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Předmluva 

Předložená práce se zaměřuje na oblast managementu a řízení procesu profesionálního hudebního 

vzdělávání na základním a středním stupni hudebně vzdělávacích institucí zahrnující všechny 

stránky a složky uměleckého oboru hudba, jehož neodmyslitelnou součástí je proces vzdělávání a 

vyučování na straně učitelů, a také proces učení na straně žáků, studentů. Znamená to, že se na 

oblast managementu a řízení hudebně vzdělávacího procesu díváme v poněkud širších 

souvislostech s přesahem do oblastí edukačních věd, psychologie, sociologie nebo filozofie. Do 

takto mnohostranně koncipovaného procesu zahrnujeme patřičnou reflexi potřeb dnešní doby jak 

ze strany společnosti, tak ze strany jednotlivce. 

Žijeme ve společnosti tzv. postmoderního relativismu, která se vyznačuje rychlými změnami ve 

všech oblastech našeho života a vede ke stále globálnějšímu kulturnímu propojení celé planety. 

Důsledkem zvyšující se akcelerace technologického vývoje je ovšem relativizace tradičních 

hodnot. Projevuje se to zejména v tom, že vnímání a hodnocení světa kolem nás je stále více 

závislé na stanovisku jednotlivce. To má bezpochyby veliký vliv na jednu z nejdůležitějších 

oblastí společenského dění, kterou je výchova a vzdělávání na všech jejích stupních a institučních 

typech (srov. STROUHAL 2017, s. 58-82). 

Rychlé společenské změny mají svůj dopad jak na oblast všeobecné hudební výchovy, tak 

v určité míře i na oblast profesionálního hudebního vzdělávání. Pod pojmem profesionální 

hudební vzdělávání máme na mysli vzdělávání na základních uměleckých školách, 

konzervatořích a hudebních fakultách vysokých uměleckých školách, na rozdíl od hudebního 

vzdělávání v rámci všeobecné hudební výchovy na školách základních, gymnáziích i v určitých 

situacích výuky na pedagogických fakultách. Zdá se, že tento prostor výchovy a vzdělávání 

zmíněná relativizace hodnot postihuje zásadním způsobem. V dnešní společnosti ztrácí 

všeobecná hudební výchova na své důležitosti a někdejší autoritě. Stává se rigidní, i když 

neustále hledá způsob, jak reagovat na nové požadavky doby, jež vyplývají z technického 

pokroku i multikulturního propojení naší společnosti (srov. PRCHAL, 2014). 

V paralelně probíhající linii profesionálního hudebního vzdělávání, jehož hlavním posláním  je 

především příprava budoucí generace hudebních profesionálů (výkonných hudebníků, popřípadě 

budoucích skladatelů), jsme svědky narůstajícího studijního zájmu o oblast pedagogiky, v níž 

stále více absolventů hudebních fakult nachází uplatnění, jako učitelé na základních uměleckých 
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školách, nebo konzervatořích. V souvislosti s narůstajícím počtem frekventantů studia 

profesionálního hudebního vzdělávání na jedné straně a stálým snižováním možností reálného 

uplatnění v profesní sólové či orchestrální dráze na straně druhé zaznamenáváme, vedle 

tradičního poslání stát se výkonným umělcem, neustále se zvyšující zájem o působení v oblasti 

učitelství na základním a středním stupni (na základních uměleckých školách či konzervatořích). 

Tato nová situace samozřejmě souvisí i s narůstajícím tlakem domácí a zejména zahraniční 

konkurence mezi hudebními profesionály. V současné době tak pro řadu hudebníků nejisté 

vyhlídky na budoucí uplatnění vyvažují platové podmínky učitelů hudby na základním a středním 

stupni, které se začínají jevit jako velice lukrativní, navíc s reálnou vyhlídkou ještě lepšího 

budoucího ohodnocení. Souvisí to mimo jiné s celkovou náladou ve společnosti, která si stále 

více uvědomuje důležitost role, kterou učitelé obecně v naší společnosti sehrávají. Domníváme 

se, že čím více bude narůstat prestiž učitelského povolání a jeho finanční odměňování, tím větší 

požadavky bude společnost klást na učitele s důrazem na kvalitu jejich profesní přípravy (srov. 

DOUBRAVA, 2017), a na kvalitu managementu a řízení hudebně vzdělávacích institucí, 

potažmo na vlastnosti a vlastní přípravu ředitelů těchto škol. 

Předložená práce managementu a řízení profesionálně hudebně vzdělávacího procesu v ČR se 

zaměřuje hned na všechny tři hlavní účastníky tohoto procesu. V první řadě půjde o samotnou 

organizaci a jedinečnost hudebně vzdělávacího systému v ČR, o problémy které tento systém 

v současné době vykazuje a v návaznosti na to, poukážeme na otázky kvality managementu 

hudebně vzdělávacích institucí. Pozastavíme se nad odbornými kompetencemi ředitele školy, 

hlavního představitele dané školy a nositele celkové ideje jejího dalšího rozvoje, jehož způsob 

práce a řízení dané instituce přímo ovlivňuje její kvalitu. Dále hledá odpovědi na otázku, jak 

studenty připravit, aby byli schopni se kvalitně a rychle zapojit do vzdělávacího systému 

profesionálního hudebního vzdělávání na základním a středním stupni, aby uměli reflektovat 

reálné potřeby žáků, studentů, rodičů a školy dnešní doby a zároveň aby neupadali do známých 

stereotypů, které znají z dob svých studií nebo od starších generací svých kolegů. A nakonec se 

budeme věnovat procesům, které ovlivňují žákovo učení v oboru hudba, které by zpětně měly mít 

dopad na organizaci, způsob řízení a celkovou kvalitu profesionálního hudebního vzdělávání. 

Otázka kvality a přípravy ředitelů čelních představitelů hudebně vzdělávacích institucí musí brát 

v potaz, kromě profesní a pedagogické přípravy, také strukturu osobnosti každého ředitele a řadu 

dalších odborných kompetencí, které se primárně vážou na individuální rysy zmíněné osobnosti, 
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a reprezentuje tak do jisté míry méně ovlivnitelný stav, v porovnání s přípravou budoucích 

učitelů. Na přelomu minulého století se naši ředitele dostali do zcela nové situace, která měla 

bezpochyby veliký vliv na kvalitu a to ne nejenom profesionálního hudebního vzdělávání u nás 

(TROJANOVÁ 2014, s. 14). Od roku 2000 po zrušení tzv. školských úřadů patřících přímo pod 

Ministerstvo školství, mládeže a tělovýchovy České republiky (MŠMT ČR), se všechny školy 

povinně staly tzv. samostatnými právními subjekty. Toto nové právní a společenské postavení 

škol zároveň postavilo ředitele škol do nové role tzv. manažerů, která od nich najednou 

vyžadovala celou řadu dalších manažerských schopností a dovedností, nad rámec jejich odborné 

(umělecké) a pedagogické přípravy. 

Cílem předložené práci je poukázat na současný stav, problémy a úskalí, se kterými se ředitelé 

škol každodenně setkávají ve své práci, jakož i na možnosti jejích řešení. K danému tématu se 

neodmyslitelně váže i Strategie vzdělávací politiky ČR do roku 2030, kterou v současné době 

připravuje MŠMT ČR.1 Připravovaná strategie má za cíl stanovit cíle a priority vzdělávací 

politiky České republiky do roku 2030 plus, a jednou z hlavních priorit této strategie je zaměření 

se na důležitost a kvalitu ředitelů a učitelů škol. Důraz se přitom klade na to, aby oba tyto hlavní 

aktéry vzdělávacího procesu opravdu rozuměli svému předmětu, a aby dostávali patřičnou 

podporu ze strany státu. 

Kvalita hudebních pedagogů, respektive jejich profesní a pedagogická příprava na vysokých 

hudebních školách je nejdůležitější složkou, která bezděčně ve svém důsledku ovlivňuje celý 

proces managementu a řízení hudebně vzdělávacích institucí, a následně i celého hudebně 

vzdělávacího systému. Zároveň reprezentuje oblast tohoto procesu, kterou můžeme a měli 

bychom nejvíce ovlivnit i s vědomím toho, že se kromě pedagogické dráhy řadě absolventů 

v budoucnu může naskytnout možnost ovlivnit kvalitu hudebně vzdělávacího procesu 

v manažerské nebo vedoucí roli. 

Nezbytnou podmínkou kvalitní přípravy učitelů v první řadě reprezentuje hodnotný a dosti často 

složitý teoretický a empirický výzkum v oblasti oborových didaktik na příslušných fakultních 

pracovištích vědních, uměleckých nebo technických oborů, což utváří nezbytné podmínky pro 

další rozvoj oborů samotných (NEZVALOVA 2011, s. 188). Máme za to, že se jedná o stále 

                                                 
1 Strategie vzdělávací politiky ČR do roku 2030+ [cit. 2019-03-17]. Podrobněji dostupní na: 

http://www.msmt.cz/vzdelavani/skolstvi-v-cr/strategie-2030. 

http://www.msmt.cz/vzdelavani/skolstvi-v-cr/strategie-2030
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probíhající a nikdy nekončící proces, v jehož průběhu budou oborové didaktiky vždy v jiném 

bodě svého vývoje a na jiné úrovní propracovanosti v závislosti na rozsahu a hloubce promítnutí 

nejnovějších poznatků daného oboru s patřičnou reflexí aktuálního, hluboce zažitého kulturního a 

společenského kontextu, do nějž jsou zasazeny (srov. BENEŠ 2007, s. 210). 

Znovuzavedení státní závěrečné zkoušky z pedagogické způsobilosti pro studenty Hudební a 

taneční fakulty AMU v Praze, kde vedle tradičních předmětů pedagogiky a psychologie byl (na 

místo obvyklých metodik) od akademického roku 2014/2015 nově ustanoven studijní předmět 

didaktika se zaměřením na jednotlivé hudební nástroje, je jednou z reakcí na nově nastalou 

situaci a požadavky na odbornou přípravu budoucích učitelů. Absolventi této státní zkoušky se 

tak mohou snadněji pracovně uplatnit v linii profesionálního hudebního vzdělávání jednak na 

jedné ze třinácti konzervatoří ve studijních oborech hudba či zpěv, jednak, a především, v bohaté 

síti základního uměleckého školství, která v registru MŠMT ČR v současné době čítá čtyři sta 

devadesát dvě základní školy tohoto druhu. 

Profesní příprava studentů na konzervatořích a hudebních fakultách se nikdy primárně 

nezaměřovala na povolání učitele hudby pro linii profesionálního hudebního vzdělávání. Na 

tomto typu škol to byl vždy jejich vedlejší úkol, který jaksi automaticky plynul z podstaty věci a 

na nějž nikdy nebyl kladen zvláštní důraz. Pozornost byla především soustřeďována na podání 

výkonu studentem a v zralejším stádiu i na jeho interpretační umění a pojetí hudebního díla. 

Nyní, v nově nastalé situaci, kdy narůstá zájem našich studentů o oblast výchovy a vzdělávání, 

musíme hledat odpovědi na otázky, jak má probíhat kvalitní příprava budoucích učitelů hudby se 

specializací na oblast profesionálního hudebního vzdělávání, která ve svém důsledku bezpochyby 

bude mít veliký vliv na kvalitu managementu a řízení hudebně vzdělávacích institucí u nás. 

Aktuálně se nedostatky v odborné vybavenosti začínajících učitelů v obecné rovině připisují 

jejich přípravě na vysokých školách. Tyto výčitky na adresu vysokých škol, které čím dál častěji 

slýcháme ze strany ředitelů škol a řady dalších osobností z oblasti vzdělávání a obecně veřejného 

života, lze do jisté míry akceptovat, neboť podstata problému spočívá v tom, že se představy tzv. 

akademické půdy připravující studenty (budoucí učitele) mnohdy výrazně odlišují od skutečné 

praxe na základních a středních školách (ŠIMONÍK 2009, s. 423). Jednu z hlavních příčin tohoto 

jevu lze spatřovat i v nedostatečné propracovanosti zmíněných oborových didaktik nejrůznějších 

vědních, uměleckých a technických oborů, s nimiž je spojena odborná připravenost studentů. 
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Klíčový parametr kvality přípravy budoucích učitelů na vysokých školách je přímo úměrný 

kvalitě a propracovanosti oborové didaktiky daného vědního, uměleckého nebo technického 

oboru (srov. SLAVÍK 2003, s. 137). Na kvalitu vypracovanosti oborové didaktiky se mimo jiné 

váže i profesní identita každého studenta vysoké školy připravujícího se na pedagogickou dráhu 

(srov. STUCHLÍKOVÁ  JANÍK  SLAVÍK 2015b, s. 9-10). 

Nejnovější zahraniční výzkumy, a také domácí autoři i odborná veřejnost čím dál více upozorňují 

na nutnost neustálého rozvoje učitelských a ředitelských dovedností, které například spočívají 

v umění rozhodování, umění reflexe a sebereflexe. Zvláštní důraz se pak klade na myšlenkové 

procesy, iniciativu, odpovědnost a organizační schopnosti a aktivity, jež ve své podstatě 

reprezentují jedny z hlavních dovedností tzv. self-managementu.2 Ve vztahu k pedagogickému 

poslání reflexe nebo tzv. sebereflexe jsou dnes vysoce oceňovanými nástroji, jež se stávají jedním 

z klíčových parametrů profesního rozvoje ředitele i učitele obecně. Reprezentují a v sobě zahrnují 

umění adekvátně reagovat na řadu velice komplexních a složitých situací, do nichž se hlavní 

aktéry ve školství dostávají prakticky každodenně a bezprostředně. Nutnost přímé reakce 

vedoucích pracovníků a dokonce i učitelů bez jakékoli předchozí přípravy, patřičného odstupu a 

možnosti hlubšího promyšlení, si nutně žádá proces zpětné reflexe. Pravidelná sebereflexe učitele 

a vedoucích pracovníků ve školství včetně ředitele, jeho rozhodnutí, reakcí, chování (na základě 

pozitivních či negativních emocí), je klíčovým parametrem zkvalitnění práce učitele i celé školy 

(srov. SPILKOVÁ 2017, s. 13). 

Dnes hlavní úskalí ovlivňující kvalitu práce hudebních pedagogů a tím i kvalitu celé školy je to, 

že dlouhá léta strávená v roli žáka každého z nás svádí k mylné představě, že dovedeme dobře 

učit. Roky pod pedagogickou taktovkou našich učitelů (v umělecké oblasti příznačně také 

uměleckých autorit) v nás iniciují přesvědčení, že právě toto je onen model, podle kterého bych 

měl sám vyučovat a že tudíž i já umím vyučovat. Ovšem realita jasně vypovídá o tom, že teprve 

po nástupu do učitelské praxe začínající učitelé zjišťují, že musí získat celou řadu dalších 

pedagogických dovedností (kromě hudebně technicko-interpretačních) a nadále aktivně pracovat 

                                                 
2 Self-management - je management sebe sama – schopnost plánovat, dodržovat plán, dodržovat termíny atd. Zaměřuje 

se na oblast vlastního zvládání každodenních povinností, úkolů a chování manažera, tedy člověka v řídící pozici. V 

rámci práce s lidmi a schopnosti rychle jednat a rozhodovat, má za úkol také zvládat přednostně sám sebe. Tedy 

korigovat vlastní chování a jednání za účelem dosažení co nejlepších výsledků pro všechny. To vše s sebou nese např. 

sebepoznání, rozhodování ve prospěch celku, organizace práce, životospráva, zvládání stresu apod. (srov. 

EDERSHEIM-HAAS 2015). 

https://cs.wikipedia.org/wiki/Management
https://cs.wikipedia.org/wiki/Mana%C5%BEer
https://cs.wikipedia.org/wiki/Pozice
https://cs.wikipedia.org/wiki/Rozhodov%C3%A1n%C3%AD
https://cs.wikipedia.org/wiki/Organizace
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na svém dalším pedagogickém rozvoji, pokud se mají stát úspěšnými pedagogy, jež svojí 

osobností kvalitně přispívají k rozvoji a celkovému obrazu hudebně vzdělávací instituce 

(KYRIACOU 2012, s. 23). 

Mimo jiné to souvisí i s tím, že studijní obory profesionálního hudebního vzdělávání připravující 

budoucí učitele hudby nemají dnes stejné výhody jako jiné profesní obory. Například u 

technických oborů se během přípravy budoucích učitelů s velkou pravděpodobností budou 

objevovat příležitosti k uplatnění v novém prostředí, než ze kterého sami studenti vzešli a které se 

rychle mění pod vlivem značného pokroku v technických vědách. Na tomto základě během své 

přípravy pro nové profesní prostředí budou mít tito studenti příležitost, aby se adaptovali do nové 

profesní role učitele a začali přemýšlet, jednat, a dokonce i hledat nové způsoby práce, které tato 

role vyžaduje. Toto životní „vržení“ do nové situace jednotlivci umožňuje, aby se jako 

profesionál posouval vpřed. Naproti tomu se učitel hudby opakovaně vrací do prostředí, které je 

velmi podobné tomu, v němž se nedávno pohyboval jako student, nebo dokonce i žák, což je 

samozřejmě primárně dáno samotnou podstatou fenoménu hudba a současně také tradičním 

aspektem předávání hudebního umění v rámci západní civilizace. Svědčí o tom např. metody 

rozvoje všeobecných hudebních schopností dětí a žáků, které jsou od dob jejího vzniku (přelom 

19. a 20. století), v podstatě dodnes neměnné včetně přetrvávající validity. Odborná příprava 

budoucích učitelů hudby musí studentům umožňovat další příležitosti a pomocné prostředky v 

tom, jak mají myslet, jednat a chovat se jako profesionálové hudební pedagogiky, aby úspěšně 

zvládli přechod do tohoto nového profesního hudebního prostředí. Spolu se svým nástupem by do 

nového profesního prostředí (zaměstnání) měli přinést „čerstvý vítr“ a svým působením by měli 

zvyšovat kvalitu dané školy, a tím i celkovou kvalitu profesionálního hudebního vzdělávání u 

nás. 

Atraktivnost předkládané práce a tématu se váže i na změny ve školském systému spojené s 

novelizací Školského zákona z roku 2016 a začátkem implementace principů společného 

(inkluzivního) vzdělávání na všech typech škol a školských zařízení v České republice, umělecké 

školství nevyjímaje (např. ZUŠ, konzervatoře a hudební gymnázia), kde jedním z hlavních pilířů 

společného vzdělávání je vedle vzdělávání dětí, žáků a studentů se speciálními vzdělávacími 

potřebami také práce s nadanými a mimořádně nadanými dětmi, žáky a studenty. Předložená 

práce managementu a řízení procesu profesionálního hudebního vzdělávání tyto změny a potřeby 

musí reflektovat, zejména ve vztahu k aktuálním potřebám zaměstnavatelů základních a středních 
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uměleckých škol, kteří stále více vedle odborné nástrojové, umělecké a metodické přípravy 

studentů požadují, aby se zkvalitnila jejich příprava např. v oblasti pedagogické, psychologické, 

didaktické, estetické, organizační a sociálně komunikační, tedy v oblastech spadajících do oblasti 

managementu a předmětu oborových didaktik. 

Neméně důležitým tématem je také kurikulární reforma, která probíhá průběžně téměř již čtvrt 

století v českém školství a na kterou se např. vztahují i výše zmíněné nejnovější změny v oblasti 

inkluzivního vzdělávání. Probíhající kurikulární reforma byla se svými cíli v první řadě zaměřena 

na tzv. aktivistickou filozofii kurikula s charakterizujícím cílem pochopení společnosti, získání 

znalostí, dovedností a postojů v různých oblastech lidské kultury, včetně umělecké, kdy obsah 

vzdělávání vychází z kritiky společenské situace, zpravidla interpretované v rámci určité 

ideologie (MAŇÁK  JANÍK 2009a, s. 118). 

Veliká ideologická změna, která před více jak dvaceti lety proběhla v naší společnosti, s sebou 

pochopitelně přinesla zásadní změnu především v této aktivistické složce kurikula. Ale i po 

dvaceti letech jsme stále svědky nekompetentnosti učitelů a managementu škol tyto změny 

kvalitně reflektovat ve svých vzdělávacích programech ve smyslu personální a progresivní 

filozofie kurikula, jejímž hlavním cílem je individualizace obsahu učiva, které vychází z potřeb a 

nadání jednotlivých žáků a každému umožňuje stát se zralým a vnitřně integrálním jedincem. 

Další aktuální a zásadní změnou, která v nemalé míře ovlivní české školství, je plánované 

nastolení dlouhodobě diskutovaného kariérního systému pro učitele. Na rozdíl od zahraničí jde 

v českém edukačním prostředí o absolutní novum.3 Studenti se na svých alma mater mají aktivně 

připravovat pro vstup do nového, třístupňově organizovaného kariérního systému pro učitele, kde 

jednotlivé stupně reprezentuje: 1) začínající učitel, 2) samostatný učitel, 3) vynikající učitel, 

pedagogický lídr školy. V této třístupňové škále je studium na vysoké škole a jeho absolutorium 

prvním vstupním krokem do kariérního systému. Studenti mají být připravováni tak, aby tento 

vstup úspěšně zvládli a seznámili se s přípravou na atestační řízení v povolání učitele oboru 

hudba/hudební výchova. V návaznosti na tuto problematiku MŠMT ČR spekulovalo o zavedení 

                                                 
3 Česká republika je posledním členským státem EU, který nezavedl kariérní systém pro učitele. V porovnání 

s Evropou a jejím atestačním systémem panuje zcela jiná situace např. ve Spojených státech amerických. Atestační 

řízení v USA probíhá kompletně on-line, což zaručuje nulovou zátěž lidského faktoru při atestačním řízení. Vedle 

odborných předmětů pedagogiky, psychologie a oborové didaktiky američtí uchazeči, než jsou připuštěni k této 

odborné části atestačních otázek, musí na prvním místě složit test ze všeobecného vzdělání. Otázky této všeobecné 

části jsou na úrovni středoškolské maturitní zkoušky. 
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standardů absolventů vysokých škol (blíže viz kapitola Klíčové kompetence učitele hudby). 

Kariérní systém je samozřejmě oblast, která přímo souvisí s kvalitou oborové didaktiky na 

jednotlivých fakultních pracovištích, neboť přímo souvisí se standardy absolventa a kvalitou jeho 

odborné přípravy na budoucí povolání učitele.  

Předložená práce si klade za cíl otevřít a nastolit mnohé z otázek týkajících se kvality 

víceúrovňového managementu a řízení procesu profesionálního hudebního vzdělávání. V této 

první fázi a hlavním úseku rozpracování se práce snaží poskytnout odpovědi na základní otázky, 

na kterých bude v následujících letech postavena další badatelská práce autorky. Řízení procesu 

profesionálního hudebního vzdělávání je zacílena především na ředitele hudebních škol a 

studenty hudebních fakult na akademiích múzických umění, kteří budou působit jako učitelé na 

základním a středním stupni hudebního vzdělávání (na základních uměleckých školách, 

konzervatořích nebo hudebních gymnáziích). Přitom vychází z přesvědčení, že rozvoj kvality a 

funkčnosti procesu profesionálního hudebního vzdělávání je nevyhnutelnou budoucí cestou, 

neboť pouze umění daného oboru samo o sobě ve vzdělávacím a výchovném procesu na 

jakémkoli stupni vzdělávací soustavy už dnes nepostačuje. 

V rámci mého působení na dvou vzdělávacích institucích, jako pedagožka předmětů pedagogika 

a psychologie na Hudební a taneční fakultě AMU v Praze a jako ředitelka její Fakultní základní 

umělecké školy HAMU v Praze 5 ve Stodůlkách, se mi při práci naskytla unikátní příležitost 

reflektovat potřeby managementu školy tzv. z terénu, v návaznosti na to se zamýšlet nad 

otázkami celkového konceptu přípravy studentů na povolání učitele a nad aktuálními potřebami 

současného uměleckého školství jako celku. 
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Úvod 

Management a řízení hudebně vzdělávacího procesu v ČR chápeme ve smyslu mnohostranného 

konceptu, jehož cílem je mimo jiné souhrnný popis systému a aktuální situace v oboru vzdělávání 

hudba. Vystihuje jeho silné stránky a zároveň poukazuje i na některé jeho současné problémy a 

nedostatky. Na některé otázky a problémy se práce snaží odpovědět, hledá, kudy bychom se měli 

v budoucnu ubírat,  jiné problémy vzhledem k šíři a obsáhlosti daného tématu jenom otvírá s tím, 

že bude třeba rozvíjet navazující výzkum a vést odborný dialog. Primárním cílem je především 

rozšířit povědomí o tom, co všechno tato oblast obnáší, a upozornit na potřebu hlouběji se daným 

tématem zabývat s cílem uchování a zkvalitnění hudebně vzdělávacího procesu obecně. Hlavním 

meritem celé práce je především oblast profesionálního hudebního vzdělávání. Zároveň se však 

pro lepší pochopení a celkové ukotvení tohoto typu hudebního vzdělávání u nás rámcově 

věnujeme i oblasti všeobecné hudební výchovy. 

Předložený koncept managementu a řízení hudebně vzdělávacího procesu chápe tuto oblast hned 

v několika rovinách. Kromě základní roviny managementu a řízení hudebně vzdělávací instituce 

(školy) zaměřujeme pozornost především na organizaci hudebně vzdělávacího systému na 

celostátní úrovni, dále na řízení určitého typu a stupně hudebně vzdělávací instituce u nás a 

nakonec na všechny zúčastněné strany, které v tomto procesu působí. Zmíněná mnohostrannost 

předloženého konceptu pramení právě z rozmanitosti a počtu zúčastněných stran a osob v tomto 

procesu, kterými jsou především: (1) představitelé tzv. víceúrovňového managementu a řízení 

hudebně vzdělávacích institucí, (2) učitelé hudebního oboru a jejich klíčové kompetence v přímé 

vazbě na kvalitu jejich vysokoškolské přípravy na budoucí povolání, (3) žáci a studenti, jejichž 

schopnosti a dovednosti rozvíjíme na všech třech stupních hudebně vzdělávací soustavy u nás. 

Předložená práce v sobě kombinuje kromě poznatků všech druhů a typů managementu (oblasti 

ekonomické, právní, organizační apod.) především poznatky z nejrůznějších pedagogických 

disciplín, jako jsou např. didaktika, oborová didaktika, pedagogická psychologie, srovnávací 

pedagogika apod. Všechny tyto disciplíny tvoří neodmyslitelnou součást managementu a řízení 

hudebně vzdělávacího systému vcelku. Ovšem zastřešující úroveň celé práce je dána samotným 

oborem hudby a čerpá z oblastí, jako jsou např.: hudební management, hudební psychologie, 

hudební teorie, hudební sociologie, hudební pedagogika apod. Navíc ve vztahu ke zlepšení 

kvality managementu a řízení vzdělávacích procesů v oboru hudby zařazujeme tvorbu uceleného 
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konceptu oborové didaktiky profesionálního hudebního vzdělávání jako nezbytného kroku 

k dosažení žádoucího cíle. 

Za účelem přehlednosti a lepšího pochopení úlohy jednotlivých stran a aktérů, včetně celé 

problematiky managementu a řízení hudebně vzdělávacího procesu, bylo nutné takto široce 

pojatý koncept rozdělit do šesti větších celků (kapitol). První část práce pod názvem Hudebně 

vzdělávací soustava České republiky popisuje současný systém hudebního vzdělávání u nás, pro 

jehož přehlednost a jasné vyjádření jeho struktury jsme použili kombinaci induktivní a deduktivní 

metody v podobě postupu tzv. modelování systému. Na základě vyvstalého modelu daného 

systému zaměřujeme pozornost primárně na oblast profesionálního hudebního vzdělávání, kterou 

institucionálně zastřešují ZUŠ, konzervatoře a hudební fakulty. Všechny tyto tři typy hudebně 

vzdělávací instituce podrobně představujeme a rozebíráme v návaznosti na aktuální organizační, 

personální nebo ekonomický stav. Zároveň poukazujeme i na problémy, které v současné době 

systém profesionálního hudebního vzdělávání vykazuje, a to především v návaznosti na kvalitu 

managementu a řízení ucelené třístupňové soustavy. Dále se v první části práce podíváme i do 

minulosti z důvodu lepšího pochopení zařazení profesionálního hudebního vzdělávání do 

uceleného systému výchovy a vzdělávání v oboru hudba. Na základě heuristické metody a sběru 

důležitých informací (především ze starší literatury a domácích dobových pramenů) jsme 

sestavili celkový obraz o tom, jak se u nás vyvíjela oblast výchovy a vzdělávání v oboru hudba, 

jak a na základě čeho u nás dochází k institucionálnímu rozdvojení tohoto typu vzdělávání na 

všeobecnou hudební výchovu a profesionální hudební vzdělávání. Vzápětí nabízíme pohled i do 

zahraničí, podrobně se podíváme na hudebně vzdělávací systém USA a na základě rozhovoru 

s ředitelkou jedné z nejprestižnějších hudebních škol na světě poskytneme obraz toho, jak může 

mít kvalita managementu a řízení hudebně vzdělávací instituce dopad na kvalitu průběhu a 

výsledků vzdělávání. Celou první část pak uzavíráme podkapitolou, kde se ve věci aktuálního 

uplatnění absolventů hudebních fakult na trhu práce pozastavujeme nad otázkou organizace a 

prostupnosti studijních programů budoucích učitelů hudby. Podrobněji se k problematice 

přípravy budoucích hudebních pedagogů vracíme ve třetí části této práce. 

Druhá část práce Management a řízení hudebně vzdělávací instituce se, jak vyplývá ze 

samotného názvu této kapitoly, zaměřuje především na otázky organizace a řízení vzdělávací 

instituce typu příspěvkové organizace základní umělecké školy nebo konzervatoře. Na základě 

vyjmenování a popisu několika vybraných druhů managementu, jež se vztahují konkrétně 
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k problematice managementu a řízení hudebně vzdělávacích institucí, je naším cílem popsat a 

pojmenovat, co všechno tato činnost obnáší a co ji odlišuje od managementu a řízení např. 

obecné základní školy či gymnázia. Jednou z hlavních oblastí managementu jakékoli instituce je 

samozřejmě způsob jejího financování a tvorba rozpočtu. V několika podkapitolách podrobně 

popisujeme způsob financování hudebně vzdělávacích institucí ze strany státu a jeho následný 

dopad na samotnou kvalitu vzdělávacího obsahu (kurikula) určitého typu a stupně vzdělávací 

instituce. Také popisujeme způsob tvorby celkového rozpočtu příspěvkové organizace na základě 

přidělených a jiným způsobem získaných finančních prostředků. Celá řada tabulek, které tato část 

práce obsahuje, nám slouží buď jako statistické vodítko pro názorné pochopení počtu 

jednotlivých škol, žáků, studentů v hudebním oboru v rámci celé ČR, anebo jako číselný přehled 

a názorná ukázka tvorby nejrůznějších výpočtů a celkového rozpočtu umělecké školy. Kromě 

finanční stránky je další důležitou oblastí v této kapitole organizační model, informační a 

kontrolní systém každé školy. V této sféře čerpáme především z vlastních dlouholetých 

zkušeností s řízením umělecké školy a poskytujeme ucelený obraz o vnitřním kontrolním 

systému příspěvkové organizace, o tom, které právní dokumenty škola musí sama 

z manažerského hlediska vytvářet, včetně popisu metody provádění řídicí kontroly na škole jejím 

ředitelem. V této části také důkladně popisujeme hospitační činnost ředitele školy, která slouží 

jako hlavní nástroj zjišťující úroveň a kvalitu výchovně vzdělávacího procesu. Se zřetelem na 

obsažnost  problematiky managementu a řízení hudebně vzdělávací instituce blíže rozebíráme 

klíčové kompetence ředitele – leadera hudebně vzdělávací instituce. Celou část práce věnovanou 

výlučně managementu hudebně vzdělávacích institucí uzavíráme kapitolou, která se věnuje 

otázkám strategického rozvoje umělecké školy. Popisujeme základní parametry strategického 

rozvoje umělecké školy, kterými jsou např.: tvorba vizí a cílů školy, problematika provádění 

vlastního hodnocení (autoevaluace školy), tvorba plánů dalšího rozvoje pedagogických 

pracovníků nebo otázky plánování uměleckého provozu na dané škole. 

Třetí část práce se zabývá konstituováním oborové didaktiky profesionálního hudebního 

vzdělávání a poukazuje na důležitost utvoření tohoto konceptu jako nezbytného kroku další 

profesionalizace přípravy budoucích učitelů hudby, kteří budou působit v této linii vzdělávání na 

základním a středním stupni. Nejprve se snažíme zasvětit čtenáře do toho, co všechno se pod 

názvem oborová didaktika skrývá a jak správně máme tuto oblast u přípravy budoucích 

hudebních pedagogů chápat. Nato se snažíme o definici předmětu a pojetí oborové didaktiky 
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profesionálního hudebního vzdělávání, a to zejména vzhledem k tomu, že se prozatím česká 

hudební pedagogika daným tématem nezabývala. Nesmíme však zapomenout ani na cíle oborové 

didaktiky, kde se jejich konkrétním pojmenováním a vymezením zabýváme v samostatné 

podkapitole Cíle oborové didaktiky profesionálního hudebního vzdělávání. Při definování 

předmětu a cílů bylo nutné vycházet z vypracovaných oborových didaktik domácích autorů, a to 

především z jiných oborů vzdělávání, než je hudba nebo jiné umění. Vzhledem k tomu, že 

primární oblastí celé práce je obor profesionálního hudebního vzdělávání, považovali jsme za 

nezbytné konkrétně vymezit, co všechno tento pojem obnáší a jak bychom ho měli správně 

chápat v návaznosti na celkový systém hudebně vzdělávacího procesu u nás. Pro lepší názornost 

je tato část práce opatřena několika grafy, na tzv. didaktickém trojúhelníku oboru hudba 

například demonstrujeme, jak by měla probíhat transformace obsahu oboru hudba. V závěru 

představujeme návrh řešení pro konstituování didaktiky profesionálního hudebního vzdělávání ve 

vztahu k předmětovým didaktikám a jednotlivým metodikám zpěvu či hry na hudební nástroje. 

Tomuto tématu je věnovaná samostatná kapitola, která uzavírá celou třetí část práce, jež navrhuje 

konkrétní začlenění této oborové didaktiky do celkové hierarchické struktury vědního oboru 

hudební pedagogiky. Tyto vzájemné vazby a vztahy znázorňujeme na modelu hierarchické 

struktury vědního oboru hudební pedagogiky. 

Čtvrtá část práce se zabývá učitelem hudby – didaktikem hudby, snažíme se v ní poukázat na 

některé nezbytné prvky jeho osobnosti, které by se měly utvářet na samém začátku přípravy 

učitele na jeho povolání, tj. především na konzervatořích a pak na hudebních fakultách.  Prvním 

krokem této přípravy by měl být vědomý rozvoj tzv. ztotožnění se s rolí učitele hudby. Dále se 

pozastavujeme i nad filozofickým hlediskem přípravy mladého hudebníka na tuto roli. 

V návaznosti na to nám půjde i o určitou ilustraci postavení hudebního pedagoga v dnešní 

společnosti postmoderního relativismu, kdy na základě několika metafor ilustrujeme návody 

k řešení specifických a vícevrstevnatých vazeb učitele hudby a žáka nebo studenta v našem 

hudebně vzdělávacím systému. V další části této kapitoly podrobně rozebíráme klíčové 

kompetence učitele hudby. Nutno podotknout, že pro návrh těchto konkrétních kompetencí jsme 

vycházeli především z rozsáhlé zahraniční literatury, která se na rozdíl od domácí daným 

tématem aktuálně a do hloubky zabývá. V první řadě půjde o postoj, vědomosti a dovednosti 

učitele hudby, které v obecné rovině všech oborových didaktik reprezentuje tzv. didaktická 

znalost obsahu oboru. Původním autorem pojmu didaktické znalosti obsahu oboru je americký 
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profesor Lee S. Shulmann, jehož koncept přebírají didaktikové na celém světě, včetně českých 

autorů a odborníků na problematiku tvorby oborových didaktik u nás. Schulmannův koncept 

didaktické znalosti obsahu oboru aplikujeme na obor hudba, který konkrétně popisujeme a dále 

rozšiřujeme ve vztahu k oboru profesionálního hudebního vzdělávání. Tento vlastní koncept 

didaktické znalosti obsahu oboru hudba graficky znázorňujeme na obrázku č. 10. Celou čtvrtou 

část uzavírá kapitola, která poukazuje na osobnost didaktika hudby v roli vyučujícího na vysoké 

škole – hudební fakultě, jeho nutnou odbornou připravenost a všestrannost vlastní osobnosti. 

Pátá část práce se zabývá konkrétními vzdělávacími procesy v oboru hudba. Popisuje hlavní 

aktéry tohoto procesu: učitele, žáka, obor vzdělávání, klima třídy a školy. I v této kapitole 

vycházíme z četné zahraniční literatury, která se v první řadě podrobně zabývá faktory 

ovlivňujícími úspěšnost hudebně vzdělávacího procesu na straně hudebního pedagoga. V další 

podkapitole této části otvíráme otázku transformace obsahu učiva ve vyučovacím procesu oboru 

hudba a způsobu uspořádání obsahu vzdělávání (kurikula) v hudebním oboru. Transformace 

obsahu učiva je z oborově didaktického hlediska jeho nejvýznamnější částí, a proto si zaslouží 

samostatnou práci na toto téma, kterému bude třeba se v budoucnu věnovat. Celou pátou část 

uzavírá kapitola pojednávající o didaktických zásadách a rozhodovacím procesu učitele hudby. 

Zde uvádíme více či méně známé didaktické zásady aplikované v oboru hudba už řadu let a také 

navrhujeme svoji vlastní škálu didaktických postupů použitelných při výuce např. hudebně 

teoretických předmětů. 

Šestá a poslední část práce se zabývá procesy ovlivňujícími žákovo učení v oboru hudba. Jde 

o nejrůznější aspekty od sociálních přes všeobecnou charakteristiku žáka až po kompetence žáka, 

ke kterým máme ve výchovně vzdělávacím procesu oboru hudba směřovat. Důraz je přitom 

kladen na skutečnou znalost osobnosti každého žáka, jež nejlépe reprezentuje tzv. 

individualizovaný pedagogický přístup. Při diagnostikování a utváření všeobecné charakteristiky 

žáka vycházíme ze sféry kognitivní, psychické, emocionální a sociální. S ohledem na oblast 

profesionálního hudebního vzdělávání se pozastavujeme i nad základními elementy hudby, jež 

tvoří základ hudebních myšlenek (a tím i jejich rozvoj u žáků a studentů) a zároveň představují 

nezbytný krok k dosažení odborných kompetencí. Kompetencím žáka hudebního oboru je 

věnovaná samostatná kapitola a neméně důležitým tématem je i otázka hudební samostatnosti, 

kde nám především jde o to poukázat na důležitost rozvoje dovedností u žáků hudebního oboru, 

které mu umožňují samostatně pracovat v oboru hudba. Celou práci pak uzavírají kapitoly 
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pojednávající o zmíněných kompetencích žáka a studenta hudebního oboru, jako jsou např.: 

hudební gramotnost, interpretační dovednosti, hudební tvořivost, apercepční dovednosti anebo 

dovednost chápání historických a kulturních souvislostí. 
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1. Hudebně vzdělávací soustava České republiky 

V každém uměleckém a zejména společenském oboru pro pochopení určité problematiky 

v návaznosti na hledání aktuálního řešení je nezbytně nutné se podívat na současný stav daného 

oboru s patřičnou reflexí historického vývoje a toho, jak se daná oblast společenského, potažmo 

uměleckého života proměňovala v čase. Z tohoto důvodu se tato práce v následujících kapitolách 

především věnuje dnešnímu uspořádání hudebně vzdělávací soustavy v ČR, kde kromě umění 

samotného pro oblast výchovy a vzdělávání důležitou roli sehrává aktuální podoba a konstelace 

celkové společnosti, v níž je daný předmět zkoumán. Zároveň se podíváme i do minulosti 

především s odkazem na to, jak se otázka přípravy budoucích hudebních pedagogů v linii 

profesionálního hudebního vzdělávání proměňovala v čase až do současnosti. 

1.1 Dvoukolejní systém hudebního vzdělávání v ČR 

Souhrnnou a aktuální podobu hudebně vzdělávací soustavy České republiky graficky 

znázorňujeme na obrázku č. 1 a pojmenováváme jako Dvoukolejní systém hudebního vzdělávání 

v České republice. Na modelu tzv. dvoukolejního systému jsou jasně definovány dva typy výuky 

v hudebním oboru, kterými jsou všeobecná hudební výchova a profesionální hudební vzdělávání. 

Při konstituování tohoto modelu jsme vycházeli především z horizontální a vertikální linie 

současného hudebně vzdělávacího systému u nás. V posledních pěti letech opakovaně používáme 

pojem dvoukolejní systém, a to zejména při komunikaci s odbornou veřejností v rámci vlastního 

působení na akademické půdě, mimo to také v rámci širší odborné mimohudební oblasti, a 

samozřejmě i mezi kolegy řediteli působícími na základním a středním stupni hudebně výchovné 

a vzdělávací soustavy (KLJUNIČ 2016, s. 22). 

Podstata pojmu dvoukolejnosti je názorně zachycena na grafickém modelu tohoto systému na 

obrázku č. 1, který přehledně vyjadřuje strukturu a funkční propojenost jeho prvků a reprezentuje 

zjednodušenou analogii systému vyplývající z jeho reálné podoby.4 Protože je hlavním cílem 

                                                 
4 Pro přehlednost a jasné vyjádření struktury zkoumaného oboru, jakož i pro funkční propojení jeho prvků, používáme 

metodu modelování systému, která vychází z kombinování induktivní a deduktivní metody (VÁŇOVÁ  SKOPAL 

2007, s. 27). Všeobecně se metoda utváření modelu reality chápe ve smyslu charakteristického postupu lidského 

poznání a jednoho z hlavních znaků vědeckého bádání. Tato metoda nám umožňuje popsat dosud nepoznané na 

základě toho, že komplexnost studovaného systému v jeho celistvosti a rozmanitosti systematickými, specifickými, 

kontrolovatelnými a opakovatelnými postupy a prostředky uvede a popíše v podobě zjednodušeného modelu 

(BROCKMEYEROVÁ-FENCLOVÁ  ČAPEK  KOTÁSEK 2000, s. 30). 
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předložené práce oblast hudebního vzdělávání čili nikoli výchovy,5 při tvorbě  konceptu 

managementu a řízení procesu hudebního vzdělávání vycházíme primárně z pravé linie tohoto 

dvoukolejního modelu hudební soustavy v ČR. 

 

Obrázek č. 16 

Pojem dvoukolejní znázorňuje dvě paralelně probíhající linie hudebního vzdělávání. Na levé 

straně a v návaznosti na vysokoškolský stupeň vzdělávání je to linie tzv. všeobecného hudebního 

vzdělávání a na pravé linie profesionálního hudebního vzdělávání. Obě dvě linie prostupují 

postupně a systematicky všemi třemi úrovněmi třístupňového vzdělávání, tzn. základní, střední a 

vysokoškolskou. Každá ze tří horizontálních úrovní je institucionálně zaštítěna určitým typem a 

stupněm školy, a navíc pro základní a střední stupeň vzdělávání stát počítá s rozdělením na 

všeobecnou hudební výchovu a profesionální hudební vzdělávání v samotném kurikulárním 

                                                 
5 Viz podrobněji dále kapitolu Vymezení pojmu: profesionální hudební vzdělávání. 
6 Uvedené počty škol a studujících žáků a studentů na základním a středním stupni uměleckého vzdělávání jsou platné 

za školní rok 2017/2018. Viz © 2019 MŠMT ČR, odbor školské statistiky, analýz a informační strategie. Statistické 

ročenky školství – výkonné ukazatele. Dostupné na MŠMT ČR [cit. 2019-03-20]. 
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základu, to znamená v rámcových vzdělávacích programech vydávaných Ministerstvem školství, 

mládeže a tělovýchovy České republiky. Potřeba se zamyslet nad otázkami organizace a řízení 

profesionálního hudebního vzdělávání se mimo jiné váže i na zmíněnou kurikulární reformu, 

která v mnoha ohledech zásadním způsobem ovlivnila tento druh vzdělávání a která spočívá v 

odklonu od v minulosti tradičně pojímaných tzv. osnov a učebních plánů vydávaných a 

direktivně řízených státem. Dnes jejich místo na základním a středním stupni uměleckého 

vzdělávání převzaly tzv. rámcové vzdělávací programy pro základní umělecké vzdělávání (RVP 

ZUV) a rámcové vzdělávací programy pro konzervatoře (tři druhy RVP pro obor Hudba, Zpěv a 

Hudebně dramatické umění), které pro základní, střední a vyšší odborný stupeň uměleckého 

vzdělávání vydává MŠMT ČR. 

Dvoukolejní systém hudebního vzdělávání v ČR ve své propracovanosti nemá srovnání s žádným 

jiným systémem na světě. Tento systém byl vybudován na základě dlouholeté tradice a 

následného vývoje v průběhu minulého století. Jedinečnost a propracovanost výše uvedené 

struktury hudebního vzdělávání spočívá právě v jeho rozdělení na tzv. všeobecnou a 

profesionální stránku. Celá řada lidí a osobností, které dnes v tomto systému působí, si někdy 

není plně vědoma jeho struktury, což velice často vede k zaměňování a nepochopení hlavního 

poslání každé ze dvou oddělených linií našeho hudebně vzdělávacího systému. Následně to pak 

může vést k oslabování obou linií, které spočívá zejména v základu a kvalitě přípravy studentů 

budoucích učitelů tohoto systému tím, že se stírá poslání obou dvou linií a rozlišení jejich 

hlavních složek: všeobecně výchovné a profesně vzdělávací.7 

Jak již bylo výše předesláno, v této práci se zaměřujeme především na pravou linii 

profesionálního hudebního vzdělávání tohoto dvoukolejního systému. Linie profesionálního 

hudebního vzdělávání je v první řadě založena na interpretačně výkonové složce studia, 

aplikované na všech třech stupních a hudebně institucionálních typech, na základní umělecké 

škole, konzervatoři či hudebním gymnáziu a hudební fakultě, kde se u posluchačů po 

pedagogické stránce zaměřujeme na dosažení zmiňovaného výkonu ve hře na daný hudební 

nástroj či zpěvu. Musíme si však uvědomit, že zejména ve souvislosti se základním stupněm 

                                                 
7 Rozdělení uměleckého vzdělávání na všeobecnou a profesionální stránku popisuje a pojmenovává nejnovější 

zahraniční odborná literatura zabývající se otázkou současného stavu a důležitosti uměleckého vzdělávání 

v celosvětovém a globálním měřítku jako education in the arts a education through the arts (BAMFORD 2009, s. 

139). 
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hudebního vzdělávání u většiny žáků hry na nástroj nebo zpěvu, vůbec nedochází k vlastnímu 

pojetí interpretace. Mnozí odborníci proto v této souvislosti varují, že takto definovaný pojem 

interpretace nemůžeme používat ve smyslu práce se žáky (FUKAČ  JIRÁNEK  POLEDŇÁK 

1992, s. 259). Proto raději zavádíme nový náhradní termín výkonová složka studia hry na nástroj 

nebo zpěvu, který je použitelný zejména v oblasti pedagogiky a hudební didaktiky, a tím na 

jakékoli hudební instituci (základní umělecké, konzervatoři, hudebním gymnáziu atp.), kde se 

pedagogové snaží své posluchače přivést k zmiňovanému výkonu (blíže viz KLJUNIČ 2014a, s. 

34). Také je důležité si uvědomit, že princip podávání interpretačního výkonu je vlastní 

především skupině múzických umění probíhajících v čase, která jsou zastoupena ve čtyřech 

oborech vzdělávání: hudba – zpěv – dramatické umění – tanec. 

V návaznosti na kvalitu managementu a řízení profesionálního hudebního vzdělávání, 

pozastavíme se nad celkovou koncepcí a některými problémy, které vykazuje tato oblast 

vzdělávání v současné době, neboť skutečná výchovně vzdělávací realita v jakémkoli oboru je 

ovlivněna kromě obsahu samotného oboru, didaktickým počínáním učitele, reálnými učebními 

schopnostmi žáka, také především faktickým stavem kulturního a společenského kontextu. Máme 

na mysli především ekonomické, organizační, politické vlivy a kontexty. V tomto ohledu pak lze 

na vzdělávací resp. didaktický proces nahlížet ve smyslu studia vztahů oborového vzdělávání a 

jeho společenského okolí: „Odborný zájem oborových didaktik sahá nad rámec samotné výuky a 

týká se širších společenských kontextů. ... V takto široce rozvrženém záběru se horizont didaktiky 

otevírá do značných přesahů; přesto i ony k didaktice v jejím komunikačním pojetí nepochybně 

patří“ (SLAVÍK  JANÍK 2006, s. 171). 

Do výše zmíněného komunikačního pojetí odborně vzdělávacího procesu bezpochybně patří i 

oblast managementu a řízení hudebně vzdělávacích institucí, která je zároveň také ovlivněná 

vnějším kulturně společenským kontextem. Na základě vlastní desetileté zkušenosti s řízením 

jedné ze základních uměleckých škol v Praze jsme nabili přesvědčeni, že stejnou měrou utvářejí a 

ovlivňují vzdělávání, z kultury a společnosti vycházející a státní správou dané vnější organizační 

stránky, vedle samotné kvality přípravy učitelů, kteří v něm působí. Státní správou ovlivňované 

vnější organizační a legislativně-právnické hledisko jsou jedním ze zásadních faktorů 

ovlivňujících vzdělávací oblast, a tím i samotnou přípravu budoucích učitelů, v našem případě 

učitelů hudby (srov. BENEŠ 2007, s. 209). Kromě hudebně odborné (vědecké a umělecké) sféry 

jsou to věci, které se vážou v širším kontextu na sociálně kulturní otázky naší společnosti, 
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v užším kontextu na problematiku organizace vzdělávacího systému vcelku, ekonomické zázemí 

a právně správní stránku řízení vzdělávací instituce. Tyto faktory jsou natolik zásadní, že bývají 

v mnoha případech nadřazeny nad odborné vzdělávací hledisko, a následně bezpodmínečně 

ovlivňují podmínky, průběh i výsledky vzdělávání. 

Již bylo naznačeno v předmluvě k této práci, že v oblasti sociálně společenské, jsme dnes svědky 

velikých společenských změn, relativizace tradičních hodnost naší západní civilizace, 

nezastavitelného rozvoje moderních technologií často s přesahem nad lidskou schopnost chápání 

a užívání, a především obrovského zrychlení všech těchto změn v průběhu času. Školství, jako 

jeden ze základních segmentů naší společnosti, nestačí na všechny tyto proměny adekvátně 

reagovat. Škola a vzdělávací systém reprezentují a vždy reprezentovaly základní pilíř tzv. 

racionální společnosti, skrze něj ovládáme mysl žáků a studentů ve snaze je co nejkvalitněji 

připravit na vstup do světa dospělých (KELLER 1992, s. 8). Musíme si však uvědomit, že škola 

jako specifické sociální prostředí vykazuje navzdory tomuto svému zásadnímu poslání současně 

prvky rigidnosti, která brzdí jakékoli změny ve způsobu myšlení a práce se žáky (studenty). 

V takovém prostředí se změny prosazují velice obtížně, a tím pádem mají poměrně malý dopad 

na kvalitu vzdělávání. Velice často rezignujeme na jakékoli možné pozitivní proměny v oblasti 

vzdělávání hned v samotném začátku zavádění jakýchkoliv reforem do resortu školství. Vychází 

to z faktu, že je škola nejkonzervativnějším prostředím lidské společnosti (FEŘTEK 2015, s. 82). 

Neschopnost flexibilně reagovat na nově nastalou společenskou situaci prostupuje všemi 

úrovněmi a stupni vzdělávacího systému. Od úrovně individuální školy a její vnitřní kultury přes 

více škol stejného stupně se zaměřením na stejnou oblast vzdělávaní až k celostátní a národní 

úrovni vzdělávacího systému jako celku. Zakonzervování oblasti školství v naší společnosti a její 

neschopnost adekvátně reagovat na požadavky moderní doby dokládá například v dnešní době 

všudypřítomná kritika této oblasti našeho života. Nespokojené hlasy se ozývají čím dál více 

především z řad rodičů, zejména těch s vyšší úrovní vzdělanosti, ambicióznějších, patřících ke 

společensky vlivnější části populace (FEŘTEK 2015, s. 84). 

Na druhou stranu ale školství představuje oblast, ve které probíhají v posledních letech (a to 

nejenom u nás) důkladné a zásadní reformy, které by měly přinést podstatné změny ve kvalitě 

vzdělávání. Opak je však pravdou. Instituce školy v metaforickém významu je jako nasávací 

houba, schopná pojmout celou řadu nových předpisů, norem, zákonů, vyhlášek a řadu dalších 

nařízení, a přitom udržet neměnný tvar – stav obsahu v průběhu, podmínkách a výsledcích 
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vzdělávání. Lze tím do jisté míry vysvětlit všeobecně sdílený pocit odborné a široké veřejnosti, 

že se český školský systém nachází téměř čtvrt století ve stavu  permanentního reformování 

(STROUHAL  ŠTECH 2017, s. 203). Tento jev lze do určité míry vysvětlit tím, že školy 

všechny novinky a snahy o reformu aplikují v tzv. obecné a formální rovině, ale nepronikají do 

podstaty věci. Zákonodárci a politici připravující reformy a nové předpisy jsou politicky 

ovlivněni a ve svém krátkém volebním období nemohou být v dané věci zcela objektivní. Na 

opačné straně učitelé a ředitelé škol cítí, že jim zákonodárci a politici nerozumí. Hlavně tyto dvě 

skupiny nekomunikují v dostatečné míře mezi sebou na odborné úrovni. Navíc do tohoto prostoru 

vstupuje čím dál více ne plně kompetentních osobností, a tím více stírají jasně stanovené 

mantinely a pravidla pro už tak složitou a velice důležitou oblast našeho života. Tím se 

dostáváme do začarovaného kruhu, ze kterého, jak se zdá, není úniku.8 

Navíc do hry vstupují prognózy zpochybňující tradiční způsoby vzdělávání zejména v jeho 

nejvyšším vysokoškolském stupni. Jako jeden ze skupiny autorů nejnovější publikace, na téma 

reflexe aktuálního stavu vzdělanosti, zamyšlení se nad budoucími perspektivami a obavami ze 

současných módních trendů, Martin Strouhal vyjadřuje skepsi nad možností návratu k tradičnímu 

a filozofickému pojímání vzdělání9. Tento typ vzdělávání reprezentuje sofistikovanou a 

                                                 
8Jeden z členských států EU opakovaně a úspěšně zvládá adekvátně promítnout dnešní společenské změny do svého 

výchovně vzdělávacího systému. Podobně jako v roce 2006, 2009, 2012 i v roce 2015 je to opět a tradičně Finsko na 

prvním místě ve výsledcích testování PISA (The Programme for International Student Assessment) v rámci členských 

států OECD. Úspěch Finů a jejich vzdělávacího systému je založen na procesu nepřetržitého uvědomování si umístění 

školy a školského systému v průběhu velikých a plynulých společenských změn dnešní doby. Finové neustále přemýšlí 

a pozastavují se nad tím, jak tyto změny provázat se vzdělávacím systémem, a přemýšlejí nad kompetencemi, které 

žáci a studenti musí mít, aby v dnešní společnosti obstáli. Dnešní finský systém vzdělávání se aktuálně zaměřuje 

zejména na následující oblasti vzdělávání: (1) zásadní změny v kurikulu, kdy prioritou je individuální přístup ke 

každému žákovi; (2) rozvoj organizační kultury a pedagogiky, neboť způsob chování a jednání dospělých zásadním 

způsobem ovlivňuje nastupující generaci; (3) změna role učitele a žáka, kdy jsou žáci vedeni k tomu, aby věřili sami 

v sebe, dokázali odhalit své vlastní myšlenky a dokázali aplikovat dovednosti, které se naučili; (4) víceoborové 

výukové moduly sloužící k propojování školních a mimoškolních znalostí přispívající k celkovému rozvoji komunity 

a společnosti; (5) průřezové kompetence, jejichž rozvoj má podporovat myšlenku integrovaného vyučování; (6) proces 

hodnocení jako součást učebního procesu, kdy se hodnocení a jeho důležitost v novém kurikulu popisují jako 

neoddělitelné prvky učebního procesu, založeného výhradně na pečlivě vypracovaných a jasně daných kritériích 

hodnocení s ohledem na individuální možnosti každého žáka; (7) informační a komunikační technologie, ve kterých 

je propagován systém BYOD (Bring Your Own Device) a který nabádá žáky a studenty, aby do školy nosili a zejména 

používali svá vlastní elektronická zařízení. (Podrobněji o reformě finského školského systému viz KRÁLOVÁ, A. 

Finsko reformuje vzdělávání. Řízení školy. Odborný měsíčník pro ředitele škol, 2017, č. 3, s. 36–37). 
9 Filozofickou dimenzi vzdělání Strouhal pojímá jako model „ ... vyznačující se postojem kritičnosti stejně jako snahou 

o hledání podstat a jejich hierarchií. .... Filozofická dimenze vzdělání nám otvírá vztah k celku a zároveň veškeré 

dosažené vědění konfrontuje s naším vlastním životem.“ Takové vědění podle autora je vysoce subjektivní nikoli 

objektivní a formalizované, je nekonečným úkolem bez možností definitivního osvojení. Filozofické 

„vědění“ reprezentuje postoje, jež se neslučují s dnešní dobou a potřebami společnosti, která se především vyznačuje 
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dlouhodobou přípravu k osvojení a následnou hlubokou reflexi všech prvků kultury západní 

civilizace, na jehož základech stavíme od dob starého Řecka. Ve výčtu příčin své skepse nad 

vzděláním v tradičním filozofickém pojímání se Strouhal v některých bodech shoduje s dalšími 

autory: 1) myšlenka demokratizace vzdělávání, podle níž je třeba vzdělávat co nejvíce lidí, 2) 

společenský a profesní diktát praktičnosti, efektivity a komodifikace vzdělání; 3) posedlost 

pokrokem a okamžitým úspěchem (STROUHAL 2017, s. 74-75). 

Nyní se pozastavíme u postavení tzv. múzických umění, které odedávna kolísá v naší společnosti 

v mezních pozicích – mezi oblastí školství a oblastí kultury: umělecké instituce (orchestry, 

divadla, baletní a operní soubory) jsou nazývány “školami”, naopak umělecké školy 

(konzervatoře a akademie múzických umění) jsou na základě svých vzdělávacích výstupů 

současně uznávanými a významnými producenty umění. V našem českém kontextu je za oblast 

uměleckého vzdělávání (tj. v celé jeho šíři) odpovědná oblast školství. V rámci resortu školství 

MŠMT ČR představuje výrazně specifickou složku – s mírou specifičnosti dále odstupňovanou 

podle povahy jednotlivých oborů – s výraznými diferenciacemi i uvnitř samostatných oborů. 

Pokud jde o umění múzická, je vzdělávací kontinuum (vertikála – kurikulární koridor) členěno na 

tři základní roviny odstupňované především podle věku žáků, avšak s výraznými přesahy: 

1. Základní umělecké školy státní i soukromé10 (kromě hudebního oboru vzdělávají žáky i v 

oboru výtvarném, literárně dramatickém a oboru tanečním); ročníky se zde kryjí s ročníky základní 

školy a vcelku jedenáctileté vzdělávání se dělí na dva cykly. Všechny ZUŠ nadále spojuje 

čtyřstupňová organizace studia: (1) přípravné studium ke vzdělávání v základním studiu I. 

stupně může trvat dva roky a je určeno pro žáky od pěti let; (2) základní studium I. stupně má 

nejvýše 7 ročníků a je určeno pro žáky od 7 do 14 let; (3) základní studium II. stupně má nejvýše 

4 roky a je určeno pro žáky od 14 let věku; (4) pro žáky, kteří nenavštěvovali základní studium I. 

stupně, je možné organizovat přípravné studium ke vzdělávání v základním studium II. stupně, 

které může trvat jeden rok. Zároveň je možné pro nadané a mimořádně nadané žáky organizovat 

tzv. rozšířené studium s vyšší týdenní hodinovou dotací v hlavním předmětu určitého studijního 

zaměření (viz tabulku č. 1). 

                                                 
uspěchanosti, kladením nároků na efektivitu a kompetentnost, dále nároky na flexibilitu a přizpůsobivost stále se 

měnícímu prostředí a okolnostem (STROUHAL 2017, s. 74-75). 
10 Z celkového počtu 492 základních uměleckých škol v ČR je 51 z nich součástí soukromého sektoru, na kterých se 

učilo ve školním roce 2017/18 17.762 žáků. Viz 2019 MŠMT ČR, odbor školské statistiky, analýz a informační 

strategie. Statistické ročenky školství – výkonné ukazatele. Dostupné na MŠMT ČR. [cit. 2019-03-20]. 
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Zřizovatel Školy 

Žáci 

celkem 
z toho 

cizinci 

základní studium rozšířené studium 

celkem 

v tom 

celkem 

v tom 

I. 

stupeň 

z toho 

přípr. 

stud. 

II. 

stupe

ň 

z toho 

přípr. 

stud. 

I. 

stupeň 

II. 

stupeň 

Celkem 492 251218 3344 250948 223837 28706 27111 1182 270 186 84 

 v 

tom 

MŠMT 1 42 1 40 24 0 16 0 2 2 0 

Obec 238 110057 1027 109923 98950 13675 10973 432 134 93 41 

Kraj 198 122458 2115 122330 107883 12536 14447 643 128 87 41 

Jiný resort 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 

Privátní sek 51 17762 184 17756 16162 2440 1594 105 6 4 2 

Církev 4 899 17 899 818 55 81 2 0 0 0 

 

Tabulka č. 1 – ZUŠ v ČR – celkový počet škol podle zřizovatele a počtu žáků v jednotlivých stupních 

vzdělávání. 

V současné době představuje organizace základního uměleckého vzdělávání v České republice se 

systémem propojení čtyř uměleckých oborů (hudebního, literárně dramatického, výtvarného a 

tanečního) v celosvětovém kontextu zcela jedinečný unikát. Žádný zahraniční systém základního 

uměleckého vzdělávání nedosáhl takové míry ekonomické, organizační, odborné, pedagogické i 

umělecké propracovanosti a žádnému státu se nepodařilo vybudovat tak rozsáhlou síť škol. 

Význam a jedinečnou organizační strukturu ZUŠ je třeba připomínat, protože jakýkoli neopatrný 

politický a ekonomický zásah by tento léta budovaný systém mohl nenávratně poškodit. 

Metodika výuky na ZUŠ s dlouhodobě měřitelnými výstupy žáků není nahraditelná krátkodobým 

a nesystematickým působením mimoškolních zájmových kroužků. ZUŠ jsou také, jak vyplývá 

z našeho dvoukolejního modelu, součástí třístupňového uměleckého vzdělávacího systému, který 

doplňuje profesní vzdělání na konzervatořích a vrcholí studiem na vysokých uměleckých školách. 

Ovšem kromě výchovy budoucích hudebních profesionálů kultivuje systematická umělecká 

činnost u všech dětí jejich vztah k tradičním hodnotám, na kterých je evropské společenství 

různých národů založeno, propojuje je a vytváří přirozenou názorovou obranu vůči všem násilným 

ideologickým excesům. 

2. Konzervatoře – školy státní i soukromé (celkem 18 v ČR), poskytující úplné střední a též vyšší 

odborné vzdělání, vzdělávají v dvojjediném cyklu, tzn. čtyřleté studium zakončené maturitní 

zkouškou, na které se přímo váže dvouleté vyšší odborné vzdělávání zakončené absolutoriem. 

Délka studia na tančení konzervatoři je osm let po jejich ukončení je možné skládat maturitní 
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zkoušku. Hudební vzdělávání konzervatorního typu v ČR staví na své obrovské společenské a 

kulturní tradici.11 Ve svém konceptu šesti let odborného vzdělávání na středním stupni vzdělávací 

soustavy České republiky (PRŮCHA 2015, s. 244), reprezentuje v porovnání s ostatními státy 

určitou výjimku.12 Ve svém umístění mezi ZUŠ a vysokými uměleckými školami je 

neodmyslitelným článkem v celkové organizaci a procesu profesionálního hudebního vzdělávání. 

Kromě konzervatoří se múzickým uměním na středním stupni vzdělávání vyučuje na specificky 

zaměřených alternativních typech středních škol, kterými jsou Gymnázium a Hudební škola 

Hlavního města Prahy a Církevní konzervatoř Opava s unikátním studijním zaměřením Trojobor 

církevní hudba. V následujících dvou tabulkách č. 2 a 3 uvádíme přehled všech konzervatoří v ČR 

a to podle území kde se nachází, podle délky a formy vzdělávání, a také podle zřizovatele, což má 

zásadní vliv na způsob managementu a řízení těchto hudebně vzdělávacích institucí. 

 

Tabulka č. 2 – Vzdělávání na konzervatořích: počet škol – podle délky a formy vzdělávání a 

podle zřizovatele. 

  

                                                 
11 Podrobněji o vzniku a celkovém vývoji tradice hudebně vzdělávacích institucí v ČR viz dál samostatnou kapitolu: 

Historický vývoj hudebně vzdělávacích institucí a procesu přípravy hudebních pedagogů. 
12 Podrobně viz o organizaci hudebního vzdělávání v jednotlivých členských státech Evropské asociace konzervatoří 

AEC (Association Européenne des Conservatoires) na: https://www.aec-music.eu/services/national-overviews. [cit. 

2019-03-27]. 

Zřizovatel 

Školy 

celkem 

z toho forma vzdělávání 

denní v délce 
ostatní 

6 let 8 let 

Celkem 18 14 5 5 

v tom 

MŠMT 1 1 0 0 

obec 0 0 0 0 

kraj 12 10 3 4 

jiný resort 0 0 0 0 

privátní sektor 3 1 2 0 

církev 2 2 0 1 

https://www.aec-music.eu/services/national-overviews
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Území 

Školy 

celkem 

z toho forma vzdělávání 

denní v délce 
ostatní 

6 let 8 let 

Celkem Kraj 18 14 5 5 

v tom 

Hlavní město Praha 1 8 5 3 0 

Středočeský kraj 2 0 0 0 0 

Jihočeský kraj 3 1 1 0 0 

Plzeňský kraj 4 1 1 0 1 

Karlovarský kraj 5 0 0 0 0 

Ústecký kraj 6 1 1 0 1 

Liberecký kraj 7 0 0 0 0 

Královéhradecký kraj 8 0 0 0 0 

Pardubický kraj 9 1 1 0 1 

Kraj Vysočina 10 0 0 0 0 

Jihomoravský kraj 11 2 1 1 0 

Olomoucký kraj 12 1 1 0 0 

Zlínský kraj 13 1 1 0 0 

Moravskoslezský kraj 14 2 2 1 2 

 

Tabulka č. 3– Vzdělávání v konzervatořích – školy – podle délky a formy vzdělávání – podle 

území. 

3. Vysoké umělecké školy v ČR jsou pražská AMU, brněnská JAMU, Fakulta umění při 

Ostravské univerzitě v Ostravě se stupněm bakalářským, magisterským a doktorským. Některými 

dalšími vysokými školami, na kterých se vyučují hudební nástrojové obory jsou pedagogické 

fakulty, katedry hudební výchovy. Všechny vysoké školy v ČR včetně uměleckých jsou 

reprezentanty tzv. nezávislé akademické půdy zajišťující ve společnosti svobodu bádání a 

vyučování. Politicky absolutně nezávislá akademická obec je garantem svobody slova a projevu 

v demokratické společnosti. Jednotlivé fakulty patřící pod celé univerzity nebo akademie 

múzických umění jsou samostatnými právními subjekty, jak po stránce výukově obsahové, tak 

zejména po stránce organizační, správní, ekonomické ad. Hudební fakulty reprezentují nejvyšší 

stupeň uměleckého vzdělávání u nás připravující především osobnosti, budoucí hudební 

profesionály, budoucí členy významných hudebních těles, hudební sólisty, producenty umění, a 

také budoucí hudební pedagogy, kteří by především měli působit v linii profesionálního hudebního 

vzdělávání. 
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Paradoxně základní problém, jinak dokonale promyšleného trojvrstevnatého systému 

profesionálního hudebního vzdělávání, spočívá v postupující destrukci kontinuity, plynoucí 

z konfliktu tradice a soudobých požadavků společnosti. V makrostruktuře této vertikály se 

systémově i nesystémově připouští (a) vstup na konzervatoř bez podmínky předchozího studia na 

ZUŠ, rozhoduje talentová přijímací zkouška; (b) vstup na vysokou školu bez podmínky 

absolutoria konzervatoře či absolvování I. či II. stupně ZUŠ, pouze na základě maturity vykonané 

jak na konzervatoři, tak na kterékoliv střední škole, rozhoduje opět talentová přijímací zkouška.13 

V mikrostrukturálně orientovaném vhledu se výše naznačené skutečnosti projevují v narůstající 

tendenci k autonomizaci jednotlivých vzájemně koncepčně i administrativně oddělených vrstev 

vzdělávacího kontinua, což má samozřejmě za příčinu oslabení celého systému vcelku. Toto 

oslabení se dnes například projevuje na nejnižším stupni hudební soustavy, a to při zaměstnávání 

učitelů na ZUŠ, kdy se legislativně znatelně stírá hranice mezi učiteli vzdělávanými v linii 

všeobecné hudební výchovy na pedagogických fakultách a mezi učiteli připravovanými v linii 

profesionálního hudebního vzdělávání na konzervatořích a hudebních fakultách.14 Stírání jasných 

hranic a rozdílů mezi učiteli připravovanými v těchto dvou obsahově odlišných linii hudebního 

vzdělávání, které bezpochyby má a bude mít ještě větší dopad na kvalitu vzdělávání v obou dvou 

sférách, je již poměrně rozšířeným jevem v našem dvoukolejním systému a souvisí s mnoha 

faktory, které se budeme snažit vytypovat a popsat v samostatné kapitole Management hudebně 

vzdělávacích institucí. 

Dalším jevem přímo souvisejícím s oslabením trojvrstevnatého systému profesionálního 

hudebního vzdělávání je i problematika prostupnosti studijních programů hudebního vzdělávání 

v přípravě budoucích učitelů hudby, které se budeme blíže věnovat v samostatné kapitole. Pro 

                                                 
13 Podrobný přehled o počtu studentů s ohledem na jejich předchozí stupeň vzdělání, kteří byli ve školním roce 

2017/2018 přijati do prvního ročníku studia na konzervatoře, viz Kapitola č. 1.3 Konzervatoře, Tabulka č. 7. 
14 Zde se naznačená problematika v rámci managementu a řízení hudebně vzdělávacích institucí vztahuje především 

na platnou právní legislativu. V tomto případě se jedná o Zákon 563/2004 Sb., o pedagogických pracovnících a o 

změně některých zákonů, kde se v §10 pod názvem: Učitel uměleckých odborných předmětů v základní umělecké škole, 

střední škole a konzervatoři uvádí, že učitel ZUŠ získává odbornou kvalifikaci, písm. c): „vysokoškolským vzděláním 

získaným studiem v akreditovaném magisterském studijním programu v oblasti pedagogických věd zaměřené na 

přípravu učitelů všeobecně-vzdělávacích předmětů studijního oboru zaměřeného na hru na hudební nástroj nebo na 

sólový zpěv jen pro výuku těchto předmětů v základní umělecké škole.“ Znamená to, že platná legislativa nerozlišuje 

absolventa konzervatoře nebo hudební fakulty od absolventa pedagogické fakulty ve vztahu k jeho uplatnění na místo 

učitele na základním stupni profesionálního hudebního vzdělávání, tj. na ZUŠ. Pak záleží jenom na znalostech, 

vlastních dovednostech a požadavcích ředitelů těchto škol, zda rozezná u absolventů pedagogických fakult, uchazečů 

o místo učitele hry na hudební nástroj, míru odborné a umělecké přípravy, kterou vyžaduje linie profesionálního 

hudebního vzdělávání. 
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zasazení profesionálního hudebního vzdělávání do současného ekonomického, správně 

organizačního, kulturního a společenského kontextu, podíváme se na každou ze tří segmentů 

hudebního vzdělávání, zvlášť. 

Nutno uvést, že všechny statistické údaje o počtech studujících, které uvádíme v této a 

v následujících kapitolách, jsou získané z databáze odboru školské statistiky, analýz a informační 

strategie MŠMT ČR, do níž jsou všechny školy (bez rozdílu, zda se jedná o státní, či soukromé) 

povinné vždy do poloviny října příslušného školního roku vyplnit všechny závazné a relevantní 

údaje ve formě tzv. zahajovacího výkazu právnické osoby vykonávající činnost škol a školských 

zařízení. Ukládaná data se týkají jak počtu a složení žáků a studentů v jednotlivých ročnících a 

oborech studia, tak i složení pedagogického sboru, jeho věkové struktury a řady dalších 

statistických údajů. Tímto způsobem sebraná data slouží k více účelům ministerstvu školství a 

dalším veřejně správním organům. Povinné vedení dat a jejich statistické zpracování slouží 

ministerstvu školství především jako závazný ukazatel pro přidělování mzdových prostředků 

jednotlivým školám, dále pro rozdělování finančních dotací na vzdělávání žáků se speciálními 

vzdělávacími potřebami či nadaných a mimořádně nadaných žáků atd. Data těchto statistik, která 

zde uvádíme, nám umožňují pohled do celé struktury nejenom uměleckého vzdělávání v ČR, na 

jehož základě lze odvozovat relevantní závěry a pochopit některé souvislosti v širším kontextu. 

1.2 Základní umělecké školy (ZUŠ) 

Systém základního uměleckého školství má v České republice dlouholetou tradicí a reprezentuje 

kulturní dědictví, které vznikalo na pevných a velice kvalitních základech české hudební kultury. 

Aktuální problém v oblasti základního uměleckého školství a příčinu zmíněné destrukce 

vzdělávacího kontinua profesionálního hudebního vzdělávání spatřujeme v první řadě ve vysoké 

žákovské “úmrtnosti” – jen malé procento uchazečů o studium na ZUŠ dokončí I. cyklus, u II. 

cyklu je to ještě nižší procento. Důsledky tohoto trendu můžeme najít v několika rovinách, a to 

z hlediska (1) jednotlivých nástrojových studijních zaměření nebo dalších uměleckých oborů, (2) 

regionů, (3) jednotlivých škol, (4) jednotlivých pedagogů: 

Ad 1. Na základních uměleckých školách jsme v posledních letech svědky velikého poklesu zájmu 

o studium hry na některé hudební nástroje, navíc někdy podpořeného postojem učitelů nebo 

postojem vedení ZUŠ. Nejčastěji se v pozici těchto nástrojů ocitají některé dechové nástroje, jako 

jsou například: lesní roh, fagot, trubka, dokonce i klarinet, na jehož místo se v poslední době hodně 
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prosazuje hra na saxofon. Daný jev je v současné době velice silně cítit při přijímacích řízení na 

středním stupni hudebního vzdělávání, zejména na konzervatořích. V posledních letech je vedení 

těchto institucí nuceno opakovaně vypisovat talentové přijímací zkoušky na některé dechové 

nástroje. Ve skupině smyčcových nástrojů se čím dál méně setkáváme na ZUŠ s hrou na violu a 

upadá i zájem o hru na violoncello. Ve skupině klávesových nástrojů je enormní zájem o hru na 

klavír, ovšem na řadě škol žáci a jejich rodiče doma nemají akustický nástroj klavír a je zaměňován 

s hrou na elektrické klávesové nástroje, což má obrovský dopad na průběh a výsledky vzdělávání 

v daném oboru. A jako šafránu bychom mohli hledat ZUŠ, které by v nabídce svých školních 

vzdělávacích programů měly např. hru na varhany, cemballo nebo harfu. Vývoj této situace, který 

můžeme sledovat v systému ZUŠ za posledních přinejmenším 5 let, je zapříčiněn mimo jiné i 

kurikulární reformou, kdy se na scéně objevil rámcový vzdělávací program pro základní umělecké 

vzdělávání (RVP ZUV), který svým velice volně a široce pojatým rámcem umožňuje školám jejich 

libovolnou profilaci. V této situaci je pak jenom na kvalitě managementu a pedagogického sboru 

dané školy závislá i kvalita vzdělávacího programu včetně hudebně instrumentální nabídky a jejich 

příslušná propagace. Však v porovnání s ostatními uměleckými obory na ZUŠ hudební obor stále 

má nejpočetnější zastoupení napříč všemi kraji v České republiky (podrobně o počtu žáků 

v jednotlivých uměleckých oborech ZUŠ a v jednotlivých krajích republiky viz dál v textu tabulku 

č. 4). 

Ad 2. Počty žáků v jednotlivých krajích v současné době odpovídá velikosti jednotlivých krajů a 

odpovídá celkově zastoupenému trendu neustálého navyšování zájmu o umělecké vzdělávání na 

základních uměleckých školách (viz opět tabulku č. 4). Zastoupení uměleckého oboru v počtu 

žáků dle jednotlivých krajů je mimo jiné dáno kulturou a tradicí daného kraje. Z předložené 

statistiky v tabulce č. 4 je patrné, že např. nejpočetnější zastoupení žáků tanečního oboru je 

v Jihomoravském kraji, kde má tato umělecká disciplína již tradičně své významné místo. A 

naopak ve Středočeském kraji a hlavně v kraji Praha, kde je veliký počet a tradice divadel, galerií 

ad., jsou literárně dramatický a výtvarný obor nejpočetněji zastoupenými obory v celé republice. 

Základní umělecké školy ve své vzdělávací nabídce uměleckých oborů a počtu žáků 

v jednotlivých oborech zrcadlí obraz celkové společnosti a kraje, ve kterém se nachází či 

lokálního místa svého působiště. S ohledem na ohromné hudebně kulturní dědictví a dlouhou 

tradici hudebního vzdělávání v českých zemích můžeme odvodit příčinu, proč je dnes hudební 

obor nejpočetněji zastoupeným oborem napříč celou republikou. 
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Ad 3. Veliká frekvence žáků a jejich „úmrtnost“ na jednotlivých ZUŠ se kromě kvality 

pedagogicko-uměleckého procesu také váže na kvalitu managementu a řízení jednotlivých škol. 

V dnešní době, kdy ZUŠ musí neustále připomínat své nezastupitelné místo školy, a ne 

volnočasové aktivity, v linii profesionálního hudebního vzdělávání, postoj a způsob práce vedení 

těchto škol ve veliké míře ovlivňuje samotné povědomí o tomto typu vzdělávání. Ředitelé ZUŠ se 

podílí na utváření celkového obrazu těchto škol v místě svého působiště i celkově ve společnosti. 

Způsob managementu a řízení ZUŠ má svá jistá specifika a požadavky, které je potřeba neustále 

si připomínat, neboť v posledních letech stát, resp. zřizovatele jednotlivých ZUŠ (dokonce i 

konzervatoří) stále více mají tendenci tento typ škol spojovat a unifikovat se obecnými 

základními školami (či středními školami) a to jak po stránce administrativní, tak po stránce 

organizační a finanční. 

Ad 4. Doba, kdy studovat na ZUŠ bylo privilegiem, a školy se nemusely zabývat přílivem počtu 

uchazečů o studium a mohly si vybírat mezi těmi nejnadanějšími, jsou dávno pryč, i s ohledem na 

to, že se počet základních uměleckých škol zvýšil za posledních deset let o 14 škol a o 211 

poboček.15 Určité odlehlejší regiony republiky zaznamenávají pokles žáků, i když je momentálně 

v celku na úrovni celé republiky zaznamenáván narůstající zájem o studium na tomto typu škol, 

ten je ale zapříčiněn jinými souvislostmi (blíže viz dál tato kapitola). Zmíněná “úmrtnost” žáků 

postihující jednotlivé školy, váže se na místo působiště školy, zaznamenáváme četné rozdíly, 

jestli se škola nachází v centru starého města, nebo je situovaná na sídlišti velikého města (Praha, 

Brno). Tyto rozdíly mezi jednotlivými školami nesouvisí jenom s místem jejich působiště, ale 

tato otázka se váže především také na kvalitu kultury a klimatu dané školy. A v neposlední řadě, 

jako ředitelka jedné z pražských ZUŠ z vlastní mnohaleté praxe vím, že určití pedagogové ve 

svých třídách mají větší míru fluktuace žáků a tento jev se v jejich pedagogické činnosti neustále 

opakuje. Příčinu lze hledat nejenom v odborných kompetencích pedagoga, ale především 

v postojích, volních, motivačních a dalších složkách jejich osobnosti. 

Snaha vedení ZUŠ udržet výši státních dotací (v rámci daných finančních normativů, což 

znamená přesný rozpis přímých výdajů na regionální školství, které stanovuje každoročně 

                                                 
15 Ve školním roce 2007/2008 celkový počet ZUŠ v ČR činil 478 a počet poboček 738. Uvedené počty škol platné pro 

školní rok 2007/2008 viz MŠMT ČR, odbor školské statistiky, analýz a informační strategie. Statistické ročenky 

školství – výkonné ukazatele. Dostupné na MŠMT ČR [cit. 2019-03-20]. Pro porovnání čísel o deset let později viz 

dál v textu tabulku č. 4, kde se uvádí stav v počtu škol a jejich poboček za rok 2017/2018. 
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MŠMT ČR), a tím i počet učitelů (zaměstnanců), i při prudkém poklesu zájmu o studium hry na 

určité hudební nástroje (v důsledku obecného populačního poklesu, nárůstu zájmového spektra 

atp.) vede ke snaze udržet neměnný stav žáků za každou cenu, bez ohledu na výrazné snížení 

úrovně výuky a podbízení se pokleslému vkusu i demagogii trhu. 

Dalším problémem, který zaznamenáváme na základním stupni uměleckého vzdělávání, je již 

naznačený administrativní formalismus v důsledku prostého přenesení administrativně správní 

struktury a režimu ze základní školy. To při neúměrně zdlouhavé praxi pozvolného zahajování 

školního roku během září, kdy dochází k obrovské fluktuaci žáků,16 a při odpadání výuky při 

komisionálních a zejména přijímacích zkouškách v průběhu roku, jakož i při často předčasném 

ukončování výuky v závěru pololetí a školního roku spojeném s předáváním vysvědčení vede 

k neúměrně vysoké ztrátovosti reálně odučených hodin základní výuky – v rozporu s realitou 

žákovského každodenního cvičení (včetně víkendů, svátků a prázdnin). Tyto evidentní handicapy 

vyrovnávají jen mimořádně zaujatí a obětaví, leč bohužel spíše jednotliví pedagogové svou 

nadstandardní angažovaností při přípravě žáků na soutěže, k přijímacím zkouškám na 

konzervatoř atp. Cesta z tohoto začarovaného kruhu by vedla nastolením systémově zaštítěného 

pozitivního výběru a identifikace těchto pedagogů na základě stanovení jasných kritérii kvality 

pedagogicko-umělecké práce, pro jejich využití pro přípravu další generace studentů v linii 

profesionálního hudebního vzdělávání a také budoucích hudebních pedagogů této linie. Hlavní 

slovo při stanovování kritérií hodnocení kvality vzdělávání na jednotlivých typech a stupních 

vzdělávací soustavy ČR má Česká školní inspekce (ČŠI). Podle našeho názoru by měla ČŠI být 

nápomocná při typologii jasných kvalitativních ukazatelů vzdělávání v linii profesionálního 

hudebního vzdělávání. Dále by mohla z pozice instituce s obrovskou tradicí v českých zemích a 

                                                 
16 Fluktuace žáků na základních uměleckých školách v první řadě vyplývá z organizační formy tohoto typu vzdělávání, 

která přirozeně vzdělávání na ZUŠ nezařazuje pod povinný typ vzdělávání na základním stupni. Bylo již zmíněno, že 

veřejnost a celá řada rodičů z tohoto důvodu tento typ vzdělávání zaměňuje s volnočasovými aktivitami a vzděláváním 

v tzv. odpoledním kroužku. Po úspěšném složení talentové zkoušky a přijetí na ZUŠ žáci a zejména jejich zákonný 

zástupci najednou zjišťuji, že se nejedná o volno časovou aktivitu, nýbrž o vzdělávání na základním stupni se 

zaměřením na umění, které vyžaduje celou řadu aktivit a povinností nad rámec jejich původní představy. Následná 

obrovská fluktuace žáků v měsíci září je pak zapříčiněna upřednostňováním jiných méně časově a organizačně 

náročných aktivit ze strany žáků a jejich rodičů. Kvantum fluktuace na začátku školního roku se liší mezi jednotlivými 

školami a je mimo jiné zapříčiněno i velikostí školy. Konkrétně v Praze se zmíněná fluktuace pohybuje v rozmezí 60 

až 100 žáků na jednu školu. Bohužel zatím jde jenom o čísla, která si ředitele sdělují ústně mezí sebou. V současné 

době neexistuje oficiální statistika fluktuace žáků na ZUŠ, a je pak jenom na řediteli školy, zda si vytvoří systém 

sledování počtu fluktuace jak na začátku školního roku, tak i v jeho průběhu, neboť na základě zpětně získaných dat 

může odvodit mnohé závěry s ohledem na zlepšení kvality managementu a řízení hudebně vzdělávacího procesu 

konkrétní školy. 
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s patřičnou autoritou, která vyplívá z jejího postavení, pomoci komunikovat toto závažné téma 

napříč všemi třemi úrovněmi hudebně vzdělávací soustavy v ČR.17 

Nyní se vrátíme k novému fenoménu, se kterým se v posledních několika letech pravidelně 

setkáváme v systému základního uměleckého vzdělávání (ZUV). Je to permanentně narůstající 

zájem dětí, žáků a jejich zákonných zástupců o vzdělávání na základních uměleckých školách, a 

to především v hudebním oboru. Přitom u převážné většiny těchto zájemců nejde o cíl příprav na 

budoucí profesionální hudební dráhu, ba naopak velice malé procento dětí a žáků ze ZUŠ 

pokračuje na středním stupni konzervativního typu vzdělávání. Ministerští úředníci tento jev 

zvýšeného studijního zájmu zaznamenávají a na nově nastalou situaci reagují zvyšováním kapacit 

stávajícím základním uměleckým školám, nebo dokonce zařazováním úplně nových škol tohoto 

typu do celkového registru škol MŠMT ČR. Dokonce i média o tom informují, ale zatím jsme 

nezaznamenali, že by se touto otázkou někdo zabýval z odborného hlediska, ve smyslu celkové 

kvality uměleckého vzdělávání. 

Současnou situaci v počtu škol a žáků ZUŠ, viz opět tabulku č. 4, kde uvádíme celkový počet 

základních uměleckých škol v ČR, a také celkový počet žáků, kteří se v minulém školním roce 

2017/2018 vzdělávali na ZUŠ. V současné době v celé republice působí 492 ZUŠ. V minulém 

školním roce 2017/2018 na nich studovalo 251 218 žáků a učilo 11 637 učitelů. Pro srovnání: ve 

stejném období navštěvovalo celkově v ČR 4 155 obecných základních škol 926 108 žáků a učilo 

na nich 75 379 učitelů. 

Dále v tabulce č. 4 danou situaci v počtu škol a žáků ZUŠ více specifikujeme podle jednotlivých 

krajů republiky, pak podle jednotlivých uměleckých oborů a dle organizační formy výuky 

                                                 
17 Stanovení kvalitativních ukazatelů je v českém školském systému už dlouho diskutované téma. V současné době se 

skupina odborníků sestavená z členů Národního ústavu pro vzdělávání (NÚV), představitelů ministerstva školství 

(MŠMT ČR) a z řad ředitelů škol aktivně věnuje identifikaci a sestavování kvalitativních kritérií pro základní školy 

(ZŠ). V poslední době vzniká i řada odborných monografií zabývajících se otázkou vymezení kvality ve vzdělávání, 

viz např. JANÍK, T. et al. Kvalita (ve) vzdělávání: obsahově zaměřený přístup ke zkoumání a zlepšování výuky. Brno: 

Masarykova Univerzita, 2013. Ve vztahu k uměleckému vzdělávání na základním stupni je tato oblast velkou 

neznámou. Jde o těžko uchopitelnou oblast, kterou bude třeba jasně a jednoznačně vymezit, pojmenovat a stanovit 

kritéria. O tom, že jde o oblast zatím jasně nedefinovanou, svědčí např. i kritéria hodnocení podmínek, průběhu a 

výsledku vzdělávání České školní inspekce (ČŠI), dostupné na: http://www.csicr.cz/cz/Dokumenty/Kriteria-
hodnoceni/Kriteria-hodnoceni-podminek,-prubehu-a-vysledk-(6). [cit. 2019-03-24], kde své právoplatné místo mají i 

základní umělecké školy, vedle všech ostatních typů škol na základním a středním stupni. Bohužel, v dnešní době se 

tato kritéra ČŠI ve vztahu hodnocení základních uměleckých škol absolutně shodují s kritérii hodnocení základních 

škol obecných. ČŠI nestanovila specifická kritéria pro ZUŠ, ale opět se kopírují pravidla a kritéria obecně platná pro 

ZŠ ve snaze o jejich aplikaci na absolutně odlišné prostřední základního uměleckého vzdělávání. 

http://www.csicr.cz/cz/Dokumenty/Kriteria-hodnoceni/Kriteria-hodnoceni-podminek,-prubehu-a-vysledk-(6)
http://www.csicr.cz/cz/Dokumenty/Kriteria-hodnoceni/Kriteria-hodnoceni-podminek,-prubehu-a-vysledk-(6)
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v hudebním oboru (individuální, skupinová nebo kolektivní forma výuky). V posledním sloupci 

předložené tabulky uvádíme i celkový počet absolventů za školní rok 2016/2017 v jednotlivých 

krajích, a to ve všech uměleckých oborech vzdělávání na ZUŠ. 

 

ÚZEMÍ Školy Pobočky 

ŽÁCI Absolventi 

za školní 

rok 2016/17 
celkem 

z celku v oboru 

tanečním výtvarném 
literárně-

dramatic. 

Hudebním s výukou 

individuální 

skupinovou 
kolektivní celkem 

ČESKÁ REPUBLIKA Celkem 492 949 251218 27184 50194 10146 156630 7064 15188 

KRAJE 

Praha 1. 36 36 25860 2201 4821 987 16600 1251 1629 

Středočeský  2. 57 93 29402 3471 6079 1278 17946 628 1585 

Jihočeský  3. 36 53 13983 927 2837 422 9592 205 843 

Plzeňský 4. 35 47 15040 767 3415 627 9708 523 780 

Karlovarský 5. 20 27 9527 1058 1975 631 5327 536 433 

Ústecký 6. 31 46 15505 1831 3489 848 8879 458 794 

Liberecký 7. 20 19 9575 994 1955 438 5284 904 514 

Královéhradecký 8. 32 33 16095 2389 3177 816 9282 431 1015 

Pardubický 9. 30 41 15149 2101 2979 493 9011 565 951 

Kraj Vysočina 10. 24 28 11625 1306 2556 367 7186 210 811 

Jihomoravský 11. 64 149 29119 4480 5028 894 18349 368 2002 

Olomoucký 12. 27 84 14386 1423 2724 554 9392 293 984 

Zlínský 13. 29 120 19171 1795 4156 881 12185 154 1077 

Moravskoslezský 14. 51 173 26781 2441 5003 910 17889 538 1770 

 
Tabulka č. 4 – ZUŠ v ČR – celkový počet škol a počet žáků – dle jednotlivých krajů a uměleckých oborů 

– školní rok 2017/2018. 

 

Vysvětlení pro onen neustále se zvyšující zájem o tento typ vzdělávání spatřujeme mimo jiné 

v nedostatcích dnešního formálního vzdělávání na základních školách, které se především 

zaměřuje na standardní úroveň vzdělávání. Vzdělávání na ZŠ se soustřeďuje na velice úzký výsek 

znalostí a dovedností potřebných k životu v dospělosti a také se snaží o vývojovou podobnost 

všech dětí, kterou posiluje stejnými edukačními cíli. Bohužel ani dnes není výjimkou, že mnozí 

v dospělosti úspěšní jedinci byli zcela neúspěšní v oblasti běžného formálního vzdělávání. 

Z tohoto důvodu dnes rodiče čím dále více hledají další vzdělávací cesty pro své děti, které by 

jim umožnily plně rozvinout jejich potenciál ve volném čase tím, že uchovávají otevřenou 

budoucnost pro svoje děti co nejdéle a podporují sebemenší talent, který se u dítěte objeví 

(MERTIN 2016a, s. 33). Jednu z těchto cest hledání rovnováhy mezi individualizací a 
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jedinečností vzdělávací cesty a univerzálními vzdělávacími požadavky reprezentuje dnes pro 

řadu rodičů právě výchova a vzdělávání jejich dětí v podobě individualizované časové dotace 

v hudebním oboru na jedné ze základních uměleckých škol v ČR. 

Doprovodný jev, který souvisí s obrovským nárůstem zájmu o vzdělávání na základních 

uměleckých školách, je pokles skutečné hodnoty tohoto typu vzdělávání. Prvořadě se to projevuje 

v nepochopení hlavních principů uměleckého vzdělávání ze strany rodičů a dokonce i žáků ZUŠ. 

Způsobuje to u řady pedagogů ZUŠ frustraci a demotivaci neboť bez ohledu na jejich snažení, 

rodiče a jejich dětí vedle celé řady dalších volnočasových aktivit, jak již bylo naznačeno, vnímají 

vzdělávání na ZUŠ pouze jako jeden z dalších „kroužků“ a smysluplné trávení svého volného 

času. Rezignují na celou řadu požadavku uměleckého potažmo hudebního vzdělávání, jako je 

časová a organizační náročnost, princip soustavnosti a kontinuity, požadavek vytrvalosti, 

obětavosti, pokory, silná vůle atd. Nejsou ochotni obětovat ani svůj čas na pravidelné každodenní 

cvičení, mají problém s docházkou na druhý povinný předmět (např. hudební nauku a velice 

často žádají o individuální studium tohoto předmětu), neradi se pravidelně a aktivně účastní tzv.  

přehrávek a koncertů školy, a o časově a organizačně náročných přípravách na hudební, taneční 

nebo literárně dramatické soutěže už vůbec nemluvíme. Tento nejužší výběr a popis problémů, 

které v současné době sužují vzdělávání, reflektují a ve své podstatě narušují základní pilíře, na 

kterých základní umělecké vzdělávání po celou dobu své existence stavělo. 

Zde výjimku tvoří opravu malé procento žáků (v porovnání s počtem žáků, kteří v současné době 

navštěvují základní umělecké vzdělávání v ČR), kteří se snaží požadavky tohoto typu vzdělávání 

splňovat. Jsou to pak tyto žáci, na které každá ZUŠ ráda poukazuje a může počítat s podáním 

uměleckého výkonu v nejrůznějších kulturních akcích, na kterých se škola reprezentuje. Ale i 

z tohoto malého procentu takto vedených žáků, ještě menší a nepatrné procento se pak rozhodne 

pokračovat ve studiu uměleckých oborů na některé ze středních uměleckých školči konzervatoři. 

Domníváme se, že výše popsaná situace je výdobytkem moderní doby a to posledních dvaceti let 

a můžeme říct, že v současnosti dosahuje své kulminace. Má samozřejmě přímí dopad na počet a 

kvalitu uchazečů o studium na středních uměleckých školách či konzervatořích. Paradoxem této 

situace je: veliký počet žáků na základním stupni uměleckého vzdělávání při permanentním 

snižováním kvality a počtu uchazečů ke studiu na konzervatořích, které i přes tuto nepříznivou 

situaci přijímají ke vzdělávání všechny uchazeče bez ohledu na hodnotu jejich přípravy a míru 
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uměleckého talentu, a tím neustále produkují veliký počet absolventů bez ohledu na jejich kvalitu 

a reálné uplatnění na trhu práce. 

Doba, ve které žijeme, zpochybňuje tradiční hodnoty západní evropské kultury, na kterých staví i 

umělecké a u nás především hudební vzdělávání. Nově nastalá situace, kterou všichni aktivní 

účastníci hudebně vzdělávacího systému registrují a komentují (aktivní hudebníci, hudební 

pedagogové, vysokoškolský učitelé, hudebně teoretikové, muzikologové a hudební badatelé), 

nám nenabízí východisko z dané situace. Ani nemohou, protože nový kontext, ve kterém jsme se 

octli, je záležitostí celé společnosti postmoderního doby, kdy jsme nuceni najít nové cesty a 

východiska, pokud budeme chtít tradici českého hudebního vzdělávání a umění zachovat pro 

další generace. 

Z výše pospané situace základního uměleckého vzdělávání vyplývá velice často oprávněně 

zdůraznění, že základní umělecké vzdělání plní dnes celou řadu dalších rolí v naší postmoderní 

společnosti, které hudební fakulty u přípravy budoucích učitelů hudby na základním stupni budou 

muset reflektovat. Těmito rolemi jsou např. utváření dokonalé záchranné sítě pro drogovou 

prevenci, snižuje kriminalitu, ideálně vyplňuje volný čas žáků, a tím jim také pomáhá smysluplně 

procházet těžkým obdobím dospívání a puberty, kdy mladý člověk hledá své místo ve 

společnosti, chce zaujmout, být prospěšný, ale současně také úspěšný a oceňovaný. ZUŠ tuto 

přirozenou touhu mladých lidí podporuje vypracovaným systémem několikastupňových soutěží 

ve všech čtyřech uměleckých oborech, které organizuje a koordinuje již více jak dvacetiletá 

činnost Ústřední umělecké rady (zkratka ÚUR) jako poradního orgánu ministerstva (MŠMT ČR). 

V posledních letech funguje základní umělecké školství také jako jeden z nejvýznamnějších 

integračních programů pro děti cizích státních příslušníků, kteří po otevření hranic po roce 1989 a 

po vstupu do Evropské unie pracují a žijí v České republice. A mezi zcela nové klíčové projekty 

patří společné umělecké vzdělávání žáků se speciálními vzdělávacími potřebami a žáků nadaných 

a mimořádně nadaných s cílem podpořit principy inkluzivního vzdělávání na ZUŠ. Pro pedagogy 

je to zcela nová problematika, která od nich vyžaduje, aby se obeznámili s principy speciální 

pedagogiky, jež se zaměřuje na specifické alternativní přístupy a techniky v umělecké výuce. 

Pedagogové a jejich žáci během školního roku prezentují výsledky své společné práce na 

koncertech, výstavách, představeních, přehlídkách a dalších typech kulturních akcí. Základní 

umělecká škola se tak v místě svého působení často stává „duší“ kulturního dění a mnohdy i 

jedním z hlavních organizátorů uměleckých akcí. V neposlední řadě ZUŠ také připravují budoucí 
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aktivní a zasvěcené posluchače a návštěvníky oper, divadel, filharmonií, baletu a dalších 

kulturních institucí a domů. 

V posledních letech se také mnohem výrazněji rozvíjí spolupráce jednotlivých ZUŠ se školami 

podobného typu v zahraničí (mezi nejčastější partnery patří školy na Slovensku, v Rakousku, 

Německu, Polsku, Chorvatsku, ale výjimkou není ani spolupráce s mimoevropskými školami 

v USA nebo Japonsku). Nejedná se často o pouhé jednorázové akce, ale řada českých škol již má 

podepsánu tzv. deklaraci o vzájemné spolupráci. Náročné mezinárodní projekty školy realizují 

především z prostředků vypisovaných grantových okruhů zřizovatele a evropských fondů, 

samozřejmě vždy i s nutným porozuměním a finanční participací rodičů. 

Výše pospaný stav, problémy a role současného základního uměleckého vzdělávání je 

samozřejmě v přímé konotaci s dnešní dobou, kdy probíhá boj mezi tzv. vyšší, klasickou kulturou 

v tradičním slova smyslu a kulturním relativismem ve smyslu přirozeného prostředí, ve kterém se 

od narození pohybujeme a jež je v současnosti reprezentuje tzv. masová kultura (kultura 

masmédií). Problém krize kultury vždy byl spojován s problémem výchovy a vzdělávání. Dnes 

probíhá spor, k jaké kultuře má vést škola, a že škola má zodpovědnost vůči tzv. vyšší kultuře. 

(STROUHAL 2017, s. 58). Hudba a hudební umění bezpochyby patří do sféry vyšší kultury a 

jako hudební pedagogové neseme přímou zodpovědnost v otázce budoucnosti této kultury. Rok 

2014 byl prohlášen Rokem české hudby na základě velkých skladatelských jmen světové 

proslulosti, z nichž většina vyrostla právě na základech zmíněné tradice. Možná již brzká 

budoucnost ukáže, že v některém z dnešních více než 250 tisíc žáků dříme talent světového 

formátu, jemuž by měl dnešní systém organizace českého uměleckého školství umožnit 

vyniknout (blíže viz KLJUNIČ 2014c). Je jenom na každém jednotlivém hudebním pedagogovi a 

na těch, kdo budoucí pedagogy hudby připravují, jaká bude budoucnost naší hudební kultury, 

neboť kultura stojí a vždy stála na vzdělanosti těch, kteří ji reprodukují (STROUHAL 2017, s. 

74). 

1.3 Konzervatoře 

Ve školním roce 2017/18 bylo zřizováno v celé České republice celkem osmnáct konzervatoří. 

Zřizovacími subjekty jsou MŠMT ČR, kraje, privátní sektor a církev. Počet studujících v tomtéž 

školním roce na tomto typu vzdělávací instituce je celkem 3781 studentů. Z toho 680 studentů 
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jenom v prvním ročníku studia.18 Z celkového počtu osmnácti konzervatoří v České republice na 

třinácti z nich se v současné době vyučuje obor hudba, zpěv a hudebně dramatické umění. Přesné 

rozmístění konzervatoří podle jednotlivých krajů viz tabulku číslo 7. 

Přes své postavení školy de iure střední a charakterem výstupu de facto vyšší představují 

konzervatoře základní pilíř uměleckého vzdělávání v oblasti múzických umění vůbec. Jejich 

postavení je poněkud specifické. Na jedné straně spočívají na vratké základně základních 

uměleckých škol. V příslušné souvislosti s úrovní uchazečů o konzervatorní studium, spolehlivě 

zjišťovanou při přijímacích talentových zkouškách, učitele ZUŠ i jednotlivé školy jednou ctí, 

jindy ostře kritizují, obojí zpravidla nanejvýš oprávněně. Právě konzervatoře jsou schopny 

jmenovitě odlišit osvědčené “dodavatele” talentů z řad učitelů ZUŠ od anonymní obrovité masy 

pedagogů žijících po celá léta na úrovni elementaristů, od nichž odcházejí žáci buď k učitelům 

schopným – nebo ze ZUŠ vůbec. 

Dnešní konzervatoře jsou ovšem (chtě nechtě) doslova osudově spjaty s dnešními vysokými 

uměleckými školami (AMU, JAMU), a to školskou reformou z let 1945/46. Tehdy z Mistrovské 

školy pražské (a brněnské) konzervatoře (obdoba dnešního pomaturitního studia) vznikly AMU a 

JAMU jako školy vysoké. Konzervatořím však zůstala zachována pomaturitní nástavba cyklu – 

včetně absolutoria. Tato situace na dlouhá desítiletí – a vlastně dodnes – založila zvláštní stav se 

všemi důsledky v objektivní sféře kvalifikací uměleckých i umělecko-pedagogických (na 

konkursech se dodnes v téměř souřadném vztahu požaduje “absolutorium vysoké umělecké školy 

nebo konzervatoře”). 

Je všeobecně uznáváno, že k nejstrmější akceleraci umělecké žákovské výkonnosti (odhlédneme-

li od situací vrcholící přípravy adeptů ke konzervatornímu studiu v ZUŠ, kdy jsou tito výjimeční 

jednotlivci masivně a naprosto nadstandardně, tj. bez ohledu na znění jakýchkoliv psaných 

školních dokumentů a osnov, vyučováni prakticky již konzervatorním způsobem) dochází 

v mentálním období mezi 14. a 20. rokem. Z hlediska nároků na kvalitu a rozsah hudebně 

výkonové techniky (s jejími motorickými, taktilními, haptickými, dechovými, sluchovými aj. 

dílčími komponentami) je toto mentální období v mnohém ohledu nepřekročitelné. Studijní úkoly 

tohoto období nelze v plném rozsahu přenést do období vysokoškolského dozrávání umělecké 

                                                 
18 Viz © 2019 MŠMT ČR, odbor školské statistiky, analýz a informační strategie. Statistické ročenky školství – 

výkonné ukazatele. Kapitola: DK Konzervatoře. [cit. 2017-03-18]. 
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osobnosti. Od doby rozčlenění profesní přípravy na konzervatorní a vysokoškolskou však 

nesmírně vzrostly nároky na výkon ve smyslu absolutního perfekcionismu. Za posledních 

přinejmenším dvacet let došlo k všeobecným proměnám v názorech na kvalitu uměleckých 

výkonů. Mizí tzv. zóny umělecké periferie. Techniky nahrávání a výroby nosičů zvuku ovlivnily 

i pojetí „živého“ uměleckého projevu. Uměleckým světem vládne perfekcionismus: absolutně 

bezchybný a z širokého vzdělanostního spektra vycházející umělecký výkon špičkové úrovně 

v každém „živém“ provedení je nyní samozřejmostí. Stejně tak na vysoký stupeň pokročila 

umělecká pedagogika. 

S ohledem na skutečnost, že naše akademie múzických umění jsou schopny přijmout ke studiu 

pouze výrazně menší část maturantů či absolventů konzervatoří, a tedy i ke kýženému 

poklidnému osobnostnímu dospění, musí být i “prostí” absolventi konzervatoří připraveni 

natolik, aby na globalizujícím se (v umělecké oblasti už naprosto bez diskuse) trhu práce obstáli. 

Zatím tomu tak bylo, nyní však dochází ke zlomu vstupem východoevropské (zejména ruské) a 

asijské konkurence na evropský trh umění. Tito absolventi “pouze” našich šestiletých 

konzervatoří brzy pocítí handicap studia jednak (1) zhuštěného do období šesti let, jednak (2) 

silně strukturálně a obsahově redukovaného, pokud jde o vzdělání jazykové (včetně cizích 

jazyků), šíře humanitní, a zejména pokud jde o základy vzdělání přírodovědného. 

Absolventi konzervatoří jsou kvalifikováni též v kategorii pedagog (učitel). Konzervatoře jsou 

dnes u nás jedinou školou nevysokoškolské kategorie, která poskytuje pedagogickou kvalifikaci, 

byť předmětně vymezenou. Silně asymetrický vztah umělecky odborné a všeobecné složky 

vzdělání se projeví i v praxi vzdělání pedagogického. Tato složka, realizovaná v pomaturitních 

ročnících, obsahuje pouze stopové prvky z oblasti psychologie, pedagogiky a didaktiky obecné, 

je redukována (v lepším případě) na pouhé soubory hudebně metodických pokynů s velmi 

nevýrazným ověřovacím podílem řízené pedagogické praxe. V jejich vlastní učitelské praxi se 

pak opírají o vzpomínky na situace, kdy byli sami vyučováni konkrétními osobnostmi na ZUŠ i 

na konzervatoři. Přes nesporný význam právě této tzv. vzpomínkové metody umělecko-

pedagogického seberozvíjení dochází k zakonzervování zastaralých postupů, k tolik 

kritizovanému stereotypu vyučování na ZUŠ, v němž se neodliší talenty od antitalentů, a je 

jednou z příčin výše komentované studijní „úmrtnosti“ žáků na ZUŠ. 
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Absolventi našich dnešních konzervatoří stojí (i při obecně vcelku prestižním statutu 

reprezentantů profesně hudebnického stavu) z hlediska obecné vzdělanosti evidentně pod úrovní 

průměrně vzdělaného gymnazisty či “průmyslováka”. Přirozená hudební inteligence (jejíž obecný 

dosah i transfer je ovšem v principu přesvědčivě pozitivní!) ne vždy nahradí často celoživotní 

absenci reálných znalostí a vědomostí i sociálních dovedností a rozhledu. 

V současné době představují naše konzervatoře obrovský potenciál hudebních aktivit výkonných 

i hudebně pedagogických. Jak již bylo uvedeno ve školním roce 2017/2018 na všech osmnácti 

konzervatořích studovalo 3781 studentů (viz tabulku č. 5), což ovšem činí zhruba 0,9 %  

Obory vzdělání Školy 

Žáci Nově 

přijatí 

do 1. 

roč. 

Absolventi 

za školní rok 

2016/17 celkem 
v tom v ročníku 

1. 2. 3. 4. 5. 6. 7. 8. 

Celkem 18 3781 707 688 641 627 549 455 56 58 680 367 

Obor  

8244N Hudba 12 1 0 0 0 0 0 1 0 0 0 225 

8244P Hudba 13 2086 377 397 348 356 320 288 0 0 365 13 

8245N Zpěv 10 1 0 0 0 0 0 1 0 0 0 49 

8245P Zpěv 13 673 149 114 123 119 90 78 0 0 137 5 

8246N Tanec 5 115 0 0 0 0 0 1 56 58 0 48 

8246P Tanec 6 590 104 115 108 103 97 63 0 0 103 0 

8247N Dram.umě. 6 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 26 

8247P Dram.umě. 5 315 77 62 62 49 42 23 0 0 75 1 

 

Tabulka č. 5 – Vzdělávání v konzervatořích – školy, žáci, nově přijatí, absolventi – podle oborů vzdělání. 

veškeré populace studující na středních školách.19 Navíc se stále více absolventů našich 

konzervatoří uchází o možnost pokračovat ve studiu na vysoké škole. Především na Akademii 

múzických umění v Praze, v Brně a v Ostravě, na Filozofické fakultě UK, Filosofické fakultě 

MU v Brně a Filozofické fakultě UP v Olomouci v oboru hudební věda a prakticky na všech 

pedagogických fakultách. Je to dáno i požadavkem, aby budoucí učitelé vedle odborné 

kvalifikace splňovali také požadavek vysokoškolského vzdělání. 

Z celkového počtu osmnácti konzervatoří se na třinácti z nich studuje obor Hudba, Zpěv a 

Hudebně dramatické umění. To znamená, že tyto tři obory studuje 2761 studentů z celkového 

počtu 3781 studujících na všech konzervatořích v republice (zde nezahrnujeme studenty oboru 

                                                 
19Ve školním roce 2017/18 na všech středních školách v ČR studuje 421 499 studentů. Viz © 2019 MŠMT ČR, odbor 

školské statistiky, analýz a informační strategie. Statistické ročenky školství – výkonné ukazatele. [cit. 2019-03-31]. 
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tanec a dramatické umění). Ve všech oborech 680 studujících bylo na začátku školního roku 

2017/18 přijato do prvního ročníku studia (viz podrobně tabulku č. 6). A když se podíváme na 

počet absolventů ze všech oborů, za školní rok 2016/17 MŠMT ČR uvádí číslo 367, za školní rok 

2015/16 je to 333 absolventů a za rok 2014/15 381 absolventů. To znamená, že za např. poslední 

tři roky máme u nás ze všech konzervatoří celkem 1081 absolventů. 

 

Forma vzdělávání / 

Délka vzdělávání 

Studenti 
Nově přijatí 

do 1. ročníku 

Absolventi za 

školní rok 

2016/17 celkem 
v tom v ročníku 

1. 2. 3. 4. 5. 6. 7. 8. 

Žáci celkem 3781 707 688 641 627 549 455 56 58 680 367 

Denní forma 

vzdělávání 
3495 651 648 603 564 498 417 56 58 626 325 

v 

tom 

se 6letým 

vzděláváním 
2893 567 555 512 483 415 361 0 0 543 277 

s 8letým 

vzděláváním 
602 84 93 91 81 83 56 56 58 83 48 

Ostatní formy 

vzdělávání 
286 56 40 38 63 51 38 0 0 54 42 

  

se 6letým 

vzděláváním 
286 56 40 38 63 51 38 0 0 54 42 

s 8letým 

vzděláváním 
0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 

Tabulka č. 6 –Vzdělávání na konzervatořích podle délky studia – studenti celkem, nově přijatí ve školním 

roce 2017/2018 a počet absolventů za předchozí rok. 

V této obrovské síti odborných hudebních škol, v jejich vzájemně se překrývajících 

konzervativních i novátorských koncepcích, plánech, cílech a praktikách jsou naše konzervatoře 

doslova přinuceny znovu hledat své místo, chránit i revidovat svou historicky jedinečnou 

identitu. Tato jedinečnost pramení i ze samotného názvu conservare naznačující princip 

uchovávání, zachování a udržování, kdy obecně jde o typ instituce vychovávající hudebníky a 

další reprezentanty tzv. múzických umění v zájmu uchování a rozvíjení múzicky orientované 

kultury národa. Zmíněné hledání má dle našeho názoru dvě dimenze: vnitřní a vnější. 

Ta vnitřní vychází z tlaků vyvolávajících potřebu revize identity, revize obsahu a charakteristik 

stavovského vědomí, tedy z potřeby odpovědět na otázku, čím konzervatoř jako kolektivní a 

stavovský vyhraněný subjekt stále ještě jest a čím zřejmě už prostě není. Nebo jinak řečeno, jde o 
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to, nač konzervatoře ještě stačí – a tudíž i o to, nač již zřejmě vzhledem k překotnému vývoji 

v oblasti uměleckého školství i kultury a též s ohledem na perspektivy sociálních jistot vlastních 

absolventů prostě už nestačí. V tomto ohledu by se mohlo zdát, že jsme se jako zastánci 

historické ideje konzervatoře nechali prostě zaskočit společenským vývojem v posledních letech. 

Ta vnější se v neustále „postrevoluční“ situaci projevuje jako mnohostranně omezující bariéra 

zákona, vyhlášek i neustále ohrožovaných dotačních limitů, v jejichž stále se zužujícím prostoru 

vedou konzervatoře zápas o udržení elitního charakteru a úrovně své edukace i o zachování 

tradičně vysoké umělecky vzdělávací úrovně a společenské prestiže. Budoucnost konzervatoří je 

samozřejmě součástí souhry koncepcí a složitých administrativních a legislativních tlaků. 

V ohrožení se ocitají i některé konkrétní studijní programy z důvodu úpadku zájemců o studium 

hry na některé hudební nástroje, jako je například trubka, lesní roh, viola apod. Tato problematika 

má přímou souvislost s výše zmíněným úpadkem zájmu o některá studijní zaměření na ZUŠ a 

s nedostatečnou propojeností a komunikací mezí těmito dvěma typy hudebně vzdělávacích 

institucí. Takže v dnešní době jsou ředitelé konzervatoří nuceni opětovně vypisovat přijímací 

řízení na určité hudební nástroje z důvodu nedostatku uchazečů a zájemců o studium. Navíc 

v době, kdy je centrální kompetence ministerstva školství odbourána, na konzervatoře dopadá 

stále větší díl odpovědnosti za projektování výukových programů vlastními silami a vlastním 

potenciálem uměleckých a umělecko-pedagogických schopností jednotlivých profesorů a 

vedoucích pracovníků. 

Na závěr pro úplnost dat v počtu studentů přijatých do prvního ročníku studia na konzervatoře 

v celé republice uvádíme tabulku č. 7. Tato statistika celkového počtu studentů 1. ročníku studia 

na konzervatoři zároveň reflektuje předchozí stupeň a druh vzdělávání žáků přicházejících do 1. 

ročníku studia. Například v kraji Praha více než půlka studentů přichází studovat na konzervatoř 

hned po páté třídě základní školy, anebo před resp. po ukončení vzdělávání na střední škole 

jiného druhu. Bohužel se nevede statistika, v jakém poměrů mají všichni nově přijatí studenti na 

konzervatoř ukončené vzdělávání v I. nebo II. cyklu ZUŠ. 
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Tabulka č. 7 Vzdělávání na konzervatořích podle krajů – studenti nově přijatí ve školním roce 

2017/2018 podle předchozího působiště. 

 

1.4 Vysoké umělecké školy 

Českými vysokými uměleckými školami jsou především AMU, JAMU a Fakulta umění 

Ostravské univerzity. V tabulce č. 8 uvádíme data v podobě statistiky počtu studentů všech 

vysokých uměleckých škol v ČR, a to podle formy a typu studijního programu. Uvedená 

statistika je zpracovaná na základě informací shromažďovaných v systému SIMS (sdružené 

informace z matriky studentů) MŠMT ČR. Uvedený stav je aktualizován ke dni 21. ledna 2019. 

Pro lepší přehlednost a úplnost údajů počtu studentů hudebního umění uvádíme i celkových počet 

studentů na všech vysokých školách České republiky (fialově zvýrazněná čísla). Dále svojí 

pozornost ubíráme směrem k vysokým školám, které se ve svých studijních programech zaměřují 

na múzická umění, tj. na Ostravskou univerzitu, Akademií múzických umění v Praze a Janáčkovu 

akademii múzických umění v Brně (červeně zvýrazněná čísla). A s ohledem na téma této práce 

svojí pozornost směřujeme primárně na počty studentů jednotlivých hudebních fakult (černě 

ÚZEMÍ 

Nově 

přijatí 

žáci do 1. 

ročníku 

V TOM PŘICHÁZEJÍCÍ 

z 5. 

roč. 

ZŠ 

ze 6. 

roč. 

ZŚ 

ze 7. 

roč. 

ZŠ 

z 8. 

roč. 

ZŠ 

z 9. 

roč. 

ZŠ 

s 

neukončeným 

středoškol. 

vzděláním 

ihned po 

ukončení 

střed. vzděl. 

s výuč. 

listem 

ihned po 

ukončení 

střed. 

vzdělání 

ihned po 

ukončení 

střed. vzděl. 

s maturitní 

zk. 

odjinud 

Česká republika školy 680 77 6 0 1 336 50 1 0 80 72 

K

R

AJ 

Praha 8 307 47 0 0 1 146 31 0 0 43 39 

Středočeský 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 

Jihočeský 1 27 0 0 0 0 16 1 0 0 6 4 

Plzeňský 1 30 0 0 0 0 18 2 0 0 5 5 

Karlovarský 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 

Ústecký kraj 1 22 0 0 0 0 19 1 0 0 1 1 

Liberecký 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 

Královéhradecký 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 

Pardubický 1 26 0 0 0 0 14 3 0 0 6 3 

Vysočina 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 

Jihomoravský 2 82 22 5 0 0 36 4 0 0 7 8 

Olomoucký 1 25 0 0 0 0 15 3 0 0 6 1 

Zlínský 1 31 0 0 0 0 28 2 0 0 1 0 

Moravskoslezský 2 73 8 1 0 0 44 3 1 0 5 11 
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zvýrazněná čísla).20 Pro lepší srovnání navíc uvádíme i počty studentů a přehled ostatních fakult 

patřící pod příslušné vysoké školy (AMU, JAMU, Ostravská univerzita). 

 
 

Tabulka č. 8 – Statistika celkového počtu studentů vysokých  škol v ČR a to podle formy a typu 

studijního programu, dále podle vysoké školy a jednotlivých fakult. 

V porovnání s počtem studentů na všech konzervatoří zhruba jedna třetina těchto studentů pak 

studuje na všech třech hudebních fakultách v republice. Tradičně nejvyšší počet studujících 

v hudebním oboru je zastoupen na HAMU, na druhém místě je Hudební fakulta JAMU a pak 

                                                 
20 V případě Ostravské univerzity Fakulty umění uvedená čísla se nevztahují jenom na hudební obor, ale na všechny 

ostatní obory výtvarného umění: sochařství, fotografie, intermediální umění apod. Ve sdružených informací matriky 

studentů ČR se bohužel v případě této fakulty nerozlišuje hudební obor od ostatních oborů, neboť patří všechny pod 

jednu fakultu. Ovšem potřebný údaj jsme našli v samostatné výroční zprávě této fakulty z roku 2017, kde se uvádí 

počet 159 studujících v oboru Hudební umění. [cit. 2019-04-06], Dostupné na: https://dokumenty.osu.cz/fu/vz/vz-fu-

2017.pdf 

Studenti (fyzické osoby) celkem 

ZŘIZOVATEL 

VYSOKÁ ŠKOLA 

FAKULTA 

celkem 

v prezenčním studiu 

celkem 

v typu studijního programu 

bakalář- 

ském 

magister- 

ském2) 

navaz. 

magisters

kém1) 

doktor- 

ském 

Všechny veřejné a 

soukromé VŠ v České 

republice 

  290 099 222 756 130 971 29 062 51 316 12 618 

Ostravská univerzita 

 
    8 332 6 158 4 058 766 1 084 256 

Lékařská fakulta     1 737 1 348 735 540 71 3 

Fakulta sociálních studií   590 324 239 – 70 15 

Filozofická fakulta     1 837 1 540 1 142 – 315 84 

Přírodovědecká fakulta   1 479 1 279 900 – 266 114 

Pedagogická fakulta     2 302 1 263 768 226 241 29 

Fakulta umění     418 417 284 – 122 11 

Akademie múzických umění 

v Praze 

 

1 382 1 314 661 55 498 105 

Hudební a taneční fakulta   415 405 232 – 142 34 

Divadelní fakulta     483 433 171 55 154 53 

Filmová a televizní fakulta   485 477 258 – 202 18 

Janáčkova akademie 

múzických umění v Brně 
688 621 350 70 168 35 

Hudební fakulta     353 312 205 – 99 10 

Divadelní fakulta     335 309 145 70 69 25 

https://dokumenty.osu.cz/fu/vz/vz-fu-2017.pdf
https://dokumenty.osu.cz/fu/vz/vz-fu-2017.pdf
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Fakulta umění Ostravské univerzity. Vysoké umělecké školy si za léta částečně paralelního, 

částečně nadstavbového postavení vůči konzervatořím zvykly na situaci, kdy jim přicházeli a 

dosud přicházejí uchazeči z řad absolventů konzervatoří (v naprosté převaze), tedy v mnohém 

ohledu tzv. hotoví hráči na hudební nástroj. Oproti zahraničním konzervatořím, které mají až na 

naši výjimku jednoznačně statut škol vysokých (středoškolskou etapu výuky obstarávají prostě 

střední hudební a umělecké školy různých názvů), se naše vysoké umělecké školy po příslušných 

talentových zkouškách ve vlastní výuce už nezaměřují na jiné disciplíny, rekapitulujících či 

rozšiřujících středoškolsky prezentované učivo vysokoškolskou formou. Přejímají některé 

nedostatky konzervatorní praxe, včetně projevů skepse vůči obecně odbornému a všeobecnému 

vzdělávání. Svůj pětiletý cyklus si podle aktuálních trendů rozvrstvily na bakalářský a 

magisterský stupeň, ale “finále” stupně bakalářského má většinou formu kvalitativní (postupové) 

zkoušky podle stupně umělecké výkonnosti, bez důsledné koncepční odlišnosti obsahu a metod 

práce bakalářského a magisterského typu vzdělávání od samého počátku. Touto skutečností opět 

trpí složka vzdělávání umělecky pedagogického.21 Ta spolu s obory a disciplínami obecně 

odborně vzdělávacími je zde poněkud přívěškem celého kurikula, což v dlouhodobém horizontu 

může mít dopad na kvalitu přípravy učitelů a následně i ředitelů, kteří pak působí na základním a 

středním stupni v linii profesionálního hudebního vzdělávání. 

S ohledem na vyžadovanou pedagogickou způsobilost absolventů vysokých hudebních škol je 

nutné se v současné době zaměřit na oblast oborové didaktiky hudby, neboť její zanedbání může 

vážně ohrozit budoucnost a kvalitu přípravy hudebních pedagogů odpovídající současným 

požadavkům, jakož i jejich uplatnění na trhu práce. Jedním ze zásadních problémů, se kterým se 

současné oborové didaktiky potýkají na hudebních fakultách akademií múzických umění a jiných 

typech škol připravujících výkonné umělce a budoucí pedagogy působící v této linií 

profesionálního hudebního vzdělávání na základním a středním stupni, je nejasný a nejednotný 

stav členů akademické obce vůči předmětu oborové didaktiky. Příčiny můžeme najít 

v přesvědčení, že se nejedná o vědní obor, který by mohl produkovat akademicky hodnotné 

výsledky (STUHLÍKOVÁ  JANÍK  SLAVÍK 2015b, s. 9). A jak bylo již několikrát zmíněno, 

                                                 
21 Zde první vlaštovičku a výjimku reprezentuje bakalářský studijní program na JAMU v Brně se zaměřením na oblast 

pedagogiky – Klavírní pedagogika, jež se obsahově odlišuje od studijního zaměření na interpretační umění 

bakalářského studijního programu Hra na klavír. Podrobněji o problematice prostupnosti studijních programu viz 

kapitolu č. 1.4 Otázka organizace a prostupnosti studijních programů přípravy budoucích učitelů hudby v ČR. 
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důvod můžeme hledat i v neustálém zaměňování předmětu oborové didaktiky za metodiku hry na 

určitý hudební nástroj. 

Dodnes není vztah mezi oborem hudby a oborem profesionálního hudebního vzdělávání 

jednoznačně a uceleně vymezen a nemá zatím žádoucí podobu oborové didaktiky profesionálního 

hudebního vzdělávání. V současnosti se projevuje řada nejasností a nepochopení propojení 

vědního oboru didaktiky s hudebně uměleckým prostředím zaměřeným na interpretační a 

výkonovou složku studia, jakož i její provázanost s přípravou budoucích učitelů profesionálního 

hudebního vzdělávání, kdy je tato oblast neustále zaměňována s metodikou hry na daný hudební 

nástroj.22 

V závěru nutno podotknout, že vztah konzervatoří a vysokých múzických škol je v dané situaci 

zásadní. Zde leží klíč k intenzifikaci uměleckého múzického studia v perspektivě vyrovnání se 

s Evropou a světem, nejen pokud jde o strukturu škol jako vzdělávacích institucí, ale i pokud jde 

o srovnatelnost vzdělávacích výsledků a kompetencí, potřebným k zajištění růstu toho 

nejcennějšího, čím v této oblasti disponujeme, totiž ke kultivaci opravdových talentů, jejichž 

počet nelze spolehlivě plánovat ani na rok, natož na jakékoliv delší období dopředu. 

  

                                                 
22 Podrobněji o této problematice viz kapitolu č. 3.4 Začlenění oborové didaktiky profesionálního hudebního 

vzdělávání do hierarchické struktury vědního oboru hudební pedagogika. 
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1.2 Historický vývoj hudebně vzdělávacích institucí a procesu 

přípravy hudebních pedagogů 

Uchopení celého hudebně vzdělávacího procesu se zaměřením na jeho profesionální stránku 

vyžaduje, abychom v historickém kontextu zjistili, jak se dané téma proměňovalo v čase. Krátká 

reflexe postavení hudební výchovy a vzdělávání v dějinách české hudební kultury (včetně 

proměn přípravy hudebních pedagogů) nám pomůže lépe pochopit dnešní stav, uvědomit si určité 

souvislosti a uchopit další vývoj. 

Podíváme-li se zpátky do druhé poloviny 20. století na přípravu učitelů v kombinaci s oborem 

hudba, zjišťujeme, že se v této souvislosti uvažovalo především ve smyslu všeobecné hudební 

výchovy. Toto pojetí pochází z přelomu 19. a 20. století, tedy z doby, kdy u nás vznikal 

systematický koncept uceleného hudebního vzdělávání a kdy hudebně pedagogické činnosti byly 

zaměřeny především na hlasovou výchovu a pěvecké činnosti v rámci hudebně výchovné praxe. 

První vědecké uchopení základů budoucí koncepce v souvislosti s hudební výchovou se váže 

k osobnosti Otakara Hostinského (1847–1910), který, i když nevypracoval žádnou systematickou 

teorii, zformuloval celkovou koncepci estetické výchovy, v níž dosáhl nejvyspělejší úrovně 

myšlení ve světovém pedagogickém měřítku (DVOŘÁK 2008, s. 97). Kromě kolektivního zpěvu 

vyzdvihoval ve vztahu člověka k hudbě zejména jeho kontakt s hudebním dílem. Ze základů 

Hostinského koncepce hudební a estetické výchovy, která bohužel zůstala v celosvětovém 

měřítku neznámá, vychází naše pojetí a zejména pak tradice nejenom hudební výchovy a 

vzdělávání po celé 20. století (FUKAČ  TESAŘ  VEREŠ 2000, s. 62). 

V následujícím období získávala hudební pedagogika pozvolna své místo v hudebním vzdělávání 

pod vlivem muzikologa Vladimíra Helferta (1886–1945), zejména na základě jeho zkoumání a 

experimentování v oblasti hudebních schopností a hudebního nadání. Nová zjištění pak vedla ke 

komplexnějšímu pojímání didaktiky hudební výchovy v návaznosti na hudební schopnosti: např. 

tonální cítění, rytmické cítění či hudební představivost. V další etapě byla v polovině 20. století 

bohatě rozvinuta didaktika tzv. činností hudební výchovy založených především na rozvoji 

rytmické výchovy. Principy činnostní hudební výchovy se k nám dostávaly ze zahraničních 

hudebně výchovných systémů, např. z Orffova Schulwerku, který nevyžadoval dlouhodobou, 

systematickou a soustavnou hudebně instrumentální přípravu. Hudební výchova kromě vokální a 

rytmické složky dále rozšiřovala své činnosti i o poslechovou složku. Hlavním představitelem 
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v této oblasti byl u nás Jaroslav Herden, který základní principy poslechové složky hudebně 

výchovného procesu zaznamenal ve své dvoudílné učebnici „My pozor dáme a posloucháme“ 

(HERDEN 1994 a 1997). Hudební didaktika se tak v druhé polovině 20. století zaměřovala 

především na oblast hudební výchovy s cílem rozvoje celkové hudebnosti žáků (NEDĚLKA 

2015, s. 365–366). 

Pokud ovšem svoji pozornost obrátíme směrem k profesionálnímu hudebnímu vzdělávání a 

chceme-li se podívat na jeho kořeny a pojímání ve vztahu k didaktice přípravy budoucích 

hudebních profesionálů a učitelů hudby, musíme jít mnohem dál do minulosti. Od 13. století do 

počátku 16. století proběhl u nás rozkvět církevních, kapitulních a farních škol. V 16. století se 

zakládají i tzv. partikulární školy, jejichž obsah vzdělávání byl založen na tzv. triviu a quadriviu. 

Na kvalitu a provoz vzdělávání na těchto školách dohlížela univerzita. Hudba a hudební 

vzdělávání měly v této době významné postavení. V návaznosti na hudební umění se na těchto 

školách v první třídě vyučovalo zpěvu latinských, českých a německých písní, v druhé třídě se 

začínalo se solmizační škálou ut – re – mi – fa – sol – la, probírala se i múzická pravidla, a ve 

třídě třetí a čtvrté se žáci věnovali každodennímu cvičení ve vokální a instrumentální hudbě 

(GREGOR  SEDLICKÝ 1990, s. 11–15). Na přelomu 17. a 18. století působila v českých 

zemích celá řada vynikajících hudebních kantorů, jejichž zásluhou se staly hlavním dějištěm 

specializované hudební výchovy mnohé české venkovské školy, kde se aktivně vyučovalo 

zpěvu a hře na různé hudební nástroje. Tzv. český hudební kantor byl reprezentantem instituce 

českého školství, která měla konzervativní (feudální) podobu a která spočívala v tzv. sobotálesu, 

protože kantor byl zcela odkázán na faru, kostel a vrchnost. Tento statut českého hudebního 

kantora byl změněn až za doby Marie Terezie a Josefa II. Osobnost kantora byla základním 

garantem české národní hudebnosti i v následujících obdobích až do konce 19. století s tím, že 

tato tradice měla své dozvuky i ve století dvacátém. 

Anglický cestovatel Charles Burney napsal ve svém Hudebním cestopisu 18. věku:  

„Shledal jsem posléze, že nejednou v každém větším městě, ale také ve 

všech vesničkách, kde je jen triviální škola, učí se chlapci a děvčata hudbě. 

V Německém Brodě, v Jeníkově, Čáslavi, Českém Brodě i jinde jsem 

takové školy navštívil, a zvláště v Čáslavi, vzdálené jednu poštovní stanici 

od Kolína, jsem ji poznal z blízka. (…) Přišel jsem do školy, která byla plná 

dětí, chlapců i děvčat od 6 nebo do 10 nebo 12 let; děti četly, psaly, hrály 

na housle, hoboje, fagoty a na jiné nástroje. Varhaník měl v pokojíčku ve 

svém domě 4 klavichordy, a na každém cvičil malý chlapec. (…) Rovněž 
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v Lovosicích, asi dvě nebo tři stanice od saských hranic, je hudební škola, 

kterou navštěvuje více než 100 chlapců a děvčat: hudbě se učí, kdo si ji 

zvolí. (…) Češi mohou být nazvaní vzdělanými, protože dovedou číst, a 

stejně jsou vynikajícími hudebníky, protože dovedou hrát na hudební 

nástroje, oboje je jednou z hlavních složek všeobecného vzdělání.“ 

(BURNEY 1966, s. 283). 

Za vlády Marie Terezie, a zejména po školské reformě a po zavedení Felbigerova všeobecného 

školního řádu v roce 1774, začaly školní hudební aktivity dostávat organizovanější formu a 

hudební vzdělání se dostalo do všeobecné vzdělávací soustavy. Z podhoubí domácí barokní a 

později klasicistní hudební kultury a hudebního školství vzešla řada vynikajících osobností 

evropské hudební pedagogiky. Nejvýznamnějším byl Antonín Rejcha (1770–1836), profesor 

pařížské konzervatoře, učitel Berliozův, Lisztův, Franckův, Gounodův a dalších. 

Na základě těchto pozitivních vlivů byla v 19. století založena tradice organizovaného hudebního 

vzdělávání v českých zemích a postupně vznikaly odborné hudební ústavy. V roce 1811 byla 

v Praze založena konzervatoř s prvotním záměrem profesionální přípravy orchestrálních 

hudebníků. Vznikala také celá řada základních hudebních škol. V tomto období zde působila 

spousta soukromých škol, jejichž další práci mělo usměrnit císařské nařízení z roku 1850, kdy 

byly poprvé vyžadovány kvalifikační pedagogické předpoklady ředitelů a učitelů na těchto 

školách. Kromě soukromých škol existovala u nás v této době i celá řada právnických osob (např. 

spolky, města a obce), které zřizovaly a provozovaly hudební školy. První městská hudební škola 

se datuje již od roku 1780 v Českém Krumlově (GREGOR 1997, s. 908). Až do roku 1920, kdy 

byla ministerstvem školství a národní osvěty ČSR zřízena inspekce hudebních škol, neměl stát na 

tyto školy přímý inspekční vliv. Mezi lety 1920 a 1940 se počet hudebních škol v Čechách zvýšil 

z 20 na 37 a na Moravě z 3 na 33, přičemž pro ně neexistovaly jednotné hudební osnovy (srov. 

BÍLKOVÁ–TŮMOVÁ, 1994). 

V první polovině 20. století pojem didaktika v souvislosti s uměleckým oborem hudba jako první 

použil Adolf Cmíral (1882–1963), český hudební pedagog ze sféry profesionálního hudebního 

vzdělávání. Cmíral působil a tvořil na instituci připravující budoucí hudební profesionály, a 

pociťoval, že pro oblast profesionálního hudebního vzdělávání nepostačují pouhé metody hry na 

jednotlivé hudební nástroje. Svoje pokrokové myšlenky a nápady zastřešil odkazem na dílo J. A. 

Komenského. Ve své didaktice ve vztahu k hudebnímu umění Cmíral uvádí dva pojmy, didaktika 

obecná a didaktika zvláštní, jimiž chtěl vyjádřit rozdíl, který dnes pojímáme mezi oborovou 
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didaktikou a metodikou hry na hudební nástroj, kterou Cmíral charakterizoval jako: „speciální 

metodiku poučující o zvláštním způsobu práce v jednotlivých hudebních předmětech“ (CMÍRAL 

1958, s. 117). Vycházel přitom z díla Komenského, jenž ve své době didaktiku přísně odděloval 

od učební metody, kterou dále dělil na analytickou, syntetickou a synkritickou. Podle Cmírala nás 

Komenský ve svých spisech upozorňuje na to, že žádná učební metoda sama osobě není 

dostačující pro celkový rozvoj mladé osobnosti žáka nebo studenta učitelem, což bylo masově 

rozšířené přesvědčení v oblasti hudební pedagogiky Cmíralovy doby (CMÍRAL 1957, s. 67). 

Troufáme si tvrdit, že se dodnes na jeho tvrzení z padesátých let minulého století nic podstatného 

nezměnilo, pokud jde o oblast profesionálního hudebního vzdělávání hry na hudební nástroj. 

Anebo byly myšlenky Adolfa Cmírala před šedesáti lety natolik pokrokové, že teprve dnes cítíme 

aktuálnost onoho tématu? 

Didaktické zásady hudebního vzdělávání uvedené v jeho práci Hudební pedagogika z roku 1940, 

a posléze v samotném spisu Hudební didaktika z roku 1958, jsou prvním počinem, který obor 

didaktika nasměroval na oblast profesionálního hudebního vzdělávání. Kromě myšlenek 

týkajících se všeobecné hudební výchovy se v Cmíralově práci objevují hlavní didaktické zásady 

z odkazu Komenského aplikované zejména na oblast profesionální přípravy hudebníků, jak to 

ostatně ukazují řešená témata: např. výběr hudebního učiva, výběr etud, ustanovení praktických a 

teoretických předmětů, které se vztahují k oblasti profesionálního hudebního vzdělávání, popis 

jejich obsahu, atd. V jeho díle najdeme řadu cenných a podnětných úvah a doporučení. Odklon 

od vazeb na konkrétní hudební nástroj ovšem tvoří hlavní znak Cmíralových didaktických zásad, 

které neaplikuje a netřídí s ohledem na specifičnost každého hudebního nástroje. Podává jenom 

obecné postupy práce s obsahem učiva vycházející z oboru hudba. Tyto otázky ponechává 

speciální metodice (v současnosti se jimi zabývá předmětová didaktika). Dva díly Cmíralovy 

hudební pedagogiky (1940, 1943) společně s didaktikou z roku 1958 jsou prvotním pokusem o 

utvoření konceptu oborové didaktiky profesionálního hudebního vzdělávání, který bohužel nikdy 

nebyl dál rozvíjen. 

Cmíral působil jako stálý člen komise pro státní zkoušky z oboru hudby při ministerstvu školství 

mezi lety 1922 až 1955 a kromě skladatelské práce se aktivně věnoval publicistické činnosti 

v hudebních a pedagogických časopisech. Jako uznávaná osobnost české hudební pedagogiky 

této doby a reprezentant především Pražské konzervatoře v roce 1920 založil a vedl hudebně 

pedagogické oddělení této instituce, které fungovalo pod oficiálním názvem Hudebně 
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pedagogický ústav při státní konzervatoři v Praze. Cmíral stál v jeho čele až do roku 1939. Cílem 

tohoto ústavu Pražské konzervatoře byla harmonická výchova učitelů hudby a zpěvu, a to jak po 

stránce hudebně odborné, tak po stránce hudebně pedagogické.23 V průběhu druhé světové války 

se na pedagogické oddělení Pražské konzervatoře hlásil veliký počet uchazečů z důvodu uzavření 

vysokých škol. V této době také vzrostla autorita jednotlivých uměleckých a umělecko-

pedagogických osobností. Mezi ně patřili například klavíristé F. Maxián, F. Rauch, J. Páleniček, 

V. Holzknecht, E. Mikelka, dědicové Ševčíkovy houslové školy J. Kocian, A. Plocek nebo J. Suk 

ml., mistrovskou třídu dirigentskou vedl Václav Talich. Dále sem patřili skladatelé a později 

přední hudební teoretikové A. Řídký. F. Pícha, E. Hlobil, M. I. Krejčí, K. Janeček aj. 

V době, kdy ještě neexistovalo určené vzdělávání učitelů na pedagogických fakultách ani na 

hudebních fakultách akademií múzických umění, které se ustanovovaly jako samostatné hudebně 

vzdělávací instituce o několik let později, reprezentoval hudebně pedagogický ústav v čele 

s Adolfem Cmíralem jedinečnou hudebně pedagogickou přípravu budoucích učitelů hudby. Toto 

pedagogické oddělení Pražské konzervatoře ztělesňovalo unikátní a jednotné výchovně 

vzdělávací kontinuum oboru hudba, nečleněného na všeobecnou a profesionální linii. 

Paradoxně nám však historie ukazuje, že pouze v období, kdy se dospělo k tomuto sblížení obou 

dvou linii, vzniklo posilování potenciálu nejširší hudební a umělecké výchovy jako celku, 

zejména pokud jde o přípravu učitelů hudby a hudební výchovy. 

                                                 
23 Kromě těchto veřejných hudebních škol, jak už bylo v textu naznačeno, zde v této době působila celá řada 

soukromých škol, které stály v čele hudebně kulturních aktivit většiny měst. Proslulé byly zejména hudební školy 

Žerotín v Olomouci, v Českých Budějovicích, školy s názvem Budeš v Praze a v Brně, varhanická čtyřletá hudebně 

pedagogická škola v Ostravě, hudební škola ve Znojmě, Kutné Hoře, v Domažlicích atd. Počet soukromých hudebních 

škol na celém území tehdejší ČSR dosahoval téměř tisícovky. Pro rozvoj elementárního i vyššího hudebního školství 

měla zcela zásadní význam instituce státních zkoušek z hudby a zpěvu pro soukromě se vzdělávající i soukromě 

působící učitele hudby. Garantem úrovně v českých zemích byly obě české konzervatoře, jejichž pedagogové byli 

ministerstvem jmenovanými členy státních zkušebních komisí. Podle statutu zkoušek vydaného r. 1936 (obnoveného 

s významnými změnami r. 1943) se zkoušky konaly „z předmětů hlavních (praxe) a předmětů přiřaděných (teorie). 

Předměty hlavní jsou: hra na klavír, zpěv sborový, zpěv sólový, hra na housle, hra na varhany. (…) Vedle těchto oborů 

připouští se též zkouška ze hry na violu, violoncello, kontrabas, harfu, flétnu, hoboj, klarinet, fagot, lesní roh, trubku 

a pozoun. (…) Předměty přiřaděné (teoretické) jsou: zkouška hudebnosti (sluchová cvičení, intonace, rytmus), 

harmonie, kontrapunkt, nauka o hudebních formách, dějiny hudby, pedagogika. Zkouška z těchto předmětů jest 

povinná pro kandidáty jakéhokoli oboru praktického. (…) Každá státní zkouška způsobilosti učitelské sestává ze tří 

částí: z písemné zkoušky klauzurní, z ústní zkoušky, z praktické zkoušky. Dlužno poznamenat, že na vysoké úrovni byla 

i zkouška z pedagogiky, která se skládala ze čtyř částí (I. Pedagogická psychologie; II. O výchově; III. Didaktika; IV. 

Metodika). K tomu byla předepsána demonstrace praktického pedagogického výstupu se žákem. Uvedená data jsou 

čerpána z fondů a sbírek Archivu města Brna [cit. 2017-03-14], dostupné z: 

http://badatelna.eu/instituce/Archiv_mesta_Brna/fondy.  

http://badatelna.eu/instituce/Archiv_mesta_Brna/fondy
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Organizační strukturu a členění pedagogického oddělení konzervatoře v této době tvořilo pět 

hlavních oborů: sborový zpěv, sólový zpěv, hra na varhany, hra na klavír a hra na housle, plus 

další předměty s možností studia dvou hlavních oborů najednou. V roce 1928 po reorganizaci 

pedagogického oddělení byl ministerstvem školství vydán podrobný zkušební řád pro obor 

učitelství hudby a zpěvu na učitelských ústavech a pro obor učitelství na středních školách. 

V tomto zkušebním řádu hrál Cmíral zásadní roli jako stálý člen zkušební komise. Příští učitelé 

hudby měli studovat na učitelském ústavu, konzervatoři a na univerzitě. Naplnila se tak idea a 

praxe spojení vědeckého a uměleckého studia ve třech hlavních oborech: (1) sborový zpěv, (2) 

hra na housle, (3) hra na klavír a varhany. Doba studia byla stanovena na 4 roky a tento stav trval 

až do roku 1939. 

Mezi lety 1941 a 1942 proběhla druhá veliká reorganizace struktury učitelských aprobací 

vzešlých z této formy studia: (1) obor: a) pedagogická praxe školského zpěvu, hudební výchovy 

školské a lidové, b) řízení sboru a sborový zpěv; (2) obor: pedagogická praxe sólového zpěvu; (3) 

obor: pedagogická praxe hry na smyčcový nástroj; (4) obor: pedagogická praxe hry na klavír; (5) 

obor: pedagogická praxe hry na dechový nástroj. Roku 1946 bylo pedagogické oddělení 

konzervatoře i přes mnohé protesty zrušeno a v roce 1949 ukončilo natrvalo svou záslužnou a 

dodnes v podstatě nenahrazenou činnost.24 

Po zrušení státních zkoušek z hudby a zpěvu, garantovaných zkušebními komisemi z řad 

pedagogů pražské a brněnské konzervatoře, se všechna oddělení konzervatoře samostatně a 

bohužel i dosti navzájem izolovaně orientovala i na oblast teoretické a praktické hudební 

pedagogiky – pochopitelně v různé míře i kvalitě, v souhrnu spíše pod úrovní někdejších aktivit 

soustředěných na zrušeném pedagogickém oddělení. 

Příprava hudebních pedagogů (bez ohledu na to, zda z dnešní perspektivy působili v linii 

všeobecného, nebo profesionálního hudebního vzdělávání) byla také organizována na učitelských 

ústavech se zaměřením na soubor disciplín nazývaných jednotným a souhrnným názvem 

samotného oboru: hudba (GREGOR  SEDLICKÝ 1990, s. 42). Navíc na základě rozhodnutí 

ministerstva kultury a vyučování všichni posluchači učitelských ústavů povinně docházeli na 

                                                 
24 Všechny údaje z historie Hudebně pedagogického ústavu při státní konzervatoři v Praze byly získány z bohatého a 

zatím neprobádaného archivu Pražské konzervatoře v Pálffyovském paláci, ve kterém je možné najít řadu dalších 

cenných a podnětných pramenů v podobě nejrůznějších dokumentů z historie této instituce a osobností (včetně např. 

osobní dokumentace zaměstnanců), které na ní působili za uplynulých dvě stě let. 
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hodiny hudby na varhanickou školu v Praze (GREGOR  SEDLICKÝ 1990, s. 33). V této době 

hudebně vzdělávací systém nerozděloval přípravu učitelů na linii profesionálního hudebního 

vzdělávání a všeobecné hudební výchovy. Toto rozdělení bylo podmíněno, jak již bylo 

naznačeno, v první řadě celkovou koncepcí estetické výchovy Hostinského a později vlivem 

muzikologa Helferta, jehož zásluhou byl široce užívaný název předmětu „zpěv“ na všech typech 

škol i v soukromém vyučování nahrazen pojmem hudební výchova (HELFERT 1970, s. 144-

161). 

Následně všechny tyto pokrokové tendence, vztahující se především k oblasti všeobecné hudební 

výchovy, vyústily v akt založení Společnosti pro hudební výchovu v roce 1934 v Praze. 

Předsedou se stal tehdejší ministr zahraničí Karel Krofta, jenž se zasloužil o zřízení kanceláře 

Společnosti pro hudební výchovu v Ženevě. Členy ústředí byli V. Talich, A. Hába, Z. Nejedlý, 

V. Helfert, V. Vosyka ad. Společnost měla tři sekce: (1) pro styky se zahraničím a archiv; (2) pro 

péči o prohloubení hudební výchovy; (3) pro povznesení hudebnosti v rodinném i veřejném 

životě (GREGOR  SEDLICKÝ 1990, s. 79–80).25 Dalším důležitým mezníkem pro oddělení 

hudební výchovy od linie profesionálního hudebního vzdělávání konzervatorního typu byl rok 

1936, kdy se v Praze uskutečnil I. Mezinárodní hudebně výchovný kongres. Na jeho fóru 

vystoupila řada osobností: J. Dalcroze, E. Křenek, V. Lobos nebo J. Křička. Tento první kongres 

se setkal s velikým ohlasem a stal se poté inspirací a podnětem pro vznik pozdější Mezinárodní 

společnosti pro hudební výchovu (ISME), která byla založena v Bruselu v roce 1953 (PRCHAL 

2014, s. 6). Takto se Praha stala na čas centrem mezinárodního dění na poli hudební výchovy. 

Avšak je příznačné, že veškeré aktivity těchto dvou společností probíhaly prakticky bez účasti 

představitelů a pedagogů obou dvou konzervatoří (v roce 1919 byla založena konzervatoř v 

Brně). 

V červenci roku 1945, v době kdy se konal I. sjezd učitelstva u nás, se definitivně začínají utvářet 

dvě samostatné, vedle sebe probíhající linie hudebního vzdělávání. Je požadováno vysokoškolské 

vzdělání učitelů na pedagogických fakultách a téhož roku byl 27. října založen Výzkumný ústav 

pedagogický.26 Dalším důležitým mezníkem bylo zrušení instituce státních zkoušek z hudby a 

                                                 
25 V roce 2014 Společnost pro hudební výchovu České republiky slavila osmdesátileté výročí od svého založení. 

V současné době je předsedou Společnosti PaeDr. Jan Prchal. Podrobněji dostupné na: http://www.shvcr.cz/. 
26 Podrobněji o historii Výzkumného ústavu pedagogického v Praze dostupné viz na: http://www.nuv.cz/vse-o-

nuv/vyzkumny-ustav-pedagogicky-vup-1. [cit. 2018-01-29]. 

http://www.shvcr.cz/
http://www.nuv.cz/vse-o-nuv/vyzkumny-ustav-pedagogicky-vup-1
http://www.nuv.cz/vse-o-nuv/vyzkumny-ustav-pedagogicky-vup-1
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zpěvu v roce 1953, tedy instituce, která měla zcela zásadní význam pro rozvoj elementárního a 

vyššího hudebního školství a byla garantovaná ze strany pražské a brněnské konzervatoře. Hned 

poté vzniká celá řada dalších konzervatoří: Ostrava, Plzeň, Kroměříž, Teplice, Pardubice, České 

Budějovice ad.  

Všechny tyto kroky v dodnes pociťovaných důsledcích zásadním způsobem ovlivnily hudební 

školství, přípravu učitelů hudby a rozvoj hudební pedagogiky. V roce 1945 byla zřízena vysoká 

škola, akademie múzických umění AMU v Praze a o dva roky později JAMU v Brně. Tímto 

počinem konzervatoře ztratily své dominantní postavení. Příprava učitelů hudby na základních 

školách byla svěřena vysokým školám pedagogickým, na nichž převažovaly metody a praktiky 

receptivní výchovy nad výchovou aktivních hudebních dovedností. Naopak konzervatořím 

v rámci šestiletého absolutoria byla ponechána příprava učitelů hudby na hudebních školách, ale 

nikdy na nich nedošlo k rozvoji oborové didaktiky profesionálního hudebního vzdělávání a 

nenavázalo se tak na tradici a odkaz Adolfa Cmírala. Pedagogická, potažmo didaktická složka 

studia na konzervatořích dodnes zůstává na úrovni řady ústně předávaných metodických rad a 

pouček. Z nově vyplývajícího statutu střední odborné školy nebyl konzervatořím po druhé 

světové válce ponechán dostatečný prostor pro bádání na vědecké úrovni v oblasti oborové 

didaktiky hudby. Tato úloha byla přenechána vysokým školám. Paradoxně v rámci 

profesionálního hudebního vzdělávání nemohly tuto roli v dostatečné míře zastávat pedagogické 

fakulty, a hudební fakulty akademií múzických umění zatím nikdy necítily přímou vazbu a 

potřebu utvoření oborové didaktiky hudby. Tyto vysoké hudební školy navazovaly na 

konzervativní tradici a zaměřovaly se především na přípravu budoucích výkonných interpretů, 

umělců, nikoliv na systematickou přípravu budoucích učitelů hudby, byť pro profesionální linii 

hudebního vzdělávání. 

V důsledku výše řečeného je zřejmé, proč u nás v druhé polovině 20. století vývoj hudební 

pedagogiky potažmo hudební didaktiky směřoval a byl systematicky rozvíjen pouze v konotaci 

s didaktikou všeobecné hudební výchovy. Nejvýznamnější osobností domácí hudební pedagogiky 

vážící se zejména na didaktiku hudební výchovy je František Sedlák, hudební pedagog, 

psycholog a didaktik, jehož práce vznikaly před více než třiceti lety. V roce 1985 Sedlák vytvořil 

ucelený koncept hudební didaktiky se zaměřením na hudební výchovu I. a II. stupně základní 

školy. Ve svém odkazu se autor pozastavuje nad základními otázkami didaktiky hudební 

výchovy, nad jejími cíli, úkoly a obsahy s primárním zaměřením na oblast předmětu hudební 
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výchovy a přípravu studentů na pedagogických fakultách. Sedlák je také autorem o pět let 

pozdějšího konceptu relativně mladého aplikovaného oboru hudební psychologie u nás a odborné 

monografie Hudební psychologie z roku 1990, která dodnes reprezentuje jednu z hlavních prací 

v tomto oboru. Autor ve svém díle představuje ideální kombinaci didaktické práce s otázkami 

zasahujícími do oblasti hudební psychologie. Dále se Sedlák zabývá výukovými metodami, 

procesy plánování a organizování vyučovací hodiny, jakož i osobností učitele hudební výchovy. 

Jak jsme již naznačili, kompletní koncept Sedlákovy didaktiky vychází především z poznatků 

hudební psychologie s primárním zaměřením na rozvoj základních hudebních schopností 

založených na pěveckých a do jisté míry i sluchově intonačních schopnostech dětí a žáků na 

hodině kolektivní hudební výchovy. Autor zde už neřeší instrumentální přípravu žáka v linii 

profesionálního hudebního vzdělávání na základním nebo středním stupni. Na druhou stranu 

Sedlákův koncept didaktiky hudební výchovy kvalitativně reprezentuje neodmyslitelnou 

průpravu jak pro děti a žáky na základním stupni základní školy, tak pro přípravnou hudební 

výchovu a první cyklus profesionálního hudebního vzdělávání v rámci předmětu hudební nauka 

na základní umělecké škole.27 

Odborné práce, které následovaly v dalších letech a byly určeny studentům konzervatoří nebo 

hudebních fakult akademií múzických umění, zdůrazňují potřebu rozšířit odbornou přípravu 

budoucích hudebních profesionálů po stránce umělecké, pedagogické a umělecko-organizační. 

V roce 1988 Ivan Poledňák s dalšími autory (Kulka a Pražáková) vydávají publikaci Psychologie 

pro konzervatoře s primárním zaměřením na hudební obor. Jde o učebnici, která zachycuje 

všechny oblasti a specifika přípravy budoucích hudebních profesionálů a zaměřuje se na řešení 

řady témat zasahujících do oblasti umělecké i pedagogické. Vychází především z obecné 

psychologie a proniká do oblasti hudebního a scénického umění. Tato práce je koncipována 

především jako učebnice určená jak pro pedagogy, tak studenty. Významnou část zabírají 

poznatky vědního oboru psychologie biologické, sociální, obecné a psychologie osobnosti, na 

které v druhé části knihy navazuje Poledňák s kapitolami, v nichž soustřeďuje svůj výklad na 

úžeji specifikovanou oblast hudební psychologie. Na rozdíl od Sedlákovy hudební psychologie a 

didaktiky nacházíme v této publikaci témata, které se vztahují především na oblast 

profesionálního hudebního vzdělávání: např. otázka osobnosti umělce a jejího vztahu k umění, 

                                                 
27 Podrobně o celkové organizaci základního uměleckého vzdělávání České republiky viz Vyhláška 71/2005, § 1. In 

ÚZ Školského zákona 561/2004 Sb., 2016, s. 161. 
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psychologické problémy práce interpreta, problémy práce skladatele a improvizátora, studium 

hudebního díla a hudební paměť atd. Psychologie pro konzervatoře naznačuje nutnost odlišného 

přístupu u přípravy budoucích hudebníků a hudebních pedagogů v oblasti profesionálního 

hudebního vzdělávání. Vědní obor psychologie neodmyslitelně patří do problematiky oborové 

didaktiky hudby, a proto na některé závěry této práce, zejména na její poslední kapitolu 

Psychologické předpoklady umělecko–pedagogické práce, navazujeme ve vlastním konceptu 

tvorby oborové didaktiky hudby. 

První, kdo problematiku didaktické přípravy budoucích hudebních pedagogů pojmenovává jinak, 

poprvé použil pojmu profesionální hudební výchova a poprvé jej spojil s pojmem didaktika, byl 

Milan Holas v publikaci Didaktika profesionální hudební výchovy z roku 1999. Kromě nového 

pojmenování dané oblasti ve snaze odlišit oblast všeobecné hudební výchovy od profesionální 

ovšem Holasova práce nerozpracovává podrobněji problematiku daného tématu, zejména pokud 

jde o oblast oborové didaktiky. Ve snaze o efektivní integraci teoretických disciplín a praktických 

dovedností výkonného hudebníka za účelem tvorby didaktiky profesionální hudební výchovy se 

autor dotýká celé řady dalších vědních oborů, jako jsou pedeutologie, obecná a hudební 

pedagogika, sociologie, estetika, pedagogická či sociální psychologie, problematika organizace 

výuky, právní a legislativní normy, povinná dokumentace ad. Holasova didaktika, která má spíše 

rysy vysokoškolských studijních textů, danou problematiku neřeší v celé její šíři, ale spíše 

poukazuje na celou řadu problémů a odlišností, které s sebou nese oblast profesionálního 

hudebního vzdělávání. 

V odstupu jednoho roku byla na Masarykově univerzitě v Brně vydána kolektivní skripta autorů 

Fukač, Tesař a Vereš Hudební pedagogika. Koncepce a aplikace hudebně výchovných idejí 

v minulosti a přítomnosti, v níž autoři upozorňují na nezbytnost vypracování dílčích teorií a též 

didaktik v rámci vědního oboru hudební pedagogiky (FUKAČ  TESAŘ  VEREŠ 2000, s. 29-

30). Autoři se zde nezabývají konkrétně oblastí hudební didaktiky, ale uvádějí čtenáře do vědního 

oboru hudební pedagogiky v celku. Z celkového přehledu a letitých zkušeností jednotlivých 

autorů nabízí publikace ve svém obsahu celkový obrys daného předmětu se všemi jeho problémy, 

historickými souvislostmi a perspektivami do budoucnosti. V dílčích kapitolách se autoři dotýkají 

oblastí patřících do vědního oboru hudební pedagogiky, jako je oblast hudební psychologie, kde 

se věnují např. specifičnostem osvojování hudby, otázce nadání apod. (FUKAČ  TESAŘ  

VEREŠ 2000, s. 94). Na druhé straně se dotýkají i oblasti hudební sociologie, kdy se na hudebně 



59 

 

výchovný proces dívají jako na specifický typ hudební a pedagogické komunikace (FUKAČ  

TESAŘ  VEREŠ 2000, s. 101). Nicméně můžeme konstatovat, že i přes svůj omezený rozsah 

představuje tato práce u nás nejucelenější obecný koncept vědní disciplíny hudební pedagogiky, 

který navíc vychází z domácí tvorby v návaznosti na zdejší hudební vzdělávací systém a tradici. 

Autoři v tomto konceptu upozorňují na řadu otázek, na které bude třeba v budoucnosti hledat 

odpovědi: např. nedostatek reformního konceptu v odborné hudebně pedagogické literatuře a 

v institucionalizované hudebně výchovné praxi. Dále poukazují na nedostatek patřičné reflexe 

vývojových tendencí, která by brala ohled na možnosti a potřeby jednotlivých typů hudebně 

výchovných aktivit. Přitom zachovávají jednotný termín výchova pro všechny typy hudební 

edukace (tzn. jak výchovy, tak i vzdělávání). Rozmanitost hudebně výchovných aktivit na 

začátku nového tisíciletí člení do čtyř velikých okruhů: (1) specializovaná hudební výchova 

připravující budoucí hudební profesionály; (2) specializovaná hudební výchova, která má 

poskytovat širokému okruhu různě nadaných zájemců pouze základní hudební přípravu; (3) 

školská hudební výchova jako nepominutelná složka všeobecného vzdělávání, která se nachází ve 

velice složité situaci; (4) současné a příští vývojové trendy výchovně vzdělávacího procesu, 

v němž se na výkon své profese připravují samotní učitelé hudební výchovy, a to především se 

zaměřením na všeobecnou hudební výchovu (FUKAČ  TESAŘ  VEREŠ 2000, s. 144-149).28 

Ve všech výše uvedených pracích se dané téma otevírá v podobě studijních materiálů pro 

studenty hudebních fakult a konzervatoří. Za posledních šestnáct let domácí hudební pedagogika 

nevyprodukovala odbornou publikaci, která by navázala na uvedené monografie českých autorů, 

prohloubila je a také reflektovala nejnovější zjištění z bohaté zahraniční literatury zaměřující se 

na aktuální problematiku hudebního vzdělávání a přípravu budoucích hudebních pedagogů 

s patřičnou reflexí dob minulých a historických souvislostí. Všechny dosavadní práce v oblasti 

didaktiky všeobecné hudební výchovy se navíc zaměřovaly výlučně na žáka a rozvoj jeho 

osobnosti pod vlivem učiva. Pozornost zatím nikdy nebyla nasměrována na oblast přípravy 

                                                 
28 Z těchto čtyř okruhů, které autoři FukačTesařVereš uvádějí ve své Hudební pedagogice a ve kterých spatřují 

nedostatky v odborné hudebně pedagogické literatuře a v institucionalizované hudebně výchovné praxi na začátku 21. 

století, vycházíme u konstituování základních parametrů a předmětu bádání oborové didaktiky profesionálního 

hudebního vzdělávání. Těmito parametry jsou například cíle, obsahy nebo formy didaktiky hudebního vzdělávání 

(blíže viz Kapitola č. 2 včetně všech podkapitol). 
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učitele profesionálního hudebního vzdělávání, zejména pokud jde o oblast a problematiku 

výzkumu didaktických znalostí obsahu hudebního oboru.29 

Tímto krátkým exkursem do historie hudebního vzdělávání a stručným přehledem domácích 

odborných publikací vztahujících se k danému tématu jsme chtěli poukázat na četné souvislosti 

z minulosti, které do jisté míry ovlivnily a dodnes ovlivňují stav domácího hudebně vzdělávacího 

systému. Naším cílem bylo připomenout si, jak vznikl a co vše obnášel status učitele hudby 

(kantora) v dávné minulosti a jak se jeho status a pojetí odborné přípravy učitelů hudby měnil 

v průběhu času až k dnešní době. Domníváme se, že některé dnešní problémy týkající se 

uchopení problematiky hudebního vzdělávání a výchovy obecně pramení z nepochopení 

některých daných historických souvislostí v návaznosti na aktuální procesy probíhající naší 

společnosti postmoderního relativismu. Zastáváme názor platný především pro všeobecné dějiny: 

jedině na základě pochopení historických souvislostí v minulosti můžeme pochopit současnou 

společnost a kvalitně koncipovat vlastní budoucnost, jako národnostní skupina nebo skupina 

odborníků v dané vědní nebo umělecké oblasti. 

Hledáním odpovědí na mnohé otázky se v současné době nezabývá jenom česká hudební 

pedagogiky, ale je to přinejmenším celoevropský jev.30 Na začátku 21. století jsme se ocitli ve 

zcela novém kontextu a jsme nuceni hledat nové souvislosti mezi tím, jak se vzděláváme a jak 

vypadá kultura a společnost, v níž dnes žijeme (FEŘTEK 2015, s. 9). Hudební školy, a nejen ony, 

musí čelit četným výzvám pramenícím z velikých společenských a socio-ekonomických změn. 

Podle Feřtka se tyto změny v globálním měřítku promítly do tří složek dnešního vzdělávacího 

systému: a) objevy z psychologie a neurologie o způsobu, jak se lidský mozek učí a co nás 

motivuje, b) technologie a internet proměnil přístup k informacím, c) značné společenské změny, 

které narušily funkci školství jako sociální zdviže (FEŘTEK 2015, s. 20). 

Podobně v našem oboru vývoj a potřeba utvoření oborové didaktiky profesionálního hudebního 

vzdělávání jsou úzce spjaty s potřebami nové doby, společenskými proměnami, kurikulární 

                                                 
29 Především podrobně o problematice metodologie výzkumu didaktických znalostí obsahu postihující široké spektrum 

různých vyučovacích předmětů a oborů viz JANÍK a kol., 2008. 
30 Tento fakt dokládá i První mezinárodní sympozium evropských hudebních škol, které bylo v roce 2017 iniciováno 

Univerzitou pro hudbu a zobrazující umění ve Vídni (Universität für Music und darstellende Kunst Wien) ve spolupráci 

s Evropskou unií hudebních škol (EMU) a Radou australské asociace hudebních škol (AMSA) pod názvem The Future 

of Music Schools – today´s challenges and tomorrow´s solutions, které se uskutečnilo 6. a 7. října 2017 ve Vídni, [cit. 

2017-11-18]. Podrobněji dostupné na: http://www.aec-music.eu/about-aec/news/the-future-of-music-schools---today-

s-challenges-and-tomorrow-s-solutions. 

http://www.aec-music.eu/about-aec/news/the-future-of-music-schools---today-s-challenges-and-tomorrow-s-solutions
http://www.aec-music.eu/about-aec/news/the-future-of-music-schools---today-s-challenges-and-tomorrow-s-solutions
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reformou, postavením a uplatněním hudebního pedagoga. Celkově společenské změny a změny 

zapříčiněné zmíněnou kurikulární reformou se v posledních letech bezpochybně intenzivně 

projevují v procesu vzdělávání v oboru hudba a potřebují inovaci postupu přípravy učitelů 

profesionálního hudebního vzdělávání.31 

To nás upevňuje v přesvědčení o nutnosti vypracování oborové didaktiky profesionálního 

hudebního vzdělávání, protože v důsledku nepochopení a zanedbávání daného tématu, které se 

projevuje v nedostačující připravenosti studentů pro povolání učitele na základním a středním 

stupni uměleckého vzdělávání, může tato situace vést k celkovému oslabení kvality hudebního 

vzdělávání, které už po staletí stojí na obrovské tradici českých skladatelů, interpretů a 

vzdělávacího systému jako celku. 

V současné době narůstá potřeba přesně vymezit a pojmenovat cíle, zaujmout jasnou strategii 

dalšího konceptu hudebního vzdělávání a hudební výchovy obecně. Na základě zkušeností, které 

jsme načerpali za posledních dvacet let, však víme, že shodnout se na jasně vymezeném cíli i 

všeobecného vzdělávání vůbec není snadné. Přinejmenším k jasně stanoveným cílům ve 

vzdělávání dnes vedou desítky různorodých a často protichůdných cest (FEŘTEK 2015, s. 63). 

V tomto rychle měnícím se světě se snadno stane, že člověk ztrácí jasně stanovené cíle. Musíme 

uvědomit, že žijeme v období pluralismu, jež se pro nás stává velikou výzvou. Obrovské 

množství informací a dění kolem, táhnou nás na jednu stranu, ale vzápětí hned na stranu druhou, 

až nakonec přicházíme svou vlastní kulturní identitu. „Je-li naše současnost spoluurčována 

konfliktem klasického a relativistického, akademického a masového přístupu k tradicím, 

hodnotám a vzdělávání, je jedním z předních úkolů soudobé pedagogiky promyšlení nových cest 

k možným průnikům vyšší a masové kultury“ (STROUHAL 2017, s. 71). Od hudebně 

vzdělávacích institucí se očekává, že budou hledat v předchozí citaci zmíněné průniky a nové 

kreativní přístupy, jak se s těmito trendy postmoderního relativismu, vypořádat. Přitom je třeba, 

aby navázaly na svoji již několik staletí dlouhou tradici, v našem případě českých hudebních 

skladatelů, hudebních teoretiků a hudebních pedagogů v celoevropském kontextu. 

                                                 
31Typickým znakem reformy obsahu vzdělávání je nedostatečná didaktická, metodická a organizační připravenost 

učitelů u nově zavedených předmětů skupinové interpretace v učebních plánech a osnovách jednotlivých školních 

vzdělávacích programů (ŠVP), utvářených na základě rámcových vzdělávacích programů pro základní umělecké 

vzdělávání (RVP ZUV) a vyplývajících ze zmíněné kurikulární reformy. 
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Z výše uvedeného nám vyplývá, že se v první řadě budeme muset zamyslet nad úlohou a 

postavením hudebního pedagoga v dnešní postmoderní společnosti, která se také označuje 

pojmem tekutá modernita, liquid modernity (blíže viz BAUMAN 2002). U odborně didaktické 

přípravy našich pedagogů se budeme muset zamyslet a reflektovat změny dnešní společnosti, 

která nemá pevně stanoveny hodnoty, vyznačující se navíc sílícím nepříliš pozitivním vlivem 

masových médií na tento proces, a tradiční hodnoty jsou čím dál více zpochybňovány, což 

člověku neumožňuje, aby zaujímal neměnné postoje. Nutí to každého z nás, abychom se neustále 

přizpůsobovali měnícímu se světu a abychom opětovně hledali vlastní identitu v neustále se 

měnící společnosti. Hrozí nám totiž, že se jako rozlitá tekutina rozplyneme všemi směry bez 

jasně stanoveného cíle a nakonec i jasně stanoveného výsledku práce. Hudba jako jeden 

z nejdokonalejších systémů, které má lidstvo k dispozici, nám při jeho důkladném pochopení 

může poskytnout oporu v dnešním světě a v upevnění (nebo dokonce i v hledání) vlastní kulturní 

identity. 

Odborná připravenost dnešních učitelů hudby a ředitelů hudebních škol také bude muset 

reflektovat soudobé požadavky, kdy jsou na oblast hudebního vzdělávání kladeny stále větší 

nároky vyplývající z multikulturní společnosti. Nové požadavky souvisejí jak s novým 

uplatňováním principů inkluzivního vzdělávání, tak s uvědoměním si úlohy hudební výchovy a 

hudebního vzdělávání ve věci pěstování kulturní identity českého národa a evropského 

společenství v celku. Musíme si položit základní otázku: jak všechny historické vlivy a vlivy 

dnešní moderní společnosti skloubit v profesní přípravě budoucích učitelů hudby, aniž by byla 

přerušena dosavadní tradice a zároveň byla připravena řešení pro další generace? 
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1.3 Srovnání se zahraničím 

Pro lepší vysvětlení jedinečnosti struktury stávajícího systému hudebního vzdělávání v České 

republice používáme tzv. komparativní metodu, která je základní badatelskou metodou 

srovnávací pedagogiky, jež reprezentuje jednu z celé řady dílčích konstitučních disciplín 

uceleného vědního oboru pedagogiky (PRŮCHA 2015, s. 40). Komparativní metoda se zaměřuje 

na popis, analýzu a vysvětlování vzdělávacích systémů, jakož i problémů spjatých s jejich 

fungováním. Umožňuje nám v procesu srovnávání s ostatními zeměmi pochopit institucionální 

zajištění a funkční propojenost dílčích prvků v jejich horizontální a vertikální linii. 

Pro nejnázornější předvedení institucionálních a funkčních rozdílů hudebně vzdělávacích 

systémů v komparaci s těmi našimi se nám jako nejadekvátnější nabízí komparace s hudebně 

vzdělávacím systémem mimoevropským. Vybrali jsme proto hudebně vzdělávací systém 

Spojených států amerických, konkrétně státu New York. Důvodů pro tento výběr je hned několik. 

Pro naši potřebu provádění komparace není americký hudebně vzdělávací systém (jako 

mimoevropský) v první řadě zatížen dlouholetou tradicí, ze které vycházejí všechny ostatní 

evropské hudebně vzdělávací systémy. Evropské hudební systémy vznikly na podobném základě 

a jednotlivé rozdíly mezi nimi nejsou tak patrné a dosti čitelné, zejména ne pro naši potřebu, kde 

chceme poukázat na opravdovou jedinečnost našeho hudebně vzdělávacího systému 

v celosvětovém měřítku. Dalším důvodem je, že bez ohledu na to, že se jedná o mimoevropský 

hudebně vzdělávací systém, byl americký systém postaven na základě přenesené evropské tradice 

budované v zcela novém prostředí a podmínkách společenských, politických, ekonomických ad., 

ve kterém zejména po druhé světové válce působila celá řada významných evropských hudebních 

skladatelů, interpretů a hudebních pedagogů. Působení těchto osobností do veliké míry ovlivnilo 

tento systém vcelku, včetně evropských stopových prvků. 

Samozřejmě do třetice je americký hudebně vzdělávací systém založen na tradici artificiální 

hudby západní civilizace a používá stejné uspořádání tónového materiálu jako systém evropský, 

na rozdíl od hudebních systémů jiných mimoevropských kultur (čínské nebo arabské a indické 

hudební systémy). A konečně, proč zrovna systém hudebního vzdělávání USA, když naše 

evropské hudební vzdělávání má tak dlouholetou tradici a skvěle vypracovaný systém 

v porovnání s  americkým? V první řadě nám jde o to pochopit, proč některé vzdělávací systémy, 

bez ohledu na to, do jaké míry mají svůj vzdělávací systém institucionálně zajištěn a funkčně 
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propojen na základě své kulturní a společenské tradice, vykazují daleko lepší výsledky své práce 

než některé evropské systémy. Zejména je to patrné v hudebním oboru, kde nejznámější vysoké 

hudebně vzdělávací školy pochází právě ze státu New York. Jedná se především o nejuznávanější 

vysoké hudební školy v celosvětovém měřítku. Podle úrovně a prestiže jsou tyto tři hudební 

vysoké školy seřazeny v tomto pořadí: Academy of Music Philadelphia, The Juilliard School 

v New Yorku a Eastman School of Music v Rochesteru, všechny tři ve třech různých městech 

státu New York. 

Popis hudebně vzdělávacího systému státu New York je založen na podkladech získaných během 

vlastní šestiměsíční studijní stáže v roce 2014. Na základě uděleného stipendia Fulbright-

Masarykova programu bylo možné provést výzkum na několika prestižních vysokých hudebních 

školách státu New York. Z pozice ředitelky umělecké školy a pedagožky HAMU byl celý projekt 

stáže zaměřen na zmapování důvodů, proč jsou některé hudební školy ve Spojených státech tak 

úspěšné a do jaké míry to souvisí s jejich hudebně vzdělávacím systémem. Zejména jsme se 

zajímali o to, jak se to projevuje při přípravě budoucích učitelů hudby. Druhým velkým tématem 

této stáže byla prezentace českého hudebně vzdělávacího systému odbornému publiku ve 

Spojených státech, neboť český systém hudebního vzdělávání je od amerického značně odlišný, 

ale obsahuje hodnoty, které v jiných systémech nenajdeme. Hlavním cílem celého šestiměsíčního 

projektu ovšem bylo zmapování nejlepších praktik a postupů při přípravě budoucích hudebních 

pedagogů, které by třeba mohly být inspirativním podnětem pro využití v našem systému. 

Ve Spojených státech amerických v porovnání s naším hudebně vzdělávacím systémem 

neexistuje celostátně propracovaná síť škol, která by odděleně zajišťovala a institucionálně 

pokrývala jak všeobecnou, tak profesionální hudební výchovu v našem slova smyslu – a to ve 

všech třech stupních hudebního vzdělávání. Bez ohledu na to, zda se jedná o státní nebo 

soukromé školství. Tyto dva typy hudebního vzdělávání se v Americe navzájem prolínají – 

neexistuje mezi nimi pevně stanovená hranice. Princip všeobecné hudební výchovy není jasně 

oddělen od principu profesionálního hudebního vzdělávání ani v kurikulárním základu na 

základním a středním stupni, a dokonce ani v didaktické přípravě budoucích učitelů hudby na 

vysokých hudebních školách. Tato americká situace je dána i faktem, že anglický jazyk nemá 

ekvivalent pro pojem výchova, ale oba pojmy jak výchovu, tak vzdělávání zastřešuje jediným 

pojmem edukace (education). Tato skutečnost se pak pochopitelně odráží i v jejich celkovém 

konceptu vzdělávání, zejména pokud jde o oblast umění, jak uvidíme dál v textu. 
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Pro lepší pochopení systému hudebního vzdělávání ve státě New York jsme použili, podobně 

jako u dvoukolejního systému ČR, metodu grafického modelování, jehož podobu uvádíme na 

obrázku č. 2. 

 

Obrázek č. 2 

 

Celý systém hudebního vzdělávání ve Spojených státech je dle našich zásad primárně postaven 

na principech všeobecné hudební výchovy, která v sobě ovšem nese prvky a náznaky 

profesionální hudební přípravy dětí a mládeže. Ta se pak následně velmi různorodě rozvíjí 

v rámci různých forem soukromého vyučování anebo na tzv. přípravných hudebních školách, 

které však existují pod křídly vysokých hudebních škol. 

Na obrázku grafu amerického systému vidíme, že na základním stupni vzdělávání je zastoupena 

pouze všeobecná hudební výchova. Navíc je nutné podotknout, že předmět hudební výchovy není 

povinně dán v kurikulárních dokumentech státem, tudíž předmět hudební výchova jako takový 

vůbec nemusí být vyučován na amerických základních školách. Stejná situace je i u předmětu 

výtvarné výchovy. Zda se předmět hudební nebo výtvarné výchovy bude vyučovat, závisí pouze 
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na finančních možnostech školy a rozhodnutí jejího ředitele. Takže v americkém vzdělávacím 

systému probíhá neustálý boj o zachování estetické výchovy na jejich základních školách, a to 

v podobě tzv. „umělecké“ (arts) výuky předmětů hudebního a výtvarného umění. 

Typ základních uměleckých škol v americkém systému není vůbec zastoupen, jak je patrné 

z předloženého obrázku, a o profesionálním hudebním vzdělávání na základním stupni školní 

instituce skutečně nemůže být řeč. 

Pro znázornění tohoto systému jsme vybrali obraz stromu, jehož hlavní větev znázorňuje hudební 

výchovu na ZŠ a SŠ a odtud se větví nalevo: na výuky hry na nástroj u soukromých učitelů a 

přípravné školy (prep-schools) uprostřed (typ instituce konzervatoře jako střední školy 

neexistuje), napravo vysoké hudební školy, které mohou mít kromě programu profesionální 

hudební přípravy i studijní program na přípravu budoucích učitelů hudby. Důležité je povšimnout 

si, že v americkém systému také neexistuje obdoba našich kateder hudební výchovy na 

pedagogických fakultách. 

Velmi zajímavý je ovšem samotný průběh hudební výchovy na amerických ZŠ, protože je v něm 

skryt onen náznak profesní přípravy. Děti mají hudební nauku jednou týdně, ale potom musí 

povinně začít hrát na hudební nástroj v jednom ze školních orchestrů: je to většinou smyčcový 

nebo dechový orchestr, jazz band nebo zpěv ve sboru. Děti se nejprve učí hrát na hudební nástroj 

ve skupině orchestrální hry, která má např. 15 až 20 dětí. Tato skutečnost pak vysvětluje 

fenomén, proč v USA existuje obrovské množství studentských orchestrů. Na daném principu 

hudební výchovy je postaven kompletní systém hudebního vzdělávání na amerických základních 

školách. Z této skutečnosti pak vyplývají i mnohem vyšší požadavky na přípravu budoucích 

učitelů hudby. Hudební fakulty a akademie múzických umění státu NY na tuto poptávku reagují 

zajímavou programovou nabídkou studijních předmětů v oboru hudební pedagogiky. 

Obsah studia hudební výchovy na základních školách státu NY je dán státními standardy – 

označovanými jako K to 12 – to znamená od prvního předškolního roku do konce střední školy, 

tedy zhruba od 5 do 16 let věku žáků. Tyto standardy mají oficiální název v českém překladu 

Modrá kniha pro učení a učení se a je koncipována pro všechna 4 umění (hudební, výtvarné, 

dramatické a taneční). Zajímavé je, že tyto standardy vydalo hlavní město NYC, tedy nikoli 

ministerstvo školství. Zároveň ovšem mají také národní standardy pro celé Spojené státy 

americké a záleží na každé jednotlivé škole, který ze dvou standardů si vybere, aby na jejich 



67 

 

základě škola potom vytvořila své vlastní školní vzdělávací programy. Státní nebo národní 

standardy však nejsou povinnými dokumenty a nezavazují školu, aby ve své vzdělávací nabídce 

měla povinně zakotvené předměty estetické výchovy, jak již bylo řečeno výše. 

Individuální nástrojová příprava a hodinová dotace na ni na školách v USA ve své podstatě 

neexistuje. Podobně neexistuje ani obdoba předmětu hudební výchova na ZŠ tak, jak ho známe u 

nás – jako předmět, kde se děti jenom všeobecně seznamují s předmětem hudba a nehrají zde na 

žádný z hudebních nástrojů. Jak zaznělo výše, v USA musí učitelé na ZŠ děti naučit hrát na 

hudební nástroj v rámci skupinové hry v orchestru. Kvalita těchto orchestrů souvisí s typem 

školy, jejím zázemím,  jejími finančními možnostmi a s kvalitou učitelského sboru. Například 

v jednom z četných distriktů (okresů) státu NY, Massapequa, který výrazně podporuje hudební 

vzdělávání, ředitelé na svých základních školách umožňují, aby učitelé začínající děti rozdělili – 

například ve hře na housle – do skupin po čtyřech žácích a v nich je připravovali pro hru 

v orchestru. Je to spíše ale výjimka v americkém systému hudebního vzdělávání. Pokud se 

v tomto systému výchovy a vzdělávání objeví talentované dítě, nebo pokud si to přejí rodiče, 

může pak učitel ZŠ doporučit soukromého učitele hry na nástroj – je to běžná praxe. 

Pokud se jedná o skutečně nadané a talentované dítě, pak existuje možnost hudebního vzdělávání 

na zmíněných prep-schools (přípravných školách), které tvoří jakousi obdobu našich ZUŠ, ale 

výuku a celou organizaci těchto institucí mají pod sebou vysoké hudební školy. Výuka na těchto 

školách se platí. Nutno podotknout, že tento druh škol už připravuje žáky na studium na vysoké 

škole – protože ve Spojených státech mezi vysokou a přípravnou školou neexistuje obdoba našich 

konzervatoří. Při porovnání s naším systémem v sobě tyto školy (prep-school) zastřešují 

vzdělávací instituce jak ZUŠ, tak také konzervatoř. 

Na obrázku stromu amerického systému hudebního vzdělávání jsme viděli, že v rámci vysokých 

hudebních škol existuje možnost studia hudební pedagogiky. Ve Spojených státech tedy chybí 

obdoba našich pedagogických fakult. Naopak americké vysoké hudební školy připravují jak 

hudební interprety, tak učitele hudby. 

Osobně se domníváme, že americký systém na základním a středním stupni výrazněji nerozlišuje 

všeobecnou hudební přípravu od profesionální z několika důvodů: především je to nedostatek 

tradice. Systém v USA byl budován ve 30. letech 20. století, zatímco tradice hudebního 

vzdělávání v evropských státech a zejména v Čechách sahá až do začátku osmnáctého století. 
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Další důvod spatřujeme v obrovské rozloze Spojených států, počtu států, jejich historii a struktuře 

obyvatelstva. USA tvoří 50 států a 14 zámořských oblastí, z nichž 5 je obydlených. V roce 2014 

byl počet obyvatel USA necelých 320 milionů (blíže viz KLJUNIČ 2016). 

Navzdory nepropracovanosti celkové stavby systému hudebního vzdělávání spočívá úspěšnost 

amerických prestižních vysokých hudebních škol v organizaci a programové nabídce vzdělávací 

složky jednotlivých hudebně vzdělávacích institucí, na niž se váže prestiž daných vysokých škol. 

Zásadní roli v linii profesionálního hudebního vzdělávání v americkém systému sehrávají 

zmíněné přípravné školy při vysokých hudebních školách. Hlavní úlohou těchto škol je 

systematické vyhledávání a identifikace nadaných žáků, o které se dále pečlivě starají bez ohledu 

na to, zda se určitý žák bude věnovat profesionální hudební dráze, či nikoli.32 

Na druhou stranu, pokud jde o přípravu budoucích hudebních pedagogů, můžeme konstatovat, že 

studijní obsah tohoto oboru je v Americe postaven na široké základně praktických dovedností 

učitelů, které studenti získávají vedle studia hlavního oboru hry na daný hudební nástroj a všech 

hudebně teoretických předmětů, v průběhu čtyřletého bakalářského studijního programu na 

vysoké hudební škole. Vysoce dovednostně praktická příprava studentů je obsažena například v 

předmětech, jako je hra na několik hudebních nástrojů, povinný sborový a ansámblový zpěv, 

základy dirigování, skladba, čtyřsemestrální výuka intonace, základy orchestrace, základy jazz 

teorie a improvizace, hra na lehko ovladatelné nástroje, práce se žáky se speciálními 

vzdělávacími potřebami, metody práce se žáky v dechovém orchestru, metody práce se žáky ve 

smyčcovém orchestru a metody práce sborového zpěvu se žáky na základních školách. 

Nyní se pozastavíme nad organizací terciálního hudebního vzdělávání ve Spojených státech 

amerických. Jak jsme již naznačili, i když americký systém nedosahuje takové propracovanosti 

jako náš, zejména v USA existuje řada špičkových vysokých hudebních škol, které 

vykazují vynikající výsledky. Důvod spatřujeme zejména v dobře propracovaných studijních 

programech, které vycházejí z aktuálních potřeb studentů, a tímto způsobem velmi flexibilně 

reagují na poptávku na trhu práce, čímž se stávají značně konkurenceschopnými. Pro každou 

vysokou hudební školu v USA představují studijní programy jejich základní pilíře. Na 

programové nabídce mají školy založenu svoji prestiž – takto odolávají velké konkurenci, která 

                                                 
32 Podrobně o organizaci a způsobu fungování tzv. Prep-school viz následující podkapitolu, kde je uveden kompletní 

text rozhovoru s administrativní ředitelkou Pre-College Division na Juilliard School v New Yorku Katyou 

Lawsonovou. 
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panuje mezi tamními vysokými školami. Systém terciárního vzdělávání je stejně jako u nás 

třístupňový. Člení se na bakalářské, magisterské a doktorské studium. Na rozdíl od našeho trvá 

americké bakalářské studium 4 roky. Dělí se na bakaláře umění/vědy a bakaláře hudby: 

1) BA MA Bachelor of Arts - Music Arts – bakalář umění se zaměřením na hudební pedagogiku 

se dále člení na: 

a) MEI Music Education Instrumental – Hra na hudební nástroj; 

b) MEV Music Education Vocal – Zpěv; 

c) MEG Music Education General – Všeobecná hudební výchova. 

2) BM MM Bachelor of Music - Music Master – bakalář hudby se dále nedělí a studium hudební 

interpretace je sjednocené pouze rozlišuje hru na nástroj od zpěvu. 

 

Magisterské studium trvá 2 roky a dělí se na: 

1) MA Master of Arts – magistr hudební výchovy, obdoba našeho Mgr.; 

2) MM Music Master – magistr interpretačního umění, obdoba našeho MgA. 

V obou typech magisterského studia je možné studovat hudební pedagogiku podle specializací a 

užšího zaměření na: oblast hudební výchovy (Master of Arts) a oblast instrumentálního 

profesionálního hudebního vzdělávání (Music Master). Kromě společných odborných hudebně 

teoretických předmětů se programová nabídka obou typů magisterského studia liší na základě 

obsahu předmětů charakteristických pro oblast všeobecné pedagogiky a hudební pedagogiky. 

Doktorské studium není časově omezeno, ale předpokládá se maximální doba studia 5 let a 

jasně se odlišuje jeho zaměření: Ph.D. je zaměřen více akademicky na badatelskou a publikační 

činnost; DMA je výlučně zaměřený na hudební interpretační umění ve hře na hudební nástroj. 

V závěru komparace amerického s naším hudebně vzdělávacím systémem můžeme konstatovat, 

že hlavní podmínkou kvality vzdělávání na základním a středním stupni, je především 

institucionální soustředěnost a propracovanost studijní programů na hudebních fakultách, a to ve 

dvou rovinách: (1) v oboru hudba, a (2) v disciplínách všeobecné a hudební pedagogiky. 

Organizace a způsob odborné přípravy učitelů hudby v Americe připomíná stav na Hudebně 

pedagogickém ústavu při státní konzervatoři v Praze ve třicátých let minulého století u nás, 

zejména v roce 1936. Dále je z amerického systému patrné, že posilování potenciálu terciálního 
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vzdělávání33 na nejširší úrovni hudebně odborného a hudebně pedagogického vzdělávání jako 

celku, má zásadní význam pokud jde o přípravu učitelů hudby i hudební výchovy. Naopak, 

přílišné rozmělňování a vzdalování se od podstaty oboru hudby u přípravy budoucích učitelů 

vede k celkovému oslabování výchovně vzdělávacích strategií pro základní a střední stupeň 

vzdělávání. Hudební obor jako celek reprezentuje oblast, ve které jednotlivé odborné znalosti a 

zejména pak specifické schopnosti a dovednosti nelze od sebe oddělovat, tvoří významně 

soudržný celek. Navíc, na pevných základech odborných znalostí a dovedností, a v návaznosti na 

jednotlivé specifické oblasti hudební pedagogiky u nás – na všeobecnou hudební výchovu a na 

profesionální hudební vzdělávání – je za potřebí v oboru hudba vypracovávat odborné 

pedagogické koncepce (oborové didaktiky) pro přípravu a budoucí pole působnosti učitelů 

hudby. Jedině na základě utvoření odborného diskurzu na vysokých školách (hudebních a 

pedagogických fakultách) a konzervatořích, může dojít k posilování potenciálu hudebního 

vzdělávání i hudební výchovy v celku. 

  

                                                 
33 Terciární vzdělávání chápeme ve smyslu pokračujícího vzdělávání po maturitní zkoušce, a to nejen na vysokých 

školách, ale např. i na vyšších odborných školách či konzervatořích. Podrobně o organizaci terciálního vzdělávání viz 

webový odkaz Národního ústavu odborného vzdělávání (NÚV), [cit. 2019-04-06]. Dostupné z: 

http://www.nuov.cz/terciarni-vzdelavani. 

http://www.nuov.cz/terciarni-vzdelavani
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1.3.1 Rozhovor s paní Katyou Lawsonovou, administrativní ředitelkou 

Pre-College Division na Juilliard School v New Yorku 

Jak již bylo výše uvedeno v zimním semestru akademického roku 2014/2015 jsme měli možnost 

se v rámci Fulbright Masarykova stipendijního programu seznámit s hudebně vzdělávacím 

systémem státu New York v USA. Vzhledem k profesnímu zaměření byl tento výzkumný pobyt 

nasměrován na zmapování postupů a přístupů při přípravě budoucích profesionálních výkonných 

hudebních umělců a hudebních pedagogů v několika vybraných státních nebo soukromých 

hudebně vzdělávacích institucích (např. The Academy of Music Philadelphia, The Juilliard 

School v New Yorku, Eastman School of Music University of Rochester nebo Aaron Copland 

School of Music na Queens College CUNY), z nichž některé již celá desetiletí patří 

v celosvětovém porovnání k nejprestižnějším. 

Na rozdíl od českého systému provázané sítě základních uměleckých škol a konzervatoří existují 

ve státě New York jakési „přípravné školy“, prep-school, které jsou součástí uměleckých 

vysokých škol a jejich hlavním úkolem je připravovat děti a mladistvé na studium na vysoké 

hudební škole. Světově proslulá The Juilliard School, která se specializuje na hudbu, tanec a 

herectví, je jednou z nejlepších institucí tohoto druhu, a proto jsme se zajímali, jak její prep-

school organizuje výuku, vybírá uchazeče a vychovává budoucí hudební profesionály. Přitom 

jsme měli možnost strávit několik dní právě na Pre-College Division na Juilliard School v New 

Yorku a při té příležitosti udělat rozhovor s administrativní ředitelkou této školy, paní Katyou 

Lawsonovou. 

Kromě oblasti pedagogické se položené otázky především týkaly způsobu organizace a řízení této 

školy. Přesné znění položených otázek, jakož i odpovědí na něj uvádíme dál v této podkapitole. 

Z některých odpovědí paní ředitelky Lawsonové můžeme jednoznačně identifikovat důvody 

v čem v současný době spočívá úspěšnost dané hudební instituce po stránce manažerské, a i to za 

jakých společenských, ekonomických a legislativních podmínkách je tato hudebně vzdělávací 

instituce řízena. 

Jak dlouho existuje Pre-College Division při Juilliardu? 

The Juilliard School byla založena v roce 1905, zatímco Juilliard Prep o několik let později 

v roce 1918. V šedesátých letech minulého století byla prep-school přejmenována na Juilliard 

Pre-College Division. Takže v roce 2018 nás čekají sté narozeniny. 
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Ve vedení školy působí dva ředitelé, tzv. administrative director (administrativní ředitel) a art 

director (umělecký ředitel). V čem spočívá hlavní rozdíl mezi těmito dvěma ředitelskými 

funkcemi? 

Umělecká ředitelka paní Yoheved Kaplinsky především učí kolem 30 hodin týdně, primárně se 

zabývá pozorováním vzdělávacího procesu a provádí konzultační činnost z uměleckého a 

pedagogického hlediska. Vůbec se nepodílí na každodenním chodu celé školy, to znamená, že 

organizačně nevstupuje například do procesu přijímacího řízení, sestavování rozvrhů, pracovně 

právních nebo finančních záležitostí. Tato stránka řízení školy je především v pracovní náplni 

administrativního ředitele, zatímco umělecký ředitel je hlavou školy z uměleckého hlediska (např. 

vybírá repertoár pro školní orchestry), ale zároveň se aktivně podílí na fundraisingu a udržuje 

kontakty s partnery. Je to osoba, která má v očích veřejnosti vystupovat jako hlavní reprezentant 

cílů a vize školy. Pozice administrativního ředitele naopak vyžaduje pouze základní znalosti 

v oblasti klasické hudby, ale člověk v této funkci musí být především fundovaný po organizační 

stránce a mít výborné znalosti v oblasti školní legislativy. 

Můžete nám stručně popsat způsob organizace a kritéria přijímacího řízení na vaší škole? 

Náš program, který je zaměřen jenom na hudební vzdělávání, je jedním z nejprestižnějších ve 

Spojených státech a vůbec ve světě. Vzdělávají se u nás děti prakticky z celého světa, z Číny, 

Ruska, Kanady, Jižní Koreje, Japonska, Evropy, Mexika atd. Žáci, kteří se hlásí na naši školu, už 

musí umět hrát a přijímáni jsou jedině na základě konkurzního řízení, které se pro jednotlivé 

hudební nástroje organizuje odděleně. V případě nejžádanějších nástrojů, zejména klavíru a 

houslí, musí uchazeči předem poslat své portfolio a hudební nahrávku. Teprve na základě tohoto 

prvního vyřazovacího „předkola“ mohou postoupit do další části přijímacího konkurzu. 

V jakém věku se děti stávají žáky vaší školy? 

Věková hranice není pevně stanovena. Žáci u nás začínají studovat v deseti, jedenácti letech, ale 

pokud jsou i výrazně mladší a zvládnou požadovaný repertoár (polyfonní skladbu, klasickou 

sonátu a romantický kus), stanou se žáky školy klidně i ve věku sedmi let. Je to značně 

individuální a navíc velice individuálně přistupujeme také ke každému žákovi. V současné době u 

nás studuje 300 žáků a pro každého z nich je sestavován individuální vzdělávací program a 

rozvrh. 
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Znáte přesné číslo, kolik dětí si podá přihlášku a kolik z nich je pak ke studiu přijato? 

K přijímacím zkouškám na školní rok 2014/15 se přihlásilo 427 žáků a přijali jsme jich 88. U 

přijímacího řízení musí především prokázat úroveň hry na hudební nástroj. Nejsou zkoušeni 

z hudební nauky a hudebně teoretických disciplín a ani tyto znalosti nevyžadujeme. Tento postup 

se nám osvědčil, protože předpokládáme, že dítě, které prokáže výbornou úroveň hry na hudební 

nástroj, bude mít také základní znalosti z hudební nauky. Na vyšší úroveň v hudební teorii se 

potom dostane prostřednictvím studia na naší škole, my ho to naučíme. 

Jak dlouho se u vás může žák vzdělávat? 

Věkový limit není stanoven ani z hlediska délky studia na pre-college. Existuje ovšem pravidlo, že 

žák by neměl na naší škole pokračovat ve studiu, pokud paralelně ukončí jinou střední školu. 

V takovém případě potom pokračování ve studiu povolujeme jenom ve velice výjimečných 

případech. Například žáci, kteří u nás studují, jsou někdy velice úspěšní i v jiných akademických 

oborech, takže střední školu ukončují i dříve. Potom jim umožňujeme, aby i po dokončení střední 

školy u nás studovali ještě několik let. Jak jsem již řekla, na naší škole se snažíme o maximálně 

individuální přístup, který uplatňujeme i z hlediska délky studia našich žáků. 

Kolik z vašich žáků postoupí na vysokou hudební školu Juilliard nebo jinou školu a kolik z nich 

se skutečně stane hudebními profesionály? 

Každý rok se na Juilliard dostane 20 až 25 % našich žáků. Minulý rok jsme měli 80 absolventů a 

26 z nich bylo přijato na Juilliard. Ve studiu hudby ovšem celkově pokračuje padesát procent 

našich absolventů a všichni se potom stávají hudebními profesionály. Zároveň je mnoho z našich 

absolventů úspěšných i v jiných oblastech společenského života a věříme, že se v budoucnosti 

stanou významnými podporovateli umění. 

Máte z nějakého důvodu nějak omezenou kapacitu školy, která by vás limitovala v počtu 

přijímaných žáků? 

Abychom udrželi vysokou úroveň a standardy hudebního vzdělávání, musíme limitovat počet 

přijímaných žáků. Snažíme se o to, aby byl každý student zařazen ve své třídě a v ansámblové hře 

mezi spolužáky stejné úrovně. Z tohoto důvodu přijímáme jenom ty nejlepší. Na základě tohoto 

konceptu můžeme přijmout a vzdělávat kolem 300 žáků v jednom školním roce. Kapacita školy 

není limitována z jakýchkoli jiných důvodů, např. rozpočtových. 
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Kolik učitelů na Juilliard Pre-College Devision působí a jaké musí mít vzdělání kromě hudební 

odbornosti? 

V současné době máme 100 učitelů. Někteří z nich jsou jenom členové pre-college, jiní jsou 

zároveň i vyučujícími na The Juilliard School. Jsou to profesionální hudebníci a hudební 

teoretikové, kteří nutně nemusí mít pedagogické vzdělání. Vysoká škola Juilliard nemá studijní 

program zaměřený na hudební pedagogiku. Zastávám osobní názor, že by bylo velice prospěšné 

na Juilliardu zahájit studijní program hudební pedagogiky, abychom pomohli dalšímu 

profesnímu vývoji našich absolventů. Na Juilliardu si všímáme, kdo patří mezi dobré učitele, 

protože vynikající hudebník nemusí být současně také vynikajícím učitelem. Z výkonných 

hudebníků, kteří se navíc chtějí věnovat i učení, musí planout vášeň pro vzdělávání dětí a 

mladistvých. Je velmi těžké stát se členem prestižního pedagogického sboru The Juilliard School, 

ale pro nás je stejně obtížné vyhledávat hudebníky, kteří by zároveň byli i vynikajícími učiteli. 

Kdo tvoří kurikulum školy, resp. školní vzdělávací program? 

Pro hlavní obory není kurikulum zachyceno v písemné podobě. Máme stanovené specifické 

požadavky na schopnosti a dovednosti, které musí žáci prokázat u postupové komisionální 

zkoušky na konci každého školního roku. Každé oddělení má své specifické požadavky, které 

určují všichni členové jeho pedagogického sboru jako jakési nepsané pravidlo. Ale na druhé 

straně např. pro intonaci nebo hudební teorii je ve školním programu přesně předepsána látka, 

kterou se žáci v daném ročníku musí naučit. Tyto programy vždy koncipuje vedoucí po domluvě 

s ostatními kolegy svého oddělení. Obsah programu se například může pozměnit, pokud se změní 

vedoucí daného oddělení. Vedoucí odpovídá za obsah svého programu, umělecký ředitel se na 

jeho tvorbě velmi aktivně podílí a také schvaluje jeho platnost. The Juilliard School má například 

specifickou metodu intonačního výcviku, která je světově ojedinělá. Škola si na tom velmi 

zakládá. Každý, kdo u nás učí intonaci, musel projít naší školou. 

Jak je u vás organizována výuka: předměty a hodinová dotace? 

Školní výuka probíhá jenom v sobotu v budově The Juilliard School. Žáci tak jeden den v týdnu 

studují od ranních osmi hodin do šesti hodin do večera. Je to celodenní studium. Skladba 

povinných předmětů je následující: individuální hra na nástroj trvá 60 minut a každá lekce 

skupinové výuky (intonace, hudební teorie, komorní hra, hra v orchestru, hra v ansámblu pro 

kytary a bicí a skupinová interpretační hodina pro klavíristy) trvá 50 minut.  
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Specifické obory (např. skladba) mají vytvořené zvláštní kurikulum, které se například v oboru 

zpěv projevuje přidanými vyučovacími hodinami čtyř jazyků (angličtina, němčina, francouzština 

a italština), hodinou herectví, ale také dějinami zpěvu, obligátního klavíru a lekce s tzv. pěveckým 

koučem, s nímž žáci pracují na výslovnosti třeba českých nebo ruských oper. Volitelnými 

předměty jsou hra na další hudební nástroj, sbor, dirigování, kontrapunkt, komponování, dějiny 

hudby, kurz muzikologického bádání a pokročilé kurzy hudební teorie. Tyto předměty také mohou 

být utvořeny žákovi na míru podle toho, co potřebuje nebo v čem vyniká. 

Máte stanovené optimální počty žáků ve skupinové výuce? 

Maximální počet žáků ve skupině je dvanáct, minimální počet není dán, ale klidně může být tato 

výuka realizována i pro skupinu čtyř žáků. Organizačně se snažíme, aby byl počet co nejmenší, 

protože výuka hudebně teoretických disciplín je velice náročná, prakticky založená a žáci navíc 

potřebují prostor k dokonalému zvládnutí celého kurikula. 

Co se stane, když žák nedosahuje standardů školy nebo nepostoupí u zmíněné komisionální 

zkoušky na konci ročníku? 

Samozřejmě i to se stává. Pokud žák u komisionální zkoušky napoprvé neuspěje, dáváme mu 

možnost opravného termínu. V případě, že neuspěje i při opravě, kontaktujeme rodiče a 

pokoušíme se jim vysvětlit, že jejich dítě nezvládá vysoké nároky naší školy. Zároveň jim 

doporučíme školu, kde by se žák ještě mohl aktivně uplatnit, ale už ne na tak vysoké úrovni. Náš 

program je velice náročný a žáci navíc zároveň navštěvují jinou základní nebo střední školu. 

Příčina neúspěchu někdy spočívá i v tom, že se někteří žáci u nás začnou vzdělávat ve sedmi 

letech, ale po určité době se vyvinou jiným směrem, jejich zájmy a preference se změní bez 

ohledu na jejich talent a schopnosti. 

Jak často žáci vystupují na veřejných koncertech? 

Žáci prvního ročníku nemusí vystupovat na celovečerním koncertu, ale mají možnost se podílet 

na koncertech svého oddělení. V rámci svých oddělení všichni mají možnost realizovat sólový 

koncert. Absolventi jsou jednou za rok povinni odehrát celý veřejný 50 minutový recitál. 

Orchestry pre-college mají koncerty třikrát během školního roku. Ve školních orchestrech musí 

hrát všichni žáci dechového a smyčcového oddělení. Pořádáme také sedm klavírních, 

violoncellovou a houslovou soutěž. Vítězové jedné z těchto soutěží hrají s orchestrem. Kromě 

sólových koncertů máme i celou řadu koncertů komorních ansámblů školy. 
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Dostávají žáci na konci studia vysvědčení nebo diplom? 

Vysvědčení se nedává, ale na vyžádání dostane student na konci školního roku výpis 

absolvovaných předmětů včetně hodnocení, které je také dostupné v elektronické podobě online. 

Devadesát i více procent z celkového počtu našich žáků je vynikajících, jenom opravdu velice 

malé procento z nich nesplňuje nastavený vysoký standard školy. Zmíněný individualizovaný 

přístup k žákovi se týká i hodnocení. Neklademe důraz na samotné hodnocení. Pokud se u žáka 

vyskytne problém, společně s jeho rodiči se snažíme odhalit jeho podstatu a hledat řešení jeho 

nápravy. Diplom žákům udělujeme až na úplném konci studia, když absolvují i střední školu. 

Máte na škole další program vzdělávání MAP (music advanced program) programu. Co je jeho 

podstatou? 

Je to jiný, daleko menší program zaštítěný školou Juilliard, do něhož spadá jenom 65 žáků. 

Program je o něco méně náročný a zaměřuje se na podporu dětí národnostních menšin (např. 

hispánské děti, afroamerické atd.), které jsou kulturně nebo ekonomicky znevýhodněné. Škola se 

tímto způsobem snaží dostat hudbu i do znevýhodněných komunit, které žijí ve státě New York. 

Kolik se u vás platí za jeden rok studia? Poskytujete talentovaným žákům finanční podporu ve 

formě stipendií? 

Ano, Juilliard poskytuje 50 procentům našich studentů stipendium. Jeden rok studia na pre-

college stojí 10.500 dolarů. Je to cena za základní kurikulum. Pokud žáci chtějí navštěvovat i 

volitelné předměty, musí zaplatit navíc. Jestliže žák studuje dva hlavní obory (např. hru na klavír 

a skladbu), neplatí dvojí školné, ale výše úplaty za studium se upravuje. 

Jste povinni dodržovat státní standardy a normy pro oblast hudebního vzdělávání? Mohou na vaší 

škole probíhat ze strany státu kontroly podmínek, průběhu a výsledků vzdělávání? 

Žádné standardy ani rámcové vzdělávací programy nemusíme dodržovat, ani nemáme žádné 

kontroly. Škola ručí za svou kvalitu především úrovní, jménem, kulturou a sociálním postavením. 
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1.4 Otázka organizace a prostupnosti studijních programů přípravy 

budoucích učitelů hudby 

Podobně jako už několikrát zmiňované společenské změny ovlivňují základní a střední stupeň 

vzdělávání, stejně tak se tyto změny čím dál zřetelněji projevují i v oblasti terciálního vzdělávání. 

Studium na vysoké škole se na začátku 21. století v mnohém liší od studia v století minulém. 

Absolutorium vysoké školy totiž už přestalo být garancí úspěchu ve společenském žebříčku a 

samotný diplom dnes nestačí v tvrdém konkurenčním boji o pracovní místo (FEŘTEK 2015, s. 

51). Nově nastalá situace pramení z obrovské demokratizace školství, kde čím dál větší procento 

populace získává vysokoškolský diplom. Ze sociologického hlediska jde o proces, kdy větší 

množství lidí začne realizovat jednání, jež se osvědčilo v jednotlivých případech, takže se 

ocitáme v paradoxní situaci, kde jsou všichni zúčastnění stejného procesu najednou poškozeni 

(KELLER 1992, s. 115). Z tohoto důvodu, už mnoho autorů volá po nutné změně v samotném 

konceptu vysokoškolského vzdělávání. Feřtek například mluví o oddělení té části, která má 

přinést tradiční étos univerzitního vzdělávání, od části studia, která by měla být orientovaná 

především prakticky (FEŘTEK 2015, s. 52). 

Nad potřebou revize organizace nejen terciálního vzdělávání v oboru hudby se také pozastavíme. 

V návaznosti na obrovský počet studujících v oboru hudba a s ohledem na otázku organizace a 

prostupnosti studijních programů připravujících budoucí učitele hudby jak v linii všeobecné 

hudební výchovy, tak v linii profesionálního hudebního vzdělávání se zaměříme na třífázovou 

tradici českého hudebního vzdělávání. 

Když pohlédneme na realitu vzdělávací prostupnosti jednotlivých programů tohoto studia, 

můžeme konstatovat, že stále více dochází také k horizontální propustnosti vzdělávacích systémů 

hudební výchovy všeobecného a odborného hudebního vzdělávání (DVOŘÁK, 2003, s. 61–69). 

Proto do našich úvah zahrnujeme vedle středního a vyššího odborného hudebního vzdělání na 

konzervatořích a hudebního vzdělávání na základních uměleckých školách také etapu 

všeobecného hudebního vzdělávání na základním a středním stupni. 

Prostupnost studijních programů konzervatoří, bakalářského a magisterského studia má přímou 

návaznost na přípravu budoucích učitelů hudby. Bez ohledu na nedávný vývoj při sjednocování 

vzdělávacích systémů v rámci EU se domníváme, že náš školský hudebně vzdělávací systém 



78 

 

bude i nadále respektovat tři základní fáze (základní, střední a vysokoškolskou), které vycházejí 

ze samotné podstaty i dlouhodobé tradice hudebního vzdělávání v českých zemích. Pro 

pojmenování jednotlivých fází, jejich jednoznačné oddělení, lepší přehlednost, správnější 

pochopení ony prostupnosti vzdělávacích systémů a zejména uchopení obsahů a vztahů stupně 

bakalářského a magisterského v hudebně pedagogickém myšlení, jsme neobvykle použili tři 

pojmy: pregraduál, postgraduál při vědomí, že se tyto pojmy v našem vzdělávacím systému 

používají pouze ve vztahu k vysokoškolskému vzdělávání a pojem graduál se v těchto souvislostí 

nepoužívá vůbec.34  

 

I. fáze pregraduálu: 

 v našem případě se před vstupem na konzervatoř nebo jinou odbornou střední 

hudební školu předpokládá dosažení úrovně absolutoria prvního stupně základní 

umělecké školy 

 

II. fáze graduálu rozložená do dvou dále členěných celků: 

2.1 základní a nepominutelný stupeň: středoškolské odborné studium 

 2.1.1. s výstupem na úrovni absolutoria druhého stupně základní umělecké školy 

 2.1.2. s výstupem na úrovni standardů konzervatorní maturity 

2.2 stupeň vyššího odborného specializačního studia: 

 2.2.1. konzervatorní pomaturitní dvouleté studium 

 2.2.2. bakalářské studium AMU (JAMU), pedagogických a filozofických fakult 

 

III. fáze postgraduálu: 

3.1 magisterské studium hudby s jeho specializacemi (Mgr., MgA.) 

3.2 doktorandské studium hudby se specializacemi bezprostředně navazujícími na 

magisterskou fázi studia (Ph.D.)35 

                                                 
34 Pojem graduál se používá pro zpěv mešních písní, když to pregraduál je sjednocujícím pojmem pro bakalářské a 

magisterské studium na vysoké škole, a postgraduál pro doktorské studium.  
35Srovnej organizaci terciálního hudebního vzdělávání ve Spojených státech amerických viz Kapitola č. 1.3. 
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Pro lepší přehlednost shrnujeme tři základní fáze hudebně vzdělávacího systému také do tabulky 

č. 9. 

Tabulka č. 9 – Prostupné rozložení hudebně vzdělávacího systému ČR 

Tímto rozdělením klademe, jak je patrné z rozčlenění v této tabulce, do kategoricky rozdílné 

pozice a fáze studium bakalářské a magisterské. Jaká je nynější situace? Na vysokých hudebních 

školách (AMU, JAMU a Fakultě umění v Ostravě) procházejí všichni přijatí frekventanti 

v prvních třech letech studia v podstatě jednotnou přípravou. Bakalářské zkoušky pak slouží jako 

pouhé síto pro výběr nejlepších studentů, kteří tak dostávají šanci postoupit do poslední fáze 

studia magisterského. Bylo by v této souvislosti dobré, kdyby se na fakultách připravujících 

učitele uvažovalo o kategoričtějším rozlišení cílů i obsahů obou kategorií, nejen pokud jde 

III. fáze POSTGRADUÁL 

3.2 Doktorské studium 
(Ph.D.) 

Minimální doba 3 roky, 

maximální 8 let 

3.1 Magisterské 

studium 
(Mgr. nebo MgA.) 

Dvouleté studium 

II. fáze GRADUÁL 

2.2 Vyšší odborné 

specializační studium 

 

2.2.1 

Dvouleté 

navazující 

studium na 

konzervatoři 

zakončené 

absolutoriem 

(Dis) 

 

2.2.2 

Dvouleté 

bakalářské 

studium na 

fakultě (Bc.) 

 

2.1 Středoškolské 

odborné studium 

2.1.1  

Čtyřleté 

studium 

Absolutorium 

II. stupně na 

ZUŠ 

2.1.2  

Čtyřleté 

studium 

Maturitní 

zkouška na 

konzervatoři 

I. fáze PREGRADUÁL 
1.1 Vzdělávání na 

Základní umělecké 

škole (ZUŠ) 

 

1.1.1 Sedmileté vzdělávání 

Absolutorium I. cyklu na 

ZUŠ 
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o úroveň absolutorií, ale i pokud jde o cíle, obsahy a zaměření studia od samého počátku. Zatím 

nejsou patrné příliš jasné odlišnosti.36
 

V této chvíli je největším problémem fáze graduálu. Její víceúrovňovou strukturu formálně 

komplikuje již samotná existence konzervatoří s jejich tradiční a zákonem stanovenou pozicí 

školy, která poskytuje jak střední odborné, tak vyšší odborné (a s tím i pedagogické) vzdělání. 

Domníváme se, že absolutorium konzervatoře má pro průběh a charakter dalšího vzdělávání zcela 

zásadní význam. 

Základní problém kompatibility výše uvedených rovin a fází vzdělávání spočívá 

v rozdílnosti reálných (ne tak deklarovaných) priorit. Priorita odborného, tj. převážně teoreticky 

zprostředkovaného hudebního vzdělávání, a priorita hudebního vzdělávání specificky 

orientovaného na vrcholový hudební výkon stojí tradičně proti sobě. Pozice prvořadosti 

hudebního výkonu jednoho vzdělávacího systému poklesne v druhém vzdělávacím systému do 

pozice druhořadosti – a naopak. Totéž platí o umělecko-pedagogické složce vzdělání. 

Absolventi konzervatoří po nástupu na vysokou hudební školu kteréhokoliv z výše uvedených 

typů zjišťují, že se onen graduál konzervatorních vědomostí a dovedností jakoby „láme“: část 

graduálu absolvovali na konzervatoři, a přesto se i na vysoké škole znovu setkávají 

s elementaristickým pojetím výuky harmonie, kontrapunktu, forem ad. Po nahlédnutí do RVP pro 

obory konzervatoře37 se nám může zdát, že by v těchto případech měla být zohledněna specifika 

vysoké školy od samého počátku – a to jak u typu vzdělání (1) umělecky výkonového, tak i (2) 

hudebně vědního a (3) hudebně pedagogického. Zde nás ovšem zajímá především typ 

vysokoškolské přípravy učitelů pro práci na základních a středních školách a na obou stupních 

základních uměleckých škol a konzervatořích.38 Dle našeho názoru jde o otázky: 

a) jak v problematické základní fázi graduálu (viz bod 2.1) dosáhnout optimální úrovně 

obecné připravenosti k dalšímu specifikovanému studiu, 

                                                 
36 Nejasná odlišnost těchto dvou typů a úrovní vzdělávání pramení i ze zmiňovaného jednotného pojmu pregraduál, 

který je společný jak pro bakalářský, tak pro magisterský typ studia. 
37Viz Rámcový vzdělávací program pro soustavu oborů vzdělání poskytujících vzdělání v konzervatoři. Dostupné 

z:http://zpd.nuov.cz/Obory_konz_4_vlna.htm. [cit. 2017-03-15]. 
38V České republice se středoškolské hudební vzdělání uskutečňuje v kontinuu základní hudební výchovy, která má 

několik stupňů: předškolní, první stupeň, druhý stupeň, třetí stupeň, a v paralelním kontinuu odborného vzdělávání na 

základních uměleckých školách, které zastřešují jak oblast zájmového pěstování hudby, tak současně i oblast 

odpovědně cíleného profesního vzdělávání. Pouze na tuto uměleckou orientaci základních uměleckých škol navazuje 

tradiční graduál – vzdělání konzervatorního typu se všemi jeho přednostmi i problémy. 

http://zpd.nuov.cz/Obory_konz_4_vlna.htm
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b) v jaké struktuře a rozsahu studijních specializací je možno koncipovat vzdělávání 

v dalších fázích graduálu konzervatorního (viz bod 2.2.1) a bakalářského (2.2.2), 

c) v jaké struktuře a rozsahu studijních specializací je možno koncipovat vzdělávání ve 

fázích postgraduálu (viz bod 3.1 a 3.2). 

Na základě diskusí s kolegy se domníváme, že v naznačené posloupnosti fází hudebního 

vzdělávání se projevuje v různé míře vztah kategorie obecná hudební odbornost ve vztahu ke 

kategorii specifická hudební odbornost. Toto vrstvení, mimochodem běžné v materiálech 

vztahujících se k problematice středního odborného školství, platí zřejmě i pro oblast uměleckého 

a hudebního vzdělávání. V tomto případě jde o paralelu vztahu schopnosti obecné a schopnosti 

specifické (PEŠINOVÁ, 1975, s. 18). 

Tzv. obecná hudební (zde spíše hudebnická) schopnost – a tedy i odbornost – představuje úroveň, 

které bychom měli všichni dosáhnout, a to bez ohledu na další perspektivy a záměry současné i 

budoucí studijní a pracovní specifikace. Tzv. specifická hudební (hudebnická) schopnost – 

odbornost – souvisí s požadavky na obsah i rozsah výkonů v hudebních povoláních, které stále 

neúprosněji vyžaduje domácí a hlavně evropský trh práce. Těmto požadavkům je nejen možné, 

ale i žádoucí vycházet vstříc už v období graduálu (a dokonce i pregraduálu) prostřednictvím 

flexibilních typů výuky s výrazným akcentem na podíl kreativity. Mezi oběma rovinami je 

oboustranný a prakticky stálý vztah vzájemného posilování. Na jedné straně základní (či vstupní) 

kvalita specifických schopností (a tím i vstupní úroveň specifické hudebnické odbornosti) 

bezprostředně závisí na dosažené rovině schopností obecných, a naopak činnostmi výrazně 

hudebně specifickými je posilována zpětně rovina obecné hudební schopnosti (a tím i hudebnické 

odbornosti obecné). Mezi rovinou obecné hudební schopnosti (a tedy i odbornosti) a rovinou 

specifické hudební schopnosti (a tedy i odbornosti) je široké pásmo vzájemné oboustranné 

prostupnosti. Je žádoucí právě toto pásmo vyplnit takovými obsahy, jež by prostřednictvím 

flexibilního charakteru výuky vedly k široce disponibilním absolutoriím, jakožto i k výstupům do 

prostoru již plně specializovaného hudebního (hudebnického) trhu práce s jeho konkurzy, 

výběrovými řízeními a požadavkem prakticky celoživotního vzdělávání a sebevzdělávání. 

Znamená to např., že klavírista-interpret, který zdokonaluje úroveň své interpretace a pracuje na 

rozšíření svého repertoáru, by se měl ustavičně zajímat o obsahy hudebně historického, 

estetického a hudebně teoretického charakteru, též o hudbu v celé šíři jejích funkcí, žánrů a typů. 
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Klavírista, který se zabývá pedagogikou, musí být navíc připravován tak, aby dovedl všechny 

tyto poznatky uplatnit při výchově svých žáků. Čili nevzdělává jenom sebe, ale také bude 

cílevědomě vzdělávat někoho jiného. Takto všestranně se vzdělávající pianista by měl tuto 

všestrannost a s ní spojenou erudici přenášet na své žáky. Jde o problematiku pedagogizace a 

didaktizace odborných vědomostí a dovedností, které jsme získali a dále rozšiřujeme a které 

chceme předat žákovi. Abychom toho dosáhli, musíme v dané oblasti mít značné vstupní 

vědomosti i zkušenosti, které cestou specifikovaného dalšího studia zpětně posilujeme a 

rozšiřujeme. Přitom bychom se měli na jedné straně vyvarovat postupů učit se (tj. ve smyslu 

získávat základní vědomosti) pouze na materiálech a repertoáru určeném ke konkrétním 

krokům výuky na základních a základních uměleckých školách, na druhé straně bychom měli 

udržovat i oživovat ve svém repertoáru soubory didakticky zužitkovatelných skladeb všech 

slohových období. 

K tomu je třeba poznamenat, že pedagogizace hudebního vzdělávání není záležitostí jen 

explicitně orientovaného hudebně pedagogického vzdělávání. Součástí poslání každého 

výkonného hudebníka je i vyučování jiných v hudbě. Nemusí přitom jít o školskou formu výuky, 

ale o základní fakt a rovinu hudebního vzdělávání. Např. účinkování v hudebním souboru (sboru, 

orchestru, komorním sdružení) je svého druhu školou; každý odpovědný vedoucí souboru, 

hlasové či nástrojové skupiny, dirigent, sbormistr atp. může a často musí pracovat v duchu 

pedagogických zásad. V dějinách hudby se mluví o různých skladatelských i interpretačních 

školách minulosti, dnes pak mluvíme např. o bratislavské pěvecké škole, ruské klavírní škole, 

české dechové škole atp. To znamená, že pedagogický aspekt v hudbě je prakticky 

všudypřítomný – a není vázán jen na postupy školské výuky hudby a na období školního života 

hudebníka, ale nabývá hodnoty atributu celoživotního učení, které je údělem každého výkonného 

umělce a uměleckého pedagoga v jedné neoddělitelné roli. 

V otázce prostupnosti vzdělávání není naším záměrem stanovení jeho meze v deklarování 

konkrétních obsahů a vytvoření ucelené koncepce prostupnosti jednotlivých fází hudebně 

vzdělávacího kontinua. Přesto se domníváme, že by bylo možné se cílevědoměji zabývat vztahem 

mezi výše naznačenými rovinami studia graduálního a postgraduálního, konkrétně pak současnou 

problematikou studia konzervatorního v jeho faktické dvojvrstevnosti studia středoškolského 

zakončeného maturitou – a studia vyššího odborného zakončeného absolutoriem. Například jak 

podepřít výuku hry na nástroj hudební teorií, v čem vlastně spočívá funkce a přínos např. 



83 

 

harmonické analýzy skladby – a to především v práci a studiu výkonného interpreta. Dokonce 

není zcela zřejmé, zda i standardní postupy analýzy spočívající v klasifikaci a pojmenovávání 

možná jen náhodně a tak trochu jakoby bezúčelně vytipovaných jevů nejsou občas samoúčelné a 

někdy i matoucí svou složitou symbolikou a nepříliš srozumitelnými výklady. Tady se vlastně 

dotýkáme otázky vyváženosti praktické výuky s hudebně teoretickou přípravou. K tomu pak 

přistupuje specifikační atribut pedagogické přípravy. Máme za to, že jak aplikovaná hudební 

teorie v celé šíři, tak ani hudebně pedagogická teorie a systematika přípravy není dostatečně 

propojena s cíli a postupy praktické výuky na základní škole, především pokud jde 

o individualizované formy výuky hry na nástroj. Hlavním problémem je otázka propojení obsahů 

a forem výuky hudebně teoretických a hudebně pedagogických disciplín s obsahy a formami 

individualizované výuky hry na nástroj. Domníváme se, že jde o jeden z dílčích momentů řešení 

vztahů stupně magisterského a bakalářského v hudebně pedagogickém myšlení, a tím i 

vzdělávání. Zřejmě bude třeba stanovit míru prostupnosti a míru finality absolutoria bakalářského 

stupně, především s ohledem na kvalifikační důsledky a úspěšnost absolventů obou stupňů na 

trhu práce. V zásadě tak jde o to, chceme-li uvažovat o bakalářském stupni jakožto o stupni 

finálním, či prostě jen otevírajícím cestu k vyššímu stupni studia, a tím i výstupní odborné 

kvalifikace. 
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2. Management a řízení hudebně vzdělávací instituce 

V demokratických zemích jsme v posledních dvaceti letech svědky toho, že vlády a centrální  

školské orgány věnují stále více pozornosti otázkám řízení a managementu všech struktur 

výchovně vzdělávacích institucí. Zejména v západních společnostech vystupují v souvislosti s 

managementem výchovně vzdělávací soustavy a všech procesů v ní probíhajících do popředí tři 

základní parametry: účinnost využívání zdrojů, princip demokratizace a efektivita řízení 

(MALACH 1998, s. 40). Zároveň u nás se za posledních dvacet let  stal management jedním 

z klíčových a hojně používaných pojmů v oblasti organizace a řízení vzdělávací soustavy. V 

postupně se demokratizující společnosti nabíraly školy větší a větší samostatnost (BACÍK 2006, 

s. 8) – právní, ekonomickou, personální, organizační ad., princip liberalizace vzdělávacího 

obsahu plnil svůj význam v nejrůznější míře kvality zpracování tzv. školních vzdělávacích 

programů (ŠVP). Ředitelé škol v kruhu svých nejbližších spolupracovníků (souhrnně 

označovaných jako management školy) najednou museli a stále musí adekvátně a především 

rychle reagovat na všechny aktuální společenské změny. Liberalizace samostatnost a vymanění 

se z přímého vlivu státu způsobily v našem vzdělávacím systému obrovskou decentralizaci všech 

škol, kterou budeme jen těžko hledat u jiných států (ŠVANCAR 2019, s. 9). Decentralizace 

školství postavila dnešní ředitele do nové role, role manažera, která vyžaduje celou řadu dalších 

manažerských kompetencí, které jsou nad rámec jejich odborné – v našem případě umělecké – a 

pedagogické přípravy (TROJANOVÁ 2014, s. 13). 

Ve vztahu k hudebně vzdělávacím institucím (konkrétně k ZUŠ a konzervatořím) a procesu 

edukace v oboru hudba se na disciplínu managementu a řízení díváme jako na specifický druh 

činnosti, jež v sobě zahrnuje hned několik oblastí současně:39 (1) umění a znalost všech stránek a 

složek oboru hudba; (2) cíleně řízený výchovně vzdělávací proces probíhající v hudebním oboru; 

                                                 
39 V kapitole management a řízení hudebně vzdělávacích institucí se nebudeme zabývat otázkami patřícími do oblasti 

managementu vysokých škol. Sféra managementu vysokých škol reprezentuje specifickou složku natolik složitou a 

často komentovanou ze strany široké a odborné veřejnosti, že by si zasloužila samostatný výzkum a práci na toto téma. 

Do konceptu uceleného procesu hudebního vzdělávání ČR vysoké školy samozřejmě zahrnujeme (viz první část této 

práce). Budeme se jim také věnovat i v následujících kapitolách, a to především ve vztahu ke dvěma otázkám: (1) 

kvalita přípravy budoucích hudebních pedagogů na hudebních fakultách, (2) tvorba oborové didaktiky profesionálního 

hudebního vzdělávání. Otázky a samotnou problematiku managementu vysokých škol ponecháme stranou i z toho 

důvodu, že předložená práce vychází a staví především na vlastních zkušenostech autorky s managementem a řízením 

na základním stupni hudebně vzdělávací soustavy, které jsou do jisté míry přenosné na střední stupeň hudebního 

vzdělávání, navíc doplněné o rozhovory a fakta, která vychází z konkrétní zkušenosti několika kolegů, ředitelů 

konzervatoří a hudebního gymnázia. 
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(3) umění vedení a motivace hudebních pedagogů často významných osobností ze světa umění a 

kultury; (4) práce se širší veřejností, zákonnými zástupci žáků a studentů, stejně jako se 

zřizovatelem a nejrůznějšími partnery dané vzdělávací instituce; (5) a v neposlední řadě je to 

zvládnutí ekonomické, právní a organizační sféry, oblastí velice významných a naprosto 

nepostradatelných pro dosažení tak žádoucích výsledků v oblasti interpretačního umění. Protože, 

na rozdíl od ostatních typů vzdělávacích institucí, umělecké školy na základním i středním stupni 

vzdělávání reprezentují zároveň významné producenty umění v místě svého působiště, někdy i 

s větším přesahem. 

Vzhledem k náročnosti řízení hudebně vzdělávací instituce i s ohledem na početnost tohoto typu 

škol u nás bychom očekávali, že  budou k dispozici konkrétní tipy a návody pro práci ředitele 

školy a celého managementu. . Kromě toho základní umělecké školy a konzervatoře vyžadují jiný 

přístup a jistý zřetel odstupňovaný s ohledem na specifičnost obsaženou v jednotlivých oblastech 

obecného managementu: plánování, organizování, personální zajištění, přikazování, koordinace, 

evidence zpětné vazby a rozpočtování (MAXA 2011, s. 13). Opak je však pravdou, zatím u nás 

nevznikla odborná platforma, která by se daným tématem podrobněji zabývala, což vede velice 

často k nepochopení specifičnosti daných škol. Nejenom státní orgány (úředníci), ale někdy i 

samotní ředitele těchto institucí často sklouzávají k všeobecně platným a zažitým postupům 

práce, charakteristickým pro typ všeobecného vzdělávání na základním nebo středním stupni. 

Daná situace je způsobena i tím, že v současné době u nás neexistuje funkční studium pro ředitele 

ZUŠ nebo konzervatoře, které by se zabývalo specifičností řízení a managementu uměleckého 

školství, a to ve smyslu Zákona o pedagogických pracovnících 563/2004 Sb., kde se v § 5, odst. 3 

uvádí, že je ředitel školy pro výkon funkce povinný absolvovat buď vysokoškolské vzdělání 

v akreditovaném programu školský management, anebo toto vzdělání doplnit v programu 

celoživotního vzdělávání.40 Naši ředitele absolvují toto další vzdělávání spolu se všemi ostatními. 

Nerozlišuje se tak celá řada specifických úkonů, které jsou vlastní výhradně oblasti hudebního 

vzdělávání, jako je například personální zajišťování a náročný výběr hudebního pedagoga, jehož 

                                                 
40 Program celoživotního vzdělávání pro ředitele škol v oblasti managementu a řízení vzdělávací instituce u nás 

organizuje NIDV (Národní ústav pro další vzdělávání) v rozsahu 100 vyučovacích hodin za jeden akademický rok, 

anebo Centrum školského managementu při Pedagogické fakultě UK v Praze v rozsahu 300 vyučovacích hodin 

rozvržených do dvou let studia. Podrobněji o organizaci obou dvou typech studia viz webové odkazy. [cit. 2019-04-

14]. Dostupné na: https://www.nidv.cz/vzdelavaci-programy/2325-kvalifikacni-studium-pro-reditele-skol-a-

skolskych-zarizeni?search=&filter_finished=0&program_code=K01. 

Dostupné na: http://www.csm-praha.cz/cs/uchazeci/ 

https://www.nidv.cz/vzdelavaci-programy/2325-kvalifikacni-studium-pro-reditele-skol-a-skolskych-zarizeni?search=&filter_finished=0&program_code=K01
https://www.nidv.cz/vzdelavaci-programy/2325-kvalifikacni-studium-pro-reditele-skol-a-skolskych-zarizeni?search=&filter_finished=0&program_code=K01
http://www.csm-praha.cz/cs/uchazeci/
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osobnost musí současně zastřešovat při práci se žáky a studenty pedagogické i umělecké 

hledisko. Dále je to organizace a řízení specifického procesu vzdělávání v oboru hudba, který po 

odborné stránce zahrnuje celou řadu požadavků, které vyplývají z faktu, že si ZUŠ a 

konzervatoře určují samy obsah vzdělávání ve svých školních vzdělávacích programech. Proces 

vzdělávání v hudebním oboru je dále náročný i z hlediska prostorového a materiálního zajištění a 

také nabývá charakteristických rysů, pokud jde o formy vzdělávání. Skupinová a individuální 

forma – nejpreferovanější formy vzdělávání oboru hudba – nesou s sebou značnou finanční 

náročnost s ohledem na počet vzdělávaných během jedné vyučovací hodiny. Organizace a 

propagace celé řady koncertů a představení představuje neodmyslitelnou součást managementu 

umělecké školy, kdy cíleně řízený tzv. public relation (PR) má významný dopad na všeobecné 

povědomí o škole, jejích aktivitách a následně i na celkovou úspěšnost školy. Ekonomická 

stabilita umělecké školy bez ohledu na to, zda se jedná o soukromou, nebo příspěvkovou 

organizaci, je jedním z dalších klíčových parametrů úspěšnosti dané školy. Kromě zajištění své 

hlavní činnosti a běžného provozu může škola na základě své finanční kondice například zajistit 

nákup kvalitních a často velice drahých hudebních nástrojů. Další významnou položkou v 

rozpočtu každého ředitele umělecké školy je spolupráce s mezinárodními partnery a zajištění 

účasti žáků/studentů a jejich pedagogů na nejrůznějších zahraničních soutěžích, festivalech, 

mistrovských kurzech atd.. 

Ve výše uvedeném výčtu specifických atributů, kterými se umělecké školy odlišují od běžných 

škol, bychom mohli pokračovat dál. Pro řadu aktivních umělců, a také pedagogů na vysokých 

uměleckých školách, obsahuje tato oblast celou řadu důvěrně známých úkonů a postupů práce 

v oboru hudebního umění a produkce. Možná je právě tato samozřejmost důvodem, proč se u nás 

obor hudebního managementu a produkce vyučovaný na hudebních fakultách  nezabývá blíže 

otázkou managementu a řízení uměleckých škol na základním a středním stupni. Domníváme se, 

že by bylo vhodné uvažovat o možnosti rozšíření tohoto studijního zaměření o složku 

managementu a řízení hudebně vzdělávací instituce (např. v bakalářském studijním programu), 

neboť zvládnutí celé řady specifických úkonů a požadavků hudebního, potažmo uměleckého 

vzdělávání, nemůžeme považovat za samozřejmou a automatickou věc. Naopak, vyžaduje 

důkladnou a systematickou přípravu. Management hudebně vzdělávacích institucí reprezentuje a 

zejména v budoucnosti bude reprezentovat obrovský potenciál v oboru hudebního managementu 

a produkce. Aktuálnost tématu se vztahuje i na obecně narůstající tlak, který klade důraz na 
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kvalitu manažerské a především odborné přípravy budoucích ředitelů škol, umělecké školství 

nevyjímaje. Podle ústředního školního inspektora ČŠI Tomáše Zatloukala je v první řadě 

zapotřebí zatraktivnit povolání ředitele školy a v budoucnosti dostat na tato místa mladé kvalitní 

pedagogické lídry (ZATLOUKAL 2019, s 4).41 

Současnou situaci zrcadlí také už zmiňovaná a v současné době aktivně připravovaná Strategie 

vzdělávání do roku 2030+. Jak dál uvidíme v textu, skupina externích pracovníků MŠMT ČR 

pod vedením pana prof. Arnošta Veselého (vedoucího Centra pro sociální a ekonomické strategie 

Univerzity Karlovy) zdůrazňuje v konceptu této strategie jednoznačnou potřebu zvyšování 

kvality řízení všech typů škol v ČR (ŠVANCAR 2019, s. 11). Kvalita a počet aspirantů na místa 

ředitelů škol se také musí začít utvářet na vysokých školách. V rozhovoru pro Učitelské noviny 

konstatuje Vít Beran, ředitel ZŠ v Kunraticích, že je nesmírná škoda, že např. pedagogické 

fakulty ve svém základním studiu zároveň nepřipravují potenciální vedoucí pracovníky pro 

školství. Kdyby podle něj budoucí učitelé více rozuměli práci ředitele školy, mohlo by se tak 

předejít mnoha nedorozuměním a zbytečným problémům na školách. Zároveň by české školství 

mohlo tímto způsobem získat daleko více kvalitních aspirantů pro výkon funkce ředitele, a to 

v podobě skutečných pedagogických lídrů školy (ŠTEFFLOVÁ 2018, s. 11).42 

2.1 Vybrané druhy managementu 

Dříve než přistoupíme blíže k otázce kvality managementu hudebně vzdělávacích institucí 

(potažmo uměleckých škol), musíme se podívat jednotlivě na vybrané druhy managementu, jež 

                                                 
41 Česká školní inspekce zpracovala a v září 2018 zveřejnila zprávu o průběhu konkurzů na ředitele škol a školských 

zařízení, která komentuje zejména důvody vyhlášení konkurzů, charakteristiky uchazečů, vlastní průběh konkurzů a 

jejich výsledky. Informace uváděné v této zprávě, která je v plném znění k dispozici na webových stránkách 

www.csicr.cz, se vztahují k 1.465 konkurzním řízením realizovaným v období od 1. března 2018 do 31. července 2018, 

resp. k 1.325 konkurzním řízením, kterých se Česká školní inspekce v souladu s vyhláškou o náležitostech 

konkurzního řízení a konkurzních komisí v tomto období účastnila. Z této zprávy vyplývá, že na 48 % vypsaných 

konkurzů se přihlásil pouze jeden uchazeč, v případě 2 % se na vypsaný konkurz nepřihlásil žádný uchazeč a u 46 % 

případů se na vypsané místo přihlásili stávající ředitelé daných škol. U 28,4 % případů se na dané místo přihlásili dva 

uchazeči, u 12,6 % se hlásili tři uchazeči, 6,1 % případů se hlásili čtyři uchazeči a u 4,9 % pět a více uchazečů. V závěru 

této zprávy ČŠI se uvádí zarážející fakt, že pouze 5 % účastníků konkurzního řízení splňovalo profesní a odbornou 

roli. Zbývajících 95 % zúčastněných nemělo žádnou odbornost vztahující se k danému typu a druhu vzdělávání. Stejně 

jako ČŠI, tak i samotní zřizovatele těchto škol byli velice nepříjemně překvapeni danou situací, která vypovídá o 

současném stavu v počtu a kvalitě uchazečů na místa ředitelů všech druhů a stupňů vzdělávacích institucí u nás. 

Podrobněji a celou zprávu ČŠI o Konkurzech na ředitele školy a školských zařízení viz webové stránky ČŠI. [cit. 2019-

04-14]. Dostupné na: 

https://www.csicr.cz/cz/DOKUMENTY/Tematicke-zpravy?page=2. 
42Vít Beran, jeden z nejúspěšnějších ředitelů ZŠ u nás od roku 2008, je aktivním realizátorem projektu Pomácháme 

školám k úspěchu a mezi lety 2015–2017 byl v poradním týmu ministryně školství Kateřiny Valachové. 

https://www.csicr.cz/cz/DOKUMENTY/Tematicke-zpravy?page=2
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mají v souhrnu dopad na kvalitu a funkčnost řízení umělecké školy. U managementu a řízení 

hudebně vzdělávacích institucí předpokládáme jeho interdisciplinární pojetí, které v sobě 

reflektuje zásady obecného managementu, managementu školy, hudebního managementu a také 

zásady tzv. osobního managementu. 

2.1.1 Osobní management 

Osobní management nabývá v posledních letech velikého významu, a to bez přímé vazby na 

pracovní zařazení jednotlivce. V moderní a stále se měnící společnosti reprezentuje umění 

rozvoje procesu sebepoznávání a vlastní osobnosti, která stejně jako i v minulosti touží po 

naplnění vlastních potřeb, zájmů, přání, pocitu štěstí, smysluplného a kvalitně stráveného času na 

této planetě. Ve vztahu k profesně výkonnému pojetí je osobní management první etapou řízení 

sebe sama, abychom pak byli schopní účelně a afektivně řídit a vést lidi kolem sebe. Definice 

osobního managementu chápe tuto disciplínu jako „... přístup k osobní výkonnosti a k efektivnosti 

mezi-lidských vztahů, založený na principech a hodnotách.“ (VÁGNER WEBER 2007, s. 8). 

Při procesu řízení a vedení druhých by správný leader měl začít sám u sebe, každý by měl 

nejdříve dosáhnout vlastních úspěchů v podobě individuální nezávislosti a formování dobrého 

charakteru, než bude vstupovat do veřejného prostoru, a tak ovlivňovat jiné lidi a mezilidské 

vztahy. Osobní management se tak stává základem pro efektivní přístup k řešení problémů 

v soukromém i profesním životě (VÁGNER  WEBER 2007, s. 37). 

Oblast osobního managementu se ve veliké míře vztahuje také k pojmu emoční inteligence, která 

ve vztahu k pracovnímu prostředí představuje určitou vnímavost, jež umožňuje úspěšným 

manažerům pochopit dané souvislosti mezilidských vztahů, vytušit a předvídat vývoj dané 

situace do budoucna, adekvátně reagovat v daných a náročných okolnostech, umět a nebát se 

rozhodnout. Emoční inteligence jim tak propůjčuje manažerskou obratnost, která se vyznačuje 

znalostí vlastních emocí, uměním ovládat vlastní emoce, schopností sám sebe motivovat, 

vnímavostí k emocím jiných lidí a uměním zvládat mezilidské vztahy (GOLEMAN 1997, s. 50–

51). V důsledku má emoční inteligence řídících a vedoucích pracovníků přímý vliv na efektivnost 

práce jakékoli firmy, podniku či školy (GOLEMAN 1997, s. 147). 

Další dimenzí a neodmyslitelnou složkou kvalitního managementu – školský management 

nevyjímaje – je tzv. leadership. Nejefektivnějším lídrem je ten, kdo vede tzv. „z nitra“, a proto se 

dnes označuje také jako „niterný leadership“. Vyznačuje se cílevědomostí, zkušeností, vůdčím 
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zápalem a jasnou vizí. Způsob, jakým vedou své podřízené zaměstnance, lídři zdokonalují jejích 

myšlení a postup zpracování informací, aniž by přitom dávali konkrétní pokyny, co mají udělat 

(ROCK 2009, s. 13). Jsou to všechno kvality, které vychází z nás samých. V důsledku je účinnost 

a efektivita vedení jiných závislá na tom, nakolik a do jaké míry známe sami sebe, strukturu své 

osobnosti a své motivy (BENDER-URS 2002). Emoční inteligence a následně i osobní 

management se tak stávají podmínkou niterného leadershipu, který by bezpochyby měl patřit do 

všech oblastí našeho života.. Nejdůležitější součástí managementu jakékoliv školy by se tak měl 

stát leadership, kde ředitel kromě role manažera plní především roli niterného lídra s jasnou vizí 

v roli tvůrce filozofie dané vzdělávací instituce, který udává jasný směr všem zúčastněným 

stranám výchovně vzdělávacího procesu (FIALOVÁ 2019, s. 28). 

2.1.2 Obecný management 

Obecný management a jeho pojetí v českých podmínkách se vyznačuje určitou věcnou 

nevyvážeností a nejasným ohraničením toho, co má systém managementu obsahovat. Podle 

některých autorů má tato neúplnost a nevyváženost chápání systému managementu přímý dopad 

na kvalitu celkového oboru managementu u nás a na manažerskou praxi. Význam pojmu a 

systém managementu je dnes odbornou veřejností nejrůzněji interpretován a vyznačuje se jako 

„... ucelený soubor nástrojů a metod (někdy i technik) tzv. „tvrdých prvků managementu“ (např. 

plánování, organizování, kontrolování) i tzv. „měkkých prvků managementu“ (např. 

managementu lidských zdrojů, organizační kultury, komunikace), jehož účelem je zabezpečit 

dosahování vytyčených cílů organizace ...„ (VÁGNER 2007, s. 11). Hodně odborníků se dnes 

shoduje na tom, že se jedná o vědní disciplínu, neboť management je samostatným 

interdisciplinárním oborem, který se na jedné straně opírá o širokou základnu manažerské praxe a 

na straně druhé o poznatky z celé řady dalších vědních disciplín (ŘEZÁČ 2009, s. 61). Například 

psychologie je vědním oborem, který má vysoký význam a podstatné propojení s oborem 

obecného managementu, neboť jak vyplývá z výše uvedené definice, jednou z nejpodstatnějších 

částí managementu je řízení lidských zdrojů a vedení konkrétních lidí. V důsledku toho za 

posledních přinejmenším patnáct let aktivně vzniká a globálně se rozvíjí samostatný a aplikovaný 

obor psychologie – psychologie pro manažery, neboli manažerská psychologie (viz např. 

MIKULÁŠTÍK, M. 2015; STEIGNER, T.  LIPPMANN, E. 2012). Ve své podstatě jde o 

aplikaci obecných poznatků oboru psychologie na proces vedení a práce s lidskými zdroji tak, 

abychom dosáhli co největší efektivity na cestě dosahování předem vytyčených cílů. 
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Obecný management – shoduje se na tom celá řada odborníků – zároveň reprezentuje i určitý 

druh umění, které vyžaduje modifikaci teoretických znalostí ve vztahu ke konkrétním a velice 

často nepředvídatelným situacím (VÁGNER 2007, s. 65). Podle našeho názoru závisí úroveň 

onoho umění v oboru managementu v první řadě na míře zastoupení emoční inteligence a také na 

kvalitě osobního managementu každého jedince (manažera). Pouhá znalost teorie či přesných 

návodů bez umění rozlišit celou řadu nuancí a potřeb v procesu managementu a řízení se stává 

bezduchou aplikací známých postupů, které nás nemohou dovést k žádoucím výsledkům, a někdy 

dokonce můžou ohrozit stávající kvalitu dané organizace tím, že se výchozí stav zakonzervuje či 

dokonce významně zhorší. Mnoho příkladů postupu zakonzervování stávajícího stavu bychom 

dnes mohli najít bohužel právě v oblasti školství a vzdělávání obecně. Odvětví managementu a 

řízení vzdělávacích institucí vyžaduje v dnešní postmoderní společnosti celou řadu specifických 

schopností a dovedností odstupňovaných tak, abychom byli schopni adekvátně a především 

rychle reagovat v návaznosti na aktuální požadavky zvyšování kvality vzdělávacích procesů a 

vzdělávací soustavy obecně. 

2.1.3 Management školy 

Management školy je specifickým druhem managementu patřícím pod studijní obor školského 

managementu a reprezentuje řídicí proces uvnitř školy za účelem dosažení předem stanovených 

cílů a vizí školy. Management školy tak označuje osoby, které daný proces usměrňují, vytváří 

podmínky a uskutečňují všechny manažerské funkce. Čerpá jak z obecného managementu, tak 

především z oblasti edukačních věd, a tím se pak od sebe navzájem odlišují dva hlavní přístupy 

v oblasti managementu školy: (1) do způsobu řízení vzdělávací instituce jsou aplikovány 

poznatky z obecného managementu s přihlédnutím ke specifikům edukačního procesu; (2) 

upřednostňování pedagogického hlediska, neboť v prostředí jakékoliv školy jde v první řadě o 

řízení pedagogických procesů (PRÁŠILOVÁ 2009, s. 297). Škola jako sociální konstrukt je 

historicko-sociálně podmíněné prostředí, které se u nás vyznačuje charakterem správní instituce, 

což má přímý vliv na podobu jejího řízení. Z tohoto důvodu nabývá současný způsob řízení 

převážné většiny našich škol – bez rozdílu typu a stupně vzdělávací instituce – formy „ ... 

administrativní správy naplňující státní normy s dosahem až do denní pedagogické práce“ 

(PRÁŠILOVÁ 2009, s. 299). Tento způsob nahlížení na proces řízení škol u nás vyplývá mimo 

jiné z teorie a praxe řízení školy, které byly dlouhodobě pod vlivem obecného managementu. 
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Postupně a teprve dnes jsme svědky diskuze o tom, zda a v čem je škola specifickým prostředím 

ve smyslu managementu a řízení souboru specifických činností. V této problematice je za 

posledních několik let patrný značný pokrok, i když diskuze nad daným tématem není zdaleka 

uzavřena (POL 2007, s. 11). Svědčí o tom i téma předložené práce, jedním z jejích hlavních cílů 

je poukázat na nutnost vymezení procesu řízení a managementu školy s ohledem na specifičnost 

určitého typu a stupně škol. 

V zemích EU se setkáváme se třemi základními typy řízení školství: centralizovaný typ řízení, 

centralizovaný-regionalizovaný typ řízení a typ převážně decentralizovaný (VÁŇOVÁ 1998, s. 

6). V úvodu k této kapitole zaznělo, že se decentralizace, právní subjektivita a samostatnost, 

kterou české školy získaly v postrevolučním období, vyznačuje značným rozsahem (BACÍK 

2006, s. 8). Tento fakt se významně projevil ve způsobu řízení a managementu všech škol u nás a 

měl také značný dopad na celkovou úroveň kvality českých škol na základním a středním stupni 

bez ohledu na typ dané instituce. Pro standardní fungování samostatných právních subjektů, 

kterými jsou dnes všechny školy (opět bez rozdílu typu a stupně vzdělávání), nejsou prozatím 

nastoleny v rámci platné legislativy dostačující podmínky. Podmínky ve smyslu připravenosti 

naslouchat a porozumět ze strany nadřízených orgánů (zřizovatelů a MŠMT ČR) a dále ve 

smyslu finančního zajištění (PRÁŠILOVÁ 2009, s. 302). 

Klasifikace managementu školy může mít nejrůznější podobu. Na základě četné literatury 

z oblasti obecného managementu a managementu školy uvádíme vlastní členění, které by mělo 

být obecně přijatelné a které také vychází z vlastní řídicí zkušenosti autorky této práce. Do oblasti 

managementu školy zařazujeme proces: rozhodování, plánování, organizování, personálního 

zajištění, vedení lidí, koordinace, vedení a kontroly pedagogického (v našem případě i 

uměleckého) procesu spojeného vždy s motivací zaměstnanců, proces kontroly ekonomického 

úseku organizace, evidence zpětné vazby, tvorba a kontrola plnění rozpočtu, jakož i vnitřního 

kontrolního systému organizace. Jedná se o ucelený, dynamický a velice náročný proces po 

stránce vnitřní motivace a osobního managementu řídícího pracovníka, dále po stránce časové 

náročnosti, vynaložené energie a osobního nasazení ředitele (manažera), jenž svojí osobností 

přímo ovlivňuje kvalitu dané instituce a kvalitu výchovně vzdělávacího procesu vcelku. Osobní 

nasazení řídících pracovníků ve školství, jakož i všechny parametry kvality managementu a řízení 

dané instituce, se následně dají měřit v podmínkách, průběhu a výsledcích vzdělávání na každé 

škole. 
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Současná situace managementu české školy, která plní především společensko-pedagogickou 

funkci, se všeobecně vyznačuje zpomaleným vývojem oproti edukačně vyspělým zemím. 

Například v dnešní době chybí v celém českém školství legislativou podpořený tzv. střední 

management školy, zastoupený všemi účastníky procesu vedení (vedoucí předmětových skupin, 

výchovný poradce, koordinátoři IT nebo ŠVP, vedoucí školní družiny, vedoucí školní jídelny 

nebo vedoucí správního úseku). Ti všichni vedou a řídí určitou skupinu lidí, a přitom nenesou 

konečnou odpovědnost za chod školy (TROJANOVÁ 2014, s, 18). Do středního managementu 

školy u nás zařazujeme zatím jen vedoucí skupiny učitelů, neboli vedoucí předmětových skupin, 

v našem případě tuto skupinu reprezentují vedoucí jednotlivých oddělení hudebního oboru na 

ZUŠ nebo konzervatoři. Podle Nařízení vlády č. 341/2017 Sb., o platových poměrech 

zaměstnanců ve veřejných službách a správě, se však jedná o vedoucí pracovníky, nikoli vedoucí 

zaměstnance. Podle zákoníku práce je zásadní rozdíl v tom, že vedoucí pracovník nemůže 

přidělovat a nařizovat práci ostatním učitelům, ale ze své pozice pouze metodicky vede ostatní 

lidi v dané skupině nebo oddělení. Může se zdát, že se jedná pouze o slovní hříčku daného jevu 

ve školství (pracovník versus zaměstnanec), avšak z organizačního hlediska jde o zásadnější 

rozdíl. Ředitel školy učiteli, jenž zastává pozici vedoucího pracovníka, nemůže přiznat příplatek 

za vedení, ale pouze přidělit zvláštní příplatek, jehož výše je taxativně dána ve zmíněném 

Nařízení vlády a ředitel školy ji nesmí při odměňování těchto pracovníků překročit.43 

Střední management je v českých školách silně chybějícím článkem a velice často si ani samotní 

učitelé na těchto pozicích neuvědomují, že reprezentují management dané školy. Tento postoj 

vede mnohdy k situaci, kdy se vedoucí oddělení na některých školách vymaňují z celkového 

vedení školy, které podle nich v tomto případě reprezentuje pouze ředitel dané školy se svými 

zástupci. Tímto postojem se velice často dostáváme do situace vedoucí oddělení versus ředitel 

školy a jeho zástupci. Opak by měl být pravdou, vedoucí hudebních oddělení na ZUŠ a 

konzervatořích (předmětových skupin na ZŠ a SŠ) by si měli uvědomit, že na pomyslné mapě 

školy stojí na velice důležité a zajímavé křižovatce. Neměli by to být lidé, kteří se na tuto pozici 

                                                 
43 Podle zmiňovaného Nařízení vlády č. 341/2017, o platových poměrech zaměstnanců ve veřejných službách a správě, 

může ředitel školy vedoucím oddělení (reprezentantům středního managementu) přiznat odměnu ve formě zvláštního 

příspěvku, jehož výši stát rozděluje do pěti stupňů dle náročnosti vykonávané práce. Podle přílohy tohoto nařízení jsou 

vedoucí pracovníci na ZUŠ a na konzervatoři zařazováni do I. stupně náročnosti. V této první skupině se výše 

zvláštního příplatku za vedení může pohybovat v rozmezí 500 Kč až 1.300 Kč za měsíc a nesmí tuto hranici překročit, 

a to i v případě, když ředitel školy disponuje finančními prostředky, kterými by chtěl své zaměstnance a přímé 

spolupracovníky ohodnotit. Úplné znění tohoto nařízení je dostupné na: https://zakonyprolidi.cz/cs/2017-341#prilohy. 

[cit. 2019-04-18]. 

https://zakonyprolidi.cz/cs/2017-341#prilohy
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dostanou jinými zásluhami nebo činnostmi, než jsou: (1) vynikající znalosti oblasti práce 

s kurikulem a znalosti procesu vyučování a učení se v daném oboru, (2) znalosti v oblasti 

hodnocení a plánování procesů vyučování a učení se opět v daném oboru vzdělávání. Měli by to 

být lidé s nejaktuálnějšími znalostmi a dovednostmi, kteří ve svém oboru a předmětu vyučování 

mají mnohem důkladnější znalosti o obsahu vzdělávání než samotní ředitelé škol. Ostatním 

učitelům daného oddělení by se mělo dařit naplňovat pod jejich vedením nejenom všeobecné cíle 

vzdělávání své vlastní třídy, ale i celkovou filozofii výchovy a vzdělávání, ke které se daná 

vzdělávací instituce hlásí ve svých jasně deklarovaných cílech a vizích (GOLD 2005, s. 15). 

Podle mnoha odborníků by v českém školství, a to zejména v oblasti managementu škol, mělo 

dojít: (1) k plné profesionalizaci řídicího procesu, tzn. zkvalitnění přípravy řídících i všech 

vedoucích pracovníků ve školství, a to ještě před nástupem do funkce, následně pak posílení 

jejich pravomoci ve školství; (2) dalším krokem nezbytným pro zvýšení kvality výuky na 

českých školách by mělo být upřednostnění řízení edukačních procesů před organizačně 

správními procesy, které by bylo možné přenechat profesionálům začleněným do celkového 

systému školy (ekonom, právník, personalista, projektový manažer atd.) nebo vnějším 

poskytovatelům, případně zřizovatelům škol (PRÁŠILOVÁ 2009, s. 302). 

Z vlastní zkušenosti víme, že výše uvedené dva body reprezentují alfu a omegu kvality a 

funkčnosti vzdělávací soustavy. Ředitelé všech škol v republice dnes přiznávají, že ani 10 % 

svého času nevěnují hlavní činnosti, kterou by mělo být řízení edukačních procesu na dané 

škole.44 Devadesát a více procent celkové pracovní doby jsou současní ředitelé nuceni věnovat 

personálním otázkám, právním a finančním úkonům, pro které navíc nejsou dostatečně odborně 

připraveni a často jim ani nerozumí. 

Dnes všeobecně vítaná autonomie škol ve smyslu svobody obsahu vzdělávání nebo výběru 

pedagogického pracovníka, která ale přišla ruku v ruce s decentralizací českého školství, 

                                                 
44 Dne 7. 6. 2019 jsme se účastnili vzdělávacího programu MŠMT ČR (j. č. 19-46-11-191-5) pod názvem Moderovaná 

diskuze ke strategické linii 2 (SL2) – Podpora ředitelů, učitelů a dalších pracovníků ve vzdělávání, jež je jednou z linií 

celkové Strategie vzdělávání 2030+. Do moderované diskuze byli přizváni ředitelé napříč všemi druhy a stupni 

vzdělávání u nás. V rámci pracovních skupin a celé diskuze měli všichni ředitelé jmenovitě uvést a popsat všechny 

pracovní činnosti, které vykonávají ve své funkci, včetně přesného časového vymezení, kolik času skutečně věnují 

jednotlivým činnostem. Napříč celým spektrem a bez rozdílů s ohledem na typ a stupeň školy se všichni ředitelé 

jednoznačně shodli na tom, že každému z nich zabírají ekonomicko-právní, personální a organizační záležitosti školy 

více než 80 % celkové pracovní doby. Na druhém místě se umístila komunikace s rodiči, zřizovateli škol, kontrolními 

orgány, širší veřejností atd., což činní více než 10 % celkového času, a naopak méně než zbylých 10 % mají k dispozici 

pro vedení lidí a řízení kvality výchovně vzdělávacích procesů na škole. 
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paradoxně omezuje ředitele školy vykonávat hlavní činnost, kterou je především řízení a kontrola 

kvality edukačního procesu. Celková organizace a řízení vzdělávacího systému ze strany státu se 

podle našeho názoru vyznačuje sloučením dvou odlišných pojmů: autonomie školy versus 

decentralizace vzdělávací soustavy. Navíc u autonomie školy můžeme konstatovat, že je její 

podoba přinejmenším rozporuplná. Separace školy od přímého vlivu státu přinesla sice dnešním 

školám autonomii, ale zároveň i další rozsáhlé povinnosti, které se vůbec netýkají oblasti 

vzdělávání a kvality pedagogického procesu. Ředitel dnešní školy se musí starat o celou řadu 

provozních, administrativních a pracovně právních úkolů, za které je také odpovědný před 

zákonem, aniž by však byla posílena jeho pravomoc. Zmíněná rozporuplnost je patrná v celé řadě 

velice kuriózních situací, kdy si u nás ředitel nemůže dovolit např. postavit organizační strukturu 

školy tak, aby odpovídala z manažerského hlediska jeho představám a požadavkům dané 

instituce. Na druhou stranu, pokud například mzdová účetní školy spočítá a vyplatí zaměstnanci 

školy špatně plat, před kontrolními orgány odpovídá pouze ředitel školy, nikoliv mzdová účetní, 

která navíc z důvodu nedostatku finančních prostředků není často ani zaměstnankyní školy, ale 

tuto službu na řadě škol obstarává externí firma. 

Celá tato situace se přímo váže ke státní správě, potažmo zřizovateli škol, jejichž postoj má 

obrovský vliv na školu a dopad na všechny procesy, které v ní probíhají. Z výše uvedeného 

příkladu fungování a odměňování středního managementu jsme viděli, že si ředitel nemůže 

dovolit prosadit například vlastní představu o organizačním a finančním fungování dané instituce, 

i když kvalitu vlastní představy má potvrzenou výsledky kontrolní činnosti České školní inspekce 

a její přímý dopad na celkové zvýšení kvality edukačních procesů. Z výše uvedeného příkladu se 

dá také vyčíst vztah mezi zřizovateli škol a ČŠI, který není optimální. Hlavně přivádí ředitele 

školy do rozporuplné situace – dle ČŠI se ředitel má zaměřit zejména na zvyšování kvality 

vzdělávání a vzápětí mu zřizovatel oznamuje, že závěry šetření ČŠI pro něj nejsou relevantní a 

nebude se jimi řídit, zejména jestli se zřizovateli zrovna tzv. nehodí. Řada ředitelů je pak nucena 

upustit od svého záměru bez ohledu na kvalitu vzdělávání. Rozhodnutí a nařízení zřizovatele 

školy se pro ně stává rozhodujícím, protože si nemůžou dovolit tzv. znepřátelit zřizovatele, který 

má politickou moc, stanovuje řediteli plat a výši odměn a navíc organizuje výběrová řízení na 

místa ředitelů, kdy vhodného kandidáta jmenuje či odvolává z výkonu funkce.45 

                                                 
45 Tuto situaci dokládá i aktuální dění kolem novely Vyhlášky č. 54/2005 Sb., o náležitostech konkurzního řízení a 

konkurzních komisích, která vstoupila v platnost 1. května 2019. Ministerstvo školství novelou této vyhlášky sledovalo 
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Aktuálně připravovaná Strategie vzdělávání do roku 2030+ na všechny tyto věci upozorňuje a ve 

spolupráci s MŠMT ČR chce hledat východisko z dané situace. Členové pracovní skupiny a 

tvůrci této strategie definují hlavní cíle a směry, kudy by se vývoj české vzdělávací soustavy měl 

ubírat v následujících přinejmenším deseti letech. Poté bude záležet na MŠMT ČR, aby stanovilo 

další přesný postup, který může dál delegovat na nižší úroveň, tj. na kraje a zřizovatele 

jednotlivých škol. Vztah mezi zřizovatelem a školou je vlastně nejdůležitějším článkem 

optimálního fungování českého školství bez ohledu na typ a stupeň vzdělávání. Nyní musíme 

počkat na konečné znění Strategie vzdělávání do roku 2030+ a potom sledovat její reálné 

naplňování na všech úrovních státní správy, od ministerstva po kraje a jednotlivé školy. 

2.1.4 Hudební management 

Hudební management se dotýká všech oblastí hudebního života a sfér realizace hudby, hudební 

vzdělávání nevyjímaje.46 Hudební management jako obor vyučovaný na hudebních a jiných 

fakultách se začíná u nás rozvíjet na přelomu osmdesátých a devadesátých let minulého století. 

Dnes má své nezastupitelné místo na vysokých školách při přípravě budoucích manažerů, kteří 

budou působit jako komplexní producenti či projektoví manažeři, hudební dramaturgové, 

manažeři hudebních agentur, řídící pracovníci a úředníci – intendanti v divadlech, opěře, 

symfonických orchestrech apod. (ŠTÍLEC 2011, s. 25). Z velikého množství obecných definic o 

hudebním managementu se přikláníme k jasnému a výstižnému vymezení této disciplíny 

zahrnujícímu všechny tři zúčastněné strany najednou, jež se současně stejnou měrou podílí na 

diferencujícím se komplexu hudby, hudebním životě a hudební kultuře. „Je to management 

celého procesu hudby, tedy procesu vzniku (komponování), výroby, distribuce a konzumování 

hudby, tj. management tvorby, interpretace a recepce a má výrazný interdisciplinární charakter.“ 

(ŠTÍLEC 2011, s. 26). Na základě výše řečeného můžeme konstatovat, že školy připravující 

                                                 
zkvalitnění odbornosti uchazečů, kteří se hlásí na místa ředitelů škol. Tu posoudí vyšší počet členů výběrové komise, 

kteří budou mít k dispozici předem stanovená témata pro vedení řízeného rozhovoru. Novela má také za cíl zjednodušit 

administrativu při výběru vhodného uchazeče. Bohužel jedna z nejpodstatnějších podmínek, která převážné většině 

učitelů a odborné veřejnosti působí problémy, změněna nebyla. I když výběrová komise stanoví na závěr konkurzního 

řízení pořadí uchazečů na místo ředitele školy, zřizovatel školy na to může, ale nemusí brát zřetel. Zřizovatelé škol 

si tuto výsadu obhájili na základě argumentace, že školy zřizují, platí jejich provoz, tzn., že o dané škole musí 

rozhodovat – včetně toho, kdo bude stát v jejím čele (ŠTEFLOVÁ 2019a, s. 8). 
46 Viz například adresář Muzikontakt, který eviduje různé instituce a osobnosti podle typů hudebních činností, kde má 

vedle nejrůznějších hudebních institucí, domů, úřadů, kulturních zařízení, médií, hudebních agentů, významných 

osobností ze světa hudebního umění atd., své nezastupitelné místo i oblast hudebního vzdělávání. [cit. 2019-05-02]. 

Dostupné na: http://www.muzikus.cz/muzikontakt/. Citovaný adresář uvádí odkazy na všechny instituce třístupňového 

systému profesionálního hudebního vzdělávání u nás, tj. na ZUŠ, konzervatoře a hudební fakulty. 

http://www.muzikus.cz/muzikontakt/


96 

 

budoucí hudební profesionály v linii profesionálního hudebního vzdělávání neodmyslitelně patří 

do celého procesu hudebního managementu, neboť svojí tvorbou a interpretačními dovednostmi 

reprezentují zároveň velice významné producenty v oblasti hudebního umění. 

Podobně jako u managementu školy vychází hudební management z managementu obecného, 

vyžaduje však značnou znalost oboru hudby, jež v této konstelaci představuje znalost hlavního 

„produktu“. Navíc hudební manažer musí rozumět celému hudebnímu průmyslu a spolehlivě se 

v něm orientovat (ALLEN 2013, s. 15). Zároveň předpokládá důkladnou znalost právních norem 

a ekonomických zákonitostí na stále globálnějším trhu s hudebním uměním. Z tohoto důvodu 

dnes, když mluvíme o hudebním managementu, nesmíme zapomenout na jeho mezinárodní 

dimenzi, která může mít několik úhlů pohledů a definujících faktorů. Mezinárodní působnost a 

orientace hudebního managementu se rozprostírá na širokém základu, a to od náhodných a 

jednorázových zahraničních aktivit přes soustavné a z domácího prostředí řízené aktivity. Dále 

jsou partnerské zahraniční smlouvy, někdy dokonce i stálé pobočky a sítě v zahraničí (např. 

vydavatelství),  významné fúze se zahraničními partnery (DOHNALOVÁ  BOHÁČOVÁ  

ŠTILEC 2018, s. 19). 

Hlavními třemi sektory, ve kterých se dnes hudební management uplatňuje, jsou veřejný, 

soukromý a tzv. „třetí“ sektor (ve své podstatě jde o veřejnou službu, anglicky community neboli 

voluntary service). Příslušné členění sektorů hudebního managementu vychází na základě 

vlastnictví a majetkového vztahu v oblasti umění a kultury (ŠTÍLEC 2011, s. 27). Zároveň 

hudební management reprezentuje oblast, která významně kombinuje sféru podnikání se sférou 

kultury a umění (v našem případě hudebního umění). Tento vztah mezi podnikáním a uměním, 

který může mít nejrůznější podoby, je zároveň rozhodujícím vztahem v mnoha západních 

společnostech (CHONG 2010, s. 59), s velice pomalou akcelerací u nás. Jedná se především 

o nejrůznější formy sponzorství, přidělování finančních a jiných darů pro oblast umění, 

fundraising apod. 

Zajímavé je však pozorovat, že oblast umění a kultury, podobně jako oblast školství, se u nás za 

posledních dvacet let potýká s přinejmenším podobnými problémy, které se v první řadě projeví 

v oblasti managementu a řízení příslušných institucí. Po obrovské společensko-ideologické 

proměně naší společnosti se stát snažil snížit míru centralizace, což se v oblasti kultury a umění 

projevilo výraznějším způsobem než v oblasti školství. Odstátňování (tzv. deetatizace) 
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nejrůznějších kulturních domů a institucí bohužel neproběhlo v legislativně připraveném 

prostředí, podobně jako u decentralizace školské správy. Znamená to, že stát nevytvořil 

dostatečně legislativně a ekonomicky fungující prostředí, umožňující plnohodnotné fungování 

soukromého, třetího, ba dokonce ani státního sektoru v oblasti umění a kultury. Státní sektor 

reprezentovaný tzv. „kamennými domy“, (např. Českou filharmonií, Národním divadlem, Státní 

operou apod.) se vyznačuje v oblasti managementu a řízení celkově pomalejším tempem reakcí 

na společenské změny, v horších případech strnulostí, ba dokonce rezistencí (ŠTÍLEC 2011, s. 

33). Stejné vlastnosti se dnes připisují i oblasti vzdělávání, jež neustále hledá nová řešení a cesty, 

kudy se v budoucnu vydat. Hledání těchto nových cest v oblasti vzdělávání – všeobecnou 

hudební výchovu a profesionální hudební vzdělávání nevyjímaje – má daleko větší význam, než 

si uvědomujeme, neboť vzdělávání a výchova nastupující generace ve svém záběru a důležitosti 

zpětně ovlivňuje kulturu daného národa a společnost obecně. 

Z výše řečeného vyplývá, že nám chybí zejména ve státním sektoru hudebního vzdělávání a ve 

veřejném sektoru kulturních domů moment strategického plánování v oblasti hudebního umění. 

Perspektiva strategického plánování v oblasti umění nabývá čím dál více na svém významu, a to 

především z důvodu stále silnější konkurence na domácím i zahraničním trhu s hudebním 

uměním, dále z důvodu smysluplného uplatnění čerstvých absolventů všech konzervatoří a 

hudebních fakult u nás, a také z důvodu nedostatku skutečných a významných talentů a jejich 

udržení na domácí umělecké scéně nebo setrvání v pedagogickém poslání, a nakonec samozřejmě 

z důvodu rentabilnějšího využití všech dostupných státních finančních prostředků a dotací. 

Strategické plánování ve všech uměleckých oborech umění vyplývá v první řadě z jasné a 

strategicky postavené perspektivy dané instituce. Perspektivy, která staví především na 

formulování jasného poslání organizace, na analýze všech faktorů, jež ovlivňují dosažení daného 

poslání, a na formulaci směru a postupů práce, kudy se máme vydat (KAISER 2009, s. 12). Na 

druhou stranu strategické analýzy, jež mají v oblasti kultury i vzdělávání předcházet 

strategickému plánování, naznačují dlouhodobé důsledky našeho počínání. Tyto důsledky pak 

mají přímý dopad např. na kvalitu hudební kultury a hudebního vzdělávání u nás (v současné 

době např. celkový počet konzervatoří u nás), na kvalitu absolventů vysokých škol, kteří budou 

působit buď v hudebně vzdělávacím sektoru, anebo na úrovni nejrůznějších kulturních domů, a to 

v roli aktivních umělců či v zázemí managementu a administrativě, počínaje nejnižší úrovní přes 

nejvyšší státní správu. S důležitostí strategické analýzy a strategického plánování v oblasti 
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hudebního umění a vzdělávání, ve smyslu významného prvku s přímým dopadem na kvalitu 

absolventů všech konzervatoří a hudebních fakult u nás, prozatím nejsme s to se ztotožnit. Důvod 

takového postoje může spočívat v neochotě přizpůsobovat se změnám, které budou nevyhnutelné, 

a následně plynou z procesu strategického plánování, analýzy objektivních vlastních silných a 

slabých stránek, stanovení jasných cílů a následného řízení všech změn (KAISER 2009, s. 13). 

Zmíněnou rigidnost hudebního managementu v oblasti státních „kamenných domů“ dáváme do 

přímé souvislosti s hudebně vzdělávacími institucemi, které připravují budoucí pracovníky 

významných hudebních těles a domů u nás. V současné době chybí silnější propojení těchto dvou 

oblastí ve smyslu promyšlené a dobře organizované spolupráce. Celá řada ZUŠ u nás, ale 

například i konzervatoře, není schopna organizovat dlouhodobější spolupráci s významnými 

kulturními domy, jako je například prestižní festival Pražské jaro, navzdory lukrativním 

nabídkám, jež školy dostávají. Žáci a studenti jsou zváni, aby přišli podpořit např. laureáty 

soutěže Pražské jaro nebo aby za zvýhodněnou cenou přišli na vybrané koncerty festivalu atd. 

Školy tyto možnosti velice často nevyužívají z nejrůznějších důvodů, jako jsou např. organizační 

a časová náročnost, nebo nevědí, jak podnítit vnitřní motivaci žáků a studentů, aby se těchto 

konkrétních akcí účastnili. Významné kulturní domy, mezinárodní festivaly a reprezentanti 

nejvyššího stupně hudební produkce a umění u nás ovlivňují novou nastupující generaci mladých 

umělců, celou řadu dalších nezbytných pracovníků v oblasti kultury a umění, ale také úředníky 

státní správy, jejichž práce má nesmírný dopad na celkovou kvalitu umění a kultury vcelku. Na 

druhou stranu však management těchto institucí často nezná běžný provoz vzdělávacích institucí, 

pravidla, normy a další svazující prvky, které naopak ředitelé a management škol musí dodržovat. 

Tato bohužel obvyklá situace může významně bránit v rozvoji vzájemné spolupráce. Vzájemné 

otevření se a snaha pochopit zákonitosti fungování obou těchto dvou sektorů by vedlo 

k oboustrannému zkvalitnění spolupráce a upevnění vazeb (KAISER 2009, s. 62-63). Chybí však 

určitá motivace k těmto krokům, kterou ovšem v oblasti státní správy musíme hledat hlouběji, 

uvnitř nás samotných, a tou má být především snaha o zachování a rozvoj kulturních hodnot a 

tradic, na kterých naše i celoevropské společenství staví. V porovnání s vyspělými státy se jedná 

o prvek dokládající míru profesionalismu a úroveň kvality vzdělávacích procesů na dané škole. 

Ze strany kulturních domů se jedná o vůli naslouchat potřebám v oblasti edukace, a tím i o 
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vědomí přesahu našeho hlavního poslání o složku výchovy a vzdělávání další generace mladých 

lidí.47 

Ve vztahu k managementu a řízení hudebně vzdělávací instituce se znalosti a orientace v oblasti 

hudebního managementu stávají důležitými nástroji práce na středním stupni hudebního 

vzdělávání, a to především na konzervatořích. Vedení těchto škol, výchovní poradci ale i samotní 

pedagogové by měli umět poradit svým studentům, aby se dokázali co nejrychleji zorientovat na 

trhu práce s hudebním uměním, které se čím dál víc stává vysoce konkurenčním prostředím se 

stále se zmenšujícím prostorem pro reálné uplatnění (včetně školství a možností stát se učitelem). 

Jedním z možných postupů by mělo být vytipování reálných schopností a dovedností 

jednotlivých studentů, kterým by škola měla doporučit jejich další uplatnění. Znamená to, že by 

se konzervatoře neměly zaměřovat pouze na přípravu výkonných sólových interpretů, ale zároveň 

studentům pomoci organizovaně a soustavně nahlédnout i do dalších oblastí, jako je např. oblast 

hudebního managementu, hudebního vzdělávání, management hudebně vzdělávací instituce, 

administrativa a zázemí hudebních těles, organizování nejrůznějších festivalů, hudebních soutěží 

atd. Pokud se v současnosti studenti dostanou do jiných sfér, než je svět výkonného 

interpretačního umění, a začnou působit v oblastech hudebního managementu nebo hudebního 

vzdělávání, děje se tak většinou náhodně, anebo jako jediné možné řešení jejich situace. 

Samozřejmě takový postup má obrovský význam a dopad na kvalitu jejich práce (viz např. špatně 

motivovaný učitel na prvním stupni uměleckého vzdělávání). 

Výše popsaná situace vychází i z faktu, že ne mnoho studentů na konzervatořích je schopno 

reálné sebereflexe ve smyslu plného uvědomování si vlastních možností svého budoucího 

uplatnění. Míra jejich sebereflexe závisí na mnoha faktorech, z nichž prvním je výchova a 

                                                 
47V této souvislosti stojí za povšimnutí nový trend spolupráce v oblasti všeobecné hudební výchovy s dvěma 

významnými hudebními tělesy v Praze. Jedná se především o hudebně pedagogické akce a programy České 

filharmonie a Symfonického orchestru hl. m. Prahy FOK. Oba orchestry už několik let úspěšně nabízejí edukativní 

programy pro žáky a učitele předmětu hudební výchova obecných základních škol. FOK tuto spolupráci rozšířilo ještě 

o významný prvek tím, že do edukativních programu zapojilo studenty Pedagogické fakulty UK v Praze, se kterou 

podepsali deklaraci o vzájemné spolupráci. Studenti pedagogické fakulty tak mají možnost přímo nahlédnout do dílny, 

jak se žáky pracovat a jak je seznamovat se širokou škálou hudebních nástrojů. Součástí této spolupráce jsou i výchovné 

koncerty pro rodiče a žáky (ŠTEFLOVÁ 2019b, s. 20–21). Zatím u nás neexistují propracovanější programy podobné 

spolupráce, která by se zaměřovala cíleně na oblast profesionálního hudebního vzdělávání. Výjimkou je projekt 

vybraných dětí ZUŠ, které hrají jednou do roka společně s členy České filharmonie na závěrečném koncertě celé 

sezóny. Jedná se však o velice ambiciózní projekt ve smyslu náročné přípravy žáků a jejich výběru s tím, že projekt 

zohledňuje jenom malé procento všech žáků hudebního oboru na ZUŠ. 
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rodinné prostředí, ze kterého pocházejí, a druhým je bezpochybně vliv jejich pedagogů na 

základním a středním (samozřejmě i vysokoškolském) stupni hudebního vzdělávání. 

Vedle tradičního poslaní konzervatoře, by svou další dimenzi netradičních cílů vzdělávání, mohly 

deklarovat ve svých školních vzdělávacích programech, které si každá škola tvoří sama. 

Samozřejmě návrh popsaného postupu se týká i hudebních fakult s patřičným odstupňováním 

profesionalizace celého procesu na vyšší úrovni. Dle našeho názoru uvědomělé a řízené uvádění 

studentů do reálného světa mimo vzdělávací instituci je jedna z cest, kudy bychom se mohli 

vydat za cílem větší specializace jednotlivých hudebně vzdělávacích institucí, které bude nutné 

vyhledávat i s ohledem na obrovský počet hudebně vzdělávacích institucí u nás a počet 

vzdělávaných v oboru hudba. Čím dříve mladým lidem otevřeme vrátka a ukážeme jim, co je tzv. 

„venku“ čeká, tím budeme mít jako pedagogové a hudební manažeři větší možnost kvalitní 

přípravy další generace mladých profesionálních hudebníků, bez ohledu na to, v jaké oblasti 

hudebního umění budou působit. 

2.1.5 Management hudebně vzdělávacího procesu 

V kapitole management školy jsme uvedly, že oblast managementu vzdělávací instituce 

považujeme za oblast specifickou, kterou nelze přímo spojovat s poznatky a principy obecného 

managementu s univerzální platností (BACÍK 2006, s. 31). Škola jako charakteristická jednotka 

společnosti, v níž probíhají ještě charakterističtější sociální procesy, vyžaduje, abychom 

odlišovali celou řadu procesů řízení a managementu například od managementu určitého 

podniku. Z předchozích odstavců je také patrné, že oblast hudebního vzdělávání tvoří 

neodmyslitelnou součást hudebního managementu. Čerpá z něj významné podněty pro svůj další 

rozvoj, ale s ohledem na specifický předmět svého poslání (výchovu a vzdělávání v oboru hudba) 

nemůže stavět pouze na zákonitostech hudebního managementu. Především se musí se opírat o 

poznatky a principy edukačního procesu. V neposlední řadě je školský management svým 

obsahem nejblíže managementu hudebně vzdělávací instituce a procesu vzdělávání v oboru 

hudba, ale i zde musíme rozlišit celou řadu postupů práce a řízení od například procesu 

managementu a řízení obecné základní či střední školy. Jedině na základě jasného rozlišení a 

deklarování hlavních principů managementu a řízení hudebně vzdělávacího procesu můžeme 

dojít stanovení jasných kroků a postupů práce na jeho zkvalitnění. 
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Ve vztahu k celé vzdělávací soustavě reprezentuje hudební, resp. umělecké školství výrazně 

specifickou složku – s mírou specifičnosti dále odstupňovanou podle povahy jednotlivých oborů 

– s výraznými diferenciacemi i uvnitř oborů samostatných. Tato specifičnost uměleckých oborů, 

v našem případě hudebního, se bezděčně projevuje ve třech rovinách procesu řízení a 

managementu: (1) centrální management a makro řízení hudebně vzdělávacího systému ze strany 

státu, (2) střední článek managementu a řízení určitého typu a stupně hudebně vzdělávací 

soustavy, (3) lokální úroveň managementu a řízení v rovině konkrétní hudebně vzdělávací 

instituce (PRÁŠILOVÁ 2010, s. 9–10). 

Do první a druhé roviny organizace a řízení vzdělávací soustavy vstupuje v různé míře a 

významu samotný stát, a to jak svojí celkovou výchovně vzdělávací koncepcí, strategiemi, 

dlouhodobými záměry, tak i financemi a rozpočtem, tvorbou právní legislativy a závaznými 

kurikulárními dokumenty. Dnes po odstupu dvaceti let si uvědomujeme, které manažerské a 

řídicí kroky ze strany státu s dopadem na celkovou vzdělávací soustavu měly více či méně 

příznivé dopady. Dnes, kdy se tvoří další strategie vzdělávání u nás, upozorňuje celá řada 

osobností a odborníků na důležitost této oblasti společenského života. Stále více lidí / odborníků 

si začíná uvědomovat, že podle toho, jakým směrem se v budoucnosti bude ubírat náš vzdělávací 

systém, a tím i příprava budoucí generace, bude předurčena naše budoucnost obecně. Možná 

proto jsme dnes svědky rozmanitých diskuzí nad otázkou: co je tím správným směrem? 

Do veřejného života, kam oblast školství a vzdělávání bezesporu patří, vstupují čím dál více lidé 

mimo státní sféru a akademickou půdu, kteří se stávají v tomto prostoru v posledních letech 

velice aktivními a stále viditelnějšími účastníky. Přitom patří nebo se hlásí k nejrůznějším 

neziskovým organizacím či jiným formám nevládních zařízení.48 Zdá se, že stát, ale i akademická 

                                                 
48 Viz např. obecně prospěšnou společnost EDUin – Informační centrum o vzdělání, která byla založena v roce 2010 

a která na svých webových stránkách uvádí následující hesla: „Vzdělávání je i naše věc“, „Podněcujeme veřejnou 

diskuzi o vzdělávání s důrazem na potřeby měnícího se světa“ apod. Dostupné na: https://www.eduin.cz/. Hlavní aktéři 

společnosti EDUin pod vedením Boba Kartouse provedli audit kvality vzdělávání ČR, jehož závěry přednesli 30. 4. 

2019 v Senátu ČR za účasti všech čelních vládních představitelů, včetně ministra školství Roberta Plagy. Podrobně o 

závěrech tohoto auditu a zápis vystoupení jednotlivých osobností viz podrobně na: https://www.eduin.cz/tiskove-

zpravy/vzdelavaci-politika-v-cr-vime-co-je-spatne-vime-jak-problem-resit-nedokazeme-se-k-tomu-odhodlat/. [cit. 

2019-05-03]. Další aktivitou je v současné době projekt Učitel naživo, jedná se opět o nevládní organizaci, která také 

ve své vizi proklamuje ambici být jedním ze spoluhybatelů systémové změny v českém vzdělávání. Jedná se jednoletý 

nebo dvouletý výcvik pro budoucí učitele (tzv. pedagogické minimum) v rozsahu 750 hodin, který tato společnost 

otvírá již čtvrtým rokem. Je určen absolventům vysokých škol, kteří chtějí učit děti na druhém stupni základní školy 

nebo na střední škole, ale chybí jim potřebné učitelské zkušenosti. Celý program Učitel naživo je ve svém plném 

rozsahu zaměřen na získávání praktických zkušeností na konkrétních školách pod vedením zkušených učitelů. Jedná 

se ve své podstatě o suplování pedagogické praxe, kterou pedagogické fakulty neorganizují pro své studenty v takovém 

https://www.eduin.cz/
https://www.eduin.cz/tiskove-zpravy/vzdelavaci-politika-v-cr-vime-co-je-spatne-vime-jak-problem-resit-nedokazeme-se-k-tomu-odhodlat/
https://www.eduin.cz/tiskove-zpravy/vzdelavaci-politika-v-cr-vime-co-je-spatne-vime-jak-problem-resit-nedokazeme-se-k-tomu-odhodlat/
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půda z určitého hlediska dnes nestačí dostatečně hbitě a flexibilně reagovat na všechny 

společenské proměny a výzvy. Tím nevědomky utváří prostor a uvolňují místo pro působení celé 

řady uskupení lidí, jejichž osobní motivy a preference někdy nemusí být dostatečně jasně čitelné. 

Oblast hudebního potažmo uměleckého vzdělávání prozatím zůstává mimo hlavní zorné pole 

obecné a odborné veřejnosti, stejně tak i mimo hlavní zájem resortu školství (MŠMT ČR). Za 

posledních dvacet let u nás neproběhla v podstatě žádná diskuze nad celkovou organizací a 

dlouhodobou strategií systému profesionálního hudebního vzdělávání, která by byla tak potřebná. 

Ovšem zdá se, že zatím není ani vůle. Úředníci a lidé odpovědní za kvalitu vzdělávání na MŠMT 

ČR velice často nerozumí výsostně složité oblasti hudebního potažmo uměleckého vzdělávání. A 

na straně druhé, odborníci a výrazné osobnosti ze světa umění a oblasti uměleckého vzdělávání, 

kteří zároveň reprezentují hlavní aktéry v této oblasti, při vědomí složitosti dané situace, 

celkovou diskusi raději ani nevyvolávají. Zakonzervování současného stavu je zapříčiněno i 

strachem z dopadu případných změn na celkovou strukturu a uspořádání profesionálního 

hudebního vzdělávání u nás. Všichni zúčastnění procesu profesionálního hudebního vzdělávání 

(pedagogičtí pracovníci, management ZUŠ, konzervatoří a hudebních fakult) se vyhýbají 

otázkám kvality hudebního vzdělávání u nás, počtu vzdělávacích institucích v hudebním oboru, 

rentabilnosti celého systému, a to především s ohledem na reálné uplatnění absolventů těchto škol 

na trhu práce i s ohledem na kvalitu pedagogické a odborné přípravy budoucích učitelů ZUŠ a 

konzervatoří. Řešením této situace by mohlo být právě obnovení diskuse, tj. museli bychom 

nejdříve nastavit diskurs jakožto model pevně řízené diskuse s cílem dospět k řešení bez projevů 

animozity, upřednostňování osobních hledisek před objektivními, osobních a skupinových zájmů 

před společenskými. 

                                                 
rozsahu a kvalitě v rámci základního studia z důvodů nedostatku časových, finančních, organizačních, odborných 

zdrojů či vnitřní motivace. Po úspěšně zavedeném programu Učitel naživo společnost hned zareagovala a navázala 

organizací dalšího vzdělávání, tentokrát pro ředitele škol. Vyvinuli program Ředitel naživo, na jehož tvorbě se podílela 

řada lidí z oblasti řízení škol a který se zároveň inspiruje příklady dobré praxe z domácí scény i zahraničí. Opět jde o 

reakci a vyplnění prázdného místa, kterou by měly zaplňovat vysoké školy, tím že by flexibilněji a rychleji reagovali 

na společenské potřeby a změny dnešní doby při přípravě budoucích ředitelů škol. Toto dvouleté studium Ředitel 

naživo se zaměřuje především na získávání celé řady praktických dovedností v oblasti niterného leadershipu. Hlavní 

náplní programu je umění získávání ostatních aktérů vzdělávání na dané škole pro vizi školy, jejímž cílem je žák, jeho 

učení a rozvoj; budování učící se a otevřené společnosti; utváření prostoru a zajišťování podpory pro naplňování vize 

školy; neustálé sledování dopadu zavedených změn na žáky a jejich učení. [cit. 2019-05-03]. Na financování obou 

programů se podílí celá řada donátorů v podobě velikých nadací či jednotlivých osobností ze světa byznysu. Podrobněji 

dostupné na: https://www.ucitelnazivo.cz/reditel-nazivo. 

https://www.ucitelnazivo.cz/reditel-nazivo
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Do zmíněné diskuse pro oblast organizace a řízení celkové systému ZUŠ a všech konzervatoří u 

nás by měla především vstupovat akademická půda ve smyslu vyvolání diskuse nad tvorbou 

analýz a návrhů úprav obsahu vzdělávání, jakož i kvality přípravy budoucích pedagogů, kteří 

budou působit v linii profesionálního hudebního vzdělávání.49 Současný stav můžeme popsat 

jako aktivní vědomí vzájemné existence bez výraznější vůle prohloubit spolupráci a zřetelněji 

propojit všechny tři úrovně profesionálního hudebního vzdělávání. Hudební fakulty stejně jako i 

vedení všech konzervatoří jsou si velice dobře vědomy důležitosti systému ZUŠ u nás ve vztahu 

k vlastní existenci, ale zatím ani jedena z těchto institucí neprojevuje větší zájem se ZUŠ 

aktivněji a hlouběji spolupracovat. Výjimku zde reprezentují jednotliví pedagogové ZUŠ, kteří na 

základě vlastní iniciativy udržují kontakt s některými pedagogy na konzervatořích, a ve vztahu 

k vysokým školám jsou to opravdu ojedinělé případy. Jedná se však o spolupráci na osobní 

úrovni, kdy vedení jednotlivých škol není do celého procesu aktivněji zapojeno. Neexistuje 

propracovanější platforma, na jejímž základě by tato spolupráce měla vzniknout, abychom 

nemluvili jenom o jednotlivých a nárazových výskytech, ale aby tato spolupráce byla dlouhodobá 

a soustavná, s jasně danými pravidly a uvědoměním si toho, kam opravdu patříme ve 

třístupňovém systému profesionálního hudebního vzdělávání. S uvědoměním si svého místa ve 

struktuře hudebně vzdělávacího systému u nás pochopíme svoji nezaměnitelnou úlohu, kterou 

máme beze zbytku naplnit. Můžeme tak předejít nejrůznějším nedorozuměním a v horším případě 

vzájemné ignoraci, která obecně v lidském životě představuje nejhorší možný postoj člověka vůči 

svému okolí, neboť následně po určitém časovém odstupu zpětně ovlivní všechny zúčastněné 

strany v daleko závažnější formě. Nedostatečná komunikace a nedostatek důvěry mezi všemi 

aktéry v oblasti vzdělávání není problémem jenom v oblasti hudebního vzdělávání. Nedostatek 

klíčových parametrů, jako jsou důvěra a komunikace, je všeobecně rozšířeným jevem českého 

školství a řada odborníků upozorňuje na nezbytnost posílení vzájemné komunikace a důvěry i 

                                                 
49 Například hudební fakulty by se měly aktivněji zapojit do diskuse o zachování předmětu hudební výchovy na 

základních školách. Z pozice nejvyšší autority v oblasti hudebního vzdělávání musí zaujmout jasné a odborné 

stanovisko ve smyslu důležitosti tohoto předmětu nejenom pro oblast všeobecné hudební výchovy, ale i pro oblast 

profesionálního hudebního vzdělávání. Případný zánik předmětu všeobecné hudební výchovy na ZŠ by podle našeho 

názoru znamenal všeobecný úpadek povědomí o významu a důležitosti hudebního vzdělávání jako takového. 

V dlouhodobějším časovém horizontu může pak tato situace vést k většímu poklesu zájmu o vzdělávání na ZUŠ, 

konzervatoři a v neposlední řadě i na hudebních fakultách. Domníváme se, že by si do budoucna tato problematika – 

důležitost všeobecné hudební výchovy a její dopad na oblast profesionálního hudebního vzdělávání – zasloužila 

podrobnější odborný výzkum, i při vědomí složitosti dané problematiky. 



104 

 

s ohledem na obrovskou míru decentralizace naší vzdělávací soustavy, kterou v jiných státech 

budeme jen těžko hledat (VESELÝ 2019, s. 23). 

V kapitole věnované vysokým uměleckým školám již zaznělo, že vztah konzervatoří a hudebních 

fakult je zásadní. Stejně tak spolupráce a propojení všech tří stupňů hudebního vzdělávání 

(počínaje ZUŠ přes konzervatoře a hudební fakulty) je klíčem ke zkvalitňování profesionálního 

hudebního vzdělávání u nás. V opačném případě současný postoj pedagogů a vedení těchto 

institucí bude mít za následek již zmíněnou destabilizaci celého systému, která se již začala 

projevovat v obsahu hudebního vzdělávání na ZUŠ. Například Národní ústav pro vzdělávání 

(NÚV) patřící pod resort Ministerstva školství, který má na starosti tvorbu RVP ZUV, 

nekonzultoval obsah tohoto programu – a nemá ani v plánu konzultovat chystané úpravy 

rámcového programu – s hudebními fakultami ani s konzervatořemi, ale pouze s několika řediteli 

ZUŠ. Je faktem, že ředitelé těchto škol mají k tomuto druhu vzdělávání nejblíže, ale musíme si 

být vědomi, že akademická půda by měla dostat šanci alespoň se vyjádřit k případným změnám, 

neboť obsah vzdělávání na základním stupni bude mít bezesporu obrovský dopad na kvalitu 

vzdělávání na středním a vysokém stupni. Při nesporné důležitosti míry osobního talentu a nadání 

u uchazečů o studium na střední nebo vysoké škole jsme si ještě více vědomi důležitosti dobře 

propracované přípravy na základním stupni, kde bez kvalitního programu a obsahu vzdělávání na 

ZUŠ nemůžeme dosáhnout žádoucích výsledků. Proto je práce a příprava žáků na ZUŠ pro další 

stupně hudebního vzdělávání tak důležitá a nezaměnitelná. 

Konzervatoře a vysoké školy by se ve svém vlastním zájmu měly zajímat o to, co se děje 

v organizaci a obsahu vzdělávání na ZUŠ. Například od celé řady ředitelů těchto škol v současné 

době slýcháme, že by se na ZUŠ měly zrušit a zakázat komisionální postupové zkoušky hry na 

hudební nástroj, neboť vystoupení žáka před tříčlennou komisí je pro řadu dětí velice stresujícím 

momentem. Jedná se vlastně o popření základního principu hudebního vzdělávání, kterým je 

podání hudebního výkonu v živém provedení hudebního díla na jakémkoli stupni vzdělávání. 

Pokud by se organizace vzdělávání na ZUŠ ze strany například její asociace (AZUŠ ČR) 

odhodlala k tomuto kroku, dovolujeme si pak tvrdit, že vzdělávání na ZUŠ v jistém slova smyslu 

začne suplovat stále méně populární hudební výchovu na základních a středních školách, o jejímž 

zrušení se stále častěji mluví na veřejnosti a celá řada ředitelů ZŠ a SŠ včetně rodičů tento krok 

podporují. Jaký dopad by mělo případné zrušení postupové komisionální zkoušky na základním 

stupni hudebního vzdělávání v oboru hudba a jak by se tento krok projevil na celkovém počtu a 
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kvalitě uchazečů ke studiu na konzervatořích či vysokých hudebních školách, asi není potřeba 

dále podrobněji popisovat. 

Musíme však konstatovat, že u nás neexistuje platforma odborníků sestavená z řady osobností, 

které kromě vynikajících výsledků v oblasti interpretačního umění mají také významné výsledky 

ve své pedagogické práci, která by navíc byla povolána vyjadřovat se k zásadním otázkám 

organizace a řízení hudebně vzdělávacího procesu na základním a středním stupni. V současné 

době v nejzásadnějších otázkách zastupuje základní umělecké školy již zmíněná asociace (AZUŠ 

ČR) sestavená výlučně z členů, kterými jsou ředitelé všech ZUŠ v republice.50 Na úrovni 

managementu ZUŠ se jedná o praxi samozvaneckého sebeprosazování stavovských organizací 

ZUŠ s nabubřele rozrostlými strukturami, hierarchií opatřenou předsedy, předsednictvy a 

předsedy těchto předsednictev. Čtrnáctičlenná rada AZUŠ ČR sestavená výlučně z ředitelů ZUŠ 

se nicméně cítí výsostně kompetentní ve všech zásadních otázkách i v řešení problémů 

uměleckého vzdělávání. Svým vstupem do nejrůznějších komisí, kde mívají početní převahu, 

dokážou při pseudodemokraticky vedených diskusích zvrátit jakýkoliv protinázor, a ovládnout 

tak ne vždy plně informované a odborně kompetentní představitele veřejnosti a státní správy. 

Samotná rada AZUŠ ČR ani jiní členové této asociace nikdy neoslovili akademie múzických 

umění nebo jinou akademickou půdu s žádostí o bližší spolupráci. Domníváme se, že ve vztahu 

k organizaci a řízení profesionálního hudebního vzdělávání na celostátní úrovni je tento postoj 

přinejmenším neprospěšný pro všechny účastníky hudebně vzdělávacího procesu. Zastáváme 

názor, že na tomto druhém stupni managementu a řízení určitého druhu a stupně hudebního 

vzdělávání by měla vzniknout odborná platforma sestavená z představitelů všech tří úrovní 

hudebního vzdělávání u nás (ZUŠ, konzervatoře a hudební fakulty), která by se vyjadřovala 

k zásadním otázkám týkajícím se profesionálního hudebního vzdělávání, jejichž řešení a závěry 

by měly následně příznivý dopad na všechny tři stupně a segmenty hudebního vzdělávání. Ovšem 

při současném netečném postoji všech zúčastněných stran zůstává otázkou, kdo bude iniciovat 

vznik této odborné platformy? 

Třetí úroveň managementu je pak ponechána ředitelům škol, kteří v podmínkách, průběhu a 

výsledcích vzdělávání mohou ovlivnit jeho kvalitu na úrovni dané školy, kterou řídí. Z 

předchozích odstavců nám vyplývá, že bychom management na úrovni školy měli rozdělit na dvě 

                                                 
50 Podrobněji o Asociaci základních uměleckých škol České republiky viz webový odkaz na AZUŠ. [cit. 2019-05-03]. 

Dostupné na: https://www.asociacezus.cz. 

https://www.asociacezus.cz/
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hlavní části: (1) řízení a kontrola provozního a ekonomického úseku, (2)organizace a vedení 

hudebně vzdělávacího procesu. Ve výchovně vzdělávacím procesu je hlavní úlohou 

managementu školy vést všechny zúčastněné tohoto procesu a 

„ ... umožňovat ostatním učitelům pracovat co možná nejefektivněji na plánování 

a realizaci učení a vyučování. Management je neutrální činnost – jde o 

umožňování toho, aby se věci uskutečnily. To, jak je řídicí činnost vykonávána, 

pak určuje, je-li tato činnost přijatelnou, či nikoli. Učitelé tak často nevyčerpává 

řídicí činnost sama o sobě, ale spíše způsob, jakým je řízení prováděno.“ (GOLD 

2005, s. 18).  

Všimněme si, že jsme od sebe navzájem odlišili slova vedení od řízení. Je velice důležité si 

uvědomit zásadní rozdíl mezi těmito dvěma pojmy ve vztahu ke školskému prostředí. Pojmy, 

jako jsou řízení, kontrola apod., nemůžou v oblasti managementu školy nikdy přinést žádoucí 

výsledky. Stejně tak kvalitní vedení neboli leadership pedagogických pracovníků bez dobře 

postavené organizace a managementu nám nemůže přinést kýžené výsledky. Zdá se, že obě sféry 

jsou silně propojeny a vzájemně se podmiňují (CHONG 2010, s. 156). Ředitel a vedoucí 

pracovníci školy v první řadě vedou a povzbuzují učitele a umožňují jim, aby uvolnili svůj 

myšlenkový potenciál a energii, a tím dosáhli i potřebných výsledků ve své práci. Otvírají a 

rozvíjejí osobní potenciál znalostí a dovedností každého účastníka vyučovacího procesu, ruku 

v ruce s utvářením příznivých podmínek, ve kterých se tento potenciál dá dál rozvíjet. Naproti 

tomu stojí proces řízení, nařizování a kontroly v oblasti finanční, bezpečnosti zaměstnanců a 

žáků/studentů školy, kontroly všech nastavených procesu v organizaci za účelem jejího 

optimálního fungování. Jde ve své podstatě o osamocenou činnost ředitele školy, v rámci níž 

nevede lidi, ale kontroluje a řídí všechny procesy, za které v současně nastavené legislativě nese 

plnou odpovědnost. Tuto činnost bychom ale neměli v žádném případě zaměňovat za činnost 

vedení lidí, tedy učitelů, za účelem zkvalitnění vzdělávacích procesů na dané škole. 

Zaměňování procesu řízení za proces vedení ve školství má významný dopad na jeho kvalitu. 

Management kvality vzdělávacího procesu se má především zaměřit na zmapování toho, kde se 

momentálně nacházíme a co potřebujeme, abychom dosáhli žádoucí změny na škole. Tímto 

způsobem ředitel neřídí lidi ve škole, ale stává se lídrem žádoucí změny (PÝCHOVÁ 2019, s. 8). 

Leadership se tak stává nedílnou součástí managementu a vyznačuje se cílevědomostí, jasnou vizí 

a uměním vést jiné lidi, kterým ve škole vytváříme bezpečné a komfortní podmínky, včetně 

podpory pro další pedagogický rozvoj jednotlivých účastníků. V uměleckém vzdělávání 
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reprezentuje veliký „oříšek“, neboť každý výkonný umělec i pedagog uměleckých oborů je 

zároveň osobností, která se vyznačuje do jisté míry složitostí svého konstruktu. Tato složitost je 

patrná v multipotencionalitě, širokém vlohovém základu a nadání, struktuře schopnosti 

(symetrická, vyvážená – asymetrická-nevyvážená), jež se projevuje aktivním zájmem o umění, 

vysokým motivačním potenciálem a stupněm sebetvorby. 

Čím vyšší míra nadání a talentu je obsažena, tím komplikovanější může být osobnost daného 

jednotlivce, zejména pokud se jedná o asymetrickou, nevyváženou strukturu osobnosti. Do celé 

problematiky vstupuje i otázka autority. V umění se autorita projevuje v prostém smyslu umět a 

vědět. Je tomu tak zajisté i jinde. V umění se však schopnost „umět“ projeví naprosto 

transparentně a velmi bezprostředně zejména ve vyučovacím procesu. Z toho nám vyplývá, že se 

od lídra, který má vést ostatní kolegy hudební pedagogy očekává, aby měl v první řadě autoritu 

ve smyslu zvládnutí daného uměleckého oboru na vysoké úrovní. Na straně druhé, aby toto 

umění v podobě dovedností, znalostí a schopností uměl aplikovat ve vlastním vyučovacím 

procesu, a tím měl významné výsledky ve své pedagogické práci. 

K tomuto cíli – spojení dovedností a znalostí uměleckého oboru se znalostmi edukačních věd – 

nemůže žádného lídra potažmo manažera připravit na jeho práci např. funkční studium 

managementu, ale především jeho odborná a dlouhodobá umělecká a pedagogická příprava na 

vysoké škole. Jak uvidíme dál v třetí části této práce, tzv. oborová didaktika je právě oblastí, 

která v sobě zastřešuje a kombinuje obě tyto oblasti – odbornost v daném oboru se znalostmi a 

praktickými dovednostmi patřících do sféry pedagogických věd. 

Management a řízení hudebně vzdělávací instituce by se v první řadě měl zaměřit na jasně 

stanovené cíle procesu učení. Měl by se zamýšlet nad vzdělávacími potřebami všech žáků nebo 

studentů, nad tím, co potřebují hudební pedagogové pro svoji práci, a následně jaký dopad bude 

mít kvalita jejich práce na samotný proces učení žáků a studentů. To vše se odvíjí od jasně 

stanové vize každé školy, umělecké školství nevyjímaje. Než se dostaneme k části procesu 

utváření jasné vize školy (viz kapitola Strategie rozvoje školy), je nezbytně nutné se podívat na 

zajištění finanční stránky celkového provozu hudebně vzdělávacích institucí, neboť realizace 

plánů i sebelepší vize, cílů a strategie dalšího rozvoje spočívá v první řadě na reálném finančním 

a materiálním zabezpečení dané školy. Bez dostatečného materiálního zázemí nemůžeme v žádné 

organizaci vytvořit bezpečné a komfortní místo vhodné pro sdílenou podporu, která by se měla 
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stát nedílnou součástí kultury každé školy. Směrem k jejímu vnějšímu prostředí má ekonomická a 

organizační stránka managementu přímý dopad na životní cyklus školy jako umělecké organizace 

(HAGOORT 2009, s. 155), neboť jak již zaznělo, umělecké školy reprezentují významné 

producenty umění na vysoké profesionální úrovni, a stávají se tak dynamickým centrem mnoha 

kulturních aktivit v místě svého působiště. 

2.2 Způsob financování hudebně vzdělávacích institucí 

Ministerstvo školství, mládeže a tělovýchovy České republiky už dlouhou dobu plánuje reformu 

financování tzv. regionálního školství (RgŠ).51 Dlouho avizovaná reforma by měla začít platit ve 

své konečné podobě v lednu 2020. Dosavadní a stále platné financování mateřských, základních a 

středních škol – bez rozdílu, zda se jedná o gymnázium nebo konzervatoř, obecnou základní 

školu či základní uměleckou školu – je postavené na tzv. normativním způsobu financování RgŠ. 

Ukazuje se však dlouhodobě, že tento způsob financování má určitá úskalí, a v následujícím textu 

popíšeme, v čem daná problematika spočívá. Stejně tak se podíváme i na konkrétní kroky 

zmíněné reformy, která normativní způsob financování převádí na tzv. normativně nákladový. 

V současném financování RgŠ se setkáváme s problémem nedostatečného objemu finančních 

prostředků a zejména výrazným a neopodstatněným rozdílem výše normativu v jednotlivých 

krajích republiky. Výše finančních prostředků státního rozpočtu posílaných MŠMT ČR do 

jednotlivých krajů je stanovena v rámci normativního způsobu financování a na základě 

vypracování tzv. republikového normativu (RN). Hlavním a jediným kritériem pro stanovení RN 

je počet jedinců v jednotlivých věkových „kohortách“: 3–5, 6–14,15–18 a 19–21 let. Na každého 

jedince příslušné věkové kategorie MŠMT ČR definuje objem prostředků na jeden školní rok, 

který v sobě obsahuje finanční prostředky na všechny jeho vzdělávací aktivity. Konkrétní výši 

finančních prostředků pro jednotlivé školy pak dále upravují a ještě jednou stanovují krajské 

úřady v rámci tzv. krajských normativů (KN) pro jednotlivé druhy škol a školských zařízení. 

V tomto posledním bodě toku peněz ze státního rozpočtu do školství spočívá hlavní kámen úrazu. 

Jedině na základě rozhodnutí určitého kraje leží osud mnoha škol, jakou výši finančních 

prostředků obdrží ze strany svého zřizovatele. Případně zda krajský úřad v daném regionu bude 

finančně posilovat například základní umělecké vzdělávání (ZUV), anebo zda raději přesune část 

                                                 
51 Přípravy reformy financování regionálního školství České republiky byly zahájeny MŠMT ČR v roce 2011. 
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peněz na základní školy či gymnázia, což reprezentuje u nás dlouhodobé a neodůvodněné 

zvýhodňování některých škol.52 

Další problém takto nastaveného způsobu financování RgŠ spočívá v tom, že MŠMT posílá 

prostředky ze státního rozpočtu pouze podle počtu jedinců v jednotlivých věkových kategoriích a 

vůbec nezohledňuje reálnou strukturu školství příslušného regionu (např. přesný počet ZŠ, ZUŠ, 

gymnázií nebo konzervatoří v daném kraji). Od tohoto bodu se pak odvíjí celá řada současných 

problémů spojených s financováním školství u nás. V neposlední řadě je problémem i to, že 

současný systém nezohledňuje specifikum dané školy z hlediska učitelského sboru, tak například 

v případě jeho starší věkové struktury ředitelé škol nemusí mít dostatek peněz ani na základní 

tarifní plat učitelů, natož na nenárokové složky platu či odměny.53 Výše popsané nedostatky 

současného systému financování škol u nás můžeme shrnout do několika nejpodstatnějších bodů: 

 nezohledňuje objektivní specifika RgŠ v jednotlivých krajích; 

 umožňuje vznik velikých rozdílů ve výši KN ve stejném oboru vzdělávání; 

 způsobuje nepřesné rozdělování finančních prostředků státního rozpočtu; 

 utváří dlouhodobě nepředvídatelné ekonomické prostředí; 

 a hlavně nepodporuje kvalitu vzdělávání, neboť jediným kritériem pro výši objemu přidělených 

peněz je počet vzdělávaných žáků na dané škole. 

V současnosti připravovaná reforma financování RgŠ si klade za cíl zejména: (1) vyšší míru 

centralizace při financování RgŠ, (2) odstranění neopodstatněné disproporce mezi výší finančních 

prostředků poskytovaných pro stejné obory vzdělávání či pro srovnatelné školy v jednotlivých 

krajích, (3) při alokaci finančních prostředků ze státního rozpočtu zohlednění konkrétní struktury 

školství v daném regionu, (4) rozdělování finančních prostředků podle reálných potřeb 

                                                 
52 Právní předpisy, kterými se řídí jednotlivé kraje při sestavování krajských normativů, viz například Metodiku rozpisu 

přímých nákladu 2019 Odboru rozpočtu Magistrátu hlavního města Prahy (MHMP), oddělení financování škol a 

školských zařízení, které každoročně vydává Metodiku rozpisu přímých výdajů právnických osob vykonávajících 

činnost škol a školských zařízení zřizovaných hlavním městem Prahou nebo jeho městskými částmi. MHMP provádí 

rozpis finančních prostředků státního rozpočtu (tzv. přímých výdajů) přidělovaných dle zákona č. 561/2004 Sb., o 

předškolním, základním, středním, vyšším odborném a jiném vzdělávání, ve znění pozdějších předpisů. Metodika 

rozpisu přímých výdajů je zpracována v souladu s Vyhláškou č. 492/2005 Sb., o krajských normativech, ve znění 

pozdějších předpisů a se Směrnicí Ministerstva školství, mládeže a tělovýchovy čj. MSMT-24005/2016 ze dne 22. 

listopadu 2016, ve znění pozdějších předpisů. [cit. 2019-04-21]. Dostupné na: 

http://www.praha.eu/jnp/cz/o_meste/finance/rozpocet/krajske_normativy/index.html. 
53 Tzv. tarifní neboli tabulkový plat zaměstnanců ve státní správě ČR se řídí pro pedagogické pracovníky § 2 Zákona 

č. 563/2004 Sb., o pedagogických pracovnících a o změně některých zákonů, a Nařízením vlády ČR č. 341/2017 Sb., o 

platových poměrech zaměstnanců ve veřejných službách a správě, kde se v jeho příloze č. 5 uvádí přesná stupnice 

platových tarifů podle platových tříd a platových stupňů pro zaměstnance, kteří jsou zařazeni do kategorie pedagogický 

pracovník. [cit. 2019-04-27] 

Dostupné na: https://www.google.com/?client=safari&channel=iphone_bm.  

http://www.praha.eu/jnp/cz/o_meste/finance/rozpocet/krajske_normativy/index.html
https://www.google.com/?client=safari&channel=iphone_bm
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jednotlivých škol, (5) zvyšování kvality vzdělávání na jednotlivých školách. Nový systém se 

označuje jako normativně nákladový a kromě předpokládané centralizace rozhodování, odkud a 

jakým způsobem budou peníze přidělovány jednotlivým školám, od ní MŠMT očekává zejména 

zvyšování kvality vzdělávání. K tomu by měl vést systém PHmax (ŠVANCAR 2019 s. 9). 

Hodnota PHmax znamená zásadní změnu financování pedagogické práce a představuje 

maximální týdenní počet hodin vyučování v rozsahu, který stanovují jednotlivé rámcové 

vzdělávací programy, a zároveň je financován ze státního rozpočtu.54 Znamená to, že stát už 

nebude financovat školství na základě počtu vzdělávaných žáků, ale především na základě 

odvedených výkonů, které každá škola bude vykazovat v sběrném systému dat MŠMT ČR. 

Příslušné statistické výkazy a hodnoty v nich uváděné jsou pro výpočet PHmax a stanovení 

PHmax hodnoty určující a stejně jsou zcela zásadní i pro stanovení objemu finančních prostředků 

poskytovaných jednotlivým školám. Stát pro výpočet a poskytování finančních prostředků bude 

vycházet pouze z údajů uvedených v příslušných výkazech. Tímto bude posouzena 

charakteristika každé školy a jejího pedagogického sboru.55 

Musíme však podotknout, že připravovaná reforma financování RgŠ se v našem případě bude 

týkat pouze konzervatoří v ČR, nikoliv však základních uměleckých škol. Normativní způsob 

financování dále zůstává beze změn u soukromých a církevních škol, stejně tak i u základních 

uměleckých škol. 

Asociace základního uměleckého vzdělávání ČR (AZUŠ ČR) v rámci připravované reformy 

financování RgŠ vyjednala s MŠMT sjednocení republikového normativu pro všechny kraje 

republiky a zohlednila jeho výši ve vtahu ke konkrétnímu uměleckému oboru. Znamená to, že 

hudební obor vyučovaný na ZUŠ má jinou výši RN než například taneční, výtvarný nebo 

literárně dramatický obor (viz dál tuto kapitolu). Jak uvidíme dále, výše RN na jednoho žáka 

v daném uměleckém oboru se mimo jiné odvíjí i od povinnosti zohlednit a naplnit rámcový 

                                                 
54 Přesný výpočet PHmax hodnoty se řídí Nařízením vlády č. 123/2018 Sb., [cit. 01-06-2019]. Dostupné na: 

https://www.zakonyprolidi.cz/cs/2018-123#p1.  
55 Při novém způsobu financování RgŠ se v příslušných výkazech MŠMT ČR budou vyplňovat individuální platové 

tarify jednotlivých pedagogů školy, tzn. platová třída a platový stupeň. V českém školství tomu tak zatím nebylo, vždy 

byl na školu posílán určitý objem peněz, který nereflektoval skutečnost skladby pedagogického sboru dané školy. Pak 

bylo jenom na manažerských a ekonomických schopnostech každého ředitele, aby dokázal nepřekročit daný rozpočet 

mzdových prostředků. Z výše uvedeného vyplývá i skutečnost, že v současné době hodně škol u nás bohužel hospodaří 

s nevyrovnaným rozpočtem. Reforma financování RgŠ by měla tuto situaci zásadně kladně ovlivnit. Podrobněji o 

způsobu stanovení hodnoty PHmax viz materiál MŠMT ČR „Metodika stanovení PHmax pro základní 

vzdělávání“ [cit. 01-06-2019]. Dostupné na: http://www.msmt.cz/file/48146/.  

https://www.zakonyprolidi.cz/cs/2018-123#p1
http://www.msmt.cz/file/48146/
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vzdělávací program pro základní umělecké vzdělávání (RVP ZUV), které jednotlivé ZUŠ musí 

respektovat při nastolování povinného počtu předmětů a vyučovacích hodin v rámci svých 

učebních plánů a osnov zakotvených ve školních vzdělávacích programech (ŠVP) každé školy. 

V následujících dvou kapitolách se podrobněji podíváme na princip a aktuální metodiku 

stanovování normativů (republikových i krajských) a na to, co všechno v sobě daný normativ 

zahrnuje. Dále si ukážeme konkrétně aplikaci normativního způsobu financování a jeho dopad na 

celkový rozpočet jedné umělecké školy na základním stupni. Stejně tak si na základě informací 

poskytnutých od kolegů ředitelů konzervatoří a hudebního gymnázia ukážeme způsob 

financování a sestavování rozpočtu na tomto typu hudebně vzdělávací instituce. V obou 

případech jde o velice cenné informace, které vychází přímo od konkrétních osob a zkušeností 

s managementem ekonomického úseku příspěvkové organizace. Navíc jde o údaje, které 

nemůžeme vyčíst z odborné literatury či z platných zákonů a vyhlášek. Jedná se o tzv. know-

how, které v sobě zahrnuje znalosti a dovednosti vyplývající z konkrétních okolností, ke kterým 

se můžeme dopracovat pouze na základě dlouhodobé zkušenosti manažera v reálném 

každodenním procesu řízení hudebně vzdělávací instituce. 

2.2.1 Způsob financování základních uměleckých škol 

Abychom pochopili současný systém financování ZUŠ, musíme se podívat zpátky do minulosti. 

Na přelomu století, počínaje rokem 2001, dochází ve školství k velice významným a rozsáhlým 

změnám. Jak již zaznělo, na oblast školství měla zásadní dopad transformace státní správy a 

samosprávy. Znamenala konec odvětvového řízení a přesun značné části kompetencí na územní 

samosprávné celky. 

S účinností od 1. ledna 2001 dochází k zániku tzv. školských úřadů (ŠÚ) a zároveň k postupnému 

převodu tzv. státních škol, předškolních a školských zařízení, dosud zřizovaných ŠÚ, do krajské 

působnosti. V této souvislosti byly do krajské působnosti převedeny také ZUŠ a konzervatoře. 

Současně s touto změnou došlo ke změně financování RgŠ, neboť finanční zabezpečení škol, 

které do 21. prosince 2000 obstarávaly ŠÚ, přechází do kompetence krajských a okresních úřadů. 

Vzhledem k rozsahu reformy veřejné správy ve školství a její administrativně technické 

náročnosti byl celý proces rozfázován do několika etap.56 

                                                 
56 Po odstupu skoro dvaceti let se ukazuje, že tato transformace a zásah do státní správy neměly na oblast školství 

příznivý dopad. Zrušením školských úřadů, a tím pádem odvětvového řízení škol, došlo ke zrušení důležitého 
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Ve druhé fázi reformy veřejné správy realizované v roce 2002 dochází v oblasti financování RgŠ 

k několika změnám zásadního významu: (1) ukončení možnosti zřizovat školy a školská zařízení 

jako organizační složky územního samosprávného celku – školy se stávají samostatnými 

právními subjekty, (2) předmětem výkonu státní správy v oblasti ekonomického zabezpečení RgŠ 

jsou od roku 2002 pouze tzv. přímé výdaje na vzdělávání. Pouze tyto výdaje zahnulo MŠMT ČR 

v roce 2002 do svého rozpočtu a ostatní výdaje RgŠ (tzn. výdaje na vlastní provoz školy a na 

pořízení nebo zhodnocení majetku škol) jsou zabezpečovány kraji, respektive obcemi v přímé 

samosprávní působnosti.57 

V té době MŠMT ČR přichází s novou konstrukcí metody výpočtu a stanovení tzv. normativní 

komponenty (Np) pro jednotlivé typy škol. Metoda výpočtu, pokud odhlédneme od průběžného 

zdokonalování a zpřesňování, zůstala beze změny prakticky dodnes. Jednou z rozhodujících 

veličin používaných pro stanovení normativu je komponenta Np, tj. počet žáků připadajících na 

jeden plný úvazek pedagogického pracovníka příslušné školy, která je dána vztahem: 

Ž x VP 

Np = ------------------ 

   H 

Ž –  průměrný počet žáků ve třídě 

H –  finančně zabezpečený průměrný počet hodin odučených týdně ve třídě, včetně nezbytného počtu 

dělených hodin odpovídajícího počtu žáků ve třídě 

VP –  průměrná míra vyučovací povinnosti pedagogů se započtením snížených úvazků ředitele, zástupce 

ředitele atp. (hodin v týdnu) 

Z uvedeného vzorce je patrné, že mezi doporučenými hodnotami republikových normativů jsou uváděny 

hodnoty veličin průměrný počet odučených hodin za týden (H), počet žáků ve třídě (Ž), pro který je 

stanovena hodnota H, a průměrná míra přímé vyučovací povinnosti pedagoga za týden s promítnutím 

snížení přímé vyučovací povinnosti u ředitele školy a jeho zástupců (VP), které jsou potřebné k vyjádření 

vztahu pro výpočet Np. 

                                                 
mezičlánku mezi obcemi a vyššími územními celky, zejména bývalými okresy, kraji a centrální úrovní. V porovnání 

se zahraničím chybí České republice článek tzv. superintendentů v jednotlivých obcích, tedy úroveň zhruba 

odpovídající bývalým školským úřadům, které u nás byly zrušeny proměnou státní správy v roce 2001. „Vzhledem k 

tomu, že ředitelé v České republice mají v mezinárodním srovnání vysokou autonomii a také velmi nadstandardní 

odpovědnost, byl by takový mezičlánek „superintendentů“ velmi užitečný.“ (VESELÝ, A. 2014, s. 14). 
57 Výdaje spojené s běžným provozem a pořizováním hmotného i nehmotného majetku na ZUŠ začínají hradit rodiče 

na základě stanovené úplaty za vzdělávání na ZUŠ, jejich výpočet stanovuje § 8 Vyhlášky o základním uměleckém 

vzdělávání č. 71/2005 Sb., (podrobněji viz dál kapitolu Postup a metodika stanovení úplaty za vzdělávání na ZUŠ). U 

všech ostatních státních škol (např. základní školy, gymnázia nebo konzervatoře) tyto náklady i na dále hradí ze svého 

rozpočtu kraj nebo obec. 
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V předchozím textu již zaznělo, že MŠMT stanovuje výši normativní komponenty pro pedagogické i 

nepedagogické pracovníky ve školství na začátku každého kalendářního roku. Přitom musí vycházet 

z celkové demografické křivky obyvatel ČR a ze zmíněného počtu dětí v jednotlivých věkových 

kategoriích. Dále vychází i ze schváleného rozpočtu Vlády ČR na příslušný kalendářní rok, a samozřejmě 

pak i z celkového rozpočtu resortu školství.58 

Také už zaznělo, že poté, co ministerstvo stanoví normativní komponentu pro jednotlivé typy škol, 

následně její výši upravují ještě jednou jednotlivé kraje podle svých vlastních potřeb a představ, na 

základě kterých pak přidělují finanční prostředky jednotlivým školám. Ze svědectví mnoha ředitelů se 

dozvídáme, že mnohem hůř jsou na tom školy  zřizované obcemi, neboť po krajských úpravách upravují 

finanční prostředky ještě jednou samotné obce. Znamená to, že čím více se tok peněz, a tím i samotné 

školy, vzdalují od centrálního zdroje přidělovaní peněz ze státního rozpočtu (chápejme od MŠMT ČR), 

tím se pro ně celkový objem finančních prostředků výrazně zmenšuje. 

V tabulce č. 10 uvádíme jako vzor přehled současných krajských normativu (KN) Hlavního města Prahy 

na rok 2019 pro ZUV, které jsou odstupňovány podle jednotlivých uměleckých oborů a dělí se dál na 

finanční prostředky pro pedagogické i nepedagogické pracovníky ve školství.59 Podobný rozpis KN pro 

ZUV bychom mohli najít na všech ostatních krajských nebo obecních úřadech v republice.60 Bylo by pak 

velice zajímavé pozorovat rozdíly v KN mezi jednotlivými kraji, a to konkrétně ve vztahu k základním 

uměleckým školám.61 

V průběhu let dospělo MŠMT ČR v roce 2000 postupným zpřesňováním a zohledňováním všech specifik 

organizace základního uměleckého vzdělávání k dělení republikové hodnoty normativu pro ZUŠ podle 

způsobu výuky na (1) obory s individuální, (2) a na obory se skupinovou a kolektivní výukou. Do první 

skupiny patří individuální výuka hudebního oboru, (individuální forma vyučování hry na hudební nástroj 

či zpěv) a výuka ve skupině dvou až čtyř žáků (opět hra na hudební nástroj ve skupině začínajících žáků, 

např. hodina tzv. přípravné hudební výchovy PHV). Do druhého způsobu patří skupinová a kolektivní 

výuka opět hudebního oboru (např. sborový zpěv jako hlavní obor) a výuka oborů nehudebních (veškerá 

                                                 
58 Podrobně o principech normativního rozpisu rozpočtu přímých výdajů RgŠ územních samosprávných celků na rok 

2019 viz dokument MŠMT ČR. [cit. 2019-04-19]. Dostupné na: http://www.msmt.cz/vzdelavani/skolstvi-v-

cr/ekonomika-skolstvi/principy-normativniho-rozpisu-rozpoctu-primych-vydaju-rgs-3 
59 Rozpis normativů v kraji Praha i pro všechny ostatní typy škol viz webové rozhraní Magistrátu Hl. m. Prahy. cit. 

2019-04-19]. Dostupné na: http://www.praha.eu/jnp/cz/o_meste/finance/rozpocet/krajske_normativy/index.html. 
60 Některé kraje se vzdaly základních uměleckých škol a jejich zřizování přenechaly nižšímu stupni státní samosprávy, 

resp. obcím. Znamená to, že ne všech 492 ZUŠ v republice je zřizováno kraji, od čehož se odvíjí podstatné rozdíly ve 

výši přidělovaných tzv. přímých finančních nákladů na zajištění výuky a odměňování pedagogických pracovníků. 
61 V minulých letech se KN v jednotlivých krajích výrazně odlišovaly. Tradičně nejlepší hodnoty normativní 

komponenty v rámci celé republiky dosahoval Královohradecký kraj. V letech 2004/2005 byla jeho výše 19,0 Np. 

Naopak nehorší výsledek ve stejném období zaznamenal Liberecký kraj s výší 22,0 Np (PIKHART, M. 2005, s. 29). 

http://www.msmt.cz/vzdelavani/skolstvi-v-cr/ekonomika-skolstvi/principy-normativniho-rozpisu-rozpoctu-primych-vydaju-rgs-3
http://www.msmt.cz/vzdelavani/skolstvi-v-cr/ekonomika-skolstvi/principy-normativniho-rozpisu-rozpoctu-primych-vydaju-rgs-3
http://www.praha.eu/jnp/cz/o_meste/finance/rozpocet/krajske_normativy/index.html
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kolektivní výuka oboru tanečního, výtvarného a literárně dramatického, kdy optimální a maximální počet 

žáků v jedné třídě je cca patnáct). 

Normativ Np No Pp Po 

ZUŠ taneční obor 57 430 38 410 23 220 

ZUŠ výtvarný obor 74,6 430 38 410 23 220 

ZUŠ literárně-dram. obor 48,3 430 38 410 23 220 

ZUŠ hud. obor – individuál 20,9 180 38 410 23 220 

ZUŠ hud. obor – kolektivní 102 430 38 410 23 220 

 

Mzdové  prostředky  

Odvody FKSP ONIV 
NIV     

celkem pedagogové nepedagogové 

TO      8 086 648 2 970 175 15 11 894 

VO       6 179 648 2 321 137 12 9 296 

LDO    9 543 648 3 465 204 18 13 878 

HO in 22 054 1 548 8 025 472 42 32 140 

HO ko 4 519 648 1 757 103 9 7 036 

Tabulka č. 10 – Přehled krajských normativů Hlavního města Praha pro rok 2019 pro ZUV 

Np – počet žáků na jeden plný úvazek pedagogického zaměstnance 

No –  počet žáků na jeden plný úvazek nepedagogického pracovníka 

Pp –  průměrná měsíční výše platu pedagogického pracovníka 

Po –  průměrná měsíční výše platu nepedagogického pracovníka 

Odvody – povinné odvody sociální a zdravotní; FKSP – ze zákona povinná tvorba fondu 

kulturních a sociálních potřeb; ONIV – průměrná roční výše ostatních neinvestičních výdajů ze 

státního rozpočtu připadající na jednotku výkonu; NIV – neinvestiční náklady celkem. 

Z předložené tabulky je patrné, že stanovená výše neinvestičního nákladu na jednoho žáka je 

nejvyšší v individuální formě vzdělávání hry na hudební nástroj či zpěv v HO. Na jeden školní 

rok a na jednoho žáka v kraji Praha činí tento neinvestiční náklad celkem 32.140 Kč. 

Předpokládáme, že se zřizovatel k této částce dopracoval tím, že celkový počet dětí hudebního 

oboru v kraji Praha vydělil komponentou Np, která pro rok 2019 a individuální formu vzdělávání 

v HO dosahuje 20,9 Np. Souhrnný počet všech žáků HO v individuální formě vzdělávání určí 

krajský úřad na základě zahajovacího výkazu, který každá škola na začátku školního roku 

vypracovává a povinně odevzdává svému zřizovateli (podrobněji viz přílohu č. 1). Popsaným 

postupem výpočtu se zřizovatel dopočítá celkového počtu celých úvazků všech učitelů HO v kraji 

Praha a s ohledem na již zmíněné státní platové tarify pro oblast školství určí částku, v tomto 
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případě 22.054 Kč na jednoho učitele a individuální formu výuky v HO. K této částce přímých 

výdajů na mzdové prostředky učitelů se přidávají ještě povinné odvody (sociální a zdravotní 

pojištění, odvod do fondu FKSP) a průměrná výše ostatních neinvestičních výdajů (ONIV). 

V případě ZUŠ není částka ONIV vysoká (42 Kč na žáka) z důvodu, že náklady na svůj provoz 

hradí ZUŠ z vlastních prostředků úplaty za vzdělávání (pro porovnání viz částku ONIV pro 

konzervatoře v tabulce č. 18). 

Výuka v hudebním oboru základních uměleckých škol probíhá (podobně jako na konzervatořích) 

velmi specifickým způsobem a výrazně se odlišuje od výuky na ostatních typech škol. Je to jeden 

z hlavních důvodů, proč je velice obtížné stanovit výpočet normativů s dostačující přesností, 

která by zohledňovala reálné potřeby jednotlivých škol. Samozřejmě, její zvláštnost spočívá 

v tom, že se v převážné většině uskutečňuje formou individuální výuky, kdy je v hodinách 

hlavního předmětu (hra na hudební nástroj, zpěv či skladba) přítomen pouze jeden žák/student. 

Promítneme-li specifický způsob výuky v hudebním oboru do vztahu, podle kterého je počítána 

komponenta Np, a uvážíme-li zároveň, že úbytek jednoho žáka/studenta v hudebním oboru 

znamená v převážné většině případů bezprostřední úbytek 1 vyučovací hodiny týdně z úvazku 

pedagogického pracovníka, pak zjistíme, že stanovení správné výše komponenty Np pro 

individuální výuku v hudebním oboru je klíčovým a zároveň velmi citlivým místem celé 

konstrukce normativu.62 Znamená to, že standardní vzorec pro výpočet normativní komponenty 

Np používá veličinu, kterou je pro individuální výuku hudebního oboru prakticky nemožné 

definovat s dostatečnou přesností. Popsaný způsob výpočtu normativní komponenty Np a s tím 

spojený způsob financování individuální formy výuky v HO vede ke snaze za každou cenu udržet 

vysoký počet žáků/studentů HO jak ze strany učitelů, tak ze strany vlastního vedení těchto škol, a 

to bez ohledu na míru talentu uchazečů o studium a na samotnou kvalitu vzdělávání. Počet žáků 

HO není možné předvídat dlouho dopředu (zejména ne na ZUŠ), a naopak při uvážení celkového 

počtu konzervatoří u nás v porovnání s celkovým počtem studujících na tomto typu střední školy 

jsou dnes konzervatoře nuceny přijímat všechny uchazeče ke studiu, aby byly schopny pokrýt 

všechny své přímé náklady, a nemusely tak snižovat stavy pedagogických pracovníků.63 

                                                 
62 Přímá vyučovací povinnost učitele hudebního oboru na ZUŠ činí 23 hodin týdně v individuální formě výuky a 21 

hodin ve skupinové formě vyučování. Na rozdíl od konzervatoří, kdy týdenní vyučovací povinnost jednotně činí 21 

hodin bez ohledu formu vzdělávání. 
63 Na problematiku snahy udržet neměnný stav v počtu pedagogů na ZUŠ nebo konzervatořích se přímo vztahuje 

otázka povinnosti odchodu do důchodu pedagogického pracovníka. Všeobecně velikým problémem současného 

českého školství je vysoký počet důchodců, kteří v něm působí, včetně ředitelů škol, jejichž převážná většina už dávno 
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Kolektivní výuka v hudebním oboru, na kterou je také stanoven samostatný normativ (viz výše 

tabulku č. 10), se prakticky týká pouze výuky sborového zpěvu, kde je sborový zpěv hlavním 

předmětem vzdělávání. Další hodiny kolektivní výuky, jako jsou hodiny hudební nauky, 

souborová či orchestrální hra, patří mezi další povinné předměty vzdělávání a tvoří nedílnou 

součást učebního plánu hudebního oboru, který vychází z RVP a následně ŠVP každé školy. 

Ovšem všechny tyto předměty kolektivní výuky hudebního oboru se při výpočtu normativu 

promítají pouze v komponentě individuální výuky Np. Znamená to, že škola na tyto předměty a 

hodiny nedostává finanční prostředky navíc, i když s jejich reálnou existencí RVP počítá v rámci 

tzv. minimální disponibilní dotace (MDD). Tato situace se týká např. i hodin korepetic hudebního 

a tanečního oddělení, které ředitel hudební školy musí zahrnout a promítnout do úvazku 

pedagogů klavírního oddělení nebo zaměstnanců, kteří mají ve své náplni práce pouze tuto 

činnost jak hlavní, bez přímé vyučovací povinnosti. Z výše řečeného pak jasně vyplývá, že 

současný způsob financování ZUŠ plně nerespektuje závazný dokument RVP ZUV, který 

schvaluje a vydává samotné MŠMT ČR. 

Dále s ohledem na organizaci vzdělávacího procesu v hudebním oboru vyplývá, že při 

sestavování rozpočtu každé školy a plánování dlouhodobého záměru rozvoje školy, si ředitel 

dané školy musí být vědom tohoto úskalí. Přidání dalších předmětů do hlavního oboru vzdělávání 

v rámci MDD za účelem zvyšování kvality vzdělávacího procesu na dané škole nebo navýšení 

týdenní hodinové dotace individuální formy hry na hudební nástroj může být pro danou školu 

likvidující, neboť ředitel školy nedostane na jejich zaplacení finanční prostředky. 

                                                 
dosáhla důchodového věku. Na problematiku vysokého počtu důchodců v českém školství se musíme dívat ze dvou 

aspektů: (1) nedostatek mladých začínajících učitelů (nejnovější průzkum MŠMT ČR operuje s číslem 5000 

chybějících učitelů), kteří by byli dostatečně finančně a společensky motivováni, aby do školství šli, nebo aby v něm 

vůbec setrvali (podobná situace je i u ředitelů škol), (2) všeobecně stárnoucí populace a prodlužování délky lidského 

života v kombinaci s velice nízkými penzemi u nás způsobuje setrvání celé řady pedagogů na školách. Navíc z platné 

právní úpravy zákona č. 262/2006 Sb., Zákoník práce, vyplývá, že vznik nároku zaměstnance na starobní důchod nebo 

zahájení pobírání starobního důchodu není důvodem pro rozvázání pracovního poměru na dobu neurčitou ani důvodem 

pro uzavření pracovní smlouvy na dobu určitou nepřesahující jeden rok či pro změnu podmínek pracovního poměru. 

České pracovní právo tedy nezná jako důvod ukončení, rozvázání, zániku nebo změny pracovního poměru dosažení 

důchodového věku nebo pobírání starobního důchodu, takže pracovní poměr i v takovýchto případech nadále trvá za 

podmínek sjednaných mezi zaměstnavatelem a zaměstnancem. Podrobně popsaná situace nastala 1. ledna 2010, kdy 

na základě novely předmětného ustanovení § 37 odst. 1 zákona o důchodovém pojištění, která byla provedena zákonem 

č. 306/2008 Sb., se uvádí, že od uvedeného data lze sjednat s poživatelem starobního důchodu pracovně-právní vztah 

na dobu neurčitou. Naopak k datu 31. 12. 2009 uvádělo stejné ustanovení pravidlo, dle kterého výplata starobního 

důchodu náležela osobám vykonávajícím výdělečnou činnost na základě pracovněprávního vztahu, jen pokud vztah 

byl sjednán na dobu určitou, nejdéle však na dobu jednoho roku. 
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Kromě zmíněné minimální disponibilní hodinové dotace, která je vedle hodinové dotace 

individuální výuky přesně dána v rámcových vzdělávacích programech (RVP) vydávaných 

MŠMT ČR, kterou navíc ředitel školy musí dodržet a též promítnout do učebního plánu ŠVP 

dané školy, RVP ZUV uvádí další formu studia s rozšířeným počtem vyučovacích hodin (viz 

RVP ZUV 2010, s. 33). Ovšem v aktuálně nastavených podmínkách financování ZUV není 

možné organizovat tuto formu studia na ZUŠ. Aktuální výše finančních prostředků, které MŠMT 

vyčleňuje pro ZUŠ a konzervatoře, ve skutečnosti odpovídá pouze výši naplnění a financováni 

minimální disponibilní dotace, která je obsažena v RVP. Z výše uvedeného jasně vyplývá, že pro 

udržitelnost rozpočtu dané školy je nezbytně nutné, aby ředitel školy spojil manažersko-

ekonomické hledisko s umělecko-pedagogickým. Každý ředitel, než schválí školní vzdělávací 

program své školy, musí zvážit potřeby a kvalitu vzdělávání s ohledem na reálné finanční 

možnosti školy (viz dál tabulku č. 11). 

 

POVINNÉ 

PŘEDMĚTY 

I. stupeň II. stupeň 

1.r 2.r 3.r 4.r 5.r 6.r 7.r I.r II.r III.r IV.r 

Hra na housle 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 

Hudební nauka 1 1 1 1 1       

Před. sku. interpretace    1 1 1 1 1 1 1 1 

Celkem hodin v roč. 2 2 2 3 3 2 2 2 2 2 2 

CELKEM HODIN ZA 

STUP. STUDIA 
16 

(7 HO + 9 MDD) 
8 

(MDD) 

Tabulka č. 11 – Příklad učebního plánu základního studia ve studijním zaměření Hra na housle 

na ZUŠ 

Předměty, které doplňují vzdělávání v hlavním studijním zaměření včetně jejich hodinové dotace 

a zastoupení v jednotlivých ročnících, jsou současným nastavením RVP volitelné pro každou 

školu. Jediným zavazujícím parametrem je MDD, kterou ŠVP příslušné školy musí respektovat a 

naplnit. Minimální disponibilní hodinová dotace představuje hodiny navíc, kterými vedle povinné 

týdenní hodiny individuální výuky hry na nástroj, zpěvu či skladby škola disponuje pro doplnění 

obsahu vzdělávání v HO (viz tabulku č. 11 – celkový počet hodin za stupeň studia). Například 

v hudebním oboru na ZUŠ činí minimální disponibilní dotace devět hodin pro I. stupeň vzdělávání. 

Pro II. stupeň vzdělávání je dáno jenom osm hodin minimální disponibilní dotace, aniž by RVP 

ZUV přímo určoval povinnou hodinou dotaci individuální výuky hry na hudební nástroj, jako je 

tomu například u I. stupně vzdělávání v HO (viz RVP ZUV 2010, s. 32–35). Pro lepší názornost 
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tvorby učebních plánů v tabulce č. 11 ilustrujeme nejfrekventovanější podobu učebního plánu 

(UP), kterou dnes můžeme najít na převážné většině ZUŠ u nás. Prezentovaný učební plán se týká 

základního studia se zaměřením např. na hru na housle pro oba dva stupně vzdělávání. Dalším 

zavazujícím elementem pro tvorbu učebního plánu každé ZUŠ je splnění minimálního počtu dvou 

předmětů v jenom roce vzdělávání, neboť podle školského zákon na konci roku a na vysvědčení 

nemůže škola uvádět pouze jeden vyučovací předmět, musí být zastoupeny předměty minimálně 

dva (např. 1 hodina předmětu Hra na housle a 1 jedna hodina předmětu Hudební nauka). 

Hlavní předmět je v tomto UP zastoupen povinně jednou hodinou týdně výuky hry na housle, a to 

ve všech ročnících vzdělávání, tzn. počet sedmi hodin individuální výuky je rozvržen v rámci 

sedmi let studia na I. stupni ZUŠ. Dále je to v rámci minimální disponibilní dotace předmět hudební 

nauky, který v tomto UP trvá pět let. Od čtvrtého ročníku nastupuje předmět skupinové 

interpretace, což je souhrnný název pro povinně volitelné předměty. Součet těchto dvou předmětů 

(hudební nauka + povinně volitelný předmět) splňuje podmínku naplnění počtu devíti hodin MDD. 

Dle schopností, zájmu žáka a uvážení jeho pedagoga je žákovi přidělen některý z nabídky předmětů 

skupinové interpretace. Po jeho zapsání se předmět pro žáka stává povinným, zejména od šestého 

ročníku, kdy žák už nenavštěvuje hodiny hudební nauky. Předměty skupinové interpretace jsou 

např. hra v orchestru, souborová hra, komorní hra, sborový zpěv (ovšem sborový zpěv jako 

volitelný předmět, ne jako hlavní studijní zaměření). Podoba studijní nabídky předmětů každé 

školy se váže na kvalitu pedagogického sboru, jeho zkušenosti, znalosti, preference, prostorové 

možnosti, kulturu dané školy a tradici místa, kde škola působí. 

Pro srovnání uvádíme, že RVP ZUV ve svém konceptu studia s rozšířeným počtem vyučovacích 

hodin pro I. stupeň počítá s 13 hodinami minimální disponibilní dotace a pro II. stupeň je počet 

těchto hodin 12 (viz tabulku č. 12). V této tabulce ilustrujeme, jak by mohlo vypadat stejné studijní 

zaměření s rozšířeným počtem vyučovacích hodin, jehož aplikace v reálném vyučovacím procesu 

bude mít bez pochyby přímý dopad na průběh a výslednou kvalitu vzdělávání v hudebním oboru. 

Musíme znova připomenout, že organizace studia s rozšířeným počtem vyučovacích hodin 

neznamená navýšení finančních prostředků pro danou školu. Pokud by se určitá škola i přesto 

rozhodla mít takto nastavený ŠVP, znamenalo by to v první řadě snížení počtu žáků, které škola 

může reálně přijmout do vzdělávání bez ohledu na to, že celková kapacita školy nebude zcela 

naplněna. Důvodem bude naplněnost stávajících úvazků učitelů, neboť žáci navštěvují vyšší počet 
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hodin během jednoho týdne, na něž škola nedostane navýšené finanční prostředky, a tím nemůže 

ani navýšit počet stávajících pedagogů na dané škole. 

Předložený počet hodin a vybrané předměty v UP s rozšířeným počtem vyučovacích hodin 

v tabulce č. 12 jsou uvedeny jenom ilustrativně. Obsah vzdělávání a počet hodin jednotlivých 

předmětů si každá škola může zvolit sama podle svých preferencí. 

 

POVINNÉ 

PŘEDMĚTY 

I. stupeň II. stupeň 

1.r 2.r 3.r 4.r 5.r 6.r 7.r I.r II.r III.r IV.r 

Hra na housle 1,5 1,5 1 1 1 1 1 2 2 2 2 

Hudební nauka 1,5 1,5 1 1 1 1 1     

Před. sku. interpretace    1 1 1 1 1 1 1 1 

Celkem hodin v roč. 3 3 2 3 3 3 3 3 3 3 3 

CELKEM HODIN ZA 

STUP. STUDIA 

20 

(7 HO + 13 MDD) 
12 

(MDD) 

Tabulka č. 12 – Příklad učebního plánu s rozšířeným počtem vyučovacích hodin ve studijním 

zaměření Hra na housle na ZUŠ 

Dalším úskalím takto nastavené organizace vzdělávání na ZUŠ jsou od roku 2016 nová pravidla 

vzdělávání žáků se speciálními vzdělávacími potřebami, kam se řadí žáci nadaní a mimořádně 

nadaní, pro něž má smysl na ZUŠ organizovat studium s rozšířeným počtem vyučovacích hodin. 

Aby škola pro tyto žáky mohla organizovat rozšířené studium, musí mít jejich míru nadání či 

mimořádného nadání potvrzenou odborníkem, neboť v tomto případě škola není oprávněna sama 

určit a deklarovat, zda určitý žák má nadání či mimořádné nadání. V tomto případě potřebuje 

doporučení pedagogicko-psychologické poradny (PPP) podpořené písemným vyjádřením 

významné osobnosti ze světa umění (např. tuto roli mohou zastávat profesoři akademií múzických 

umění či konzervatoří). Tímto se celý proces komplikuje a pro řadu ZUŠ představuje 

nepřekonatelnou administrativní bariéru. Ve většině případů se pak školy rozhodnou rezignovat na 

organizaci rozšířené formy vzdělávání pro tyto žáky. V důsledku to znamená rezignaci 

na identifikaci a podporu mimořádně nadaných žáků na základním stupni uměleckého vzdělávání, 

což může mít z dlouhodobého hlediska nepříznivý dopad na osobní rozvoj žáka a daný umělecký 

obor. 

Na základě výše popsaného normativního způsobu financování ZUŠ můžeme konstatovat, že 

hlavní snahou při zavedení normativních principů rozpisu rozpočtu v roce 2000 byla stabilizace a 

zpřehlednění financování regionálního školství. Znamenalo to výrazný kvalitativní posun 
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metodiky rozpisu rozpočtu na všech úrovních. Ovšem u ZUŠ spolu se zvýšeným zájmem o výuku 

na tomto typu škol došlo k neúměrnému zvyšování počtu žáků v některých případech na úkor 

kvality výuky a kvality obsahu učebních plánů a osnov. Následné změny a reforma, jejichž 

důsledkem bylo  zavedení rámcového vzdělávacího programu pro základní umělecké vzdělávání 

(RVP ZUV) v roce 2012, nepřinesly žádný zásadní posun a vedly pouze k zakonzervování 

stávajícího stavu. Přispěla k tomu podmínka MŠMT, že reforma obsahu vzdělávání v podobě 

tvorby rámcových vzdělávacích programů pro ZUŠ nemůže pro resort školství znamenat 

navýšení objemu finančních prostředků pro tento typ vzdělávání. Přesun stále větší míry 

kompetencí z MŠMT ČR na územní samosprávné celky přináší při sestavování konkrétní výše 

krajských normativů pro ZUŠ na jedné straně možnost více zohlednit potřeby a podmínky 

jednotlivých oborů vzdělávání, na straně druhé však také riziko nesprávného nastavení výše 

normativu, ať už v důsledku nedostatečné orientace ve velmi specifické oblasti ZUV, nebo jako 

projev nedostatečného pochopení jeho významu pro rozvoj osobnosti dítěte. 

Z výše uvedeného přehledu metodiky stanovování normativní komponenty je patrné, že stále se 

zpřesňující metodika normativního financování ZUŠ může pomoci k přesnější a „spravedlivější“ 

alokaci finančních prostředků na jednotlivé školy a k jejich efektivnějšímu využívání. Proto rada 

AZUŠ v rámci příprav zmíněné reformy financování RgŠ vyjednala s MŠMT jednotnou výši 

normativu pro celou republiku a pro všechny čtyři umělecké obory, pro který zavádí nový pojem 

oborový normativ. Výši oborových normativů pro jednotlivé obory vzdělávání na ZUŠ, které by 

měly začít platit od ledna 2020, uvádíme v tabulce č. 13.64 

Současné nedostatky systému financování ZUŠ, ze kterých vychází návrh AZUŠ, jsou 

následující: (1) nedostatek finančních prostředků pro realizaci RVP ZUV, (2) nedůvodné 

mezikrajové rozdíly ve výši krajských normativů. Naopak cíle reformy financování ZUŠ ze 

strany AZUŠ jsou především: (1) respektování požadavků RVP ZUV, (2) celorepublikové 

sjednocení normativů pro ZUŠ, (3) vázání finančních prostředků resortu školství jenom pro ZUŠ. 

Dále podle návrhu AZUŠ by se oborový normativ pro ZUŠ dělil a zároveň by respektoval: (1) 

specifika všech čtyř uměleckých oborů vyučovaných na ZUŠ, (2) výše oborového normativu by 

se dále zpřesňovala podle stupně vzdělávání na ZUŠ, (3) a konečně hlavním východiskem pro 

                                                 
64 Ve své podstatě jde o čísla, které prozatím nejsou dostupná veřejnosti. Jedná se o materiál AZUŠ ČR, k němuž má 

přístup pouze několik ředitelů, kteří se osobně podíleli na výpočtu a sestavování normativní komponenty Np pro ZUŠ. 
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stanovení výše oborového normativu by měl být dostatek finančních prostředků, který by 

umožňoval plně respektovat a dostát RVP ZUV. Přehled navrhovaných oborových normativů a 

jejich rozdělení dle jednotlivých stupňů vzdělávání na ZUŠ uvádíme níže v tabulce č. 13. Dlužno 

podotknout, že tento návrh AZUŠ je prozatím pouze návrhem, který do roku 2020 může doznat 

ještě významných změn. 

 

STUPEŇ STUDIA 

NORMATIVNÍ KOMPONENTA Np 

Hudební 

obor 

individuál 

Hudební 

obor 

kolektivní 

Taneční 

obor 

Výtvarný 

obor 

Literárně-

dramatický 

obor 

Přípravné 

studium 

PV I. stupeň 27,50 100,00 60,00 100,00 110,00 

PV II. stupeň 19,41 100,00 73,33 100,00 110,00 

Základní 

studium 

Zákl. stud. I.stupně 18,95 77,42 50,91 66,67 42,53 

Zákl. stud. II.stupně 18,68 72,73 48,89 53,33 35,56 

Rozšířené 

studium 

Rozš. stud.I. stupně 12,58 77,42 29,70 36,52 21,54 

Rozš. stud.II. stupně 10,18 72,73 28,00 30,00 16,00 

Tabulka č. 13 – Návrh oborových normativů pro ZUŠ předložený AZUŠ ČR na MŠMT ČR  

Z předložené tabulky je patrné, že návrh financování základního uměleckého vzdělávání v ČR by 

znamenal výrazné navýšení počtu celých úvazků pedagogických pracovníků na ZUŠ, a tím i 

navýšení celkového objemu peněz pro tento typ a stupeň vzdělávání. Podle předběžných výpočtů 

by se jednalo o navýšení v hodnotě 7,78 % celkového objemu celých úvazků učitelů ZUŠ. Zda 

MŠMT ČR na tento návrh reformy financování přistoupí a zda k jeho skutečné realizaci dojde, se 

ukáže v roce 2020 po  zahájení celostní reformy financování RgŠ. Mimo to, reforma financování 

ZUŠ bude záviset i na aktuálním složení Vlády ČR, aktuálním hospodářském růstu a na celkové 

náladě ve společnosti. 

2.2.1.1 Financování hlavní činnosti škol a poskytování přímých výdajů ze strany státu 

Škole jakožto nezávislé příspěvkové organizaci je na její hlavní činnost, tj. na výchovu a 

vzdělávání žáků, poskytován neinvestiční příspěvek na pokrytí přímých nákladů nebo na pokrytí 

nákladů spojených s provozem dané instituce. Poskytování přímých nákladů na platy učitelů ze 

strany státu prostřednictvím krajů, a to na základě výpočtu krajských normativů pro rok 2019, si 

ukážeme na konkrétním příkladu. Jako vzor jsme vybrali ZUŠ při maximálně povolené kapacitě 

školy 800 žáků. Na ní budeme demonstrovat prozatím jenom podobu rozpočtu tzv. přímých 
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výdajů na platy učitelů. Nutno podotknout, že maximální kapacita jednotlivých škol je stanovená 

Ministerstvem školství a reprezentuje jeden ze zásadních a zavazujících ukazatelů výkonosti 

příspěvkové organizace. Každá škola v republice má ve svých dvou hlavních dokumentech (ve 

Zřizovací listině příspěvkové organizace, kterou vydává zřizovatel školy, a v Rozhodnutí MŠMT 

ČR o nejvyšším povoleném počtu žáků ve škole) přesně stanovenu maximální povolenou kapacitu 

školy, jež je zároveň jedním z hlavních údajů vedených v rejstříku všech škol MŠMT ČR.65 Na 

základě plnění této kapacity, tj. přesného počtu žáků v jednotlivých oborech uměleckého 

vzdělávání v září každého školního roku, a na základě vyplnění tzv. zahajovacího výkazu na 

ministerstvu školství66 dostává škola od svého zřizovatele přiděleny finanční prostředky na 

následující školní rok (z účetního hlediska na příslušný kalendářní rok). Možnou podobu 

závazných ukazatelů rozpočtu jakékoli ZUŠ (v našem případě při naplnění maximální povolené 

kapacity školy např. 800 žáků) ilustrujeme v následující tabulce č. 14. 

  

                                                 
65 Maximálně povolená kapacita jednotlivých ZUŠ se v ČR pohybuje v rozmezí cca 200 až 1200 žáků na školu. Avšak 

počet žáků v jednotlivých uměleckých oborech není nijak předem určen, odvíjí se od mnoha vnitřních a vnějších 

faktorů dané školy. Stejně tak není předem stanoveno, v kolika uměleckých oborech škola bude vzdělávat žáky. 

Převážná většina ZUŠ například v Praze vzdělává hned ve všech čtyřech uměleckých oborech, ale jsou i základní 

umělecké školy, které vzdělávají žáky např. jenom v hudebním oboru (viz např.  Gymnázium a Hudební školu  

Hl. m. Prahy, ZUŠ na Žižkově). 
66 Pro lepší představu a úplnost informace v příloze č. 1 této práce přikládáme podobu zahajovacího výkazu, který 

každá škola vyplňuje na webovém rozhraní sběru povinných dat, které zpracovává MŠMT ČR a následně slouží jako 

podklad pro přidělování finančních prostředků ze strany jednotlivých zřizovatelů. 
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ZUŠ 

Vzdělávací 

obory 

Počet 

žáků 

Počet 

úvazků 

pedagog. 

Platy Platy 

pedagogov

é 

OPPP 

Platy 

ostatní 

OPPP 

ONIV 

Přímé 

Provoz 

Celkem 

 

OPPP 

Celkem 

odvody 

CELKEM 

Odvody 

FKSP 
nepedag. 

TANEČNÍ 

72 

1,26 
628 128 

580 759 47 369 
1 080 

 

213 564 226 127 

0,17 12 563 1 080 855 335 

VÝTVARNÁ 

101 

1,35 
686 329 

622 242 64 087 
1 212 

 

233 352 247 079 

0,23 13 727 1 212 934 620 

LDO 

23 

0,48 
235 174 

221 242 13 932 
414 

 

79 960 84 663 

0,05 4 703 414 320 251 

HUDEBNÍ 

individuál 
599 

28,29 
13 967 298 

13 039 427 
927 871 

25 158 
175 000 

4 808 382 5 087 728 

3,33 279 346 175 000 25 158 19 255 184 

HUDEBNÍ 

kolektivní 
5 

0,05 
25 832 

23 046 2 786 
45 

 

8 783 9 300 

0,01 517 45 35 177 

Nájemné 

Provozní 

náklady  

    267 000 267 000 

CELKEM 800 35,22 

15 542 761 

14 486 714 1 056 045 

27 909 175 000 

5 344 041 267 000 5 654 897 

310 856 294 909 21 667 567 

Tabulka č. 14 – Závazné ukazatele rozpočtu NIV celkem podle normativního rozpisu MHMP pro rok 

2019 

Jak již bylo uvedeno v předložené tabulce, jsou vidět jenom závazné ukazatele rozpočtu, a to 

neinvestičního charakteru, přidělené na pokrytí výlučně mzdových nákladů příspěvkové 

organizace. Na základě vyplnění tzv. zahajovacího výkazu v září na začátku příslušného školního 

roku a přesného počtu žáků v jednotlivých uměleckých oborech vzdělávání přiděluje zřizovatel 

školy závazný tzv. přepočtený počet zaměstnanců (počet celých úvazků pedagogických 

pracovníků) daný škole, v našem případě něco málo přes 35 celých úvazků.  Podobně na základě 

přesného počtu žáků v jednotlivých oborech vzdělávání a výše krajského normativu pro daný 

obor zřizovatel vypočítá a přiděluje přesné částky na platy všech pedagogických pracovníků 

včetně povinných odvodů a částek určených na zaplacení platů nepedagogických pracovníků. Za 

povšimnutí stojí i fakt, že uvedený rozpočet blíže nespecifikuje nenárokové složky platů učitelů, 
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jako jsou např. osobní ohodnocení zaměstnance, zvláštní příplatek nebo příplatek za vedení, a ani 

zřizovatel při jeho sestavování rozpočtu tyto hodnoty neuvádí. Závisí pak jenom na 

manažerských, organizačních, ekonomických schopnostech a dovednostech každého ředitele, aby 

v takto přesně daném rozpočtu přímých výdajů na platy učitelů uměl najít a utvořit rezervu pro 

ocenění a motivaci nejlepších pedagogických pracovníků v rámci příslušného kalendářního roku 

na dané škole. Dále v předložené tabulce vidíme, že se při maximální povolené kapacitě 800 žáků 

a jejich konkrétním zastoupením (vyjádřeno v číslech) v jednotlivých oborech vzdělávání (což se 

samozřejmě u každé školy liší) dopočítáme celkové částky rozpočtu tzv. přímých výdajů na platy 

učitelů. V našem případě tato částka činí něco přes dvacet jedna a půl milionu korun na jeden 

kalendářní rok. Rozhodně to není malý finanční obnos, se kterým ředitelé škol u nás dnes běžně 

hospodaří. Při správně nastolené metodice sledování čerpání daného rozpočtu přímých výdajů na 

pokrytí hlavní činnosti školy a také při optimální organizaci výuky lze na škole utvořit danou 

rezervu pro finanční odměňování obzvláště výkonných a úspěšných pedagogických pracovníků, 

jejichž pracovní nasazení se vymyká průměru. 

Jedná se však o určité „know-how“ ředitele školy, který by bez ohledu na to, že řídí státní školu, 

měl být i za přesně daných pravidel sestavování rozpočtu schopen  nacházet další cesty, jak 

s přidělenými prostředky dobře a s určitou rezervou hospodařit. Jako ředitel by měl mít absolutní 

přehled o rozpočtu dané školy a především by se v něm měl dobře orientovat. Není možné, aby 

tuto zodpovědnost jednoduše delegoval na hlavního účetního školy nebo sestavovatele 

rozpočtu.  Zásadním argumentem je fakt, že ředitel školy z účetního hlediska zastává funkci tzv. 

příkazce operace, na jejímž základě kontroluje a schvaluje všechny finanční operace příspěvkové 

organizace. Doba, kdy se o toto všechno beze zbytku staral stát, jsou dávno minulostí, ředitelé 

škol musí dnes i v tomto ohledu vzít větší míru odpovědnosti na sebe. Bohužel, pokud škola 

nehospodaří dobře a nemá vyrovnaný rozpočet, nelze očekávat pomoc ze strany zřizovatele nebo 

např. ministerstva školství, které dříve automaticky dorovnávalo všechny finanční nesrovnalosti 

v daných organizacích. 

Vyrovnaný rozpočet přímých nákladů na odměňování pedagogické práce se ve školství přímo 

váže na otázku organizace vzdělávání, jak jsme mohli vidět výše v textu. Ředitel školy musí mít 

o všem přehled, musí mít pod kontrolou celý učební plán, počty odučených hodin a mít přehled o 

naplněnosti hodin ve všech úvazcích školy. Jedině tak může hospodařit s vyrovnaným rozpočtem 
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a také vytvářet potřebnou rezervu pro nenárokové složky platů pedagogických pracovníků. 

V případě potřeby restrikcí v tomto směru musí umět smysluplně komunikovat tyto změny ve 

svém pedagogickém sboru a vysvětlit jejich příznivý dopad na celou organizaci. Umění správné 

komunikace je jednou z klíčových kompetencí každého ředitele, neboť na jehož základě lze 

předejít celé řadě nedorozumění, konfliktů, a tím i danou organizaci posunout v jejím rozvoji. 

Kromě prostředků přijatých z rozpočtu svého zřizovatele mohou školy na základě § 163 

školského zákona zároveň využívat celou řadu dalších zdrojů pro tvorbu svého tzv. celkového 

rozpočtu, který navíc zahrnuje provozní náklady a investiční náklady. Na základě toho školy 

hospodaří i s prostředky získanými vlastní činností a dále s prostředky z vlastních fondů. Zároveň 

může škola hospodařit i s peněžitými dary od fyzických a právnických osob anebo s prostředky 

získanými na základě doplňkové činnosti (pronájem vlastních prostor nebo poskytování celé řady 

dalších služeb), pokud má tuto činnost schválenou ze strany svého zřizovatele v dokumentu 

zřizovací listiny školy.  

Těmito dalšími zdroji mohou být například také nejrůznější rozvojové programy nebo přidělené 

grantové prostředky. Také sem můžeme zahrnout poskytování příspěvku na provoz ze strany 

zřizovatele, jako je například zaplacení pronájmu prostor pro výuku, což v tabulce č. 14 činí 

nezanedbatelná částka 267.000 Kč na první pololetí následujícího školního roku 2019/20. 

Finanční prostředky na nájemné za druhé pololetí příslušného školního roku škola dostává 

v následujícím roce a jsou součástí rozpočtu dalšího kalendářního roku, tj. roku 2020. Z tohoto 

důvodu nejsou tyto prostředky součástí rozpočtu na rok 2019. 

Další možností, jak si školy mohou vylepšit celkový rozpočet, je zmíněná doplňková činnost 

školy. Celá řada škol má k dispozici prostory (např. koncertní sál, sportovní areál, nevyužité 

učebny apod.), za jejichž pronájem získává finanční prostředky, jež následně tvoří významnou 

součást celkového rozpočtu organizace. Pouze v případě základních uměleckých škol jsou 

provozní náklady kryty finančními prostředky získanými na základě tzv. úplaty za vzdělávání, 

kterou platí rodiče žáků příslušné ZUŠ. Jsou to finanční prostředky, kterými škola pokrývá pouze 

své provozní náklady, naopak platy učitelů jsou 100% dotovány ze strany státu, jak je to u všech 

jiných škol u nás, a to bez rozdílu, zda se jedná o státní, či soukromou školu. Vzhledem ke 

skutečnosti, že tvorba rozpočtu jakékoli příspěvkové organizace (a tím i ZUŠ nebo konzervatoře) 

je vícezdrojová, je nutné se na každý segment tvorby rozpočtu určité školy podívat odděleně. 
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2.2.1.2 Postup a metodika stanovení úplaty za vzdělávání na ZUŠ 

Na provozu základních uměleckých škol se už dlouhou dobu nepodílí stát, ale tyto náklady 

financují zejména rodiče žáků školy, a to na základě stanovené úplaty za vzdělávání. Výši úplaty 

za vzdělávání určuje každá ZUŠ sama, a to na základě paragrafu č. 10 Vyhlášky č. 71/2005, o 

základním uměleckém vzdělávání, jež se v první řadě odvolává na výši skutečných nákladů 

potřebných na provoz konkrétní školy. Stanovení úplaty za vzdělávání na základě uvedeného 

paragrafu a vyhlášky nesmí překročit na jednotlivých ZUŠ výši 110 % celkových nákladů na 

provoz školy. V následujícím textu a tabulce č. 15 uvádíme příklady způsobů výpočtu úplaty za 

vzdělávání, jakož i přehled celkového zisku na jeden školní rok. 

Kromě zmíněné úplaty za vzdělávání (dále ÚZV) mohou základní umělecké školy své provozní 

náklady financovat také z prostředků, které získají výběrem půjčovného za nástroje či 

startovného při pořádání přehlídek a soutěží. Jak jsme již uvedli výše, výjimku tvoří účelové 

neinvestiční příspěvky od zřizovatele na pronájem prostor, pokud škola neprovozuje svoji činnost 

v nemovitostech jí svěřených. Tyto příspěvky lze použít pouze na vymezený účel a nejsou 

nárokové, tj. zřizovatel je může, ale nemusí poskytnout. Stále hovoříme o provozních nákladech, 

nikoli o celkových neinvestičních nákladech školy, protože náklady spojené s platy zaměstnanců, 

povinnými odvody a sociálními náklady jsou, jak bylo popsáno výše, plně hrazeny ze státní 

dotace, a nemůžeme je tedy zahrnovat do základu výpočtu výše školného.  

Z výše uvedených důvodů jsme v následujícím shrnutí postupu výpočtu a stanovení ÚZV 

rozdělili provozní náklady ZUŠ do třech sloupců. První značí náklady, které organizace kryje 

vlastními zdroji, druhý uvádí nájemné, které je možné krýt z účelového neinvestičního příspěvku 

od zřizovatele, a poslední sloupec zahrnuje náklady bez ohledu na zdroje jejich krytí. V případě, 

že máme přislíben účelový neinvestiční příspěvek na pronájem, použijeme jako základ pro 

výpočet ÚZV celkový součet provozních nákladů. V případě, kdy příspěvek na pronájem 

přislíben nemáme, použijeme pro výpočet celkový součet ze sloupce tři. 

  



127 

 

Postup výpočtu: 

 

1. Provedeme součet všech provozních nákladů ZUŠ za předchozí kalendářní rok s vyloučením 

přislíbených neinvestičních příspěvků.  

Náklady roku 2018 

 

    

 

 

 

            Sloupec 1 Sloupec 2 Sloupec 3  

501 Spotřeba materiálu 117 466,75  117 466,75  

502 Spotřeba energie 306 556,50  306 556,50  

511 Opravy a udržování 102 402,00  102 402,00  

512 Cestovné 7 404,00  7 404,00  

513 Náklady na reprezentaci 14 724,00  14 724,00  

518 Ostatní služby 703 570,49  703 570,49  

518 Ostatní služby nájemné  487 290,00 487 290,00  

527 Zákonné sociální náklady 21 743,81  21 743,81  

528 Jiné sociální náklady 193 596,00  193 596,00  

549 Ostatní náklady  33 706,43  33 706,43  

551 

Odpisy dlouhodobého 

majetku 454 901,00  454 901,00  

558 

Náklady z drobného 

dlouhodobého majetku 124 395,40  124 395,40  

591 Daň z příjmu 9 768,02  9 768,02  

 Náklady celkem 2 090 234,40 487 290,00 2 577 524,40  

      

      

      

2. Součet ze sloupce 1 nebo 3 navýšíme o 10 % dle výše uvedené vyhlášky 

 

 

Celkové náklady navýšené 

o 10 % 2 299 257,84  2 835 276,84 

 

 

 

 
3. Údaje uvedené ve sloupci 1, případně ve sloupci 3, tj. náklady celkem a navýšené celkové náklady, 

použijeme jako základ pro výpočet úplaty za vzdělávání na další školní rok. Náklady celkem vydělíme 

počtem žáků dle schválené kapacity školy a dále vydělíme počtem měsíců školního roku. Následně 

provedeme zaokrouhlení ÚZV, a to buď na celé koruny, nebo desetikoruny, a to vždy směrem dolů. 

 

Varianta 1: výpočtu ÚZV pro rok 2019/2020 – příslib neinvestičního příspěvku  

na nájemné 

  Základní školné  

Navýšené 

školné  

 Náklady celkem 2 090 234,40  2 299 257,84  
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Schválená kapacita ZUŠ 

(počet žáků) 800  800  

 Počet měsíců školního roku 10  10  

 Měsíční školné na 1 žáka 261,28  287,41  

      

 Zaokrouhleno na koruny 261,00  287,00  

      

 
Zaokrouhleno na 

desetikoruny 260,00  280,00  

 
 

 

 
 

 

 

Varianta 2: výpočtu ÚZV pro rok 2019/2020 – bez příslibu neinvestičního příspěvku  

 

  

 Náklady celkem  2 577 524,40  2 835 276,84  

 

Schválená kapacita ZUŠ 

(počet žáků) 800  800  

 Počet měsíců školního roku 10  10  

 Měsíční školné na 1 žáka 322,19  354,41  

      

      

 Zaokrouhleno na koruny 322,00  354,00  

      

 
Zaokrouhleno na 

desetikoruny 320,00  350,00  

  

Metodika výpočtu: 

1. Zjistíme skutečný počet žáků školy v druhém pololetí školního roku 2018/2019, tj. stav k 31. 3. 

2019, a to i v členění dle druhu výuky, tj. skupinová či individuální.  

  

 Skutečnost k 31. 3. 2019 Počet žáků 766   

 Skupinová výuka hudební obor 215   

  

literárně 

dramatický 19   

  taneční obor 68   

  výtvarný obor 97   

 Skupinová výuka Celkem 399   

 Individuální výuka hudební obor 367 

 

  

 Výuka pro dospělé                     0   
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2. Provedeme výpočet poměru mezi skupinovou a individuální výukou. 

 

                                         Druh výuky celkem 

Poměr výuky =               _________________ 

 

                                               Celkový počet žáků  

 

 

      

   

Koeficient 

druhu výuky   

 

Poměr žáků skupinové a 

individuální výuky 

Skupinová 

výuka 0,52   

  

Individuální 

výuka 0,48   

  

Výuka pro 

dospělé 0   

 

 

3. Výpočet maximální částky ročného školného  

 

Maximální roční školné = měsíční školné x kapacita školy x počet měsíců školního roku 

Maximální roční školné je maximální nepřekročitelná částka, kterou může škola dle zákona dosáhnout 

dle vyhlášky 71/2005 Sb. 

Měsíční školné je školné, které si škola zvolí z výše uvedených variant. 

Kapacita školy je schválená kapacita školy daná počtem žáků. 

Počet měsíců školního roku je standardně 10. 

V našem příkladu jsme provedli výpočet maximálního ročního školného takto: 

Maximální roční školné = 350 x 800 x 10 = 2.800.000,00 Kč. 

 

4. Maximální roční školné rozdělíme poměrem dle jednotlivých druhů výuky  

 

Maximální roční školné dle druhu výuky = Maximální roční školné celkem x koeficient druhu 

výuky. V našem případě: 

Maximální roční školné skupinové výuky = 2.800.000 x 0,52 = 1.458.485,64  

Maximální roční školné individuální výuky = 2.800.000 x 0,48 = 1.341.514,36 

Maximální roční školné výuka dospělí = 2.800.000 x 0 = 0 

 

5. Zvolíme si předpokládané měsíční školné pro jednotlivé druhy výuky např. ze zkušenosti 

z předchozích let. V našem případě: 

Skupinové školné:    260,00 Kč 

Individuální školné:  420,00 Kč  

Školné dospělí:        2.020,00 Kč 

 

6. Přepočet schválené kapacity ZUŠ dle druhů výuky: 

 

Druh výuky = schválená kapacita školy x koeficient druhu výuky. V našem případě: 

Skupinová výuka   = 800 x 0,52 = 416 

Individuální výuka = 800 x 0,48 = 384 

Výuka dospělí        = 800 x 0 = 0 
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7. Předpokládané roční školné dle druhů výuky vypočteme takto: 

 

Předpokládané roční školné druhu výuky = měsíční školné x počet žáků x počet měsíců. 

Měsíční školné je navrhované měsíční školné pro následující školní rok. 

Počet žáků je počet žáků v daném druhu výuky přepočtený ze schválené kapacity školy přepočítacím 

koeficientem. Počet měsíců je počet měsíců školního roku, tj. standardně 10. V našem případě tedy:  

Skupinová výuka   = 260 x 416 x 10 = 1.081.600,00 

Individuální výuka = 420 x 384 x 10 = 1.612.800,00 

Výuka dospělí        = 2020 x 0 x 10 = 0 

 

8. Provedeme srovnání, zda celkové „Předpokládaná roční UZV“ v níže uvedené tabulce je menší, nebo 

rovno „Maximální roční UZV“ celkem. V případě že ano, můžeme námi zvolenou úplatu za 

vzdělávání pro následující školní rok schválit, v případě že ne, vracíme se opět k bodu 8) našeho 

výpočtu a provedeme korekci námi navrhovaného školného tak, aby platilo výše uvedené pravidlo tj.  

 

Předpokládané roční školné celkem <= maximální roční školné celkem 

 

Maximální částka ÚZV na 

schválenou kapacitu školy 

Maximální 

roční ÚZV 

Navrhovaná

měsíční 

ÚZV 

2019/2020 

Počet žáků dle 

poměru  

k 31. 3. 2019 

Předpokládaná 

roční úplata za 

vzdělávání 

 Předpoklad skupinová výuka  1 458 485,64 260,00 416 1 081 600,00 

 

Předpoklad individuální 

výuka 1 341 514,36 420,00 384 1 612 800,00 

 

Předpoklad individuální 

výuka dospělí  0,00 2 020,00 0 0,00 

 

Maximální částka školného 

celkem 2 800 000,00 x 800 2 694 400,00 

Tabulka č. 15 – Přehledová tabulka výpočtu úplaty za vzdělávání na následující školní rok 

2018/2019 

V případě, že škola při výpočtu ÚZV na další školní rok nepředpokládá příspěvek na nájemné či 

další příspěvky na provozní náklady školy, ale v následujícím školním roce příspěvek obdrží, pak 

vzniklý zlepšený hospodářský výsledek podléhá zdanění a zůstatek po zdanění podléhá zúčtování 

se zřizovatelem. 

Z celkového shrnutí postupu a metodiky výpočtu ÚZV můžeme konstatovat, že jakékoli dotace 

získané navíc ze strany státu mají pro školu obrovský význam. Na konkrétním příkladu výpočtu 

ÚZV na pomyslné ZUŠ vidíme, že by celková ÚZV byla vyšší než v případě, kdy škola tuto 

účelovou dotaci obdrží ze strany svého zřizovatele. Ovšem ne všechny ZUŠ v republice potřebuji 

účelové dotace tohoto typu. 

Celková částka, kterou škola vybere za stanovenou ÚZV, činí v tomto případě něco málo přes 

dva miliony a osm set tisíc korun za dvě pololetí jednoho školního roku, což rozhodně nejsou 
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zanedbatelné finanční prostředky dostupné na provoz jakékoli vzdělávací instituce. Tyto finanční 

zdroje umožňují všem ZUŠ v republice, aby kromě pokrytí základních provozních nákladů také 

financovaly celou řadu dalších potřeb, jako je např. nákup nových hudebních nástrojů, zaplacení 

poplatků spojených s účastí žáků na nejrůznějších soutěžích či festivalech, financování dalšího 

vzdělávání pedagogických pracovníků školy, pokrytí nákladů s nejrůznějšími službami jako např. 

právní porada, vedení účetnictví příspěvkové organizace nebo zaplacení mzdové účetní školy, 

prezentace školy atd. Těmito prostředky ředitelé ZUŠ dále zhodnocují majetek škol tím, že 

investují tyto prostředky do oprav budov, nákup nového nábytku apod. 

Pokud školy na konci kalendářního roku nevyčerpají všechny finance získané ÚZV, ředitelé škol 

můžou tyto prostředky přidělit do jednoho ze tří fondů organizace, a tak účelově a systematicky 

tvořit nezbytnou finanční rezervu dané školy. Peníze takto uložené to fondu rezervního, 

investičního nebo fondu odměn znamenají pro každou školu významnou jistotu, na jejímž 

základě pak ředitel může plánovat další rozvoj organizace, konkrétně např.  zkvalitnění podmínek 

vzdělávání, dalšího profesního rozvoje pedagogických pracovníků a v neposlední řadě celkového 

výchovně vzdělávacího procesu dané školy (ZUŠ). 

Jak již zaznělo, i přes zajištění sebelepších a kvalitních pedagogů nemůže žádný výchovně 

vzdělávací proces dosáhnout kýžených výsledků, pokud management školy nevytvoří zdravé 

finanční prostředí.. Jsou to dvě spojené nádoby. Dnes, kdy musí příznivé pracovní podmínky a 

podmínky vzdělávání zajistit v první řadě ředitel školy v roli manažera dané instituce, pak funkce 

ředitele a samotná příprava na tuto funkci vyžaduje důkladnou přípravu především po stránce 

ekonomické. Neboť celková tvorba rozpočtu školy a následné  hospodaření s ním (včetně 

mzdových nákladů) je dnes výlučně v gesci každého ředitele. Přitom závisí pouze na jeho 

schopnostech a rozhodnutích, jak bude daná škola investovat své finanční prostředky a jak bude 

hospodařit s finančními prostředky všech fondů organizace (o způsobu tvorby a možnostech 

hospodaření s fondy organizace budeme blíže mluvit v následujících kapitolách). 

Z manažerského hlediska to znamená, že dnešní funkce ředitele školy vyžaduje osobnost, která si 

plně uvědomuje svoji roli hospodáře, jenž disponuje s veřejnými prostředky, za které nese plnou 

odpovědnost a všechny následky za svá rozhodnutí. Když si uvědomíme, co všechno dnes činnost 

ředitele školy vyžaduje po stránce ekonomické a organizační, pak můžeme pochopit, proč 

v drtivé většině případů ředitelé škol věnují 80 % celkové pracovní doby právě ekonomické 
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oblasti řízení školy. Následně jim zbývá poměrně málo času na řízení kvality výchovně 

vzdělávacího procesu. Tato skutečnost se pak nevyhnutelně podepisuje na celkové kvalitě 

výsledků vzdělávání u nás, a to bez ohledu na to, o jaký typ vzdělávací instituce se jedná. 

2.2.1.3 Návrh a složení celkového rozpočtu příspěvkové organizace 

Finanční hospodaření příspěvkových organizací se řídí zákonem č. 250/2000 Sb., o rozpočtových 

pravidlech územních rozpočtů. Dle § 28 tohoto zákona sestavuje každá příspěvková organizace 

rozpočet a střednědobý výhled rozpočtu, které schvaluje její zřizovatel. Rozpočet příspěvkové 

organizace je plán výnosů a nákladů na rozpočtový rok, který je shodný s kalendářním rokem. 

Střednědobý výhled rozpočtu je plán výnosů a nákladů na nejméně dva roky následující po roce, 

na který je sestavován rozpočet. 

Pro úplnost uvádíme znovu všechny finanční zdroje, se kterými příspěvkové organizace 

hospodaří. V první řadě jsou to peněžní prostředky, které získává vlastní činností, z rozpočtu 

svého zřizovatele a ze státního rozpočtu. Organizace hospodaří i s prostředky svých fondů, 

peněžními dary od fyzických a právnických osob a dále s prostředky z fondů Evropské unie. 

Pokud jsou prostředky z fondů Evropské unie poskytnuty na více let, jsou tyto prostředky 

převedeny do rezervního fondu. 

Pokud organizace vytváří v doplňkové činnosti zisk, může jej použít jen ve prospěch hlavní 

činnosti. Zřizovatel může organizaci uložit odvod do svého rozpočtu, jestliže 

a) její plánované výnosy překračují její plánované náklady, a to jako závazný ukazatel rozpočtu, 

nebo 

b) její investiční zdroje jsou větší, než je jejich potřeba užití podle rozhodnutí zřizovatele. 

O plánu hovoříme i v souvislosti s porušením rozpočtové kázně. K té dojde tím, že organizace 

např.: 

 použije finanční prostředky svého zřizovatele v rozporu s jejich určením, 

 převede do svého peněžního fondu více finančních prostředků, než stanoví tento zákon nebo než 

rozhodl zřizovatel, 

 použije prostředky peněžního fondu na jiný účel, než je uvedeno v zákoně, 

 překročí k 31. 12. přípustný objem prostředků na platy a překročení nedokryje z fondu odměn, 

 použije provozní prostředky na účel, na který měly být použity prostředky jejího peněžního fondu,  

 neprovede odvod zřizovateli ve stanovené lhůtě. 

Za porušení rozpočtové kázně uloží zřizovatel příspěvkové organizaci odvod do svého rozpočtu 

ve výši neoprávněně použitých prostředků. Zřizovatel může z důvodu zamezení tvrdosti snížit 
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nebo prominout odvod za porušení rozpočtové kázně na základě písemné žádosti příspěvkové 

organizace. Vztah rozpočtu příspěvkové organizace k rozpočtu zřizovatele lze během roku 

změnit v neprospěch příspěvkové organizace jen ze závažných, objektivně působících důvodů. 

Příspěvková organizace je povinna zveřejnit svůj návrh rozpočtu a střednědobý výhled nejméně 

15 dnů přede dnem zahájení jeho projednávání zřizovatelem a následně po jeho schválení, 

nejpozději do 30 dnů, zveřejní schválený rozpočet a střednědobý výhled. Zveřejnění musí trvat 

nejméně do schválení rozpočtu a střednědobého výhledu na následující rok. 

NÁVRH ROZPOČTU PRO 

HLAVNÍ ČINNOST PO 

Skutečnost 

k 31. 12. 2018 

Podrobný plán 

na rok 2019 

VÝNOSY CELKEM 2606,1 2535,0 

60x Výnosy z vlastních výkonů a zboží 2586,2 2500,0 

64x Ostatní výnosy 14,8 30,0 

66x Finanční výnosy 5,1 5,0 

NÁKLADY CELKEM 20204,7 19025,0 

50x Spotřebované nákupy 443,9 479,0 

51x Služby 1331,5 1520,0 

z toho: 512 Cestovné 7,4 30,0 

            513 Náklady na reprezentaci 14,7 15,0 

52x Ostatní náklady 17801,6 16490,0 

z toho: 521 030x platy zaměstnanců 12700,9 11934,0 

            521 031x ostatní osobní náklady 212,3 175,0 

53x Daně a poplatky 0,0 0,0 

54x Ostatní náklady 33,7 35,0 

z toho 541 Smluvní pokuty a úroky z 

prodlení 

0,0 0,0 

           542 Jiné pokuty a penále 0,0 0,0 

           547 Manka a škody 0,0 0,0 

55x Odpisy, rezervy a opravné položky 584,2 

 

500,0 

z toho: 551 03xx-08xx odpisy jako zdroj 

416 

454,9 475,0 

          551 09xx odpisy kryté státní dotací  0,0 0,0 

56x Finanční náklady 0,0 0,0 

59x Daň z příjmu 9,8 1,0 

Výsledek hospodaření (výnosy–náklady) -17598,6 -16490,0 

672 Neinvestiční příspěvek z rozpočtu 

zřizovatele 

1470,3 0,0 

672 Neinvestiční příspěvek 

prostřednictvím rozpočtu zřizovatele 

 

16644,3 16490,0 

672 Ostatní dotace mimo rozpočet 

zřizovatele 

0,0 0,0 
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Ke krytí zhoršeného výsledku 

hospodaření použít: 

  

Rezervní fond   

Zisk z doplňkové činnosti   

Výsledek hospodaření celkem 516,0 0,0 

Tabulka č. 16 – Příklad sestavení návrhu rozpočtu pro hlavní činnost organizace 

Popis jednotlivých položek rozpočtu 

Výnosy celkem zahrnují: 

Výnosy za vlastní výkony a zboží, jedná se především o úplatu za vzdělávání  a půjčovné za 

nástroje.  

Ostatní výnosy (použití finančních fondů, náhrady škod apod.).  

Finanční výnosy zahrnují především přijaté úroky z vkladů a kurzové zisky. 

Náklady celkem zahrnují:  

Spotřebované nákupy, tj. spotřeba materiálu (učebnice a učební pomůcky, hmotný majetek do 

3000 Kč, knihy, noviny a časopisy, kancelářské potřeby, hygienické a čisticí prostředky, materiál 

na údržbu apod.)  a energií – elektřina, plyn, teplo, vodné a stočné.  

Služby zahrnují náklady na opravy a udržování majetku, cestovné, náklady na reprezentaci a 

ostatní služby (vzdělávání, právní a poradenské služby, poštovné, telefonní poplatky, internet, 

zpracování účetnictví a mezd, IT služby, inzerce, propagace, tisk, startovné na soutěžích, členské 

příspěvky, bankovní poplatky, odvoz odpadu, revize zařízení, bezpečnostní služby, služby PO a 

BOZP, úklid, nákupy SW a licencí apod.).  

Osobní náklady zahrnují náklady na platy, ostatní osobní náklady (DPP a DPČ), náklady na 

dočasnou pracovní neschopnost, náklady na zdravotní a sociální pojištění, příděl do fondu 

kulturních a sociálních potřeb, náklady na povinné úrazové pojištění, náklady na příspěvky na 

stravování zaměstnanců a náklady na lékařské preventivní služby.  

Daně a poplatky zahrnují především dálniční a správní poplatky.  

Ostatní náklady jsou především náklady na pojištění odpovědnosti a majetku, pokuty a penále, 

manka a škody apod. 

Odpisy, rezervy a opravné položky zahrnují náklady spojené s finančním vyjádřením opotřebení 

hmotného a nehmotného dlouhodobého majetku, náklady spojené s pořízením drobného 
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dlouhodobého majetku, náklady spojené s tvorbou rezerv na příští účetní období a opravné 

položky k majetku a náklady z vyřazených (nedobytných) pohledávek. 

Finanční náklady zahrnují především hrazené úroky a kurzové ztráty. 

Obdobně sestavujeme i rozpočet pro doplňkovou činnost organizace s tím, že jednotlivé náklady 

a výnosy odpovídají svým charakterem výše uvedeným výnosovým a nákladovým položkám. 

Rozdíl je pouze v tom, že se jedná o náklady a výnosy spojené s ekonomickou činností 

organizace. 

NÁVRH ROZPOČTU PRO 

DOPLŇKOVOU ČINNOST PO 

Skutečnost 

k 31. 12. 2018 

Podrobný plán na 

rok 2019 

VÝNOSY CELKEM 520,0 500,0 

NÁKLADY CELKEM 315,0 300,0 

50x Spotřebované nákupy 55,0 

, 

30,0 

51x Služby 50,0 70,0 

52x Ostatní náklady 150,0 150,0 

z toho: 521 003x platy zaměstnanců 80,0 70,0 

            521 00xx ostatní osobní náklady 40,0 55,0 

53x Daně a poplatky 0,0 0,0 

54x Ostatní náklady 1,0 5,0 

55x Odpisy, rezervy a opravné položky 59,0 45,0 

z toho: 551 03xx-08xx odpisy jako zdroj 416 9,0 10,0 

 551 09xx odpisy kryté státní dotací  0,0 0,0 

56x Finanční náklady 0,0 0,0 

59x Daň z příjmu 0,0 0,0 

Výsledek hospodaření (+zisk, –ztráta) 205,0 200,0 

Tabulka č. 17 – Příklad sestavení návrhu rozpočtu pro doplňkovou činnost organizace 

Rozpočet pořizujeme nejen na neinvestiční prostředky organizace, ale i na předpokládané 

investiční výdaje. Škola musí vždy řádně zdůvodnit potřebnost konkrétní investice, předloží 

zřizovateli předběžný rozpočet akce a uvede časový horizont, jak bude danou investiční akci 

realizovat. Investiční akci lze provádět jak z prostředků rozpočtu zřizovatele, tak i z vlastních 

prostředků vedených na investičním fondu. S investiční akcí musí vždy vyjádřit souhlas 

zřizovatel organizace. 
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2.2.1.4 Tvorba a možnosti čerpání fondů příspěvkové organizace ZUŠ 

Všechny základní umělecké školy tvoří čtyři základní fondy příspěvkové organizace, kterými 

jsou: fond sociálních kulturních potřeb (FKSP), investiční fond (IF), rezervní fond (RF) a fond 

odměn (FO). Na všechny čtyři fondy se podíváme podrobněji. 

Fond sociálních kulturních potřeb (FKSP) je určen k zabezpečení kulturních a sociálních potřeb 

zaměstnanců a jejich rodinných příslušníků. Základní příděl do fondu činí povinně dle zákona 

2 % z ročního objemu skutečně vyplacených mzdových prostředků zaměstnancům, se kterými 

zaměstnavatel uzavřel pracovní smlouvu bez ohledu na dobu jejího trvání. Podstatným znakem 

tohoto fondu je to, že jeho zůstatek se po skončení roku převádí do následujícího roku a 

příspěvková organizace jej zapojuje do systému hospodaření. FKSP je fondem zaměstnavatele, 

kde nezastupitelnou úlohu ve spolurozhodování má příslušná odborová organizace, pokud působí 

při organizaci zaměstnavatele. Měl by také být založen a fungovat na principu solidarity. Jak již 

zaznělo, je tvořen k zabezpečování kulturních, sociálních a dalších potřeb a je určen pro potřeby 

zaměstnanců příslušné organizace. Jasná pravidla čerpání finančních prostředků tohoto fondu 

upravuje Vyhláška č. 114/2002 Sb., o fondu sociálních a kulturních potřeb. Kromě toho by měl 

každý ředitel školy vypracovat vlastní vnitřní předpis, který tato pravidla upravuje a zpřesňuje 

tak, aby byla tzv. šitá na míru dané příspěvkové organizaci. 

Použití rezervního fondu (RF) je taxativně stanoveno v § 30 Zákona č. 250/2000 Sb., 

o rozpočtových pravidlech územních rozpočtů, ve znění pozdějších předpisů. Rezervní fond slouží 

k uplatnění hmotné zainteresovanosti příspěvkové organizace k dosažení lepších výsledků jejího 

hospodaření. Podle uvedeného paragrafu používá příspěvková organizace svůj rezervní fond 

k dalšímu rozvoji, k časovému překlenutí rozdílů mezi výnosy a náklady, k úhradě případných 

sankcí uložených jí za porušení rozpočtové kázně, k úhradě své ztráty za předchozí roky. Zároveň 

může dát zřizovatel školy příspěvkové organizaci souhlas k tomu, aby část svého rezervního 

fondu použila k posílení svého investičního fondu. 

Investiční fond (IF) vytváří příspěvková organizace k financování svých investičních potřeb. 

Tento fond je tvořen odpisy dlouhodobého majetku dle odpisového plánu schváleného 

zřizovatelem školy, investičními příspěvky od zřizovatele, investičními dotacemi ze státního 

rozpočtu, příjmy z prodeje dlouhodobého majetku, účelovými dary investičního charakteru, 
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případně převodem prostředků z rezervního fondu. Prostředky investičního fondu se používají na 

pořízení dlouhodobého majetku, technického zhodnocení dlouhodobého majetku, na navýšení 

prostředků používaných na opravy a údržbu, na úhradu investičních úvěrů a půjček a na nařízené 

odvody do rozpočtu zřizovatele. 

Fond odměn (FO) se tvoří z hospodářského výsledku za minulý kalendářní rok tím, že organizace 

navrhne hospodářský výsledek nebo jeho část jako příděl do FO, což zároveň podléhá 

schvalovacímu procesu zřizovatele školy. Čerpání fondu odměn příspěvkové organizace je 

upraveno § 32 Zákona č. 250/2000 Sb., o rozpočtových pravidlech územních rozpočtů, ve znění 

pozdějších předpisů. Primárně se z FO hradí případné překročení prostředků na platy, případně 

další odměny zaměstnancům organizace. 

Kromě čerpání fondu odměn podléhá také čerpání rezervního i investičního fondu schvalovacímu 

řízení zřizovatele příspěvkové organizace. Znamená to, že pokud chce ředitel školy koupit 

z prostředků investičního fondu dlouhodobý hmotný majetek, jehož pořizovací cena je vyšší než 

40.000 Kč vč. DPH a doba použitelnosti delší než jeden rok, např. hudební nástroj, musí mít 

nejprve schváleno čerpání daného fondu, a to dříve, než zahájí celkový postup nákupu (postup 

poptávání zboží, shromažďování nejméně tří nabídek a zaslání závazné objednávky). Schvalovací 

proces týkající se čerpání fondů organizace může trvat i několik měsíců, proto se vždy ředitelům 

škol doporučuje, aby v momentě sestavování rozpočtu na daný rok měli předběžnou představu, 

co všechno bude škola potřebovat, a s předstihem zaslali odůvodněný požadavek na čerpání 

fondů svému zřizovateli. Tento schvalovací proces se netýká nákupu movitých věcí z běžných 

provozních prostředků daného kalendářního roku, a to za předpokladu, že hodnota a cena 

nakupovaného majetku nepřekračuje celkovou sumu 40.000 Kč včetně DPH. 

2.2.2 Konzervatoře a způsob financování (investiční i neinvestiční náklady) 

V předchozí kapitole týkající se způsobu financování základních uměleckých škol jsme se snažili 

detailně popsat problematiku a metodiku sestavování celkového rozpočtu. Musíme se však 

podívat i na způsob financování konzervatoří, dalšího typu hudebně vzdělávací instituce, s tím, že 

budeme klást důraz na záležitosti, kterými se podstatně liší od způsobu financování ZUŠ. 
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Kapacita konzervatoří, tj. maximální povolený počet studentů na dané škole, se velice různí, 

přičemž nejvyšší povolenou kapacitu v rámci celé ČR má Pražská konzervatoř se 630 studenty a 

250 zaměstnanci. Dále jako příklad uvádíme Konzervatoř Jaroslava Ježka se 350 studenty a 141 

zaměstnanci a nakonec Konzervatoř Brno, která čítá 360 studentů a 118 zaměstnanců.67 

V následující tabulce uvádíme podobně jako u ZUŠ přehled krajských normativů Hl. m. Prahy 

pro rok 2019, a to pro všechny obory vzdělávání na konzervatořích v kraji Praha, na jejichž 

základě jsou pak jednotlivým konzervatořím přidělovány neinvestiční prostředky na platy 

pedagogů i nepedagogických pracovníků, včetně zákonných odvodů. Stejně jako u ZUŠ se 

krajské normativy pro vzdělávání na konzervatoři tvoří na základě republikových normativů pro 

tento typ a stupeň vzdělávání. 

Normativ Np No Pp  Po  

Hudba 3,18 14 40 740 24 370 

Zpěv 3,49 31,5 40 740 24 370 

Tanec 3 18 40 740 24 370 

Současný tanec 3,6 18 40 740 24 370 

Hudebně dramatické umění 3,04 14 40 740 24 370 

 

Mzdové prostředky 

Odvody FKSP ONIV 
NIV     

celkem pedagogové nepedagogové 

Hudba 153 736 20 889 59 372 3 492 760 238 249 

Zpěv 140 080 9 284 50 784 2 987 760 203 895 

Tanec 162 960 16 247 60 930 3 584 1 200 244 921 

STan.  135 800 16 247 51 696 3 041 1 200 207 983 

HDU  160 816 20 889 61 779 3 634 760 247 878 

Tabulka č. 18 – Přehled krajských normativů Hlavního města Praha pro rok 2019 

  pro obory typu P – vzdělávání na konzervatořích a hudebním gymnáziu 

Podobně jako u ZUŠ je stanovená výše neinvestičního nákladu na jednoho studenta konzervatoře 

nejvyšší v individuální formě vzdělávání v oborech hudba a hudebně dramatické umění. Výše 

tohoto nákladu na jednoho studenta je samozřejmě daleko vyšší než na ZUŠ a činí 247.878 Kč. 

Tato tabulka a tzv. normativní způsob financování konzervatoří bude platit pouze tento 

                                                 
67 Uvedené údaje o maximální povolené kapacitě jednotlivých konzervatoří a počtu zaměstnanců (pedagogických a 

nepedagogických pracovníků) jsou vždy dohledatelné na webových stránkách daných institucí v odkaze na výroční 

zprávu příspěvkové organizace, kterou musí každá škola povinně zveřejnit, a to za několik let zpětně.  



139 

 

kalendářní rok 2019. Od prvního ledna 2020 pak budou všechny konzervatoře financovány 

zmíněným normativně nákladovým způsobem. V následujícím textu popíšeme základní principy 

tohoto způsobu s tím, že samotní ředitelé a krajští úředníci přiznávají, že se metodika výpočtu 

normativně nákladového postupu bude ještě zpřesňovat v průběhu roku 2020.  

Nákladově normativní způsob financování se bude kromě konzervatoří týkat také všech ostatních 

typů středních škol. Z hlediska hospodaření zůstává pro ředitele i nadále závazný celkový objem 

neinvestičních prostředků na platy zaměstnanců, dále limit na ostatní osobní náklady (OON) a 

limit celkového přepočteného počtu zaměstnanců na dané škole. Případné úpravy rozpočtu 

během kalendářního roku bude i v budoucnu provádět krajský úřad, respektive zřizovatel školy. 

Nákladový způsob se týká objemu finančních prostředků na platové tarify. Tento způsob 

financování pedagogické práce bude zohledňovat konkrétní zařazení všech pedagogických 

pracovníků školy podle platových tříd a platových stupňů. Ostatní platové složky, nárokové i 

nenárokové, se na rozdíl od toho budou financovat normativním způsobem tzn., MŠMT stanoví 

normativní díl peněz na nárokové a nenárokové složky platu. Ten se bude odvozovat od dvou 

koeficientů, z nichž prvním je koeficient naplněnosti třídy a druhým je koeficient inkluze, tzn. 

podíl počtu žáků se speciálními vzdělávacími potřebami v běžné třídě. Jedná se o finanční 

prostředky jak pro asistenta pedagoga, tak na posílení platů pedagogů, kteří takové žáky budou 

mít ve své třídě. Financování nepedagogických pracovníků se bude odvozovat od normativu, 

který se bude stanovovat a zohledňovat normativ na vedení školy, normativ na školu a normativ 

na počet tříd. Odlišně se bude se počítat limit nepedagogických pracovníků. 

Jak již zaznělo v kapitole Způsob financování hudebně vzdělávacích institucí, základem pro 

financování pedagogických pracovníků dle reformy RgŠ je PHmax (neboli maximální počet 

výukových hodin), jenž nevypovídá o konkrétní výši finančních prostředků, avšak má zásadní 

vliv na celkový rozpočet školy. PHmax zohledňuje různá specifika škol, jako je např. průměrný 

počet žáků ve třídě, v oboru apod. Pro konzervatoře se PHmax bude vypočítávat na základě 

průměrného počtu studentů na jeden celý obor, počtu pedagogů a počtu ostatních pracovníků 

dané školy. PHmax představuje maximální týdenní počet hodin teoretického a praktického 

vyučování přímé pedagogické činnosti financované ze státního rozpočtu. Na konzervatořích lze 

vzdělávat ve třech oborech. Zde na příkladu Pražské konzervatoře uvádíme maximální povolené 

počty studentů prvních ročníků, kteří jsou rozděleni do pěti tříd. 
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A) Hudební obor má maximální povolenou kapacitu 65 studentů 1. ročníku rozdělených do tří 

tříd:  

1. smyčcová třída, 

2. dechová třída, 

3. klávesové nástroje, bicí a akordeon. 

B) Obor zpěv a hudebně scénické umění má maximální povolenou kapacitu studentů 1. ročníku 20 

studentů: 

4. pěvecká třída (pop i klasika). 

C) Obor herectví má maximální povolenou kapacitu studentů 1. ročníku 12 studentů: 

5. herecká třída. 

Kompetence ředitelů škol se v novém systému financování nebudou měnit, jen budou muset dbát 

větší přesnosti vykazovaných údajů v systému sběru dat MŠMT ČR. Práce nepedagogických 

pracovníků ve školství bude i nadále normativně stanovovat a centrálně řídit MŠMT ČR. Další 

změnou je, že MŠMT ČR bude nově i prostředky na ostatní neinvestiční náklady (ONIV) 

stanovovat centrálně pro celou republiku, což si předtím každý kraj upravoval a stanovoval sám 

podle svých potřeb. Z uvedeného je patrná daleko vyšší míra centralizace systému financování 

škol s tím, že v celém procesu budou i nadále hrát významnou roli krajské úřady. Od roku 2020 

budou kraje stanovovat výši normativu jenom pro školská zařízení, která budou mít ve své gesci, 

tzn. nikoli školy, ale školská zařízení pro volnočasové aktivity. Krajské úřady budou muset také 

hospodařit s rezervou, ale ta bude mít oproti dosavadním zvyklostem jiný charakter. Protože si 

kraje už nebudou moci z republikových normativů tvořit vlastní krajské normativy, a tím si 

nebudou moci ukrojit část peněz z celkového objemu přidělených finančních prostředků pro 

všechny školy v daném kraji, MŠMT ČR jim tuto rezervu stanoví a účelově přidělí. 

Dalšími neinvestičními prostředky jsou náklady na provoz konzervatoří, které oproti ZUŠ hradí 

v plné vyšší jejich zřizovatelé. Odhad provozních nákladů se tvoří vždy na základě skutečnosti 

minulého kalendářního a účetního roku, detaily se pak dohadují dvakrát ročně při tzv. 

dohadovacím řízením se zřizovatelem školy, který může z objektivních důvodů roční náklady na 

provoz zvýšit či jinak upravit. Do provozních nákladů patří např. úhrada elektřiny, topení, vody, 

spotřební materiál, hygienické prostředky atd. 

Nákup drahých hudebních nástrojů mohou hradit i různí sponzoři školy, kromě toho dary se dají 

využít také na podporu studentů, na zaplacení výdajů spojených s účastí na soutěžích v zahraničí 



141 

 

nebo také na zaplacení nákladů spojených s propagací školy na veřejnosti (plakáty školy, brožury 

apod.). Náklady spojené s podporou nadaných studentů lze hradit také z nejrůznějších grantových 

prostředků, o které ale škola musí požádat na základě vypracovaní projektu. 

Fondy, které tvoří konzervatoře, jsou stejné jako u ZUŠ, tzn. FKSP, investiční fond, rezervní 

fond a fond odměn. Finanční zisky může konzervatoř tvořit zejména na základě své doplňkové 

činnosti, protože na konzervatořích se neplatí žádná úplata za vzdělávání. Touto další 

doplňkovou činností je např. pronájem koncertních sálů, pořádání placených kurzů, zapůjčení 

hudebních nástrojů, pronájem učeben a dalších prostor. 

U doplňkové činnosti jde o specifickou část, kterou příspěvková organizace může zabezpečovat, 

a zlepšovat si tím hospodářský výsledek. Jak již bylo řečeno, na to, aby škola mohla doplňkovou 

činnost provozovat, musí mít přesnou charakteristiku určité doplňkové činnosti definovanou a 

schválenou ze strany zřizovatele a také uvedenou ve své zřizovací listině. Dále musí mít k dané 

činnosti kvalifikovaný personál. Doplňková činnost školy však nesmí narušovat plnění hlavní 

činnosti a účelů organizace, zároveň se sleduje z finančního a účetního hlediska odděleně. 

Následně se výsledek hospodaření příspěvkové organizace stanovuje jako součet hospodářského 

výsledku v hlavní a doplňkové činnosti. Znamená to, že zřizovatel pak na základě výše získaných 

prostředků z doplňkové činnosti může dané škole snížit výši dotace na běžný provoz. Zisk, který 

škola získá na základě provozování doplňkové činnosti, by škola měla použít primárně na 

zkvalitnění své hlavní činnosti. 

Na závěr této části týkající se metod financování, tvorby a způsobů hospodaření s rozpočtem 

příspěvkových organizací (v našem případě ZUŠ a konzervatoře) můžeme konstatovat, že tato 

součást managementu a řízení hudebně vzdělávacích institucí je jednou z nejzásadnějších a 

nejnáročnějších, pokud jde o to, vytvořit dobře fungující školu. Čím je škola větší po stránce 

cílové kapacity žáků (studentů) a počtu zaměstnanců, tím samozřejmě nabývá tato ekonomická 

část managementu na své důležitosti a složitosti. Při obrovské odpovědnosti, kterou tato oblast 

dobře fungující organizace vyžaduje, reprezentuje pro všechny ředitele nesmírně složité pole 

působnosti, ve kterém se velice těžko hledá rovnováha s oblastí hudebně odbornou a výchovně 

vzdělávací. Z tohoto důvodu bylo naším cílem detailně zpřístupnit a zpřehlednit celkovou metodu 

financování příspěvkových (státních) škol se zaměřením na oblast hudebního vzdělávání a 

poukázat na možné formy tvorby rozpočtů těchto organizací a způsoby hospodaření se svěřenými 
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finančními prostředky. Neboť dle našeho názoru si ne všichni plně uvědomujeme, jak u nás daný 

systém financování funguje včetně přímého dopadu na kvalitu podmínek, průběhu a výsledků 

vzdělávání v hudebním oboru. Znamená to, že je potřeba věnovat se této oblasti více, a to hlavně 

ve smyslu včasné (před nástupem do funkce), kvalitní a důkladné přípravy budoucích ředitelů 

hudebních škol, za cílem zvýšení celkové kvality hudebně vzdělávacích procesů u nás. Ze 

svědectví mnoha ředitelů víme, že pokud by před samotným nástupem do své funkce byli 

dostatečně připraveni po stránce ekonomické a organizační a nemuseli si tuto metodiku složitě 

vyhledávat a doplňovat tzv. „za pochodu“, mohli by se tak vyhnout celé řadě omylů a nejasností, 

a tím i ušetřit cenný čas, který jim naopak chybí v oblasti řízení kvality hudebně vzdělávacích 

procesů probíhajících na dané škole. Co všechno oblast managementu a řízení vzdělávací 

instituce dnes obnáší, není podle našeho názoru dostatečně komunikováno v rámci odborné ani,  

široké veřejnosti. Celá řada ředitelů teprve po svém jmenování a nástupu do funkce 

s překvapením zjišťuje, co vlastně ekonomická část managementu školy opravdu obsahuje a jaké 

řídicí a manažerské kompetence vyžaduje. 

2.3 Organizační model, informační a kontrolní systém školy 

Koncept umělecké školy chápeme ve smyslu vnitřně složitého systému, jehož základními prvky 

jsou pracovníci školy, z nichž každý zastává určitou pracovní pozici pedagogickou či 

nepedagogickou (učitel, učitelka, začínající učitel/ka, ředitel, zástupce ředitele, ekonom, školník, 

uklízečka apod.). Navenek naopak vystupují prvky funkčně provázaného celku, jako je např. 

prvek časový, organizační, prostorový, mezilidský apod. Můžeme také konstatovat, že škola je 

zároveň otevřeným systémem, má definované okolí, které ovlivňuje dění na dané škole, ale 

zároveň škola může vzhledem k nejbližšímu okolí aktivně vystupovat a působit na ně 

(PRÁŠILOVÁ 2010, s. 14). Tento prvek, kdy škola významně působí na své okolí, je zejména 

charakteristický pro umělecké školy. 

Takzvané mikroprostředí, neboli vnitřní prostředí školy tvoří a jeho kvalitu ovlivňuje pět 

vzájemně propojených složek: kultura školy, mezilidské vztahy, organizační model školy, kvalita 

managementu a učitelského sboru a materiální prostředí školy. Pětice uvedených oblastí je 

klíčovým prostorem, ve kterém sehrává hlavní roli ředitel školy, a následně tak ovlivňuje vnitřní 

klima na dané škole (GRECMANOVÁ 2009, s. 292–296). V následujícím textu se budeme 
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zabývat jedním z těchto pěti hlavních parametrů kvality školy, a tím je jasně vymezený model 

organizačního řádu (OŘ) vzdělávací instituce. 

Organizační model jakékoliv vzdělávací instituce můžeme zařadit do několika různých dimenzí. 

V první řadě je to jasně stanovená organizační struktura školy a její schéma jako jeden z hlavních 

písemných dokumentů každé školy, na jehož základě se pak odvíjí celá řada vnitřních procesů 

organizace včetně toho, jak škola celkově působí na své vnější okolí. V čele každé organizační 

struktury příspěvkové organizace je ředitel školy, který je dle zákona č. 262/2006 Sb., Zákoníku 

práce, tzv. statutárním orgánem školy. Z této právní úpravy vyplývá, že ředitel školy, jako 

statutární orgán, v plném rozsahu odpovídá za všechny organizační, pracovně právní a edukační 

procesy dané školy. V první řadě ředitel řídí ostatní vedoucí pracovníky školy. Koordinuje jejich 

práci nebo práci metodiků při zajišťování činnosti jednotlivých oddělení školy, zejména 

prostřednictvím porad vedení školy, pedagogické rady nebo umělecké rady. Vystupuje jménem 

školy, pokud písemně nepřenesl svoji pravomoc na svého zástupce nebo jiného pověřeného 

pracovníka. Řídicí kontrolní činnost v oblasti kvality vzdělávacích procesů provádí ředitel školy 

na základě vytvořeného plánu hospitační činnosti. Vypracovává plán dalšího vzdělávání všech 

pedagogických pracovníků školy (DVPP) a odpovídá za jeho plnění. Spolu s celým 

pedagogickým sborem plánuje a provádí každoroční vnitřní autoevaluaci školy. Zabezpečuje 

účelné nakládání s majetkem školy. Rozhoduje o účelném využívání finančních prostředků 

svěřených škole. Je příkazcem finančních a majetkových operací školy. Schvaluje a podepisuje 

všechny výstupy školy. Schvaluje organizační strukturu školy. Rozhoduje ve spolupráci se svými 

zástupci o personálních otázkách. Odpovídá za plnění úkolů bezpečnosti a ochrany zdraví při 

práci. Stanovuje požadavky, kompetence a základní pracovní povinnosti zaměstnanců školy 

v pracovních náplních jednotlivých pracovních pozic. Určuje zástupce vedoucích zaměstnanců 

školy pro zastupování v době jejich nepřítomnosti. Ve vztahu k nepedagogickým pracovníkům 

školy také určuje jejich náplň práce a jak ekonomické a provozní procesy budou probíhat 

v organizaci. Tím, že ředitel školy sám utváří a schvaluje organizační strukturu školy, určuje – 

ale jenom do jisté míry – i její podobu. Neboť, jak uvidíme dále v textu, dle podoby celkové 

struktury schématu OŘ školy se odvíjí i platové zařazení vedení školy. 

Při současné obrovské autonomii školy se ředitel samozřejmě musí řídit celou řadou právních 

předpisů, jako je např. zákon č. 262/2006 Sb., Zákoník práce, jehož současná podoba práci 

ředitelům škol nikoliv neusnadňuje, spíše naopak. 
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„Bylo by spíše polemickým cvičením rozebírat, do jaké míry je tato vysoká míra 

autonomie pozitivní a jak je řediteli prožívána. Zejména v situaci, kdy míře autonomie 

neodpovídají mnohé právní předpisy. Příkladem může být zákoník práce, který je 

značně nevyváženým předpisem a řediteli školy na cestě ke kvalitní škole rozhodně 

nepomáhá, naopak škodí nejen jemu, ale celému školskému systému i společnosti. Jde 

však o typický politický problém, který jinak než na politické scéně řešit nelze. Důsledky 

v podobě karty s Černým Petrem zůstávají řediteli školy.“ (LHOTKOVÁ TROJAN 

 KITZBERGER 2012, s. 12–13). 

Podle § 124 odst. 1 zákona č. 262/2006 Sb., Zákoník práce, platí, že vedoucímu zaměstnanci 

přísluší příplatek za vedení, a to podle stupně řízení a náročnosti řídicí práce. Vedoucí 

zaměstnanci jsou definováni v ustanovení § 11 zákoníku práce jako zaměstnanci, kteří jsou na 

jednotlivých stupních řízení zaměstnavatele oprávněni stanovit a ukládat podřízeným 

zaměstnancům pracovní úkoly, organizovat, řídit a kontrolovat jejich práci a dávat jim k tomu 

účelu závazné pokyny. Vedoucím zaměstnancem je rovněž vedoucí organizační složky státu. 

Z uvedeného vyplývá, že příplatek za vedení je nárokovou složkou platu, kterou se oceňuje řídicí 

práce vedoucích zaměstnanců. 

V souvislosti s výší příplatku za vedení zákoník práce v ustanovení § 123 odst. 3 rozlišuje čtyři 

stupně řízení. Výše příplatku za vedení je pak závislá na konkrétním stupni řízení. Na 1. stupni 

řízení vedoucímu zaměstnanci, který řídí práci podřízených zaměstnanců, přísluší příplatek za 

vedení v rozmezí 5 až 30 % výše příplatku za vedení odvozeného z platového tarifu nejvyššího 

platového stupně v platové třídě, do které je vedoucí zaměstnanec zařazen. Na 2. stupni řízení se 

tato částka pohybuje v rozmezí 15 až 40 % příplatku za vedení, který se odvozuje stejným 

způsobem jako u stupně prvního. U 3. stupně řízení je to 20 až 50 %, a nakonec u 4. stupně může 

příplatek za vedení činit 30 až 60 % příplatku za vedení odvozeného ze stávajícího platového 

tarifu a stupně příslušného zaměstnance. 

Vzhledem k tomu, že ředitelé všech škol bez ohledu na typ a stupeň dané školy jsou současně i 

statutárními orgány, vždy jim přísluší příplatek za vedení ve výši určené zákoníkem práce pro 3. 

nebo 4. stupeň řízení, v závislosti na podobě organizační struktury školy. Zpravidla jsou 

v každé škole, vedle ředitele školy, vedoucími zaměstnanci též zástupci ředitele, kteří řídí a 

organizují práci podřízených zaměstnanců, kterými jsou učitelé. V takovém případě se bude 

v případě zástupců ředitele jednat o zaměstnance na 1. stupni řízení. Ředitel školy bude 
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v takovém případě z hlediska příplatku za vedení zaměstnancem na 3. stupni řízení (vedoucí 

zaměstnanec-statutární orgán, který řídí vedoucí zaměstnance na 1. stupni řízení). 

Pokud by byla organizační struktura školy složitější a například v jednotlivých odděleních by byli 

další vedoucí zaměstnanci, kteří by nejen metodicky usměrňovali, ale též řídili a organizovali 

práci dalších zaměstnanců ve smyslu § 11 zákoníku práce, znamenalo by to, že se jedná o 

zaměstnance na 1. stupni řízení. V takovém případě by zástupci ředitele školy byli zaměstnanci 

na 2. stupni řízení. Ředitel školy by v tomto případě byl zaměstnancem na 4. stupni řízení 

(vedoucí zaměstnanec-statutární orgán, který řídí zaměstnance na 2. stupni řízení). 

Výše popsaný způsob tvorby organizační struktury v návaznosti na výši příplatku za vedení u 

vedoucích zaměstnanců je zároveň hlavním důvodem, proč v českém školství neexistuje střední 

management. Z výše popsaného postupu a metodiky odměňování vedoucích zaměstnanců ve 

školství jednoznačně vyplývá, že by pak střední management reprezentovali vedoucí jednotlivých 

oddělení na 1. stupni řízení, a tím pádem by jim náležel příplatek za vedení podle ustanovení § 

123 zákoníku práce, a ne podle Nařízení vlády č. 341/2017 o platových poměrech zaměstnanců ve 

veřejných službách a správě, jak jsme podrobně vysvětlili v poznámce pod čarou v kapitole 

Management školy. 

Takto postavená organizační struktura školy by znamenala zařazení ředitelů škol do čtvrtého 

stupně řízení, což u nás zatím není běžná praxe, a zřizovatelé jednotlivých škol se snaží vyhnout 

takovému postupu i přesto, že takový postup mají schválený např. svým Krajským 

zastupitelstvem.68 Navzdory tomu, že jsou ředitelé škol odpovědní za funkčnost organizační 

struktury dané školy – což má obrovský dopad na kvalitu a výsledky vzdělávání –, není ve své 

podstatě možné, aby ředitel organizační strukturu postavil podle svých představ, neboť samotné 

zařazení ředitelů škol do určitého stupně řízení určuje řediteli školy jeho zřizovatel. Znamená to, 

že pokud zřizovatel školy nezařadí ředitele školy do 4. stupně řízení, není pak možné, aby škola 

měla vedoucí oddělení na 1. stupni řízení, na tomto stupni mohou pak být pouze zástupci ředitele. 

Tímto postupem není na našich školách dost dobře možné soustavně a metodicky budovat střední 

management, který má klíčovou roli pro kvalitu vzdělávacích procesů a výsledků vzdělávání. 

                                                 
68Viz např. Usnesení rady Hl. m. Prahy ze dne 21. 2. 2017 k návrhu na schválení Metodiky pro stanovení výše příplatku 

za vedení a poskytování osobního, zvláštního a specializačního příplatku ředitelům škol a školských zařízení 

v působnosti odboru školství a mládeže MHMP, ze kterého vyplývá, že ředitelé jakéhokoli typu vzdělávací instituce 

mohou být zařazeni na 4. stupeň řízení. Jediným kritériem pro určení výše příplatku za vedení uvedeného v procentech 

je počet vzdělávaných žáků na jednotlivých školách. 
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Střední management by např. mohl převzít velikou část pedagogického vedení učitelů a 

začínajících učitelů na dané škole, kterému se za současně nastavených podmínek ředitelé škol 

nemohou věnovat v odpovídající míře a kvalitě z důvodu nedostatku času. Když si představíme 

všechny manažerské úkoly (organizační, právní, ekonomické, personální, provozní atd.), kterými 

se dnešní ředitelé musí zaobírat, pak pochopíme, jak veliké je další pole působnosti na straně 

odborné a pedagogické práce, kterou ředitelé škol nemají šanci kvalitně odvádět. I když jsme se o 

tomto problému zmínili již několikrát, znova musíme podotknout, že na základě nastavených 

pravidel tvorby organizační struktury a výše popsané metodiky odměňování vedoucích 

zaměstnanců ve školách vzniká celá řada problémů českého školství, jako je např. všeobecný 

úpadek kvality výsledků vzdělávání za posledních přinejmenším deset let. 

Další nezbytnou kvalitativní složkou každé příspěvkové organizace je vybudování funkčního 

informačního systému školy. Na něm totiž závisí kvalita pracovního života a kultura dané školy, 

jakož i její další sociální, ekonomický a odborný rozvoj. Informační systém je základem pro 

dobře fungující organizaci, která na základě obsahu a původu shromažďovaných informací 

definuje druhy jejích výstupů, které ve svém důsledku mají tvořit dobře propracovaný systém 

(SVOBODA  MARINČÁL 2009, s. 7). Na základě celkového pohledu na školu jako 

specifickou organizaci, ve které probíhá celá řada různých procesů, je nezbytně nutné si 

uvědomit, že informační systém školy zákonitě musí obsahovat několik subsystémů. Například 

sekce účetnictví je samostatným informačním subsystémem na škole, nebo personální sekce, 

sekce toku a předávání informací všem zaměstnancům organizace, sekce komunikace se 

zákonnými zástupci a partnery školy (PR) by měla být dalším důležitým článkem celkového 

informačního sytému na škole. 

Informační systém na škole např. určuje, jakým způsobem a komu jsou písemnosti přicházející 

do školy předávány. Ve většině případů řediteli, který rozhodne podle obsahu, komu bude 

poskytnuta, případně kdo ji zpracuje a vyřídí. Jakýkoli výstup, který opouští školu jako oficiální 

stanovisko školy, musí být podepsán ředitelem školy. Informace, které jsou potřebné pro větší 

počet pedagogických pracovníků, se zveřejňují na pravidelných pedagogických 

poradách/schůzkách s metodiky oddělení a na informační nástěnce v kanceláři školy nebo cestou 

zaslání hromadné nebo individuální elektronické pošty (e-mailu). Pedagogická rada všech 

pedagogických pracovníků se schází pravidelně třikrát za školní rok: zahajovací, pololetní a 

závěrečná pedagogická rada. Pedagogické porady/schůzky s metodiky oddělení se konají 
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v termínech jednou za měsíc. Porady pedagogů s metodiky jednotlivých oddělení by se měly 

konat jednou za čtrnáct dní. Účast na pedagogických radách a poradách je pro pedagogické 

zaměstnance povinná. Pedagogičtí pracovníci své individuální požadavky, otázky a žádosti 

směřují a vyřizují se zástupci ředitele školy. V případě potřeby je zástupci předají dál řediteli. 

Dále se na informační systém každé školy můžeme dívat ze dvou úhlů pohledu. (1) 

Soustřeďování dat a informací za účelem vykonávání hlavní činnosti školy, jako je například 

matrika školy, osobní spisy zaměstnanců apod., kdy dnes všechny shromažďované a uchovávané 

informace podléhají směrnici EU GDPR.69 Subjekt (škola), který určuje účel a prostředky 

zpracování osobních údajů, provádí zpracování a odpovídá za něj. Každá fyzická osoba, která 

přichází do styku s osobními údaji v rámci svého pracovního poměru, na základě pověření, 

zvolení nebo jmenování nebo v rámci výkonu funkce nebo na základě smlouvy se správcem nebo 

zpracovatelem a která zpracovává osobní údaje v rozsahu a způsobem souvisejícím s výkonem 

její funkce podle požadavků právních předpisů, odpovídá za tyto údaje. Oprávněnými osobami, 

které ve škole zpracovávají osobní údaje, jsou zejména:  

 vedoucí zaměstnanci 

 zaměstnanci, kteří zabezpečují personální agendu školy 

 zaměstnanci, kteří zabezpečují informační systémy pro zpracování osobních údajů 

 osoby, které k tomu mají oprávnění na základě uzavřené pracovní nebo jiné smlouvy. 

Osobními údaji se rozumí veškeré informace o identifikované nebo identifikovatelné fyzické 

osobě; identifikovatelnou fyzickou osobou je fyzická osoba, kterou lze přímo či nepřímo 

identifikovat, zejména odkazem na určitý identifikátor, například jméno, identifikační číslo, 

lokační údaje, síťový identifikátor nebo na jeden či více zvláštních prvků fyzické, fyziologické, 

genetické, psychické, ekonomické, kulturní nebo společenské identity této fyzické osoby. Naopak 

citlivé údaje spadají pod kategorii osobních údajů, které vypovídají o rasovém či etnickém 

původu, politických názorech, náboženském vyznání či filozofickém přesvědčení nebo členství v 

odborech, a zpracování genetických údajů, biometrických údajů za účelem jedinečné identifikace 

fyzické osoby a údajů o zdravotním stavu či o sexuálním životě nebo sexuální orientaci fyzické 

osoby. 

                                                 
69 Viz Nařízení Evropského parlamentu a Rady (EU) 2016/679 ze dne 27. dubna 2016 o ochraně fyzických osob 

v souvislosti se zpracováním osobních údajů a o volném pohybu těchto údajů a o zrušení směrnice 95/46/ES (obecné 

nařízení o ochraně osobních údajů). 
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Zpracování osobních údajů je jakákoliv operace nebo soubor operací s osobními údaji nebo 

soubory osobních údajů, který je prováděn pomocí či bez pomoci automatizovaných postupů, 

jako je shromáždění, zaznamenání, uspořádání, strukturování, uložení, přizpůsobení nebo 

pozměnění, vyhledání, nahlédnutí, použití, zpřístupnění přenosem, šíření nebo jakékoliv jiné 

zpřístupnění, seřazení či zkombinování, omezení, výmaz nebo zničení. Přitom je zapotřebí 

zabezpečit souhlas fyzické osoby ve formě svobodného, konkrétního, informovaného a 

jednoznačného projevu vůle, kterým subjekt údajů dává prohlášením či jiným zjevným 

potvrzením své svolení ke zpracování svých osobních údajů. Předem je zapotřebí jednoznačně 

vymezit účel zpracování nebo ustanovit záměr zpracovávání osobních údajů, který se váže na 

určitou činnost zpracování osobních údajů. Porušení zabezpečení osobních údajů vede 

k náhodnému nebo protiprávnímu zničení, ztrátě, změně nebo neoprávněnému poskytnutí nebo 

zpřístupnění přenášených, uložených nebo jinak zpracovávaných osobních údajů. 

(2) Další případ je organizování vnitřního funkčního systému na škole za účelem včasného a 

přesného předávání informací všem účastníkům výchovně vzdělávacího procesu na škole (včetně 

nepedagogických pracovníků) a vnějšího informačního systému směrem k zákonným zástupcům 

žáků, zřizovateli a celé řadě partnerů školy. Jedná se o velice širokou oblast, kterou je potřeba 

rozdělit na dvě skutečnosti: (a) rozvoj spolupráce se žáky a s rodiči, (b) rozvoj vnitřního a 

vnějšího informačního systému na škole. Kvalita spolupráce rodičů se školou spočívá v jejich 

angažovanosti a zájmu o dění na škole, jakož i ve využívání jejich námětů a připomínek. Druhou 

důležitou oblastí je rozvoj informačního systému, který poskytuje potřebné informace 

pracovníkům školy, žákům a rodičům. Jedná se o lepší využití informační a komunikační 

technologie pedagogickým sborem pro vnitřní a vnější komunikaci na škole. 

V první řadě pro obory hromadné výuky, jako je tomu ve výtvarném, tanečním nebo literárně 

dramatickém oboru, škole pomáhají pravidelné dvakrát do roka konající se schůzky s rodiči. I 

když rodičovské schůzky na uměleckých školách nejsou obvyklé, měly by probíhat na začátku 

školního roku a v pololetí koncem ledna. Tímto způsobem rodiče, ale i žáci dostavají větší 

povědomí o cílech, vizích a zaměrech školy, do které patří. V hudebním oboru nám k tomuto 

účelu posloží tzv. pravidelné třídní přehrávky, kdy se žáci ze třídy daného učitelé mají možnost 

navzájem poznat a rodiče také. Individuální forma vzdělávání v předmětu hry na hudební nástroj 

má tendenci izolovat žáky dané třídy navzájem, a učitel má pak jediný nástroj třídní přehrávky, 
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jak daný kolektiv udržet pohromadě, včetně zapojení rodičů žáků do celkového dění své třídy i 

celé školy. 

Velice důležitým prvkem propagace školy směrem k širší veřejnosti je název školy, logo školy a 

s tím souvisí i tvorba kvalitních propagačních materiálů: webové stránky školy, brožury, 

informační dopisy pro rodiče u přijímacích zkoušek, propagační materiály školy a malé reklamní 

dárky s názvem a logem školy, které škola dává především svým partnerským organizacím a 

dalším subjektům. Dobře pomyšlený a řízený PR školy je dnes neodmyslitelnou součástí 

kvalitního managementu jakékoli vzdělávací instituce, do značné míry utváří celkový obraz školy 

a vypovídá o kvalitě řízení celé instituce. 

2.3.1 Vnitřní směrnice organizace 

Vnitřní směrnice školy jsou vnitřními dokumenty organizace, jimiž se podrobněji upravuje 

postup při provádění činnosti školy a stanovuje se, kdo, co, kdy a jak bude vykonávat. Tvorba 

směrnic příspěvkové organizace je dnes nedílnou součástí efektivního managementu a řízení 

školy. Jedná se o specifický úkol pro každého ředitele školy, neboť směrnice musí být 

zpracovány tak, aby jejich obsah a postupy v nich obsažené nebyly v rozporu se zákony. V každé 

organizaci navíc probíhá neustále celá řada specifických procesů, jejichž konkrétní podobu 

neupravuje žádná obecná zákonná norma, a proto je zapotřebí zabezpečit zachování stejného 

potupu a stejného řešení u stejných a podobných situací, které na škole mohou nastat (např. 

směrnice a stanovení přesných pravidel při vycestování žáků školy na zájezd v tuzemsku nebo do 

zahraničí). Vzhledem k tomu, že právní povědomí mnoha ředitelů školy není na tak vysoké 

úrovni, velice často se stává, že si ředitelé škol dané směrnice mezi sebou kopírují. Jedná se 

ovšem o velice nedokonalý postup, který se jednoznačně projeví na kvalitě a funkčnosti řídicího 

procesu dané školy, neboť směrnice musí být tzv. šité na míru pro určitou školu. Každá škola je 

specifickým prostředím, má svá specifika v kultuře, klimatu, informačním sytému, okolí a 

prostředí, do kterého je zasazena, atd. Toto vše musí vnitřní dokumenty školy v podobě vnitřních 

směrnic ve svém obsahu reflektovat. Vnitřní směrnice tak upravují všechny činnosti probíhající 

na škole, které jsou zároveň nedílnou součástí řízení vzdělávací instituce. Rozpracovávají 

pravidla i postupy při provádění těchto specifických činností, včetně stanovení pravomocí a 

kompetencí. Pro lepší názornost uvádíme dále v textu výčet jenom těch nejzákladnějších směrnic, 

které by měla mít každá škola: 
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1. Organizační řád školy 

2. Školní řád 

3. Provozní řád 

4. Vnitřní předpis školy ke stravování zaměstnanců 

5. Vnitřní předpis školy k přijímání žáků ke studiu a k jejich zařazování do ročníků studia 

6. Vnitřní předpis školy pro evidenci, účtování a odpisování hmotného a nehmotného majetku 

7. Vnitřní předpis školy k vedení pokladní hotovosti 

8. Vnitřní předpis školy upravující oběh účetních dokladů 

9. Vnitřní předpis školy o evidenci, vymáhání a odpisu pohledávek 

10. Vnitřní předpis školy o organizaci při zadávání veřejných zakázek 

11. Vnitřní platový předpis školy 

12. Podpisový řád organizace 

13. Směrnice o evidenci, účtování a oceňování zásob 

14. Vnitřní předpis školy o tuzemských a zahraničních výjezdech žáků/studentů školy 

15. Spisový a skartační řád školy 

16. Vnitřní předpis školy k čerpání fondu FKSP 

17. Vnitřní předpis školy o poskytování cestovních náhrad 

18. Požární řád pro plynovou kotelnu školy 

19. Vnitřní předpis školy k zajištění ochrany osobních údajů 

20. Provozní řád usměrňující provoz výpočetní techniky na škole 

21. Vnitřní předpis školy k vymezení limitu významnosti (majetku) 

Důležité je uvědomit si, že uvedený seznam směrnic je jenom orientační a jeho obsah se bude 

individuálně měnit s ohledem na každou školu. Proto je velikým uměním každého ředitele školy, 

aby přesně stanovil a vytvořil takové směrnice, které budou mít příznivý dopad na efektivní chod 

školy po stránce organizační, ekonomické, informační, odborně pedagogické apod. Dalším 

nezbytným předpokladem pro úspěšnou aplikaci těchto směrnic je seznámení všech 

pedagogických i nepedagogických pracovníků s jejich obsahem. Musí dojít k určitě edukaci 

zejména pedagogického sboru školy, aby vyučující pochopili důležitost a dopad těchto vnitřních 

právních předpisů školy, upravujících její bezproblémový provoz. Při tvorbě těchto závazných 

vnitřních dokumentů musí každý ředitel pamatovat na specifika školy, kterou řídí. 
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2.3.2 Vnitřní kontrolní systém organizace 

Nedílnou součástí řízení vzdělávací instituce je (1) kontrola výchovně vzdělávacího procesu 

v podobě hospitační činnosti ředitele, (2) finanční kontrola ve veřejné správě na základě vnitřního 

kontrolního systému školy, který tvoří ředitelé sami podle ustanovení § 3 zákona č. 320/2001 Sb., 

o finanční kontrole ve veřejné správě a o změně některých zákonů (zákon o finanční kontrole). 

Součástí vnitřního kontrolního systému je finanční kontrola zajišťovaná odpovědnými vedoucími 

zaměstnanci organizace jako součást vnitřního řízení orgánu veřejné správy. Tato finanční 

kontrola je prováděna při přípravě operací před a po vzniku závazku (nároku) jejich schválením, 

při průběžném sledování uskutečňovaných operací až do jejich konečného vypořádání 

a vyúčtování a následného prověření vybraných operací v rámci hodnocení dosažených výsledků 

a správnosti hospodaření. Řídicí kontrola zahrnuje kontrolu předběžnou, průběžnou a následnou. 

Kontrolní metody a kontrolní postupy uplatňované při řídicí kontrole jsou podrobně 

specifikovány vyhláškou č. 416/2004 Sb., kterou se provádí zákon o finanční kontrole. 

Cílem vnitřního kontrolního systému je: 

 dodržování právních předpisů a hospodaření s veřejnými prostředky v mezích těchto 

předpisů, 

 zajištění ochrany veřejných prostředků hospodárným, účelným a efektivním výkonem 

činnosti organizace, 

 zjišťování, vyhodnocování a minimalizování provozních, finančních, právních a 

případných dalších rizik vznikajících při chodu organizace. 

Předmětem finanční kontroly jsou veškeré veřejné finanční prostředky, se kterými organizace 

hospodaří. Jedná se o výnosy a náklady vlastního rozpočtu v činnosti hlavní a doplňkové, 

příspěvek a dotace z rozpočtu zřizovatele, dotace ze státního rozpočtu a ze státních fondů, 

inkasované sankční platby, úroky z vkladů atd. Dále jsou to příjmy z vlastní (úplata za 

vzdělávání) a  doplňkové činnosti, a to z pronájmů, reklamní činnosti apod. Předmětem finanční 

kontroly jsou rovněž finanční prostředky poskytnuté z prostředků Evropské unie 

prostřednictvím Národního fondu nebo finanční prostředky poskytnuté na základě mezinárodních 

smluv. 

Dále jsou předmětem finanční kontroly výdaje na nákup dlouhodobého majetku a materiálu 

(např. hudební nástroje, počítače, dopravní prostředky, zařízení budov, kancelářské potřeby aj.), 

náklady na energii (např. plyn, voda, elektrická energie), náklady na služby (např. náklady na 
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telefony, právní, ekonomické a jiné služby), cestovné (např. náhrady za uskutečněné služební 

cesty), mzdové náklady, investiční náklady, náklady na opravy a udržování, odpisy 

dlouhodobého majetku a další. 

Součástí finanční kontroly je rovněž kontrola nakládání s majetkem svěřeným organizaci. 

U hmotného majetku se jedná např. o kontrolu správného zařazení majetku do jednotlivých druhů 

majetku podle účtové osnovy, správné stanovení jeho pořizovací hodnoty, kontrolu správného 

financování majetku v případě rekonstrukcí a přestaveb, kontrolu zaúčtování technického 

zhodnocení majetku, kontrola peněžních prostředků, cenin, sbírek (cenné sbírky hudebních 

nástrojů) apod. U nehmotného majetku je to kontrola hospodaření s majetkovými právy, např. 

autorskými právy, ochrannými známkami, kontrola pořizování software apod. Důležitou činností 

v úseku kontroly hospodaření s majetkem je jeho inventarizace. 

Součástí finanční kontroly je rovněž kontrola plnění finančních závazků vyplývajících z povinností 

organizace coby zaměstnavatele (např. odvod sociálního a zdravotního pojištění).  

Kromě řídicí kontroly prováděné vedoucími zaměstnanci může ředitel organizace zřídit nezávislý útvar 

(pověřit zaměstnance) k provádění interního auditu, který bude zajišťovat hodnocení vnitřního kontrolního 

systému organizace a nezávislé přezkoumávání a vyhodnocování vybraných finančních operací. Za 

funkčnost vnitřního kontrolního systému organizace je však vždy odpovědný ředitel organizace. Ten však 

může přenést část svých pravomocí na podřízené vedoucí zaměstnance. V rámci vnitřního kontrolního 

systému pak kontroluje, jakým způsobem tito zaměstnanci zabezpečují plnění svěřených úkolů. 

Řídicí kontrola je v organizaci prováděna při správě příjmů před vznikem a po vzniku nároku a 

při řízení výdajů před vznikem a po vzniku závazku – předběžná řídicí kontrola, při průběžném 

sledování uskutečňovaných operací až do jejich konečného vypořádání – průběžná řídicí kontrola 

a po vyúčtování a při následném prověření vybraných operací v rámci hodnocení dosažených 

výsledků a správnosti hospodaření – následná řídicí kontrola. 

Pro účely provádění řídicí kontroly podle zákona o finanční kontrole jsou stanoveny funkce 

příkazce operace, správce rozpočtu a hlavní účetní. Příkazcem operace je ředitel organizace, 

v případě jeho nepřítomnosti jej ve funkci příkazce operace zastupuje zástupce ředitele (opět 

s vymezením věcného či finančního rozsahu pravomocí). Funkce správce rozpočtu a hlavní 

účetní je v souladu s § 26 odst. odst. 3 zákona č. 320/2001 Sb., o finanční kontrole, sloučena a 
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jejím výkonem je pověřen zaměstnanec vykonávající tuto činnost na základě dohody o pracovní 

činnosti nebo na základě pracovní smlouvy v souladu se zákoníkem práce. 

V případě nepřítomnosti zaměstnance pověřeného výkonem těchto funkcí je v kompetenci 

ředitele určit jeho zástupce nebo více zástupců ad hoc. Písemné pověření k výkonu funkcí 

správce rozpočtu a hlavní účetní vydává ředitel organizace. Kopie pověření by měly být založeny 

v osobních spisech pověřených zaměstnanců. 

Příkazce operace rozhoduje o uskutečnění (provedení) operace. Je to vedoucí zaměstnanec 

(ředitel organizace nebo jím pověřený vedoucí zaměstnanec), který nárokuje zařazení příslušných 

finančních prostředků do rozpočtu organizace, provádí zadání veřejné zakázky včetně zajištění 

kontrolního rozpočtu před zadáním zakázky podle zvláštního právního předpisu70, případně 

zadává objednávku, podepisuje smlouvy, schvaluje cenu dodávky, např. zda fakturovaná cena 

materiálu nebo služby odpovídá ceně předem smluvené, zda souhlasí množství a kvalita 

dodaného materiálu nebo služby, a schvaluje provedení úhrady faktury, tj. zaplacení atd. 

Správce rozpočtu (funkce může být sloučena s funkcí hlavní účetní dle § 26 odst. 3 zákona č. 

320/2001 Sb., o finanční kontrole) je zaměstnanec organizace odpovědný za správu rozpočtu, 

případně jiný zaměstnanec (např. ekonomického úseku) pověřený ředitelem organizace. Při své 

činnosti potvrzuje, že operace byla rozpočtována, že úhrada operace je provedena z položky, ve 

které byla rozpočtována, že nedošlo k překročení rozpočtu, finančního plánu, apod. 

Hlavní účetní je zaměstnanec organizace odpovědný za vedení účetnictví organizace. Ověřuje 

soulad podpisu příkazce operací s podpisem uvedeným v podpisovém vzoru na základě vnitřního 

podpisového řádu školy. Zajišťuje správnost zaúčtování účetních operací na příslušné účty. 

Zajišťuje, aby byly zaúčtovány pouze účetní doklady, které mají předepsané náležitosti. 

Pro řádné vykonávání uvedených funkcí je zabezpečen tok informací mezi těmito zaměstnanci na 

základě vydaných vnitřních předpisů (např. vnitřní směrnice organizace o oběhu účetních 

dokladů), kde je stanoveno, kdo, kdy a co u operace kontroluje, kdo potvrzuje správnost operace 

a za co odpovídá jak z hlediska kontroly prováděné činnosti, tak z hlediska finančního objemu 

schvalované operace. Výstupem je doklad o provedené kontrole. Provedení kontroly musí být 

                                                 
70) Zákon č. 134/2016 Sb., o zadávání veřejných zakázek, ve znění pozdějších předpisů. 
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prokazatelné, např. podpisem kontrolujícího zaměstnance s poznámkou, že se jedná o řídicí 

kontrolu. 

2.3.2.1 Metody řídicí kontroly 

Řídicí kontrola prověřuje úplnost, oprávněnost, hospodárnost a efektivnost finančních operací. O 

provedení a výsledku řídicí kontroly musí být vedena odpovídající dokumentace. Na základě 

rozhodnutí ředitele organizace je dokumentem o provedené řídicí kontrole záznam. Záznam musí 

obsahovat údaje o tom, kdo, kde, kdy (za přítomnosti koho) provedl kontrolu, co bylo předmětem 

provedené kontroly, jaké nedostatky byly zjištěny a případně jejich příčiny, škodlivé důsledky a 

opatření přijatá k jejich odstranění. Zjistí-li osoby zajišťující průběžnou a následnou řídicí 

kontrolu, že s veřejnými prostředky je nakládáno nehospodárně, neefektivně a neúčelně nebo 

v rozporu s právními předpisy nebo že nebyla provedena předběžná řídicí kontrola, oznámí své 

zjištění písemně řediteli organizace, pokud přijetí opatření není v jejich kompetenci. Ředitel 

organizace přijme opatření k nápravě zjištěných nedostatků a opatření k zabezpečení řádného 

výkonu této kontroly. 

Na úseku organizačního zabezpečení řídicí kontroly ředitel organizace zabezpečuje: 

a) průběžné provádění analýzy vnitřního kontrolního systému organizace, 

b) určení činností, které jsou předběžnou, průběžnou a následnou řídicí kontrolou ve smyslu 

tohoto příkazu, 

c) doplnění popisů pracovních činností podřízených zaměstnanců o konkrétní činnosti na 

úseku řídicích kontrol stanovené příkazcům operací, správci rozpočtu a hlavnímu 

účetnímu organizace, kterými jsou tito zaměstnanci pověřeni, 

d) oddělení pravomocí a odpovědnosti zaměstnanců organizace při přípravě, schvalování, 

provádění a kontrole operací, umožňuje-li to struktura a počet zaměstnanců organizace, 

zejména ve vztahu k výběrovým řízením, 

e) přijetí nezbytných opatření k ochraně veřejných prostředků (tj. např. sledování čerpání 

rozpočtových prostředků, sledování použití těchto prostředků, zajišťování příjmů apod.), 

f) prověřování přiměřenosti a účinnosti kontrolního systému a jeho pravidelné hodnocení 

nejméně jednou ročně, 

g) předávání informací podřízeným zaměstnancům o výsledcích dosahovaných při plnění 

stanovených úkolů a o vzniku závažných rizik, jakož i o opatřeních přijímaných k jejich 

nápravě ve formě písemných interních sdělení nebo ústních sdělení na pravidelných 

poradách se zaměstnanci.  

Jak již bylo výše naznačeno, všichni vedoucí zaměstnanci organizace jsou v rámci vymezených 

povinností, pravomocí a odpovědností povinni zajistit fungování vnitřního kontrolního systému. 

Současně jsou povinni podávat řediteli organizace včasné a spolehlivé informace o výsledcích 
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dosahovaných při plnění stanovených úkolů, o vzniku významných rizik, o závažných 

nedostatcích v činnosti organizace a o přijímaných a plněných opatřeních k jejich nápravě. 

Všichni vedoucí zaměstnanci jsou v rámci vymezených povinností, pravomocí a odpovědností 

povinni zajistit fungování vnitřního kontrolního systému, přičemž jsou povinni zejména: 

a) podávat řediteli školy včasné a spolehlivé informace o plnění úkolů a stanovených cílů, 

b) informovat o vzniku významných rizik, o nedostatcích a o přijímaných a plněných 

opatřeních k jejich nápravě. 

Za účelem zajištění včasného podávání informací jsou všichni vedoucí zaměstnanci v rámci 

vymezených povinností, pravomocí a odpovědností povinni informovat ředitele školy vždy 

neprodleně cestou individuálního e-mailu prostřednictvím e-mailové adresy přidělené každému 

zaměstnanci k plnění pracovních úkolů a následně též písemně ve formě záznamu do podací 

pošty školy. Ředitel školy nebo jím pověřený zaměstnanec následně zajistí předání informace 

dalším zaměstnancům na příslušných úrovních řízení. Každý vedoucí zaměstnanec je povinen 

zavést a udržovat funkční systém řízení rizik, která vznikají nebo mohou vzniknout v oblasti jeho 

působnosti. Řízení rizik je činností, která umožňuje a zahrnuje včasné zjišťování, vyhodnocování 

a minimalizaci rizik. 

2.3.3 Hospitační činnost ředitele školy (kontrolní anebo motivační) 

Hospitaci můžeme chápat jako prostředek kontroly úrovně přímé pedagogické práce učitele za 

účelem řízení kvality výchovně vzdělávacího procesu na daný škole. Bývá v převážné většině 

takto vnímána jak řediteli, tak učiteli. Kontrola je samozřejmě nedílnou součástí řídicího procesu, 

a bez kontroly nemůžeme mluvit o procesu řízení. Kontrolujeme průběh činností, které mají být 

vykonány, posuzujeme jejich kvalitu, přijímáme opatření v případě, že v činnosti dochází 

k významným odchylkám. Předpokladem efektivní kontroly je jasné definování stavu, kterého 

má být dosaženo. Tuto představu by měl mít především vedoucí pracovník, ale i kontrolovaný 

v rámci procesu sebekontroly a sebereflexe (OBST 2014, s. 2). Na druhou stranu vyjdeme-li 

z latinského základu tohoto pojmu „hospito“ = „jsem na návštěvě“, pochopíme často 

potlačované pojetí hospitace jako kvalifikované návštěvy jednoho odborníka u druhého. Jejich 

společně sdílená pracovní zkušenost pak vede k přirozené debatě, která posouvá dopředu oba 

z nich, a není tak pouze aktem kontroly či vyjádřením nedůvěry v kvalitní výkon učitele 

(FALTÝSEK, 2003). 
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Z výše řečeného nám jasně vyplývá, že hospitační činnost hraje v práci ředitele školy dvě 

základní a významné role. Za prvé – slouží ke kontrole a hodnocení průběhu výchovně 

vzdělávacího procesu, za druhé – je nástrojem (a jedinečnou příležitostí) pro přímé vedení lidí. 

Hlavním smyslem a účelem hospitační činnosti je pomoci učiteli lépe překlenout problémy, se 

kterými se při své práci setkává. Provádění hospitací řadíme mezi vysoce kvalifikovanou činnost. 

K nezbytným předpokladům pro její správný výkon patří odborné znalosti, systematický přístup, 

zkušenost a dokonalá příprava hospitanta. V následujícím textu se pokusíme popsat ideální 

průběh hospitační činnosti (HČ) ředitele školy, kam patří její naplánování, stanovení a 

komunikování pravidel hospitace na dané škole, předhospitační rozhovor, příprava na hospitaci, 

vlastní hospitace, vyhodnocení hospitace, pohospitační rozhovor a vyhodnocení celkové 

hospitační činnosti na škole v rámci jednoho školního roku (TROJAN 2017, s. 59–79). Níže 

popsaná metodika hospitace vznikla na základě zpracování odborné literatury a četných 

konsultací s odborníky a řediteli s dlouholetou praxí, ve snaze provádět vlastní hospitační činnost 

tak, aby přinesla žádoucí výsledky pro školu a její pedagogický sbor. Přitom, aby byla pro učitele 

v nejmenší možné míře stresujícím prvkem, stejně jako i pro samotné vedení školy. 

Zpravidla jako součást plánu kontrolní činnosti zpracovává ředitel školy plán hospitační činnosti. 

Tento plán vychází z určité situační analýzy, sleduje určité záměry, na jejich základě stanovuje 

priority, z nich odvozuje konkrétní termíny hospitací u konkrétních osob atd. Plán by měl 

zohlednit kvalitu práce jednotlivých učitelů, jejich kvalifikovanost a potřebu jejich vedení. 

Naprostá většina učitelů přijímá hospitace negativně. Někteří je zcela odsuzují, neboť je vnímají 

jako projev nedůvěry k jejich práci, jiní je berou jako „nutné zlo“. Je zapotřebí vysvětlit 

„pravidla hry“. K tomu nejlépe poslouží některá z prvních pracovních schůzek s pedagogy na 

začátku nového školního roku, kdy objasníme pedagogům pravý smysl a podstatu hospitací. 

Přitom je zapotřebí neustále zdůrazňovat, že kontrola a hodnocení jejich práce jsou až na druhém 

místě za hlavním účelem hospitace, kterým je „pomoc učiteli“. Pokud kolegové pochopí, že jim 

hospitacemi nehodláme „chodit ubližovat“ a že jejich chyby nebudou trestány, ale společně 

odstraňovány, získali jsme silný pozitivní motivační prvek pro snahu zlepšit výkon 

pedagogických pracovníků na dané škole. Nesmírně důležité je, abychom učitele seznámili s 

prioritami pro daný školní rok, s oblastmi, které budeme sledovat, a s kritérii, která budeme 

hodnotit. Ideálním stavem je, když tato kritéria vytvoří ředitel školy společně se všemi členy 
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pedagogického sboru společně. Pak pravidla hry sestavíme do písemné podoby a rozdáme je 

všem pedagogům na škole. 

Často diskutovanou otázkou je, zda říkat dopředu učiteli, že u něj bude provedena hospitace. 

Pokud hospitační činnost opravdu vnímáme jako „způsob práce s lidmi“ (jejich vedení), a ne jen 

jako pouhou kontrolu, rozhodně vždy vyučujícího na chystanou hospitaci předem upozorníme. 

Kvalitní ředitel pozná, co je trvalým rysem učitelovy práce a co je připravené „divadlo“ pro 

hospitujícího. Neohlášená hospitace má své opodstatnění snad jen v případě podezření, že 

vyučující v hodině hrubým způsobem porušuje své povinnosti. Předhospitační rozhovor 

provádíme zpravidla jeden den před plánovanou hospitací. Vyučujícímu oznámíme, že u něj 

vykonáme hospitaci´, a přizveme jej k projednání podrobností. Požádáme ho, aby s sebou přinesl 

svůj tematický časový učební plán pro výuku daného předmětu, třídní knihu, klasifikační 

záznamy, notový materiál nebo učebnici, podle které vyučuje, případně i další materiály, které 

nám umožní lépe se na hospitaci připravit. Zeptáme se ho na téma a cíl vyučovací hodiny, na 

problémy, které musí ve třídě řešit, na talentované i problémové žáky atp. Je dobře s vyučujícím 

předem projednat i takové záležitosti, jako kde se sejít před hospitací, zda ředitele žákům 

představí učitel, nebo on sám, zda ředitel bude chtít promluvit k žákům po ukončení hodiny, jaký 

by byl nejvhodnější termín pro posthospitační rozhovor apod. Účelem předhospitačního 

rozhovoru je především: 

 zhodnotit předem to, co lze ještě před samotným výkonem hospitace. Ve vyučovací hodině se 

těmito body nebudeme již muset zabývat a mnohem méně budeme narušovat průběh vyučovací 

hodiny; 

 lépe se připravit na hospitaci, vědět, na co, na koho se zaměřit (jak jinak chceme např. zjistit, zda 

vyučující uplatňuje selektivní přístup k talentovaným a slabým žákům, když se na ně předem 

nezeptáme); 

 připravit na hospitaci vyučujícího; 

 předejít nepředvídaným nepříjemným překvapením. 

Největší část přípravy jsme provedli již během předhospitačního rozhovoru. Víme, na co se 

v konkrétní vyučovací hodině u konkrétního vyučujícího zaměřit, víme, na jaké žáky se 

soustředit, pokud jde o skupinovou výuku (už i víme, kde ve třídě sedí), víme, jaké je téma a jaký 

je vzdělávací cíl vyučovací hodiny, víme, podle jaké učebnice vyučující učí, v případě 

individuální hodiny hry na nástroj víme, jaký repertoár žák (student) hraje, víme, jak učitel 

klasifikuje své žáky, atp. 
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Zbývá ještě pár důležitých „maličkostí“, které je třeba v rámci řádné přípravy na hospitaci 

vykonat. Patří k nim např.: seznámit se s učební osnovou (učebním obsahem a cíli) 

hospitovaného předmětu v ŠVP; projít zápisy v třídní knize a podle nich posoudit, zda má téma 

vyučovací hodiny návaznost na témata hodin předcházejících, zda vyučující nevěnuje některému 

tématu příliš mnoho času na úkor témat jiných – neméně důležitých, zda se daří vyučujícímu 

dodržovat jeho tematický časový učební plán apod., seznámit se s výsledky (závěry) předchozích 

hospitací vykonaných u vyučujícího, zajistit si vhodné podmínky pro nerušený výkon hospitace 

(vhodné místo ve třídě, dostatečný časový prostor jak pro samotnou hospitaci, tak pro její 

vyhodnocení apod.), přichystat si všechny důležité podklady, materiály a pomůcky, které budeme 

během hospitace potřebovat (třídní kniha, vzdělávací program, tematický časový učební plán, 

tiskopis pro hospitační záznam, učebnice, notový materiál aj.). 

Přítomnost pozorovatele je vždy určitým zásahem do vyučovacího procesu. I za „normálních“ 

podmínek se dostává učitel vlivem různých okolností do situací, při nichž musí projevit naplno 

svou připravenost řešit problémy. Za přítomnosti málo citlivého pozorovatele může být učitel 

vystaven zvlášť velkému zatížení. Toho si má být hospitující vždy vědom a měl by se vyvarovat 

všeho, co by mohlo jakkoli rušivě zasáhnout do procesu výuky. Uveďme si zásady, které bychom 

měli při vlastní hospitaci dodržovat. 

Hospitující dbá, aby svou přítomností pokud možno co nejméně ovlivnil vyučovací proces. Má-li 

v úmyslu jakkoli do procesu zasáhnout (např. přezkoušet si znalosti žáků), musí se o tom předem 

dohodnout s vyučujícím. Takový vstup by měl být použit jen ve zcela výjimečném případě, 

neměl by být delší než 5 minut a měl by být zařazen až v závěru vyučovací hodiny. Při 

pozorování si hospitující počíná naprosto nenápadně, aby učitele ani žáky nerušil. Nechodí po 

učebně, nenavazuje se žáky žádné kontakty, nedělá hlasité poznámky, neopravuje učitele a 

nedává najevo svou spokojenost, nespokojenost nebo nezájem. Má si být ale vědom, že až příliš 

projevovaná „nezúčastněnost“ může působit také rušivě. Své místo hospitující opouští pouze 

tehdy, když se chce přesvědčit, jak si někteří žáci počínají při samostatné práci. Má ovšem také 

možnost si práce žáků vypůjčit až po skončení hospitace. Co se týče provádění záznamu o 

hospitaci, pak spíše platí, že „kdo příliš mnoho spisuje, obvykle nestačí dobře sledovat 

probíhající procesy“. Podrobné zaznamenávání může učitele znepokojovat. Je vždy lépe, vidí-li 

vyučující, že si poznámky děláte pilně v okamžiku, kdy se hodina daří, než ve chvílích, kdy něco 
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nevyjde. Kreslit si na poznámkový arch „umělecké obrázky“ znamená, že se nudíte a že vás 

výkon vyučujícího vlastně nezajímá. 

Hospitující by měl mít stále na paměti, že je ve třídě „hostem“ a že ve skutečnosti nejvíce 

sledovanou osobou v hodině je on. Například takový pozdní příchod do hodiny či předčasný 

odchod bez rozloučení z hodiny rovnou do kuřárny, to jsou jen projevy naší neúcty a 

nezdvořilosti a zcela jistě nepatří k ctnostem a dobrým mravům hosta. Za nepřípustný projev 

chování, neslučitelný s obrazem, jaký by si měli žáci a učitelé o řediteli školy vytvářet, se 

považují i takové „maličkosti“ jako žvýkačka v ústech, rozcuchané vlasy, nedbalé oblečení, 

zablácené boty a cigaretový (či dokonce tělesný) zápach. 

Dále je účelné, když ředitel školy předem instruuje všechny učitele a vychovatele, jak oni mají 

postupovat v době přítomnosti pozorovatele ve vyučování. Především že se v průběhu vyučovací 

hodiny neobracejí s otázkami na hospitujícího (např. zda nechce předložit třídní knihu, 

klasifikační záznam či písemné práce žáků atp.). Sami také tyto dokumenty hospitujícímu 

nepřinášejí a nepředkládají k nahlédnutí. Hospitující opouští své místo teprve tehdy, když učitel 

ukončí vyučovací hodinu a vyzve žáky k pozdravu. Před odchodem z učebny může hospitující 

stručně a věcně sdělit žákům své poznámky k jejich práci, aby mimo jiné i tím zdůraznil, že 

především oni byli předmětem jeho pozorování. Je rozumné, dohodnou-li se předem učitel a 

hospitující, že ukončí vyučovací hodinu o 2 minuty dříve, aby žákům nebyla zbytečně krácena 

přestávka. Každá naše hospitace by měla mít určitý záměr. Ten by měl být v souladu s 

hospitačním plánem a se stanovenými prioritami. To vše by pak mělo být v souladu s našimi 

strategickými záměry, jak dovést svoji školu do vyšší úrovně kvality pedagogického procesu, a 

tím i k lepším výsledkům (výstupům). V této strategii se budou jednotlivé školy velmi lišit, a 

proto nelze uvést univerzální seznam priorit ani žádné pořadí důležitosti sledovaných oblastí a 

jevů. Obecně hospitacemi sledujeme a hodnotíme: cíle a obsahy výuky, činnosti vyučujícího 

(vyučování) a aktivity žáků (učení) – tedy vlastní proces výuky (jeho průběh), podmínky, za 

nichž výuka probíhá. Svoji pozornost během hospitace zaměřujeme na (a) vyhodnocení hlavní 

funkční osnovy vyučovací hodiny ("stavba, struktura, fáze vyučovací hodiny"), (b) pozorování a 

následné hodnocení průběhu vyučovací hodiny podle vybraných kritérií a indikátorů. 

Správně vyhodnotit hospitaci znamená nejprve všechny sledované jevy dobře popsat a teprve až 

na základě tohoto popisu provést jejich samotné vyhodnocení. Základní požadavky na správné 
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vyhodnocení jsou: (maximální možná) objektivita  při posuzování výkonu, měřitelnost 

hodnoceného výkonu, srovnatelnost výkonu (v čase i mezi vyučujícími). Výsledkem 

vyhodnocení hospitace je i formulace stručného a věcného závěru, v němž např. uvedeme, zda v 

práci hodnoceného převládají pozitiva, či negativa, na jaké úrovni učitel vyučovací proces řídí, 

jak pod jeho vedením žáci pracují, do jaké míry byl splněn cíl vyučovací hodiny apod. 

Vyzdvihneme silné stránky vyučovací hodiny (vyučujícího) a uvedeme nejzávažnější nedostatky. 

Pokusíme se nalézt příčiny těchto nedostatků a doporučíme nejvhodnější a nejúčinnější způsob, 

jak je odstranit. Je-li to zapotřebí, uvedeme následná opatření, která z vyhodnocení hospitace 

vyplývají (např. následná hospitace zaměřená na...). Během vyhodnocování hospitace si také 

promyslíme způsob vedení pohospitačního rozhovoru. 

Pohospitační rozhovor by se měl konat ještě v týž den, kdy byla provedena hospitace, nebo v den 

následující. Délku jeho trvání volíme spíše kratší než delší, ale vždy je lépe, není-li předem příliš 

limitována. Na začátku rozhovoru dáme slovo vyučujícímu a necháme ho, aby sám zhodnotil, zda 

bylo dosaženo cíle, co považuje za nejsilnější a nejslabší místo vyučovací hodiny, které okolnosti 

podle něj nejvíce ovlivnily pozitivně či negativně její průběh apod. Teprve potom jej seznámíme 

se svými poznatky a závěry a necháme jej, aby se i k nim vyjádřil. Zásadně začínáme vždy 

poukázáním na silnější stránky učitelovy práce, až později přejdeme k návrhu na odstranění 

případných nedostatků. Nikdy neřešíme malichernosti – zabýváme se pouze zásadními otázkami. 

Při rozhovoru uplatňujeme principy individuálního přístupu, pozitivní motivace a práce s chybou. 

Vždy respektujeme názor učitele. Celý rozhovor by se měl nést v přátelském a optimistickém 

duchu, měl by vyučujícího inspirovat a povzbudit k další činnosti. Velmi efektivním způsobem 

vedení pohospitačního rozhovoru (zejména z hlediska motivování učitele) je tzv. "koučovací 

rozhovor", kdy vhodně volenými otázkami vedeme učitele k sebereflexi a k vlastním návrhům 

vhodných změn v jeho způsobu řízení vyučovací hodiny. Cílem rozhovoru je, aby se hospitovaný 

sám naučil vidět klady i nedostatky své práce, aby dovedl nalézat příčiny vzniklých problémů a 

aby dokázal tyto problémy efektivně řešit. Navíc nikdy nezapomeňme hospitovanému učiteli za 

kvalitně odučenou hodinu poděkovat. 

Na konci hospitačního období (zpravidla závěrem školního roku) provádíme vyhodnocení 

hospitační činnosti. Snažíme se o maximální možné shrnutí a zobecnění závěrů z provedených 

hospitací, nejlépe v podobě tzv. SWOT analýzy (silné a slabé stránky, příležitosti a hrozby). Tato 
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analýza slouží jako podklad pro tvorbu nového plánu hospitační činnosti, na nové období, s 

novými prioritami a novými hospitačními záměry. 

Naším hlavním cílem této kapitoly byl popis metodiky hospitační činnosti ředitele školy a 

upozornění na dva typy této činnosti – kontrolní a motivační. Popis této metodiky je natolik 

obsáhlý, že jsme se už nezabývali konkrétními cíli a postupy práce při hospitační činnosti 

v konkrétních předmětech uměleckého vyučování v oboru hudba. Předpokládáme však do 

budoucna, že bude nutné v této oblasti provést hlubší výzkum konkrétně v oblasti individuální 

formy výuky hudebního oboru a poukázat na konkrétní typy a možnosti práce v této oblasti 

managementu a řízení hudebně vzdělávacího procesu u nás. Jde o málo prozkoumané pole 

působnosti nejenom ředitelů škol, ale i dalších kontrolních orgánů škol (např. ČŠI), které by si do 

budoucna zasloužilo větší odbornou pozornost. 

2.4 Klíčové kompetence ředitele – leadera hudebně vzdělávacích 

institucí 

V předchozích kapitolách jsme viděli, co všechno dnes obnáší management a proces řízení školy, 

z čehož lze jednoznačně odvodit i odpovědnost ředitelů škol. Široká i odborná veřejnost si je 

vědoma obrovské odpovědnosti a neúměrné zátěže, kterou obnáší post ředitele, ale zatím 

nezaznamenáváme aktivní vůli tuto situaci řešit. Zmíněná Strategie vzdělávání 2030+ se o to 

pokusí, ale zůstává i nadále velikou otázkou, zda bude existovat politická vůle něco změnit 

v problematice managementu a řízení vzdělávacích institucí u nás. Zatím se poněkud automaticky 

počítá s tím, že ředitelé školy budou zvládat vše. Že se postarají o finance, budovu a vybavení 

školy, najdou a zaplatí dobré učitele, budou trpělivě naslouchat rodičům žáků a studentům školy 

a komunikovat s nimi, budou mít dobré politické konexe a vztahy s místním starostou a radními 

pro oblast školství, budou mít schopnost školu co nejlépe reprezentovat a propagovat její práci 

(LHOTKOVÁ TROJAN  KITZBERGER 2012, s. 11). Všimněme si, že v uvedeném výčtu 

zatím nemáme to nejpodstatnější, čemu by se ředitelé měli věnovat především, a to je leadership 

(vedení) učitelů za účelem zkvalitnění vzdělávacích procesů, tím že naplňujeme jasně dané cíle 

školy a její dlouhodobou vizi. Navíc v oblasti umění a vzdělávání se náročnost tohoto procesu 

stupňuje, neboť lidé, které máme motivovat a vést, jsou sami o sobě významnými osobnostmi, 

což klade nemalé požadavky na osobnost samotného manažera dané vzdělávací instituce. 
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„ ... úkolem (managementu) je umožnit lidem kolektivní výkonnost prostřednictvím 

společných cílů, společných hodnot, odpovídající struktury, profesní přípravy a 

rozvoje, všeho, co potřebují, aby mohli podávat výkon a reagovat na změny. Změnil 

se však zásadní smysl tohoto úkolu – už proto, že výkonnost managementu přeměnila 

zdroje pracovních sil z nekvalifikovaných manuálních pracovníků ve zdroje vysoce 

vzdělaných pracovníků disponujících znalostmi“(DRUCKER 2012, s. 16). 

Dnes, kdy stále nemáme schválený kariérní řád pro učitele, těžko můžeme mluvit o kariérním 

řádu pro ředitele škol. Nemáme vytvořena ani jasná kritéria hodnocení kvality práce ředitelů škol, 

což představuje jeden z hlavních problémů oblasti managementu dnešní školy. V procesu 

odměňování práce ředitelů škol se pohybujeme na velice vrtkavé půdě, kdy výše odměny 

dnešních ředitelů spíše závisí na konexích daného ředitele se zřizovatelem školy než na skutečné 

kvalitě odvedené práce. Dost často vede takový postup k demotivaci ostatních ředitelů škol, což 

samozřejmě má za následek nepříznivý dopad na celkovou kvalitu managementu a řízení 

vzdělávací soustavy. 

Bez ohledu na tuto skutečnost bychom se měli podívat, jaké klíčové kompetence by měl mít 

dnešní ředitel školy, co všechno post manažera v oblasti vzdělávání vyžaduje, a to po stránce 

osobnostně kompetenční i stránce odborně pedagogické. Tato reflexe a sebereflexe by měla 

v první řadě přijít ze strany samotných a stávajících ředitelů škol a dalších řídících pracovníku ve 

školství (zástupců ředitelů apod.), ze strany všech, kteří uvažují o funkci ředitele, zejména pak ze 

strany zřizovatelů všech typů a stupňů škol, dále od učitelů a pedagogických pracovníků (vedle 

ředitelů hlavních aktérů v edukačním prostoru), od hodnotitelů škol a nejrůznějších inspektorů a 

kontrolních pracovníků ve školství, a v neposlední řadě ze strany rodičů žáků, studentů a široké 

veřejnosti (LHOTKOVÁ TROJAN  KITZBERGER 2012, s. 13–17). 

Všichni se shodují na tom, že post manažera je do určité míry jistým druhem umění, kterému se 

člověk nemůže naučit pouhým studiem odborné literatury a teoretických návodů, ale že vyžaduje 

jistý cit pro celou řadu nepředvídatelných situací, na které manažeři musí dost často reagovat 

okamžitě a bezprostředně. Takové situace jsou dnes pro oblast školství typické. Na druhou stranu 

s ohledem na obrovskou šíři záběru a výčet oblastí, za které dnešní ředitelé škol nesou plnou 

zodpovědnost, je nezbytně nutné, aby se seznámili jak se základy školského managementu, tak 

s teoretickými znalostmi z oblasti práva, účetnictví, personální problematiky, marketingu atd. 
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„Úvahy na téma, zda je management vědou, rutinní záležitostí či uměním, a zda tedy 

„jde naučit“, se vyskytují ve většině manažerské literatury. ..., jaký podíl na řízení 

mají znalost teorie, manažerský talent a zkušenosti (praxe) specificky u ředitele školy. 

Vychází z poznání, že na rozdíl třeba od přírodních věd jsou v pedagogice, 

psychologii a sociologii vědecké poznatky méně jednoznačné, takže pokrývají jen část 

problematiky řízení. ..., že v praxi nemůže být řízení zcela podloženo vědou. Poněvadž 

však vedoucí pracovníci škol potřebují najít řešení vždy (a mnohdy v omezeném čase), 

při absenci teoretického návodu rozhodují též na základě zkušenosti (rutiny) a umění 

(citu, intuice). Zkušenost i manažerský talent se zpravidla vážou k osobnosti určitého 

člověka. Talent je nepřenositelný, intuice a cit mají omezenou platnost, zkušenosti 

jsou obtížně sdělitelné. Z toho vyplývá závěr: v řídicí praxi, tedy i v školské řídicí 

praxi, je potřebné využívat vědeckého poznání všude tam, kde je to možné. Z hlediska 

toho, kdo vykonává řídicí funkci, to představuje zvýšené nároky na získání základních 

znalostí ze školského managementu i na jejich následné doplňování a prohlubování“ 

(PRÁŠILOVÁ, M. 2010, s. 11). 

Vedle teoretické přípravy v oblasti školského managementu předpokládá post ředitele samozřejmě i 

vysokou míru odbornosti v daném oboru vzdělávání a výchovy. Nyní se podíváme blíže na tzv. 

klíčové kompetence řídících pracovníků ve školství a zaměříme se na vytipování a popis těchto 

klíčových kompetencí ve vztahu k řídícím pracovníkům v oblasti uměleckého vzdělávání. 

Pojem klíčová kompetence se dostává do našeho prostředí na základě Lisabonského procesu, který 

jej definoval jako „… přenosný a univerzálně použitelný soubor vědomostí, dovedností a postojů, 

které potřebuje každý jedinec pro své osobní naplnění a rozvoj, pro zapojení se do společnosti a 

úspěšnou zaměstnatelnost.“ (VETEŠKA  TURECKIOVÁ 2008, s. 59). Doposud vznikla celá řada 

modelů klíčových kompetenčních schopností a dovedností řídících pracovníků ve školství. Ovšem 

nelze se jednoznačně shodnout na ideální podobě tohoto modelu, a proto se osobně přikláníme ke 

kompetenčnímu modelu ředitele školy, který vychází od domácích autorů a staví na zkušenostech 

z domácího prostředí. Trojice autorů Lhotková, Trojan a Kitzberger svůj kompetenční model 

rozdělují do šesti velkých kompetenčních oblastí: lídrovské a strategické myšlení, management a 

rozvoj organizace, kompetence odborné vzhledem k výkonu řídicí funkce, kompetence osobnostní, 

sociální kompetence a kompetence řízení a hodnocení edukačního procesu (LHOTKOVÁ  

TROJAN  KITZBERGER 2012, s. 62). 

V předchozích kapitolách jsme se určitým způsobem a v různé míře dotkli každé z těchto šesti 

oblastí, které tvoří hlavní náplň práce každého ředitele školy a zároveň reprezentují souhrn jeho 

klíčových kompetencí. Lídrovské neboli strategické myšlení je klíčovou kompetencí, která je, jak 

dále uvidíme v následující kapitole Strategie rozvoje umělecké školy, nebytným předpokladem pro 
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tvorbu a naplňování vize školy a jasně stanovených priorit dané vzdělávací instituce. K dosažení a 

naplnění stanovené vize, cílů, priorit a úkolů je zapotřebí, aby je všichni členové skupiny (celý 

pedagogický sbor) společně sdíleli, protože vědí, že tím přináší určitou hodnotu nejenom organizaci 

(škole), ve které působí, ale v případě školství i celé společnosti (ADAIR 1993, s. 89). Abychom 

dosáhli tohoto nemalého úkolu, je hlavním předpokladem lídrovské a strategické myšlení ve směru 

správné motivace pracovníků (učitelů). Jedná se o jeden z nejtěžších úkolů každého manažera, který 

potřebuje mít určitý cit a porozumění k tomu, aby vytvářel souvislosti mezi činnostmi nezbytnými 

pro kvalitní chod školy a tím, co zaměstnanci (učitelé) opravdu potřebují, o co mají zájem a co 

uspokojí jejich individuální potřeby. Uvést tyto dvě věci do vzájemné harmonie je pro každého 

manažera velikým uměním a celý tento proces správného nasměrování a motivace zaměstnanců 

zahrnuje tři hlavní fáze: vzbuzení zájmu, udržení zájmu a nasměrování zájmu k požadovanému cíli 

(PILAŘOVÁ 2016, s. 73). Abychom dostáli třem motivačním fázím, v první řadě musíme učitele 

přesvědčit svým chováním a činy, že opravdu máme zájem o jejich práci a další kariérní růst. Na 

tomto základu získáme u učitelů potřebnou důvěru především tím, že manažer (ředitel školy) musí 

být vždy upřímný ke svým podřízeným. Pokud tuto důvěru získáme, pak můžeme očekávat, že 

učitelé začnou sdílet společnou vizi a všechny cíle školy. Budou mít jasno v tom, kam daná 

vzdělávací instituce směřuje, což by mělo být z manažerského pohledu hlavním cílem každého 

ředitele školy. V takto nastaveném pracovním prostředí a příznivém klimatu se učitelé budou cítit 

bezpečně a jejich práce najednou dostane úplně jiný rozměr, uvědomí si, že vykonávají smysluplnou 

práci, která v mnoha ohledech hraničí s určitým druhem poslání. Celé správně nastolené motivační 

kolečko by se mělo uzavřít tím, že si ředitelé škol zpětně všímají dobře odvedené práce a z jejich 

strany pravidelně dochází k uznání práce učitelů na dané škole. Forma tohoto uznání může mít 

nejrůznější podobu od slovního povzbuzení a poděkování přes finanční ohodnocení a jiné formy 

ocenění (OWEN 2006, s. 60). Lídrovské a strategické myšlení je zároveň i nezbytným 

předpokladem pro smysluplnou prezentaci a propagaci školy na veřejnosti. Správný typ osobnosti 

ředitele školy, který se vyznačuje smyslem pro vedení s jasnou vizí a posláním dané vzdělávací 

instituce, bude úplně jinak reprezentovat danou školu na veřejnosti než osobnost bez lídrovských 

kompetencí a kompetence strategického myšlení. Může se zdát, že oblast propagace a marketingu do 

školství nepatří. Musíme si ale uvědomit, že dnes v podmínkách stále rychleji a globálněji se měnící 

společnosti je umění interní, externí a interaktivní komunikace nevyhnutelnou součástí rozvoje 

jakékoli vzdělávací instituce (EGER a kol. 2002, s. 7). 
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Kompetence manažera nezbytné pro rozvoj dané organizace umožňují stanovit jasnou strategii 

dalšího rozvoje školy, na jejímž základě ředitel zřetelně pojmenuje změřitelné cíle školy, které se 

vážou k vizi školy. Kompetence manažera vycházejí z nejrůznějších rolí, které každý ředitel školy 

musí splňovat. Nejprve jsou to interpersonální role manažera, kdy v mnoha případech vystupuje za 

danou organizaci jako představitel při nejrůznějších akcích škol, ceremoniálech, koncertech a 

dalších kulturních a vzdělávacích akcích, funguje tedy jako hlavní tvář dané instituce. Dále je to role 

vedoucího, který má za úkol realizovat cíle organizace, motivovat a hodnotit podřízené 

zaměstnance. V neposlední řadě je to role spojovatele, kdy ředitel školy vytváří kontakty mezi 

učiteli, nadřízenými orgány a okolním světem. Informační role ředitele školy spočívá ve 

schopnostech a znalostech pracovat s informacemi, na jejich základě činí svá rozhodnutí. V této roli 

je ředitel školy příjemcem informací, kdy na základě informačního systému školy přijímá 

informace, dále je jejich šiřitelem uvnitř organizace a v neposlední řadě je i mluvčím těchto 

informací a dané organizace směrem dovnitř a vně školy. Poslední v této třetici rolí každého 

manažera je i rozhodovací role, kde ředitel školy musí vystupovat jako podnikatel, řešitel problémů, 

distributor zdrojů a vyjednavač. Jako podnikatel musí ředitel každé školy podněcovat změny ve 

směru rozvoje organizace. Jako řešitel problémů musí překonávat překážky. V pozici distributora 

zdrojů by měl účelně a hospodárně hospodařit s přidělenými zdroji a jako vyjednavač musí umět 

vyjednávat a účastnit se nejrůznějších vyjednávání jak s učiteli a rodiči žáků, tak s nadřízenými 

orgány, jako je např. zřizovatel, anebo s nejrůznějšími partnerskými organizacemi (PILAŘOVÁ 

20116, s. 19–20). Na základě svých manažerských schopností a dovedností ředitel školy též provádí 

výběr nových pracovníků (pedagogů), stanovuje proces jejich adaptace a kontroluje jej – zejména 

pokud se jedná o začínající učitele. Ve své podstatě jde o personální činnost, která umožňuje škole 

zabezpečovat dostatek schopných a motivovaných zaměstnanců, na jehož základě by škola měla 

dosáhnout svých strategických cílů (ŠIKÝŘ & BOROVEC & LHOTKOVÁ 2012, s. 18). 

Manažerské kompetence umožňují řediteli školy mít dobře promyšlený systém hodnocení 

pedagogických pracovníků ve spojení s jasně danými pravidly finančního odměňování, jež sehrává 

nemalou motivační úlohu. Hodnocení zaměstnanců (učitelů) je jeden z mála možných nástrojů 

ředitele školy, za jehož pomoci se harmonizují zájmy všech zúčastněných v pracovním procesu dané 

organizace (školy). Následně, jak již bylo naznačeno, nás tato harmonizace a sladění zájmů všech 

zúčastněných povede k dosažení společných cílů, které si škola vytyčila ve svých vizích (HRONÍK 

2007a, s 16). Manažerská kompetence také napomáhá řediteli školy v tom, aby stanovil jasná 



166 

 

kritéria dalšího rozvoje pedagogických pracovníků, a zároveň umožňuje řediteli, aby promyslel a 

nastavil péči v této oblasti, např. v rámci tvorby ročního plánu dalšího vzdělávání pedagogických 

pracovníků (DVPP). Další vzdělávání pedagogických pracovníků připravuje ve své podstatě učitele, 

aby flexibilně reagovali na celou řadu změn v podmínkách a požadavcích dnešní společnosti. 

Zajišťuje pružnější a plynulejší vazby mezi vzděláváním a zaměstnáním (VETEŠKA  

TURECKIOVÁ 2008, s. 14–15). Tato připravenost učitelů a jejich flexibilita umožňuje řediteli 

školy dlouhodobě realizovat strategické cíle a vize školy. Oblastí, kterých se DVPP týká, je hned 

několik: oblast všeobecného vzdělávání, oblast odborného vzdělávání a také oblast osobního 

rozvoje. Ve věci podání lepšího výkonu nemusí být další vzdělávání učitelů primárně orientované na 

odbornou stránku, ale také na oblasti, které budou mít přínos pro osobní rozvoj a růst hudebního 

pedagoga, jako je např. umění komunikace, umění řešení konfliktů, seznámení se s otázkou 

patologických jevů na školách apod. Dále s ohledem na odborné vzdělávání pak mluvíme o 

prohlubování nebo zvyšování kvalifikace učitele (ŠIKÝŘ & BOROVEC & LHOTKOVÁ 2012, s. 

145). Sestavení smysluplného plánu dalšího rozvoje hudebních pedagogů je nelehkým úkolem pro 

řadu ředitelů. Musí v současné době čelit nepříliš kvalitní nabídce kurzů DVPP v oboru hudba, musí 

se individuálně s každým učitelem zamyslet nad cíli dalšího vzdělávání, které by měly být přínosné 

jak pro školu, tak především pro samotného učitele. Jedná se z manažerského pohledu také o časově 

velice náročnou činnost. 

Odborné kompetence se nevztahují na obor studia, ve kterém je ředitel školy vzděláván (např. 

v našem případě v oboru hudba), ale jedná se odbornost právní a ekonomickou. Z dnešního pohledu 

a za současných podmínek obrovské decentralizace českého školství sehrává tato odborná klíčová 

kompetence zásadní roli ve vztahu k dobře fungující organizaci. O tom, co všechno tato oblast řízení 

vzdělávací instituce obnáší, jsme se podrobně rozepsali v předchozích několika kapitolách týkajících 

se způsobu financování škol a tvorby dobře fungujícího informačního systému na školách. Znalost 

právních a ekonomických předpisů ve vztahu ke školskému kontextu umožňuje celé škole být tzv. 

v meritu věci, a to tím, že ředitel školy sleduje všechny trendy vývoje ve školství a dokáže je včas 

implementovat do života své instituce. Takový ředitel dokáže vhodně a účelně komunikovat se členy 

svého pedagogického sboru a svými nejužšími spolupracovníky, zároveň umí dobře komunikovat i 

směrem vně školy se všemi partnery – počínaje zřizovatelem školy, MŠMT ČR, kolegy ostatními 

řediteli, rodiči žáků a studentů školy, obchodními partnery, nejrůznějšími odborníky v oboru, kteří 

působí na institucích stejného nebo vyššího stupně vzdělávání, zahraničními partnery atd. Tento 
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výčet určitě nebude úplný, bude se lišit od typu a stupně jednotlivé školy. Odborné kompetence 

zahrnují i znalost cizích jazyků a schopnost ředitele školy domluvit se alespoň na základní úrovni. 

Ve vztahu k uměleckému vzdělávání jde o nezbytný předpoklad pro navázání spolupráce se 

vzdělávacími institucemi stejného nebo podobného zaměření v zahraničí. Zejména v oboru hudby se 

jedná o nedocenitelné kontakty a spolupráci, která má obrovský význam pro další rozvoj jakékoli 

umělecké školy. Vzájemné sdílení zkušeností a znalostí v uměleckých oborech v mezinárodním 

kontextu ocení jak samotní studenti a žáci daných škol, tak především jejích pedagogové, 

zřizovatelé škol, rodičovská a širší veřejnost. Mimo jiné je to i jedno z kritérií hodnocení úspěšnosti 

uměleckých škol ze strany ČŠI. Vypovídá o kvalitě a organizaci vzdělávání na dané škole, jež první 

řadě předpokládá jazykové znalosti vedení školy. 

Osobnostní kompetence, jak již zaznělo v úvodní kapitole managementu a řízení hudebně 

vzdělávacího procesu v ČR, představuje oblast osobního managementu a je zásadním 

předpokladem, tj. klíčovou kompetencí každého manažera (a tedy i ředitele školy) pro úspěšné 

řízení vzdělávací instituce. Především jde o schopnost sebereflexe a seberozvoje. Znamená, že 

získání postu ředitele školy není poslední meta, ale má to být další vyšší platforma vlastního 

rozvoje, která mnohem více než kdykoli předtím vyžaduje další vzdělávání, schopnost a vůli poučit 

se z vlastních chyb, nebo např. umění time managementu. Primárně osobnostní kompetence 

manažera předpokládá umění se rozhodnout a nést důsledky svých rozhodnutí. Proces rozhodování 

je jedním z nejnáročnějších procesů řízení, který s sebou nese nemalé problémy. Proces rozhodování 

se skládá z několika postupných stádií od sběru informací o jednotlivých variantách daného jevu 

přes jejich vyhodnocování až po zvažování důsledků daného rozhodnutí. Tento proces vytváří 

značný psychický tlak na jednotlivce a ne každý je schopen tento tlak ustát při plném vědomí 

odpovědnosti, kterou každý ředitel školy musí nést za všechna svá rozhodnutí (LHOTKOVÁ 

TROJAN  KITZBERGER 2012, s. 13–17). Z toho nám jednoznačně vyplývá, že jednou z 

nejzásadnějších kompetencí každého ředitele je umění se rozhodnout, a můžeme ještě dodat rychle 

a správně, ale nejzásadnější je vůbec umět se rozhodnout (NÖLLKE 2003). Na základě svých 

rozhodnutí ředitel školy danou instituci posouvá vpřed. V opačném případě pod vedením 

nerozhodného ředitele nebo ředitele, který nechce a neumí na sebe vzít danou odpovědnost, daná 

škola stagnuje, nemůže plně rozvinout svůj potenciál a v neposlední řadě má takový ředitel školy na 

svůj pedagogický sbor demotivující vliv. Dle našeho názoru jde ve své podstatě o nejzásadnější 
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kompetenci každého ředitele, neboli manažera, která je obsažena ve všech oblastech a procesech 

řízení vzdělávací instituce (ekonomické, personální, právní, odborně pedagogické ad.). 

Sociální kompetence je umění sestavit odpovídající tým lidí a schopnost efektivní práce v něm. 

Kromě toho jde i o umění řešení a zvládání nejrůznějších konfliktů, kterých je v oblasti školství 

v dnešní době velice mnoho. Kromě konfliktů mezi pedagogickými pracovníky jde především o 

konflikty mezi školou a rodiči žáků a studentů. Dnešní společnost čím dál více nakládá na školu a 

pedagogické pracovníky nejrůznější požadavky týkající se někdy i běžné výchovy, kterou převážná 

většina dnešních rodin není s to zvládnout sama. Tím se školy a jejich vedení dostávají do velice 

kuriózních situací, které musí řešit, a přitom musí hájit zájmy a hlavní poslání své instituce, což 

v mnoha ohledech vyžaduje značné sociální kompetence. Ředitelé škol musí umět řešit všechny 

konflikty rychle a otevřeně a přitom musí umět oddělit svoji osobu od osoby ředitele a hlavního 

představitele vzdělávací instituce. Nezřídka se stává, např. když je podaná stížnost na školu, která 

obsahuje invektiva vztahující se přímo k osobě ředitele školy, že se nastalá situace prožívá osobně a 

řeší jako útok na vlastní osobu. Jedná se však o velice nešťastný postup, který danou situaci ještě 

více zhoršuje. Proto je nezbytně nutný odstup ředitele v tom smyslu, že danou věc musí posuzovat 

nezaujatě a s patřičným odstupem. Přitom vždy musí mít na paměti, že pokaždé a za každou cenu 

vystupuje za celou školu a ne za svoji osobu, a navíc musí v první řadě hájit nejlepší zájem školy. 

Dále se sociální kompetence odráží i v tom, nakolik je ředitel školy schopen navazovat nové 

kontakty s dalšími partnery, např. institucemi stejného zaměření v zahraničí, což je nesmírně 

důležité v případě uměleckých škol, a nakolik dokáže nastolenou spolupráci využít ku prospěchu 

školy, kterou řídí. Neméně důležitá je schopnost akceptovat nastavené podmínky vytvořené 

především zřizovatelem školy a legislativním rámcem pro dobré fungování školy v rozsahu daných 

možností. Z předchozích kapitol jasně vyplývá, že aktuální legislativní rámec u nás a pravidla 

nastavená zřizovatelem školy jsou značně omezující, a tudíž vyžadují nemalé sociální kompetence 

ředitelů škol. 

Kompetence řízení a hodnocení edukačního procesu je samostatnou obsáhlou kompetenční oblastí 

ředitele školy, jež reprezentuje jeho hlavní pracovní náplň a poslání. Předpokládá vysokou míru 

odborné přípravy v daném oboru (v našem případě oboru hudba), znalosti, dovednosti a především 

zkušenosti v daném oboru výchovy a vzdělávání. V první řadě předpokládá obrovský rozhled 

v oboru hudby, ve kterém daný ředitel dokáže plánovat a vytvářet kurikulum (obsah vzdělávání). 

Předpokládá umění tvorby školního vzdělávacího programu a jeho následnou úspěšnou 
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implementaci do vzdělávacího procesu. Dobrou orientaci v žákových schopnostech, dovednostech, 

návycích na jedné straně, a na straně druhé podrobnou znalost situace a všeho, co škola reálně může 

nabídnout s ohledem na složení a kvalitu pedagogického sboru a reálné materiální podmínky 

vzdělávání. Tato kompetence vyžaduje vůli pravidelně sledovat výsledky žáků a studentů a na 

základě získaných zjištění přijímat opatření k zlepšení edukačního procesu. Ředitelé škol by přitom 

měli sledovat a využívat nejnovější poznatky z nejrůznějších šetření, jako jsou např. zprávy ČŠI 

nebo mezinárodní organizace OECD. Všechny takto nabyté poznatky by měl ředitel školy následně 

aplikovat a v předstihu využít pro inovaci svého základního kurikulárního dokumentu, což je 

v našem prostředí ŠVP každé školy. Tomu, co všechno oblast odborné přípravy hudebních 

pedagogů – potažmo ředitelů hudebních škol – obnáší po stránce odborně didaktické, se budeme 

podrobněji věnovat v následujících třech velikých kapitolách této práce. 

2.5. Strategie rozvoje umělecké školy 

Jedním z nejtěžších a zároveň nejdůležitějších úkolů managementu každé školy je strategie jejího 

dalšího rozvoje. V drtivé většině případů naši učitelé, ale i ředitelé škol, pohlíží na pojem 

strategie rozvoje s určitým despektem, neboť nám připomíná aspekty převzaté z průmyslu a 

obecného managementu, které do oblasti výchovy a vzdělávání nepatří (GOLD 2005, s. 14). Ve 

skutečnosti většinou nechápeme význam tohoto pojmu ve spojitosti s edukačním prostředím, a 

tím ani nevíme, jak k němu konstruktivně přistupovat. Obecně můžeme říct, že strategie každé 

školy má jeden primární cíl, bez ohledu na to, zda si jej vedení školy a její pedagogický sbor 

aktivně uvědomuje. Tím cílem je především úspěch a spokojenost každého žáka nebo studenta 

školy. Zažít studijní úspěch na jakémkoli stupni vzdělávání je tak zásadním momentem v životě 

každého dítěte nebo mladého člověka, že poznamenává celý jeho další průběh. Koneckonců 

podobně pro každého pedagoga je největší odměnou právě úspěch jeho žáka/ů, který v nemalé 

míře povzbuzuje jeho vnitřní motivaci vykonávat pedagogické povolání. Dokonce je to tak 

silným momentem v každodenní praxi učitelů, že uspokojení z jeho prožití je nadřazené i výši 

finanční odměny. Právě z tohoto důvodu a v konotaci s pedagogickým povoláním se o něm velice 

často mluví jako o životním poslání. 

Když se vrátíme ke strategickému rozvoji školy, musíme podotknout, že provozní efektivita 

školy není zároveň její strategií dalšího rozvoje (PORTER 2016, s. 209). Respektive běžný 

provoz školy a každodenní práce pedagogů a celé školy nemůžeme považovat za nutnou strategii, 
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která nás povede k unikátním aktivitám a k tomu, že se staneme odlišnými. Úmyslný výběr 

aktivit přinášejících unikátní mix hodnot posunou danou školu a kvalitu její práce mílovými 

kroky vpřed (PORTER 2016, s. 2016). Ovšem složitost tohoto úkolu a tvorba konstruktu strategie 

dalšího rozvoje školy je dána nutností současného skloubení všech oblastí managementu a řízení 

dané vzdělávací instituce – personální, právní, ekonomické, odborně umělecko-pedagogické ad. – 

s výkonnostně uměleckou stránkou oboru hudby. Na první pohled se může zdát, že všechny 

vyjmenované oblasti nemají nic společného pro dosažení vytyčeného cíle. Opak je však pravdou 

a zmíněná složitost dokládá výroky, že řízení vzdělávací instituce je jednou z nejnáročnějších 

manažerských činností v dnešní společnosti. Přidali bychom k tomu – ve vztahu k řízení 

umělecké, potažmo hudební školy ještě komplikovanější a náročnější, neboť do celého procesu se 

nám dostává oblast umění, která je sama o sobě výsostně choulostivá a náročná na provoz po 

stránce odborné, organizační a finanční. 

Smysluplná strategie rozvoje vzdělávací instituce nemůže vzniknout, pokud vynecháme jednu ze 

složek managementu školy. Například když vytvoříme sebelepší ekonomické zázemí, a tím i 

podmínky vzdělávání, a přitom zapomeneme na stanovení jasné vize školy, na jejímž utváření a 

dosažení se podílí celý pedagogický sbor dané školy, nemůžeme mluvit o celistvé a smysluplné 

strategii dalšího rozvoje dané instituce, neboť nám k naplnění celé strategie bude chybět jeden z 

jejích zásadních článků. Ve stejné situaci se octneme, pokud například ředitel školy nemá jasně 

utvořen plán a strategii dalšího vzdělávání svých pedagogických pracovníků, apod. 

Někdy může trvat i řadu let, než se ředitelé škol dopracují k bodu tvorby smysluplné strategie 

rozvoje školy, respektive než dozrají jejich schopnosti, dovednosti, zkušenosti, postoje a 

přesvědčení do momentu potřebnému pro její tvorbu, která by měla mít žádoucí podobu 

umožňující následné naplňování v reálném čase a každodenní práci každého ředitele. Kromě 

samotné tvorby strategie dalšího rozvoje je nezbytně nutné sledovat její naplňování v průběhu 

času. Neměl by to být jenom formální dokument, který – jak je všeobecně známo – uchazeči 

povinně vypracovávají při konkurzních řízení na místa ředitelů škol. Po úspěšném vykonání 

konkurzu a získání postu ředitele školy by se následně z těchto strategií neměly stávat tzv. mrtvé 

dokumenty, jež splnily svůj úřední účel. Ředitelé škol by se měli pravidelně vracet (cca každé tři 

roky) k tomuto dokumentu, aby zhodnotili reálnost v něm obsažených cílů, aby z celkového 

počtu evidovali počet splněných úkolů v předem stanoveném časovém rozmezí a v neposlední 

řadě, aby zhodnotili kvalitu – a ne jenom kvantitu – splněných úkolů a dosažených cílů. Zároveň 
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by měli sledovat, zda jejich dosažení odpovídá kritériím samotného ředitele školy v návaznosti na 

reálné možnosti a prostředky v daném čase. V následujících odstavcích se zaměříme na to, co 

proces tvorby strategie dalšího rozvoje obnáší, a vymezíme konkrétní oblasti, jež mají nesporný 

dopad na strategický rozvoj umělecké školy. 

Důležitost strategického plánování rozvoje školy v první řadě vychází ze zmíněné aktuální 

problematiky neúměrné autonomie škol u nás a z obrovské decentralizace vzdělávacího systému 

jako takového. Reprezentuje nezbytnou podmínku pro úspěšné řízení vzdělávací instituce, ale 

především je tvorba strategického plánu rozvoje hlavním dokumentem pro řízený rozvoj dané 

školy, na jehož tvorbě by se měl podílet nejen celý pedagogický sbor, ale i nepedagogičtí 

pracovníci. Strategie rozvoje školy je vlastně plánováním změn na dané škole. Tyto změny jsou 

nezbytně nutné v první řadě z důvodu lepšího využití lidských, materiálních a finančních zdrojů, 

času a dostupných informací. Strategický plán nám umožňuje, abychom lépe a flexibilně 

reagovali na výzvy budoucnosti, a to především v zájmu rozvoje kvality vzdělávání 

žáků/studentů školy, jakož i pedagogických pracovníků a školy jako celku (EGER a kol. 2002, s. 

9–10). Při strategickém plánování ve školství můžeme postupovat dvěma způsoby: (1) stavět na 

jasně dané vizi, misi, prioritách a cílech školy; (2) anebo naopak zahrnout do procesu tvorby 

strategického rozvoje školy samotné vytvoření vizí a cílů školy (EGER a kol. 2002, s. 12–13). 

V této kapitole a pro potřeby této práce se přikláníme ke druhé variantně, kdy do celkového 

procesu tvorby strategického rozvoje školy zahrnujeme – jako její nezbytnou součást, a ne prvek, 

na kterém staví, – tvorbu vize a cílů školy. 

2.5.1 Tvorba vize a cílů školy 

Jak již zaznělo v této práci, téma tvorby jasně dané vize školy a její realizace v praxi za 

spoluúčasti všech aktérů vzdělávání je dnes považováno za hlavní činnost managementu školy. 

Reprezentuje vidinu a představu do budoucnosti, stav, kterého bychom měli dosáhnout. Je určitou 

předlohou cílů, kterou mají všechny zúčastněné strany na mysli. Představa, ke které se můžeme 

vrátit kdykoli v průběhu času a pracovního procesu a která nám poskytne záchytný bod ve smršti 

stále se opakujících každodenních činnosti a starostí. „... pozitivní zobrazení budoucnosti 

organizace, které je vytvořené na základě uznávaných hodnost a idejí, ze kterých se vyvozují cíle 

a plány činností.“ (EGER a kol. 2002, s. 15–16). Z uvedené citace jasně vyplývá nutnost 

společné tvorby vize školy a představuje dokument, který ředitel školy tvoří sám pro sebe. Na 
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jeho tvorbě se musí podílet všichni zaměstnanci organizace, musí být jasně pochopen a zároveň 

sdílen všemi zúčastněnými stranami. 

Za vizi považujeme jasně definovaný, realistický a věrohodný obraz toho, čeho chce škola v 

budoucnosti dosáhnout. Vize musí být sdílená především proto, aby nás inspirovala, motivovala, 

korigovala a zároveň byla kritériem při vlastním hodnocení školy. Bohužel je běžné, že sami 

pedagogové nejsou schopni jasně formulovat vizi své školy. Nevnímají, že jsou důležitou 

součástí celé stavby – určité vize, tedy něčeho dlouhodobě udržitelného, směřujícího k jasně 

definovaným cílům, ke kvalitě. Efektivní vize by měla být vizí náročnou, ale realistickou, měla 

by být jasně formulovaná, dobře zapamatovatelná, motivující pro ostatní lidi, hodnotově 

orientovaná, vizuální, mobilizující (vyžadující zapojení všech). Vize by měla být klíčovým 

dokumentem budoucího směřování každé školy. Jak uvádí Milan Pol (2007, s. 65), práce s vizí je 

jednou ze základních podmínek dlouhodobějšího úspěchu lidí ve škole, ale i školy jako celku. 

Je důležité si uvědomit, že vize školy vyžadují průběžnou revizi. S každým novým školním 

rokem je třeba pracovat na průběžném vyhodnocení a hledat odpovědi na otázky: jsou stávající 

vize ještě aktuální, platné a sdílené? Potřebujeme hledat vizi vyšší, ke které stávající cíle směřují? 

Pracovat s vizí a zvládat tuto práci tak, aby šlo o relativně trvalý, otevřený a kolektivní proces – 

to lze bez nadsázky považovat za jeden z vrcholů manažerské práce ve školách, zejména v našem 

prostředí, kdy dlouhou řadu let nebyly samostatné úvahy o budoucnosti a účelu pro školy příliš 

relevantní. Dalším problémem je vágnost formulace vize a obtížná měřitelnost toho, nakolik jsou 

vize a cíle školy naplněny (POL 2007, s. 119). 

Základní otázky při formování vize školy jsou: kde jsme, kam jdeme, proč tam jdeme, co proto já 

sám i všichni uděláme? Práce s vizí školy může být chápána v několika modelech – jako práce s 

jednotlivými cíli nebo vize jako orientační síla. Pokud se rozhodneme pro tvorbu vize ve smyslu 

orientačního bodu a hybné síly, je zapotřebí přemýšlet o mottu školy, které pokud možno bude co 

nejlépe vystihovat naši vizi. Zde uvádíme příklad žádoucího motta: 1) bezpečné a pohodlné 

prostředí, 2) umění a učení je radost, 3) otevřené partnerství a možnost osobního růstu. Při tvorbě 

vize si však musíme být vědomi toho, že základem sebelepší vize školy je především vůle a 

schopnost realizovat změny, jakož i inovovat všechny procesy na určité škole. Dále si musíme 

uvědomit, že potenciál na zlepšení dané vzdělávací instituce neleží někde vně školy – závislý na 

jejím vnějším prostředí a aktuální společenské situaci – ale že se nachází přímo uvnitř organizace, 
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kterou řídíme a která sama o sobě tvoří společnost v malém. Uvědomění si tohoto momentu a 

jeho důležitosti se vztahuje kromě vedení školy také na všechny zaměstnance školy, a to 

především na pedagogické pracovníky. Práce a vedení pedagogického sboru, který není s to si 

připustit, že hlavní potenciál žádoucích změn leží v nich samotných, anebo v horším případě 

tento fakt ignoruje z důvodu obav a neochoty vzít si na sebe podíl kolektivní zodpovědnosti za 

společné dílo, je velice náročná, ne-li nemožná. Pedagogičtí pracovníci, kteří popírají svoji 

nezaměnitelnou úlohu a to, že tvoří hlavní, ne-li jediný zmíněný potenciál, brzdí rozvoj celé školy 

a celý systému vzdělávání jako takový. 

Ochota a schopnost převzít podíl odpovědnosti se u pedagogických pracovníků rozvíjí už v 

období studií a přípravy na toto povolání. Jde ve své podstatě o rozvoj správných postojů 

budoucích učitelů, o čemž bude podrobněji řeč v následující části této práce. V aktuálním 

prostředí konkrétní školy jde zejména o spolupráci všech aktérů, jež je založena na otevřenosti, 

důvěře, toleranci, respektu a sebereflexi. Je nutné si uvědomovat, že naplňování sdílené vize není 

možné bez proměny myšlení a přístupu daných aktérů. Ovšem aby došlo k proměně myšlení a 

přístupu, musí především ředitel školy na daném pracovišti budovat otevřené prostředí a 

nezbytnou důvěru, s patřičnou tolerancí, respektem a schopností porozumění potřebě vlastního 

seberozvoje a sebereflexe každého zaměstnance. 

Z hlediska organizace a praktického naplňování musí být vize podpořena dalšími kroky, jako je 

například zapojování se do dlouhodobých projektů, spolupráce s dalšími aktéry, např. 

univerzitami, akademiemi múzických umění, neziskovými organizacemi, lokálními a 

regionálními partnery apod. Při úvahách o vizi jakékoli školy můžeme postupovat hned 

v několika směrech najednou: (1) vize a vzdělávací plán a učební program školy, (2) vize a 

pedagogové, (3) vize a komunita, (4) vize a žák, student, (5) a nakonec je to otázka hodnocení 

vize. Ve vztahu k pedagogům jsou velmi efektivní pravidelná setkávání s pedagogy a diskuze i 

práce na společných tématech (pravidelná týdenní setkávání, výjezdy s pedagogickým sborem na 

začátku a na konci školního roku). Zásadní je rovněž stanovení osobních vizí a plánů každého 

jednotlivého pedagoga. Na vedení školy je, aby vytvářelo bezpečné prostředí pro realizaci 

osobních vizí, tedy bezpečný osobní prostor, podporu a příležitosti ke sdílení a k participaci na 

vizi školy. 
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Seznámení komunity s vlastní vizí a její podíl na tvorbě vizí školy je nemalým úkolem pro vedení 

školy. Zpravidla by komunita měla být pravidelně seznamována s dlouhodobou vizí i 

krátkodobějšími záměry školy a měla by se na nich také podílet. Setkání by měla probíhat 

minimálně dvakrát ročně (na začátku a na konci školního roku) a pak dle potřeby, pokud je nutné 

prodiskutovat konkrétní otázky (např. zavádění slovního hodnocení na konkrétní škole, změna 

režimu výuky, způsob organizace koncertů a dalších kulturních akcí školy a jejich prostorové a 

společenské zabezpečení apod.). Veřejnost by měla mít možnost se ke všem projednávaným 

záležitostem vyjadřovat, a podílet se tak na formování školy a edukačního procesu. 

Ve vztahu vize – žák/student se snažíme, aby žáci co nejvíce mluvili o svých potřebách, cítili 

možnost zapojovat se do rozhodovacích procesů, aby věděli, že jsou spolutvůrci otevřené školy 

pro všechny. Škola má přistupovat ke každému žákovi i studentovi jako k jedinečné bytosti a 

snažit se individuálním a diferencovaným přístupem dosáhnout maximálního pokroku každého 

jedince. Individuální přístup k žákům a studentům je podmíněn podrobnou pedagogickou 

diagnostikou, která je primárním předpokladem efektivní práce pedagoga se žáky nebo studenty 

školy. 

V rámci tvorby vize a cílů školy stanovujeme i jasná kritéria procesu a výsledku vzdělávání, což 

má přímou návaznost na školní vzdělávací program a učební plány, které obsahuje. Po formální 

stránce je ŠVP dokumentem každé školy, ve kterém by vize a cíle měly být jasně deklarované. 

Mají vypovídat o hodnotách a názorech na výchovu a vzdělávání a reprezentují jakousi jasně 

formulovanou filozofii školy. Filozofii, která je spjata se životem školy a kterou mohou všichni 

rozeznat a cítit v klimatu dané školy. V první řadě by tuto filozofii měly sdílet všechny strany 

zúčastněné vzdělávacího procesu tak, aby vize a cíle jednotlivců a předmětových skupin na dané 

škole byly v souladu s cíli, záměry a vizí celé školy. Ve skutečnosti by nemělo docházet 

k rozporu mezi osobními a institucionálními cíli „... což vede ke stresu, depresi a nespokojenosti 

mezi učiteli a žáky.“ (GOLD, 2005, s. 23). Dlužno podotknout, že při stanovení jasné vize a cílů 

vzdělávání obsažených v ŠVP týkajících se kvality vzdělávání musí být v souladu s ekonomickou 

realitou a možnostmi každé školy. Souvislosti a přímou vazbu mezi tvorbou vzdělávacích 

programů a způsobu financování uměleckého vzdělávání u nás jsme podrobně probrali 

v předchozích kapitolách.  
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Hodnocení vize jako jednomu z klíčových dokumentů školy, který školu charakterizuje a 

reprezentuje, je důležité se pravidelně věnovat, evaluovat naplňování vize, a to společně se všemi 

zainteresovanými stranami. Společná setkání a diskuze jsou příležitostí, jak vizi naplňovat a dále 

rozvíjet. Formování vize a její naplňování není lehký úkol a ne náhodou je umístěno na vrcholu 

pyramidy strategického plánování. Otevřenost a zainteresovanost všech aktérů, vytváření sdílené 

vize je základem pro její úspěšné naplňování. Právě školy s jasnou vizí mají největší potenciál se 

rozvíjet, neustále se učit a jsou rovněž schopny pozitivně ovlivňovat celý systém. 

2.5.2 Autoevaluace – vlastní hodnocení školy 

Dalším strategickým dokumentem školy je proces tzv. autoevaluace neboli vlastního hodnocení 

školy. Autoevaluace je nedílnou součástí strategického řízení kvality a rozvoje dané vzdělávací 

instituce. Vzhledem k tomu, že autoevaluace je procesem vlastního rozvíjení organizace tzv. 

zevnitř školy, měla by předcházet tvorbě nebo revizi vizí a cílů školy, neboť pomáhá škole 

plánovat svůj efektivní rozvoj a také slouží jako zpětná vazba ke korekci vlastní činnosti 

(TROJAN 2017, s. 77). Respektive na základě zjištěných a shromážděných dat týkajících se 

kvality všech činností by mělo dojít k reflexi práce školy, k jejímu hodnocení, k interpretaci 

reality školního života, dále k diskusím, zda a jak daný stav na škole ponechat, či jej měnit 

směrem k vyšší kvalitě (POL 2007, s. 89). Všechny tyto závěry by se pak měly brát v úvahu při 

tvorbě vize školy a zrcadlit se v jejím naplňování. V našem vzdělávacím systému je autoevaluace 

prozatím málo důkladně poznaným procesem a není dostatečně doceněn (POL 2007, s. 93) ve 

smyslu chápání tohoto nástroje a jeho využití pro dosažení žádoucích kroků a cílů k zefektivnění 

např. procesu výuky, zkvalitnění procesu tvorby ŠVP, tvorby a realizace plánu DVPP atd. 

Realizovat smysluplnou autoevaluaci na škole je po stránce organizační velmi náročný proces, 

který zahrnuje práci s velkým množstvím dat. Vyžaduje zvláštní metodickou přípravu a znalosti 

generovat data, která se bezprostředně týkají práce školy. Sám proces autoevaluace reprezentuje 

kolektivní postup sloužící ke zjišťování informací o nejrůznějších aspektech práce školy, které 

jsou předem domluveny v rámci celého pedagogického sboru. Postup zjišťování předem 

stanovených informací se realizuje prostřednictvím nejrůznějších metod a technik, ale hlavně 

všechna zjištění jsou následně interně diskutována. Hlavním úkolem probíhající diskuse je 

hodnocení zjištěných dat ve vztahu k tomu, co ve škole obecně považujeme za kvalitu (POL 

2007, s. 90). 
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Autoevaluace na určité škole jasně vypovídá o tom, nakolik jsou lidé ve škole schopni se učit, 

seznamovat se a chápat možnosti svého dalšího rozvoje a rozvoje zkvalitňování své práce, a 

v neposlední řadě, jak jsou schopni všechny tyto změny aktivně realizovat ve své práci. Z toho 

nám vyplývá, že se jedná o velice komplexní a náročný proces, který má však obrovský význam 

pro celkový rozvoj školy. Stejně tak má autoevaluace vliv i na to, jaké podmínky vytváříme ve 

škole pro profesní růst učitelů a dalších zaměstnanců školy.Máme na mysli strategické plánování 

v oblasti dalšího vzdělávání pedagogických pracovníků, tedy oblast, které se budeme věnovat dál 

v této části předložené práce. „ ... tak je autoevaluace nejen strategií řízení kvality ve škole, ale 

také strategií rozvoje celoživotního učení ve škole.“(POL 2012, s. 3). 

Ve své podstatě je autoevaluace legislativně zakotvená v § 12 Školského  zákona (č. 561/2004 

Sb.). Dříve byla autoevaluace zakotvena i ve Vyhlášce č. 15/2005 Sb., kterou se stanovovaly 

náležitosti dlouhodobých záměrů, výročních zpráv a vlastního hodnocení školy. Před několika 

lety byla tato vyhláška zrušena právě z důvodu nepochopení podstaty procesu autoevaluace 

školami ze strany společnosti a politické reprezentace a také z důvodu nedostatečné znalosti 

metodiky a chybějících nástrojů, které by umožňovaly školám provádět vlastní hodnocení 

smysluplně. Nicméně vypracovávat vlastní hodnocení školy i nadále zůstává povinností, jak 

vyplývá z § 12 školského zákona. Znamená to, že se nejedná o proces dobrovolný, ale je 

povinností každé školy alespoň jednou za dva roky nastolit určité procesy a vybrat vhodné 

nástroje, na jejichž základě se bude provádět vlastní hodnocení. Jakým způsobem (metodami a 

formami) se bude provádět vlastní hodnocení anebo jakých oblastí se bude týkat tato evaluace, je 

dnes pouze a primárně individuální záležitostí každé školy. Podstatné je, že na vyžádání 

kontrolních orgánů (především ČŠI) je škola povinná doložit způsob provádění činnosti vlastního 

hodnocení. Musí předložit v písemné podobě a zároveň obhájit závěry vyplývající z 

autoevaluace, včetně toho, jaký mají nebo budou mít dopad na další rozvoj dané instituce. 

Hlavními oblastmi, kterých se vlastní hodnocení školy může týkat, jsou například: podmínky ke 

vzdělávání, průběh vzdělávání, podpora školy žákům a studentům, spolupráce s rodiči žáků a 

studentů školy, hodnocení vlivu vzájemných vztahů školy se žáky, rodiči a dalšími osobami 

podílejícími se na vzdělávání. Dále je to samozřejmě oblast výsledků vzdělávání, kvalita řízení a 

personální práce, jakož i hodnocení kvality a způsobu dalšího vzdělávání pedagogických 

pracovníků na dané škole. A v neposlední řadě je to hodnocení úrovně výsledků práce školy, 

zejména vzhledem k podmínkám vzdělávání a ekonomickým zdrojům (POL 2007, s. 90). 
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Především je při procesu autoevaluace důležité mít na paměti, že se jedná o soubor aktivit 

koncipovaný jako společná práce na škole, nikoli individuální práce či pouze práce nejužšího 

vedení školy. Ve vztahu k uměleckému vzdělávání, zejména pak k oboru hudby – jež se zakládá 

na výkonnostně umělecké stránce aktivního a v převážné většině individuálního provozování 

hudebního umění, musíme dbát zvýšené opatrnosti. Z tohoto nám pak vyvstává celá řada úskalí 

při nastolování smysluplného procesu autoevaluace hudebního procesu na dané škole, neboť 

proces hudebního vzdělávání všech zúčastněných stran je především založen na individuálním 

procesu vzdělávání a provozování hudby, navíc v převážné většině v individuální formě 

vzdělávání. Vzhledem k tomu, že se jedná o akt individuálního interpretačního umění – což tvoří 

hlavní podstatu provozování hudby, řízení hudebně vzdělávacích institucí musí hledat nástroje, 

jak rozvíjet proces autoevaluace ve smyslu kolektivní dovednosti všech zúčastněných, chápejme 

všech hudebních pedagogů působících na dané škole. Z tohoto hlediska strategický rozvoj 

umělecké školy musí hledat i techniky, jak se naučit „umění“ procesu autoevaluace. Na žádném 

typu vzdělávací instituce nemůžeme předpokládat automatické ovládání tohoto procesu, ale je 

nezbytně nutné v celkovém rámci dalšího rozvoje školy s touto skutečností počítat a hledat 

prostředky, metody a patřičné dovednostní techniky, jak tohoto cíle uspokojivě dosáhnout (POL 

2007, s. 93). 

Podstatné je uvědomit si, že je autoevaluace opakovaným procesem, není jednorázový akt. 

„Smysluplná autoevaluace rozhodně není jednorázovým aktem např. 

„rozdání dotazníků“ a sečtení těch či jiných odpovědí. Podobně není ani 

slohovým cvičením pro kontrolní orgány školy. Má-li mít skutečně smysl, pak 

je třeba uvažovat o souboru kroků, které mají jistou souslednost, návaznost, 

cykličnost, které se v jakémsi intervalu opakují (třeba i v inovované 

podobě).“(POL 2007, s. 94). 

Na základě svých vlastních zkušeností dál v textu uvádíme podrobnou metodiku vlastního 

hodnocení školy, která se bude týkat sedmi oblastí: vlastního vzdělávacího programu školy, 

podmínek vzdělávání, průběhu vzdělávání, výsledků vzdělávání žáků a studentů, podpory žáků 

školy a spolupráce s rodiči, kvality řízení školy a celkové úrovně výsledků práce školy. Také si u 

každé oblasti ukážeme a popíšeme jevy, které budeme sledovat, uvedeme jasné ukazatele 

patřičného stavu a také stanovíme metody, za jejichž použití můžeme hodnotit stav sledovaných 

jevů. 
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PROGRAM ŠKOLY 

SLEDOVANÉ 

JEVY 

a) školní program 

b) další programová nabídka např. pro žáky se speciálními vzdělávacími 

potřebami, variabilita programu – dotace předmětů, volitelné předměty, 

projekty, kurzy, průřezová témata 

c) dokument – ŠVP 

UKAZATELE 

STAVU 

 soulad ŠVP s RVP 

 plnění školního vzdělávacího programu  

 relace mezi vzdělávacím programem a potřebami a podmínkami školy 

 programová nabídka žákům se speciálními vzdělávacími potřebami  

 soulad nabídky volitelných a nepovinných předmětů s představou žáků a 

rodičů 

 variabilita ŠVP  

METODY 
 kontrola souladu ŠVP s RVP a skutečné plnění ŠVP 

 vlastní hodnocení učitelů a žáků 

PODMÍNKY KE VZDĚLÁVÁNÍ 

SLEDOVANÉ 

JEVY 

a) vliv personálních podmínek na vzdělávání 

b) materiální, technické a hygienické podmínky vzdělávání – prostory, 

pomůcky, učebnice, technické prostředky 

c) kvalita pracovního prostředí školy 

d) efektivita využívání finančních zdrojů 

e) rozvoj ekonomických zdrojů (projekty, granty…) 

UKAZATELE 

STAVU 

 vliv personálních podmínek na kvalitu vzdělávání 

 tvorba a kvalita podmínek pro vzdělávání, pracovní i relaxační činnosti 

učitelů a žáků 

 funkčnost a estetická úroveň budov, učeben, společenských prostor…  

 kvalita podmínek pro jednání s rodiči a dalšími osobami ve škole 

 vybavenost školy pro možnost účinně a moderně vyučovat, tzn. didaktická 

úroveň vybavení pomůckami, technikou, studijním materiálem… 

 efektivita využívání finančních zdrojů pro další rozvoj školy  

 zabezpečování nadstandardních zdrojů (mj. účast v projektech, grantech) 

METODY 

 pozorování 

 kontrola 

 skupinová diskuse 

 sebehodnocení vedení školy 

 sebehodnocení učitelů a žáků 

 zhodnocení inventarizace 

PRŮBĚH VZDĚLÁVÁNÍ ŽÁKŮ 

SLEDOVANÉ 

JEVY 

d) průběh vzdělávání se zřetelem k vytváření cílových hodnot vzdělávání 

e) dokument – pravidla hodnocení  

UKAZATELE 

STAVU 

 podpora vytváření cílových kompetencí vzdělávání 

 kvalita jednotlivých oblastí vzdělávání – tzn. příprava, zajištění, 

organizace, metody, formy, hodnocení, motivace, komunikace, klima 

 vyváženost struktury hodin (vztah k věku žáků a k cílům výuky) 

 návaznost učiva 

 rozmanitost vyučovacích postupů (styly učení) podporujících vytváření 

žádoucích vzdělávacích způsobilostí žáků 

 účelnost použití metod výuky vzhledem k cíli a tématu vyučování 
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 využívání sociálních forem vzdělávání 

 využívání metod samostatné práce žáků 

 individuální přístup k výuce 

 efektivita využívání učebnic, pomůcek a didaktické techniky 

 prostor pro individuální nebo skupinové aktivity  

 uplatnění kooperativní techniky učení 

 využití vstupních motivačních metod 

 motivace v průběhu výuky  

 dodržování stanovených pravidel hodnocení 

 prověřování výchozích znalostí a dovedností 

 průběžné vyhodnocování výsledků učení 

 vedení žáků k sebekontrole a sebehodnocení 

 prostor pro vyjadřování vlastního názoru 

 dodržování pravidel komunikace 

 psychosociální podmínky výuky 

METODY 

 školní dokumentace 

 kontrola a pozorování 

 skupinová diskuse 

 sebehodnocení vedení školy 

 sebehodnocení třídních učitelů, učitelů  

 hodnocení žáků (např. technikou volného psaní) 

VÝSLEDKY VZDĚLÁVÁNÍ ŽÁKŮ 
SLEDOVANÉ 

JEVY 
f) výsledky vzdělávání vzhledem ke stanoveným cílům vzdělávání 

UKAZATELE 

STAVU 

 efektivní systém zjišťování výsledků vzdělávání  

 dosahování cílových kompetencí vzdělávání podle ŠVP 

 zvládání očekávaných výstupů 

 používání náročnějších myšlenkových dovedností (aplikace, analýza, 

syntéza, kritické hodnocení) 

 dovednost spolupracovat 

 dovednost komunikovat 

 pracovní dovednosti 

 nízký počet neúspěšných a trestaných žáků 

 vysoký stupeň podpory žáků se speciálními vzdělávacími potřebami 

 velmi dobré výsledky v testech 

 úspěšné uplatnění žáků  

 výsledky žáků v soutěžích 

 existence zřetelného společenského a kulturního chování žáků a jejich 

dobré disciplíny 

METODY 

 školní dokumentace 

 kontrola a pozorování 

 skupinová diskuse 

 sebehodnocení vedení školy 

 sebehodnocení třídních učitelů, učitelů  

 hodnocení žáků (např. technikou volného psaní) 

PODPORA ŠKOLY ŽÁKŮM, SPOLUPRÁCE S RODIČI, VZÁJEMNÉ VZTAHY 
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SLEDOVANÉ 

JEVY 

f) kvalita výchovného poradenství 

g) přístup k informacím a jejich přenos 

h) kvalita a využívání žákovské a rodičovské iniciativy  

i) vzájemné vztahy mezi školou, žáky, rodiči a dalšími osobami a jejich dopad 

na vzdělávání 

j) vztahy se zřizovatelem a školskou radou 

k) klima, kultura, étos školy 

UKAZATELE 

STAVU 

 kvalita činnosti výchovného poradce ve vztahu k potřebám školy, žáků a 

rodičů 

 přístup pracovníků školy, žáků a rodičů k potřebným informacím 

 poskytování potřebných informací zákonným zástupcům žáků 

 kvalita spolupráce rodičů se školou a využívání jejich námětů a připomínek 

 úroveň spolupráce školy s odbornými pracovišti – např. PPP, SPC… 

 existence pocitu sounáležitosti a hrdosti na školu 

 existence zřetelně přívětivého prostředí 

 existence důvěry žáků (i rodičů) k učitelům a vedení školy 

 úroveň morálky žáků a učitelů, vztahů žák/učitel, kultury vzájemných 

kontaktů 

METODY 

 školní dokumentace 

 skupinová diskuse 

 sebehodnocení vedení školy 

 sebehodnocení  učitelů a žáků 

KVALITA ŘÍZENÍ ŠKOLY 

SLEDOVANÉ 

JEVY 

a) kvalita systémového řízení  

b) plánování řídicích činností (koncepce, ŠVP, roční plán, plán DVPP, 

kontrol…) 

c) efektivita organizace školy 

d) metodická podpora kvality výuky – personální rozvoj, DVPP, 

samostudium… 

e) systém vedení pedagogických pracovníků – především efektivita výsledků 

hospitací 

f) kontrolní systém 

g) dokument – koncepční záměr rozvoje školy 

h) dokument – školní řád 

i) dokument – pravidla hodnocení 

UKAZATELE 

STAVU 

 vyhodnotitelnost cílů stanovených v koncepčním záměru rozvoje školy  

 realizovatelnost koncepčních záměrů – zejména ve vztahu k finančnímu 

rozpočtu 

 koncepčnost řídicích činností ve škole –  jejich zřetelná strategie 

 míra spoluúčasti pracovníků školy na činnostech spojených s řízením školy   

 účinnost organizační struktury ve vztahu k řízení školy 

 účelnost rozvrhu hodin  

 kvalita a efektivita školního řádu 

 koncepční zajištění personálního rozvoje  

 vztah systému dalšího vzdělávání pedagogických pracovníků  k dalšímu 

rozvoji školy a  k realizovanému vzdělávacímu programu 

 systém dalšího vzdělávání a samostudia ve vazbě na potřeby školy 
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 zajištění pomoci začínajícím a nekvalifikovaným vyučujícím 

 systém prosazování progresivních trendů ve vzdělávání 

 kvalita kontroly a hodnocení výsledků vzdělávání (žáci) 

 kvalita kontroly a hodnocení průběhu vzdělávání (učitelé) 

 kvalita kontroly provozu 

METODY 

 školní dokumentace 

 skupinová diskuse 

 sebehodnocení vedení školy 

 sebehodnocení učitelů a žáků 

ÚROVEŇ VÝSLEDKŮ PRÁCE ŠKOLY 

SLEDOVANÉ 

JEVY 

l) kvalita výsledků vzdělávání 

m) prezentace školy 

n) spolupráce s partnery 

o) organizace akcí školy – vystoupení, přehlídek, výstav… 

p) dokument – výroční zpráva 

UKAZATELE 

STAVU 

 zřetelnost zkvalitňování výsledků vzdělávání 

 propojení zpětné vazby s dalším rozvojem školy 

 prezentace školy na veřejnosti a odezva 

 zapojení školy do vzdělávacích projektů a aktivit  

 organizace vystoupení, koncertů, výstav… 

 účast žáků na soutěžích, olympiádách, přehlídkách… 

 účast žáků a rodičů na akcích školy 

 kvalita výroční zprávy 

METODY 

 pozorování 

 kontrola 

 skupinová diskuse 

Tabulka č. 19 – Metodika vlastního hodnocení školy 

Z uvedeného výčtu je na první pohled patrná obsažnost a šíře záběru procesu autoevaluace školy. 

Předpokládá vypracování řady dalších dokumentů, jako je např. ŠVP školy, kritéria hodnocení 

žáků a studentů školy, kvalitní informační systém na škole, vlastní identifikaci a popis kvality 

vzdělávání v nejrůznějších oborech vzdělávání a celou řadu dalších dokumentů, na jejichž 

základě můžeme provádět smysluplnou autoevaluaci dané školy. 

2.5.3 Tvorba plánu dalšího rozvoje zaměstnanců školy 

Základem úspěchu každé školy jsou lidé, kteří v ní pracují, především učitelé. Předpokladem 

úspěchu školy je proto rozvoj kompetencí učitelů, díky nimž učitelé lépe a efektivněji odvádějí 

svoji práci. Z tohoto důvodu je plán dalšího vzdělávání pedagogických pracovníků (DVPP) 

neodmyslitelnou součástí plánu strategického rozvoje dané školy, neboť rozvoj kompetencí 
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zaměstnanců a kvalita jimi odváděné práce má přímý dopad na kvalitu dané vzdělávací instituce 

vcelku (VATEŠKA  TURECKIOVÁ 2008, s. 120). 

Úspěch v práci učitele a úspěch jeho žáků jsou dvě spojené nádoby. Pokud se učiteli jeho 

pedagogická práce daří, jsou jeho žáci nebo studenti úspěšnější. Zlepšují se výsledky vzdělávání 

žáků a studentů v kontextu jejich individuálních možností a zároveň jsou motivovanější pro své 

celoživotní učení. A opačně, úspěchy žáků a studentů motivují učitele k vlastnímu profesnímu 

rozvoji. Celé toto kolečko se uzavírá tím, že se zvyšuje a roste kvalita dané školy. Můžeme tedy 

konstatovat, že dobře vypracovaný plán dalšího vzdělávání, rozvoje a růstu pedagogických 

pracovníků (zejména jejich odborných kompetencí) nám zajišťuje zlepšování kvality dané školy 

(POL 2007, s. 63). 

Úkolem managementu školy (především ředitelů škol) je cíleně pomáhat učitelům na jejich 

profesní cestě k efektivnímu vzdělávání žáků/studentů, a tím zvyšovat kvalitu pedagogického 

procesu na škole. Tento proces ovšem klade nemalé nároky na dovednosti a kompetence 

samotných ředitelů škol. Proto jsou významné ty kompetence ředitele školy, které souvisí 

s řízením procesu výchovy a vzdělávání, s řízením změny a s vedením a řízením profesního 

rozvoje učitelů. Ředitel školy by měl vytvořit takové podmínky, které podporují vnitřní motivaci 

učitelů pro jejich profesní rozvoj, umožňují jejich vzdělávání, dovolují hledání nových 

pedagogických cest a stimulují spolupráci učitelů a sdílení zkušeností (POL 2007, s. 63). 

Abychom dosáhli úspěchů v profesním rozvoji učitelů, je nezbytně nutné mít na škole sdílenou 

pedagogickou vizi a společnou koncepci pedagogické práce. Kromě toho by škola měla mít 

utvořený program pedagogického rozvoje se zaměřením na výsledky vzdělávání žáků a studentů. 

Na plánu rozvoje dovedností pedagogů by se měli aktivně podílet všichni učitelé školy. A také 

nesmíme zapomínat na pravidelné vyhodnocování plnění plánu DVPP. Při procesu tvorby plánu 

DVPP je důležité, aby učitelé také uměli pracovat na svých individuálních plánech profesního 

rozvoje. Na druhou stranu vedení školy vytváří systém podpory pravidelného plánování 

profesního rozvoje učitelů. Ředitel školy projednává s jednotlivými učiteli jejich individuální 

plány a hlavně zajišťuje soulad těchto plánů s plány pedagogického rozvoje celé školy a dalšími 

strategickými plány školy. Vedení školy by mělo poskytovat učitelům zpětnou vazbu, v rámci 

které se vyhodnocuje plnění plánů a efektivita profesního rozvoje učitelů, a to především 

s ohledem na výsledky jejich přímé pedagogické činnosti. 
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Za další vzdělávání pedagogických pracovníků se považuje nejen absolvování kurzů a seminářů, 

ale například i samostudium odborné literatury, mentoring, inspirace z práce kolegů, školní 

pedagogické a umělecké dílny, účast na mistrovských kurzech, festivalech, prestižních hudebních 

soutěžích, otevřené vyučovací hodiny apod. Nově nabyté poznatky a dovednosti se následně 

uplatňují ve vlastním pedagogickém procesu. Tvorba a realizace plánu DVPP na škole nejsou 

možné bez smysluplné a kolegiální spolupráce. Jedná se například o společné plánování, sdílení 

vizí a cílů školy, sdílení výsledků práce, vzájemné náslechy s podáním popisné zpětné vazby, 

tvorbu společných projektů apod. 

Vedení školy a zejména její ředitel musí být osobně přesvědčen o nutnosti podporovat rozvoj 

svých pedagogických pracovníků, abychom mohli vůbec mluvit o smysluplnosti tvorby plánu 

DVPP na jakékoli škole. Pokud je ředitel školy přesvědčený o správnosti a nutnosti tohoto 

počínání, vytváří na své škole bezpečné prostředí a zajišťuje podmínky pro další rozvoj svých 

pedagogů. Takový ředitel školy projevuje učitelům důvěru tím, že se zajímá o jejich práci. 

Vytváří ve škole takovou kulturu, která umožňuje učitelům jednat bez obav a samostatně. 

Jak již bylo řečeno, tvorba celkového plánu DVPP na škole, stejně jako i plán rozvoje 

jednotlivých učitelů, je postavena na individuálním přístupu. Znamená to, že individuální plán 

rozvoje každého pedagoga školy by měl být jasným plánem s jasně danými cíli, který je 

pravidelně vyhodnocován v rámci tzv. rozvojového rozhovoru mezi učitelem a ředitelem školy 

anebo jinou jím pověřenou osobou pro oblast dalšího vzdělávání a osobní rozvoj zaměstnanců 

školy. Při tomto procesu musíme respektovat dva základní principy: (1) systémově musíme vždy 

mít na paměti provázanost celkového plánování rozvoje školy s rozvojem jednotlivých pedagogů 

a naopak; (2) celý proces musí probíhat systematicky v několika po sobě jdoucích a na sebe 

navazujících fázích. Těmito fázemi jsou: a) motivace pracovníků školy, b) analýza a identifikace 

rozvojových potřeb, c) plánování a stanovení kritérií, c) realizace, d) hodnocení, e) korektivní 

fáze a výběr metod vhodných k odstranění nedostatků (TROJAN 2017, s. 78–80). 

Oblasti, kterých se další vzdělávání a rozvoj pedagogických pracovníků týká, je hned několik. 

Jedná se ve své podstatě o tzv. řízení podle kompetencí, kdy jde o systém řízení lidských zdrojů 

sdružující strategické personální procesy do jednoho celku (systému), což je v našem případě 

škola (VATEŠKA  TURECKIOVÁ 2008, s. 85). V první řadě musí management školy při 

sestavování plánu DVPP dbát na profesní rozvoj svých pedagogů. Profesní rozvoj se u učitelů 
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vyznačuje znalostí kurikula, kterému rozumí a které umí přizpůsobit všem žákům své třídy. 

Takový učitel má potřebné profesní dovednosti a znalosti, stejně tak i obecné pedagogické 

znalosti, pedagogicko-psychologické znalosti o žácích a studentech, didaktické znalosti obsahu 

oboru vzdělávání, na jejichž základě staví své pedagogické působení. Hned za profesním 

rozvojem umísťujeme sebereflexi a osobnostní rozvoj. Proces sebereflexe je nezbytným 

momentem k tomu, aby učitelé mohli pochopit a reflektovat svoji vlastní praxi a vyvíjet aktivity 

ke stálému zlepšování. Takový učitel je schopen reflektovat sebe sama, plánovat a naplňovat svůj 

osobnostní a profesní rozvoj, ovšem se zřetelem k potřebám školy a svým profesním zájmům, 

systematicky se vzdělávat a udržovat si všeobecný a kulturní rozhled. Dalšími profesními 

kompetencemi jsou specifické profesní znalosti a dovednosti, kdy jde o zvládání základních 

technik sběru informací, jazykovou vybavenost, umění práce v týmu anebo zvládání práce 

s výpočetní technikou, internetem apod. 

Ve vztahu práce učitele a jeho dalšího rozvoje směrem k žákům a studentům jde v první řadě o 

rozvoj dovednosti plánovat výuku. Na základě odborné didaktické analýzy obsahu učiva učitel 

plánuje svoji výuku a výchovné působení na své žáky a studenty, kdy svoji oborově didaktickou 

činnost směřuje k cílům stanoveným v kurikulárních dokumentech a očekávaných výstupech 

obsažených v ŠVP školy. Přitom uplatňuje individualizovanou formu práce, která především 

zohledňuje individuální potřeby a možnosti každého žáka a studenta. Dále na základě vhodně 

volených a užívaných metod a forem práce mají učitelé rozvíjet podporu učení, která vede 

k aktivnímu a kooperativnímu učení žáků a studentů. Svým výchovným působením na žáky a 

studenty jim učitel umožňuje získat vnitřní motivaci a osvojit si žádoucí kompetence. Dnes se do 

popředí odborného zájmu dostává oblast hodnocení průběhu a výsledků vzdělávání, ve které je 

zapotřebí učitele a jejich dovednosti neustále rozvíjet. Při hodnocení by učitelé měli dbát 

především na odbornou a věcnou správnost učení a zejména by hodnocení měli provádět na 

základě jasně stanovených kritérií, která se vztahují k předem daným cílům učení. Oblast 

hodnocení výkonové složky studia v oboru hudby je velice problematická, protože jsme zatím 

nikdy nestanovili a nepojmenovali jasná kritéria hodnocení ve vztahu k předem daným cílům 

vzdělávání. V našem oboru probíhá hodnocení většinou na základě celé řady dlouholetých 

zkušeností, každý hudebník ví, co je a není dobře podaným výkonem, ale prozatím jsme závěry 

těchto znalostí nepojmenovali konkrétněji. Jde o oblast, které bude potřeba se v budoucnu 

věnovat důkladněji, abychom také mohli rozvíjet u našich žáků a studentů dovednosti potřebné 
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k hodnocení vlastní práce i práce ostatních kolegů. Rozvoj těchto dovedností následně povede 

k odpovědnosti za průběh a výsledky vlastního učení. 

Další důležitou oblastí rozvoje pedagogických pracovníků je oblast sociálně komunikační. Tato 

oblast má veliký podíl na každodenní práci pedagogických pracovníků. Umění sdílení a 

spolupráce není samozřejmostí a reprezentuje to oblast, ve které se pedagogičtí pracovníci také 

mají zlepšovat. Učitel, který pracuje na rozvoji dovedností sdílení a spolupráce, přispívá nemalou 

měrou k vytváření pozitivního sociálního klimatu na škole, které se zakládá na vzájemném 

respektu a sdílení společných profesních hodnot. Tato oblast je nesmírně důležitá pro tvorbu a 

sdílení společných vizí a cílů školy. Oblast komunikace s rodiči čím dál víc nabývá na významu 

v každodenní práci každého učitele. Jde o to, aby učitelé uměli poskytnout rodičům vhodným 

způsobem všechny informace o procesu a výsledcích žákova nebo studentova učení a výchovy. 

Učitel by měl umět spolupracovat s rodiči na partnerské rovině s cílem společně hledat cesty 

k rozvoji dítěte nebo mladého člověka. V neposlední řadě by měl učitel usilovat i o to, aby zapojil 

rodiče žáků a studentů do života školy, aby mohli společně sdílet vizi a cíle školy. Umění 

komunikace se sociálními partnery – jako jsou například pedagogicko-psychologické poradny, 

partnerské organizace a školy v tuzemsku a zahraničí, instituce (fara, radnice, nemocnice, 

kulturní dům ad.), které se nachází v bezprostřední blízkosti školy, a tím tvoří důležité vnější 

prostředí školy – nabývá neobyčejného významu pro osobní rozvoj každého pedagoga, ale i celé 

školy. Sféra účelné komunikace s nejrůznějšími partnery školy a spolupráce s nimi má veliký 

význam pro celkový strategický rozvoj dané školy. 

Z výše uvedeného výčtu, co všechno zahrnuje oblast plánování dalšího vzdělávání a osobního 

rozvoje pedagogických pracovníků v rámci tvorby celkové strategie dalšího rozvoje vzdělávací 

instituce, nám znova vyvstává otázka konkrétních kompetencí ředitele školy, na jejímž základě 

by bylo možné dosáhnout žádoucích výsledků v této oblasti. Je nesporné, že práce ředitele na 

plánu DVPP je velice různorodá a vyžaduje skloubení hned několika kompetencí najednou. 

Původně vychází lídrovské kompetence, kterou uvádíme a popisujeme v předchozí kapitole. Tuto 

lídrovskou kompetenci a kompetenci strategického myšlení ředitele školy více rozšiřujeme a 

specifikujeme v návaznosti na proces tvorby plánu DVPP. V první řadě uvádíme kompetenci 

vedení a řízení ve vzdělávání, kdy je úkolem každého ředitele vytvořit podporující prostředí a 

zajistit dostatek finančních a jiných zdrojů, která účelově směřuje k tomuto cíli. Dále takový 

ředitel efektivně sdílí své hodnoty týkající se významu vzdělávání, a tím i pravidelně iniciuje 
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další vzdělávání učitelů, kterého se také aktivně osobně účastní (např. tím, že seznamuje učitele 

s odpovídající odbornou nebo hudební literaturou apod.). Efektivní a kvalitní výukou ve své 

vlastní třídě, stejně jako i výbornými výsledky svých žáků a studentů, je příkladem pro všechny 

ostatní členy pedagogického sboru. Být příkladem a poskytovat příklady dobré praxe je nejenom 

ve školství nezbytným momentem v práci každého manažera (ADAIR 1993, s. 174). Ředitel má 

organizovat práci na škole tak, aby zajistil možnosti profesního rozvoje všech pedagogů, a přitom 

aby byl schopen identifikovat vzdělávací potřeby jednotlivých pedagogů (ADAIR 1993, s. 156). 

Zároveň pravidelně vyhodnocuje efektivitu profesního rozvoje učitelů a stanovuje vysoká 

očekávání pro sebe, učitele, žáky/studenty. Na základě získaných dat a všech potřebných 

informací plánuje ředitel školy procesy dalšího rozvoje v oblasti vzdělávání pro celou školu. Tím 

vytváří kulturu školy, která podporuje poskytování zpětné vazby a proces samotné autoevaluace 

za účelem zlepšování kvality vzdělávání na dané škole. 

Druhou kompetenční oblastí ředitele školy ve sféře plánování dalšího rozvoje učitelů je vedení a 

řízení druhých. Znalost řízení a rozvoje lidských zdrojů – personální oblasti týkající se výběru, 

uvádění nových pracovníků, pozorování, hodnocení a odměňování – je pro práci dnešních 

ředitelů nezbytná (ŠIKÝŘ  BOROVES  LHOTKOVÁ 2012, s. 101). Pro dosažení 

stanovených cílů a celkové strategie rozvoje dané vzdělávání instituce je zapotřebí umět vytvářet 

a využívat práci jednotlivců i celých týmů na dané škole (PILAŘOVÁ 2016, s. 159–165). Takový 

ředitel inspiruje, motivuje a povzbuzuje učitele, žáky nebo studenty, podporuje jejich pozitivní 

postoje k výzvám ve vzdělávání. Umí rozpoznat různé motivační faktory při práci kolegů a 

aplikovat relevantní metody k jejich motivaci dosahovat osobních cílů a cílů organizace (ADAIR 

1993, s. 142). Utváří inspirující pracovní klima a správně umí vyhodnotit potenciál a pracovní 

výkony zaměstnanců, kterým zadává realistické úkoly. Důležité je, aby ředitel školy respektoval 

osobnost a názor každého zaměstnance a aby bral v potaz fyzické i mentální predispozice svých 

kolegů. Na závěr bychom ještě dodali, že kompetence vedení a řízení druhých také vyžaduje 

komunikační schopnosti ředitele ve smyslu řízení efektní diskuze, například na pravidelných 

pracovních a pedagogických poradách školy (OWEN 2007, s. 165–166). 

2.5.4 Umělecký provoz a plánování na hudebních školách 

Na rozdíl od běžné základní školy, střední školy či gymnázia strategický rozvoj v oblasti 

uměleckého vzdělávání nemůže opomenout otázku plánování a tvorby nejrůznějších programů a 
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strategií ve sféře koncertní činnosti, organizace představení, výstav a jiného konání spojeného 

s přípravou na budoucí profesionální povolání. Jak jsme již v této práci  zmiňovali, základní 

umělecké, střední (konzervatoře) i vysokoškolské hudební školy kromě svého hlavního 

vzdělávacího poslání a přípravy budoucích hudebních profesionálů reprezentují i významné 

producenty umění. Svými četnými koncerty a jinými kulturními událostmi výrazně ovlivňují 

kulturní dění v místě svého působiště. V případě některých škol s dlouholetou tradicí a uznáním, 

kterému se obecně těší v naší společnosti – zejména pokud jde o konzervatoře a hudební fakulty, 

může jejich kulturní působení být na úrovni celých velikých měst a někdy dokonce s celostátním 

přesahem. Na druhou stranu základní umělecké školy mohou představovat svým uměleckým 

programem v místě svého působení někdy i jediné kulturní vyžití pro řadu obyvatel v malých 

obcích a vesnicích. 

Vzhledem k tomu, že aktivní provozování interpretačního umění hudby je hlavní náplní 

vzdělávání v oboru hudby, organizování a plánování nejrůznějších koncertů, představení apod. je 

neoddělitelnou součástí hlavní činnosti každé umělecké potažmo hudební školy. Jak uvidíme dále 

v této práci, právě tato výkonově interpretační složka studia v oboru hudby odlišuje tento druh 

vzdělávání od všech ostatních typů, a to na všech třech stupních vzdělávací soustavy. V 

návaznosti na to je pak i management a řízení uměleckých, potažmo hudebních škol, specifickým 

procesem po stránce plánování a organizování nejrůznějších kulturních událostí, které se stávají 

neoddělitelnou složkou uměleckého vzdělávání. V tomto případě jde o tzv. plánování umění, 

které se tradičně zaměřuje na formulování jasného poslání organizace, analýzu vnějších a 

vnitřních faktorů a formulaci směru, jímž je potřeba se vydat do budoucna (KAISER 2009, s. 12). 

Na rozdíl od uměleckého plánování, které provádí nejrůznější kamenné kulturní domy (opery, 

divadla), nejrůznější orchestry a další státní nebo soukromé umělecké organizace, vzdělávací 

instituce v rámci svého uměleckého plánování musí v první řadě mít na paměti výchovné a 

vzdělávací poslání a své strategické cíle. Dále vzdělávací instituce v oblasti umění nemusí myslet 

na finanční zisk nebo na snahu a úspěch udržet se na trhu s uměním. Ale podobně, jako je tomu u 

kamenných domů, strategické plánování v oblasti umělecké produkce zasazuje provozní otázky 

vzdělávacích institucí do širšího kontextu (KAISER 2009, s. 12). Tyto provozní otázky se týkají 

ekonomické stránky věci, ale především samotné organizace výuky a každodenního života na 

uměleckých školách. 
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Ekonomickou stránku a způsob financování uměleckých škol jsme podrobně pojednali 

v předchozích kapitolách. Také jsme podotkli, že na finanční kondici každé vzdělávací instituce 

závisí její veškerý další rozvoj. Může se zdát, že v případě státních škol ředitelé nemůžou nijak 

ovlivnit ekonomický aspekt dané školy, opak je však pravdou. Jak již zaznělo, ředitelé mají při 

sestavování rozpočtu školy řadu dalších možností, jak získat budoucí finance (granty, 

doplňkovou činnost, úplatu za vzdělávání v případě ZUŠ, sponzorské dary apod.), na jejichž 

základě lze danou školu rozvíjet a posouvat dál v rámci např. strategického plánování v oblasti 

svého uměleckého a kulturního působení. Zaprvé finanční stabilita a jistota stejně jako u 

ziskového sektoru, tak i v případě neziskového sektoru uměleckého vzdělávání, má přímou 

souvislost s organizováním a kvalitou koncertů a dalších kulturních akcí včetně výběru programu 

a dalších náležitostí. Samozřejmě ne v takové míře a výši, jako je to v případě kamenných domů 

a jiných uměleckých organizací. Z tohoto hlediska je nutné, aby ředitel školy průběžně 

vyhodnocoval a korigoval celkový rozpočet školy, aby v dostatečném časovém předstihu mohl 

vědět, které umělecké a kulturní akce je škola s to organizovat a pro které je výhledově potřeba 

získat další finanční zdroje. V oblasti státního školství představuje časový horizont pro získání 

dalších finančních zdrojů někdy i období minimálně jednoho kalendářního roku. Zadruhé ředitelé 

také na základě své personální politiky, kterou v převážné většině osobně řídí a utváří, mohou 

významným způsobem ovlivnit kvalitu vzdělávání a také plány v oblasti vlastní umělecké 

produkce. 

Organizace a provoz umělecké činnosti na uměleckých školách zásadně odlišuje tento typ škol 

od škol typu běžného. Tím samozřejmě odlišuje i práci jejich pedagogických pracovníků. Jasný 

plán a především organizace uměleckého provozu na dané škole je nezbytně nutnou podmínkou 

smysluplného působení školy na cestě k dosažení jasně stanovených cílů a vize školy. Předem 

nenaplánovaná umělecká činnost školy může navenek působit dosti chaotickým dojmem, ale 

především nepovede k žádoucím cílům a ke zkvalitnění výchovně vzdělávacího procesu v oboru 

hudby. 

Stejně jako kulturní domy a umělecké organizace i umělecké školy (zejména konzervatoře a 

vysoké školy) musí přemýšlet nad stavbou programu, který nabídnou publiku s tím, že v případě 

škol tvorba programové nabídky musí být postavena v první řadě na odborně didaktických 

a výchovně vzdělávacích cílech školy. Tvorba plánu uměleckého provozu jakékoli umělecké 

školy by se měla tvořit rok dopředu, tedy na následující školní rok. Samozřejmě nemáme na 
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mysli tvorbu programu s přesně daným repertoárem, nýbrž to, že pedagogický sbor dané školy 

bude vědět, že v prosinci škola pořádá např. Vánoční koncert, v lednu Novoroční, v červnu 

Závěrečný koncert atd. Takový postup umožni pedagogům, aby mohli s dostatečným předstihem 

připravovat vybrané žáky a studenty, kteří budou školu nejlépe reprezentovat na 

nejvýznamnějších koncertech a akcích školy. Dále řada škol organizuje nejrůznější hudební 

soutěže na městské, celostátní, a dokonce i mezinárodní úrovni. Z organizačního a finančního 

hlediska jde o zásadní věc, která v podstatné míře ovlivní provoz na dané škole. Další takovou 

zásadní věcí, se kterou vedení musí počítat, je organizace soustředění žáků členů hudebních těles 

školy. Z motivačního a odborně výchovného hlediska jde o zásadní činnost školy, pokud v oblasti 

skupinové interpretace chce dosáhnout žádoucích výsledků na vysoké odborné úrovni. Žáci se 

tím, že jim škola organizuje výjezdné soustředění, mohou lépe soustředit, poznat, více času 

společně pracovat na daném hudebním projektu, a tím se i připravit např. na celostátní soutěž 

v oblasti komorní, souborové nebo orchestrální hry. Se všemi těmito záměry škola musí 

s předstihem počítat ve svém ročním plánu uměleckého provozu. 

Roční plán školy bude samozřejmě obsahovat i prostor pro pedagogy a žáky školy, kde budou 

moci organizovat své třídní a interní koncerty, aktivity na úrovni oddělení a tříd jednotlivých 

pedagogů. Početnost koncertů a možností veřejné prezentace školy souvisí také s potřebou, aby 

žáci nebo studenti hráli co nejčastěji, aby si tak mohli tzv. obehrávat svůj hudební repertoár. 

Tímto se rozlišují důležité od méně důležitých koncertů, a některé školy v zahraničí dokonce 

k tomuto účelu vyhrazují prostor svým studentům tím, že každý den v určitou dobu je v sále 

školy určen časový prostor pro interní koncerty a přehrávky. Na přehrávky se studenti libovolně 

dostaví sami nebo v doprovodu svého pedagoga, kde mají možnost pro své kolegy přehrát daný 

repertoár, na kterém aktuálně pracují. Přitom se nemusí nikam předem hlásit a složitě domlouvat 

s vedením školy, aby jim poskytlo k tomuto účelu prostor a čas. Takový organizační postup práce 

na hudebních školách posiluje vzájemnou kolegialitu, tím že jsou studenti a žáci motivováni přijít 

a poslechnout si své spolužáky.  

Z organizačního hlediska je pro školy důležité, aby měly vedoucí styčnou osobu uměleckého 

provozu, která bude mít na starosti tvorbu programu, jeho grafickou úpravu, tisk a následnou 

distribuci. Vedoucí uměleckého provozu bude také určovat tzv. služby pedagogů na daných 

koncertech. Služby na koncertech a uvádění koncertů je přesně ta práce našich pedagogů, která se 

zásadně liší od práce pedagogů jiného typu škol. Naši pedagogové mají tuto činnost ve své náplni 
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práce v rámci tzv. nepřímé pedagogické činnosti. Tím nejen že pomáhají škole z organizačního 

hlediska, ale získávají přehled o žácích a studentech ze tříd svých kolegů napříč všemi obory 

vzdělávání. 

Dále neméně důležitou, ale po organizační stránce velice složitou činností jsou tuzemské a 

zahraniční zájezdy žáků a studentů. Umělecké školy musí mít jasně deklarované zásady a přesný 

pracovní postup, který je např. konkretizován a specifikován v některém z vnitřních dokumentů 

školy. Nejoptimálnější formou takového dokumentu je vnitřní směrnice organizace upravující 

pravidla k tuzemským a zahraničním výjezdům žáků nebo studentů. Délka tuzemských nebo 

zahraničních výjezdů a jejich počet za školní rok a další náležitosti nejsou nijak specifikovány 

v žádné legislativě dané státem. Navíc o povolení k výjezdu do zahraničí škola nemusí žádat 

zřizovatele, což znamená, že plánování a celá organizace těchto aktivit je plně v kompetenci 

ředitele školy a jeho pedagogických pracovníků. O to důležitější je mít jasně stanovená pravidla 

těchto aktivit, neboť škola nese před zákonem plnou zodpovědnost za zdraví a život svých 

svěřenců. Výjezdem se nerozumí jednodenní akce školy, ale vícedenní nebo zahraniční zájezd 

žáků a studentů školy.  

Aby studenti a žáci mohli být zařazeni do zájezdu, musí splnit tři zásadní podmínky: 

1. předložení písemného souhlasu zákonného zástupce žáka (nezletilého žáka); 

2. uzavření pojištění odpovědnosti za škodu platné na území příslušného státu; 

3. uzavření pojištění léčebných výloh v zahraničí nebo v případě výjezdu do 

členského státu Evropské unie vlastnit Evropský průkaz zdravotního pojištění nebo 

potvrzení tento průkaz nahrazující. 

Zahraniční nebo tuzemský výjezd nesmí výrazně narušit chod školy. Počet pedagogických 

pracovníků, kteří se účastní výjezdu školy, se odvíjí od počtu dětí a je přesně stanoven školskou 

legislativou. Do 25 dětí je třeba 1 pedagogický pracovník na 8 hodin, tzn. na jeden den (24 hodin) 

jsou v doprovodu třeba tři osoby. Nad počet 25 dětí jsou zapotřebí 2 pedagogičtí pracovníci na 8 

hodin, tzn. šest osob na 24 hodin. Z předložených počtů je jasné, jakým způsobem může 

zahraniční zájezd (např. orchestru školy) významně ovlivnit provoz celé školy, a dokládá nám to 

i zmíněnou nutnost tvorby plánu umělecké činnosti školy s dostatečným předstihem. Kulturní 

akce tohoto typu se na uměleckých školách nemohou dělat způsobem ad hoc, ale pedagogický 

pracovník, který chce uskutečnit výjezd, o tom uvědomí minimálně s tříměsíčním předstihem 
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ředitele školy. Mohou existovat výjimky, např. v případě, kdy se má uskutečnit akce na žádost 

zřizovatele v krátkém časovém horizontu. Následně ředitel školy, odpovídá-li výjezd základním 

požadavkům, určí písemně vedoucího výjezdu a pověří jej organizací výjezdu. Pracovník 

pověřený vedením výjezdu zodpovídá za celkovou organizaci výjezdu školy. 

Pro dokreslení náročnosti organizace zájezdu žáků/studentů školy doplňujeme, že v 

pedagogickém doprovodu musí být alespoň jeden člen, který dostatečně ovládá jazyk země, do 

které se výjezd koná. Navíc v pedagogickém doprovodu výjezdu musí být kvalifikovaný 

zdravotník. Za způsobilou se ve smyslu zákona považuje fyzická osoba, která má alespoň úplné 

střední odborné vzdělání v oborech všeobecná sestra, dětská sestra nebo porodní asistentka, 

fyzická osoba, která absolvovala kurz první pomoci se zaměřením na zdravotnickou činnost při 

škole v přírodě nebo zotavovací akci, anebo student lékařství po ukončení třetího ročníku. 

Tvorba uměleckého programu je další oblast, ve které by školám neměla chybět invence ve 

smyslu tvorby zajímavé programové nabídky a práce na nejrůznějších projektech školy. Jedná se 

o činnost, která přesahuje hlavní a základní cíle výchovy a vzdělávání v uměleckých oborech a 

představuje vyšší cíle a kritéria kvality každé umělecké škole, kterými je právě kvalita a 

zajímavost kulturní nabídky, kterou produkují. 

Tvorba uměleckého programu školy se může týkat hned několika oblastí: (1) tematické koncerty, 

(2) koncerty dle určitého hudebního stylu či žánru, (3) propagace a nábor budoucích žáků a 

studentů, (4) spolupráce učitelů a žáků na společných koncertech, (5) spolupráce s jinými 

uměleckými organizacemi nebo partnery v tuzemsku i v zahraničí. (6) uskutečnění společných 

projektů několika různých oddělení školy (např. v případě ZUŠ spolupráce výtvarného, 

hudebního, tanečního a literárně dramatického oboru na společném projektu), (7) sestavení 

jednoho orchestru ze žáků různých škol, dokonce ze zahraničí, (8) organizace společných 

koncertů několika škol stejné typu a stupně (viz např. projekt Hudební maraton na 

Staroměstském náměstí, které pravidelně organizují všechny ZUŠ v Praze), (9) organizace 

společných koncertů žáků a studentů všech tří stupňů hudebního vzdělávání (viz např. projekt 

Fakultní ZUŠ HAMU pod názvem Pražská hudební fúze), (10) organizace koncertů pro třetí 

generaci a vyloučené sociální skupiny (seniory, postižené děti, odlehlé lokality apod.), (11) 

koncerty učitelů dané školy a jejich prezentace žákům a rodičům, (12) organizace společného 

koncertu žáka nebo žáků/studentů školy s významnou osobností ze světa umění, (13) organizace 
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koncertů za účelem propagace určité skupiny nástrojů, u nichž můžeme mluvit o úpadku zájmu 

ze strany veřejnosti, (14) dále to může například být organizace koncertů za účelem ocenit žáky 

nebo studenty a jejich pedagogy, kteří svojí alma mater nejlépe prezentovali během školního roku 

na nejrůznějších soutěžích, festivalech doma i v zahraničí.  

Výběr repertoáru, který bude školu reprezentovat na významných koncertech a akcích školy, je 

významnou složkou celého strategického plánu školy. Jeho plánování má probíhat v úzké 

spolupráci mezi ředitelem školy a jednotlivými vedoucími nebo metodiky oddělení, kteří prvotně 

mají přehled a odpovídají za výběr repertoáru daného oddělení – zejména pokud se jedná o 

předměty skupinové interpretace. Výběr a skladba repertoáru na základních školách a 

konzervatořích se v první řadě bude odvíjet od reálných možností a aktuální úrovně žáků a 

studentů školy. Jedná se o zásadní moment stavby celého programu školy, neboť náročnost 

provedení některých hudebních děl zásadním způsobem ovlivňuje výběr repertoáru školy. 

Z tohoto důvodu je velice žádoucí, aby na každé škole působil pedagog s patřičnými dovednostmi 

a znalostmi tvorby nejrůznějších skladebných úprav a aranží, např. i s ohledem na aktuální 

obsazení orchestru ZUŠ. 

V otázce prezentace školy na veřejnosti je nesmírně důležité umění výstavby celkové 

dramaturgie koncertu nebo představení, po stránce pořadového zařazení jednotlivých hudebních 

čísel a trvání hudebních skladeb a celého koncertu v reálném čase. Dramaturgii celého koncertu 

nebo představení by zpravidla měl mít na starosti ředitel školy nebo jím pověřená osoba. 

Nekoordinovaná dramaturgie koncertu nebo představení může nenávratně poškodit i sebelepší 

repertoár, a tím i zkazit celkový dojem. Kromě tohoto důvodu by celkové výstavbě koncertu a 

výběru vhodných hudebních, tanečních nebo hereckých čísel měla předcházet tzv. výběrová 

přehrávka. Zařazení povinných výběrových přehrávek do plánu uměleckého rozvoje školy 

významně vede k obrovské sebereflexi pedagogických pracovníků školy, a tím i ke zvyšování 

kvality dané školy. 
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3. OBOROVÁ DIDAKTIKA PROFESIONÁLNÍHO 

HUDEBNÍHO VZDĚLÁVÁNÍ 

Chápání pojmu didaktika, používaného a komunikovaného již od dob J. A. Komenského a jeho 

známého díla Didactica Magna, se v průběhu dějin velice proměňovalo a utvářelo s ohledem na 

aktuální potřeby, které jsou v každém období reflektovány v konkrétním obsahu a cílech výchovy 

a vzdělávání. Právě didaktika Komenského, která svým obsahem a rozsahem ve své době 

zastávala místo dnes rozsáhlého vědního oboru pedagogiky, nám může posloužit jako model pro 

vytvoření představy, jak dlouhou cestu od té doby tato disciplína urazila. V předchozích 

kapitolách již zaznělo, že pokud chceme mluvit o managementu a řízení hudebně vzdělávacího 

systému ČR v celku, nemůžeme právě opomenout oborovou didaktiku, jako jednu ze základních 

složek tohoto procesu. Čím dál víc nabývá na své důležitosti předmět oborové didaktiky na všech 

vysokých školách připravující budoucí učitele, neboť právě úroveň jejího zpracování je klíčovým 

parametrem kvality přípravy budoucích pedagogů pro daný obor. Z tohoto hlediska jsme se 

rozhodli, že do celého konceptu managementu a řízení hudebně vzdělávacího systému u nás, 

zapracujeme a podrobněji vysvětlíme v čem spočívá podstata vědního oboru didaktiky hudby, 

v jakých konotacích je zapotřebí tento obor dále rozvíjet na hudebních fakultách a v neposlední 

řadě, jak oborová didaktika ovlivňuje kvalitu celého procesu a systému hudebního vzdělávání u 

nás. 

V současnosti se didaktika pojímá jako základní vědní pedagogická disciplína, která se ve své 

obecné rovině vyznačuje jako teorie vyučování a učení. Obecná didaktika takto abstrahuje od 

konkrétního oboru, instituce a věku vzdělávaných jedinců. Usiluje o systematizaci a interpretaci 

klíčových didaktických jevů, jejíž terminologický základ nám umožňuje propojení dílčích 

aspektů této vědní disciplíny s dalšími obory. A právě na základě jednotlivých dílčích aspektů 

obecné didaktiky v propojení s nejrůznějšími vědními, uměleckými nebo technickými obory 

v posledních letech vznikají a výrazně se diferencují další podoby didaktiky, a to především 

oborové didaktiky. 

Rozvoj oborových didaktik je v některých zahraničních výchovně vzdělávacích systémech na 

velice vysoké úrovni (s nejdelší tradicí ve Spolkové republice Německo). U nás je tento proces 

v mnoha oborech na samotném začátku a navíc se vyznačuje pomalou akcelerací. Od 

jednotlivých oborových didaktikách se v současný době očekává nutné a jasné vymezení jejího 
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předmětu a metodologie. Dokonce odborníci volají po obecném vymezení předmětu a 

metodologie všech dosud existujících oborových didaktikách v jejich souhrnu (KOTÁSEK 2011, 

s. 227). Naléhavost současné situace jasného vymezení předmětu a metodologie (vnitřní stránky 

oborové didaktiky), jakož i jejího formálního uznání jako plnohodnotné vědní disciplíny ze strany 

vysokoškolské a akademické sféry (vnější stránka oborové didaktiky), dnes v nemalé míře 

pociťujeme i v oblasti profesionálního hudebního vzdělávání. Narůstající tlak na nutnost 

vypracování oborových didaktik (jako autonomních interdisciplinárních odvětví vědy, umění a 

techniky s patřičným zařazením na vysokých školách) souvisí s jejich mimořádným významem 

pro kvalitu vzdělávání na základním a středním stupni. Vyplývá to z definiční podstaty oborové 

didaktiky, která se jako jediná akademická disciplína zabývá procesem vyučování a učení 

založeného na obsahu daného vědního, uměleckého nebo technického oboru (srov. JANÍK 

2009b, s. 651-655). Vedle dnes relativně pevného postavení oborových didaktik na jednotlivých 

fakultách a poměrně bohaté publikační činnosti, se u nás za posledních dvacet let nepodařilo 

založit výzkumnou tradici v oblasti oborových didaktik, a tím oborové didaktiky skutečně 

postavit na úroveň základních vědních disciplín (KOTÁSEK 2011, s. 234). 

Rozdělení didaktiky na obecnou (didactica generalis) a oborovou (didactica specialis) není 

výdobytkem moderní pedagogiky dnešní doby. S takto rozdělenou didaktikou jako všeobecným 

uměním, jak naučit všechny všemu (ars docendi), se setkáváme již na začátku 17. století 

v pedagogicky zaměřených spisech německého autora Ch. Helwiga (JANÍK 2009a, s. 652). 

Oborová didaktika (společně s obecnou didaktikou) je disciplínou, která popisuje a objasňuje 

procesy vyučování a učení. Na rozdíl od obecné didaktiky se ovšem oborová didaktika těmito 

procesy zabývá s ohledem na specifičnost svého oboru: například oborová didaktika fyziky, 

oborová didaktika dějepisu atd. 

Jednou z předních osobností, která se v českém prostředí zabývá oblastí obecné a především 

oborové didaktiky, je v současné době Tomáš Janík, jenž působí jako vedoucí Institutu výzkumu 

školního vzdělávání při Pedagogické fakultě MU.71 Janík se v poslední době ve svých publikacích 

                                                 
71 Institut výzkumu školního vzdělávání (IVŠV) je vědecko-výzkumným pracovištěm Pedagogické fakulty 

Masarykovy univerzity. Je součástí CVIDOS (Centra výzkumných institutů a doktorských studií). Posláním institutu 

je rozvíjet výzkum školního vzdělávání v širších sociokulturních souvislostech. Výzkumná pozornost je přednostně 

zaměřena na předpoklady, procesy a výsledky vzdělávání ve školách různého typu a stupně. V jednotlivých projektech 

se zkoumají problémy kurikula, vyučování a učení, učitelské profesionalizace a další [cit. 2018-01-28]. Podrobněji 

dostupné na: http://www.ped.muni.cz/weduresearch/joomla/. 

http://www.ped.muni.cz/weduresearch/joomla/
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zaměřuje především na oblast oborové didaktiky. Upozorňuje v nich na skutečnost, že mnohé 

oborové didaktiky používají zkrácenou verzi svého názvu, přičemž vynechávají přívlastek 

oborová a často tak používají jenom pojem didaktika v kombinaci s názvem specifikujícím obor 

bádání. Takto vznikají názvy jako např. didaktika dějepisu, didaktika fyziky či didaktika cizích 

jazyků. Ale současně dodává, že jednoznačné vymezení pojmu oborová didaktika není dosud 

ustálené a pohybuje se v rozmezí od velice úzce specializované metodiky přes její komplexnější 

pojímání jako aplikované vědy. Současný vývoj se však odklání od chápání oborových didaktik 

ve spojitosti s metodikami jednotlivých vyučovacích předmětů a směřuje především k jejich 

komplexnějšímu pojetí (srov. JANÍK, 2013a) neboť metodiky, které byly v minulosti chápány a 

používány ve smyslu návodů či komentářů k obsahu učebních osnov daného předmětu, 

nemůžeme aplikovat v nových vysokoškolských podmínkách vyznačujících se univerzitním 

typem výzkumu a vzdělávání ve všech odvětví vědy a umění (KOTÁSEK 2011, s. 228).72 

Vztah mezi určitým vědním oborem a výchovně vzdělávacím procesem lze názorně vysvětlit na 

tzv. didaktickém trojúhelníku (JANÍK 2009b, s. 659), který znázorňuje prostor pro didaktickou 

transformaci obsahu daného oboru mezi vyučovacím předmětem (obsahem učiva), učitelem 

(profesní výbavou) a žákem (procesem učení). Didaktická transformace vzdělávacích obsahů 

daného vědeckého nebo v našem případě uměleckého oboru je pojmem vysvětlující proces 

zprostředkování neboli zpřístupnění (ztvárnění) poznatků žákům, studentům s patřičnou reflexí 

jejich poznávacích schopností. Zatímco se obecná didaktika snaží na základě empirického 

výzkumu dopracovat k širokému záběru své obecné teorie o procesech vyučování a učení a to na 

základě objasňování základních didaktických pojmů (výchova, vyučování, učení, cíle výuky, 

formy a metody výuky apod.) – jež se ukazuje jako velice nesnadný a komplikovaný úkol 

(JANÍK 2009a, s. 654) – oborová didaktika se především zaměřuje na otázky související s 

praktickým zformováním vzdělávacích obsahů mateřské disciplíny (oboru). Přitom oborová 

didaktika dbá na provázanost s každodenní realitou školy a na patřičnou reflexí poznávacích 

schopností žáků při procesu přizpůsobování vzdělávacích obsahů oboru. Znamená to, že oborová 

                                                 
72 Vedle komplexně pojatých oborových didaktik, které mají charakter uceleného prostoru se specifickými 

komunikačními procesy příslušného oboru, se paralelně rozvíjejí i tzv. předmětové didaktiky. Předmětové didaktiky 

chápeme ve smyslu užšího zaměření na určitou vzdělávací složku daného vědního, uměleckého nebo technického 

oboru. K rozdílu mezi oborovými a předmětovými didaktikami a obecnou didaktikou Janík uvádí: „Jsou to disciplíny 

situované mezi určitý vědecký, umělecký, technický či jiný obor a vědy o výchově a vzdělávání.“ (JANÍK 2013a, s. 4). 
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didaktika v rámci své didaktické transformace zprostředkovává vedle odborných poznatků také 

dovednosti, postoje, hodnoty atd. (KNECHT 2007, s. 68-70).73 

Hlavním rysem oborových didaktik se na základě výše řečeného stává komunikace a 

zprostředkování obsahů daného vědeckého, uměleckého nebo technického oboru. Reprezentuje 

tak vědu, která transformuje a rekonstruuje oborovou komunikaci pro potřebí vzdělávání. Pro 

takto pojatou oborovou didaktiku Slavík a Janík zavádějí nový pojem: didaktika jako 

epistemologická analýza oboru (SLAVÍK  JANÍK 2006, s. 173-174). Dvojice autorů dále 

rozvádí, že epistemologické vnímání oborových didaktik vychází z předpokladu, že „obsah oboru 

není přístupný pro učení žáka, jestliže není didakticky transformován či rekonstruován do 

podoby, která funkčně vstupuje do didaktické komunikace.“ (SLAVÍK  JANÍK 2007, s. 63). 

V našem případě půjde o transformaci uměleckého oboru hudba ve smyslu jeho celkového pojetí 

a především pojetí příznačného pro určitý typ výuky v oboru hudba, kterým je v našem případě 

profesionální hudební vzdělávání. Na základě takto úzce specifikovaného typu vzdělávání 

budeme následně vycházet u tvorby didaktického systému oboru, předmětu a metod bádání, jakož 

i u deklarování základních kategorií výzkumu takto nově vznikající vědní disciplíny, na jejichž 

základě bude postavena nová terminologie oboru. 

V návaznosti na Janíkův didaktický trojúhelník, který znázorňuje prostor pro didaktickou 

transformaci obsahu vzdělávání, uvádíme jeho grafickou podobu na obrázku číslo 1, rozšiřujeme 

jej a zapracováváme do něho další složky vztahující se k oblasti oborové didaktiky 

profesionálního hudebního vzdělávání. Nutno podotknout, že tento obrázek znázorňuje podstatu a 

předmět zkoumání oborové didaktiky především ve smyslu rozboru vyučovacího procesu. 

Ovšem oborové didaktiky jsou čím dál více chápány a pojímány šířeji ve smyslu vědní 

disciplíny: hraniční také mezní (KOTÁSEK 2011, s. 231-232; BENEŠ 2007, s. 209), 

interdisciplinární, komunikační nebo informačně-komunikační (NEZVALOVÁ 2011, s. 176), na 

rozdíl od do jisté míry již zastaralého metodologického nebo aplikačního pojetí (DVOŘÁK  

KEKULE  ŽÁK 2015, s. 133-134). Později se vrátíme a v samostatné kapitole podrobněji 

                                                 
73 Didaktická rekonstrukce obsahu daného oboru je dalším pojmem popisující proces zprostředkování aktuálních 

vzdělávacích obsahů, jež staví na výzkumu žákových názorů, představ, znalostí, očekávání, myšlení, projevů atd., a 

na konfrontaci těchto skutečností s minulými a aktuálními poznatky (KNECHT 2007, s. 74). Na tomto místě bychom 

rádi upozornili na další pojem, který se přímo vztahuje na obor hudebního umění. Jde o model tzv. didaktické 

interpretace jakožto didaktického prostředku zpřístupnění hudebního díla ve smyslu jeho porozumění, výkladu a užití 

jak po stránce hudebně praktické (zpěv a hra na nástroj), tak po stránce hudebně teoretické, anebo také při poslechu 

hudby (blíže viz KLJUNIČ 2014). 
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rozebereme otázku pojímání oborových didaktik, jakož i možnost konkrétní aplikace 

nejrůznějších pojetí na oblast hudebního umění a vzdělávání. Z výše citované literatury je patrné, 

že přitom budeme vycházet z nejaktuálnějších poznatků z oblasti teorie didaktiky fyziky, která je 

zatím u nás dle našeho názoru nejlépe a aktuálně zpracovávána.

Obrázek č. 3 

Uchopení procesu transformace oborových obsahů a následně i učiva v návaznosti na didaktický 

trojúhelník oboru hudba je komplikovanější a složitější zejména v souvislosti s výukou zpěvu a 

hry na hudební nástroj. V porovnání s neuměleckými obory i ostatními uměleckými obory je 

v oboru hudba zapotřebí transformovat vedle dovednostně-praktické složky studia zpěvu a hry na 

hudební nástroj také celou řadu dalších teoretických vědomostí a dovedností z obsáhlého spektra 

hudebně teoretických disciplín. Takto široce pojatá transformace je však nevyhnutelným 

požadavkem pro správné pochopení a uchopení rozsáhlého oboru hudebního umění. To znamená, 

že se obsah oboru hudby jakoby láme na dvě části: hudebně praktickou a hudebně teoretickou. 

Z didaktického hlediska má však dojít k propojení těchto dvou oblastí v jednotný celek, což je na 

obrázku č. 3 znázorněno v jeho středu, kde se propojují všechny tři trojúhelníky. V rámci procesu 
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utváření oborové didaktiky hudby je zapotřebí vnímat obě tyto části (praktickou i teoretickou) 

jako jeden od sebe neoddělitelný a homogenní celek. Didaktický požadavek transformace více 

předmětů souběžně v rámci jednoho oboru se intenzivně projevuje zejména v oblasti tzv. 

múzických umění, tzn. umění probíhajících v čase. Proto je v hudbě jako tzv. „časovém umění“ 

od výkonných hudebníků a hudebních pedagogů vyžadována celá řada specifických teoretických 

znalostí a praktických dovedností, které jsou souběžně používány v jedinečném a 

neopakovatelném časovém proudu. Charakterizuje to podstatu hudebního výkonného umění, 

neboť hudba, která nezaznívá v reálném astronomickém, fyzikálním čase, je mrtvým artefaktem. 

Reálný fyzikální čas představuje pro hudbu kontrolní oporu (JANEČEK 1968, s. 20). Na druhou 

stranu ale v daném okamžiku od jejích provozovatelů vyžaduje souběžné a dokonalé uchopení 

všech jejích stránek a složek, které zaznívají současně v podobě záměrně sestaveného a dle 

daných norem a pravidel uspořádaného výběru specifických hudebních zvuků (JANEČEK 1968, 

s. 8).74 Z didaktického pohledu to znamená, že z hlediska jedinečného a neopakovatelného 

okamžiku bezchybného hudebního výkonu v aktu rozeznívání hudební kompozice nás časovost 

hudby nutí, abychom současně uchopili celou řadu hudebně teoretických principů ve spojitosti 

s prakticko-technickými dovednostmi. Nepřítomnost jedné ze dvou složek, buď prakticko-

technické dovednosti, nebo hudebně teoretické znalosti, způsobuje, že nemůžeme dosáhnout 

žádoucího výsledku dokonale pojímaného celku hudební struktury probíhající v čase jak na 

straně výkonného interpreta, tak na straně recipienta, aktivního posluchače. 

Na rozdíl od oborů přírodovědných, společenských anebo technických je didaktická transformace 

obsahu oboru hudby mnohem hůře uchopitelná a náročně interpretovatelná i z důvodu 

rozmanitých přístupů k danému předmětu. Problematice transformace obsahu oboru hudby se 

věnujeme v samostatné kapitole, v níž je ukryta hlavní podstata oborových didaktik, 

profesionálního hudebního vzdělávání nevyjímaje. V návaznosti na tuto problematiku nám půjde 

i o ujasnění přesného místa a úlohy jednotlivých metodik hry na hudební nástroje či zpěv, jakož i 

předmětových didaktik. V celkovém kontextu vztahů a aktuálních problémů profesionálního 

hudebního vzdělávání bude upřesnění místa metodiky hry na hudební nástroj nebo zpěvu jednou 

z mnoha složek rozvoje a profesionalizace oborové didaktiky hudby. Na rozdíl od situace 

                                                 
74 Janeček důsledné rozlišování složek a stránek hudebního projevu v práci Hudební formy (1955) navrhuje při 

promýšlení procesu vyučování. Složkami hudby jsou např. melodie, rytmus, tonalita, harmonický inventář, zatímco do 

stránek hudebního projevu spadají artikulace, agogika nebo dynamika. 
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v jiných oborech tento druh metodik tvoří nedělitelnou součást kompaktního celku oborové 

didaktiky profesionálního hudebního vzdělávání, a to zejména ve vztahu k procesu učení a 

rozvoje dovedností žáků (studentů). Přitom vycházíme a máme na vědomí nejnovější zjištění 

týkajících se problematiky tzv. utajeného a odcizeného poznávání. V prvním případě jde o 

poznávání odtržené (utajené) od pochopení a rozvíjení základních (hudebních) pojmů, a 

v druhém případě poznávací aktivity žáků jsou nahrazeny (odcizeny) učitelskou komunikací na 

úkor žákovské činnosti. Obě tyto situace se vyznačují rezignací na kognitivní nároky, které 

spočívají v prohlubování, rozšiřování a flexibilizaci stávajících kognitivních struktur žáka 

(JANÍK 2017, s. 168). Utajené poznávání je založeno na ústním předávání řady metodických 

pravidel a pouček, kdy jsou metody použity pouze formálně bez vazby na obsah a cíle vyučování. 

Hlavní příčina tohoto jevu je nedostatečná analýza učiva učitelem, kterou lze předcházet 

zlepšováním didaktické práce a zvyšováním kvality didaktické transformace obsahu hudebního 

oboru (srov. JANÍK  SLAVÍK 2016, s. 232-240).75 

3.1 Definování předmětu a pojetí oborové didaktiky profesionálního 

hudebního vzdělávání 

Z hlediska vytvoření podmínek pro zvyšování kvality učitelů, kteří budou působit v linii 

profesionálního hudebního vzdělávání na základním a středním stupni je naším výchozím cílem 

vytvoření koncepce oborové didaktiky profesionálního hudebního vzdělávání, která nutně musí 

být založena na specifickém obsahu a rozsahu vyučování a učení se v oboru hudba. Domácí 

literatura se prozatím návrhem takto zaměřené hudební didaktiky nezabývala, proto při jejím 

                                                 
75 Klasický příklad nežádoucí situace např. utajeného poznávání se nejčastěji vyskytuje na individuálních hodinách 

hry na hudební nástroj. Učitelé hudebního oboru si velice často neuvědomují, že sklouzávají do velice nebezpečného 

stereotypu, kdy se žákovi (studentovi) snaží jenom na základě metodické poučky a praktické ukázky předvést, jak 

nejlépe zvládnout obtížnou technickou pasáž např. v první větě klavírní sonáty z období klasicismu. V této souvislosti 

se nelze spokojit s pouhou empirií ve smyslu učitelovi zkušenosti, nýbrž je nutno věnovat pozornost širšímu kontextu 

v dané skladbě na základě předchozí didaktické analýzy učitelem, a to ve vztahu ke konkrétním schopnostem a 

dovednostem žáka (studenta). Na základě didaktické přípravy učitel je může upozornit (odtajit), že se jedná o tzv. 

mezivětu, kdy skladatel soustředil hudební materiál, na kterém interpret může mezi hlavním a vedlejším tématem 

předvést svoje technické dovednosti, ale přitom zároveň vysvětlit jak tato část skladby (mezivěta) hudebně souvisí 

s předchozí a následující částí za použití řady dalších a nejrůznějších hudebně teoretických hledisek (hudební forma, 

melodika, harmonie, rytmus, agogika, dynamika atd.). Tímto učitelovým postupem dochází u žáků (studentů) 

k prohloubení, rozšíření a flexibilizaci dosavadních kognitivních struktur, jež nakonec umocňují i samotný metodický 

prvek technického zvládnutí náročné části sklady. Celá řada metodických pouček a doporučení pedagogem se v tomto 

případě pak stává jakým si bonusem navíc, který na druhou stranu vyplývá právě z ony učitelovy empirie. Proto jedním 

z nezbytných požadavků kvalitní přípravy učitelů profesionálního hudebního vzdělávání je mimo jiné i jejich 

zkušenost podložená aktivní hrou na hudební nástroj nebo zpěvem v širším uměleckém rozměru. 
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koncipování budeme vycházet z obecné didaktiky a již zpracovaných a aplikovaných tuzemských 

oborových didaktik některých disciplín (např. oborové didaktiky cizích jazyků, didaktiky 

dějepisu či oborové didaktiky fyziky) a z nejaktuálnější literatury zahraničních odborníků, kteří 

se dlouhodobě a systematicky problematikou přípravy budoucích profesionálních hudebních 

pedagogů zabývají. 

Utvoření koncepce oborové didaktiky profesionálního hudebního vzdělávání následně povede k 

institucionalizaci didaktiky hudby jako vědního oboru, který je v současné době vyučován jak na 

hudebních fakultách, tak i na konzervatořích. Pouze na základě jasného vymezení obsahu a 

definování předmětu oborové didaktiky lze zkvalitnit a ozřejmit přípravu budoucích učitelů 

hudby v linii profesionálního hudebního vzdělávání,76 kterou nelze odvozovat pouze od kvality 

výuky v hlavním oboru (zpěv či hra na nástroj), ani „od kvality pedagogických a psychologických 

disciplín, byť obojí tvoří jeho integrální součást“ (STUCHLÍKOVÁ & JANÍK  SLAVÍK 

2015b, s. 14). 

Iniciační východisko oborové didaktiky profesionálního hudebního vzdělávání obsažené v této 

práci by mělo být podnětem pro vyvolání odborné debaty o této problematice jako další 

rozšiřující podmínky, která přispěje ke zkvalitnění přípravy učitelů hudby. Jak uvádějí autoři 

kolektivní monografie Oborové didaktiky: vývoj – stav – perspektivy, „o kvalitu oborových 

didaktik jde prvořadě proto, že teprve jejich prostřednictvím lze zajistit kvalitní profesní přípravu 

učitelů“ (STUCHLÍKOVÁ & JANÍK  SLAVÍK 2015b, s. 14). 

Všechny závěry didaktiky profesionálního hudebního vzdělávání uvedené v této práci v podobě 

určitého rámce, bude pak možné dále rozvíjet, neboť jak uvidíme dále v textu, oborová didaktika 

hudby se specializací na oblast profesionálního hudebního vzdělávání reprezentuje rozsáhlou 

oblast, která na jedné straně kombinuje muzikologickou vědu se všemi jejími disciplínami a na 

straně druhé umění praktických dovedností hry na hudební nástroj, zpěvu či hudební skladby, 

které zpětně vycházejí a staví na znalostech těchto teoretických disciplín. Zároveň tyto obecné 

závěry bude dále možné rozvíjet v užším smyslu v rámci předmětových didaktik, jež se pak 

budou vztahovat ke konkrétním hudebním disciplínám nebo např. hudebně nástrojovým 

skupinám. 

                                                 
76 Přitom pojem vzdělávání chápeme jako složeninu procesu vyučování na straně učitele a procesu učení na straně 

žáka, jež probíhá v interaktivním vzdělávacím procesu. Viz podrobně pojem vzdělávání a vzdělávací proces 

(PRŮCHA-WALTEROVÁ-MAREŠ 2013, s. 361 a s. 365). 
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Vraťme se nyní k meritu našeho zájmu a pozastavme se u předmětu oborové didaktiky hudby. 

Hlavní předmět profesionálního hudebního vzdělávání je obor HUDBA v jeho celistvosti bez 

jakéhokoli rozdělení a užší specifikace (např. rozdělení na artificiální nebo nonartificiální hudbu, 

nebo specifikace podle žánrů hudby apod.). Nicméně podstatu oboru hudba pojímáme v rámci 

naší evropské kultury a západní civilizace, jak se projevuje v lidové hudební tvořivosti i 

v nejvyšších formách klasické hudební kultury např. z hlediska systému uspořádání tónového 

materiálu. Hudbu chápeme jako projev samostatné lidské inteligence, která podobně jako jazyk 

používá auditivně-orálního komunikačního kanálu (GARDNER 1999, s. 146). Dále hudbu se 

svým obsahem a tzv. hudebním materiálem chápeme jako oborově didaktický fakt vycházející 

z odborné znalosti hudebního oboru, jež se stává významovým a komunikačním jádrem ve 

vzdělávacím procesu směřujícím k žákovu (studentovu) učení (srov. SALVÍK  JANÍK 2005, s. 

336-353). V tomto smyslu chápaný a nově vznikající didaktický systém oboru hudba se zakládá a 

nutně staví na pevných vazbách řady dalších oborů a sfér relevantních pro oblast výchovy a 

vzdělávání. 

V průběhu koncipování této nově vznikající vědní disciplíny bude zapotřebí se dopracovat 

k jasnému stanovisku pojetí oborové didaktiky profesionálního hudebního vzdělávání, podobně 

jako je tomu i u jiných oborů. Pojetí didaktiky ve vztahu k nejrůznějším vědním či uměleckých 

oborům se neustále vyvíjí a proměňuje v průběhu času. Na samotném začátku vývoje oborových 

didaktik docházelo k pouhé aplikaci teoretických principů obecné didaktiky na určitý učební 

předmět (obor), a tím vznikalo tzv. aplikační pojetí oborových didaktik, které kladlo hlavní 

zřetel na práci a činnost učitele ve vyučovacím procesu. 

S nárůstem psychologických a neurologických poznatků o tom, jak se náš mozek učí a co nás 

motivuje, najednou zjišťujeme, že potřebujeme integrovat řadu dalších vědních disciplín, 

zejména ve vztahu objasňování procesů žákova učení a osvojování řady vědomostí či dovedností 

v daném oboru. Vzniká tak další pojetí oborových didaktik, které označujeme jako integrační, a 

které ve své podstatě zůstává pojetím vázaným na vzdělávací procesy uvnitř školy, jež 

nepřekračuje její hranice a váže na sebe řadu dalších disciplín za účelem objasňování těchto 

procesů. Integrační didaktické pojetí se také a zejména dnes projevuje ve vztahu k technickým a 

přírodovědným oborům. Značné vědecké pokroky v rámci těchto oborů nás nutí k řešení 

problémů modernizace vzdělávacích obsahů a jejich transformace do didaktických systémů, dnes 

nazývanou ontodidaktickou transformací (JANÍK  MAŇÁK  KNECHT 2009). 
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Následný vývoj a chápání oborových didaktik ve smyslu samostatných vědních disciplín ovlivnili 

především didaktikové fyziky. Ze spolupráce týmu odborníků oboru fyzika a obecných didaktiků 

vzešlo v 80. let minulého století nové komunikační pojetí oborové didaktiky jako samostatné a 

hraniční vědní disciplíny (BROCKMEYEROVÁ-FENCLOVÁ  ČAPEK  KOTÁSEK, 2000), 

jejíž komunikační pojetí přebírají dnes i ostatní obory (DVOŘÁK  KEKULE  ŽÁK 2015, s. 

137). Oborové didaktiky jako hraniční vědní disciplíny jsou takto situovány mezi vědní, 

technický nebo umělecký obor a vědou o výchově a vzdělávání, jejichž komplexní komunikační 

pojetí: 

„ ... vychází z předpokladu, že mezi konkrétním oborem lidského myšlení a činnosti 

(vědeckého poznání, umělecké tvorby, výkonu povolání, praktickou činností) a vzdělávací 

sférou (vyučování a učení ve školách, neformální vzdělávání, incidentální učení) existuje 

jim oběma společné pole, které lze považovat za specifickou oblast, jíž je v současné epoše 

vysoce společensky žádoucí věnovat pozornost a které je nutné podrobit soustavnému 

vědeckému zkoumání. ... Vědeckým předmětem oborové didaktiky je celý komunikační 

proces v příslušném oboru a jemu odpovídající součást vzdělávání. Je to proces 

didaktického zprostředkování poznání v oboru od jeho tvůrců k jeho uživatelům. Lze jej 

nazvat didaktickou komunikaci oboru. ... Východiskem komunikačního procesu 

v příslušném oboru je obor sám, nikoli tedy ve školním vzdělávání konstituovaný 

vyučovací předmět. (Proto se zdůrazňuje, že jde o oborovou, nikoli předmětovou 

didaktiku.) ...“ (KOTÁSEK 2011, s. 235). 

Takto chápaná didaktika má značný vliv na obsahy a cíle vzdělávání zakotvených především ve 

dvojjediném vzdělávacím kurikulu, v rámcových vzdělávacích programech (RVP) a školních 

vzdělávacích programech (ŠVP), ale současně také mnohem širší filozofický a kulturně-

historický rozměr včetně výrazných dopadů na školskou a kulturní politiku, oblast etiky, 

estetického cítění, společenské tradice ad. (SLAVÍK  JANÍK 2006, s. 174). Z výše řečeného lze 

jednoznačně odvodit, že na procesu didaktické komunikace a výsledku předávání znalostí i 

dovedností v určitém vědeckém, technickém nebo uměleckém oboru závisí i samotná reprodukce 

a další rozvoj těchto oborů. Jestli-že nebudeme věnovat této oblasti patřičnou pozornost, může 

časem dojít k ohrožení samotných oborů (NEZVALOVÁ 2011, s. 176), nebo minimálně 

k úpadku jejich profesionální roviny (v našem případě v rovině profesionálního hudebního 

vzdělávání). 
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Informačně-komunikační pojetí oborových didaktik je nejnovějším pojetím, které bere v potaz 

současný vývoj v oblasti digitalizace, informačních a komunikačních technologií, nových médií, 

internetu a dalších obrovských technických vymožeností naší postmoderní doby. Toto pojetí se 

však napříč oborovými didaktikami zatím v dostatečné míře u nás neujalo a reprezentuje pro ně 

široké pole pro budoucí bádání. Ve své podstatě jde o to, že se obsah oborového vzdělávání 

v kurikulárních dokumentech nezměnil ve srovnání s jejich obsahem před nástupem nových 

informačních technologií (NEZVALOVÁ 2011, s. 174-176). 

V porovnání s oblastí hudební výchovy, která je v posledních letech nucena hledat východisko 

v integraci a smysluplném využívání multimédií a nových technologií v práci se zvukem ve 

výuce předmětu hudební výchova77 můžeme konstatovat, že oblast profesionálního hudebního 

vzdělávání je zatím nedotčena tímto nejmodernějším pojetím oborové didaktiky. Nové 

technologie a multimédia netvoří pro profesionální oblast hudebního vzdělávání její podstatnou 

složku, a ani nepodmiňuje aktivní provozování hudby na profesionální úrovni. Ba naopak, slouží 

spíše jako podpůrný a obohacující prvek, na jehož základě může dojít k usnadnění některých 

kroků nebo ke zkvalitnění procesu výuky a vzdělávání v hudebním oboru (viz např. možnosti 

počítačového softwaru Sibelius). 

Rovněž aplikační pojetí oborové didaktiky nezná profesionální hudební vzdělávání, neboť oblast 

umění hudby nikdy nepřebírala obecnou terminologii pedagogických disciplín, a tím ani jejich 

obsah. Stavěla především na pevném přesvědčení, že obecně platné postupy, normy, formy a 

metody vzdělávání, které vychází z obecné pedagogiky a jejich disciplín (obecné didaktiky), 

nelze dost dobře aplikovat na specifickou oblast, kterou je bezesporu profesionální hudební 

vzdělávání. Naopak integrační pojetí se pro obor hudby stává významným, a to jak pro jeho 

výchovnou, tak i pro vzdělávací složku. Jedná se zejména o aplikaci poznatků všeobecné 

psychologie, jež sloužily k popisu a identifikaci hudebního nadání a talentu, a dále pro oblast 

metod rozvoje specifických hudebních schopností nezbytně nutných pro obor hudebního umění. 

Na základě této integrace vzniká u nás v 80. letech minulého století samostatná vědní disciplína 

hudební psychologie. 

                                                 
77 Viz body Rezoluce mezinárodní hudebně výchovné konference: Hudební výchova pro třetí tisíciletí, která se konala 

v roce 2014 pod záštitou MŠMT ČR (PRCHAL 2014, s. 12). 
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Na rozdíl od všech výše uvedených pojetí, tzv. metodické pojetí je tradičně oboru 

profesionálního hudebního vzdělávání nejbližší neboť na elementární úrovni, kdy na základě 

přesně daných metod a postupů práce na straně učitele i straně žáka, lze získat a tím i naučit 

specifické dovednosti hry na určitý hudební nástroj či zpěv. Ovšem takto koncipované pojetí 

oboru nemůže brát v potaz a ve své podstatě reflektovat celou šíři oboru hudby v jeho 

komplexnosti. Jedná se o pojetí, na kterém nelze postavit didaktický systém odborné přípravy 

učitelů linie profesionálního hudebního vzdělávání, neboť se zakládá především na osobních 

zkušenostech a řadě ústně předávaných návodů či komentářů (KOTÁSEK 2011, s. 228), které 

ovšem velice často danému pedagogovi zaručují úspěšnost a věhlas. 

Na oborovou didaktiku profesionální hudebního vzdělávání musíme naopak nahlížet jako na 

didaktický systém ve smyslu výše zmíněného a dnes obecně nejrozšířenějšího komunikačního pojetí 

oborové didaktiky, jako hraniční vědní disciplíny, která na základě procesu didaktického 

zprostředkování předává komplexní poznání uceleného oboru hudba od jeho tvůrců (skladatelů, 

hudebních teoretiků, historiků, estetiků hudby atd.) k jeho aktivním uživatelům (současným 

skladatelům, výkonným hudebním interpretům či aktivním a zasvěceným posluchačům). 

3.2 Cíle oborové didaktiky profesionálního hudebního vzdělávání 

Každý vědní obor je definován svými základními pojmy (kategoriemi), na jejichž základě se 

následně formulují cíle výzkumu. Platí to i pro oborovou didaktiku jakékoli disciplíny, to 

znamená také pro oborovou didaktiku, na kterou se zaměřuje tato kapitola. Z definování 

předmětu oborové didaktiky hudby nám vyplynou hlavní oblasti výzkumu, pro které budeme 

muset zvolit metodologické postupy. Protože didaktika úzce souvisí se vzdělávacími procesy, 

budeme muset specifikovat jejich organizační formy a celkově je zasadit do hierarchické 

struktury celého vědního oboru hudební pedagogiky. V rámci procesu vyučování budeme 

analyzovat a popisovat roli osobnosti učitele a strukturu procesu učení žáka se zohledněním 

vnějších vlivových faktorů, jako jsou například prostředí a materiální podmínky vzdělávání, 

klima a kultura školy. 

To znamená, že náš prvotní cíl by měl směřovat k ujasnění terminologického základu disciplíny, 

což se na samotném začátku této práce ukázalo jako velice komplikovaný úkol, protože žádná 
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z dosud publikovaných prací k tomuto tématu se přehledným a systematickým vymezením 

kategorií oborové didaktiky hudby nezabývala.78 

Původ dlouholetého a hluboko zažitého pojímání hudebního oboru s orientací převážně na jeho 

výchovnou složku jsme se snažili popsat a vysvětlit v samostatné kapitole s tím, že vzápětí 

uvádíme vlastní východiska nového názvu této nové disciplíny.  

Druhým primárním cílem je samotné začlenění didaktiky profesionálního hudebního vzdělávání 

do celkové struktury a hierarchického uspořádání vědního oboru hudební pedagogiky. Jak již 

bylo naznačeno, přesné umístění didaktiky hudby profesionálního hudebního vzdělávání do 

celkového uspořádání je jedním z nezbytných kroků profesionalizace této relativně nové 

disciplíny hudební pedagogiky. 

Jedním z hlavních úkolů jakékoli oborové didaktiky je didaktické zprostředkování vzdělávacích 

obsahů. K dosažení tohoto cíle se používá řada koncepcí: např. didaktická analýza, didaktická 

redukce, didaktická transformace, didaktická rekonstrukce, nebo didaktická komunikace (srov. 

KNECHT 2007),79 a v našem případě i didaktická intepretace (srov. KLJUNIČ 2014). V tomto 

smyslu je cílem didaktiky profesionálního hudebního vzdělávání jasné vymezení vzdělávacích 

obsahů oboru hudby a výběru učiva pro jejich didaktické zprostředkování, zejména dnes, kdy náš 

hudební vzdělávací systém má za sebou kurikulární reformu, a kdy jsou učitelé po zrušení 

učebních osnov a učebních plánů (státem určovaných a vydávaných MŠMT) postaveni před nový 

úkol – žákům nejenom prezentovat vzdělávací obsah, ale zprostředkovat ho tak, aby mu žáci 

porozuměli a uměli s ním pracovat dál v budoucnosti. Zároveň tyto obsahy musí směřovat 

k rozvoji žákových (studentových) klíčových kompetencí s tím, že napomáhají k dosažení 

očekávaných výstupů v jednotlivých vzdělávacích předmětech příslušného oboru (KNECHT 

2007, s. 69). Z výše řečeného je patrné, že učitelé v poznávacím procesu žáka (studenta) hrají 

                                                 
78 Platí to také o nejnovějším příspěvku k obecné problematice našeho tématu, jímž je kolektivní monografie Oborové 

didaktiky: vývoj – stav – perspektivy (STUCHLÍKOVÁ & JANÍK 2015). I když například v „Úvodu“ této monografie 

autoři konstatují, že by oborová didaktika měla zpřesňovat odpovědi na otázky: proč – co – jak – koho – kdy – kde 

vyučovat, nejedná se o základní terminologickou výbavu disciplíny, ale o tzv. didakticko-oborové pole všech 

oborových didaktik, které podrobně rozebírá Zdeněk Beneš (BENEŠ 2013, s. 7). Předmět oborových didaktik autoři 

definují jako „proces utváření a transformování daného obsahu v lidském společenství“ (STUCHLÍKOVÁ & JANÍK 

2015, s. 10). V této definici se autoři přiblížili k tomu, že klíčovým pojmem oborových didaktik je „transformace 

obsahu oboru“, ale jak vidíme v uvedené citaci, definice není zcela přesná a není zcela jasné, v jakém vztahu je v ní 

„utváření daného obsahu“ a „transformování daného obsahu“. 
79 Zde je nutné upozornit na to, že u nás se v současnosti termín „didaktické zprostředkování učiva“ nahrazuje 

termínem „didaktická transformace“. 
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velice důležitou roli, neboť se ocitají v roli přímého zprostředkovatele dílčích vědeckých 

(hudební věda) i uměleckých (umělecké praxe) poznatků oboru hudba. 

Na začátku této kapitoly zaznělo, že oborové didaktiky obsah vědního nebo uměleckého oboru 

zprostředkovávají v prostoru tzv. didaktického trojúhelníku, na jehož třech vrcholech se nachází 

žák, učitel a obsah oboru (viz Obrázek č. 3). Zároveň jsme do tohoto grafického znázornění 

zakomponovali další dvě didaktické složky (hudebně teoretické znalosti + hudebně výkonnostní a 

interpretační dovednosti), jež reprezentují nedílnou a vzájemně propojenou součást hudebního 

oboru. V rámci takto pojatého oboru didaktiky hudby se odehrává celá řada procesů ovlivňujících 

vzdělávání v oboru hudba.  

Porozumění vzdělávacím procesům je důležité pro učitele zejména z toho důvodu, že na tomto 

základě realizuje svoji přípravu na výuku. Současně je porozumění této oblasti zcela zásadní pro 

odborníky, kteří jsou pověřeni zpracováním RVP pro konkrétní obor. Proto je nezbytně nutné, 

aby cílem oborové didaktiky profesionálního hudebního vzdělávání bylo uchopení a popsání 

interaktivního propojení jednotlivých vzdělávacích procesů, jak to názorně zachycujeme a 

popisujeme v Didaktickém trojúhelníku znázorňujícím vzdělávací procesy v oboru hudba (viz 

Obrázek č. 4).  
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Obrázek č. 4 

Učitel, který si bude dobře uvědomovat interakci mezi vzdělávacími procesy, bude vybaven 

nezbytnými informacemi a dovednosti, které mu pomůžou kvalitně připravit každou jednotlivou 

vyučovací hodinu. Oborová didaktika neposkytuje konkrétní návody pro každý jednotlivý jev 

v daném oboru (didaktický fakt), ani to není možné, ale oborová didaktika učitelům s ohledem na 

jejich vlastní osobnost a potřeby, a především s ohledem na potřeby a schopnosti žáků nebo 

studentů, umožňuje najít vlastní východiska a nejlepší řešení pro každou jednotlivou didaktickou 

situaci (KNECHT 2007, s. 68). Kromě samotného zaměření se na osobnost učitele hudby 

(potažmo didaktika hudby) a jeho odborné kompetence je tak naším cílem soustředit pozornost 

také na proces učení žáka oboru hudba a to především z psychodidaktického hlediska.80 

                                                 
80 Psychodidaktika jako nova vědní disciplína se začala konstituovat v osmdesátých a především devadesátých letech 

minulého století v četných zahraničních badatelských týmech, a to především ve Francii, Švýcarsku a Itálii. 

Reprezentuje novou teoretickou platformu, která staví na epistemologii výchozích vědních oborů, na poznatcích 

kognitivní psychologie a oborových didaktik. Všechny tři obory se vzájemné propojují a vrůstají do nového oboru 

psychodidaktiky, který je jedním ze základních parametrů úspěšnosti procesu vyučování na straně učitele a učení na 

straně žáků (podrobně viz ŠTECH 2004). 
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Z výše uvedeného a z grafického ztvárnění didaktických procesů probíhajících ve vzdělávacím 

procesu oboru hudba (obrázek č. 4) je patrné, že se v první řadě musíme zaměřit na osobnost 

učitele, jeho odborné kompetence, dále na žáka (studenta) a jeho procesy učení znázorněné 

šipkou vedoucí od jeho osoby směrem k oboru. Osobnost žáka (studenta) je v tomto didaktickém 

trojúhelníku umístěna centrálně, protože celý tento vzdělávací proces se primárně soustřeďuje na 

něj, je hlavním aktérem celého procesu a všechny ostatní tři složky (učitel, obsah oboru a klima 

třídy) ovlivňují jeho osobnost ve smyslu kognitivního rozvoje, sociálního učení a interakce se 

všemi ostatními aktéry tohoto procesu, kteří ovlivňují žákovu (studentovu) hodnotovou orientaci, 

postoje, dovednosti, volné vlastnosti atd. 

Organizační formy a metody výuky patří mezi významné didaktické kategorie a reprezentují 

způsob uspořádání činitelů výuky (MAŇÁSEK  ŠVEC 2009, s. 194), které v oboru hudba 

v nemalé míře ovlivňují celý vzdělávací proces. Cílem oborové didaktiky je upřesnit vzdělávací 

formy a metody, které má učitel k dispozici v tomto typu vzdělávání. Jejich jasná identifikace, 

popis a znovu uvědomění nám pomůže v procesu profesionalizace oborové didaktiky hudebního 

vzdělávání.  

Klima třídy a školy jsou podle našeho názoru faktory, které do značné míry ovlivňují celkový 

proces vzdělávání v hudebním oboru. Každá vyučovací hodina může být ovlivňována řadou 

faktorů včetně psychosociálního klimatu, které je vždy součástí každé konkrétní vyučovací 

hodiny. Obsah pojmu psychosociální klima doposud není jednoznačně vymezen, ale jedná se 

především o subjektivní vnímání, prožívání, posuzování a hodnocení vyučovacího procesu nebo 

celého školního dění (GRECMANOVÁ 2009, s. 292). Učitelé s tímto významným fenoménem 

ve svém vyučovacím procesu musí počítat a také je to jeden z hlavních důvodů, proč oborová 

didaktika nemůže utvářet konkrétní návody jak učit, neboť vyučovací proces je velice 

specifickým konstruktem, jehož stupeň specifičnosti je ještě více odstupňován podle druhu a typu 

oboru výuky. Můžeme říci, že umění a zejména hudební umění je v porovnání s předměty 

všeobecného vzdělávání ve veliké míře jedinečným vyučovacím procesem, který má schopnost 

značně specificky ovlivňovat klima na dané hodině. Na klima vyučovací hodiny, třídy nebo celé 

školy se přímo vztahují i vnitřní a vnější podmínky vzdělávacího procesu, neboť konkrétní 

vzdělávací podmínky ovlivňují a utvářejí příznivé klima třídy a celé školy. Jaké podmínky 

ovlivňují klima hudební třídy, bude téma, kterému se budeme věnovat podrobněji v dalších 

kapitolách. 
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Jádrem oborové didaktiky, jak bylo již výše uvedeno, je didaktická transformace (případně 

didaktické zprostředkování) obsahu oboru jako jednoho z hlavních činitelů komplexního procesu 

zprostředkování vědeckých, uměleckých nebo technických poznatků. Pojem didaktické 

transformace se ujal v české odborně didaktické veřejnosti, která ji chápe jako snahu o 

přizpůsobení vzdělávacích obsahů poznávacím schopnostem žáků (studentů). Vedle tohoto 

hluboce zažitého pojmu se u nás začíná prosazovat z angloamerické pedagogiky také pojem 

pedagogical content knowledge,81 k němuž se celá řada didaktiků v současné době přiklání a 

překládá ho jako didaktická znalost obsahu (srov. JANÍK 2007). Oba pojmy ve své podstatě 

vystihují dvě odlišné skutečnosti vzdělávacího procesu. Proto jsme se rozhodli oba pojmy do naší 

koncepce didaktického trojúhelníku znázorňující vzdělávací procesy v oboru hudba zapracovat 

(didaktickou transformaci i didaktickou znalost obsahu). 

Didaktická znalost obsahu (neboli Shulmanův pedagogical content knowledge) vychází ze zcela 

nově formulovaného pojetí vyučovací činnosti, která musí začínat učitelovým porozuměním 

tomu, co má být naučeno. Učitel tak nejprve musí nejenom dokonale poznat obsah oboru, ve 

kterém má vyučovat, ale musí mu sám velmi dobře porozumět. Na této znalosti obsahu potom 

staví hledání způsobů vedení výuky (didaktika). Z učitele se stává skutečný profesionál až 

v okamžiku, kdy dokáže své velmi hluboké znalosti tzv. didakticky transformovat. 

Didaktickou transformaci oboru hudba vnímáme jako způsob zprostředkování vzdělávacích 

obsahů žákům (studentům). Jde o učitelovo ztvárnění obsahu na základě použití vhodných metod 

znázornění, aby mu žáci a studenti porozuměli – v hudebním umění didaktickou 

transformaci reprezentují především didaktická analýza a následně metoda didaktické intepretace 

konkrétního učiva (hudební skladby). Důraz je tedy v tomto novém pohledu na vyučovací proces 

položen v přípravě učitele na hodinu. 

Shulman ke svému objevu dospěl na základě kritiky dosavadního empirického výzkumu, který se 

zaměřoval na zjišťování korelací mezi různými typy výuky a testování úspěšnosti žáků 

prostřednictvím těchto různých forem učitelova vyučovacího chování. Na tomto základě se pak 

dospělo k závěru, že nejlepší typ výuky se odráží v úspěšnosti žáků podle jejich testování. 

                                                 
81 Autorem pojmu pedagogical content knowledge je Lee S. Shulman, jehož přínos na konci osmdesátých let minulého 

století byl natolik zásadní, že způsobil revoluci ve způsobu nahlížení na vyučovací proces. Základy této nové reformy 

pregnantně zformuloval v iniciační studii Knowledge and teaching. Foundations of the new Reform z roku 1987 

(SHULMAN 1987). 
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Shulman si naopak položil otázku, co je vůbec samotným předpokladem úspěšného učitelova 

pedagogického chování a myšlení, a proto své výzkumy založil na komparaci zkušených učitelů a 

učitelů začátečníků (KOTÁSEK 2011, s. 237). 

Didaktická znalost obsahu zahrnuje kromě transformace vzdělávacích obsahů také přesnou 

formulaci cílů a obsahu výuky ve vztahu ke konkrétnímu adresátovi. To znamená, že na jedné 

straně se vyžaduje učitelova důkladná znalost obsahu oboru, ale současně na straně druhé je jeho 

součástí i učitelova znalost možností i obtíží procesu učení žáků nebo studentů (SLAVÍK  

JANÍK 2007, s. 63). V našem pomyslném trojúhelníku, který znázorňuje vzdělávací procesy 

v oboru hudba, tuto znalost učitele zobrazuje šipka vedoucí od osobnosti učitele směrem k šipce 

procesy učení u žáka, studenta. Jedná se vlastně o přidanou hodnotu ve vzdělávacím procesu a 

umění každého učitele. V oblasti hudebně interpretačního umění, a nejenom v tomto oboru, 

samotná znalost a umění učitele v procesu vzdělávání nepostačuje. Dovolujeme si ovšem tvrdit, 

že zejména v našem oboru hudebního umění se tento fakt projevuje velice zřetelně. Všichni 

známe celou řadu vynikajících hudebních interpretů, kteří nedokáží být i vynikajícími učiteli hry 

na daný hudební nástroj nebo zpěv. Vystihuje to přesně popsanou realitu didaktické znalosti 

obsahu oboru, kdy učitel (umělec v roli pedagoga) kromě odborné znalosti musí dokázat 

obsáhnout znalosti vztahující se na problematiku jak se žák (student) učí. Říká se, že jsou to 

schopnosti, se kterými se daný člověk narodí a dělá to intuitivně, a že se tyto schopnosti učitele 

nedají naučit. Zastáváme však názor, že kvalitní oborově didaktická příprava budoucích 

profesionálních hudebních pedagogů má a musí z těchto skutečnosti a konotací oboru hudba 

s podporou psychodidaktiky vycházet. 

Kromě sociální interakce, která ve vzdělávacím procesu probíhá neustále a do značné míry 

ovlivňuje klima třídy v průběhu celé vyučovací hodiny, je důležité poukázat i na pojem 

didaktické komunikace, jež se zabývá zprostředkováním a komunikováním obsahu každé vědy 

nebo umění (SLAVÍK  JANÍK 2007, s. 63). Na základě tohoto tvrzení budeme uvažovat o 

koncepci didaktiky hudebního vzdělávání jako vědy transformující a rekonstruující oborovou 

komunikaci pro potřeby uměleckého vzdělávání. Jde o utvoření nového „jazyku“, kterému žáci 

(studenti) porozumí, neboť u didaktické komunikace se vychází z předpokladu, že obsah oboru 

není žákovi dostatečně dostupný, pokud není funkčně transformován, aby účinně vstoupil do 

didaktické komunikace. Téma sociální interakce se bude postupně proplétat obsahem kapitol, 

které pojednávají jak o osobnosti učitele, tak o osobnosti žáka a jejich vzájemné interakci 
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v předem daných a jasně stanovených formách a metodách vzdělávání. Důležité je uvědomit si, 

že sociální interakce do jisté míry ovlivňuje učitelovu didaktickou transformaci obsahu, což 

znázorňuje polokruhová šipka vedoucí od vzájemné interakce přes učitele k šipce obsahové 

transformace oboru. Na didaktickou komunikaci budeme narážet především u procesu didaktické 

transformace při použití metody didaktické interpretace, kde je naším hlavním cílem ono 

zpřístupnění obsahu hudebního oboru a dostatečné porozumění žákem, studentem. 

Protože předkládaný koncept oborové didaktiky hudebního vzdělávání pojímáme velice 

komplexně, mohlo by se podle některých cílů zdát, že zacházíme až nad rámec oborové 

didaktiky. Domníváme se však, že ve vztahu k hudebnímu umění a koncipování jeho oborové 

didaktiky, je zapotřebí se dotknout celé řady dalších témat, které patří do kvalitní didaktické 

přípravy budoucích učitelů hudby. Těmito tématy a cíli jsou např. otázky inkluzivního vzdělávání 

v hudebním oboru, otázka a problematika hodnocení v hudebním oboru, otázka talentu, nadání a 

mimořádného nadání, nebo otázka trémy a stresu z veřejného vystupování. 

Problematiku hodnocení v hudebním oboru nelze úplně srovnávat s problematikou hodnocení 

předmětů všeobecného vzdělávání. V této souvislosti zaznamenáváme názory, že hudba a 

hudební výkon se stávají nejvíce hodnocenou disciplínou vůbec, jak ve školním prostředím, tak 

nad jeho rámec (PHILPOTT 2007, s. 210). Hodnocení v oboru hudba se zaměřuje především na 

uměleckou a výkonovou složku studia a reprezentuje vysoce specifickou a zároveň 

problematickou oblast, o čem dokládají i četné zahraniční práce na toto téma (LEBLER  

CAREY  HARRISON 2015; FAUTLEY 2010) 

Samozřejmě do problematiky hudebního vzdělávání neodmyslitelně patří otázka nadání a 

hudebního talentu. Snahou a cílem didaktiky hudebního vzdělávání je vnést do této problematiky 

nový pohled a pokusit se o systematizaci přístupu v otázce žákova nadání a talentu. Protože se 

pohybujeme na půdě interpretačního umění, kde jedním z hlavních parametrů měření kvality 

daného vzdělávání je veřejný umělecký výkon, didaktika hudby by měla za pomocí poznatků 

hudební psychologie reflektovat nejnovější zjištění v oblasti strachu a trémy z veřejného 

vystupování.  

V závěru tohoto výčtu cílů a oblastí, kterými by se měla zabývat oborová didaktika 

profesionálního hudebního vzdělávání, se musíme zmínit o problematice výběru hudebního 

nástroje pro dítě – začínajícího žáka na přípravném nebo prvním stupni hudebního vzdělávání. 
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Jedná se relativně o bezvýznamnou složku profesionalizace a odborné přípravy budoucích učitelů 

hudby, avšak praxe ukazuje, že špatný výběr hudebního nástroje na začátku vzdělávacího procesu 

může tento proces do značné míry negativně ovlivnit, ne-li znemožnit. 

Na závěr této podkapitoly, jejíž hlavní intencí bylo jasně stanovit a deklarovat cíle didaktiky 

hudebního vzdělávání, nad kterými je potřeba se jasně zamyslet a do budoucna je soustavně 

rozvíjet, chceme čtenáře upozornit na dvojí rozměr chápání oborových didaktik ve vztahu k jejich 

adresátům.  

Primárním úkolem oborové didaktiky pro první rozměr je didaktické zprostředkování vědeckých 

nebo uměleckých poznatků na základě důkladné didaktické analýzy a následné didaktické 

rekonstrukce do přijatelné podoby kurikula (vzdělávacích dokumentů), které odpovídají 

aktuálním potřebám žáků, učitelů a celkové společnosti, a které v dnešní době reprezentují pro 

školy závazné rámcové vzdělávací programy vydávané MŠMT (KNECHT 2007, s. 75). Jedná se 

o tvorbu jakéhosi didaktického systému oboru, který se orientuje na výběr, legitimizaci a 

strukturování vzdělávacích obsahů ve smyslu celkového pojetí vzdělávání v oboru, určitého typu 

výuky v oboru a formulaci cílů a obsahů výuky (SLAVÍK  JANÍK 2007, s. 63). 

Druhý rozměr v pojetí této disciplíny odmítá tvorbu kurikula v podobě učebních osnov jako 

normativního diskurzu, který by patřil do oblasti oborových didaktik. Tvorba takto závazných 

dokumentů by měla podle tohoto názoru patřit do gesce autoritativních institucí, které 

reprezentují noremní aplikaci závěrů oborových didaktik. Stanovisko tohoto druhého pojetí se 

vyloženě ohrazuje proti tomu, aby oborové didaktiky tvořily kurikulum na jeho nejvyšším stupni 

(RVP) a chápe tuto možnost jako podsouvání osnov a kurikulárních dokumentů didaktice 

(CHODĚRA 2013, s. 70). V současnosti reprezentují onu zmíněnou autoritu ve tvorbě 

kurikulárních dokumentů dva odborné ústavy: Výzkumný ústav pedagogický v Praze (VÚP) a 

Národní ústav pro vzdělávání (NÚV). Obě instituce patří do gesce Ministerstva školství, mládeže 

a tělovýchovy České republiky a jsou jím přímo zřizovány. Znalosti pracovníků (odborníků) na 

těchto ústavech dnes bohužel neodráží realitu a potřeby žáků a škol v oboru hudba přímo, tzv. z 

terénu.82 Na druhou stranu se ministerští úředníci nemohou opřít ani o nejnovější výzkumy a 

                                                 
82 Když se například podíváme na rámcový vzdělávací program pro základní stupeň uměleckého vzdělávání (RVP 

ZUV) a důkladně prostudujeme státem očekávané výstupy v jednotlivých studijních zaměřeních oboru hudba zjistíme, 

že u předmětů skupinové výuky kromě vzdělávacího obsahu a očekávaných výstupů předmětů recepce a reflexe hudby 

– kam se především zařazuje předmět hudební nauka, nám zcela chybí očekávané výstupy pro předměty tzv. skupinové 

intepretace (hra v orchestru, komorní hra, ansámblová hra atd.). Množství těchto předmětů s ohledem na zvyšující se 



213 

 

odborná zjištění, která by měla být reprodukována příslušnými vědeckými pracovišti a katedrami 

na vysokých hudebních školách.83 Nastává tak paradoxní a již popsaná situace, kterou dnes lze 

spatřovat v odborném hudebním vzdělávání: do tohoto prostoru vstupuje stále více značně 

nekompetentních osob, výrazně se stírají jasně dané mantinely a pravidla odborného vzdělávání. 

Zmíněná negativa se pochopitelně v průběhu času odráží i na samotné kvalitě vzdělávání. 

Kurikulární reforma a na ni se vážící tvorba kurikulárních dokumentů ne zcela kompetentními 

osobami se tak stále více vzdaluje od samotného obsahu vzdělávání (což kdysi reprezentovaly 

státem dané učební osnovy) a spíše se uchyluje k osvojování tzv. klíčových kompetencí žáky 

(studenty), na což upozorňují někteří současní odborníci a varují před tzv. vyprazdňováním 

obsahu vzdělávání (JANÍK 2016, s. 166). 

Ztotožňujeme se s oběma výše uvedenými názory: 1) oborová didaktika se přímo podílí na tvorbě 

kurikulárních dokumentů, které tak mají být jedním z jejích primárních cílů; 2) tato úloha je 

oborovým didaktikám spíše podsouvána a naopak má sloužit jako vědecká opora a optimalizační 

předloha pro tvorbu nejvyššího stupně kurikulárních dokumentů.  

Protože jednoznačně preferujeme druhý bod pojetí oborové didaktiky, hlavní cíl předkládané 

části práce budeme směřovat k odborné přípravě budoucích učitelů (v našem případě učitelů 

hudby), kteří budou tzv. řídit proces učení v oboru (CHODĚRA 2013, s. 15).  

Vzhledem k tomu, že oblast profesionálního hudebního vzdělávání zatím neměla takto 

vypracovanou oborovou didaktiku, bude možné uvažovat nad její vyšší úrovní teprve na základě 

ověřených a platných závěrů této nově vznikající disciplíny. Teprve v okamžiku, kdy se oborová 

didaktika se svou koncepcí dostane na vyšší úroveň, bude použitelná pro tvorbu kurikulárních 

dokumentů jak pro základní, tak pro střední stupeň odborného vzdělávání v oboru hudba. 

Abychom mohli přistoupit k takto komplexně pojatým a v praxi uplatitelným závěrům oborové 

didaktiky hudby, musí především dojít k tzv. didaktické rekonstrukci konkrétních vzdělávacích 

obsahů v reálném školním vyučování, což je především úkolem základního a aplikovaného 

výzkumu oborových didaktik (KNECHT 2007, s. 77). 

  

                                                 
počet žáků, kteří studují v současné době na ZUŠ, se permanentně zvyšuje, přitom učitelé nemají jasně dané očekávané 

výstupy, a tím pádem ani jasně stanovené vlastní pedagogické výchovně vzdělávací strategie.  
83 Již jsme poznamenali, že v současné době zcela chybí odborná publikační činnost v oblasti oborové didaktiky 

profesionálního hudebního vzdělávání a aktuální práce didaktiků hudební výchovy. 
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3.3 Vymezení pojmu: profesionální hudební vzdělávání 

V této kapitole nám půjde o přesné terminologické vymezení názvu oborové didaktiky 

profesionálního hudebního vzdělávání. Odborná diskuze, která se u nás zaměřuje na současný 

stav a perspektivy oborových didaktik estetických předmětů, mluví o uměleckém oboru hudba ve 

vztahu k jeho výchovné složce (SLAVÍK 2015, s. 437–440). Společně s dalšími esteticko-

výchovnými obory (výtvarné, dramatické, literární ad.) se obor hudby zařazuje pod tzv. 

expresivní obory. Označení expresivní staví na přesvědčení, že uvedené obory svůj obsah 

zprostředkovávají prostřednictvím symbolického vyjádření a na základě exprese. Autor nového 

pojmenování Jan Slavík v zobecňujícím názvu expresivní vzdělávací obory hledá východisko 

pro označení badatelské disciplíny, která by se zabývala esteticko-výchovnými předměty, jež jsou 

zakotveny v českém národním kurikulu pod názvem Umění a kultura (SLAVÍK 2017). „Jejich 

společným příznakem je obrazné symbolické a tvořivé zpracování obsahu samotnými žáky. Učení 

a poznávání v expresivních oborech by mělo žáky podněcovat k nezávislému divergentnímu 

myšlení, ke kritické komunikaci, k autentickému vyjadřování idejí a hodnot, k originalitě. Tyto 

cíle bývají pokládány za typické přínosy expresivních oborů do integrovaného kurikula 

všeobecného vzdělávání“ (SLAVÍK 2015, s. 437). 

Podle Jana Slavíka „je pro ně typické kolísání důrazů mezi didaktickým zaměřením na osobnost 

žáka, resp. sociální aspekty jeho rozvoje, nebo na kulturní znalosti či dovednosti“ (SLAVÍK 

2015, s. 437). Jedná se však o velice problematické označení zejména ve vztahu k didaktickému 

chápání oboru hudba. Hudba nepoužívá symboly ve smyslu znaku, nýbrž vyjadřovací a sdělovací 

obsah hudby staví na zvláštním znakovém charakteru a systému hudby (LÉBL  POLEŇÁK 

1988, s. 484). Jedno ze zásadních témat hudební estetiky není vzdálené ani oblasti obecné 

psychologie. Americký psycholog Howard Gardner ve své knize Dimenze myšlení - teorie 

rozmanitých inteligencí, kde věnuje jednu celou kapitolu hudební inteligenci, nás upozorňuje na 

fakt, že hudba sama osobě city a dojmy nevyjadřuje, bere však na sebe jejich formu (GARDNER 

1999, s. 132). Znamená to, že při vyučovacím procesu, bychom se měli zaměřit na pochopení 

systému hudby a samotné podstaty hudebního umění, abychom rozuměli formě citů a dojmů, 

které na nás hudba zanechává. 

Jak již bylo uvedeno, hlavní myšlenky a impulz pro používání pojmu výchova ve vztahu k umění 

(zejména výtvarnému a hudebnímu) dal na přelomu 19. a 20. století ve svých pozdních 
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estetických spisech Otakar Hostinský. Konkrétně jde o spis z roku 1907 pod názvem Umění a 

společnost, ve kterém se Hostinský zaměřuje na roli umění, potažmo estetické výchovy jako na 

jeden z hlavních činitelů kultivace lidských smyslů a celkové kultivace člověka. Hostinskému šlo 

výlučně o proces výchovy, nikoli o vzdělávání, což ostatně dosvědčuje i fakt, že ve svém 

konceptu estetické výchovy nedoporučoval ustanovení speciálního předmětu. K tomuto kroku 

dospěl posléze Vladimír Helfert, který ve svém konceptu hudební výchovy vychází 

z Hostinského odkazu a jeho celkového záměru estetické výchovy. V Hostinského pojetí má vést 

estetická výchova k citu ke kráse, k jejímu porozumění. Má mít co nejširší pole působnosti 

a doplňovat veškeré ostatní vzdělání, neboť veškerou školskou výchovou má proniknout a oživit 

ji. Na začátku 20. století se u nás pod tímto vlivem začínají bohatě rozvíjet umělecké (estetické) 

výchovy, kde škola jako hlavní činitel tohoto procesu má za úkol prohlubovat estetické cítění u 

dětí a žáků za pomoci předmětů, které mají uvést mládež do umělecké praxe. Hostinský také 

upozorňoval na fakt, že ke zvýšení estetického cítění nám neslouží pouze umění, ale i sama 

příroda (DVOŘÁK 2008). 

Akcentování výchovné složky uměleckých oborů, a tím rozšíření frekventovaně používaného 

pojmu výchova, zapříčinila mimo jiné i marxistická pedagogická ideologie. Řada odborníků však 

upozorňuje na zvýšenou opatrnost při používání pojmu výchova, neboť v současném pojetí 

estetické výchovy si musíme být vědomi její dvojí složky: možnost vstupovat do světa produktů 

kultury a umění jako pozorovatel, nebo se aktivně podílet na jeho utváření, což předpokládá 

konkrétní výchovně vzdělávací akce, směřující k jasně danému cíli. Setkáváme se také s 

názorem, že pro proces estetické výchovy je rozhodující cíl její akce a ne její obsah: „Je totiž 

možné (…) provozovat mnohé zdánlivě „estetickovýchovné“ aktivity, jež však jsou zcela mimo 

estetickovýchovné cíle …“ (BRÜCKNEROVÁ 2011, s. 15). 

V návaznosti na výše uvedené si můžeme přiblížit rozdíl mezi oborovou didaktikou 

profesionálního hudebního vzdělávání a oborovou didaktikou hudební výchovy. V případě 

hudebního vzdělávání jde o konkrétní cíle vzdělávacího procesu, kterými jsou systematický 

rozvoj a utváření konkrétních poznatků a vědomostí, ale také rozvoj kognitivních, intelektuálních 

a praktických dovedností a návyků umožňujících jedinci bezpečně se pohybovat na poli hudby, 

vedoucí k žádanému aktivnímu výkonu při hře na konkrétní hudební nástroj nebo zpěv, a také 

k aktivní tvořivosti. Znamená to, že je cílem aktivně užívat všechny složky a stránky hudebního 

oboru, potažmo všechny vyjadřovací prostředky hudebního umění na základě určité úrovně 
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vrozených vloh a hudebního nadání, které se v tomto vzdělávacím procesu mohou rozvinout do 

podoby hudebního talentu. Takto se vlastní studium v hudebním oboru odvíjí na základě 

osobitých vloh a fyziologických dispozic žáků a studentů. V profesionálním hudebním 

vzdělávání se učí žáci zvládnout technické a výrazové prostředky zvoleného nástroje nebo zpěvu 

tak, aby se jim stal prostředníkem k vyjádření hudebních myšlenek, k reprodukci přiměřených 

skladeb sólových, ansámblových a komorních, popřípadě vlastní improvizaci. Seznamují se 

postupně s hodnotnou literaturou svého oboru, cvičí se v pohotovosti ve čtení z listu, upevňují 

svou paměť a své nástrojové nebo pěvecké dovednosti prakticky uplatňují podle povahy 

předmětu v jednoduchých improvizovaných doprovodech apod. Dále důležitou složkou odborné 

přípravy každého hudebníka je průprava k souhře, ať již jde o čtyřruční hru, hru v souborech, 

orchestru, komorní hru, sborový nebo komorní zpěv. Tyto disciplíny navazují organicky na hlavní 

předmět, vycházejí z praktického uplatnění instrumentálních nebo pěveckých dovedností, ale také 

zpětně ovlivňují intenzitu instrumentální nebo pěvecké výuky a celkového hudebního rozvoje 

žáka, studenta. Hudební poznatky a prožitky získané v jednotlivých předmětech hudebního oboru 

integrují a zastřešují hudebně teoretické disciplíny. 

Nadání k nástrojové hře, resp. zpěvu se skládá z řady složek přirozených fyzických dispozic přes 

schopnost pohotově číst notový zápis, míru fantazie i odvahy projevit své cítění až po hudební 

představivost, paměť apod. Diferenciace mezi žáky na základním stupni vzdělávání, která 

nezahrnuje pouze diferenciaci na budoucí profesionály a amatéry, ale zasahuje také dovnitř těchto 

skupin, současně řeší důležitý problém, do jaké míry je prospěšné a možné rozvíjet zaostávající 

složky tohoto nadání a kdy je lépe využít přirozených vloh určitého druhu. V žádném případě se 

však tato diferenciace nemůže týkat odbornosti výuky. Učitel by měl na žáky klást stejné nároky 

jak v případě těch žáků (kterých bude většina), kteří se budou věnovat zájmové umělecké činnosti 

jako výkonní amatéři, zasvěcení milovníci umění a spolutvůrci kulturního a veřejného života, tak 

také v případě těch žáků (kterých bude menšina), kteří budou nabyté znalosti a dovednosti 

používat jako základ k profesionálnímu studiu. Rozdíl bude spočívat pouze v tom, že v druhém 

případě se bude od žáků v daleko větší míře vyžadovat navíc i zvládnutí vyššího stupně 

technických dovedností, budování širšího a závažnějšího hudebního repertoáru a jeho mnohem 

dokonalejší provedení. 

Vraťme se zpět k cílům hudební výchovy. Mezi její hlavní cíle patří to, aby dala žákům příležitost 

projevovat se a uspokojovat jejich přirozenou potřebu setkávání s hudbou. Tuto potřebu předmět 
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podněcuje, rozvíjí a kultivuje v procesu hudebně výchovných činností s širším záměrem, aby žáci 

byli schopni dospět k estetickému prožívání světa prostřednictvím uměleckých děl. V souladu s 

přirozeným fyziologickým, emocionálním a rozumovým rozvojem žáků hudební výchova 

směřuje zvláště k tomu, aby žáci kultivovali svou hudebnost v oblasti hudebního sluchu, 

zpěvního hlasu, smyslu pro rytmus, melodického a harmonického cítění, hudební paměti, 

představivosti a fantazie. Ale také aby rozvíjeli své receptivní, reprodukční a částečně i produkční 

schopnosti a dovednosti aktivitami vokálními, instrumentálními, poslechovými a hudebně 

pohybovými. Hlavním cílem ovšem je to, aby porozuměli hudebně vyjadřovacím prostředkům a 

společenským funkcím hudby jednotlivých uměleckých epoch a postupně se orientovali v jejich 

základním slohovém a stylovém rozvrstvení. Dále by v tomto procesu výuky měli získat 

schopnost orientace v hudební kultuře české i jiných národů a seznámit se s tím, jak umění 

minulosti i dneška svým emocionálním působením dokázalo vytvářet mosty mezi lidmi.  

Z výše uvedeného výčtu cílů všeobecné hudební výchovy a profesionálního hudebního 

vzdělávání je jasně patrný rozdíl, ke kterému by měli směřovat i koncepce takto oddělených 

oborových didaktik. Na problematiku častého zaměňování pojmů výchova a vzdělávání 

v návaznosti na hudební obor a jejich časté používání jako synonym se váže i nově zaváděný 

společný ekvivalent obou pojmů – edukace (SLAVÍK 2015, s. 361), který se k nám dostává 

z anglosaské pedagogiky.84 V případě pojmu edukace jde v našem prostředí hudebního oboru o 

velice zavádějící představu, neboť anglosaský a zejména americký systém hudebního vzdělávání 

přísně nerozlišuje výchovnou složku od vzdělávací složky celkového edukačního procesu, a ani 

v tomto duchu jejich systém hudebního vzdělávání není nastaven, jak jsme mohli vidět v kapitole 

č. 1.3. 

Také další autoři se zmiňují o tzv. zevšeobecňujícím charakteru pojmu hudební výchova. 

Upozorňují, že ve skutečnosti existují … „velmi rozmanité a často vzájemně značně odlišné typy 

hudebněvýchovných (vzdělávacích, vyučovacích atd.) procesů a postupů“ (FUKAČ  TESAŘ  

VEREŠ 2000, s. 29). V návaznosti na tuto velikou rozmanitost autoři dále uvádějí, že je hudební 

pedagogika povinná utvářet dílčí teorie a v našem případě především oborové  a předmětové 

didaktiky (FUKAČ  TESAŘ  VEREŠ 2000, s. 30). 

                                                 
84 Anglický jazyk nemá a nepoužívá v oblasti pedagogické vědy ekvivalent pojmu výchova. Oba pojetí 

v našem slova smyslu - výchovu a vzdělávání - zastřešuje jednotným pojmem education. 
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Nevýhoda pramenící z nejasného vymezení a ohraničení obou pojmů výchova a vzdělávání se 

v našem procesu konstituování oborové didaktiky profesionálního hudebního vzdělávání ukazuje 

jako velice omezující, matoucí a neumožňující vysvětlení a následné pochopení hlavních cílů, 

obsahu a především předmětu této disciplíny. Pro lepší pochopení tohoto rozdílu jsme se 

v předchozích kapitolách věnovali popisu a modelování celého systému hudebního vzdělávání 

u nás, a to ve vztahu k vymezení linie profesionálního hudebního vzdělávání, včetně správně-

organizačních problémů této linie a historických souvislostí, které jsou v současné době 

příznačné pro tento systém a do určité míry ho ovlivňují. 

Pro účely této práce je nezbytně nutné, abychom si ujasnili používanou terminologii u daného 

předmětu včetně vymezení zkoumaného předmětu a užívaných metod výzkumu. Při vymezování 

terminologie jakožto „páteře“ daného oboru (BENEŠ 2013, s. 1)85 se musíme nejdříve zastavit u 

samotného názvu předmětu daného oboru, který chceme zavést a rozšířit v odborném povědomí 

jako oborovou didaktiku profesionálního hudebního vzdělávání. Z tohoto důvodu 

vymezujeme pojem hudební vzdělávání vůči pojmu hudební výchova jako hlavní parametr 

konstituování oborové didaktiky založené na profesionální složce hudebního vzdělávání, jejíž 

hlavní stránkou je zaměření se na systematickou a soustavnou hudebně instrumentální přípravu 

koncentrovanou ve výkonově interpretační složce studia. Nyní se pozastavíme u každého z obou 

pojmů (výchova a vzdělávání) a připomeneme si jejich význam nezávisle na sobě. 

Pojem výchova chápeme jako lidskou aktivitu charakteristickou pro všechny etapy lidské 

existence. Byla, je a bude vždy předmětem lidského přemýšlení a zkoumání. Je to lidská činnost 

jako všechny ostatní, přenáší z generace na generaci všechny prvky lidské kultury včetně 

hudební. Výchova je lidský a společenský jev procházející dějinami. Díváme se na ni jako na 

hlavní faktor a podmínku procesu humanizace lidstva a společnosti, jež jsou jejím důsledkem. 

Neexistuje žádná lidská společnost bez výchovy ani výchova bez společnosti. Rozlišujeme dva 

druhy výchovy: instinktivní první druh je důležitý pro existenci, vývoj a záchranu lidského druhu, 

druhý se od prvního odlišuje vědomými postupy, záměrnou činností a stanovováním cílů. 

V každodenním životě je velice těžké určit jasnou hranici mezi základní potřebou ochrany a 

cílevědomou výchovou. Na výchovu lze pohlížet i jako na druh vědomého přizpůsobování se 

okolí. 

                                                 
85 Zdeněk Beneš sice v úvodu své studie zdůrazňuje důležitost vymezení klíčové terminologie pro definování 

předmětu oborových didaktik, ale dále ve studii se již touto problematikou nezabývá. 
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Ze sociologického hlediska se každý člověk ve větší či menší míře nachází v procesu výchovy od 

narození do smrti, buď jako vychovávaný, nebo vychovatel. Jednou z hlavních potřeb člověka je 

měnit sebe, druhé a své okolí, a výchova se stává hlavním prostředkem, jak toho člověk dosahuje. 

Homo sapiens není pasivním živým tvorem, který se nevědomě přizpůsobuje svému okolí, ale 

vědomě, tvořivě a aktivně se více a více podílí na všech změnách a stává se jejich hlavním 

činitelem. Paradoxně dnes v moderní době, v souvislosti s velikou složitostí našeho světa, nabývá 

výchova na své důležitosti jako nikdy předtím.  

Výchova dává dohromady jednotlivce, generace a společnosti. Kdyby neexistovala výchova, 

jednotlivý kreativní přínos jednotlivce by se nedal svázat do jednolitého celku civilizace, 

přetvořit ve společenskou hodnotu. Výchova anuluje možnost, aby něčí existence na této planetě 

byla nezaznamenaná a nevyužitá. Výchova a vzdělání umožňují, aby se každý člověk na planetě 

stal členem jednoho světa, který se stále více stává globálem všech lidí (TRNAVAC  

DJORDJEVIČ 2005, s. 5). 

Výchova se v průběhu dějin stala cílevědomou, celistvou, systematickou a organizovanou lidskou 

činností. Cíl výchovy byl vždy společensko-historicky podmíněn a určován. Každá jednotlivá 

společnost dávala skrze výchovu najevo své zájmy v návaznosti na vývoj a chování lidí, a 

především v návaznosti na směr, v jakém měla být formována mladá generace. Každé lidské 

společenství v průběhu dějin (třída nebo sociální skupina) požadovalo, aby se právě jeho přání a 

zájmy proklamovaly za obecně platné cíle člověka, života, a tím i samotné výchovy. Lidská 

výchova má za cíl a také následek proces formování osobnosti mladého člověka. Výchova není 

totožná s učením, výchova je především proces transferu jedné generace na druhou a „proces 

záměrného působení na osobnost člověka s cílem dosáhnout pozitivních změn v jejím vývoji“ 

(PRŮCHA  WALTEROVÁ  MAREŠ 2013, s. 345). 

Vycházejíce z celkového vědního oboru hudební pedagogiky vymezili autoři Poledňák a Fukač 

pojem výchovy ve vztahu k oboru hudby ještě přesněji jako komplexní, operativní, záměrný, 

cílevědomý, plánovitý a řízený proces osvojování hudby novými pokoleními, a to právě 

z hlediska hudebního rozvoje těchto pokolení (POLEDŇÁK & FUKAČ 1974, s. 7–8). Oba autoři 

šli ve specifikaci tohoto pojmu ještě dál a upozorňují, že běžné rozdělení hudební výchovy na 

obecnou a odbornou už nestačí a je daleko vhodnější pojem hudební výchovy upřesnit jeho 

rozdělením na tři základní kategorie: všeobecnou hudební výchovu, výběrově specializovanou a 

konečně výchovu profesionální. V poslední, třetí kategorii, která v sobě zahrnuje dvě předchozí, 
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spatřují těžiště ve vysoce specializované a odborné přípravě na životní povolání, v našem případě 

vlastně jde o oblast profesionálního hudebního vzdělávání. Druhá kategorie specializované 

hudební výchovy počítá se speciální hudební schopností hry na hudební nástroj a do první 

kategorie zahrnují rozvoj přirozeného hudebního smyslu realizovaný zpravidla v kontextu 

rodinné výchovy a všeobecného základního vzdělávání na základních školách. 

Celistvost a uzavřenost celého procesu výchovy znázorňujeme v kruhovém propojení všeobecně 

známých čtyř základních složek procesu výchovy osobnosti: tělesná, vědomostně pracovní, 

morálně společenská a estetická výchova. Tento kruh pojmenováváme jako funkční kruh 

harmonického rozvoje osobnosti, v němž u zdravého, všestranně a harmonicky rozvinutého 

jedince nelze ani jednu ze čtyř složek vyloučit. Například vědomostní (intelektuální) výchovu 

nemůžeme oddělit od morální, neboť bez vědomosti o morální stránce lidské společnosti nelze 

dosáhnout morální výchovy. Naopak tělesná výchova dává zdravý základ, na kterém je pak 

možné rozvíjet celkovou osobnost člověka jako vědomostně pracovité bytosti, která má svoji 

společenskou a morální dimenzi a která žije a pracuje podle estetických zákonů. 

 

Obrázek č. 5 
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Funkční kruh ve smyslu harmonicky rozvinuté osobnosti je uzavřeným celkem, který chápe 

osobnost a její rozvoj v kontextu všech čtyř složek výchovy. Z funkčního kruhu osobnosti 

vycházíme při objasnění předmětu oborové didaktiky hudebního vzdělávání a na něm chceme 

demonstrovat odlišnosti procesu hudební výchovy od procesu hudebního vzdělávání. Estetická 

výchova obecně, tedy včetně hudební výchovy, rozvíjí lidskou schopnost ocenit a postřehnout 

estetickou hodnotu na základě rozvinutých vědomostí. Na základě tohoto druhu výchovy lze 

rozvíjet schopnost prožitku estetické hodnoty díla, a tím zvyšovat schopnost člověka utvářet 

estetické prvky ve společnosti všeobecně. Vychováváme tudíž také prostřednictvím hudebního 

umění. Ze spojení těchto dvou pojmů vznikl termín hudební výchova, jehož hlavním znakem a 

cílem by mělo být nikoli obrazné, symbolické a tvořivé zpracování obsahu hudby, ale 

porozumění hudbě samotnými žáky, což jednoznačně vyplývá i z výše deklarovaných cílů 

hudební výchovy. Tento druh výchovy by měl podněcovat k nezávislému divergentnímu myšlení, 

ke kritické komunikaci, k autentickému vyjadřování idejí a hodnot a v neposlední řadě k 

originalitě. Tyto cíle bývají pokládány za typické přínosy tzv. výchovných oborů do 

integrovaného kurikula všeobecného vzdělávání (SLAVÍK 2015, s. 437). 

Na druhou stranu cíle vědomostní a pracovní výchovy, kam se zařazuje proces vzdělávání jako 

základní proces této výchovy, zasahuje do oblasti vědění a utváření hodnotové škály tím, že 

vědomosti přetváří v jedinečný hodnotový systém pohledu člověka na svět a jeho okolí. Formují 

u člověka nezbytné návyky a umění používat získané vědomosti a hodnoty v každodenním 

pracovním a osobním životě. Rozvíjejí vědomostní složku, rozumové a jiné schopnosti osobnosti. 

Podílejí se na rozvoji tvořivosti, pracovní kultury, která vede k utváření návyků samostatné práce, 

uschopňuje jedince k dalšímu soustavnému samostudiu (TRNAVAC  DJORDJEVIČ 2005, s. 

42–43). 

U samotného pojmu vzdělávání vycházíme z Pedagogického slovníku (PRŮCHA  

WALTEROVÁ  MAREŠ 2013) a významu tohoto slova jakožto základního pojmu 

pedagogické teorie a praxe. Dle autorů se vzdělávání projevuje v kognitivních procesech 

osobnosti, a to ve vědomostech, dovednostech, postojích, hodnotách a normách, jež se formují na 

základě tzv. vzdělávacích procesů. Takto pojímaný proces vzdělávání vychází z poznatků 

kognitivní psychologie, která celý koncept zakládá na mentálních reprezentacích, kognitivních 

mapách, znalostech, dovednostech, vědění aj. (PRŮCHA  WALTEROVÁ  MAREŠ 2013, s. 
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361). Takže na rozdíl od hudebně výchovné složky, která akcentuje moment výchovy ve smyslu 

rozvoje všeobecných schopností, zájmů a postojů, hudební vzdělávání vyrůstá a je postaveno na 

základech hudební výchovy, avšak dále prostřednictvím kognitivních procesů formuje specifické 

dovednosti, návyky, vědomosti ad. 

Výše uvedené oddělení prvků všeobecné hudební výchovy od prvků profesionálního hudebního 

vzdělávání si budeme demonstrovat návratem k Vladimíru Helfertovi a opětovným připomenutím 

jeho konceptu hudební výchovy, který vytvořil pro nehudební školy. Plynulý přechod do oblasti 

profesionálního hudebního vzdělávání patří podle Helferta k jednomu z mnoha úkolů všeobecné 

hudební výchovy a jejímu následnému rozvoji na nehudebních školách, což znamená, že od sebe 

obě linie odděloval. V následujícím textu tento Helfertův koncept shrnujeme, abychom lépe 

pochopili rozdíl mezi výchovnou a vzdělávací složkou oboru hudba, protože jsme přesvědčeni, že 

je stále aktuální a dá se na něm stavět i v současnosti. 

Helfert pro celou a širokou oblast hudební výchovy používá jednotný název hudebnost, která se, 

jak sám uvádí, může rozvíjet a měnit v návaznosti na individuální vývoj psychické struktury 

jednotlivce (HELFERT 1970, s. 120). Tím Helfert celý koncept hudební výchovy staví na popisu 

hudebních schopností a jejich ontogenetickém psychickém vývoji pod příznivým vlivem hudebně 

výchovné složky. Hudebnost pojímá velice široce. Uvádí např. dva pojmy: relativní sluch 

neuvědomělý a relativní sluch uvědomělý. Pro neuvědomělý sluch je charakteristické, že není 

pěstován a naopak je zanedbán. Ale ani relativní sluch není podmínkou hudebnosti, kterou chápe 

jako nadřazenější psychickou vlastnost: především jako schopnost hudebního myšlení a 

schopnost tónové a hudební představivosti na základě hudební paměti. Může existovat i tam, kde 

není sluch vyvinut, respektive není uvědomělý. V návaznosti na to rozlišuje receptivní a 

reproduktivní hudební schopnost s tím, že reproduktivní hudební schopnost není dána všem, a 

vnímá ji jako schopnost zpívat nebo hrát na určitý hudební nástroj. V podstatě jde o hudební 

schopnosti, které v našem slova smyslu rozlišují mezi všeobecně pojatou hudební výchovou a 

profesionálním hudebním vzděláváním. Helfert ve svém konceptu hudební výchovy dále 

rozlišuje dva hudebně pedagogické přístupy, především v návaznosti na tzv. evidentní hudebnost 

a latentní hudebnost. Pod pojmem evidentní hudebnost má Helfert na mysli psychické vlastnosti 

jedince, který disponuje absolutním nebo relativním uvědomělým sluchem, má zjištěný smysl pro 

rytmus, a to ve smyslu rytmus nejenom reprodukovat, ale především schopnost si rytmus vázaný 

na hudbu představit a takto ho aktivně vnímat. Dále je to vytříbená hudební paměť jako hlavní 
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činitel evidentní hudebnosti, kterou autor staví výš než hudební sluch, neboť bez hudební paměti 

by nebylo možné mluvit o hudebním sluchu. A nakonec jsou to reprodukční schopnosti, tj. 

dovednosti hry na hudební nástroj nebo zpěv. Ale i v této kategorii lze podle Helferta u 

jednotlivců rozlišovat větší či menší míru rozvinutí tohoto druhu evidentní hudebnosti 

(HELFERT 1970, s. 133). 

Do druhé kategorie latentní hudebnosti zařazuje všechny ostatní lidi, kteří mají skrytou 

hudebnost, přičemž o její existenci nás přesvědčuje všudypřítomná sociální funkce hudby. 

Sociální funkce hudby nás podle Helferta nutí dívat se na otázku hudebnosti a hudební výchovy 

z mnohem širšího a objektivnějšího hlediska, a nikoli hudebnost chápat jako něco exkluzivního, 

co je vlastní jenom vyvoleným jedincům s „hudebním sluchem“ (HELFERT 1970, s. 134). 

Latentní hudebnost prohlašuje za zjev kolektivní, vlastnost danou všem lidem, a upozorňuje, že 

především tato latentní hudebnost by měla stát v popředí zájmu všeobecné hudební výchovy, 

jejímž hlavním problémem má být hledání odpovědi na otázku, jak tuto hudebnost zdokonalovat 

a tříbit. 

Pro lepší a přehlednější pochopení konceptu hudební výchovy Vladimíra Helferta uvádíme jeho 

shrnutí v podobě tabulky č. 20 pod názvem Helfertův koncept hudebnosti a její rozvoj 

v hudebně výchovném procesu. 
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RECEPTIVNÍ 

HUDEBNOST 

NEUVĚDOMĚNÁ 

RECEPTIVNÍ 

HUDEBNOST 

UVĚDOMĚNÁ 

AKTIVNÍ 

REPRODUKČNÍ 

HUDEBNOST 

/ 

Všeobecné vědomosti 

teoretické, historické a 

estetické 

Rozvinuté vědomosti 

teoretické, historické a 

estetické 

Reproduktivní schopnosti 

nejsou nutné 

 
Hudebně výchovný proces na 

nehudebních školách 

Reproduktivní schopnosti 

(hra na hudební nástroj 

nebo zpěv) 

Základní míra receptivní 

hudební paměti 

Receptivní hudební 

paměť rozvinutá 

Aktivní hudební paměť 

velice rozvinutá 

Motorická rytmická 

stránka není nutná 

Smysl pro rytmus 

uvědomělý 

Smysl pro rytmus 

uvědomělý a jeho 

představa vázaná na 

konkrétní hudbu 

Relativní sluch 

neuvědomělý 

Relativní sluch 

uvědomělý 

Relativní sluch 

uvědomělý nebo 

absolutní sluch 

LATENTNÍ 

HUDEBNOST 

PROCES 

HUDEBNÍ 

VÝCHOVY 

EVIDENTNÍ 

HUDEBNOST 

HUDEBNOST 
Tabulka č. 20 

Jak je patrné z přehledu uvedeného v této tabulce, Helfert ve svém konceptu hudební výchovy 

rozlišoval jednak latentní hudebnost, neuvědomělou a receptivní, jednak evidentní hudebnost, 

aktivní a reprodukční. Svoje myšlenky soustředil zejména na rozvoj latentní, neuvědomělé 

hudebnosti v rámci všeobecného vzdělávání na základních školách za účelem jejich povznesení 

na vyšší stupeň. K tomu ovšem dodával: „ ... je pak především důležité si uvědomit, že není 
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možno za podmínku receptivní hudebnosti považovat žádný z oněch znaků, které se uvádějí jako 

znak aktivní hudebnosti.“ (HELFERT 1970, s. 140). 

Helfert ve svém spisu nepoužívá pojem hudební výchova v tom smyslu, jak ho dnes široce 

chápeme a používáme bez ohledu na to, o jaký druh hudebního vzdělávání nám jde. Ve svém 

konceptu hudební výchovy velice zřetelně odlišuje hudební výchovu na základních školách, která 

má být nástrojem rozvoje receptivní hudebnosti, od profesionálního hudebního vzdělávání, které 

chápe jako rozvoj aktivní hudebnosti: „Školská hudební výchova vzdělává hudebnost receptivní, 

kdežto hudební školy mají na starosti hudebnost aktivní. V prvním případě jde o vytříbení 

vnímavosti a o určitou míru vědomostí o hudbě jakožto kulturní složce, v druhém případě jde o 

výchovu výkonných nebo tvůrčích schopností.“(HELFERT 1970, s. 160). 

V průběhu času se od těchto dvou Helfertových pojmů ustoupilo, nebo se na ně zapomnělo. 

Receptivní hudebnost zastoupil dnes hojně používaný pojem všeobecná hudební výchova a pro 

oblast aktivní hudebnosti autoři jako Fukač, Poledňák, Holas ad., jak již bylo v předchozím textu 

uvedeno, zavedli pojem profesionální hudební výchova. S ohledem na účel této kapitoly 

(ustanovení předmětu oborové didaktiky hudby pro vzdělávání a přípravu budoucích hudebních 

pedagogů v linii profesionálního hudebního vzdělávání) se chceme vymanit z okruhu pojmu 

hudební výchova a nahrazujeme jej pojmem hudební vzdělávání, neboť jde o onu reprodukční 

aktivní hudebnost, která následuje, je nadřazena a logicky v sobě zahrnuje proces receptivní 

hudební výchovy, ale zároveň potřebuje odlišný didaktický přístup. 

Z výše uvedeného vyplývá, že v návaznosti na profesionální hudební oblast nemůžeme mluvit o 

procesu výchovy, ale o procesu vzdělávání na straně učitele a učení se na straně žáka 

v uměleckém oboru hudba (viz Obrázek č. 4 Didaktický trojúhelník vzdělávacího procesu v 

oboru hudba), v jehož rámci jsou řešeny specifické úkoly a problémy jako specifické projevy 

lidské kultury, determinované a uspořádané ve formě vědění a poznání pod vlivem historických a 

sociálně kulturních faktorů západní civilizace. 

Profesionální hudební vzdělávání včetně všech výše jmenovaných atributů všeobecné hudební 

výchovy obsahuje další edukační cíle: především instrumentálně interpretační zvládnutí 

hudebního díla současně s kognitivním zpracováním odborného obsahu všech hudebně 

teoretických disciplín. Podle Helferta jde o rozvoj aktivních reprodukčních schopností a aktivní 

hudebnosti. Tento druh vzdělávání na základním a středním stupni v sobě zahrnuje a spojuje 
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kognitivně hudebně teoretickou stránku studia se stránkou výkonově interpretačně praktickou při 

hře na daný hudební nástroj, a přitom utváří jednotný a ucelený komplex vědomostí a dovedností, 

který pojmenováváme jako specifická hudební odbornost. 

Na tuto specifickou hudební odbornost se váže i otázka výše zmíněného uměleckého a hudebního 

talentu frekventantů studia všech typů a stupňů profesionálně hudebního zaměření. Domníváme 

se, že by bylo vhodné se na tomto místě a v této souvislosti poučit z pragmatického přístupu 

významného českého teoretika oboru hudba Karla Janečka. Mnohé naznačí prostý Janečkův 

výčet průvodních znaků talentu (zestručněno): (1) zjemnělý sluch, schopnost účelové orientace 

ve vnímaném zvukovém prostoru, schopnost registrace výškových, barevných aj. složek a stránek 

(kdy ”solidní teoretické znalosti rostou ruku v ruce s rozvojem sluchu – a obráceně”), (2) 

pohybový temperament – zvýšená citlivost pro rytmus, (3) přirozená náklonnost cvičit (tj. hrát, 

zabývat se hudbou) s živým smyslem pro barevnost zvuku a jeho krásu (záliba v demonstracích 

zvukových kvalit – tedy nejen v úmorné dřině mechanických cvičení bez zřetele k vnímání, a tím 

i dotváření elementárních kvalit hudby), (4) schopnost rozpoznávat a řešit problémy, vymýšlet, 

improvizovat – a přitom i zaznamenávat vlastní ”výtěžky”, (5) přirozená pracovitost, (6) rychlé 

pokroky a nadprůměrný rozvoj, (7) zvládání úkolů, k nimž nebyl podán návod (JANEČEK, 1973, 

s. 402–403). 

V závěru této podkapitoly bychom rádi uvedli, že z výše uvedeného rozboru pojmů výchova a 

vzdělávání jsme vycházeli i při tvorbě názvu předloženého spisu oborové didaktiky 

profesionálního hudebního vzdělávání, jehož hlavním cílem je vzdělávání směřující k specifické 

hudební odbornosti. Spojením poznatků vědního oboru didaktiky s oborem hudba se nám nabízí 

dynamický vztah, při kterém nám vzniká nový pojem oborová didaktika profesionálního 

hudebního vzdělávání, který by v budoucnosti případně mohl fungovat také ve svých zkrácených 

verzích: buď didaktika hudebního vzdělávání, nebo didaktika hudby. 

Termínem didaktika hudebního vzdělávání chceme nahradit pojem hudební výchova v linii 

profesionálního vzdělávání, který je svou podstatou poněkud zavádějícím pojmem právě ve 

vztahu k linii profesionálního hudebního vzdělávání. Pojem didaktika je z hlavní podstaty řešení 

předmětu zachován a pojem oborová je nahrazen názvem samotného oboru hudba. 
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3.4 Začlenění oborové didaktiky profesionálního hudebního 

vzdělávání do hierarchické struktury vědního oborou hudební 

pedagogika  

Všimněme si bezmála padesát let starého názoru, že vnitřní členění a diferenciace vědního oboru 

hudební pedagogiky jako jednoho odvětví uceleného systému muzikologických věd není 

prozatím stabilizované (POLEDŇÁK  FUKAČ 1974, s. 8). Proto se uvedení autoři pokusili o 

systematizaci tohoto oboru. K disciplínám jako jsou dějiny hudební pedagogiky, srovnávací 

hudební pedagogika nebo experimentální hudební pedagogika, umísťují i obecnou hudební 

didaktiku, kterou pak dělí na specializované didaktiky: například didaktika všeobecné hudební 

výchovy, didaktika hudební výchovy výběrově organizované, a nakonec didaktika specializované 

hudební výchovy profesionálních hudebníků. Z této dobové systematizace hudební pedagogiky je 

zřejmé, že řada odborníků pociťovala potřebu odlišení a utvoření didaktiky profesionálního 

hudebního vzdělávání, nicméně k její realizaci nedošlo do dnešní doby (FUKAČ  TESAŘ  

VEREŠ 2000, s. 29–30). 

Při hledání způsobu začlenění oborové didaktiky hudby do celkového konceptu hudební 

pedagogiky vycházíme z nejaktuálnější koncepce Jana Průchy, který oborové didaktiky chápe 

jako speciální didaktiky, které jsou odděleny od didaktiky všeobecné. Oborové didaktiky, jak již 

bylo naznačeno, takto řeší přesně vymezené otázky vztahující se ke konkrétnímu oboru bádání.  

Průcha také k oborovým didaktikám zařazuje tzv. předmětové didaktiky vztahující se už ke 

specifičtějším otázkám jednoho předmětu nebo oblasti v rámci celého vědního nebo uměleckého 

oboru (PRŮCHA 2015, s. 111). Předmětová didaktika jakéhokoli konkrétního předmětu (např. 

předmětová didaktika hudební harmonie) ovšem není přímou součástí oborové didaktiky, pouze 

z ní přebírá obecné didaktické zásady celého oboru. Oborová didaktika hudby reprezentuje 

nejobecnější didaktické principy oboru hudba, na nichž musí stavět všechny hudebně teoretické i 

výkonové disciplíny, které patří do souboru všech předmětových didaktik, které daná vysoká 

hudební škola pokládá za nezbytně nutné při přípravě svých studentů na jejich profesní kariéru 

jak ve složce umělecko-výkonnostní, tak ve složce pedagogické.  

Na základě této koncepce vyvozujeme hierarchickou strukturu vědního oboru hudební 

pedagogiky ve vztahu k oborovým a předmětovým didaktikám, i metodám vyučování 

profesionálního hudebního vzdělávání. Pro ozřejmění této struktury naznačujeme umístění a 
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vztah didaktiky všeobecné hudební výchovy a didaktiky profesionálního hudebního vzdělávání 

(viz obrázek č. 6).

 

Obrázek č. 6 

Z výše uvedené hierarchie je patrné, že na nejnižší úrovni se nachází metodika hry na konkrétní 

nástroj, jejímž specifickým znakem je vysoce specializovaný typ výuky a učení. Obsah 

konkrétních metodik hry na hudební nástroje nelze spojovat nebo slučovat s celým obsahem 

oboru didaktiky hudby. Logicky v celé hierarchické struktuře je nejvýše postaven vědní obor 

hudební pedagogiky, jehož funkci chápeme ve smyslu funkce „ ... integrační a koordinující (ve 

sféře terminologie, systematizace problematiky, zprostředkování závěrů z obecné pedagogiky a 

jiných pedagogických disciplín, z jednotlivých podoblastí hudební pedagogiky).“ (LÉBL  

POLEDŇÁK 1988, s. 544). 

Mezi nejníže postavenou metodikou a nejvyšší oblastí celého vědního oboru hudební pedagogiky 

se nachází oborová didaktika profesionálního hudebního vzdělávání, která vychází z celé řady 

teoretických a praktických disciplín, jež tvoří jednotný celek ve smyslu oboru. Proto v této 



229 

 

hierarchii od sebe odlišujeme obor profesionálního hudebního vzdělávání od oboru všeobecné 

hudební výchovy, která naopak ve vztahu k její všeobecné výchovné složce musí vycházet z 

jiných disciplín a předmětů. 

Všeobecně zažitá tradice pojmu metodika ve vztahu k výuce zpěvu a hry na nástroj je jedním 

z důvodů, proč na hudebních fakultách neustále dochází k zaměňování pojmu didaktika 

s pojmem metodika. Poměrně nový termín didaktika se v českých odborně pedagogických 

kruzích začal používat až od osmdesátých let minulého století a zejména se ujal na půdě 

pedagogických fakult (CHODĚRA 2013, s. 19). Jiná odborná pracoviště připravující budoucí 

učitele svých oborů si na termín didaktika stále opatrně zvykají. Druhým důvodem je to, že na 

příslušných fakultních pracovištích není dostatečně vysvětlen rozdíl mezi obsahem předmětů 

oborové didaktiky a metodiky. V případě  vysokých uměleckých škol jsou metodiky redukovány 

na pouhé metody, jak dosáhnout určitého cíle, např. technického prvku ve hře na hudební nástroj. 

Metodika reprezentuje tzv. „know-how“, které je při výuce uměleckých disciplín samozřejmě 

zcela nezbytné. Na tomto místě je nutné podotknout, že nám v žádném případě nejde o degradaci 

předmětu metodiky zpěvu a hry na konkrétní hudební nástroje, ba naopak. Jde nám o objasnění 

pozice jednotlivých disciplín (didaktiky i metodiky) v celkové hierarchii hudební pedagogiky. 

K pochopení obsahu a následně zvýšení kvality výuky na hudebních fakultách může dojít jedině 

na základě jasně strukturované hierarchie konkrétních disciplín. Konkrétně za metodu pokládáme 

specifickou činnost učitele i žáka, na jejímž základě si žák za vedení učitelem osvojuje konkrétní 

vědomosti, dovednosti a návky. Na základě takto specifikované činnosti si žák rozvíjí své osobité 

hudební schopnosti (CHODĚRA 2013, s. 92).86 

Oborová didaktika profesionálního hudebního vzdělávání vytváří obecnou typologii interakce 

učitel – žák, a reprezentuje fundamentální obecnou teorii profesionálního hudebního vzdělávání. 

V obecné rovině se sice zaměřuje na stanovování a návrhy řešení celé řady cílů (ty jsou nutně 

                                                 
86 V zahraniční hudebně pedagogické literatuře se uvádí, že někteří hudební pedagogové neradi používají termín 

metoda, který jakoby předem nabádá k striktnímu dodržování přesně vymezených pravidel, postupů a praktik. Termín 

method nahrazují jiným anglickým slovem approache který, jak tvrdí, tolik neohraničuje naši mysl jako slovíčko 

metoda (RAIBER  TEACHOUT 2014, s 136-137). V českém překladu to znamená přístup, způsob, postoj apod.). 

Jako český ekvivalent tohoto termínu se nám jako nejlepší řešení jeví použití termínu pojetí. Nejsme si však jistí, zda 

zrovna pro oblast vzdělávání ve hře na hudební nástroj, která si žádá systematický a soustavný přístup, lze slovo 

metoda nahradit slovem pojetí. Jde spíše o uplatnění tohoto nového termínu v jiných uměních, především v literatuře. 

V případě hudby o pojetí mluvíme ve vyšších hudebně interpretačních stádiích našich dovedností, které primárně 

vycházejí ze základních instrumentálních dovedností postavených v první řadě na vybraných metodách, postupech a 

praktikách. 
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jiné, než vyžaduje oborová didaktika všeobecné hudební výchovy) pro takové oblasti jako 

organizační formy výuky, učivo, obsahy učiva atd., ale současně přináší konkretizaci a 

specifikaci obecné didaktiky ve vztahu k profesionálnímu hudebnímu vzdělávání, které 

především vychází z hudební teorie a praxe. Na rozdíl od oborové didaktiky všeobecné hudební 

výchovy má didaktika profesionálního hudebního vzdělávání rozdílné cíle a tudíž i postupy. V 

didaktice všeobecné hudební výchovy vycházejí hlavní cíle z výchovné složky vzdělávacího 

procesu, která ovšem v případě profesionálního hudebního vzdělávání není prioritní složkou. Je 

však předstupněm a předpokladem pro rozvoj profesionálního hudebního vzdělávání, jež 

z výchovné složky vzdělávacího procesu vychází, a na jejímž základě formuje dál specifické 

dovednosti, návyky a utváří odborné vědomosti, jak jsme podrobně uvedli v předchozí kapitole.87  

Dále, jak vyplývá z výše popsané hierarchie, by na konkrétní badatelské výsledky oborové 

didaktiky hudby měly navazovat konkrétní předmětové didaktiky, které budou vlastní předmět 

bádání stavět na specifických informacích a širším kontextu oborovědidaktického poznání 

(SLAVÍK 2015, s. 448). Tímto postupem budou předmětové didaktiky hudby rozpracovávat své 

teorie a metody (BENEŠ 2013, s. 9). Jednou z předmětových didaktik oboru hudba může být 

například předmětová didaktika skupinového provádění hudebního díla (tzv. předměty skupinové 

interpretace). 

  

                                                 
87 Důležitost role, kterou všeobecná hudební výchova sehrává v procesu profesionálního hudebního vzdělávání, lze 

demonstrovat např. na některých evropských hudebně vzdělávacích systémech, které zrušili povinný předmět hudební 

výchovy na základních a středních školách. Dle tvrzení kolegů, ředitelů tamějších hudebních škol, se tento postup 

automaticky negativně odrazil v oblasti profesionálního hudebního vzdělávání a to úpadkem zájmu o tuto oblast a na 

počtu studentů. Bohužel toto tvrzení není zatím nijak empiricky podložené žádným výzkumem. 
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4. UČITEL HUDBY – DIDAKTIK HUDBY 

„Lepší než tisíc dnů pilného studia je jeden den s vynikajícím učitelem.“ 

Staré japonské přísloví 

Na tisíc let starém japonském přísloví je zdá se pořád hodně moudra a pravdy. Ušlechtilé 

povolání stát se učitelem hudby nám umožňuje ovlivnit a obohatit životy řady lidí kolem nás a 

především našich žáků. Pomoct jim pochopit sebe, své životy a svět kolem sebe skrze hudební 

umění. Svět, ve kterém má hudba své nezastupitelné místo, se skrze hudbu stává lepším místem 

pro nás všechny. Učitel profesionálního hudebního vzdělávání a též hudební výchovy má ve 

svých rukách moc, aby lidi a svět kolem sebe měnil k lepšímu tím, že zprostředkovává kontakt a 

předává energii hudebního umění lidem kolem sebe, zasvěcuje je do tajemství tohoto umění a do 

jisté míry je v jiném postavení než učitelé jiných oborů. 

Německý autor unikátní monografie komplexních dějin hudební výchovy a hudebního vzdělávání 

od dob dávných civilizací až po současnost Karl Heinrich Ehrenforth (2005) uvádí hypotézu, jež 

byla ověřená výzkumy, že hudba postupné institucionalizace dosahovala nejdříve v osobě 

šamana, a jeho multifunkční role a pozice ve společenství: je ceremoniářem, léčitelem, soudcem, 

kmenovým „politikem“ – ale též umělcem víceméně všestranným, tedy i hudebním, též textařem 

improvizovaně deklamovaných i zpívaných posvátných výroků. V tomto ohledu plnil i roli 

vychovatele a pedagoga („všeučitele“) činností v široké škále – od kultovně „teologických“ až k 

tanci a hudbě i zpěvu. Současně byl charismatickou osobností s nezpochybnitelnou autoritou 

(svým způsobem předzvěst praktik autoritativní pedagogické strategie a metody). Shromažďuje 

kolem sebe své žáky, vybíral „specializované“ asistenty a následovníky. Jeho schopnost vystoupit 

ze své tělesné podstaty, převtělovat se je spjata se zvukem „posvátného bubnu“ či jiných idiofonů 

a membranofonů. Podoba hudby se řídila typem obřadu, byla tedy od počátku dosti rozmanitá; 

dokonce docházelo k diferenciaci obřadů pro ženy a muže a tím i projevů ženské a mužské 

hudby. Předpokládá se responzoriální podoba zpěvu – šaman kontra lid, variace na daný model 

(melos), zpěv doprovázený herou na bicí instrument. Hudba měla též zapudit nebezpečné a 

ohrožující jevy (divou zvěř, projevy přírody, nástrahy nepřátel) (EHRENFORTH 2005, s. 28). 

Výše uvedený popis šamana v roli učitele hudby měla přiblížit rozmanitost tohoto povolání, jež je 

přítomna dodnes. Dnešní odlišná pozice učitele hudby vyplývá například z rozdílného přístupu u 

přípravy těchto pedagogů v linii profesionálního hudebního vzdělávání. V čem dnes spočívá ona 
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odlišnost? Učitelé hudby a hry na hudební nástroje mají být v první řadě vynikajícími hráči a 

interpreti na profesionální úrovni. K bodu ovládnutí specifických vědomostí, dovedností 

obsažených v bezchybném uměleckém výkonu, vede dlouhá cesta vzdělávání a příprav. K této 

náročné cestě se pak přidává příprava učitele hudby po stránce pedagogické, psychologické, 

didaktické a metodické. Od profesionálního hudebního pedagoga se kromě toho, že má být 

odborníkem a výkonným umělcem, očekává, že prokáže vysoký stupeň tvořivosti, 

komunikačních schopností, dobré koordinační dovednosti mezi kolegy, studenty, žáky, rodiči i 

subjekty mimo školu. Měl by být hlavně hráčem na hudební nástroj a interpretem na vysoké 

umělecké úrovni a stále by se měl udržovat v dobré výkonnostní kondici. Tato složka povolání 

učitele hudby je srovnatelná s povoláním výkonného sportovce. A opět jsme u výkonové složky 

jak studia, tak povolání, kterou většina ostatních oborů nezná. 

Jedním z nejsložitějších momentů přípravy budoucích profesionálních hudebníků a hudebních 

pedagogů je období, kde se v začínajících profesionálech začnou prolínat a zároveň lámat dvě 

profesní složky. Mladí hudební interpreti si na začátku své kariéry začínají klást otázku, zda být 

jenom profesně hudebním interpretem, nebo se věnovat i pedagogické činnosti a v jaké míře. 

Musíme konstatovat, že dosti často se vynikající studenti rozhodnou buď v neprospěch hudebně 

pedagogického působení, anebo se mu věnují okrajově na úrovni, která neodpovídá formátu 

profesionálního hudebního pedagoga. Problém dnešního, a nejenom hudebního školství je v tom, 

že mladí absolventi hudebního oboru obtížně hledají svoji identitu v roli budoucího učitele, 

učitele hudby. Už v této práci zaznělo, že naopak tuto profesní dráhu vnímají jako něco 

podřadného, nebo dokonce jako vlastní profesionální selhání. Znamená to, že u nich nedochází 

k procesu takzvaného ztotožnění se s rolí učitele - profesionálního hudebního pedagoga. 

Zajímavé ovšem je, že většina ze začínajících učitelů už tuto roli vyzkoušela a to v nejrůznějších 

formách, ba dokonce v rámci studia na hudebních fakultách už pracují na některé ze základních 

uměleckých škol, neboť diplom absolventa konzervatoře je k tomuto kroku opravňuje. Vnímají 

však tuto svoji roli učitele spíše pragmaticky v podobě sociálního zabezpečení, bez opravdového 

ztotožnění se s touto rolí, což u některých jedinců bohužel přetrvává po celou dobu jejich 

učitelské a pracovní kariéry. Důsledky tohoto postoje pak mají dalekosáhlejší dopady na výchovu 

a vzdělávání žáků ve třídě takového učitele. Řada studenů si pedagogickou roli vyzkoušela i 

v jiných formách jako např. vedoucí sekce v některém z orchestrů, dokonce hodně studentů už 

má bohaté zkušenosti s vedením nejrůznějších workshopů, a mohou mít řadu dalších zkušeností 
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s výukovou činností. Všechny tyto počáteční zkušenosti mají značný význam, neboť velice 

ovlivňují percepci začínajícího učitele, co znamená a obnáší být učitelem. Iniciační percepce role 

začínajícího učitele hudby má veliký dopad na celý jeho další vývoj a profesní růst. 

Celý proces ztotožnění se s rolí učitele začíná na naší vědomé úrovni, tedy vědomí sebe samého – 

sebe-vědomí.88 V tomto případě se vědomá úroveň vyznačuje cílevědomým a dlouhodobým 

úsilím, kdy jedinec za účelem formování sebe samého je připraven podstoupit celou řadu dílčích 

kroků, úkolů, postupů atd. na dlouhé cestě vytrvalého a soustavného sebeformování. Jedná se o 

psychologický princip sebetvorby (sebevýchovy) uplatitelný v nejrůznějších životních a 

věkových fázích (ČÁP  MAREŠ 2007, s. 299). Především se na tuto složku osobnosti učitele a 

její aktivní tvorbu musíme dívat s hlediska sebepojetí, jež reprezentuje soubor postojů jedince k 

sobě samému a jako každý postoj má tedy i postoj k sobě samému tyto tři složky (ČÁP  

MAREŠ 2007, s. 150): kognitivní, poznávací, tj. sebepoznání, emočně-hodnotící, tj. 

sebehodnocení, konativně-volní, tj. seberealizace (HELUS 2011, s. 184-192). Pro lepší 

pochopení principu sebetvorby a sebepojetí zde uvádíme z vlastní zkušenosti vyplývající 

pětistupňový sled v podobě metodické řady, která má předcházet procesu ztotožnění se s rolí, 

kterou má jedinec zastávat v dané společnosti, v našem případě s rolí profesionálního hudebního 

pedagoga (KLJUNIČ 2014, s. 28): 

1. stupeň: JSEM – něčím – někým; jde o základní pozici a úspěchem je už to, že vůbec je tato 

otázka položena (“Co jsem, kým jsem?”). 

2. stupeň: MÁM BÝT – něčím – někým. Jde o vizi, většinou inspirovanou příkladem, vnější 

pobídkou. Může jít o velmi konkrétní představu (personifikovanou – tj. být někým, něčím jako 

určitá konkrétní osoba – někdo z rodičů, příbuzných, přátel, ovšem i někdo z idolů – bohužel 

často falešných a podbízejících se). 

3. stupeň znamená vnitřní pohyb sebetvorby: CHCI BÝT něčím, někým. Jde o první projev vůle, 

subjektivně nejistý, často přechodný, ale přesto vyslovený, uvědomělý. Chtění jako projev “JÁ”. 

                                                 
88 V tomto ohledu pedagogická psychologie razí pojmy jako sebevědomí, sebekoncepce, sebetvorba, též 

sebeodměňování atp. Na proces sebetvorby nahlíží i praxeologie. Termín sebevědomí uvádíme v grafické podobě sebe-

vědomí z toho důvodu, abychom zdůraznili moment uvědomování si sama sebe, který v procesu ztotožnění se s něčím 

(v našem případě s rolí učitele) hraje klíčovou roli. 
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4. stupeň vstupuje do konkrétního světa činů: CHCI PRO TO NĚCO UČINIT. Zde již 

představa cesty k cíli nabývá na konkrétnosti, dostává podobu úkolů, které si dávám a postupně i 

plním. 

5. stupeň je stupněm vnitřního imperativu: MUSÍM PRO TO NĚCO UČINIT! (Ono 

Beethovenovské: “Muss es sein? – Es muss sein! – musí to být!). 

Z této pětistupňové řady je patrné, a zejména jejího druhého stupně, že je pro začínajícího učitele 

důležitým a nezanedbatelným prvkem komunita a prostředí, ve které se student pohybuje. Jsou to 

jeho kolegové v ročníku, kolegové např. už na pracovišti, a hlavně jeho vysokoškolský vyučující. 

Zde dochází k nevyhnutelnému procesu, kdy student začíná své vlastní zkušenosti porovnávat se 

všemi osobami z jeho nejbližšího okolí. V průběhu času ho perspektiva osob z jeho prostředí 

ovlivňuje a formuje natolik, že časem může usměrnit a ovlivnit jeho další rozhodnutí, zda se bude 

věnovat určité oblasti, a především s jakým nasazením. V této souvislosti si musíme uvědomit 

důležitý prvek. Všechna tato studentova ztotožnění s novými výzvami a možnostmi v kontaktu 

s ostatními osobami z nejbližšího okruhu lidí kolem něj, pomáhají začínajícímu učiteli 

v rychlosti a kvalitě jeho růstu do podoby profesionálního hudebního pedagoga.  

Z tohoto vyplývá, že nejdůležitější období pro začínajícího učitele hudby, kromě jeho odborné 

hudební přípravy, reprezentuje zejména jeho první kontakt s oblastí výchovy a vzdělávání a se 

školou jako kulturně vzdělávací institucí. Dále je to přímá hudebně didaktická příprava a podpora 

na jeho vlastní hudební fakultě, která by měla především u začínajícího pedagoga razit 

cestu ztotožnění se s budoucí rolí učitele hudby. Význam uvědomění si tohoto momentu vyplývá 

i z již zmíněného faktu, že studijní obory připravující budoucí učitele hudby profesionálního 

hudebního vzdělávání nemají stejné výhody jako jiné profesní obory. Učitel hudby se znovu vrací 

do prostředí, které je velmi podobné tomu, ve kterém se nedávno pohyboval jako student a je 

zapotřebí, aby znovu hledal svoji profesní identitu v roli hudebního pedagoga. 

Studenti hudby mají zvládnout významnou transformaci z role studenta hudby do role učitele 

hudby a tzv. prozkoumat své původní ideje o roli učitele. Přitom každý student pochází z jiného 

prostředí, má úplně jiné zázemí, což ovlivnilo jeho identitu a následně i jeho pohled na roli 

učitele. Začínající učitelé, a netýká se to nejenom učitelů hudby, se na profesi učitele dívají 

prostřednictvím procesu sledování a napodobování svých vlastních učitelů a vzorů. Ovšem 

z odborného sociologického hlediska jde o nezasvěcený pohled laika, outsidera (KELLER 1994, 
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s. 143). Oborová didaktika hudby musí především začínajícímu učiteli pomoct najít a definovat 

svoji jedinečnou roli učitele a ztotožnit se s ní z pohledu zasvěceného profesionála – 

profesionálního hudebního pedagoga. 

4.1 Ztotožnění se s rolí učitele 

Odborná zahraniční literatura ve spojitosti s prací začínajícího učitele hudby zavádí pojem 

teachers‘ beliefs. Anglický pojem beliefs lze přeložit jako přesvědčení, ale s ohledem na podstatu 

významu tohoto pojmu se přikláníme k překladu ztotožnění se.89 Autorem pojmu teachers‘ 

beliefs, pro který navrhujeme český ekvivalent ztotožnění se s rolí učitele, je Frank Pajares, který 

ve svém článku uvádí, že není vůbec jednoduché popsat a vysvětlit, co se za pojmem skrývá 

(PAJARES 1992, s. 308). Jako v mnoha jiných oblastech našich životů je hlavní příčinou 

osobního úspěchu či neúspěchu i v oblasti vzdělávání a výuky především víra v sebe sama a naše 

ztotožnění se s rolí, kterou zastáváme. Práci učitele velice ovlivňuje jeho ztotožnění se s touto rolí 

a pohled na problematiku, jak se žáci učí (na proces učení). Na důkladných znalostech tohoto 

procesu je založeno i rozhodování učitele, co a jak se bude probírat na dané vyučovací hodině. 

Jde o zmiňovanou didaktickou znalost obsahu oboru jako součásti didaktické komunikace 

směřující k žákovu učení, schopnostem, znalostem, možnostem a obtížnostem žákova procesu 

učení v návaznosti na příslušný obor (JANÍK  SLAVÍK 2007, s. 64). Didaktická znalost obsahu 

oboru v tomto smyslu je založena na důkladné znalosti procesu žákova učení, který může být 

nastolen jedině za předpokladu pozitivního ztotožnění se s rolí učitele, kterou „já“ zastávám 

v každém jednotlivém, soudržném a neopakovatelném vzdělávacím procesu. Učitelovo 

ztotožnění ovlivňuje jak jeho motivaci a práci, jeho roli a zodpovědnost za celý vyučovací 

proces, obsah vzdělávání, tak především práci jeho žáků. Jde o moment významný pro přípravu 

budoucích učitelů, kterému se česká pedagogika málo věnuje s patřičnou odbornou pozorností. 

V této souvislosti se objevuje celá řada kritik na účet fakult, které připravují budoucí učitele. 

Jednu z hlavních příčin nedostatečné přípravy absolventů těchto fakult spatřujeme právě v 

absenci potřebného momentu ztotožnění se s rolí pedagoga, momentu nadřazeném nad odbornou 

přípravu učitelů. Jeho nepřítomnost má za následek malé procento studentů, kteří opravdu 

                                                 
89 Dosavadní česká odborná literatura se tomuto tématu nevěnovala, proto navrhujeme „ztotožnění se“ jako 

terminologický ekvivalent uvedeného anglického termínu „beliefs“, ve spojení „teachers‘ beliefs“ potom jako 

„ztotožnění se s rolí učitele“. 
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nastupují do reálné učitelské praxe (srov. BĚLECKÝ  NOVÁK  DOUBRAVA 2016). 

Ztotožnění se učitelů se svojí rolí se velice často objevují v přestrojení v některé z těchto podob: 

postoje, hodnoty, soudy, axiomy, názory, ideologie, vnímání, koncepce, konceptuální systémy, 

předsudky, dispozice, implicitní teorie, pravidla praxe, praktické principy, perspektivy, repertoáry 

porozumění a sociálních strategií, atd. Navíc je toto ztotožnění se produktem kombinací mnoha 

věcí, jako je např. rodinné zázemí, školní zkušenosti, náboženské přesvědčení, kulturní 

zkušenosti a odborné vzdělání (PAJARES 1992, s. 309). To všechno ovlivňuje formování 

ztotožnění se s rolí učitele. 

Ztotožnění se je komplikovaným výsledkem osobních zkušeností, které by tak neměly být 

vyhodnocovány pomocí kontrárních kritérií "dobré" nebo "špatné", to znamená obecně na 

posuzování založeném na nějakém libovolném souboru kritérií. V nastaveném kontextu 

vyučování totiž něco může být účinné a vhodné, ale v jiném už být nemusí.  

Důležité je, abychom sami sebe, zejména pokud jsme začínající učitelé, zkoumali svá vlastní 

ztotožnění se s touto rolí. Hudební pedagogové, kteří tímto způsobem nezkoumají svá ztotožnění, 

s největší pravděpodobností patří k těm, kteří se napojují na archetyp učení, ve kterém učitel učí 

způsobem, jakým byl sám vyučován (THOMPSON 2007, s. 31). Pokud se začínající učitel vydá 

touto cestou neúmyslného obnovování minulosti ve své učebně a třídě, nebude trvat dlouho, a 

stane se irelevantní pro své žáky (studenty), svoji školu a společnost, ve které profesně působí 

(RAIBER  TEACHOUT 2014, s. 27). 

Navzdory přesně danému obsahu učiva velice zřídka nalezneme dva učitele, kteří budou 

zdůrazňovat přesně stejný obsah látky, a ještě méně pravděpodobné bude, že oba učitelé budou 

mít stejný přístup k dané látce a její prezentaci. Otázkou je, proč je tomu tak? Proč se tyto rozdíly 

objevují? Co vede učitele, aby učil tak jak učí? Jsou tyto rozdíly dané jenom jiným způsobem 

výuky nebo jsou tyto rozdíly dané i jinými interakcemi mezi osobností učitele a žáka/ků ve třídě, 

například ve skupinové výuce, nebo v individuální výuce? Toto jsou otázky, na které by nejenom 

učitelé hudby měli hledat odpovědi. 

Někdy nebude vůbec jednoduché najít odpovědi, protože nebudou evidentní a jednoznačné. Často 

je tomu tak, že nás ovlivňuje naše přesvědčení o něčem, například to co se dělá na hodině je 

prostě správně a má se to tak dělat, je to naprostá a daná pravda. Vůbec o svém přesvědčení 

potom nepochybujeme. Pro začínající učitele rozkrývání těchto daností vůbec není jednoduché, 
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ani příjemné, protože najednou zjistí, že to na co byli zvyklí (například na zažité domněnky a 

předpoklady, které se týkají procesu výuky a učení se), se najednou v praxi ukazují jako špatné 

vyučovací postupy, a že jejich přesvědčení o něčem nejsou těmi, za které je dosud považovali 

(RAIBER  TEACHOUT 2014, s. 26). 

Protože proces zkoumání vlastního ztotožnění se nelze vůbec pokládat za jednoduchý úkol, neboť 

některá ztotožnění se jsou nám skrytá, potřebujeme nástroj, který nám umožní udělat dvě věci: a) 

vizuálně zhmotnit naše koncepce výuky a učení, b) mít je k dispozici za účelem zkoumání. 

Gregory Thomas uvádí, že potřebujeme nástroj, který by nám pomohl odhalit to, v co věříme, a 

s čím se ztotožňujeme. Zejména, když ztotožnění se není pro nás hned jasné a jednoznačné. Za 

druhé, potřebujeme nějaké prostředky, abychom o těchto ztotožněních se mohli mluvit, abychom 

mohli posoudit jejich potenciální dopad, životaschopnost a hodnotu v kontextech našeho učení 

(THOMAS, 2006). Pedagogika začala používat metaforu tak, jak ji svého času adaptovali 

filozofové, to znamená jako velice účinný nástroj, která může splnit oba tyto úkoly (CAMERON, 

2008). 

Filozofové druhé poloviny 20. století uznali, že metafora proniká do všech diskurzů, je základní 

součástí lidského myšlení a způsobila podstatnou změnu v tzv. mentálních reprezentacích. Tyto 

mentální reprezentace mají velký význam při zkoumání našeho ztotožnění se jako výsledku 

vyšších poznávacích procesů, jejichž nástrojem je systém symbolů (HARTL  HARTLOVÁ 

2015, s. 506). Pokud je naše ztotožnění se s procesem vzdělávání a učení výsledkem zkušeností, 

které jsme nabyli v průběhu svého dlouholetého formálního vzdělávání, není důvod si myslet, že 

naše úvahy o těchto procesech budou jiné, nebo že si tento proces budeme představovat jinak 

(PAJARES 1992, s. 314). Budoucí učitel se v průběhu svého odborného vzdělávání na vysoké 

škole může setkat s myšlenkami, které se týkají procesu vzdělávání a učení, s nimiž se nebude 

ztotožňovat. Raiber a Teachout  doporučují, že by se tyto myšlenky neměly ignorovat, ani 

označovat jako divné nebo nefunkční, ale naopak že nejlepší bude udělat výzkum, proč o nich 

student pochybuje a proč se s nimi neztotožňuje (RAIBER & TEACHOUT 2014, s. 27). Tento 

výzkum může pomoci utvořit nové mentální reprezentace k novým myšlenkám a nápadům, které 

by mohly v budoucnu rozhodnout o studentových učebních aktivitách. Tzv. „metaforická 

zkouška“ může obzvláště pomoci začínajícímu učiteli při zkoumání svého ztotožnění se s rolí 

učitele, zejména pokud je prozatím skryté nebo implicitní. 
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Jak jsme již výše uvedli, proces ztotožňování se s rolí učitele není ani jednoduchý, ani  

jednoznačný, ale ve své podstatě skrývá moment aktualizace a modernizace učitelova přístupu 

k procesu výuky. V případě mladých a začínajících učitelů by měl tento proces především 

vycházet z požadavků jejich doby, v níž žijí a působí. Pokud budou učitelé vedeni k tomu, aby 

uvažovali a přemýšleli ve formě vyšších poznávacích procesů na základě metafor nebo jiných 

způsobů filozofického nahlížení na danou problematiku (viz dále v této kapitole), potom mohou 

na základě hlubších vhledů do této problematiky dospět k tomuto novému postoji a přístupu 

směrovaného na výuku a vyučovací proces jako celek. A obráceně: pokud je jejich příprava 

koncipována tak, že jim tyto možnosti nepřiblíží a neumožní i jiný typ vhledu než jsou suchá 

fakta (zkušenosti a tradice), která se již osvědčila několik generací před nimi, nelze očekávat 

obecné zkvalitňování vzdělávacích procesů, ani školského systému jako celku.  

Raiber a Teachout (RAIBER & TEACHOUT 2014, s. 29-31) příměr k procesu metaforizace 

uvádějí ve dvou rovinách. První se vztahuje na školu jako celou instituci, druhá zkoumá roli 

učitele, přičemž pro obě roviny existuje celá řada metaforických přirovnání. V následujících 

odstavcích si ukážeme, jak Raiber a Teachout využívají metaforická přirovnání a jejich 

„metaforickou“ metodu rozšíříme o další návrhy metafory zejména z hlediska postavení 

hudebního pedagoga v dnešní společnosti postmoderního relativismu. 

Školu můžeme metaforicky přirovnat k nemocnici, továrně, nebo muzeu. Na začátku 20. století 

se školy prostřednictvím některých nových zvláštních vlastností začaly podobat továrnám. 

Proměňovaly se ve velké budovy s mnoha identickými místnostmi propojenými dlouhými 

chodbami. Znalosti se staly součástí přidané hodnoty produktu (= žák) vyrobeného výrobcem (= 

učitel). S žáky se nakládalo jako se surovinami, z nichž lze vytvořit zodpovědné a vzdělané 

občany, kteří byli postaveni do role produktu. Vědomí žáků bylo považováno za prázdnou 

nádobu, do níž bylo nutno „nalít“ nashromážděné znalosti a moudrosti dané kultury. Učitel je 

v této tovární metafoře dárcem informací a vysílačem znalostí. Podrobně rozpracované 

kurikulum umožňuje všem, kteří jsou do tohoto výrobního procesu zapojeni, aby v něm získali 

rovnocenný podíl. Učební plán stanovuje metody výuky, které učitel aplikuje stejně ve všech 

třídách a na všech žácích. Kontrola kvality produktu se provádí podle žákových úspěchů, které 

lze snadno formou sumativního hodnocením měřit a porovnávat. 
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Z metafory školy jako továrny vyplývá, že se ze školní administrativy stává management školy a 

učitelé reprezentují dělníky v procesu výroby. Management a vedení školy přebírají 

zodpovědnost za výrobek, který se v jejich škole/továrně vyrábí. Mnozí manažeři/administrátoři 

jsou hodnoceni na základě zprávy o tom, jak se škola ujala v posledním kole testování. Pokud je 

výrobek nižší než standard, management se zodpovídá těm, pro něž je výrobek vyráběn (rodiče, 

členové komunity, zřizovatel školy, státní správa, školní inspekce, vysoké školy, ad.). 

Management/vedení školy také rozlišuje mezi výrobky s vysokou hodnotou a nízkou hodnotou a 

předává tyto informace o kvalitativních rozdílech pracovníkům/učitelům, kteří sestavují výrobek. 

Pracovníci/učitelé navíc dostávají také informaci, zda podle společenského konsensu a reálné 

praxe pracují v oblastech výrobků s nižší hodnotou. Také dnes se bohužel do těchto oblastí 

hodnotově nízkých produktů školy/továrny nejčastěji zařazuje výtvarné, hudební nebo taneční 

umění.90 

Výrobní linka v továrně je vhodnou metaforou pro typ školy, kde se studenti pohybují v 

homogenních skupinách určených jejich věkem. Jako u výrobků se očekává, že pasivně přijmou 

vzdělání, které je pro ně utvořeno. Žáci, kteří se pohybují ve škole jako výrobky, cestují z učebny 

do učebny a jsou formováni standardními pedagogickými metodami zaznamenanými v 

předepsaných učebnicích. Očekává se, že splní standardy stanovené školou, společností a výrobci 

učebnic. V případě, že nebude dodržena norma, je „výrobek“ považován za vadný a buď je 

opraven, nebo zamítnut. Učitelé mají malou, nebo dokonce žádnou autonomii k tomu, aby 

rozhodovali o tom, co a jak vyučují a zda budou plně hodnoceni produktem, který vytvořili. 

Produkt je vyhodnocován standardizovanými metodami, které zajišťují, aby byl každý stejný. 

Konečným cílem školy, která funguje jako montážní linka, je získat nejlepší produkt na konci 

linky, který může společnost spotřebovat. Navíc existuje malý zájem o další osud těchto výrobků 

poté, co opustí továrnu. 

Metaforické porovnání školy a školského prostředí s továrnou a jejím prostředím se objevuje také 

v naší pedagogické literatuře, především u autorů, kteří kritizují současný stav školy a celkového 

                                                 
90 Kromě hodnotové devalvace výuky estetických oborů jsme dnes svědky i relativizace v teoretickém, zejména 

humanitním vzdělávání ve prospěch technického vzdělávání. Martin Strouhal jako jeden z autorů nejnovější kolektivní 

monografie zabývající se otázkou vzdělávání a dneška onu devalvaci spatřuje hned ve třech rovinách: (1) hodnota 

pojmu je relativizována jeho vadnou konfrontací s hodnotou prožitku, (2) hodnota původního textu je relativizována 

hodnotou učebnice, (3) hodnota individuální zkušenosti a praxe je často zdůrazňována na úkor náročného hledání 

obecných měřítek (STROUHAL 2017, s. 70). 
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systému vzdělávání u nás (srov. FEŘTEK 2015). Tento typ a způsob vzdělávání je dnes vystavěn 

obrovské vlně kritiky, neboť „kvalita výrobku“, resp. úspěšnost žáka ve škole podle školských 

norem a pravidel, v dnešní době nezaručuje úspěch mimo školní oblast v pracovních, profesních 

a jiných oblastech našeho života. Naopak, každý zná ze svého okolí řadu úspěšných lidí, někdy i 

celosvětově uznávaných úspěšných osobností, kteří ve škole patřili k neúspěšným jedincům. 

V oblasti umění, v našem případě hudebního umění, se tato metafora dá použít na řadu 

uměleckých osobností, kteří získali uznání na světových pódií, aniž by prošli branami 

továrny/vysoké hudební školy, nebo byli neúspěšní na talentových přijímacích zkouškách, když 

se pokoušeli stát se studenty ve svém oboru, ve kterém se nakonec i mimo působení školy stali 

velice úspěšní. 

Škola může být metaforicky chápána také jako muzeum. V muzeu jsou umístěny artefakty, které 

reprezentují shromážděné znalosti a kulturu dané společnosti. Kurátor (správce školy) 

spolupracuje s muzejní komisí (zřizovatel školy, rodiče, školská rada a další vlivy školní 

komunity) při určování toho, jaké artefakty (učební plány) jsou nezbytné pro uspokojení potřeb a 

poslání muzea. Jakmile jsou artefakty připraveny, pracovníci muzea (učitelé a správci) navrhují 

displeje (instrukce) pro co nejnápadnější způsob prezentování artefaktů. Cílem designového 

(projektového) týmu je zasvětit diváky (žáky) do artefaktů, aby je mohli studovat a lépe je 

poznat. Uvnitř otevřených a přirozeným světlem osvětlených budov s velkými plochami mohou 

diváci shromažďovat a sdílet své myšlenky a nápady. Některé exponáty jsou dokonce umístěny i 

venku. 

Divákům je po vstupu do muzea poskytnuta mapa muzea a informace o aplikaci, kterou si mohou 

stáhnout do svého telefonu, který jim poskytne další informace o artefaktech. Projektový tým si 

uvědomuje, že zejména mladí diváci pochopí tuto možnost, propojí se svými technologiemi a 

budou chtít reagovat na tuto výukovou cestu. Průvodci (učitelé) se setkávají se skupinami diváků 

a provádějí je muzeum. Popisují každou výstavu s nadějí, že jejich informace osvítí diváky a 

naláká je k dalšímu poznání. Diváci se u exponátů, které vzbuzují jejich zvědavost, mohou 

zdržet. Pro ty, kteří mají hlubší zájem, jsou k dispozici podrobné informace o tom, kde lze 

dohledat další informace a jak lze tyto artefakty zkoumat. 

Ve škole, která funguje jako muzeum, studenti úspěšně procházejí celým kurikulem (učebními 

osnovami a plány), protože učitelé jim pomáhají vytvářet spojení mezi všemi předměty, které 

studují. Učitelé pomáhají studentům zhodnotit znalosti a dovednosti, které jsou v daném 
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předmětu zastoupeny, a vyzývají je k prozkoumání jednotlivých témat pomocí různých způsobů. 

Někteří studenti mohou být prostřednictvím zkoumaného předmětu nejprve přitahováni k 

matematickým znalostem, zatímco zájem jiných vzbudí jeho estetické kvality. V tomto přístupu 

ke vzdělání mají učitelé autonomii při prozkoumávání myšlenek prezentovaných žáky a studenty 

a snaží se to provádět nejúčinnějším způsobem. Od žáků je vyžadováno, aby byli aktivními a 

rovnocennými partnery při svém vzdělávání. Z tohoto důvodu učitelé výuku vedou směrem, který 

není předem připraven, a žáka podněcují k tomu, aby se vyjádřil. Ve své podstatě jde o tzv. 

vstřícný model kurikula neboli vstřícnou metodu vyučování, při níž se žák (student) aktivně 

podílí na formování vzdělávacího cíle. Cíl není předem určen stejně jako v případě metody 

zprostředkující a tzv. zprostředkujícího modelu kurikula, kdy se učitel orientuje pouze na 

dosahování předem daného cíle bez žákovy účasti na jeho ztvárnění a utváření (PRŮCHA 2013, 

s. 238). Studentům vstřícný přístup často umožňuje zjistit z více hledisek, že různé předměty mají 

mnoho společného. Kvůli tomuto přístupu jsou všechny způsoby poznávání a jednání 

považovány za nezbytné pro skutečné porozumění předmětu. Učitelé jsou sice stále zodpovědní 

za výuku žáků, ale jejich učení je hodnoceno autentickou formou, která žákům umožňuje 

prokázat jejich porozumění pomocí způsobu, který je pro ně relevantní.91 

Raiber a Teachout radí, aby studenti dobře prozkoumali oba metaforické modely (továrnu a 

muzeum) a zamysleli se nad rolí, kterou v nich budou sehrávat jako začínající učitelé. Role 

učitele totiž někdy leží mezi dvěma postavami starého mudrce: a) moudrý učitel, který předkládá 

vědomosti a zkušenosti, které získal během let studia, aby je předal dychtivým žákům a 

studentům, kteří chtějí všechny tyto znalosti shromáždit a pojmout; b) učitel působí jako mentor, 

který žákům pomáhá porozumět vzdělávacím potřebám a plní jejich přání, jeho role je spíše 

průvodcovská, která není zaměřena na třídu. V mnoha případech je úloha učitele někde mezi 

těmito dvěma extrémy (RAIBER & TEACHOUT 2014, s. 32). 

                                                 
91 Metoda zprostředkující je vázána na cíl předem vytčený učitelem, osnovami, zkušebních situací všeho druhu - jde 

o dění nepřítomné, očekávané, často zcela s neurčitými konturami reálného výsledku; výběr prostředků je druhotný; a  

protože se vesměs nedostavuje optimální výsledek, cíl se stává neurčitým, mizí v iracionalitě. Metoda vstřícná: cílení 

je obsaženo implicitně, základem je reálná činnost ”teď a tady s tímto konkrétním žákem”; v dění přítomném a 

prožitém; cíl má  povahu dynamickou, ”expresívní”, je ho dosaženo  v okamžiku, kdy se stává přítomným okamžikem 

- je tedy formulován ex post; učitel je pořadatelem vstupních momentů, konstruktérem vyučovacích situací, garantem 

potřebné úrovně vzdělávací kultury v daném oboru, jejím reprezentantem, v kontaktu s žákem partnerem napomáhající 

žákovi v tvorbě jeho vlastního osobního (intencionálního) modelu kurikula (KLJUNIČ 2014, s. 35). Ve své podstatě 

jde o Sókratovskou metodu - sókratovský dialog: netáže se žák, ale učitel - metoda návodných otázek učitele vede 

žáka od neznalosti ke znalosti: dialogická metoda - později označovaná jako tzv. heuristický rozhovor (heuréka!-

objevil jsem! - Archimedés). 
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Raiber a Teachout pro účely zkoumání navrhují, aby byl učitel metaforicky chápán v různých 

rolích: jako diktátor, architekt, dopravní policista instruktor tance. O učiteli jako diktátorovi 

přemýšlejí v souvislosti s otázkami, které se týkají způsobů, jimiž učitelé získávají absolutní 

kontrolu nad žáky v otázkách vyučování a učení, jejich chování a práv, kultury školy, cílů třídy, 

ochraně studijního prostředí a pomoci žákům se speciálními vzdělávacími potřebami. Architekti 

navrhují prostředí, které žáky povzbuzuje k tomu, aby se chovali určitými způsoby. Tento způsob 

přemýšlení o učitelích vyžaduje, aby se prozkoumala jejich role při navrhování učebních aktivit 

jako intelektuálního prostředí, které studentům pomáhá při orientaci na chodbách zvědavosti a 

znalostí. V roli učitele jako dopravního policisty bychom měli prozkoumat dohled učitelů nad 

tokem informací, jak mohou řídit pohyb studentů buď fyzicky prostřednictvím budovy, nebo 

intelektuálně prostřednictvím předmětů. Zdá se, že právě v této roli se učitel primárně zaměřuje 

na prosazování pravidel. Při působení v roli tanečních instruktorů se žák a učitel společně 

pohybují tématem. Vedení v tanci patří k velmi jemnému druhu vedení, při kterém se často 

vedení mezi dvěma partnery vyměňuje. V této metafoře jsou učitelé a žáci partneři, kteří si při 

hlubokém ponoru do tématu často vyměňují vedení. Když se přeneseme do praxe a každou z 

těchto rolí prozkoumáme, všimneme si, že jsou chvíle, kdy učitel musí jednat jako diktátor a 

jindy musí působit jako taneční instruktor. To znamená, že role učitelů nejsou fixní, ale závisí na 

kontextech, v nichž pracují. 

V každé metafoře mají svoji roli také žáci. Role žáka je v metaforách v podstatě buď aktivní, 

nebo pasivní. Mnoho implicitních přesvědčení umisťuje žáky do pasivních rolí. Obvykle jde o 

skryté přesvědčení, že vzdělání je něco, co se dělá pro žáka. V interakci mezi učitelem a žákem, i 

když je role žáka daná, se společně s rolí učitele mění i role žáka, ale pouze v takových 

případech, když učitel svým působením mění a formuje žáka, což staví žáka do role toho, kdo 

vstřebává chování, vědomosti, dovednosti, postoje ad.  

Pouze učitelovo vlastní ztotožnění se s tím, jak se žáci učí, jak jsou aktivní a jakou roli sehrávají 

v celém procesu vzdělávání, má vliv na to, zda ke svému vyučování bude přistupovat jako 

diktátor, dopravní policista, architekt nebo taneční instruktor. Někteří odborníci jsou přesvědčeni 

o tom, že je pro žáky nezbytné, aby se vzájemně ovlivňovali, a proto kladou velký důraz na 

sociální učení. Učitelé, kteří se ztotožňují s přesvědčením, že podstatou učení je vzájemná 

interakce neboli ono sociální učení, se často stávají modelem pro žákovo pozorování a 

napodobování. Jiní odborníci se domnívají, že žáci dosahují nejlepších výsledků, když se chovají 
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jako řešitelé problémů a kritičtí myslitelé. Učitelé s tímto přesvědčením často vyhledávají vhodné 

problémy a výzvy, které je třeba vzít v úvahu u žáků, u nichž se projevuje snaha nalézat řešení. 

Aby byly předložené výzvy k řešení problémů vhodné, musí si být tito učitelé vědomi vývojové 

úrovně žáků. Další skupina odborníků si žáka představuje jako počítač, ve kterém jsou 

shromažďovány a zpracovávány informace. Učitel musí v roli programátora zajistit, aby se stále 

používaly správné informace, aby je žák mohl zpracovávat a vytvářet nové informace založené 

na tomto vstupu. Někteří učitelé umisťují studenta do role regulátora vlastního učení. V tomto 

případě učitel pomáhá žákům pochopit, jak probíhá jejich proces učení, a pak je povzbuzuje, aby 

rozvíjeli strategie pro budoucí učení. Přesto se někteří odborníci domnívají, že se učení nemůže 

neuskutečnit, dokud se žák poctivě nepotrápí tím, co neumí. Tento názor umisťuje učitele do role 

zdroje pro žáka, který zažívá kognitivní disonance.92 Učitel řídí proces objevování významů, aby 

tyto kognitivní disonance vyřešil na základě žákovy tématu, který je předmětem studia. Učitelé, 

kteří se ztotožňují s tímto přesvědčením, se často zaměřují na to, že probíranou látku dávají do 

kontextů a aktuálních souvislostí (RAIBER  TEACHOUT 2014, s. 33). 

Pokud student s pomocí metafor „upřímně“ hodnotí uvedené učitelovy role, sám si touto cestou 

uvědomí, se kterou z daných rolí se nejvíce ztotožňuje. Podle Raibera a Teachouta tento postup 

může studentům hudební pedagogiky pomoct odhalit některá z implicitních ztotožnění se, která 

v sobě vůči procesu vyučování a učení mají hluboko zakořeněná. Jeden soubor ztotožnění se 

ovšem nemusí být nutně lepší než druhý. Pokud však neprojdou celým tímto procesem a nikdy 

své ztotožnění se se vzdělávacím a učebním procesem nepřezkouší, s největší pravděpodobností 

budou učit stejným způsobem, jakým byli sami vyučováni a vzděláváni ze strany svých učitelů, 

aniž by celý tento proces prozkoumali. Přestože způsob, jakým se sami učili, může být velmi 

účinný a vhodný pro jejich svěřence, profesionální pedagog by měl brát v úvahu proces 

rozhodování o svých vyučovacích praktikách a neměl by bez přezkoumání pouze jako loutka 

opakovat to, co jenom převzal od svých učitelů (RAIBER  TEACHOUT 2014, s. 34-35). 

Uvedené příklady metafor jsou popisem toho, jak výše uvedené procesy, které spočívají v celé 

řadě kroků a vytrvalého a soustavného sebeformování,  přispívají k postupnému ztotožňování se 

studentů s rolí učitele jako profesionálního hudebního pedagoga. 

                                                 
92 Pojmem kognitivní disonance se míní problémový proces žákova učení se, kdy při kognitivním zpracování informací 

žákův proces myšlení nesouzní (= disonace) s obsahem učitelova výkladu látky.  
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4.2 Filozofické hledisko přípravy na roli učitele hudby 

Filozofické hledisko je další dimenzí otázky přípravy budoucích hudebně pedagogických 

profesionálů. Součástí vysokoškolského kurikula na hudebních fakultách v oboru hudební 

pedagogiky v anglosaské a zejména americké hudební pedagogice je předmět filozofie hudebního 

vzdělávání. Pedagogové na vysokých hudebních školách v USA se svými studenty řadu otázek 

hudební výchovy a hudebního vzdělávání probírají z filozofického hlediska. Domnívají se, že 

v mnoha ohledech má naše filozofické ztotožnění se značný dopad na naše pedagogické 

ztotožnění se, a zejména pak na to, co si osobně myslíme o procesu vzdělávání a učení. Dokonce 

podotýkají, že i když neumíme formulovat vlastní filozofické myšlenky a postoje, v okamžiku, 

kdy se s něčím ztotožníme, vytváříme si naše filozofické postoje, které pak ovlivňují, zda je v 

centru vlastního rozhodování v procesu vzdělávání učitel, nebo žák (RAIBER  TEACHOUT 

2014, s. 35).93 

                                                 
93 Filozofická dimenze hudby byla v průběhu dějin součástí lidské kultury. Německý autor Karl Heinrich Ehrenforth 

(2005) spatřuje přístup k hudbě jako filozofickému předmětu již v době odstupu od magické funkce hudby a v 

samotných začátcích lidské kultury. Rozvíjí teorii vzniku hudby s oporou o výsledky srovnávací hudební etnografie 

jako fenoménu těsně spjatého s formálně nedělitelné každodennosti života pravěkých etnik. Realita v těchto pravěkých 

etnik splývala s mýtem, reálný obraz světa s obrazem magickým. Byla významně zdůrazněna jednota tanečního a 

hudebního projevu spolu s jednotou vokálního a instrumentálního projevu. Pedagogický princip a praktiky se projevují 

jako prostá nápodoba vzorů (Nejstarší a dodnes ovšem vysoce účinná metoda!). Právě zde však dochází k počátkům 

určité účelové autonomizace hudebních projevů z původně nedělitelného komplexního prožívání: hudební projev 

přestává být výsledkem pouhé nápodoby, ztrácí tak jednostranně mimetický charakter. Znamenalo to východisko k 

postupné individualizaci hudebních projevů a tím i hudební představivosti a myšlení. Počínající změny přístupu k 

hudbě jako předmětu již filosoficky (byť rudimentálně) zakotvené spekulace, počínající odstupem od magické funkce 

hudby, se prvotně projevily podle autora ve staré Číně. Zde je patrná souvislost s cestou od extaticky prožívané magie 

ke spekulativně utvářeným představám rozumného uspořádání světa a viditelného kosmu. Zde už 3000 let př. Kr. jsou 

rozvíjeny filosofické koncepce, jež ovlivnily koncepce  staroizraelskou a antickou. Číňané údajně předešli Pýtagora o 

400 – 500 let. Znali a respektovali např. rozdíl velkého a malého celého tónu, princip tzv. pýtagorejského kóma. 

Doloženo je enormní množství částečně uchovaných rozmanitých hudebních nástrojů – trubky, ústní varhánky, celé 

palety fléten z bambusu, obrovské orchestry (800 hráčů) funkční na dvorských slavnostech. V 7. stol. Př. Kr. Je v Číně 

10.000 funkčních hudebníků. Používali teorie pěti – sedmi – a dvanáctitónových řad. Velikou roli sehrál Konfucius a 

jeho filosofie: vztah mezi řádem konkrétní hudby a řádem kosmickým zárukou ideálu dokonalé hudby. Hudba jako 

svébytně útvarové médium zvuků, tónů a rytmů – primárně oficiálně určena nikoliv k naplnění hédonické funkce, je 

v centru komplexní životní výkonnosti člověka: měla tedy mnohem „existencialističtější“ roli nežli v moderní 

civilizaci. Zvuk a rytmus byly podstatnými komponentami při tvorbě a představě magického obrazu světa ne jedné 

straně zjevovaly náboženská poselství, na straně druhé – byla-li dostatečně zvládnuta technika hudby – měly moc 

vzbudit výkonové síly člověka. Předpokládá se intenzívní hudební praxe, vedení a masový výcvik v hudbě. Ve starých 

kulturách byla Hochmusik vrcholovým médiem ještě před svou integrací do státotvorných funkcí. Byla propracována, 

přijata a rozvíjena paradigmata její tradované melodické a rytmické útvarovosti. Šaman jako ztělesnění multifunkční 

osobnosti – jeho roli v antice převzali Pýtagoras a Platón. Nejdůležitější dvojrole – kněz (plus lékař) – spojena 

s filosofem – se projevila ve výchovných aktech, s výraznou účastí hudby. Přesto nelze pochybovat o významu 

Platónových myšlenek i požadavků vztahujících se k výchovné funkci hudby v antické společnosti a její takto nepřímo 

i státotvorné funkci. Hudební výchova následujících staletí podědila princip těsné vazby hudebního vzdělávání a 

výchovy s etikou – třebaže v různých interpretacích (EHRENFORTH 2005, s 36). 
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Vrátíme se nyní k filozofickému hledisku podporujícímu postupy, které dnešnímu učiteli dávají 

vedoucí úlohu ve vzdělávacím procesu. Na úlohu učitele jsou primárně zaměřeny následující 

filozofické směry a školy: esencialismus, pozitivismus a perennialismus. Jejich klíčovými prvky 

jsou prezentace učitelů, demonstrace, cvičení, praxe, kladení častých faktických otázek a 

okamžitá zpětná vazba. Centrálně zaměřená příprava na učitele opakovaně prokazuje svoji 

hodnotu v nejrůznějších výzkumech, v nichž se na prvním místě tradičně umisťuje metoda 

instrukce. 

Výuka je z perennialistického hlediska ovlivněna názorem, že všechny myšlenky jsou významné 

a smysluplné, protože jsou univerzální. Z tohoto důvodu je malý význam kladen na zájem 

studenta a převládá silné zaměření na vědecké úvahy a matematiku, protože se nikdy nemění. 

Esencialismus podporuje učitele, kteří se ztotožňují s tím, že v dané kultuře existuje společné 

jádro informací a dovedností pro všechny jednotlivce. Učitelé s touto filozofií se více zaměřují na 

základní informace, které pomohou studentům orientovat se v současné době. Výuka obsahuje 

méně faktů z minulosti, neboť takto zaměření učitelé se domnívají, že základní informace se v 

průběhu času změní. Používají různé metody včetně požadované povinné četby, přednášek, 

memorování a opakování. Pozitivismus odmítá jakoukoli informaci, která nemůže být formálně 

změřena, neboť omezuje znalosti na prohlášení o pozorovatelném faktu založeném na smyslovém 

vnímání a zkoumání objektivní reality. Takto zaměření učitelé se orientují na jednoznačné 

informace a pokyny, aby žáci pochopili, co a jak se budou učit. Výuka zahrnuje opakování a 

praktická cvičení s různými učebními prostředky, která mají studentům napomoci k jasnému 

pochopení studovaných témat. Velké množství instruktážního času je věnováno testování, 

protože tito učitelé se ztotožňují s názorem, že se tímto postupem zajistí učení studentů.  

Druhým protipólem je filosofie výuky zaměřená na žáky a také výuka zaměřená na jejich 

přípravu. Tato filozofie povzbuzuje učitele k výuce z pohledu žáků a je zaměřena na 

uspokojování jejich potřeb. Takto zaměření učitelé se domnívají, že žáci musí mít ve třídě 

autonomii, aby mohli rozhodovat o vlastním učení. Současně ovšem uznávají, že jejich úkolem je 

vést studenty prostřednictvím svých vzdělávacích zkušeností. Žáci jsou zařazeni do 

rozhodovacích procesů ve třídě a mají právo volby. Nakonec jsou, jako jednotlivci s relevantními 

představami o tom, jak učení probíhá, považováni za spoluzakladatele v rámci procesu učení. 

Některé specifické filosofie zaměřené na studenty zahrnují progresivismus, humanismus a 

konstruktivismus. Ti, kteří se počítají k progresivním výukovým filozofiím, se domnívají, že 
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žákovy zkušenosti se mají více formovat na procesu poučení než autoritativním řízením a že 

změny by měly být žáky spíše akceptovány než ignorovány. Tito učitelé věří, že organizovaná 

svoboda umožňuje studentům převzít zodpovědnost za jejich učení. Učitelé pracující z 

humanistického hlediska se zabývají posilováním vrozené dobroty jednotlivce. Zaměřují se na 

jednotlivce prostřednictvím procesu rozvoje volného, sebeaktualizujícího člověka a domnívají se, 

že vzdělávání by mělo začínat u každého jednotlivce jeho volbou. Humanističtí učitelé pracují na 

zajištění toho, že jsou jejich učebny vnímány pozitivně a že se studenti cítí spokojeni při 

vzájemném sdílení svých myšlenek, pocitů, přesvědčení, obav a tužeb. Konstruktivismus 

zdůrazňuje rozvíjení osobního smyslu prostřednictvím praktického vyučování a učení založeného 

na aktivitách. Konstruktivističtí učitelé jsou zodpovědní za vytváření efektivních učebních 

situací, při nichž mohou mít studenti autentický zážitek s obsahem. Domnívají se, že osobní 

význam je pro studenty tím nejlepším způsobem, jak se připojit k obsahu a že studenti budou 

připraveni na stále se měnící svět, pokud se naučí rozvíjet dovednosti kritického myšlení. 

Konstruktivistická učebna se zaměřuje na způsob, jak se žák s informacemi vnitřně ztotožňuje, 

tvaruje je nebo transformuje. 

Pro učitele hudby má uvědomění si těchto filozofií veliký význam, neboť reflektování těchto 

filozofických myšlenek jim pomáhá uvažovat o tom, co rezonuje s tím, čemu ve výuce a učení 

hudby věří a s čím se ztotožňují.  

Tyto myšlenky by se neměli rozdělovat do kategorií „dobré nebo špatné“, protože všechny 

uvedené filozofické směry jsou zaměřeny jak na učitele, tak na žáky, a mají své místo při 

účinném vyučování hudby. Profesionálního hudební pedagog se ovšem musí rozhodnout, který 

přístup bude v daném předmětu pro žáky nejprospěšnější. A hudební pedagog se chová jako 

profesionál, pokud přemýšlí a rozhoduje o tom, jakým způsobem bude k výuce přistupovat. 

(RAIBER  TEACHOUT 2014, s. 36-37). 

Z dosud výše uvedeného je patrná důležitost humanitního vzdělávání a zejména vzdělávání 

v předmětu filozofie, který se čím dál více vytrácí z obsahu vzdělávání na fakultách. V zásadě jde 

o jeden z hlavních předmětů, který nejenom patří do všeobecného vzdělání, ale mělo by na něm 

být postaveno celé další vzdělávání studentů včetně vzdělání odborného. Filozofický způsob 

myšlení nám umožňuje pracovat s pojmy, rozvíjet uvažování, vytváří základ pro účinnou 
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argumentaci – na příkladech filozofického a metaforického uvažování začínajících hudebních 

pedagogů jsme viděli pozitivní dosah výuky filozofie.  

Filozofické „vědění“ se neslučuje s potřebami dnešní společnosti (zvyšující se nároky na rychlost 

a efektivitu, kompetentnosti a přizpůsobivost stále se měnícím okolnostem) a nemůže být 

objektivní a formalizované. Naopak vede k subjektivnímu významu a má vždy smysl pro 

konkrétního člověka, v našem případě pro učitele hudby. Jde o vědění, které nelze definitivně 

osvojit, ale o nekončící proces závažného a hlubokého procesu myšlení. „Filozofická dimenze 

vzdělání nám otvírá vztah k celku a zároveň veškeré dosažené vědění konfrontuje s naším 

vlastním životem“ (STROUHAL in STROUHAL  ŠTECH 2017, s. 75). 

V této souvislosti bychom chtěli také podoktnout, že praxe, stejně jako filosofická spekulace, 

prokazují, že cesty a metody vědecké kognice nelze ztotožňovat s cestami a metodami kognice 

školní, při níž je navíc třeba přihlédnout ke specifické roli hudebního vzdělávání a hudební 

výchovy (tj. podílu výchovy uskutečňované prostřednictvím hudby). Smysluplnost veškerých 

vzdělávacích koncepcí se ostatně projeví až na úrovni obecné didaktiky a především na úrovni 

oborových didaktik (dále specifikovaných podle předmětů a dílčích disciplín výuky). V tomto 

ohledu stále trvá stav neporozumění mezi reprezentací teoretické pedagogiky a reprezentací 

specializovaných didaktik. Pravé příčiny v oblasti hudebního vzdělávání a výchovy jsou 

notoricky tabuizovány: obecní pedagogové (a často i obecní didaktikové) rádi přisuzují svému 

případnému uměleckému diletantismu hodnověrnost profesionální kompetence a naopak, 

pragmatičtí umělci ke své škodě často zcela ignorují mnohdy cenné podněty obecné pedagogiky a 

didaktiky. 

4.3 Postavení hudebního pedagoga ve společnosti postmoderního relativismu 

Filozofické hledisko aplikované na oblast pedagogiky jsme již použili při řešení otázky postavení 

hudebního pedagoga ve společnosti dnešního postmoderního relativismu (KLJUNIČ 2009). Jako 

východisko při hledání odpovědí na některé z těchto otázek nám posloužila filozofická práce 

Krize kultury od autorky Hannah Arendtové.94 Podle této podnětné autorky je jedním z hlavních 

                                                 
94 Hannah Arendtová – pohází ze Židovské asimilované rodiny. Narodila se v Hannoveru v roce 1906. Studovala od 

roku 1924 filozofii, teologii a řečtinu v Marburgu, Freiburgu, a v Heidelbergu. Určující vliv na její práci měli učitelé 

Rudolf Bultmann, Martin Heidegger, Edmund Husserl a Karl Jaspers. U posledně jmenovaného promovala v roce 

1928. Pod sílícím tlakem rostoucího antisemitismu musela Arendtová v roce 1933 emigrovat do Francie a následně 

v roce 1941 do USA. Po Druhé světové válce působí jako svobodná spisovatelka v New Yorku, stejně jako hostující 
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rysů moderního světa všeobecný úpadek a ztráta autority: „Autorita z moderního světa vymizela 

(…). Trvalá a stále se prohlubující krize autority patří podle všeobecného mínění 

k charakteristickým rysům moderního světa v našem století“ (ARENDTOVÁ 1994, s. 5). 

Hannah Arendtová žila a působila v první polovině 20. století a její výše uvedená práce, z níž 

jsme právě citovali, pochází z roku 1954. Ona zmíněná prohlubující se krize autority dnes, již 

v postmoderní společnosti na začátku jednadvacátého století, zřejmě kulminuje. Domnívám se, že 

jsme stále častěji svědky zjevné vyprázdněnosti mediálně předváděných autoritativních postojů, 

autoritativně se tvářící pózy těch, kteří by autoritu měli zosobňovat – či kteří by ji rádi 

zosobňovali. Projevy, mimika i gesta našich politiků, vojáků, policistů – ale též učitelů – jsou 

často vnímány jako schémata bez vlastní vypovídací síly, kterou bychom rádi pociťovali i rádi 

respektovali, třebas i bez přímého vztahu k hodnotám obsahu jejich vyjádření. Chybí-li vážnost, 

říkáme prostě, že chybí autorita. 

V uměleckém vzdělávání, kdy prostá autodidaxe přináší jen velmi omezené výsledky a je vždy 

spojena s obrovskou námahou při velkých ztrátách studijní energie, je umělecká autorita reálného 

učitele něčím zcela nepominutelným a nesuplovatelným. Základem autority učitele hudby – a 

umění vůbec – je prostě umět a vědět. Je tomu tak zajisté i jinde. V umění se však schopnost 

„umět“ projeví naprosto transparentně a velmi bezprostředně ve všech fázích vyučovacího 

procesu (elementární nevyjímaje). 

Pohlédněme nyní na fenomén autority jako takový a jeho přirozenou funkci s oporou o 

Arendtovou: „Autorita (…) se omylem považuje za určitou formu moci či násilí (…) síla se 

používá až tam, kde autorita nefunguje, kde již selhala. (…) Ani s přesvědčováním, které 

předpokládá rovnost partnerů, a používá argumentů, není autorita slučitelná. Jestliže se musí 

argumentovat, znamená to, že autorita je potlačena“ (ARENDTOVÁ 1994, s. 6). Na otázku čím 

je vlastně utvářen autoritativní vztah, autorka odpovídá: „To co ho vytváří, je hierarchická 

struktura, jejíž oprávněnost oba uznávají a v jejímž rámci má každý z nich předem určené místo“ 

(ARENDTOVÁ 1994, s. 7). 

                                                 
profesorka na různých univerzitách v USA. Arendtová působila v řadě odborných časopisů a kulturních organizací. 

Věnovala se zejména základní otázkám politiky a filosofie dějin. Hannah Arendtová zemřela v New Yorku v roce 

1975. Podrobněji o životu a dílu autorky H. Arandtové viz (NIDA-RÜMELIN, 2001, s. 44–50). 
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Arendtová také mluví o vztahu principu autority k tradici, náboženství a politice. Pozastavíme se 

u primárně politického rozměru a principu autority, který filozofka vyčleňuje na tři základní typy 

a jejichž obraz znázorňuje určitými symboly (ARENDTOVÁ 1994, s. 12-14): 

Autoritativní vláda je znázorněna symbolem pyramidy. Zdroj autority (božská podstata vládce) 

leží mimo strukturu, sídlo moci (reální vykonavatelé moci) se nalézá na jejím vrcholu. Odtud 

autorita a moc sestupuje vrstevnatě směrem dolů – moc se tak stupňovitě přenáší z vyšší složky 

na nižší. Nerovnost a rozdíl jsou základními principy konstituování „funkční“ autority. 

Tzv. tyranie – vláda absolutního vládce, který vládne sám proti všem. Všichni ostatní vytvářejí 

rovnostářskou korporaci, jsou si vlastně v tomto ohledu rovni, jde tedy o rovnostářské způsoby 

diskusí, uplatňování individuálních podnětů. Z původní pyramidy je zachován pouze nebetyčný 

vrchol a nejnižší a nejširší základna. Tento model bychom mohli vyjádřit symbolem majáku u 

neklidného moře. (Arendtová v tomto případě žádnou věcnou metaforu neuvádí). 

Totalitární forma vlády pak podle autorky připomíná strukturu cibule; v samotném středu 

(biologickém „pupenu“) sídlí vládce, který zevnitř ovládá všechny vrstvy (biologické „suknice“ 

cibule). Tím, že ovládá zevnitř, nikoli shora, dokonale prostoupí všechny vrstvy – od nejužšího 

„jádra“ bojové politické strany až po víceméně kolaborující organizace, skupiny, hnutí. 

Vědomě odhlížíme od prostoru vlastní politiky a vztahujeme myšlenkové pochody Arendtové 

k otázce tzv. pedagogické autority, tedy autority jako výrazu nikoli násilí, ale stavu, kdy žák 

svobodně přijímá vnější řadu činností, práce a studia, řád opřený o výsledky školy, učitele, o jeho 

věhlas mezi staršími žáky a již absolventy. Víme, že pedagogická teorie rozlišuje styl 

autoritativní, liberální a tzv. demokratický.95 Autorita je ovšem – nehledě k tomuto asi jen 

povrchnímu rozlišení – přítomna ve všech stylech, ovšem v různém pojetí a v různé míře. 

Z hlediska pedagogiky pak jde o kombinaci projevů autority formální, dané hierarchickou pozicí 

učitele a žáka, a neformální, která právě vyplývá ze svobodného uznání a z pozitivního 

zhodnocení nositele autority – tedy učitele. 

Mikrosvět školy v mnohém předjímá makrosvět politiky. V oblasti profesionálního hudebně 

uměleckého školství je princip autority v určité míře stále trvalý a stále účinný. Z tohoto světa 

dosud nevymizel – zdá se, jakoby vrcholové výkonné umění samo o sobě princip autority, 

                                                 
95 Viz příslušná hesla (PRŮCHA  WALTEROVÁ  MAREŠ 2001). 
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neslučitelný s principem popularity, konzervovalo a udržovalo i přes skeptické postoje. Silnější 

nedostatek autority naopak pociťujeme ve všeobecné hudební výchově. Zlepšení situace u 

přípravy budoucích učitelů všeobecné hudební výchovy spatřujeme v nápravě vztahu mezi 

učitelem hudební výchovy a žákem. 

Uvádíme tři typy autoritativního vztahu mezi učitelem hudby a žákem na základě výše 

uvedeného dělení politických typů autority, kde pro všechny tři případy nacházíme příklady, 

které budeme aplikovat jak pro formu hromadné výuky, tak i pro formu individuální, např. 

nástrojové přípravy. Jde nám o ono výše uvedené využití metaforických symbolů, v našem 

případě pyramidy, majáku a cibule, pro oblast hudebního vzdělávání, které student může 

aplikovat ve svém procesu metaforického zkoumání a ztotožňování se s rolí učitele hudby. 

 

Obrázek č. 7 

Prvnímu typu pyramidy by odpovídalo hierarchické členění skupiny žáků, kdy starší žáci jsou ve 

vyšším postavení než mladší. Tak je tomu např. ve vertikálně budované tzv. „třídě“ individuální 

výuky seskupené kolem osobnosti pedagoga hlavního oboru např. na ZUŠ, konzervatoři, při 

studijním oboru nástroj na pedagogických fakultách a na akademiích múzických umění. Tato 

„pyramida“ bývá zhruba čtyřstupňová. Na vrcholu pyramidy je přirozeně pedagog, těsně pod ním 

studenti připravující se k absolutoriu, pod touto skupinou jsou pak maturanti nebo studenti 

čtvrtého ročníku a nejníže právě přijatí s druhým ročníkem. Někteří pedagogové udržují řád této 

víceúrovňové „třídy“ s dobrými výsledky. Skoro vždy jsou však žárliví na své pedagogické 
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výsledky, brání svým žákům konzultovat souběžně i jinde, u jiného pedagoga. Případný 

nesouhlas žáka s metodickými postupy a estetickými či odbornými názory řeší kategoricky; 

dochází k vzájemně nepřátelským projevům a postojům. 

V případě hromadné hudební výuky jde o typ učitele, který trvá na tradičním obsahu učiva, který 

nedokáže kvalitně aplikovat do hodin nové požadavky, např. z oblasti nonartificiální hudby. 

Nezajímá se o hudbu jiných kultur (např. o hudbu indickou, japonskou apod.), o kterou dnešní 

mladá generace projevuje veliký zájem. Svým pasivním přizpůsobením se k dané situaci a svým 

postojem odrazuje žáky od studovaného předmětu. Situace ve třídě pak odpovídá tzv. 

pseudorealitě, a tím i autorita samotného předmětu vzdělávání opadá. 

 

Obrázek č. 8 

Typu majáku odpovídá situace, kdy nebetyčně všem vzdálený pedagog/umělec se bez přílišného 

zaujetí o pedagogickou činnost stará o žáky své „třídy“ jen okrajově. Často jezdí za hranice 

koncertovat, mnohdy své žáky ani dost nezná. Může i tak být vzorem, opravdovým majákem – 

ale potom si posluchači hledají dalšího učitele. Jeho skupina se prakticky rozpadá, udržuje se jen 

pocitem vnější nejistoty z narušení tradičního řádu, tradiční hierarchické struktury. Ta je pak 

jediným zdrojem autority již odosobněné. 

V případě hromadné výuky jde o učitele, který svým postojem a chováním projevuje nezájem o 

svůj předmět. Například děti na hodinách hudební nauky jsou schopné nanejvýš hromadně 

odzpívat oblíbenou píseň, což je činnost, ke které vztahují celou náplň a smysl předmětu hudební 

nauka. Žáci nejsou vedeni k tomu, aby pochopili širší souvislosti tohoto předmětu s jinými 



252 

 

oblastmi umění a všeobecného vědění. Pochopitelně jde opět o vztah učitele a žáka, vztah 

směřující mimo cíle hudební nauky jako hudebně teoretického předmětu. 

 

Obrázek č. 9 

V náhledu na typ cibule je třeba konstatovat, že je v politické oblasti reprezentovaný tím 

nejhorším možným, tj. totalitním režimem prostupujícím až na dno soukromých životů, 

narušujícím rodinné svazky, obcházejícím a likvidujícím přirozené schopnosti lidí atd. V našem 

specifickém případě se naopak situace jeví jinak. Pedagog (ve smyslu aktuálně dostupného 

vrcholového reprezentanta profese – proto se často oslovuje jako profesor), který je jádrem oné 

„cibulovitě“ sevřené skupiny, proniká autoritativně do všech jejích vrstev, všem se věnuje a ode 

všech přijímá ve smyslu „zpětné vazby“ podněty pro zefektivnění svých pedagogických 

schopností. I zde jsou žáci, kteří jsou mu nejblíže, i žáci jemu vzdálenější, kteří se i mohou 

„odloupnout“ jako vnější obal cibule a přejít jinam podle potřeb své individuality, tj. k jinému 

pedagogovi a jinému profesnímu zdroji poučení, aniž jsou za to postihování – jako v případě 

„pyramidy“. Moment takto realizované funkčnosti zpětné vazby humanizuje na první pohled 

totalitně vyhlížející vztahy. Tyto vztahy jsou pevné a celoživotní. Všichni vzpomínají nejvíce na 

ty pedagogy, kteří byli výraznými umělci – a současně také výraznými pedagogy a vůbec lidmi. 

Takových pedagogů je bohužel velmi málo. 

V případě kolektivní výuky například hudebně teoretických předmětů je tento typ učitele 

reprezentován učitelem zaujatým k celému oboru hudby. Dokáže spojovat společné souvislosti 

mezi jednotlivými předměty a hudbou, a tím ozřejmit důležitost hudebně teoretických znalostí u 
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žáků. Nezabývá se jenom oblastí lidové písně a oblastí artificiální hudby, ale dokáže zajímavým 

způsobem využít nových multikulturních poznatků a podnětů, např. z oblasti mimoevropské 

hudby nebo z oblastí jazzové hudby. Dále je to učitel, který dokáže vystopovat určité nedostatky 

v hudebních schopnostech a dovednostech žáků, a průběžně pracovat na jejich nápravě, aby se 

takto žáci mohli nerušeně věnovat nejrůznějším hudebním činnostem. Zároveň sám dbá o své 

další vzdělávání, sleduje možnosti využití novodobé technologie (např. hudební softwary, ale 

nikoli jejich zneužití), sleduje odbornou literaturu a další zajímavosti v oboru hudby z pozice 

hudebně pedagogického profesionála.96 

Strukturu uvedených tří metafor považuji za inspirující ve smyslu návodu k řešení specifických a 

vícevrstevnatých vazeb učitele hudby a žáka v našem hudebně vzdělávacím systému. Je zřejmé, 

že je třeba preferovat třetí z nich, tj. symbol „cibule“. Reprezentuje určitý ideál vztahu mezi 

učitelem a žákem s tím, že klade veliké požadavky na odborné kompetence samotného učitele. 

K tomuto ideálu hudebně pedagogického profesionála bychom měli směřovat. Jak známo, 

průměru lze dosáhnout pouze směřováním k ideálu. 

V dnešní době postmoderního relativismu jde o explicitně vyslovenou výzvu dalším generacím 

(učitelům hudby) ujmout se řešení problematiky hudební výchovy a vzdělávání v situaci často 

radikálních proměn společenského vědomí, vkusu, s nárůstem sociálních a dalších civilizačních 

problémů v překotně i živelně se globalizujícím světě. Stále více je zřejmé, že opora o hodnoty 

humanisticky orientované evropské hudební kultury minulosti je v tomto ohledu nepominutelná i 

navzdory sekularizačním tendencím. Technická a ekonomická akcelerace přináší potřebu nových 

specializací a tím i pedagogických koncepcí a reálných učebních programů. V zájmu 

akceptování, udržování i posilování základních hodnot hudební kultury bude muset hudebně 

pedagogická obec obstát v permanentní konfrontaci s očekávanými i neočekávanými proměnami 

života společnosti. Reálný stav hudební výchovy a hudebního vzdělávání zůstává nadále široce 

signifikantním ukazatelem úrovně komplexní životní kultury a tím i života společnosti vůbec. 

V návaznosti na výše uvedené můžeme předložit tři teze očekávaného vývoje ve společnosti 

s patřičnými důsledky na oblast profesionálního hudebního vzdělávání, hudební výchovu 

nevyjímaje, neboť jak již bylo naznačeno, profesionální stránka hudebního vzdělávání stojí na 

úrovni všeobecné hudebnosti a hudební kultury v celku. (1) Narůstající rozpor v dnešní 

                                                 
96 Zde opět podotýkáme, že je třeba rozlišovat mezi hudebním profesionálem a hudebně pedagogickým profesionálem. 
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společnosti mezi bohatým a plýtvajícím „severem“ a chudnoucím „jihem“, zapříčiněný 

rozdílným ekonomickým růstem „severu“ a zaostáváním „jihu“ se v důsledku může projevit 

v narůstající diskrepanci mezi oblastí všeobecného vzdělávání – a tím i základní hudební 

výchovy a narůstající tendencí ke specifikaci vzdělávání odborného (včetně profesního 

hudebního vzdělávání). (2) Nerovnoměrný rozvoj mezi technologicko-ekonomickým pokrokem a 

stagnací humanizačních aktivit: v tomto druhém případě se neblaze v celém světě (bez výše 

naznačeného rozdílu) prosazuje dobový „presentismus“ (orientovaný na příslovečné „teď“ a 

„tady“), který odhlíží od najednou „nepotřebných“ vizí a prognóz, ale současně se také odvrací i 

od historických kořenů dosažených hodnot – přirozeně se to dotýká jak profesionálního 

hudebního vzdělávání, tak především všeobecné hudební výchovy. (3) Symptomy globalizace: 

zejména nepřetržitě narůstající specializace nejen ve vědě, nýbrž i v životním stylu různých 

skupin obyvatelstva – vyvolává potřebu „pluralizace“ vzdělání a výchovy obecné, odborné, 

samozřejmě opět s patřičným dopadem na oblast hudební výchovy a odborného hudebního 

vzdělávání. Na druhé straně se bude třeba vypořádat s odklonem od tzv. „kvantitativního“ 

vzdělání (fakta, mozaiky oborů a podoborů) a nástupem vzdělání tzv. „kvalitativního“. V souhrnu 

lze očekávat pronikavé změny v hudební výchově a odborném hudebním vzdělávání, mj. též 

s nástupem masového vlivu (tj. i na oblast artificiální hudby a odborného hudebního vzdělávání) 

silně expresívního a iritujícího směru pop hudby (s paralelně sílící masmediální kulturou) u všech 

jeho možných dnešních i budoucích tzv. „stylů“. 

Na závěr k těmto vlastním tezím přikládáme myšlenku Karla Heinricha Ehrenfortha, který 

podotýká, že důležitost kulturního průmyslu pro duchovní ustrojení mas i s ohledem na spektrum 

diverzifikovaných funkcí hudby vyžaduje reflektování jeho podstaty, učinit jej předmětem vědy a 

výchovy – má-li se i nadále považovat mj. za pragmatickou. Třeba brát kulturní průmysl vážně a 

kriticky a nekrčit se tváří v tvář jeho monopolistickému charakteru. V této souvislosti je třeba 

přehodnotit funkci systému tradičních disciplín hudebního odborného vzdělávání, a to nejen s 

ohledem na absenci tlaku někdejších církevních autorit a církevního ceremonielu, ale především 

s přihlédnutím k bohatému spektru nově se utvářejících funkcí hudby a jim odpovídajícím 

žánrům (EHRENFORTH 2005, s. 456). 
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4.4 Klíčové kompetence učitele hudby 

V několika posledních letech se ústředním tématem v domácí odborné pedagogické a politické 

diskuzi stala otázka odborné přípravy budoucích učitelů a rozvoj jejich klíčových kompetencí, 

jimiž by měli být na své budoucí povolání vybaveni. Na dané téma přímo navazuje dlouho 

diskutovaný a několikrát pozměňovaný návrh kariérního řádu učitele, který prošel četnými 

úpravami, a na jehož konečné podobě se odborná veřejnost není schopná shodnout. Samozřejmě 

jednu z hlavních rolí v otázce příprav budoucích pedagogů budou sehrávat i vysoké školy 

připravující učitele. Ministerstvo školství ČR dokonce připravuje tzv. standard absolventa 

vysokých škol, který bude znamenat určitý nulový předstupeň celého kariérního řádu učitele.97 

Didaktiky příslušných oborů na vysokých školách, tak hrají hlavní úlohu v celém kariérním 

systému učitele, jak již bylo naznačeno. 

Ve vztahu k oblasti oborové didaktiky profesionálního hudebního vzdělávání je nutné, abychom 

se pozastavili a zamysleli nad konkrétními kompetencemi profesionálního hudebního pedagoga i 

s ohledem na to, že se prozatím domácí odborná literatura, kromě didaktiky všeobecné hudební 

výchovy (srov. SEDLÁK 1985), nikdy tímto tématem hlouběji nezabývala. Proto bude nutné opět 

navázat a vycházet z nejnovějších poznatků kolegů ze zahraničních koncepcí přípravy budoucích 

učitelů hudby – hudebních didaktiků. 

Profesionální učitelé hudby k dosažení svých profesních cílů musí, podle autorů knihy „Na cestě 

studenta hudby stát se profesionálním hudebním pedagogem“ (RAIBER  TEACHOUT 2014), 

splňovat tři základní kategorie kompetencí, nezbytných k dosažení profesionální úrovně svého 

povolání. Těmito kompetencemi jsou: vědomosti (knowledge), dovednosti (skills) a postoje 

(dispositions).98 Vědomosti v našem případě prozatím navrhovaného standardu učitele, 

reprezentují učitele a jeho profesní já, vztah k profesní oblasti, jsou v nich obsaženy vědomosti a 

                                                 
97 Viz například konference organizované v červnu 2007 a květnu 2008 Národním ústavem odborného vzdělávání 

(NÚV) pod názvem: (1) Potřebujeme profesní standard učitelů odborných předmětů a odborného výcviku? (2) 

Příprava profesního standardu učitelů odborných předmětů a odborného výcviku. [cit. 2018-01-27]. Dostupné z: 

http://www.nuov.cz/ttnet/narodni-konference-partnerstvi-ttnet-

cr?highlightWords=Potřebujeme+profesn%C3%AD+standard+učitelů+odborných+předmětů+odborného+výcviku 
98 Čtenáři se může zdát nesrozumitelný termín dispozice. Schválně tento anglický termín nepřekládáme jako dispozice 

nebo schopnosti, ale jako postoje. Jak dále uvidíme v textu, dispozice - postoje, jsou složky osobnosti, které se 

v procesu vzdělávání ještě dají rozvíjet a modelovat podle našich aktuálních potřeb. Schopnosti chápeme ve smyslu 

vrozených vloh každého jedince, které se na rozdíl od dovedností a postojů, nedají v proběhu života měnit a nijak 

naučit. Podrobně o dovednostech a schopnostech (viz HARTL, P. a HARTLOVÁ, H. Psychologický slovník. Praha: 

Portál, 2015, s. 161, 121 a 536.) 

http://www.nuov.cz/ttnet/narodni-konference-partnerstvi-ttnet-cr?highlightWords=Potřebujeme+profesn%C3%AD+standard+učitelů+odborných+předmětů+odborného+výcviku
http://www.nuov.cz/ttnet/narodni-konference-partnerstvi-ttnet-cr?highlightWords=Potřebujeme+profesn%C3%AD+standard+učitelů+odborných+předmětů+odborného+výcviku
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dovednosti, sebereflexe a osobnostní rozvoj, jakož i specifické profesní vědomosti a dovednosti 

učitele. Dovednosti v případě českého standardů reprezentuje vztah učitel a jeho žáci, tzn. 

vědomosti v oblasti plánování výuky, podpoře učení, vědomosti hodnocení průběhu a výsledků 

učení, vedení žáků k vlastní sebereflexi a sebehodnocení, tato oblast zahrnuje i učitelovou 

sebereflexi a proces utváření příznivého klimatu jak ve vlastní třídě, tak v celé škole. Postoje si 

můžeme představit pod standardem učitel a jeho okolí, kdy do popředí se nám dostávají 

schopnosti učitele sdílet a spolupracovat s ostatními ve svém okolí, kdy učitel má vynikající 

komunikačně sociální schopnosti ve vztahu k rodičům, ale také i ve vztahu ke všem ostatním 

sociálním partnerům školy.99 

Autoři Čáp a Mareš ve své psychologii pro učitele a konkrétně v kapitole učitel a jeho interakce 

se žáky, jejíž hlavní úkol spatřují ve vzdělávací a výchovné složce tohoto vzájemného působení, 

v sedmy bodech deklarují a podrobně popisují požadavky na povolání učitele. Výše uvedená 

kategorizace klíčových kompetencí učitele hudby rozdělených do tří hlavních kategorií – 

vědomosti, dovednosti a postoje – se ve své podstatě překrývá s požadavky na povolání učitele 

české pedagogicko-psychologické provenience (srov. ČÁP MAREŠ 2007, s. 264-266). 

Hlavní rozdíly mezi jednotlivými učiteli  zásadě pramení v odlišné úrovni a šíři výše uvedených 

odborných kompetencí každého učitele. Vědomosti, dovednosti a osobnostní postoje získává 

každý učitel formálním a neformálním způsobem sebevzdělávání po dobu celého život. V prvním 

případě se jedná o formální institucionální vzdělávání, učebnice a odbornou literaturu, učební 

materiály, workshopy v podobě dalšího vzdělávání pedagogických pracovníků atd. Neformální 

způsob zahrnuje zkušenosti vyplývající z jejich praxe a z procesu pozorování svých učitelů, 

kolegů, a dalších osob z nejbližšího okruhu, ale mohou to být uznávané osobnosti z oblasti vědy, 

kultury a umění v roli učitelových vzorů. 

                                                 
99 Pro lepší pochopení, co se přesně myslí těmito termíny v našem odborně pedagogickém prostředí - vědomosti, 

dovednosti a postoje - vycházíme z konceptu standardu učitele navrhovaného kariérního řádu z roku 2015. I když tato 

podoba kariérního řádu učitele není oficiálně schválená, jeví se nám tento materiál jako vynikající prostředek k lepšímu 

pochopení otázky klíčových kompetencí učitelů hudby. Celý koncept Kariérního systému vznikal jako projekt 

spolufinancovaný Evropským sociálním fondem státním rozpočtem České republiky mezi lety 2012 a 2015. Hlavními 

aktéry celého projektu, jehož hlavním cílem bylo vypracovat kariérní systém učitelů a ředitelů škol, umožňující 

celoživotní zvyšování kvality jejich práce s návazností na motivující systém odměňování podle transparentních 

pravidel, byly MŠMT ČR a NIV. Vzhledem k tomu, že v roce 2016 po nástupu do úřadu ministryně Kateřině 

Valachové, tento návrh byl zamítnut, a nový návrh nikdy nebyl oficiálně zveřejněn, vycházíme z tohoto návrhu a 

projektu z roku 2015 pod číslem CZ.1.07/4.1.00/33.0002, který už bohužel dnes není volně dostupný a nelze ho najít 

na webových stránkách Ministerstva školství ČR ani Národního institutu pro vzdělávání. Autorka vychází z vlastních 

zdrojů, které vlastní v tištěné podobě z roku 2015. 
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Každý hudební pedagog by si především měl být plně vědom obou dvou způsobů možností 

rozvoje svých vědomostí, dovedností a postojů, a převzít plnou zodpovědnost za jejich časný a 

pravidelný další rozvoj. Jak bylo výše naznačeno, zázemí a prostředí, odkud jednotlivý učitel 

přichází, se individuálně velice liší, každý by měl k tomu úkolu přistupovat podle svých 

aktuálních potřeb, které se vážou na jejich předchozí zkušenost. Znamená to, že ani 

vysokoškolská příprava budoucích učitelů nemůže být unifikována. Naopak vedení studentů na 

hudebních fakultách by mělo reflektovat individuální a aktuální potřeby každého jednotlivce 

s patřičnou reflexí předešlých zkušeností a zázemí, ze kterého student přichází na danou fakultu. 

Souvisí s tím i tzv. budoucí potřeby studentů v roli učitele, které též nebudou unifikované ale 

velice rozmanité. Od učitelů se čím dál více bude požadovat dovednost individuálního přístupu 

v každé jednotlivé situaci. Po ukončení vysokoškolského vzdělávání se začínající učitelé 

dostanou do velice rozmanitých situacích, které vyplynou z faktorů jako je složení žáků v jeho 

třídě, podoba a obsah obligatorních kurikulárních dokumentů, aktuální společenské změny, 

ekonomická situace, celostátně nebo na krajské úrovni platná legislativa apod. Všechny tyto 

vnější síly budou v obrovské míře ovlivňovat práci učitele a považujeme za nezbytně nutné, aby 

byl učitel v procesu přípravy na své povolání s těmito vnějšími faktory včas seznámen. Proto je 

zapotřebí, aby se učitelé hudby, po ukončení formálního vzdělávání na své alma mater, neustálé 

dál vzdělávali formálním i neformálním způsobem. Důležité je, abychom si uvědomili, že 

v dnešní rozmanité době plné neustálých změn a novinek, jediný zdroj nemůže poskytnout 

začínajícímu učiteli vše, co bude potřebovat vědět a být schopen dělat jako profesionální hudební 

pedagog (RAIBER  TEACHOUT 2014, s. 41-42). 

Ve vlastním procesu profesionalizace učitele hudby musí dojít k jasné, na sobě nezávislé 

identifikaci každé ze tří výše uvedených kompetencí učitele hudby. Jedině na základě jasného 

deklarování rozdílností mezi vědomostmi, dovednostmi a postoji každého učitele, může dojít 

k pochopní jejich úlohy a účinnosti ve výchovně vzdělávacím procesu. Podle autorů Raibera a 

Teachouta (2014, s. 43) tento proces uvědomění si vymezených kompetencí od sebe jasně 

odděluje osobnost hudebního profesionála (výkonného interpreta hudby) od hudebně 

pedagogického profesionála. Když si položíme otázky typu: jaké vědomosti používají skvělí 

učitelé hudby v procesu svého vyučování, jak a do jakých forem vědění pochopitelného pro jeho 

žáky transformují to, co ví o hudbě, jakým způsobem pomáhají žákovy pochopit daný předmět 

zkoumání (hudební dílo) a jeho interpretaci atd., tak najednou zjišťujeme, že tyto hudebně 
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pedagogičtí profesionálové musí mít další vědomosti, dovednosti a postoje, kterými hudebník 

profesionální interpret nedisponuje. 

4.4.1 Vědomosti 

Nejprve se pozastavíme u vědomostí. Autor nového pohledu na strukturu vědomostí a dovedností 

hudebních pedagogů John S. Milican (2008) uvádí, že vědomosti hudebního pedagoga 

reprezentují vědomosti obsahu celého oboru hudba. Kromě porozumění podstaty principů 

používaných při organizaci jevů daného oboru tato vědomost především zahrnuje syntetické 

porozumění oboru, tzn. pochopení, jak pravidla determinují použití a organizaci určitých jevů 

hudebního oboru. Tady jde především o vědomosti z oblasti hudebně teoretických disciplín, kdy 

učitel nejenom že má mít vědomosti o určitém hudebním jevu a chápe jeho podstatu, ale 

především by měl znát zákonitosti jeho použití v konkrétním hudebním díle, což reprezentuje 

syntetické porozumění a vědomosti hudebního oboru. 

Obsáhlou kategorii vědomostí, které má mít učitel hudby, autoři Raiber a Teachout (2014, s. 44) 

rozdělují do šesti dalších oblastí, jimž je nadřazena a jejich vzájemný průnik reprezentuje již 

zmiňovaná tzv. didaktická znalost obsahu oboru. Konkrétně v hudebním oboru podle 

uvedených autorů se didaktická znalost obsahu oboru skládá z následujících znalostí: (1) znalost 

obsahu oboru, (2) znalost všeobecných pedagogických principů, (3) znalost kurikulárních 

dokumentů (RVP, ŠVP, učených osnov a plánů)100, (4) znalost charakteristik žáků/studentů a 

jejího procesu učení (pedagogicko-psychologické a psychodidaktické znalosti), (5) znalost 

administrativy a legislativy, (6) znalost celkového kontextu vzdělávání, ve kterém se student 

hudební pedagogiky a budoucí učitel hudby nachází. 

Názorné zobrazení didaktické znalosti obsahu oboru uvádíme na obrázku číslo deset, který autoři 

Michael Raiber a David Teachout (2014, s. 44) přebírají od Sia Millicana, jež se ujal principu 

didaktického ztvárnění obsahu vzdělávání známého jako pedagogical content knowledge od Leea 

S. Schulmana (1986, 1987), jež ho v jeho modifikované podobě aplikuje v modelu vědomostí 

nezbytných pro oblast hudebního vzdělávání. 

                                                 
100 V souvislosti s vědomostí výše uvedených školních dokumentů jednou ze základních vědomostí učitelů nejenom 

hudebního vzdělávání je vědomost klíčových kompetencí žáků na základním a středním stupni vzdělávání. Pojem 

klíčové kompetence se váže na kurikulární reformu, která převzala normy a platná pravidla vycházejících z platné 

legislativy Evropské unie. 
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Obrázek č. 10 

Kruh znalost obsahu oboru (vlevo nahoře) v původním obrázku didaktické znalosti obsahu oboru 

a v návaznosti na profesionální stránku hudebního vzdělávání, rozdělujeme na dvě části: hudebně 

teoretická znalost a hudebně výkonné a interpretační dovednosti. Máme zato, že nedílnou 

součástí znalosti oboru profesionálního hudebního pedagoga tvoří kromě znalostí oboru 

především dovednosti hry na hudební nástroj. Autoři Raiber a Teachout (2014, s. 49) zařazují 

tyto hudební dovednosti do kategorie všeobecných dovedností (viz dál v textu). Domníváme se, 

že takto zařazené hudební dovednosti můžeme chápat ve smyslu přípravy učitele všeobecné 

hudební výchovy, ovšem v kategorii učitele profesionálního hudebního vzdělávání, tato složka 

hudebních dovedností a interpretačního umění tvoří hlavní náplň obsahu tohoto typu hudebního 

vzdělávání při její absenci už nemůžeme hovořit o profesionální stránce hudebního vzdělávání. 

Máme na mysli zde učitele, kteří mají naplňovat soudobá kritéria výkonné umělecké profese – a 

tedy i umělecky výkonného studia. Lze předpokládat, že kromě úrovně potřebné k orientaci 

v problematice intepretace hudby někteří z nich dosáhnou standardní úrovně výkonných 
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interpretů. Myslíme na takové učitele hudby, kteří by pracovali s reprezentativními hudebními 

díly v rovině profesní – či chceme-li, artistní. Uvažujeme především ve smyslu studijních 

zaměření hudebního oboru na ZUŠ a studijních programů na konzervatořích a hudebních 

fakultách, kdy jde o interpretaci ve smyslu realizace hudebního díla v soustředěném hudebním 

výkonu. V práci pedagoga se žáky/studenty, v lekcích individuální a v určitých případech i 

skupinové formy vzdělávání, je postup realizace hudebního díla v soustředěném hudebním 

výkonu nepsanou samozřejmostí. 

Hudebně teoretická znalost obsahu oboru se netýká oblasti pedagogiky, naopak zahrnují 

vědomosti rozeznávání chyb v daném oboru, používání správných výrazů a terminologie, 

porozumění základním teoretickým principům a pravidlům, které se vztahují k danému předmětu 

(oboru). Jde o porozumění podstaty hudebních principů používaných při organizaci hudební 

skladby. Jedná se o tzv. syntetické porozumění oboru hudby, tzn. pochopení, jak pravidla 

determinují použití a organizaci určitých jevů v hudební skladě. Tady jde především o vědomosti 

z oblasti hudebně teoretických disciplín, kdy učitel nejenom že má mít vědomosti o určitém 

hudebním jevu a chápe jeho podstatu, ale především by měl znát zákonitosti jeho použití 

v konkrétním hudebním díle, což reprezentuje syntetické porozumění hudebního oboru. Tyto 

znalosti jsou pro práci učitele nezbytné, ale zároveň pro ni nejsou výlučné. 

Hudebně praktické a interpretačně umělecké dovednosti se jako hlavní složka didaktické znalosti 

obsahu oboru vyznačuje vysokou úrovní dovedností hry na určitý hudební nástroj. Jedná o 

specifickou hudební odbornost jež se vyznačuje dovednostmi živého provedení notově fixované 

hudební skladby za účasti myšlenkově a ideově tvořivého výkladu hudby. Jde o nejvlastnější 

formu existence hudby, která se vyznačuje její zvukovou realizací (POLEDŇÁK 1984, s. 171). 

Držitelé těchto dovedností jsou interpreti (umělci), kteří sami prošli celým systémem 

profesionálního hudebního vzdělávání a přípravou na profesionální uměleckou dráhu. Sami 

podstoupili celou řadou nezbytných kroků a zkušeností na dlouhé cestě utváření těchto 

odborností, jako jsou např. veřejné koncerty, sólová orchestrální vystoupení, účast na soutěžích, 

odborné masterclass a mají široký rozhled v hudebně kulturním a obecném kulturním děním 

nejenom ve svém místě působiště.  

Znalost všeobecných pedagogických principů reprezentují způsob podání a formulování daného 

předmětu tak, aby byl pro ostatní dostatečně srozumitelný (SHULMAN 2004). Vzhledem k tomu, 
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že neexistuje pro každého žáka všeobecně platná a úspěšná forma výuky, hudebně pedagogický 

profesionál musí ke každému žákovi přistupovat individualizovanou formou a mít v záloze celou 

řadu alternativních forem obecných pedagogických vědomostí a zákonitostí. Do této kategorie 

učitelových vědomostí patří také pochopení toho, co dělá některé z vyučovaných témat snadnými 

nebo naopak obtížnými pro žáka a jeho porozumění. 

Znalosti kurikulárních dokumentů – znalost učebních osnov a plánů, jakož i rámcových 

vzdělávacích programů, je úzce spojena se všeobecnými pedagogickými vědomostmi. Kromě 

toho, že zahrnují vědomosti, jak učit daný předmět, umožňují tyto vědomosti volný pohyb v celé 

škále rozmanitých programů a témat daného předmětu na určité úrovni. Vědomost učebních 

osnov učiteli umožňuje, aby si volně vybíral, jaké vědomosti a dovednosti je třeba žákovi 

prezentovat, kdy je prezentovat, jaké materiály by byly nevhodnější ve vztahu k žákovu procesu 

učení, nebo v procesu získávání konkrétních dovedností. Kromě vědomosti těchto dokumentů je 

nezbytná znalost základních principů jejich tvorby učitelem na úrovni školních vzdělávacích 

programů.  Znalost formulování vzdělávacích cílů, forem a metod vzdělávání v určitém předmětu 

je jednou ze základních složek profesionalizace hudebního pedagoga.101 

Znalost charakteristik žáků/studentů a jejího procesu učení jsou informace, které učiteli 

pomáchají porozumět tomu, co žáci v určitém věku mají rádi a co preferují, dále informují učitele 

o tom, co žáci považují za náročné a naopak, jaké mají mylné či zkreslené názory k danému 

tématu apod. Stručně řečeno, tyto vědomosti umožňují učiteli rozeznat žákův potenciál a 

možnosti nastudovat dané téma nebo hudební kompozici. Jednou z hlavních znalostí učitele 

hudby ve vztahu ke konkrétním charakteristikám každého jednotlivého žáka/studenta je 

především schopnost rozeznat úroveň, rozsah a hloubku nadání či talentu žáka, jakož i možnosti 

dalšího rozvoje této nezbytně nutné složky v linii profesionálního hudebního vzdělávání. Jedná se 

kromě oblasti znalosti učitele, kterou získává odborným studiem a zejména dlouholetými 

zkušenostmi, také o oblast specifických schopností učitele. Tuto schopnost můžeme popsat jako 

vybroušený cit a umění pozorování žáka během jeho studia. Dnes jde o velice diskutované téma 

identifikace nadání a mimořádného nadání, ve kterém odborná veřejnost zejména z řad 

                                                 
101 V tomto místě se v praxi naráží na veliký problém, že mnoho hudebních pedagogů neumí a není na patřičné úrovni 

připraveno psát a formulovat vlastní myšlenky týkajících se jejich cílů výuky a očekávaných výstupů ve školních 

vzdělávacích programech. Jejich odborná příprava na hudebních fakultách tuto skutečnost nebere v potaz možná i z 

důvodu, že odborná hudební veřejnost není ještě sto se ztotožnit s filozofií a principy rámcových vzdělávacích 

programů - dosahováním klíčových kompetencí a plněním očekávaných výstupů. 
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pedagogických psychologů, má problémy zachytit, operacionalizovat a v praxi validně 

diagnostikovat (MERTIN 2017, s. 38). S těmito konstrukty úzce souvisí i naše nároky na žáka 

nebo studenta, které potřebujeme vždy vztáhnout na konkrétnější koncept předpokladů, jež 

reprezentují v hudebním umění především míra nadání a talentu. Však hlavním mostem 

k pochopení žákova porozumění danému tématu ztělesňuje vzájemná kombinace: (1) vědomosti 

učitele o obsahu oboru s (2) vědomostmi vyplývajících z poznatků pedagogické psychologie a 

psychodidaktiky (tedy toho, jak se žáci učí), a (3) učitelových v učitelské praxi nabitých 

zkušeností. 

Všechny jednotlivě uvedené a popsané složky vědomostí učitele utváří jednotný a homogenně 

soudržný celek pojmenovaný jako didaktická znalost obsahu hudebního oboru. Tento celek 

v sobě kombinuje obecné pedagogické vědomosti s vědomostmi učebních osnov a plánů. 

Zahrnuje v sobě učitelovu schopnost rozeznat chybu, kterou žáci v procesu učení dělají, a chápe 

povahu těchto chyb, tzn. učitel je schopný předepsat a navrhnout vhodná řešení. Zejména to platí 

u překonávání technických problémů hry na hudební nástroj. Učitel by v této oblasti měl být 

především vynikajícím diagnostikem, který přesně umí vyjádřit a popsat proč daný technický 

problém žákovi nebo studentovi dělá potíže a umět navrhnout vhodná řešení nápravy. Jedná se o 

vysokou úroveň tzv. „know-how“, které patří svojí povahou spíše do oblasti předmětových 

didaktik a jednotlivých metodik hry na nástroj. Každopádně i tyto dílčí znalosti patří do celkové 

mozaiky didaktické znalosti obsahu hudebního oboru. Didaktická znalost obsahu je nadřazena 

vědomostem hudebních profesionálů (interpretů) a zahrnuje schopnost s porozuměním 

komunikovat se žákem, který nemusí hned chápat dané téma nebo úkol. Je to oblast, ve které by 

se učitelé měli zdokonalovat. Jejich hlavním úkolem je pomoci žákovi porozumět nebo zvládnou 

konkrétní téma nebo předmět. Obsahuje vědomosti o tom, jak mohou konkrétní témata a 

problémy být organizovány, prezentovány a přizpůsobovány různým zájmům a schopnostem 

žáků. Definujícím rysem didaktické znalosti obsahu oboru je souhrn a transformace vědomostí i 

z jiných oblastí vědění, než z hlavního oboru. Zahrnuje vše, co učitel při vyučovacím procesu 

dělá a zná. Stírá jasně dané hranice mezi oblastí ztotožnění se s rolí učitele, vědomostí oboru, 

pedagogických dovedností a profesionálních postojů učitele (RAIBER  TEACHOUT 2014, s. 

47). 

Znalost administrativy a legislativy jde o oblast velice zanedbanou při přípravě učitelů hudby, 

které se na hudebních fakultách nevěnuje žádná pozornost. Ovšem po vstupu do praxe, kdy jsou 
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studenty zaměstnáni na jedné ze základních uměleckých škol nebo konzervatoří v ČR, tento 

jejich hendikep se silně projeví jak na straně vedení těchto škol, a také na straně samotných 

studentů (učitelů). Většinou se následně sesypává v určité míře oprávněná kritika z řad 

zaměstnavatelů (ředitelů a vedoucích pracovníků škol) na adresu hudebních fakult a konzervatoří, 

že neumí připravit učitele na jejich povolání, a to na základě zanedbání této ve své podstatě dosti 

banální stránky odborné přípravy budoucích učitelů. Realita těchto vzdělávacích institucí, která je 

v dnešní době ve veliké míře ovlivněna právními a nejrůznějšími administrativními úkony, je 

bohužel někdy nadřazena nad odbornou a uměleckou stránku věci. 

Znalost celkového kontextu vzdělávání je prvkem vycházející především z celkového kulturního a 

historického přehledu učitele. Jedná se znalost jak historických souvislostí daného oboru, tak 

současného stavu jako je např. organizace určitého typu a stupně vzdělávání nebo např. strategie 

vzdělávací politiky České republiky do roku 2030+. Znalosti stavu systému a organizaci určitého 

typu vzdělávání (viz např. model Dvoukolejního systému hudebního vzdělávání v ČR) pomáhají 

učiteli v jeho orientaci se všemi důsledky pro následnou kvalitu vzdělávacího procesu. Jde o 

uvědomění si iniciačního prvku, do jaké skupiny patřím, od čeho se budou odvíjet požadavky na 

určitý typ vzdělávacího procesu. Nebo v případě druhého příkladu jde o pochopení celkové 

politiky státu a tím i tvorby nových zákonů a vyhlášek, které v značné míře ovlivní práci všech 

učitelů bez ohledu na určitý typ a stupeň vzdělávání (viz např. od září roku 2016 implementaci 

inkluzivního principu vzdělávání do Školského zákona). 

4.4.2 Dovednosti 

Dovednosti učitele se vztahují na předmět jeho výuky. Dovednosti mohou být úzce 

specializované, ale také i velice obecně a široce zaměřené podle Raibera a Teachouta (2014, s. 

49). Z vlastní zkušenosti řízení jedné ze základních uměleckých škol a padesáti pedagogů 

můžeme konstatovat, že každá z níže uvedených a popsaných dovedností má své nezastupitelné 

místo v celkovém obrazu vypovídajícím o kvalitě učitele a následně i o celkovém obrazu kvality 

pedagogického sboru dané školy. Některým dovednostem se učitel může v průběhu času naučit: 

např. organizace času, organizace žáků ve třídě skupinové interpretace, organizace velikého 

počtu žáků při veřejných koncertech, organizace žáka nebo žáků při účasti na uměleckých 

soutěžích apod. Mezi základní dovednosti učitele zařazujeme dovednosti: personální, 
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pedagogické, administrativní a hudební. Vedle těchto základních se řadí další, jako jsou např.: 

interpersonální, reflexní a správné manažerské dovednosti. 

Personální dovednosti - například entuziazmus, vyrovnávání se se zátěží atd. Kromě entuziazmu 

by ale učitelé měli vlastnit dovednosti, které jim umožní efektivně zvládat a organizovat svůj čas, 

dovednosti vedoucího pracovníka a schopnost vedení jiných lidí (žáků), dovednosti plánovat 

dopředu a stanovovat si priority pro dobře fungující třídu individuální výuky, skupinu nebo celý 

kolektiv žáků. 

Pedagogické dovednosti - např. vědomost motivace žáků, formování zájmu žáka, průběh 

osvojování senzomotorických dovedností žáka atd. Pedagogické dovednosti pomáhají učiteli 

hudby při hladkém provoz jeho třídy a při dosažení maximální efektivní výukové činnosti a 

výsledků. Pokud učitel dokáže zaměstnat všechny žáky při konkrétním úkolu a při udržení 

patřičné interpretační úrovně prostřednictvím vhodné stimulace žáků (např. na hodině kolektivní 

výuky orchestrální hry), pak takový učitel zjišťuje, že jeho žáci jsou motivováni. Když tuto 

schopnost učitel zkombinuje s dovedností sledování chování žáků, pak se jeho dovednosti 

maximálně zaměřují na proces učení žáků, spíše než na prosazování a dodržování předpisů a 

pravidel chování na hodině. Při kolektivních formách výuky se učitelé hudby setkávají u stejné 

věkové kategorie žáků a žáků pocházejících ze stejného prostředí a zázemí, s velikými 

odlišnostmi ve způsobu učení a schopností jak rychle se učí. Učitelé, kteří přizpůsobují pokyny a 

své vzdělávací aktivity tak, aby vyhovovaly každému žákovi, pak s jistotou můžeme tvrdit, že 

ovládají pedagogické dovednosti na velice vysoké úrovni. 

Administrativní dovednosti nezbytné pro management třídy nebo skupiny žáků a nejrůznějších 

učebních materiálů (hudební materiály, nahrávky, úprava a aranže skladeb, spravování 

nástrojových sbírek ve škole, znalost práce v notačním programu Sibelius atd.). Správní a 

manažerské dovednosti učitele umožňují hudebnímu pedagogovi uspokojovat požadavky jak 

v rámci své vlastní třídy, tak i mimo ní. Autoři Raiber a Teachout přesně rozlišují administrativní 

dovednosti od administrativních vědomostí, které ve škole vyžadují konkrétní situace. 

Administrativní dovednosti jsou činnosti, které umožňují učiteli organizovat celé orchestry a 

soubory žáků. Příprava jejich notového materiálu, obsluha technických zvukových zařízení. Jeho 

dovednosti musí být na tolik rozvinuté, aby učitel celou dobu výuky nevyčerpal na přípravu 

nezbytného vybavení pro danou činnost apod. Vedoucí takovýchto hudebních souborů na 
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základním a středním stupni velice často vystupuje se žáky mimo školu, ba dokonce v jiných 

městech nebo státech v rámci nejrůznějších festivalů, soutěžních přehlídkách apod. V této 

souvislosti učitel musí mít finanční a právní vědomosti, aby se orientoval a věděl, co musí 

požadovat od rodičů: jaká potvrzení a souhlasy, v jakých případech musí vyžádat od žáků 

lékařská potvrzení atd. 

Hudební dovednosti – vynikající hudební pedagogové jsou zároveň i vynikajícími hudebními 

interprety, kteří ovládají hru svého hudebního nástroje na výkonnostní úrovni, ale zároveň se by 

se měli orientovat i ve hře na jiné hudební nástroje – čím víc nástrojů učitel hudby ovládá, tím je 

jeho odborná příprava pestřejší a učitelovo vystupování sebejistější, zejména pokud jde o 

vyučování skupinových předmětů hudebního oboru, jako je např. hra v orchestru, hudební nauka 

nebo všechny možné druhy hudebních uskupení dle stylů a žánrů hudby.102 Ačkoliv je to zdánlivě 

zřejmá dovednost, učitel hudby by měl mít vynikající dovednosti sluchové, rytmické, poslechové, 

vynikající dovednosti čtení notového textu, schopnost tvořit hudbu, a také na přijatelné úrovni 

improvizovat. Vynikající profesionální hudební pedagogové jsou zároveň vysoce kvalifikovaní 

hudebníci. 

Interpersonální dovednosti učitelů mají v dnešní době pro školu, ve které působí, veliký význam. 

Interpersonální dovednosti103 učiteli umožňují, aby co nejlépe prezentoval jak své vlastní záměry 

v rámci školy, tak také cíle a vize celé školy. Jedná se o jednu z forem personální inteligence a 

psychologický směr,  který zdůrazňuje význam vztahů člověka s druhými lidmi, neboť právě tyto 

vztahy nám umožňují dosáhnout cíle, jejich prostřednictvím se člověk rozvíjí a poznává sám 

sebe. Základem této dovednosti je schopnost všímat si jiných jednotlivců a rozlišovat mezi nimi, 

a to zejména mezi jejími náladami, temperamenty, motivacemi a záměry (GARDNER 1999, s. 

260-261). Pro školu jako instituci, kde probíhá neustálá sociální interakce mezi všemi jejími 

četnými aktéry (učiteli, žáky, studenty, rodiči, vedení školy, partnery školy, zřizovatel školy, 

podporovatele a přátelé školy, atd.) jde o nedocenitelnou dovednost učitele. Smysluplná 

komunikace učitele, který se chce podílet na úsilí v rámci celé školy na základě svých 

                                                 
102 Dalo by se uvažovat, ve smyslu přehodnocení systému a obsahu tradičních disciplín hudebně odborného 

vzdělávání, zda ve studijním programu pedagogické způsobilosti na hudebních fakultách, o zařazení předmětů hry i 

na jiné hudební nástroje v té nejzákladnější podobě. Určitě takto organizovaná příprava učitele hudby by vedla větší 

odbornosti a profesionální připravenosti našich absolventů, viz například organizace studia hudební pedagogiky na 

amerických hudebních fakultách. 
103 Podrobně o personálních formách inteligence (interpersonální a intrapersonální) viz (GARDNER, 1999, s. 259-

291). 
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uvědomělých a rozvinutých interpersonálních dovedností, přispívá k rozvoji její vnitřní kultury a 

její reprezentace na veřejnosti v nejbližší komunitě, ale i šířeji.104  

Manažerskou dovedností učitele hudby je organizace a vedení většího počtu lidí (žáků). Musí mít 

takové vedoucí schopnosti, aby všichni účinkující byli v čas na místě se všemi hudebními nástroji 

a dalšími rekvizitami, které potřebují. Musí umět zorganizovat a naplánovat, jakým způsobem 

budou členové orchestru nebo souboru cestovat. Bude muset po celou dobu cesty a během 

kulturní akce mít pedagogický dohled nad žáky. Znamená to, že učitel též odpovídá za 

bezpečnost žáků, pravidelné stravování, dodržování pitného režimu, a celou řadu dalších na první 

pohled zdánlivě banálních požadavků na profesionální přípravu učitele hudby, které ovšem tvoří 

neoddělitelnou součástí reálného výchovně vzdělávacího procesu. Všechny tyto požadavky 

pomůžou učiteli uspokojit jeho administrativní a manažerské dovednosti. 

4.4.3 Postoje 

Postoj ve smyslu vztahu člověka k objektu, lidem, činnostem, událostem nebo ideji liší lidi od 

sebe navzájem. Jak již bylo v předchozí kapitole uvedeno, postoj zahrnuje tři složky: poznání 

objektu, jeho citové hodnocení a na jehož základě vzniká pobídka k jednání či chování (ČÁP  

MAREŠ 2007, s. 150). Profesionální postoje učitele jsou: „ ..., hodnoty a přesvědčení prokázané 

jak verbálním, tak neverbálním chováním v komunikaci se žáky, rodiči, kolegy a veřejností.“ 

(RAIBER  TEACHOUT 2014, s. 51). Postoje učitele v sobě zahrnují vědomosti a dovednosti 

v rámci skutečných činností, která musí použít, pokud chce usnadnit efektivní učení žáka. 

Znamená to, že postoje zahrnují sklon člověka k tomu, aby využil svou schopnost a citlivé 

rozpoznání toho, kdy situace vyžaduje specifické dovednosti. „Postoje zahrnují náklonnost 

učitele k dosažení konkrétních cílů a uvědomění si sebe sama a kontextu dané situace k využití 

vhodných vědomostí a dovedností k dosažení těchto cílů.“ (SCHUSSLER 2010, s. 351).  

Pokud se přikláníme k tezi, že existuje určitý souhrn postojů, které pomáhají učitelům dávat 

dohromady jejich vědomosti a dovednosti ve směru účinné akce, pak lze předpokládat jejich 

doložitelnost a možnost jejich dalšího rozvoje. Autorka Claudia Ruitenberg (2011) upozorňuje, 

že programy zaměřené na vzdělávání budoucích učitelů by si měly být vědomi rozdílu mezi tzv. 

                                                 
104 Pojem kultury školy výstižně pospal v Pedagogické encyklopedii Jan Průcha, kde přesně stanovuje rozdílnosti mezi 

dvěma odlišnými pojmy kultura a klima školy, které se dosti často zaměňují (PRŮCHA 2009, s. 287). 
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prvotními postoji učitelů (vychází z vlastního hodnotového závazku, kterému osoba může a 

nemusí dostát) a profesionálními postoji, které jsou jednoznačně pozorovatelné v jednání a činech 

učitele. Vzdělávací programy by se měly zaměřovat na rozvoj postojů učitele. Otázkou není, 

zdali je učitelovo ztotožnění zakotvené v jeho prvotních postojích správné, ale zda postoje 

požadované jeho profesí jsou v rozporu s jejich ztotožněním a přesvědčením. V tomto případě 

jejich prvotní postoje budou nadřazené profesním postojům. 

Z tohoto hlediska se autoři Raiber a Teachout (2014, s. 53-55) zaměřují na ty postoje, které jsou 

považovány za nejúčinnější a pomáhají učitelům, aby své vědomosti a dovednosti úspěšně 

praktikovali. Tyto postoje se vztahují na oblast intelektuálních schopností učitele, jeho kulturních 

a morálních postojů. 

Intelektuální postoje jsou definovány jako schopnosti učitelů zpracovat vědomosti obsahu 

předmětu a pedagogické vědomosti, jako jejich vědomí toho, co vzdělávací kontext vyžaduje pro 

dosažení požadovaných studijních výsledků a jejich sklony k tomu, aby své vědomosti vědomě 

použili odpovídajícím způsobem na vyučovací hodině. K této kategorii také patří postoje 

k vyučování (příprava na vyučovací hodinu, jasná identifikace vzdělávacích cílů dané hodiny a 

konkretizace rozvoje klíčových kompetencí), tvorbě učebních osnov, ztotožnění se vzdělávacím 

procesem a rolí učitele. Takový učitel používá individualizovanou formu vzdělávání, kdy bere 

ohled na individuální rozdíly mezi jednotlivými žáky, studenty a hledá způsob a vhodný materiál, 

kterým by udržel zapojení všech žáků do smysluplného procesu vzdělávání. 

Kulturní postoj se definuje jako náklonost a touha učitele uspokojit potřeby všech žáků ve třídě 

(SCHUSSLER 2010, s. 352). Takový učitel se rád dělí o své kulturní zázemí se svými žáky, snaží 

se pochopit jejich kulturní zázemí a svůj vliv na způsob jejich učení ad. Tyto postoje zahrnují 

myšlenky týkající se identity učitele, žákovy identity a schopnosti se jim přizpůsobit. Kulturní 

předpoklady a kulturní identita bude mít vliv např. na výběr hudebního repertoáru, didaktických a 

učebních pomůcek, výběr metod vzdělávání, volbu jiných alternativních forem vzdělávání jako je 

např. návštěva muzea hudby, významných hudebně akcí (např. festival Pražské Jaro) nebo jiných 

hudebně kulturních institucí (např. sídlo České filharmonie) apod. 

Morální postoje znamenají, že učitelé odsouvají své vlastní potřeby ve prospěch jiných, aby 

mohli plně rozvinout svůj potenciál. Přestože učitelé nemohou měnit své hodnotové postoje, měli 

by si být vědomi, že jako učitelé denně při své vzdělávací činnosti dělají stovky rozhodnutí, jež 
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jsou ovlivněna jejich ztotožněním se smyslem vzdělávání a jak by měli být žáci vzděláváni. 

Morální postoje učitele hrají důležitou roli hodnotového průvodce, který formuje jejich myšlení a 

činy (SCHUSSLER 2010, s. 353). Důležité je, aby si učitelé uvědomovali svůj hodnotový systém 

a pochopili, jak tento systém ovlivňuje jejich proces výuky a vzdělávání. Morální postoje mohou 

například zahrnovat péči o přání všech žáků, touhu po tom, aby výukové výstupy byly prospěšné 

pro všechny žáky nebo studenty, a aby všichni žáci měli přístup ke kvalitnímu vzdělávání. Jedná 

se např. o zařazování žáků se speciálními vzdělávacími potřebami (SVP) do všech předmětů 

hudebního oboru včetně předmětů skupinové interpretace, kdy žáci pro svůj hendikep, by neměli 

být zejména na základním stupni hudebního vzdělávání vyřazování z této formy vyučování, která 

pro jejich další kognitivní, sociální i umělecký rozvoj má obrovský význam. 

Ve skutečné praxi výuky hudby jsou všechny tří oblastí - vědomosti, dovednosti a postoje - 

navzájem úzce propojeny. Jako hudebně pedagogičtí profesionálové by si učitelé měli být vědomi 

toho, že v jejich osobním rozvoji může nastat chvíle, která od nich bude vyžadovat změnu 

postojů, nabytí nových vědomostí, nebo vyvinutí nových dovedností (viz výše uvedený příklad 

vzdělávání žáků se SVP). Jako profesionálové by si měli být plně vědomi každé z těchto 

kategorií odděleně a flexibilně reagovat na tyto nové požadavky. 

Jako příklad tohoto správného postoje můžeme uvést učitele orchestrální hry, který flexibilně 

reaguje např. na kulturní požadavky svých žáků a k tomu je ochotný nastudovat a získat nové 

vědomosti moderního hudebního žánru, získat nové technologické dovednosti, nastudovat nové 

historické souvislosti apod. Z filozofického hlediska jde o typ učitele znázorněného metaforou 

cibule. Tento typ učitele hudby a jeho způsob flexibilní reakce by dnes přinejmenším v našem 

hudebně vzdělávacím systému přivítali žáci na hodinách předmětu hudební výchovy na ZŠ. 

Klasická příprava našich studentů v oblasti artificiální hudby je nezasvěcuje v dostatečné míře do 

umění moderní resp. populární hudby tak, aby svými vědomostmi mohli předmět hudební 

výchovy učinit přitažlivým pro současnou generaci žáků, posluchačů tohoto hudebního žánru. 

Setrvávání a neochota měnit své profesní postoje dělá čím dál víc tento předmět rigidním, který 

je na druhou stranu nezbytně nutným pro harmonický, estetický a kulturní rozvoj mladého 

člověka, a v neposlední řadě i hudební kultury v celku. Hrozí pak, že se předmět hudební 

výchovy a jeho učitelé stanou pro naši společnost irelevantní a že bude zrušen v povinném 

vzdělávacím kurikulu. 
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Dalším příkladem je postoj učitele v linii profesionálního hudebního vzdělávání. Učitelé zejména 

na základním stupni hudebního vzdělávání, a někdy i na konzervatoři, svými postoji, chováním 

nebo gesty, dávají najevo, že jsou v první řadě umělci a teprve pak možná hudebními pedagogy. 

U tohoto postoje učitele v první řadě vlastně ani nejde o žáka a proces výuky, ale především o 

ego učitele. S tímto jevem se velice často setkáváme v našem hudebně vzdělávacím prostředí. Jde 

o velice negativní jev nenaplnění vlastních ambicí učitele. Na to ovšem doplácí především žáci 

(studenti) tohoto pedagoga, pak celkové klima na škole, a v neposlední řadě podává zkreslený 

obraz toho, co znamená být profesionálním hudebním pedagogem. Musíme si uvědomit, že se 

tito učitelé nikdy neztotožnili s vlastní rolí pedagoga, a i když dosahují významných výsledků na 

nejrůznějších soutěžích, festivalech a jejich žáci se umísťuji na předních místech těchto soutěží, 

nikdy takovému učiteli nejde v první řadě o žáka. Jde o nesprávný postoj a ve veliké míře budou 

negativně ovlivněni i žáci takového učitele. 

4.5 Osobnost didaktika hudby  

V předchozím textu jsme se podrobně věnovali učiteli hudby a jeho klíčovým kompetencím. 

Snažili jsme detailně popsat jeho profesní postoje, odborné vědomosti, znalosti a dovednosti. Při 

čtení čtyř předchozích kapitol je nadmíru jasné o jak náročné povolání se jedná, jež předpokládá 

obsáhlou, důkladnou a kvalitní přípravu. Z tohoto hlediska se domníváme, že je také nutné 

zamyslet se nad osobností didaktika hudby, tj. osobností vysokoškolského vyučujícího, který se 

věnuje a odborně připravuje studenty hudebních fakult na budoucí povolání profesionálního 

hudebního pedagoga. Vycházíme přitom z obsahu a požadavků na odbornou přípravu učitelů 

linie profesionálního hudebního vzdělávání a jejího transferu na nejvyšší vysokoškolskou úroveň, 

v jehož závěru jsme se snažili o typologii profesních kompetencí didaktika hudby. Uvedená 

typologie a popis osobnosti didaktika hudby se může aplikovat redukované formě i zpětně, 

směrem opět k učiteli hudby. Osobnost didaktika hudby – učitele hudby vnímáme ve vztahu ke 

dvěma rovinám jeho individuality: 

a) širokého kulturního rozhledu a základnou osobních kontaktů s vlastnostmi 

nepostradatelnými pro vytvoření studijně efektivního, vychovatelsky účinného a lidsky 

opravdového vztahu ke studentům ve stavech oboustranně prožívané a kognitivně 

nesmírně efektivní empatie; 
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b) uznávaný znalec i „uživatel” pedagogické teorie (orientované spíše ve smyslu obecné a 

hudební pedagogické psychologie) ovládající základní dovednosti technik a postupů 

vědecké práce, dovednosti využívání moderních informačních technik. 

Didaktik hudby osvědčuje všestrannost ve smyslu zvládání širšího spektra činností hudebně 

výkonových a hudebně tvůrčích na úrovni odpovídající v hlavních rysech průměrné úrovni 

odborníků - reprezentantů hudebních oborů daného pracoviště hudební fakulty. Didaktik musí 

být ”jedním z nich”; tuto pozici postupně buduje jako profesi ”sui generis” v jejích horizontech i 

zvládnutelných hranicích. Jde mj. i o tu složku osobnostní struktury, která navozuje potřebnou 

míru objektivity v sebereflexi, umožňující zvládání složitých vztahů mezi studenty, studenty a 

učiteli, mezi různě orientovanými a specifikovanými učiteli v referenční skupině a svého druhu 

”obci” konzervatoře či katedry (fakulty atp.). 

Většinou nevytváří převratně nové teorie učení, spíše cestou integrace projektuje (případně sám 

zkouší) modely didaktických situací, didaktických úloh, operací, produktů. Jeho badatelské 

aktivity i muzikantské projevy mají mezioborový (interdisciplinární) rozměr i charakter - a to i 

za cenu, že nedosahuje příliš výrazného postavení ve vědách: předpokládá se ovšem široká a 

všestranná paleta vědění (včetně přírodovědných i matematických vědomostí, ve vzdělávání i 

životní a profesní praxi hudebníků-učitelů u nás po celá staletí tradičně opomíjených).105 

Didaktik hudby dokáže reflektovat a srozumitelně verbalizovat jevy hudebního dění (ať jde o 

analytické vhledy do slyšené i v notách sledované hudby či o schopnost ucelených vyjádření 

k otázkám a jevům ”různoúrovňově” specializovaných didaktik a metodik). 

V oblasti osobní umělecké potencionality a reálné výkonnosti osvědčuje všestrannost 

(polyinstrumentalista), vždy však spjatou s prožitkem aktivního a ”vícesložkového” muzikanství; 

(např. tradiční konflikt perfekcionismu a kreativity řeší spíše příklonem k tvořivým činnostem; 

pěstuje hru v souborech, hru z listu, improvizuje apod.). 

Je také zprostředkovatelem kontaktů s mimohudební oblastí vzdělávání a ve vztahu k práci 

konkrétní mu svěřené školy či oblasti je moderátorem a (podle pozice a úrovně kompetence 

v dané hierarchii) i arbitrem úrovně, struktury (paradigmat) a profilu komplexního reálného 

                                                 
105 S čestnou výjimkou sporadicky se vyskytujících a téměř vždy velmi efektivních a v praxi úspěšných 

kombinací hudebního vzdělávání s matematikou a přírodními vědami. 
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kurikula odborné školy profesně vzdělávacího zaměření - či dílčího kurikula hudby v rámci 

celoškolního kurikula školy všeobecně vzdělávací. 

Měl by být tím, kdo na svém příkladu přesvědčí ostatní kolegy a zejména své studenty, že tzv. 

transfer třebas i výsostně specifické schopnosti (reprezentující úroveň i kvalitu talentu studenta) 

směrem k rovněž výsostně specifické schopnosti jiného typu a zaměření se uskutečňuje 

prostřednictvím kvality schopnosti obecné, tedy v té rovině, v níž se projeví muzikalita jedince bez 

ohledu na nástroj, který ji spolu rozvinul. V tomto ohledu pro princip transferu můžeme použít 

příměru ”vysokozdvižného vozíku” přenášejícího ”náklad” z místa na místo nikoliv vláčením po 

podlaze skladiště od místa k místu, ale ”vyzdvižením” nad její úroveň. Jde např. o stále diskutovaný 

problém, do jaké míry může specifická schopnost hry z listu posílit schopnost improvizace, či – 

ještě elementárněji pojato – vůbec zda dovednost nabytá studiem etudy, komponované s určitým 

didaktickým záměrem, je bezproblémově přenositelná na skladbu ”přednesového” typu atp. 

Zůstává dále otázkou, zda opravdu dovednost získaná na bázi hry na nástroj je dostatečně 

univerzálním východiskem pro transfer jak na příbuzný tak na výrazně odlišný typ hudebního 

nástroje. I zde však platí ”čeho je mnoho, toho je příliš”, kdy jde např. o nepřiměřeně ambiciózní 

představu dosažení vysokého stupně obecné hudební schopnosti násilným a jinak nezdůvodněným 

paralelním cvičením na několik hudebních nástrojů jak příbuzného tak vzájemně odlišného 

charakteru. Málokdy se totiž podaří alespoň v jednom z nich dosáhnout potřebné artistní úrovně. 

Elementární dvojici nástrojů klavír + nástroj melodický by však měl v různém poměru obou 

dosáhnout každý hudebník! Neotřesitelné postavení v pozici univerza však stále má zpěv - a to 

nejen v nižších stupních ontogeneze hudebnosti, ale (často v rozporu s praxí) v celém jejím 

průběhu - a prakticky doživotně. Zajímavé zkušenosti máme s někdejšími absolventi vojenských 

hudebních škol – dnes podobně s absolventy Konzervatoře Jana Deyla, kteří absolvovali hru na 

dva ”hlavní” nástroje (vedle obligátního klavíru), obdobně pak s původně ”jednooborovými” 

studenty (a absolventy) konzervatoří, kteří v průběhu studia či po jeho ukončení postupně přiberou 

další obory (nástroj, zpěv, kompozici, dirigování atd.) v synchronním a diachronním kontinuu. 

Představa podobné osobnosti v celé komplexnosti, jak je výše popsána, je zřejmě nereálná, spíše 

lze uvažovat o cestě sdružování individuálních schopností i vlastností kolem osobnostních 

dominant jako ”integrantů” - ve vztahu k profilu příslušných pracovních pozic. Nadále se bude 

zřejmě před budoucími generacemi zjevovat velké a barevné spektrum typů didaktika hudby – 

učitele hudby, vždy zapamatovatelného a vzpomínaného (spolu s vybavovanými fakty, 
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vědomostmi, cestami rehabilitace dovedností atp.) podle dominujícího rysu - i přes jeho usilovné 

snažení vyhlížet co nejuniverzálněji: * didaktika více hovořícího - a didaktika více muzicírujícího, 

*didaktika komponujícího a vnucujícího své skladby žákovstvu, *didaktika svědomitě hudbu do 

písmene interpretujícího a pěstujícího v sobě i v žácích neochvějnou úctu k Olympu 

skladatelskému, *didaktika ”kvočnu” - přivádějícího mládež a studentstvo na koncerty a do 

operních budov či jen shromažďujícího mládež kolem sebe a svých dominantních muzikantských 

zájmů (sbormistra, dirigenta orchestru), *didaktika-hudebního vědce, *didaktika-muzikantského 

rutinéra, *didaktika nudného systematika - a didaktika zdánlivě bezsystémového, však 

inspirujícího a následováníhodného atd. 

Ve shrnutí výše řečeného bylo by možné uvažovat o modelu trojstupňového kruhového 

uspořádání rovin profesních kompetencí didaktika hudby ve smyslu vícevrstevného průniku 

oborem hudby, které názorně uvádíme na obrázku č. 11. 

 
Obrázek č. 11 
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Profesní kompetence didaktika hudby se skládají z oblastí hudební a mimohudební s tím, že 

oblast hudebního oboru a umění je zastoupena v daleko větším poměru. Mimohudební oblast, jak 

výše bylo naznačeno, obnáší vědomosti didaktika z oblasti např. přírodních věd, obecných dějin, 

literatury, filozofie, a řady dalších disciplín, jejichž znalost se v nemalé míře podílí na celkovém 

rozhledu a šíři osobnosti didaktika, utváří jeho obraz a následnou autoritu u studentů, kolegů, a 

šiří odborné veřejnosti. Přeneseně osobnost didaktika hudby ovlivňuje i autoritu samotné oborové 

didaktiky hudby, potažmo hudebního vzdělávání, jako svébytné vědecko-umělecké disciplíny. 

První okruh profesních kompetencí, nejvzdálenější oborovému didaktikovy, reprezentuje 

vrcholovou úroveň hudební výkonnosti a hudební vědy – experty. I když didaktika hudby 

nechápeme ve smyslu aktivního účastníka tohoto profesního okruhu, musí ve své osobnosti a ve 

svých profesních kompetencích obsahovat některé vědomosti, dovednosti a zkušenosti i z této 

hudebně expertní, zdánlivě vzdálené oblasti profesionálního hudebního vzdělávání. Samotný 

fakt, že didaktik hudby působí na hudebních fakultách, kde jsou v jejich personálním jádru 

zastoupeni především takto profilované osobnosti, musí být zasvěcen i do této nejvyšší roviny 

hudebního oboru a umění. Z této profesní úrovně hudební didaktik čerpá řadu cenných informací, 

podnětů a doporučení pro svoji práci. Znalost expertní úrovně oboru je zárukou didaktikovi 

kompetentnosti a kvality závěrů, které v podobě nejrůznějších didaktických modelů a doporučení 

v procesu transformace obsahu oboru hudba aplikuje ve své odborné činnosti, praxi a práci se 

svými studenty. Profesní kompetence experta umožňují didaktikovi hudby vystupovat jako 

zprostředkovatel (integrant) mezi vědomostmi a dovednostmi vrcholové roviny hudební 

výkonosti a hudební vědy, a rovinou školní výuky a učitelské praxe na základním a středním 

stupni hudebně vzdělávacího systému. Podle míry zastoupení profesní kompetence experta 

didaktika hudby se bude odvíjet rozsah a hloubka didaktické transformace celého oboru hudby. 

Druhý okruh profesních kompetencí obsahuje standardní úroveň profesního standardu učitele 

hudby příslušného typu a stupně vzdělávání. Profesní kompetence standardního učitele integrují 

v sobě jak vědomosti a dovednosti oboru hudba, tak především vědomosti a dovednosti z celé 

řady tzv. podpůrných disciplín: především z pedagogiky, psychologie, pedagogické psychologie, 

hudební psychologie, obecné didaktiky, psychodidaktiky atd. Jedná se o disciplíny vztahující se 

přímo na žáka/studenta a jeho proces učení v oboru hudba, školu jako instituci a vzdělávací 

proces jako svébytný fenomén lidského jednání a konání, vyznačující se po staletí tvarovanými 

specifickými konstrukty tohoto procesu, s ještě větší odstupňovanou specifičností podle oboru a 
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stupně vzdělávání. Standardní profesní kompetence učitele hudby zosobňují mezioborový 

(interdisciplinární) charakter, jež staví žáka/studenta do centra dění vzájemně propojeních 

vzdělávacích procesů v rámci oboru (viz obrázek č. 4). Z tohoto úhlu nahlížení na hudebně 

vzdělávací proces nám jednoznačně vyplývá, že profesní úroveň kompetence standardního učitele 

bude mít přímí dopad na úspěšnost žáka a především na úspěšnost jeho procesu učení. Pouhé 

předávání vědomostí a dovedností např. předmětu hra na nástroj (např. metodou nápodoby), bez 

toho aniž by se didaktik hudby zamyslel nad všemi problémy vzdělávacího procesu a úskalími 

procesu učení žáka, nikdy nemůže vést k plnohodnotnému a integrovanému (1) poznání, (2) 

prožití a (3) pochopení hudby (hudební skladby). Izolovaně soustředěná didaktická pozornost na 

samotnou výkonnostně interpretační praxi, odtržená od dalších poznatků řady výše uvedených 

disciplín - z mimo hudební oblasti, snižuje proces učení hry na hudební nástroj do úrovně 

intuitivně uchopené napodobení vzorů a tradičních modelů. Zároveň to snižuje i autoritu 

samotného didaktika hudby pouze na, i když pro obor významnou, úroveň metodika. 

Nezbytná pro hudební umění je třetí oblast profesních kompetencí didaktika hudby, jež se 

primárně soustřeďuje na metodickou práci příslušného typu, obsahu a stupně vzdělávání. Je to 

zároveň i nejblíže postavena oblast v onom pomyslném vícevrstevného průniku oborového 

didaktika oboru hudba. Didaktik hudby musí být první řadě vynikajícím metodikem ve vztahu 

zpracování celkového obsahu oboru hudby k účelům jeho didaktického použití. Profesní 

kompetence metodika jsou nutné v první řadě pro důkladnou práci didaktické analýzy, didaktické 

redukce, didaktické transformace, didaktické interpretace a dokonce i didaktické rekonstrukce. 

Jedná se kombinaci administrativních dovedností s analytickými za jejichž použití didaktik hudby 

může dosáhnout kvalitní odborné činnosti ve tvorbě svých odborných textů, materiálů a v 

neposlední řadě ve svém didaktickém výzkumů atd. Jde o dovednosti, které často nejsou 

například přítomny u osobnosti typu tzv. nesystémově uvažujícího umělce, i když na druhou 

stranu velice inspirativního. Didaktik hudby musí navíc mít ve vztahu k žákovi a vzdělávacímu 

procesu metodické kompetence, jež se vyznačují systematičností, řádem, posloupnosti, 

přehledností, názorností apod. 

Druhou rovinou této profesní kompetence se váže na metodickou znalost příslušného typu a 

stupně vzdělávání. Didaktik hudby musí při své práci dbát na adresáta svých závěrů tzn., má mít 

vědomosti o metodických postupech práce na určitém typu vzdělávání např. na ZUŠ, 

konzervatoři, hudebním gymnázium, anebo církevní konzervatoři. Každý typ hudebního 
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vzdělávání má své přednosti a úskalí, na které didaktik hudby musí pamatovat. Profesní 

kompetence metodika, didaktik hudby především získává ze své vlastní praxe a udržováním 

neustálého kontaktů s nejrůznějšími typy hudebně vzdělávacích institucí. Má být informován o 

všech novinkách na nejrůznějších typech hudebního vzdělávání, zamýšlet se nad nimi a 

reflektovat je ve své vlastní práci. Základnu svých osobních kontaktů na nejrůznějších hudebně 

vzdělávacích institucí takto využívá pro překonání „propasti“ mezi vysokoškolskou 

(akademickou) půdou a školní realitou hudebně vzdělávací praxe na hudebních školách 

nejrůznějšího typu. 

Třetí rovina profesní kompetence metodika se váže na hru na hudební nástroj. Přirozeně přitom 

didaktik hudby vychází z metodické praxe hry na jemu nejbližší hudební nástroj, jehož hru 

ovládá na výkonnostní úrovni. Význam takto chápané profesní kompetence metodika má zásadní 

význam pro hudební vzdělávání ve složce technické a dovedností hry na hudební nástroj. 

Metodické principy tvoří základ technických dovedností, jež jsou nezbytně nutné pro zvládnutí 

hry na hudební nástroj. Vyšší výkonnostní rovina těchto dovedností nám umožňuje, abychom 

dosáhli nejvyšší roviny umělecké intepretace dané hudební skladby. Máme zde na mysli celou 

řadu specifických motorických návyků, taktilních, haptických, dechových, sluchových, 

paměťových aj. dílčích komponent technického ovládnutí hudebního nástroje. Zpravidla se jedná 

o celou řadu metodických doporučení s cílem dosažení vyšších hudebně interpretačních stádií 

našich dovedností, které primárně vycházejí ze základních instrumentálních dovedností 

postavených v první řadě na vybraných metodách, postupech a praktikách. Celou řadu 

metodických doporučení ani není možné popsat a předat v písemné formě, ale hlavně se jedná o 

praktickou ukázku dovednosti hry na daný hudební nástroj, které se vyučují za pomoci metody 

nápodoby, kdy se snažíme ovládnout a tím i přiblížit k vytyčenému cíli – bezchybného ovládnutí 

určitého technického prvku. Metodický zvládnutí hry na hudební nástroj je primárně založeno na 

souběžné aktivaci několika senzomotorických procesu lidského mozku, navíc za účasti 

krátkodobé a dlouhodobé paměti, a emocionální a citové složky, jež je hudebnímu umění 

nejbližší. Jedná se o velice komplexní proces výuky, jež vyžaduje pravidelnou, soustavnou, 

trpělivou a dlouhodobou práci, na němž je velice často založen úspěch a věhlas vynikajících 

hudebních pedagogů. Jde o ono už několik krát zmiňované „know-how“. Pod metodikou 

technického zvládnutí hry na hudební nástroj si nemáme představovat jenom rychlost a zběsilost 

prstů. Technika je něco mnohem těžšího a komplexnějšího zakládající se na opravdu hluboké 
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duševní práci. Další úrovní je tzv. mistrovství pracovat ve studiu díla jako jedno z měřítek 

zralosti hudebníka a je charakterizováno přesnou cestou k cíli bez nadbytečného ztrácení času. 

(NEJGAUZ 1983, s. 6). Jak správně postupovat a dosáhnout cíle v tomto psychicky složitém 

procesu hudebního vzdělávání nám kromě didaktiky odhaluje metodika (umění) hry na určitý 

hudební nástroj. 

Na závěr tohoto exkurzu zamyšlení se nad osobností didaktika hudby a jeho profesními 

kompetencemi si můžeme položit otázku: kolik z profilu OBOROVÉHO DIDAKTIKA HUDBY 

má mít expert - odborný učitel oboru - metodik oboru - případně učitel jiných mimohudebních 

oborů? 
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5. Vzdělávací procesy hudebního oboru 

Vzdělávací procesy v hudebním oboru v první řadě souvisí s organizační formu výuky, tzn. zda 

jde o individuální, kolektivní nebo skupinovou formu hudebně výukového procesu. Organizační 

forma výuky má přímou vazbu na nástrojové nebo vokální obsazení, hudební styl a žánr 

provozované hudby. Kromě vokální a instrumentální složky vliv na formu vzdělávání má i 

teoretický obsah hudebního oboru. Obsah tradičních teoretických předmětů se pohybuje 

v rozmezí od základního předmětu hudební nauky, přes klasické disciplíny, jako jsou hudební 

formy, harmonie, kontrapunkt, nauka o hudebních nástrojích, až k vysoce specializovaným 

předmětům, jako je například instrumentace, základy moderní harmonie, tektonika hudby atd. 

Ve vokální hudbě máme mnoho variant formálních možností uspořádaní výuky od individuální 

hodiny sólového zpěvu, přes různé ansámblové skupiny až k velkým kolektivům sborového 

zpěvu, s nimiž se můžeme nejčastěji setkat na základním stupni vzdělávání (ZUŠ) nebo později u 

velikých profesionálních souborů na konzervatořích a hudebních fakultách. 

Individuální formu výuky hry na hudební nástroj zde není potřeba nijak blíže uvádět a 

specifikovat. Skupinovou formu instrumentální výuky reprezentují nejrozmanitější formy 

komorní hudby, ansámblů, souborů nebo volně vzniklých instrumentálních skupin. Kolektivní 

forma instrumentálního vyučování má zase své nezastupitelné místo tradičně v orchestrální hře, 

která se také dále liší podle velikosti hudebního tělesa. 

Všechny možné kombinace a obsazení všech forem hudebního vzdělávání není ani možné na 

tomto místě vyjmenovat. Bohatost a rozmanitost forem provozování hudby ještě zpestřují 

hudební žánry a hudební styly, které celý tento proces vzdělávání dělají ještě rozmanitějším, 

s nepřeberným množstvím kombinací a možností. Toto všechno je nezbytně nutné brát v potaz 

jako jeden z hlavních činitelů ovlivňující vzdělávací procesy hudebního oboru. 

Na rozdíl od domácího tříkomponentového pojímání výchovně vzdělávacího procesu 

znázorněného v didaktickém trojúhelníku (viz obrázek č. 3), zahraniční hudební pedagogika 

didaktický proces vyučování ve vztahu k jeho determinantám prezentuje jako vzájemné prolínání 

na sobě závislých čtyř komponentů: (1) žák neboli student, (2) učitel, (3) obor neboli učivo, (4) 

klima prostředí (RAIBER  TEACHOUT 2014, s. 76-81). Ze čtyřkomponentového procesu 

vzdělávání oboru hudba jsme vycházeli i u samotného vymezení předmětu oborové didaktiky 
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profesionálního hudebního vzdělávání (viz obrázek č. 4). Toto pojetí staví proces výuky a 

vzdělávání do stejného geometrického tvaru trojúhelníku s tím, že žákovi/studentovi vymezují 

centrální postavení, a na jehož koncích jsou uvedeny učitel, předmět neboli učivo a klima 

třídy/školy. Koncepce didaktického trojúhelníku Raibera a Teachouta zahrnuje navíc složku 

klimatu ve třídě/škole. Tento významný fenomén v různé míře ovlivňuje všechny účastníky dění 

ve škole, tzn. nejenom vzdělávací proces, ale ve své dalekosáhlé závažnosti se významně podílí 

na kvalitě tohoto procesu. Obsah pojmu klima třídy/školy Jan Průcha uvádí jako velice složitý, 

který doposud nemá jednoznačné vymezení (PRŮCHA 2009, s. 292). Jedná se o obraz objektivní 

reality ve subjektivním vnímání stálých aktérů vzdělávacího neboli školního dění. Proto je 

zapotřebí se na klima školy dívat z psychosociálního hlediska jako na konstrukt, který se v dané 

vzdělávací instituci vytváří dlouhodobě. Z tohoto aspektu Průcha mluví o nejrůznějších typech 

klimatu: školní, organizační, komunikační, klima učitelského sboru, vyučovací klima, klima třídy 

atd. (PRŮCHA 2009, s. 292). Avšak nás budou zajímat především ukazatelé psychosociálního 

klimatu, které v sobě zahrnují podmínky a prostředky vzdělávání. Podmínky ve veliké míře 

ovlivňující kvalitu procesu vzdělávání a to nejen v hudebním umění.106 Umělecké vzdělávání 

samo o sobě je velice nákladné zejména pokud se jedná o sféru profesionálního hudebního 

vzdělávání. Podíváme se nyní izolovaně na každého aktéra tohoto vzdělávacího procesu. 

Žák. Učitel kromě toho, že musí mít obecné vědomosti o jednotlivých věkových skupinách žáků, 

musí mít také vědomosti spadající do předmětu pedagogické psychologie. Stejně tak musí mít 

specifické vědomosti o konkrétní skupině žáků nebo studentů, které vyučuje ve své třídě. Obecné 

znalosti zahrnují znalost vývojových úrovní žáků, zejména pokud jde o úrovně tělesné a 

kognitivní. Emocionální a sociální rozvoj žáků nebo studentů nevyjímaje. Na základě těchto 

znalostí, které souvisí s obecným vývojem žáků, učitelé ví, co žáci mohou zvládnout a co se 

mohou naučit. Protože učitelé ve skupinových a kolektivních formách hudební výuky nejčastěji 

pracují se žáky v širokém věkovém rozpětí, musí si klást následující otázky, aby jejich výuka 

byla co nejefektivnější. Co už vědí? Co jsou připraveni se učit? Co si žáci osobně myslí o svých 

schopnostech, dovednostech a znalostech, a co si myslí, jaké cíle můžou dosáhnout? Nakonec, 

jak vyjadřují své schopnosti a dovednosti ve vztahu k ostatním?  

                                                 
106 Podmínky v hudebně vzdělávacím procesu hrají obrovskou roli. Hudební pedagog hned nutně musí počítat 

s kvalitou podmínek vzdělávání, resp. kvalitou hudebních nástrojů, kvalitou učeben, koncertních sálů, akustickými 

podmínkami apod. Je to jeden z dalších parametrů, který odlišuje práci učitele hudby od jiných společenských nebo 

přírodovědných předmětů. 
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Zvláštně důležitý význam pro učitele mají informace o žákovi a jeho prostředí, ze kterého 

pochází. Konkrétní prostředí může žáka natolik ovlivnit, že se bude projevovat velice odlišně od 

ostatních vrstevníků. V oblasti umění a zejména pak hudebního, má domácí prostředí žáka mimo 

školu velký význam. Celý další rozvoj žáka bude určovat to, zda bude mít podporu svých 

nejbližších ze svého nejbližšího prostředí. Učitelé by se také měli ptát a pozorovat ve svých 

skupinách u jednotlivců, zda nemají poruchu učení nebo jiné speciální vzdělávací potřeby. Nebo 

by se naopak měli zajímat o to, zda se mezi jejich svěřenci neprojevuje žák nadaný nebo dokonce 

mimořádně nadaný. Učitelé by se také měli zaměřovat na každého žáka individuálně a zkoumat 

jejich skryté motivace, jak vnitřní tak vnější. Dále by se měli zaměřit na styl žákova učení, jak 

žák zpracovává danou látku, jak se ji učí a s čím má případně problémy. Všechny tyto otázky se 

vztahují na specifické charakteristiky každého žáka a umožňují učiteli utvořit bohatou paletu 

odborných zkušeností, které může časem aplikovat a použít i v kontaktu s ostatními žáky nebo 

studenty. 

Pedagog. V rozsáhlé kapitole č. 4 Učitel hudby – didaktik hudby jsme se podrobně věnovali 

osobnosti učitele hudby – didaktika hudby, jako hudebně pedagogického profesionála, jehož 

osobnost se ve veliké míře odlišuje od osobnosti profesionálního hudebníka, výkonného 

interpreta. Podrobně byly představeny všechny vědomosti, dovednosti a postoje učitele hudby, 

nezbytné pro úspěšný výkon tohoto povolání. Otázkou v tomto místě je, do jaké míry se učitelé 

věnují dalšímu rozvoji těchto tří základních složek svého povolání, a jakým způsobem je dále 

zlepšují. 

Vrátíme se k autorům Raiberu a Teachoutovi (2014) a jejich koncepci čtyř základních znalostí 

učitelů hudby: (1) znalost obsahu oboru, kterou mi dále rozdělujeme a pod níž zařazujeme 

hudebně teoretickou znalost a hudebně výkonnostně interpretační dovednosti, (2) znalost 

všeobecných pedagogických principů, (3) znalost kurikulárních dokumentů, (4) znalost 

charakteristik žáků/studentů a jejího procesu učení, jimž je nadřazena pátá vědomost učitelů, 

kterou označujeme jako didaktická znalost obsahu oboru hudba. Tato pátá vědomostní složka 

učitele hudby se skládá ze všech čtyř výše uvedených oblastí, s nimiž je neustále v interakci, 

reprezentuje silně syntetizovaný konstrukt a dává učiteli komplexní perspektivu, jíž žádná 

izolovaná znalost sama osobě není schopna. 
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Personální, pedagogické nebo hudební dovednosti, stejně jako znalosti, musí učitelé po celou 

dobu svého působení neustále úmyslně prohlubovat směrem, kterým se budou dále rozvíjet. 

Tento směr budou určovat potřeby učitele vyplývající z jeho praxe. Na rozdíl od znalostí a 

dovedností, které obvykle společně směřují ke svému rozvoji, soubor zralých postojů učitelé 

přijímají na začátku své kariéry (RAIBER  TEACHOUT 2014, s. 78). Například učitel 

s postojem, že je vždy něco nového co se může naučit, aby zlepšil svoji výuku, už pomáhá učiteli 

na cestě jeho rozvoje stát se lepším pedagogem. Kvalita učitelova souboru vědomostí, dovedností 

a postojů, které s sebou přinese do výukového prostředí, hraje rozhodující roli v efektivitě 

vzdělávacího procesu žáků hudebního oboru. 

Obor. Hudební vzdělávání se zabývá výukou znalostí a dovedností oboru hudby a zahrnuje 

širokou škálu disciplín, jejichž obsah sahá velice hluboko. Hudební pedagogové se u svých žáků 

a studentů snaží o mnohostranný rozvoj vědomostí, dovedností a souvisejících dispozic, které se 

vztahují na obor hudby. Navíc mnozí z těchto žáků zkoumají určité aspekty tohoto oboru s 

velkou hloubkou, rozvíjejí velmi složité uvažování a dovednosti. Specifické standardy obsahu 

hudebního oboru, které se týkají toho, co by žák měl vědět a být schopen dělat v každé hudební 

disciplíně, navíc v určité věkové kategorii, v minulosti reprezentovaly učební osnovy a plány, 

které vydávalo a centrálně řídilo Ministerstvo mládeže a tělovýchovy ČSR. S ohledem na 

společenskou změnu, jak již několikrát bylo zmíněno v této práci, která u nás před více jak 

dvaceti lety přinesla do školství obrovskou liberalizaci vzdělávacího procesu, a s ohledem na 

vstup ČR do společenství Evropské Unie, na místo učebních osnov nastoupily tzv. rámcové 

vzdělávací programy (RVP). Nyní stát dává všem druhům a stupňům škol pouze rámec, v němž 

jsou obsaženy klíčové kompetence a očekávané výstupy, jež se navzájem liší podle druhu a 

stupně škol. Učitelé mají u svých žáků rozvíjet patřičné klíčové kompetence pomocí vhodných 

výchovně vzdělávacích strategií obsažených ve školních vzdělávacích programech (ŠVP), které 

každá škola utváří sama.  

Rámcové vzdělávací programy nám neříkají konkrétně, co by mělo být vyučováno o hudbě, 

jenom na konci některých ročníků uvádí očekávané výstupy, co by žák (student) měl umět. Takto 

učitelé všech předmětů ve studijních zaměřeních hudebního oboru mají zcela volné ruce, čemu a 

jakým způsobem budou vyučovat své žáky. Zatím neexistuje žádný konkrétní implementační 

protokol, který by zajistil, že všichni žáci a studenti budou mít stejné zkušenosti s hudebním 

učením, které implikuje v rámci RVP. Současný stav v této problematice je založen na obrovské 
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tradici hudebního vzdělávání u nás, která, jak jsme uvedli v první kapitole této práce, spočívá na 

několik staletí dlouhé tradici vynikajících hudebních skladatelů a pedagogů. Otázkou ovšem je, 

nakolik nám tyto zdroje z minulosti, z nichž neustále čerpáme, zůstanou i pro další generace. 

Upuštění od přesně stanovených standardů a norem zakotvených v přesně daných učebních 

plánech a osnovách znamenalo, že v několika posledních let dochází k snižování úrovně 

požadavků, a tím také kvality výsledků vzdělávání v této oblasti.  

Klima. Klima třídy hudebního vzdělávání má specifickou atmosféru, která je podmíněna mnoha 

interaktivními proměnami, které jsou dány zkušeností v dané třídě (skupině nebo kolektivu), 

působí zde vlivy jak z celé školy, tak i ze strany celé komunity v místě působiště školy, ale také 

z hlediska historie dané školy (např. Pražská konzervatoř má určité klima celé školy, které 

v nemalé míře bude podmíněné dlouholetou historií této instituce). Kromě těchto tří základních 

úrovní, jež tvoří dané klima ve třídě, existuje ještě čtvrtá složka: tzv. očekávání v procesu 

hudební výuky a učení. K těmto očekáváním například patří četnost hudebních vystoupení, nebo 

nejtypičtější znak očekávání: účast na hudebních soutěží. Tato očekávání potom ve veliké míře 

ovlivňují celý proces toho, jak učitelé vyučují a jak se žáci učí (RAIBER  TEACHOUT 2014, s. 

79). 

Jak jsme již naznačili, fyzické zabezpečení výuky a výukových prostor, včetně možností 

cvičebních prostor a koncertních sálů, kvality hudebních nástrojů apod., ve veliké míře ovlivňuje 

klima ve třídě a následně i kvalitu výukového procesu. Ale každý učitel může a musí pracovat na 

překonání všech překážek. Předpokládá to ovšem učitelovo veliké osobní nasazení a 

entuziazmus. 

Na úrovni školy je prostředí ovlivněno stupněm soudržnosti a interakce mezi učiteli a typem 

vedení a managementu školy. Mezi velmi důležité otázky patří i to, jak dobře spolupracují učitelé 

mezi sebou a s vedením školy. Zejména je důležité, jak učitelé umožňují žákům seznamovat se s 

hudebním a kulturním prostředí mimo školu. Otázkou je, nakolik by učitelé měli studenty 

seznamovat s jinými druhy umění a upozorňovat je na jejich vzájemné korelace, jako klíčový 

nástroj prezentace, udržování a předávání kulturního dědictví. 
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5.1 Faktory ovlivňující úspěšnost procesu výuky učitele hudby 

Roli a práci učitele v procesu vzdělávání rádi ze své vlastní praxe porovnáváme s interpretačním 

uměním výkonného hudebníka. Jde o proces, kdy se interpret múzického umění probíhajícího 

v reálném čase, snaží svojí interpretací zaujmout a oslovit obecenstvo. Podobně i učitel v přesně 

daném a ohraničeném časovém proudu svým výukovým uměním usiluje o to, aby ovlivnil 

rozumovou a emocionální stránku žákovy osobnosti prostřednictvím vyučovaného předmětu. 

Aby toho jak výkonný interpret, tak i učitel dosáhli, musí důvěrně znát svůj obor, kdy se 

v uměleckých oborech, jak již zaznělo, pojem „umět“ projevuje naprosto transparentně. Zároveň 

musí mít své vlastní „umělecké“ nástroje, kterými dokážou oslovit publikum neboli žáky. Tyto 

nástroje jsou významnými faktory, které ve veliké míře ovlivňují celkovou úspěšnost výukového 

procesu učitele hudby. 

K našemu porovnání práce učitele s hudebním interpretem uvádíme další podobnou paralelu 

Raibera a Teachouta (2014, s. 96-97), kteří úspěšnou práci učitele porovnávají s hercem 

v divadle. Zde kombinujeme obě porovnání. Hudební interpret hraje několikrát stejnou 

kompozici, kterou složil hudební skladatel. Podobně herec hraje několik stejných představení ve 

stejném obsazení. Pokaždé ovšem hudebník i herec hrají pro jiné obecenstvo. Oproti tomu je 

učitel denně vystavován novým situacím nejrůznějšího typu, ale na rozdíl od výkonných umělců 

vždy před stejným publikem neboli žáky. Několik let společně strávených ve škole a ve třídě 

vytváří mezi učitelem a žáky hluboko ukotvené vazby, které jsou zejména charakteristické pro 

individuální nástrojovou výuku. Učitelé vytváří se žáky vztahy vzájemného porozumění, které 

jsou založeny na prezentaci svého autentického a nefalšovaného „Já“. 

Učitel ve vztahu k předávanému obsahu doslova žije obsahem svého předmětu a oboru, na rozdíl 

od herce, jehož vztah k určité roli je krátkodobý. Úspěšný učitel ve svém oboru (hudebním) 

neustále rozvíjí své vědomosti a dovednosti. Učitelé nikdy nedostanou přesně napsanou roli, 

kterou se mají naučit, nebo hudební partituru. Musí být schopni se pohotově pohybovat 

v několika směrech najednou v rámci celého hudebního oboru, aby takto mohli aktuálně vyhovět 

požadavkům a potřebám jejich žáků. Aby toho byli schopni, musí učitelé hudebních předmětů 

dobře znát obor hudby v celém jeho rozsahu, jak do šířky, tak i do hloubky. 

  



283 

 

5.1.1 Role entuziazmu učitele 

Jeden ze základních faktorů úspěšnosti všeobecně výchovně vzdělávacího procesu je role 

učitelova entuziazmu a nadšení pro předmět. Entuziasmus učitele přímo souvisí i s příznivým 

klimatem ve škole a ve vztahu vzájemné interakce mezi učiteli a zejména mezi vedením školy a 

učiteli. Zásadní roli sehrává ředitel školy, které své podřízené řídí příkladem a podporuje jejich 

entuziasmus (ČAPEK 2010, s. 146). Další úrovní této pozitivní interakce je příznivá atmosféra ve 

třídě a učitelovo zanícení velice napomáhající žákovu procesu učení. Kromě toho nejnovější 

výzkumy prokázaly, že učitelův entuziazmus má pozitivní vliv jak na žákovo chování, taj 

zejména na rozvoj žákovi vnitřní motivace (PATRICK 2000, s 217-236). Tato nejnovější zjištění 

mají ohromný význam, neboť nám potvrzuje, že učitelovo entuziastické podání předmětu má 

prokazatelně nepřímou vazbu na rozvoj žákových návyků celoživotního vzdělávání (RAIBER  

TEACHOUT 2014, s. 97). 

Učitelův entuziazmus se podle autorů projevuje ve dvou rovinách: (1) vnitřní zapálení pro obor a 

to, (2) že se projevuje jako nadšený učitel, který má radost z předávání vědomostí svým žákům. 

Tato druhá rovina učitele entuziasty reprezentuje nejmarkantnější rozdíl mezi profesionálním 

hudebním pedagogem a hudebním profesionálem. Můžeme mít rádi hudbu, můžeme ji perfektně 

ovládat, být vynikajícím hudebním interpretem, ale nemusíme nutně sdílet entuziazmus a nadšení 

z toho, že budeme tomuto umění učit jiné. Znamená to, že dovednostně interpretační schopnosti a 

vědomosti hudebního oboru nemusí nutně zaručovat úspěšnost pedagogické dráhy. 

Úspěšní učitelé se zajímají a starají o své žáky a proces jejího učení. Tento zájem je jednak dán 

vazbami mezi žákem a učitelem a jednak učitelovým entuziazmem vést žáky. Tyto učitelé jsou 

naopak spíše motivováni tím, co dávají svým žákům, než tím, co získávají z výukového procesu. 

Je však otázkou, v jakém věku je mladý student hudebního oboru natolik zralý, aby se s plným 

vědomím mohl rozhodnout, že opravdu chce následovat dráhu profesionálního hudebního 

pedagoga. Podle našeho názoru je to záležitost velice individuálního momentu, který ovlivňuje 

řada vnějších okolností mimo studium, jako je např. rodinné zázemí, životní zkušenosti, aktuální 

životní situace atd. Navíc, jak již jsme se o tom zmiňovali, současná konstelace v našem 

profesionálním hudebním vzdělávání přímo nepodporuje mladé hudebníky, aby se 

pedagogickému povolání plně věnovali. Studenti vnímají pedagogiku a pedagogické disciplíny 

jako okrajovou činnost profesionálního hudebníka. 
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I když se studenti začnou věnovat učení, vnímají tuto činnost skutečně jako okrajovou, a plně si 

neuvědomují, co všechno tato profesionální hudebně pedagogická dráha obnáší. Je to veliká 

škoda, protože studentovi uniká nejdůležitější období, kdy se rozhoduje o svém druhu profesního 

působení a pracovního nasazení. V tomto období je ztracený čas nenávratný, i s ohledem na 

studentský entuziazmus a nadšení, které student s přibývajícím věkem ztrácí. 

Kromě entuziazmu učitele hudby jsou velice důležité další postoje jeho osobnosti, jako jsou 

např.: osobní takt, umění vcítění se do jiné osoby, veliká dávka trpělivosti, morální zásadovost a 

charakternost, a nakonec neustálá práce učitele na soustavném rozvoji všech těchto zásadních 

rysů jeho osobnosti (JORGENSEN 2008, s. 37-56).  

5.1.2 Umění zaujmout žáka 

Delivery skills neboli umění zaujmout žáka (jak tento termín volně překládáme) američtí hudební 

pedagogové přirovnávají k vrcholovým dovednostem výkonných hudebních interpretů, k jejich 

rozvoji vrcholové techniky a výkonnostních dovedností (RAIBER  TEACHOUT 2014, s. 99). 

Učitel chce svým “posluchačům”, podobně jako hudební interpret, sdělit nápady a myšlenky. 

Když se učitel rozhoduje, kterou z hudebních myšlenek zvýraznit a kde naopak ubrat, uvažuje 

stejně jako hudební interpret. Také učitel musí zvažovat své postupy, aby své žáky zaujal, aby 

pochopili obsah, který jim předává. Správná technika, kterou by měl učitel ovládat podobně jako 

hudební interpret, se stává pomocníkem, díky němuž je výkonný hudebník schopen sdělovat své 

hudební myšlenky, a učitel předávat své vědomosti. A naopak, bez správné techniky je hudebník 

zřídkakdy schopen předávat hudební obsah přesně podle svého záměru. A jestli správná technika 

výkonným hudebníkům umožňuje vyjadřovat sofistikovanou úroveň hudebního umění, tak 

učitelům umění předávat vědomosti a zaujmout žáka slouží k tomu, aby efektivně prezentovali 

skutečné nadšení, které mají pro obsah své výuky. 

V procesu výuky pro práci učitele samo o sobě nestačí pouze umění zaujmout žáka a předat mu 

vědomosti. Učitel tímto svým uměním může žáky upoutat/zaujmout, ale žáci se přitom nemusí 

nutně naučit obsah učiva, protože se jednoduše budou chovat jako diváci, které učitel baví. 

Pouze, když je učitel opravdu nadšený sdílenými myšlenkami a je stejně nadšený z toho, jak je 

žáci přijímají a učí se je, pak toto umění učitele bude mít všeobecně pozitivní vliv na celou 

kvalitu výukového procesu. 
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Někdy učitelé naopak vyjadřují veliký entuziazmus pro svůj obor, ve kterém mají bohaté 

vědomosti a zkušenosti, ale přitom to svým žákům neumí dostatečně zajímavým způsobem 

podat. Tito učitelé potřebují nástroje, které jim poslouží ke zlepšení komunikace s jejich žáky. 

Tyto nástroje potřebují zejména začínající učitelé, protože jim v jejich pedagogických začátcích 

mohou velmi dobře posloužit. K těmto nástrojům patří: konkrétní vokální a fyzická gesta, 

nápady, mimika obličeje, hovor těla, úsměv, apod. Tyto nástroje jsou nedílnou součástí 

učitelových postojů. Jsou nástrojem, kterým učitel vyjadřuje své postoje vůči danému předmětu, 

obsahu výuky, postoje vůči žákovi nebo skupině žáků, postoje vůči škole ve které působí, anebo 

dokonce učitelovi postoje ve vztahu celé společnosti nebo aktuálnímu společenskému, 

kulturnímu dění. Mimochodem tyto nástroje se stávají také prostředkem zprostředkovávání tzv. 

skrytého kurikula vzdělávání. Skryté kurikulum obsahuje celkovou zkušenost žáka/studenta, co 

se ve škole naučí nad rámec formálního kurikula, tj. nad rámec oficiálně vytvářených a 

zaváděných dokumentů. Obsah skrytého kurikula může být pozitivní, ale i negativní. Podle 

předního českého odborníka pedagogické vědy Jana Průchy česká pedagogická věda zaostává 

v teoriích výzkumu oficiálního i neoficiálního kurikula. Nerozvinutost výzkumu kurikula u nás 

považuje za závažný nedostatek především ve vztahu s nástupem obrovské společenské změny a 

kurikulární reformy v devadesátých letech minulého století (PRŮCHA 2013, s. 267).107 

Podíváme se nyní blíže na ony komunikační nástroje učitele, které ve veliké míře při vzdělávacím 

procesu pomáhají učiteli, a na druhou stranu ovlivňují žákovo hodnocení osobnosti učitele a 

celého výukového procesu. Závěry žáků a studentů utvořených na základě komunikačních 

nástrojů učitele se regresivně projeví na celkové úspěšnosti vzdělávacího procesu a následně i na 

procesu učení žáka (ČAPEK 2015, s. 530-531). 

Čtyřmi základními kategorie vokálního výrazu jsou výška, síla, kvalita a přízvuk. S každou 

z těchto čtyř složek vokálního výrazu může učitel pracovat tak, aby ve svém vyučovacím procesu 

docílil žádoucích účinků. Dalším nástrojem jsou fyzická gesta, která se také dělí do čtyř 

kategorií: oční kontakt, výraz tváře, gesta a držení těla. Práce s vlastním tělem učiteli například 

                                                 
107 Průcha problém dnešních vzdělávacích obsahů zahrnutých v rámcových vzdělávacích programech MŠMT ČR 

nejrůznějších typů a stupňů škol spatřuje v konstrukci těchto dokumentů bez opory o teoretickou a výzkumnou 

základnu, kterou by tvůrcům kurikul měla poskytnout akademická složka české pedagogiky (PRŮCHA 2013, s. 267). 

Bez patřičné akademické opory se tvorbě těchto dokumentů pak ujal, jak již bylo naznačeno, Výzkumný ústav 

pedagogický (VÚP) a Národní ústav odborného vzdělávání (NÚV). Instituce, které naznačený výzkum a teorii nemohli 

vytvářet, a tak přímo kurikulární dokumenty produkovali (PRŮCHA tamtéž). 
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napomáhá v tom, že určité držení těla může změnit i jeho vnitřní náladu a působit na žáky 

žádoucím dojmem. U obou nástrojů, jak vokálních, tak fyzických, je ovšem podstatné to, aby si 

učitelé projevů svého vlastního těla byli neustále vědomi. Učitel s těmito nástroji může pracovat 

záměrně, aby docílil určitého cíle ve výukovém procesu, ale pracuje s nimi také mimovolně, 

protože práce těla je při jeho výuce neustále přítomna, i když ji vědomě neovládá. 

Člověk nikdy nepoužívá izolovaně ani vokální, ani fyzický výraz. Připomeňme si důležitou a 

všeobecně známou věc z psychologie o způsobech a poměrech předávání informace. Vědci 

zjistili, že když se mluvené slovo neslučuje s vokálním výrazem a řečí těla, pak slovo předává 

pouze 7 procent komunikované informace. Zatímco vokální vlastnosti hlasu vyjadřují 38 procent, 

řeč těla vyjadřuje 55 procent. Reprezentuje to více než osmdesát procent z celého komunikačního 

procesu. To znamená, že při komunikaci vlastních pocitů a postojů budou žáci více důvěřovat 

dominantním formám komunikace, jako je vokální projev a řeč těla, než vlastnímu významu 

učitelových slov (MEHRABIAN 1981, s. 36). A naopak, upřímné vyjádření učitelových postojů 

a přesvědčení souběžně podpořené správnou intonací hlasu a řečí těla mu pomůže dosáhnout 

výukového cíle. 

Úroveň nonverbální komunikace hraje ve výukovém procesu hudebního umění zvláště důležitou 

a významnou roli. Ve smyslu Rejchova pojímání hudby, jako ryze citové umění vyznačující se 

zvláštním druhem vyjádření lidských emocí a myšlenek, výrazy tváře a gesta (vokální i fyzické), 

zastávají nezaměnitelné místo ve vyučovacím procesu hudby. Hudba jako krásné umění má tu 

možnost operovat pouze pomocí citu a pro cit, jejímž cílem je pohnout člověka a vyvolat pocity 

(REJCHA 2009, s. 29-33). Zde se projevuje citová schopnost hudby, která je nadřazena 

rozumové schopnosti. Na základě této skutečnosti velice často učitelé hudby, vedoucí hudebních 

souborů, sbormistři nebo dirigenti nedokáží slovy výstižně popsat co od svých žáků (hudebníků) 

potřebují, ale stačí jim jenom mimické gesto nebo náznak, aby v zúčastněních vzbudil konkrétní 

cit a oni pochopili, co se od nich očekává. 

5.1.3 Prostorové podmínky výukového procesu 

Pro učitelé hudby mají významnou roli podmínky a prostředky výukového procesu. Profesionální 

hudební vzdělávání je jedním z nejdražších vzdělávacích a studijních programů vůbec. Zařazuje 

se podle výše výdajů hned za studiem medicíny a vědeckého oboru genetiky (JORGENSEN 

2008, s. 270). Vysoké náklady jsou dány požadavky na skupinovou a individuální formu 
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nástrojové výuky, kvalitní a drahé hudební nástroje, audio vizuální technologie, drahé notové 

materiály (manuskripty, partitury, odborná literatura, ad.), jakož i požadavky na specificky 

upravené prostory a koncertní sály. Na základě výzkumu, který Estelle Ruth Jorgensen prováděla 

za účelem získání dat použitelných při vyjednávání se státní správou v USA o podmínkách a 

potřebách hudebního vzdělávání, se ukázalo, že studenty nejvýše hodnotí hodiny individuální 

nástrojoví výuky, i když sami přiznávají, že velice často sami nejdou v dostatečně míře na ně 

připraveni (JORGENSEN 2008, s. 268). 

Učitelé na základním a středním stupni hudebního systému vyučují na různých místech, v 

prostorných zkušebních místnostech s dobrým vybavením, vhodnou akustikou a kvalitními 

hudebními nástroji, ale také v prostorách, které k tomuto účelu nejsou uzpůsobeny: např. různé 

posluchárny a jiné typy nevhodných prostorů. Přestože pro kvalitu výukového procesu mají 

vhodné prostory pro určitý druh a stupeň vzdělávání velký význam, učitelé nad tímto faktorem 

nejčastěji nemají kontrolu a do značné míry ho vůbec nemohou ovlivnit. Na druhou stranu ovšem 

mají kontrolu nad tím, jak daný prostor budou používat. Autoři Raiber a Teachout (2014) 

upozorňují na další významnou dovednost učitelů, kterou pojmenovávají jako dovednosti 

imaginativního uspořádaní a využití prostoru ve třídě. 

Správné využití výukového prostoru může učiteli pomoci dvěma způsoby, které mu ve výukovém 

procesu umožní dosáhnout významných výsledků. Správné rozmístění a uspořádání nábytku 

může učiteli pomáhat při usměrňování pozornosti studentů a následně usnadnit požadovaný vztah 

mezi učitelem a jeho žáky. Správné uspořádání učebny může také pomoci při zdůraznění 

nejdůležitějších myšlenek lekce, což samozřejmě učení žáků nebo studentů také pozitivně 

ovlivňuje (TAUBER & MESTER, 2007, 58). Systémové uspořádání třídy reprezentuje 

akustická a vizuální přístupnost učebny (RAIBER  TEACHOUT 2014, s. 108). Žáci musí 

učitele jasně vidět a slyšet, zvláště když učitel dává pokyny. Hudební učební prostory se však 

značně liší od běžných učeben. Některé prostory jsou navíc pro typ hudebního učení určeny, 

zatímco jiné nejsou. Většina velkých zkušebních těles a hudebně specifických místností byla 

navržena nebo upravena tak, aby byla zajištěna optimální akustická flexibilita. To znamená, že je 

snížena akustická hladina zvuku vytvářená hudebními nástroji nebo hlasy tak, aby nedošlo k 

poškození sluchu, ale současně student mohl slyšet učitelovy pokyny, když se zrovna nehraje na 

hudební nástroje. Učitel musí mít u všech neupravených prostor na paměti, že mohou mít řadu 
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nežádoucích odrazů zvuku a dozvuků, a proto by měl vypracovat akustický plán na minimalizaci 

těchto nežádoucích ozvěn. 

Optimalizace vizuální čistoty třídy je poměrně snadnější než zajištění její akustické kvality, 

protože jsme schopni vidět, co vidí žáci. Zde platí jedno základní pravidlo: pokud žáka nevidíte, 

nemůže vás vidět ani žák. Učitel by měl po zajištění řádného osvětlení nebo přítomnosti překážek 

v místnosti identifikovat taková místa, na nichž může být viděn největším počtem žáků, a stejně 

tak i místa, která žákovi brání ve výhledu na učitele. Určení takového místa umožní učiteli 

vyvážit příležitosti pro pohybové změny v celé místnosti a zajistit, aby nezůstával příliš dlouho 

mimo pozorovací úhel konkrétního žáka nebo skupiny žáků. Dalším problémem vizuální 

přístupnosti je obsah promítaný na obrazovce/plátně, nebo umístěný na stěnách, který je určen 

pro žáky, aby na něj viděli ze svých míst. Písmena, čísla a znaky musí být dostatečně velké, aby 

byly snadno vidět, což žákům usnadní učení a porozumění prezentovaným informacím. 

Uspořádání třídy podporující žákův proces učení a zapojení do vzdělávacího procesu. 

Jedním z nejúčinnějších nástrojů, které jsou k dispozici pro podporu aktivního zapojení žáků do 

výukového procesu, ale současně velmi často i nejméně používaný, je možnost různorodých 

variant různé fyzické vzdálenosti učitele od žáků. Vzhledem k tomu, že většina učitelů během 

doby výuky zůstává v přední části místnosti, působí na žáky učitelé, kteří procházejí celou 

učebnou, tak, že automaticky zvýší jejich pozornost tím, že vyvolají jejich zvědavost. 

S učitelovým záměrným, účelným a strategickým pohybem se významně zlepšuje zájem žáků 

(HASTIE 1998, s. 24-31). Tento jemný typ komunikace dává žákovi příležitost samoregulace 

jeho chování, aniž by ho učitel sám upozorňoval, což učiteli umožňuje, aby ve výuce pokračoval 

plynule, bez přerušení svého výkladu. Souběžné kombinování několika nonverbálních gest může 

celý výukový proces značně uspíšit a akcelerovat tím, že ve třídě utváří příznivé klima, které je 

především založeno na společné důvěře. 

Pro hudební pedagogy představuje uspořádání hudební třídy s důrazem na žákův proces učení a 

respekt k jeho osobnímu prostoru velikou výzvu. Silná tradice spojená s nastavením rozesazení 

v orchestru, souboru, sboru, komorní hře apod., umisťuje učitele v přední části místnosti, na 

pomyslné podium. V instrumentální učebně dále vyžaduje uspořádání pro několikanásobný počet 

studentů tak, aby mohli sdílet hudební stojany. Úzké uspořádání studentských sedadel a 

hudebních stojanů prosazuje neproniknutelnou bariéru, s výjimkou pro žáky v první řadě. 
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Přestože takové uspořádání může být vhodné pro výkon, pro efektivní výuku a učení je neúnosné, 

zejména pokud se používá výlučně (RAIBER  TEACHOUT 2014, s. 110). 

Autoři jako jednu z alternativ navrhují vložení uličky do středu tradičního uspořádání sedadel a 

podstatně zvyšují jejich dostupnost ke všem studentům. Učitel by se takto mohl snadno 

pohybovat na téměř každé místo v místnosti během dvou nebo tří sekund. Taková zvýšená 

dostupnost dosahuje několika cílů. Učitel by mohl individualizovat výukou mnohem jednodušeji, 

než by bylo možné v tradičním uspořádání. Stejně důležité však je, že studenti v takto 

uspořádaném prostoru mají tendenci lépe reagovat, komunikovat a zapojovat se do celého 

výukového procesu. Zvyšuje se zájem, radost a motivace žáků. Když učitelé vkládají uličky do 

tradičních uspořádání sedadel a podstatně zvyšují dostupnost učitelů všem studentům, učení je 

ovlivněno silnými a pozitivními způsoby. Jednoduché dočasné úpravy uspořádání sedadel na 

zkouškách mohou studentům pomoci slyšet a zaznamenat několik rozměrů zkoušené hudby 

(RAIBER  TEACHOUT 2014, s. 111). 

Když se zamyslíme nad individuální formou hudebního vzdělávání může se zdát, že ve své 

podstatě s ohledem na organizaci a uspořádání třídy nemáme co řešit. Opak je však pravdou. Na 

individuálních hodinách instrumentální výuky učitelé velice často sklouzávají tzv. pasivní formě 

výuky, neboť kromě jednoho žáka/studenta nejsou nikým jiným na dané hodině pozorováni. 

Často tak zapomínají na efektivní využití času na výuku a nebo mají nutkavou potřebu čas 

vyhrazený na individuální hodině neustále natahovat. Tímto vlastně snižují efektivnost 

vyučovacího procesu a žák/student tak ztrácí jasně stanovené mantinely výukového procesu, 

čímž mu uniká smysl a cíl celé vyučovací hodiny. 

Učitel při této formě výuky by měl sedět nebo stát tak, aby byl neustále v očním kontaktu se 

žákem ale přitom, aby ho neomezoval v jeho vlastním prostoru potřebném pro podávání 

patřičného výkonu. Nemá však každou hodinu zaujímat stejnou pozici či místo. Musí přemýšlet 

jak prostor učebny ve vztahu ke konkrétnímu žákovi využít a sním efektivně pracovat. Víme, že 

zejména každá maličká návyková změna u hudebních interpretů se může velice projevit na jeho 

výkonu, kdy se hned odhalí případné nedostatky či nedokonalosti. Někdy by učitelé těchto 

vědomostí měli využít pro zkvalitnění přípravy svých žáků/studentů, neboť jednou z hlavních 

složek profesionální přípravy hudebníka, je jeho příprava na adaptování se na jakékoli podmínky 

pro podání uměleckého výkonu. 
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5.2. Transformace obsahu učiva ve vyučovacím procesu 

Obecné a oborové didaktiky domácích autorů vztah k didaktické transformaci obsahu oboru 

pojímají zejména jako vztah k učivu daného oboru. Podle některých názorů je učivo, jako jedna 

ze základních didaktických kategorií, jejím nejslabším článkem (CHODĚRA 2013, s. 82). 

Radomír Choděra upozorňuje na to, že učivo bývá velice často zaměňováno s obsahem učiva. 

Zastáváme jeho pojetí, že učivo je výsledkem didaktické selekce jednotek oboru, v našem případě 

výběr znalostí hudebně teoretických a výkonnostně interpretačních dovedností hry na hudební 

nástroj. Pojem obsah učiva Choděra upřesňuje jako význam učiva a formu učiva jako jeho 

výraz.108 

O tom, že musí dojít k didaktické selekci a výběru hudebně teoretických znalostí v podobě 

konkrétního učiva, nemusíme se na tomto místě šířeji rozepisovat. Avšak výběr neboli didaktická 

selekce konkrétních dovedností v případě hry na hudební nástroj se může zdát velice diskutabilní, 

neboť žák/student musí ovládnout kompletní souhrn všech dovedností hry na nástroj, o tom 

nechceme polemizovat. Jde nám však o konkrétní vymezení, pojmenování a hierarchické 

uspořádání těchto dovedností ve vztahu k vyučovacímu procesu a věkové kategorie konkrétního 

žáka. V případě hry na klavír je o selekci jednotek dovedností, jako je např. prstová technika, pod 

níž si můžeme představit např.: drobnou prstovou techniku, techniku hry rozložených oktáv, 

techniku rozložených velikých a malých akordů (rozkladů), skoky, běhy apod. Přesnou 

identifikací těchto dovedností, ve vztahu ke konkrétní skupině hudebních nástrojů, by se měla 

zabývat především předmětová didaktika, jejíž závěry by byly dále rozvíjeny a úžeji 

specifikovány v rámci metodik hry na konkrétní nástroje. 

Dalším zásadním momentem oborových didaktik podle Choděra je jasné označení, odlišení a 

oddělení učiva od metod a cílů vyučovacího procesu, které z didakticko-metodologického 

hlediska považuje za věc naprosto zásadní. Další zásadní věcí jsou parametry učiva, které jsou 

reprezentovány obsahem a rozsahem učiva. Obsah a rozsah učiva technikou výběru vždy určuje 

vyučující v procesu vzdělávání (CHODĚRA 2013, s. 84). 

                                                 
108 Dalším pojmem v této souvislosti je vzdělávací obsah, který chápeme ve smyslu výběru obsahů učiva, jež je 

zakotvený v kurikulu v rámci ucelených vzdělávacích programů daného typu a stupně vzdělávací instituce a školních 

vzdělávacích programů (KNECHT, 2007, s. 68). 
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Pokud se z hudebně didaktického hlediska zaměříme na didaktickou selekci učiva znamená to, že 

učivem není konkrétní lidová nebo umělá píseň, konkrétní instrumentální nebo vokální 

kompozice pro sólo nebo více hráčů. Hudební skladby slouží ve vyučovacím procesu pouze jako 

zprostředkovatel a exemplifikace učiva žákem. Role zprostředkovatele učiva se týká i tzv. 

instruktivní literatury, např. různých etud a jiných instrumentálních cvičení. Tato hudebně 

instruktivní literatura, která se na první pohled jeví jako obsah učiva, slouží žákovi a učiteli jako 

zprostředkovatel k naučení se nejrůznějších technických dovedností a návyků, které jsou tzv. 

transformáty učiva (CHODĚRA 2013, s. 83). V tomto místě čtenář může namítat, že přece pro 

studenta na vysoké interpretační úrovni (např. absolventa konzervatoře) hudební kompozice 

neslouží jako zprostředkovatel učiva, a že na této úrovni se nemůžeme dívat na hudební skladbu 

z didaktického hlediska! Od určitého stupně vývoje interpretačních dovedností dostávají vrcholné 

skladby hudebního umění dvojí roli: (1) jsou prostředkem umělecké interpretace a sebevyjádření 

umělce, zároveň by měly být (2) didaktickým zprostředkovatelem obsahu učiva na podstatě 

vyšší, ne na elementární úrovni. Transformáty hudební skladby na této interpretační úrovni 

nebudou základní hudební dovednosti, návyky a postoje, ale jsou to především na prvním místě 

práce se zvukem a časem, jako dvě základní kategorie hudebně interpretačního umění, v nichž 

musí panovat harmonie a pocit celku. Další důležitou složkou je rozvoj smyslu pro celek zejména 

pokud se jedná o rozsáhlá hudební díla, jako jsou sonátová forma, koncert, jako protiklad 

menších forem, které např. reprezentují etudy, toccaty, valčíky ad. Práce na kvalitě tónu by měla 

být důležitým transformátem učiva od základní roviny učení se hry na hudební nástroj po jeho 

vrcholově výkonnostní stádium. Někdy práce na technických problémech a zběhlost hry na určitý 

nástroj vytlačuje tuto nejpodstatnější složku hudebního umění, neboť hudbu utváří tón! Práce na 

tónu a smyslu pro celek patří mezi nejtěžší neboť kromě sluchové kvality a objemu tzv. hudební 

paměti předpokládá a staví především na duševních kvalitách a intelektových schopnostech 

jednotlivce (NEJGAUZ 1983, s. 22-43). Právě vzdělávací procesy na středním stupni hudebního 

vzdělávání by se měly zaměřit na rozvoj těchto psychických a intelektových schopností mladých 

interpretů, a to na základě poznatků hudební psychologie, psychodidaktiky a jiných příbuzných 

vědních oborů. 

Vraťme se k pojmu didaktické transformace obsahu. Na tuto kategorii oborové didaktiky hudby 

se budeme dívat z pozice celkového kurikula. Přitom ale nevycházíme z pojetí kurikula jako 

souboru závazných školních dokumentů učebních osnov, plánů, profilu absolventa ad. Ale na 
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teorii kurikula budeme nahlížet v pojetí Jana Průchy, který kurikulum chápe jako: „ ... obsah 

vzdělávání, který zahrnuje veškeré zkušenosti, které žáci získávají ve škole a v činnostech ke škole 

se vztahujících, zejména jejich plánování, zprostředkovávání a hodnocení“ (PRŮCHA 2009, s. 

117). Takto chápaná teorie kurikula nám umožňuje nahlížet na vzdělávací proces hudebního 

oboru v daleko širších kontextech. Od struktury učiva, jako jednoho ze základních parametrů 

didaktizace celistvého procesu vyučování, přes žákův proces učení v oboru hudba a nakonec přes 

prolínání obou těchto rolí v procesu hudebního vzdělávání. 

Vědní obor pedagogiky nám dnes v celosvětovém měřítku nabízí několik konceptů, s jejichž 

pomocí lze pohlížet na kurikulum v rámci vzdělávacího procesu (PRŮCHA 2013, s. 239): 

1. koncepce kurikula jako souboru poznatků určených k transferu směrem k žákovi 

2. koncepce kurikula zaměřující se na technologii vyučování, jehož výsledným produktem je žák 

3. kurikulum kognitivních procesů zdůrazňující samostatně schopnost myslet, jako protiklad 

memorování faktů 

4. kurikulum seberealizace žáka zdůrazňující nutnost dát žákovi prostor, aby vlastní činností 

objevoval svět 

Ad.1 Když na kurikulum pohlížíme jako na transfer souboru vědomostí směrem k žákovi, tak se 

především soustředíme na obsah učiva. Detailně přitom zkoumáme obsah, co si žáci mají osvojit, 

a potom přemýšlíme o co nejefektivnějším způsobu transferu těchto detailů. Při takovémto 

pohledu na kurikulum předpokládáme, že žáci nemají žádné znalosti a zkušenosti s obsahem 

oboru. Tento přístup také předpokládá, že by se všichni žáci měli naučit stejný obsah, stejným 

způsobem a v stejném čase. Navíc, takto na transferu obsahu založené kurikulum nebere v potaz 

žákovi zkušenosti s dosavadním učením, a ani nebere v úvahu způsoby, jakými si žáci osvojují 

nové vědomosti. 

Ad.2 Kurikulum zaměřené na produkt se koncentruje na žáka, ale vnímá ho jako konečný 

produkt celého vyučovacího procesu. Tento typ vzdělávání je vnímán jako proces s jasně 

stanovenými a po sobě jedoucími postupy. Cíl je jasně daný, plán práce přesně určen, pak je toto 

vše aplikované ve vyučovacím procesu, a nakonec je produkt (žák) hodnocen. Tento postup silně 

zanedbává žáka ve vzdělávacím procesu. Žákům je jasně řečeno, co se mají naučit, a jak se to 

mají naučit. Námitky proti takto postavenému kurikulu jsou odůvodněny tím, že musí být předem 

určené a jasné, co se každý žák má naučit v rámci jasně daného a hodnotitelného standardu. 

Tento způsob nahlížení na kurikulum je velice nemotivující pro učitele, protože nemají prostor 
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pro vlastní profesionální vyjádření a uplatnění svých vědomostí a zkušeností praxe. Díky této 

uniformitě učení jsou osnovy konstruovány do nejmenších detailů, jejichž obsah učitel musí 

doručit všem žákům stejně. V tomto případě není možný individualizovaný přístup k výuce a 

žákům. V tomto kurikulárním konceptu je na učitele nahlíženo jako na výukového technika, od 

kterého se neočekává, že ve výukovém procesu nebude uplatňovat vlastní rozhodnutí. 

Ad.3 Kurikulum založené na kognitivních procesech představuje jiný způsob, jak se můžeme 

dívat na vzdělávací proces. V tomto případě vyučování není jasně a předem daná věc, ale je to 

vzájemná interakce mezi učitelem, žákem a objektem učení. A tudíž kurikulum obnáší vše, co se 

v daném momentě ve vzdělávacím procesu odehrává. Obnáší přípravu na tento proces a to všech 

zúčastněných stran, jak učitele, tak i žáka. Obnáší také i proces hodnocení, opět učitelem i žákem. 

Koncept kurikula přispívající k rozvoji kognitivních procesů ve vyučovacím procesu vykazuje 

značné odlišnosti od kurikula založeného na transferu vědomostí i od kurikula pohlížejícího na 

žáka jako na produkt výchovně vzdělávacího postupu. Takzvané procesuální kurikulum se 

většinou dostává ke slovu, když předchozí dva způsoby selhávají. V tomto konceptu je žák 

plnohodnotným a aktivním partnerem vzdělávacího procesu, nikoli jeho objektem, který se bude 

chovat podle pokynů nebo obsahu předmětu. Tento druh kurikula ovšem vykazuje dva 

nedostatky. Za prvé je to možnost vážného nedostatku jednotnosti mezi studenty, pokud jde o to, 

co se naučí. Každé vzdělávací prostředí vykazuje velikou míru možností studia různých obsahů. 

Je také pravděpodobné, že bude použito mnoho různých přístupů k pochopení stejného obsahu. 

Tyto nesrovnalosti narušují normální proces hodnocení. Účinné hodnocení výsledků učení tak 

různorodého obsahu, navíc v mnoha různých formách, není možné pomoci konvenčních postupů 

evaluace. Tato otázka může být znepokojující, protože všichni žáci a jejich rodiny potřebují 

platné a spolehlivé nástroje, které ověří míru žákovi úspěšnosti ve vzdělávacím procesu. Když 

pro nic jiného, tak pro vstup na střední nebo vysokou školu. Druhým problémem je to, že učební 

osnovy postavené na kognitivních procesech jsou v podstatě odkázané na kvalitu vyučujícího, na 

toho, kdo usnadňuje žákovi cestu k pochopení obsahu. Procesuální kurikulum je zcela závislé na 

procesu kultivace žáka učitelem a tzv. vytváření smyslů obsahu ve třídě. Není-li učitel schopen 

tento proces zprostředkovat, budou existovat omezení, která se mohou objevit ve výsledku 

vzdělávacího procesu. V podstatě z kurikula zůstane jenom málo (nebo žádné). 

Ad. 4 Cílem kurikula založeného na seberealizaci je naučit žáky, aby se úspěšně vyrovnali a 

uplatnili v dnešním světě. Takto postavené kurikulum musí počítat se žákovou rekonstrukcí 
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obsahu učiva a má zahrnovat žákův pohled na současný svět. Tímto způsobem postavené 

kurikulum umožňuje žákům, aby chápali souvislosti ve světě, ve kterém žijí. 

Obavy z tohoto modelu kurikula jsou podobné obavám v rámci modelu kognitivních procesů a 

většinou se týkají otázky odpovědnosti. Vyvstávají otázky typu: Chcete-li obsahem vzdělávání 

reagovat na individuální potřeby každého člověka, jak lze měřit výsledky žáků tradičními 

evaluačními nástroji? Většina odborníků, kteří řeší tuto otázku, naznačuje, že alternativní 

způsoby hodnocení mohou být použity k hodnocení výsledků žáků, jež jsou vzděláváni v rámci 

kurikula seberealizace (MILLS 2009, s. 32-38). 

Rozhodnout se, který ze čtyř uvedených kurikulárních konceptů je ten nejlepší, není jednoduché 

ani jednoznačné, zejména pokud jde o umělecké vzdělávání. Dle našeho názoru, ve vyučovacím 

procesu hudebního umění, učitele a profesionální pedagogové používají všechny čtyři koncepty, 

aby dosáhli výukových cílů. Některé jsou však více preferované s přihlédnutím na povahu 

samotného předmětu výuky. Na hodině hudebně teoretických předmětů se více bude uplatňovat 

kurikulum založené na transferu souboru poznatků. Oproti tomu pedagog na hodině individuální 

nástrojové přípravy má daleko větší prostor k uplatnění kognitivního kurikula a kurikula 

založeného a seberealizaci žáka. Důležité však je, aby profesionální hudební pedagog věděl o 

všech čtyřech konceptuálních možnostech, a byl si vědom své volby při sestavování vlastního 

kurikula ve vlastní třídě. Tento proces rozhodování učitele, by měl být součástí plánování a 

přípravy učitele na výuky. Nežádoucí je, aby učitel pracoval intuitivním způsobem, a ještě horším 

případem je, aby nevěděl o konceptuálních možnostech kurikula. 

5.2.1 Kurikulum hudby 

Autoři Raiber a Teachout (2014, s. 120-121) uvádějí všechny druhy a způsoby uspořádání 

kurikula, které v současnosti učitelé hudby používají. Na prvním místě je model kurikula 

(objectives-based), který se rozkládá do několika fází: a) ujasnění cíle, b) sekvencovité 

uspořádání celého rozsahu cíle, c) ujasnění a naplánování si kroků k jeho dosažení, d) ujasnění si 

nástrojů hodnocení pro ověření dosažení cíle (např. test, interní koncert apod.). Model kurikula 

založený na výběru hudebního repertoáru určeného ke studiu (literature-based) představuje 

způsob uspořádání obsahu učiva zejména pro hodiny individuální nástrojové přípravy, ale jeho 

využití se vřele doporučuje i pro ostatní formy hudebního vzdělávání. Dovednostní kurikulum 

(skills-based) se primárně koncentruje na vokální a instrumentální dovednosti žáka/ů. Toto 
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kurikulum se ovšem kromě těchto dovedností absolutně nezaměřuje na takové elementy, jako 

jsou: porozumění hudbě, porozumění skladbě, kterou hrají apod. Takto zaměřené kurikulum 

pojímá učivo (skladbu) jenom jako transfer k dosažení konkrétních technických dovedností při 

hře na hudební nástroj. Na znalostech založené kurikulum (knowledge-bassed) se především 

soustřeďuje na znalosti patřící do oblasti hudební teorie a dějin hudby. 

Na posledním místě uvádějí na standardech založené kurikulum (standards-based), které 

představuje poslední možnost uspořádání kurikula (obsahu učiva). V případě amerického 

hudebně vzdělávacího systému jsou to standardy Common Core State Standards (CCSS) z roku 

2010 pro všech 45 států USA. Tyto standardy definují konkrétní znalosti a dovednosti, které by 

měli žáci získat v průběhu svého hudebního vzdělávání a to konkrétně od předškolního věku do 

konce střední školy.109 Však autoři upozorňují, že tyto standardy pro celé Spojené státy a pro 

všechny předměty, jsou prozatím vypracovány pouze pro anglický jazyk a matematiku. Tamější 

odborníci ve vypracování těchto standardů spatřují základní kámen v poskytování vysoce 

kvalitního hudebního vzdělávání, které může připravit žáky na jejich další vzdělávání a povolání. 

Vzdělávací standardy samozřejmě nejsou samoúčelné a nemohou nahradit kurikulum (učitelem 

vybraný a zpracovaný obsah učiva), poskytují ovšem významnou orientační mapu jak pro učitele 

a žáky, tak i pro rodiče těchto žáků (RAIBER  TEACHOUT 2014, s. 121). 

Když se podíváme na otázku standardů v hudebním vzdělávání u nás, můžeme konstatovat, že 

zmiňované standardy v americkém vzdělávacím systému představují naše někdejší učební osnovy 

a plány vydávané MŠMT ČR, jejichž místo dnes zastávají rámcové vzdělávací programy (RVP) 

pro každý jednotlivý druh a stupeň vzdělávání. Ve vztahu k problematice kurikula (koncepcí 

vzdělávacího obsahu obsaženého jak ve školních vzdělávacích programech a v individuální 

přípravě učitele) je otázkou, nakolik je pouze poskytovaný rámec dostačující pro učitele hudby, a 

do jaké míry zajišťuje kvalitu a úroveň poskytovaného vzdělávání. Toto veliké téma bylo již 

nesčetně krát diskutováno v odborné veřejnosti a to pouze ve vztahu k povinnému základnímu 

vzdělávání. Donedávna dokonce zaznívaly názory, že bude nutné se vrátit k jednotným učebním 

osnovám a plánům ministerstva školství. Tato otázka ovšem zatím nikdy nebyla diskutovaná ve 

                                                 
109 Pro tento věkový rozsah žáků, kteří se věnují hudbě, se v Americe používá zkráceného označení K to 12 

(kindergarten do 12 třídy základní/střední školy). Připomínáme, že standardy hudebního vzdělávání ve Spojených 

státech se vážou pouze na oblast hudební výchovy v rámci běžné školní docházky, a že americký systém hudebního 

vzdělávání neobsahuje v institucionálním zařízení linii profesionálního hudebního vzdělávání v našem slova smyslu 

(srov. Kapitola č. 1.3). 
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vztahu k hudebnímu vzdělávání na základním a středním stupni u nás. Mnozí přednost 

rámcového vzdělávacího plánu pro základní umělecké vzdělávání hájili tím, že reálně vysoko 

nastavený standard někdejších učebních osnov stejně nebyl reálně splnitelný. A učitelé museli 

složitě vymýšlet, jak tyto standardy obcházet. I když předmětem této práce není odborná rozprava 

na téma rámcový program versus učební osnovy vydávané státem, nabízí se otázka, zda by v této 

souvislosti nebyla efektivnější odborná redukce původních učebních osnov pro základní a střední 

hudební vzdělávání.110 

Jako jedna z dalších možností se nabízí následující postup: učitelé by nejdříve napsali své 

kurikulum (učební osnovy), které by se potom porovnalo s celostátními standardy (CONWAY 

2002, s. 44-59). V případě, že by se objevil značný rozdíl mezi oběma dokumenty (standardy a 

kurikulem), pak by se měli k této otázce vyjádřit profesionální hudební pedagogové, neboť na 

základě svých odborných vědomostí a dovedností jsou k tomu plně kompetentní. Oblast tvorby 

kurikulárních dokumentů v podobě školních vzdělávacích programů je v našem hudebně 

vzdělávacím systému téma, které vysoké hudební školy budou muset řešit. Ve své podstatě jde o 

odbornou přípravu učitele, jak dobře postavit kurikulum (školní vzdělávací program svého 

předmětu). Nejenom učitelé hudby dnes nejsou připraveni čelit výzvě sestavit a napsat obsah 

učiva svého předmětu, a ani nechápou důležitost tohoto kroku. Jedním z cílů didaktiky 

profesionálního hudebního vzdělávání je poskytnout učitelům hudby vodítko, jak transformovat 

obsah hudby, všechny složky a stránky tohoto oboru, do konstruktivní podoby kurikula, jako 

produkt jejich profesionální orientace. 

Autorky Betty Hanley a Janet Montgomery (2005, s. 18) se v jednom ze svých odborných 

příspěvků zamýšlí nad možností celkové rekonstrukce kurikula hudebního vzdělávání a přitom si 

kladou následujících pět otázek: 

1. Má být hudební vzdělávání především zaměřené na učitele, nebo na obsah vzdělávání, nebo na 

žáka (studenta)? 

2. Máme se soustředit na rozvoj hudebních dovedností, nebo na rozvoj porozumění hudbě? 

                                                 
110 Nutno podotknout, že ve vztahu k aplikací rámcových vzdělávacích programů, zejména pokud se jedná o základní 

umělecké vzdělávání, ZUŠ jako školy neměly moc variant na výběr. Pokud by ZUŠ neměli svůj RVP ZUV, což státní 

správou a celou kurikulární reformou bylo vyžadováno, nemohly by se zařadit do celkového systému škol ČR. V tomto 

případě by zastávaly pozici volnočasových aktivit, což by vážně ohrožovalo jejich další státem garantované 

financování, s hudebně vzdělávací systém jako takový! 
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3. Máme klást důraz na proces učení se na straně žáka, nebo na vzájemné vazby uvnitř celého 

obsahu učiva? 

4. Máme se soustředit na rozvoj estetického cítění u svých žáků, nebo máme vycházet a čerpat 

z hudby žáků, kterou poslouchají a je relevantní v jejich životech? 

5. Jaké zájmy máme sledovat v procesu našeho rozhodování?111 

Autorky ve svém návrhu řešení navrhují tzv. konstruktivistický přístup (constructivist 

assumption) ke kurikulu hudebního vzdělávání (obsahu učiva). Tento způsob vzdělávacího 

procesu předpokládá, že se žáci aktivně podílejí na konstrukci svých znalostí a dovedností. 

Žákovy předešlé zkušenosti, znalosti a dovednosti mu při tomto procesu pomáhají pochopit nový 

obsah předmětu učení. V tomto pojetí není obsah vědění přenositelným objektem na žáka, ale je 

to vznikající konstrukt mezi všemi zúčastněními stranami vzdělávacího procesu. Tento způsob 

učení velice podporuje kromě individuálního vyučování zejména skupinovou formu vyučování, 

neboli učení se žáků mezi sebou a učení se od učitele. A nakonec v tomto vyučovacím procesu 

žáci také hrají hlavní roli v hodnocení toho, co se při této konstrukci vyučovacího procesu reálně 

naučili.  

Všechny výše uvedené návrhy, jak úspěšně transformovat obsah učiva směrem k žákovi, mají 

jedno společné. Všechna navrhovaná řešení se odmítají dívat na obsah učiva jako transfer 

souboru znalostí a dovedností, nebo jako produkt. Naopak se máme dívat na kurikulum 

(vzdělávací proces) v jeho celistvosti a nezastupitelnosti jako na kognitivní proces nebo koncept 

seberealizace žáka (studenta). Tyto poznatky budou hrát významnou roli zejména v samostatné 

kapitole zaměřené na procesy učení žáka. 

5.2.2 Konstrukce obsahu kurikula hudby 

Kurikulum hudebního oboru můžeme konstruovat několika různými způsoby. Tvorba kurikula 

hudby samozřejmě musí počítat s celou řadou vnějších faktorů, které budou ovlivňovat vyučovací 

proces, nicméně primárně musí vycházet z dosavadních zkušeností učitele jako centrálního 

elementu tohoto procesu s uvědoměním si toho, že v učitelově přístupu převládá profesionální 

úroveň nad technickou, a více než na výrobu produktu bude zaměřen umělecky. 

                                                 
111 Z takto položených otázek je jasně, že v našem prostředí se především dvě poslední budou vztahovat zejména na 

oblast všeobecné hudební výchovy, s tím, že se dají v určité míře použít i v oblasti profesionálního hudebního 

vzdělávání. 
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Učitel se musí nejdříve zaměřit na obecné faktory (general objectives), které vycházejí z 

prostředí vzdělávání a ovlivňují jeho proces. Tento postup vyžaduje, aby si učitel byl reálně 

vědom svých vnitřních postojů, hodnot, přesvědčení (ztotožnění), vědomostí o obsahu oboru, 

kulturního zázemí a profesionálního vzdělání. Také v tomto bodu je obsaženo učitelovo vědomí 

vnějších faktorů, k nimž např. patří školní vzdělávací plán školy (ten náleží k faktorům, na které 

učitel konkrétně působí), nebo jiné druhy dokumentů, které mají na proces vzdělávání přímou 

vazbu buď na školní, nebo krajské, nebo celostátní úrovni. Tyto závazné školní dokumenty 

budou od učitele vyžadovat, aby s těmito externími dokumenty, které mohou mít různý vliv na 

stavbu celého kurikula, sladil své vnitřní preference. 

Výsledkem tohoto zkoumání je obecný tematický plán (general program outline) učitele. V této 

fázi učitel navrhuje základní elementy a vypisuje přesně stanovená témata daného oboru. Při 

tomto procesu pak učiteli začnou vyvstávat oblasti, které budou tvořit samostatnou učební a 

tematickou jednotku. Například v předmětu hudební nauky pro první stupeň profesionálního 

hudebního vzdělávání takovou tematickou oblastí může být výška a délka tónu. V průběhu 

procesu tvorby tematického plánu začíná narůstat učitelova tenze, protože najednou musí čelit 

reálným faktům. V první řadě se učitel musí rozhodnout mezi tím, co by rád svého žáka nebo 

žáky naučil a tím, co je reálně možné s ohledem na časovou dotaci předmětu, s ohledem na 

prostředí, ze kterého přicházejí jeho žáci, a s ohledem na jejich aktuální úroveň schopností, 

znalostí a dovedností. A také s ohledem na to, co si určitá skupina a společnost přeje. V tomto 

procesu hraje obrovskou roli jednak učitelova profesionalita, jednak jeho rozhodovací schopnost 

mezi tím, co se musí a může s žáky probrat a udělat. 

Učitelovo rozhodnutí vede k další fázi, kterou představuje obsah učiva (specific objectives). 

V této fázi  se berou v potaz všechny předcházející úvahy. Učitel vědomě rozhoduje o rozsahu a 

posloupnosti obsahu oboru, který bude ve své třídě prezentovat. Někteří učitelé tato rozhodnutí 

dělají intuitivním způsobem na základě svých předchozích zkušeností s předmětem, žáky, školou, 

a někdy dokonce ve vztahu s konkrétními kalendářními měsíci (RAIBER  TEACHOUT 2014, 

s. 131). 

S ujasněním si těchto cílů učitelé vstupují do další fáze a tou je plán vyučování (specific 

curricular plan), který v sobě zahrnuje specifické aktivity, projekty, výběr hudebního repertoáru 

apod. Vyučovací plán není nástrojem, který učitel musí bezpodmínečně dodržet, ale je to pro 
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učitele druh jistého průvodce, který mu napomáhá ve vyučovacím procesu. Důležité je uvědomit 

si, že při tvorbě vyučovacího plánu učitelé vycházejí ze svého vzdělání, svých vědomostí a 

dosavadních zkušeností. Přitom si ale musí být vědomi interních i externích elementů, které tento 

proces mohou velice ovlivnit a pozměnit. Učitelé se přitom musí snažit své potřeby vybalancovat 

na základě předpokladu, co je reálně možné, a musí věřit tomu, že zvolená cesta nejlépe jejich 

žákům napomůže při procesu učení. 

Další fází vyučovacího procesu je specifická vyučovací strategie (metoda) (specific lesson 

strategie). Specifické vyučovací strategie jsou založeny na specifických metodách, které učitel 

záměrně volí tak, aby ve vyučovacím procesu dosáhl žádaného cíle. Při volbě nejvhodnějších 

metod učitelé také dbají na zralost žáků. Když se například vrátíme k hodině hudební nauky, při 

níž se učitel snažil žákům vysvětlit, co znamená výška tónu, tak pro věkově mladší žáky bude 

muset zvolit velice názorné metody.112 

Tyto metody práce učitele jsou v další fázi přetvořeny do vyučovací aplikace (translated to 

instruction). Všechno dosavadní plánování (a zejména plán vyučování) jsou v této specifické fázi 

aplikovány v reálném času a prostoru. Také v této fázi učitelé nepřestávají dělat svá profesionální 

rozhodnutí o aktuálních změnách, které by celý vyučovací proces mohly zefektivnit. 

Na učitele jako na jednoho z hlavních aktérů celého vyučovacího procesu nahlížíme jako na 

soudce, který rozhoduje proč, co, jak, kdy a kde se žáci budou učit v oboru hudby. Tento pohled 

na učitele je kreativnější a mnohem více motivující, než chápání profese učitele jako technika, 

který předepsané dokumenty a dané metody výuky jenom bezmyšlenkovitě aplikuje, aniž by 

zvažoval, které z nich budou v dané situaci ve třídě nejlépe vyhovovat reálně danému obsahu 

učiva. Učitel na základě svých profesionálních rozhodnutí volí prostředky, které vyhovují jeho 

osobnosti, profesionální přípravě a zkušenostem, které jsou u každého specifické. A to vše 

v závislosti na konkrétních a měnících se okolnostech, v nichž se při vnímání potřeb svých žáků 

nachází. 

Nejdůležitějším závěrem celé této obsáhlé kapitoly pojednávající o transformaci obsahu učiva ve 

výukovém procesu je uvědomění si, že tento proces ve své celistvosti vyžaduje důkladně 

promyšlenou přípravu. Učitelé si musí uvědomit, že pouze oni ve vzdělávacím procesu disponují 

nezbytnými informacemi v podobě vědomostí a dovedností, které v náležitě připraveném 

                                                 
112 Např. výška tónu bude doplněna zvýrazněním: například vysoké tóny modrou barvou, hluboké hnědou apod. 
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kurikulu (obsahu učiva) předávají žákům a takto ovlivňují vztah k hudebnímu umění po celý 

jejich další život. 

5.3 Didaktické zásady a rozhodovací proces učitele hudby 

Nejenom v hudebním, ale ve všech vzdělávacích procesech se učitelé neustále rozhodují, jakým 

způsobem budou učit, a zvažují mnoho dalších faktorů, které celý tento proces ovlivňují. 

Začínající učitelé nejčastěji učí na základě svých předchozích zkušeností. V případě učitele 

hudby jsou to nejčastěji zkušenosti, které načerpal jako student od svého 

vysokoškolského/konzervatorního vyučujícího. Dále to může být jeho učitel na konzervatoři, 

významný vedoucí (dirigent) souboru nebo orchestru, hudební didaktik na fakultě, pedagog 

hudebně teoretických předmětů, vedoucí příslušné instrumentální katedry, a nakonec obsah i 

aktivity řady dalších studijních předmětů a aktivit na hudební fakultě, případně na konzervatoři. 

Navzdory tomu, že všechny tyto interakce studenta v jeho edukativním prostředí mu poskytují 

pouhé nahlédnutí do pedagogické problematiky, většinou všichni přiznávají, že učí tak, jak byli 

sami vzděláváni. Z vlastní praxe víme, že v našem hudebně vzdělávacím systému je to všeobecně 

zažitý postup. Rozhodnutí, která učitelé dělají ve svém vzdělávacím procesu na základě své 

předchozí zkušenosti, mohou, ale také nemusí vyústit v nejlepší rozhodnutí. Učitelé, kteří 

dovedou efektivně učit na základě svých předchozích zkušeností, jsou toho většinou schopni po 

pečlivém zvážení svého přístupu. Pečlivé zvažování obsahuje všechny čtyři elementy, které na 

základě vzájemné interakce formují průběh a výsledky vzdělávacího procesu: je to první a 

zásadní kompetence nejenom učitele hudby. Učitel musí pečlivě zvažovat tyto elementy: žáka, 

sebe samého (jako učitele), obsah učiva a klima třídy. Učitelé, kteří se rozhodnou učit pouze na 

základě svých předchozích zkušeností, v podstatě neberou v potaz žáka, jeho procesy učení a ani 

klima celé třídy. To znamená, že se v takovém případě nechovají jako profesionální hudební 

pedagogové. Bez pečlivého zvážení všech čtyř uvedených elementů je efektivita učitelova 

potencionálního rozhodnutí, jak pozitivně ovlivnit žákův proces učení, velmi malá, prakticky 

nulová. 

Po pečlivém zvážení těchto čtyř elementů mají učitelé řadu dalších možností, jimiž mohou 

vzdělávací proces pozitivně ovlivnit. Na tomto místě je nutné varovat učitele, aby také pečlivě 

zvážili použití tzv. kuchařek, učebnic a metodických příruček šitých na míru pouze v rámci 
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selektovaného obsah učiva. Poukazují jenom na jeden metodický způsob, jímž se má dané téma 

vyučovat apod. V našem případě jde zejména o situaci v předmětu hudební nauky na základních 

uměleckých školách. Pro tento předmět u nás neexistuje učebnicový materiál, který by mohl být 

použit bez výhrad pro výuku tohoto předmětu. Bohužel si učitelé na ZUŠ často nevědí rady, jak 

tento předmět mají uchopit zejména po stránce obsahové, a pak se uchylují k nejrůznějším 

učebnicím, aniž by přitom sami uvažovali na úrovni profesionálního hudebního pedagoga. 

Pokaždé, když se učitel rozhodne slepě aplikovat některou z příruček a při obsahu učiva svého 

předmětu vycházet jenom z předložené učebnice, jejíž kvalita je diskutabilní a měla by vzbuzovat 

pochybnosti, nechová se rozhodně jako učitel profesionál.113 

Jednou z hlavních kompetencí učitele je umění výběru adekvátních vyučovacích metod. V tomto 

případě chápeme metodu jako charakteristickou činnost učitele ve vzdělávacím procesu, která 

žáka vede k dosažení stanovených vzdělávacích cílů (PRŮCHA  WALTEROVÁ  MAREŠ 

2013, s. 355). Metody vyučování jsou zejména příznačné pro hudební vzdělávání. Jejich význam 

pro vyučovací proces např. instrumentální výuky hry na hudební nástroj je dán samotnou 

podstatou tohoto předmětu, která spočívá v rozvoji specifických dovedností žáka. Dovednosti 

jsou do jisté míry podmíněny vrozenými předpoklady, schopnostmi a v pedagogickém procesu je 

rozvíjíme záměrnou činností. Dovednosti uzpůsobují člověka, aby vykonával specifickou činnost, 

kterou je např. hra na hudební nástroj, zpěv, kognitivní schopnosti chápání abstraktně složitých 

hudebně teoretických procesů, nebo jsou to např. vokálně intonační, sluchově percepční a tvořivé 

rytmické dovednosti. Rozvoj těchto specifických dovedností se dosahuje na základě specifických 

metod, jež učiteli umožňují ovlivnit žáka a dosáhnout výukového cíle. 

V oblasti hudebního vzdělávání mají metody čtyři základní charakteristiky (CHOKSY & 

ABRAMSON & GILLESPIE & WOODS & YORK 2001): (1) soubor specifických pravidel, (2) 

sjednocený obsah v charakteristických cvičeních, (3) vhodné cíle a předmět, (4) pečlivost 

(důslednost). 

                                                 
113 V návaznosti na výše řečené ve vztahu k předmětu hudební nauky vřele doporučujeme publikaci k hudební nauce 

od Zdeňka Hůly Brána hudby (1982) ve smyslu inspirativního materiálu, z něhož učitel hudební nauky může čerpat a 

na jejím základě postavit celkový obsah učiva tohoto předmětu. Obsah této knížky vypracoval jeden z předních 

domácích hudebních teoretiků, jež neopomenul žádné téma z obsahu hudební nauky a nereprezentuje ho v upravené 

podobě, jak to mají všechny ostatní učebnicové materiály. Brána hudby Zdeňka Hůlky může složit učiteli jako skvělé 

vodítko při procesu konstrukce obsahu učiva (kurikula) daného předmětu, kdy učitel musí vycházet z uceleného 

souhrnu všech stránek a složek hudebního obsahu. Pak je na něm, co z daného obsahu bude vybírat, metodicky 

zpracovávat a v aktuálním vzdělávacím procesu podávat žákům (srov. Kapitola č. 5.2.2). 
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Většina metod aplikovaných v hudebním vzdělávání se vyznačuje těmito charakteristickými rysy.  

Kompetence hudebního pedagoga, která souvisí s problematikou využití metod vyučování, je 

v této oblasti založena na znalosti širokého spektra výukových metod vztahujících se jak na jeho 

konkrétní předmět výuky (např. hra na klavír), tak na rozvoj všeobecných hudebních schopností a 

dovedností žáka. Učitelé by neměli slepě následovat jenom jednu metodu rozvoje žáka, ale 

zvažovat všechny možnosti a jejich kombinace, jimiž by mohli dosáhnout svého cíle. V první 

řadě musí zvažovat, které metody nejlépe odpovídají vyučovacímu předmětu, a potom musí brát 

v potaz také celkové prostředí, ve kterém se dané metody budou aplikovat. 

Bez ohledu na to, zda bude student hudební pedagogiky a budoucí učitel hudby působit na 

základním, středním nebo dokonce vysokoškolské stupni hudebního vzdělávání, měl by se jako 

hudební profesionál seznámit se všemi dostupnými metodami výuky hudebního oboru jako celku. 

To znamená se světově uznávanými metodami, jakými jsou například Orffův Schulwerk, 

hudebně výchovný systém Zoltána Kodályeho, D. B. Kabalevského, systém Martenotův, metoda 

Emile Jaquese Dalcroze, hudebně pedagogické dílo E. Willemse, anebo systém smyslově 

pohybové výchovy Carabo-Cone (SEDLÁK 1985, s. 104-115). Proč by učitel linie 

profesionálního hudebního vzdělávání měl znát tyto metody? Učitelé individuální nástrojové 

výuky a zejména učitelé předmětů skupinové interpretace mohou z těchto metod profitovat, 

neboť obecné cíle a záměry hudebního vzdělávání jsou v podstatě stejné bez ohledu na stupeň 

nebo typ hudebního vzdělávání. Tyto metody dávají profesionálnímu hudebnímu pedagogovi 

přehled a znalosti základů rozvoje všeobecných hudebních schopností, které mohou velice 

pozitivně ovlivnit vyučovací proces, který je úzce zaměřen na rozvoj specifických hudebních 

dovedností. 

Z výše uvedených celosvětově uznávaných metodik, které jsme z našeho pohledu především 

aplikovali na rozvoj latentní hudebnosti v procesu receptivní hudební výchovy (srov. Kapitola č. 

3.1), lze vyvodit didaktické zásady hudebního vzdělávání jako základní požadavky, které 

v souhrnu charakterizují metodu jako princip. Zásady se liší od metod obsahem i rozsahem, 

neboť určitá zásada může fungovat ve více různých metodách (CHODĚRA 2013, s. 120). 

I. Nejdříve zvuk, potom symbol – tento postoj k hudebnímu vzdělávání je společný všem výše 

uvedeným metodám. V praxi tato zásada upřednostňuje dřívější rozvoj sluchových schopností 

než dovedností čtení notového zápisu. V této didaktické zásadě slyšení notového zápisu 



303 

 

předchází vizuálnímu čtení not z textu. To znamená, že žák současně s vizuálním čtením textu 

tento text také slyší a sluchem vnímá skladbu zapsanou v notách. 

II. Napřed zkušenost, potom teorie – tato zásada je také společná všem metodám. Znamená, že 

žáci jsou nejdříve zapojeni do aktivních hudebních činností, a teprve potom jim je vysvětlen 

teoretický základ určitých hudebních jevů. Následně jsou obě složky (teoretická i praktická) 

společně znovu přeneseny do aktivních hudebních činností. Současně je to také jeden z hlavních 

principů, jímž se podporuje rozvoj hudební improvizace. Tento způsob výuky velice často 

podporuje i vnitřní motivaci žáků, protože najednou začnou chápat souvislosti toho, co celou 

dobu jenom mechanicky přehrávali a nacvičovali. Navíc v okamžiku, kdy žáci začnou chápat 

souvislosti a spojitost s hudební teorií, rozvíjí se jejich touha po ještě větších znalostech. 

Nakonec, když žáci (studenti) rozvinou velikou základnu teoretických znalostí aplikovaných 

v hudební praxi, nutí je to k tomu, aby tyto schopnosti, dovednosti a znalosti ještě více a lépe 

aplikovali ve svých hudebních činnostech (interpretačních, improvizačních nebo kompozičních). 

Tato zásada v podstatě ovlivňuje celoživotní hudební vzdělávání a zabývání se s hudbou 

(RAIBER & TEACHOUT 2014, s. 146). 

III. Od známého k neznámému, od konkrétního k abstraktnímu – podobně jako u všech 

předchozích zásad i tato je obsažena ve všech uvedených výukových metodách. Tato zásada ve 

vzdělávacím procesu znamená, že učitel začíná u žáka s tím, co už důvěrně zná nebo dovede 

zahrát nebo zazpívat, a pak k tomu přidá další nové znalosti a dovednosti. 

IV. Posloupnost – dvě z uvedených metod hudebního vyučování (Kodály a Orff) obsahují zásadu 

posloupnosti. Oba autoři navrhují jiné fáze posloupnosti. Nejprve uvádíme Kodályeho 

posloupnost a pak Orffovu: 

příprava – uvědomění – upevnění – procvičování – tvorba 

pozorování – nápodoba – experiment - tvorba 

Výuka a rozvoj všeobecných hudebních schopností velice těží ze systematičnosti, protože je sama 

systémem, a systematicky vypracovanou metodou výuky lze dosáhnout jejího rozvoje. 

Systematičnost výuky stejně tak rozvíjí hudebního nadání a talent u dětí a žáků (GARDNER 

1999, s. 127). Oba uvedené metodické postupy dodržují linii od jednoduššího ke 

komplexnějšímu. Proces posloupnosti musí začínat jednoduchými činnostmi, do nichž je žák 

schopen se okamžitě zapojit. Pak se průběžně přidávají nové elementy do již známých činností, 
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dokud žák nenabude novou zkušenost, a tím pádem i zážitek z provozované hudby. Zásada 

posloupnosti je aplikovatelná ve všech vzdělávacích procesech bez ohledu na to, na jakém typu a 

stupni hudebního vzdělávání se nacházíme,. 

V souvislosti s procesem hudební didaktické intepretace (srov. KLJUNIČ 2014) a individuální 

výukou hry na hudební nástroj jsme použili vlastní metodickou řadu pochopení hudby jako 

struktury specifických znaků, kterou zde uvádíme. U hudby jako struktury specifických ”znaků”, 

kdy jde o  

(1) jejich ”rozumění” (dešifrování) na úrovni potřebné k nastolení a rozvinutí procesu 

postupného poznání hudebního díla; 

(2) jejich ”výklad” na základě zasvěceného vhledu do díla s respektováním slohových a 

stylových zákonitostí – a teprve v konečné fázi; 

(3) jejich ”užití” příslušně vzdělaným pedagogem a interpretem – instrumentalistou, 

dirigentem, pěvcem, tj. jejich konkrétní prezentace v celistvém, technicky bezchybném a 

výrazově přesvědčivém hudebním výkonu (KLJUNIČ 2014, s. 30). 

Koncept výuky se u každého z výše uvedených metodických postupů zakládá na stejném 

principu: od jednoduchého ke komplexnímu. 

Celá řada metodik a metodických příruček u nás vznikla v návaznosti na již několikrát zmíněnou 

tradici instrumentální výuky a na metodicky zaměřenou přípravu budoucích učitelů hry na tyto 

hudební nástroje. Zároveň byla přeložena i celá řada skvělých metodických prací z Ruska, 

zejména pokud jde o výuku hry na klavír, francouzští autoři se zaměřením na výuku hry na 

dechové nástroje apod. Detailní rozbor všech těchto metodik, jakož i způsob praktického použití 

v hudebním vzdělávacím procesu má být náplní především předmětových didaktik jednotlivých 

studijních zaměření studentů hudebních fakult. Stejně jako jsme shrnuli nejrůznější metodické 

prostupy rozvoje všeobecných hudebních schopností v podobě všeobecných hudebně 

didaktických zásad výuky, lze uvažovat o podobném procesu v rámci jedné z hudebně 

instrumentálních skupin. Zavedení určité systematičnosti by bylo velice přínosné pro didaktiku 

hry na daný nástroj. Systémový postup v metodice hry na daný hudební nástroj nebo skupinu 

nástrojů, jakož i vyvození patřičných didaktických zásad pro potřebu přípravy budoucích učitelů 

hudby, by z veliké části zpřehlednil a simplifikoval celkový obsah učiva. 
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Předměty a obsah učiva hudebně teoretických disciplín tvoří třetí oblast, která se vyznačuje 

metodickou posloupností hudebního vyučování jako jednoho ze základních prvků didaktického 

uchopení celého obsahu učiva. Uvádíme zde zásadu posloupnosti amerického hudebního 

pedagoga a hudebního teoretika Edwina Gordona (GORDON 2007), který se dlouhodobě 

věnoval výzkumu v oblasti hudebních schopností, hudebního nadání a úspěchu. V průběhu své 

práce Gordon publikoval mnoho závěrů týkající se procesu hudebního učení a jeho rozvoje. Svoji 

teorii učení hudební teorii pojmenoval termínem audiation (audice) ve smyslu hudební 

představivosti, kdy je hudební myšlení založeno na žákových představách, při nichž žák provádí 

více operací najednou, než je pouhé slyšení výšky tónu, intervalů, délky trvání nebo rytmus. Žáci 

při procesu hudební představivosti myslí v tonálních a rytmických vzorcích, a také v pojmech 

vztahujících se k dané tonalitě. Skrze své výzkumy Gordon prohlašuje, že schopnost hudební 

představivosti je základem hudebního nadání a hudebního úspěchu. Naopak hudební nadání a 

úspěch se projevuje v rozsahu těchto žákových potenciálních schopností učit se hudbě, přičemž 

nadání a úspěch jsou srovnatelné a měřitelné s tím, co se žák naučil o hudbě. Tvrdí, že tyto 

hudební schopnosti se dají rozvíjet systematicky a metodicky dobře vypracovaným způsobem 

výuky, na jejímž základě lze pozitivně ovlivnit rozvoj dítěte až do devátého roku jeho věku. 

Vzhledem k tomu, že je hudební představivost základem hudebního nadání a hudebního úspěchu, 

měli by učitelé rozvíjet u žáků především hudební představivost. Podle něj toho lze dosáhnout 

systematicky a posloupně vypracovanou vyučovací metodou. Tvrdí, že učit se hudbě je podobné 

procesu učení jazyka. Dítě, když se začíná učit mluvit a poprvé se setká se slovem, poslouchá, a 

zvuk přiřazuje svému okolí. V průběhu času dítě tyto zvuky organizuje tím, že jim přiřazuje 

konkrétní význam. Dítě touží po komunikaci se svým okolím a začíná s těmito zvuky 

experimentovat, aby mohlo vyjádřit své potřeby. Nejprve začíná podivné vrčení ze strany dítěte, 

kterému lidé z jeho okolí rozumí. Jak dítě roste, specifické zvuky nabývají specifického významu 

a jsou organizovány do smysluplných vzorců, frází či vět, které dítěti umožní plnohodnotnou 

komunikaci s dospělými. Znamená to, že dítě souběžně rozvíjí verbální a auditivní zásob. Dítě 

v tomto stádiu vývoje pracuje se dvěma zásobníky: 1) slovní zásoba, která mu umožňuje 

komunikovat a vyjadřovat se, 2) zásoba myšlenek. Z důvodu omezujících motorických 

schopností nezbytných pro vyjádření zvuků v podobě slov je zásoba myšlenek mnohem 

komplexnější než slovní zásoba. Použitím obou zásobníků je dítě schopno dávat dohromady 

určité zvuky a myšlenky s určitými symboly nebo slovy, z čehož vyvine porozumění obsahu 
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čteného textu. Navíc dítě souběžně rozvíjí psací dovednosti, aby mohlo komplexně vyjádřit své 

myšlenky v podobě slov. Nakonec se dítě naučí používat takto získanou zásobu pro spontánní 

komunikaci a vyjadřování svých myšlenek prostřednictvím mluveného a psaného jazykového 

projevu. 

Gordon proces osvojování jazykových dovedností dítětem porovnává s procesem hudebního 

myšlení a hudební představivosti. Dítě se narodí a žije, podobně jako v případě jazyka, 

v hudebním prostředí a vnímá hudební zvuky ve velice raném věku. Dítě organizuje hudební 

zvuky do svého hudebního zásobníku podobných tónin a písniček, které pro něj mají význam. Jak 

rostou, děti používají tuto zásobu hudby, aby rozvinuli svou hudebně vyjadřovací zásobu, což jim 

dovoluje navenek vyjádřit své hudební myšlenky. Dítě stejně jako i u jazyka používá dva 

zásobníky: 1) hudebně vyjadřovací zásobník, 2) zásobník hudební představivosti. Druhý zásobník 

hudebních představ je mnohem komplexnější než první, protože se zakládá na výkonných 

schopnostech nezbytných pro tvorbu hudebního zvuku. V dalším stádiu vývoje je dítě (žák) 

schopno spojovat příbuzné zvuky ve svém zásobníku se symboly, které reprezentují, co vlastně 

slyší. Učí se číst notový zápis hudby, kterou znají, což vyústí do zásoby hudebně čtecích 

schopností. Paralelně se rozvíjí schopnost psaní notového textu. Použitím zásob hudebně 

vizuálních, sluchových a psacích schopností mohou žáci interpretovat, improvizovat a 

komponovat hudbu. 

Při takto chápaném rozvoji hudebních schopností vyvinul Gordon posloupnou metodu vyučování, 

která je založena na rozvoji vrozené hudební zásoby dítěte. Posloupnost jeho metody je rozdělena 

na dvě části: rozlišování a vyvozování. Proces rozlišovací metody je založen na rozšiřování 

hudební zásoby žáků použitím tonálních rytmických vzorců. Stejně jako jazyk není prostě jenom 

abeceda, hudba není oddělena od not a rytmu. Tonální a rytmické vzorce se stávají frázemi a 

slovy hudebního jazyka, na kterých je postaven hudební jazyk. Stejně jako u procesu osvojování 

jazyka jsou hudební zvuky neoddělitelné od smysluplného kontextu, který utvářejí. Tento kontext 

je udržitelný na základě tonálního plánu s jasně daným tonálním ukotvením a rytmickou 

strukturou uspořádané kolem přesně daného taktu. Navíc, Gordonova vyučovací metoda 

předpokládá, že učitel začíná s prezentací hudební struktury jako celku, a teprve pak se zabývá 

jejími částmi, aby mohlo dojít k návratu k celku a jeho pochopení žáky na vyšší úrovni. 

Z výše uvedeného vyvozujeme posloupnost Gordnovy vyučovací metody:  
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1. sluchová a orální nápodoba – v této fázi se vzorce a melodie zpívají na různé slabiky (např. na 

„no“, „la“, „mó“). 

2. verbální slučování – k vzorcům a melodiím jsou přidružovány tónina a rytmus (intonace) 

3. částečná syntéza – zde se první dvě stádia kombinují, dále sluchová předloha rytmické a 

tonální složky je učitelem dána na slabiku, které žák má opakovat na jména not (solfège) 

4. čtení a psaní – tonální a rytmický vzorec jsou nyní sloučeny s notovým zápisem tóniny a 

rytmu, žáci čtou a píšou rytmické vzorce spolu s melodiemi v notovém zápise 

5. sloučená syntéza čtení a psaní – tonální a rytmické vzorce jsou sloučeny do smysluplných částí 

a jasných souvislostí (D – T, dvoudobý - třídobý takt) 

U Gordonovy metody si můžeme představit její použití v spirálovitě se nabalujícím obsahu učiva. 

Znamená to, že jeho metoda je dobře použitelná jak na základním stupni hudebního vzdělávání 

v předmětu hudební nauky, tak ji lze taky aplikovat i na středním stupni, kdy učivo hudebně 

teoretických disciplín bude, jako ve spirálovitém tvaru, nabývat na své složitosti (např. předměty 

harmonie, kontrapunkt, improvizace, hra z listu atd.). Přitom nově nabývané znalosti a 

dovednosti musí stavět na těchto základních dovednostech získaných rozvojem vrozených 

schopností žáků (studentů). 

Dále bychom rádi uvedli vyučovací metodu, která vychází z vlastní zkušenosti, a která je vedle 

výše uvedené metody velice dobrým posloupným a systematickým nástrojem pro výuku hudebně 

teoretických předmětů. Této metodě říkáme „Pět P pohromadě“. Jde o pět přesně vymezených a 

učitelem vedených kroků, na jejichž základě má dojít k vyšší syntéze pochopení studovaného 

předmětu a žákova estetického prožitku hodnoty hudebního díla. 

Sekvence pěti posloupných didaktických kroků: 

Pojmenování – Představa – Princip – Prožitek – Pochopení. 

Jedná se o vyšší, nadřazený pětistupňový didaktický model, který má být nápomocný 

k pochopení složitých, abstraktně hudebních jevů, a jež v sobě zahrnuje kromě hudebně 

teoretických principů také hlasovou výchovu a instrumentální činnost a tvořivost. 

(1) Žák nebo student musí nejdříve umět pojmenovat daný hudební jev nebo princip na vyšším 

stupni studia. Např. musí umět orálně, konkrétně pojmenovat, že se jedná o dominantní septakord 

dané tóniny. Nebo banální příklad, kdy dítě musí konkrétně vyjádřit, kde se určitá nota píše 

s použitím přesné předložky (na lince, v mezeře, pod notovou osnovou, nad notovou osnovou). 
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Z praxe velice často vyplývá, že se někdy dítě neumí přesně vyjádřit, neumí přesně pojmenovat 

daný hudební jev, a to mu pak bráni v dalším pochopení a rozvoji hudebních znalostí a následně i 

dovedností. 

(2) Umění přesného pojmenování daného jevu nám vlastně umožňuje jeho představu v 

mentálních reprezentacích žáka. Jde o jakousi vnitřní, mentální a vizuální zhmotnění daného 

jevu. Dítě je schopno si abstraktní hudební jev představit a zhmotnit ve své představě, což mu 

umožňuje, aby vstoupilo do dalšího stádia. První dva didaktické kroky, které zde uvádíme mají 

obrovský význam na prvním stupni hudebního vzdělávání. Při individuálním přístupu ke 

každému žákovi doba zvládnutí obou dvou principů může být různě dlouhá, však učitelé by 

neměli ztrácet trpělivost, a v žádném případě by neměli na ně rezignovat. Bez umění řádně věci 

pojmenovávat a následně si je mentálně představit, nemůžeme se v hudebním vzdělávání 

posunout dále. 

(3) Po zvládnutí prvních dvou didaktických principů učitel musí pak nastolit princip daného 

jevu. Učitel musí vysvětlit, popsat základní principy daného jevu. Odůvodnit ho žákovi, dát ho do 

souvislosti s ostatními věcmi, které žák již důvěrně zná apod. Vysvětlením principů dochází u 

žáků a studentů zároveň pochopení hudebně teoretických disciplín a jejich principů v plné šíři, a 

tím vlastně dochází k propojení hudebně výkonné a interpretační složky dovedností se složkou 

hudebně teoretických znalostí v jednotném celku hudebního vzdělávání. Dokud učitelé nebudou 

schopni pochopit důležitost tohoto didaktického principu, pak i na dále bude přetrvávat odpor 

k hudebně teoretických disciplínám, což samozřejmě má v obrovské míře negativní dopad na 

oblast profesionálního hudebního vzdělávání v celku. 

(4) Žák nebo student na základě pochopení teoretického principu nebo další souvislosti s daným 

hudebním jevem a své vlastní interpretace hudby (zpívá nebo hraje na hudební nástroj) si sám 

utváří prostor pro prožitek jak daného jevu tak celé hudební sklady, a to to od úrovně jednoduché 

lidové písničky, až po úroveň např. celé cyklické skladby (např. klavírní sonáta Beethovena 

apod.). 

(5) Poslední fází v této didaktické řadě je pochopení a znalost, která dává studentovi a žákovi 

volnost založené na jistotě znalosti daného předmětu a umožňuje plnohodnotný prožitek 

hudebního díla na základě chápání hodnoty hudebního díla vyplývající z pochopení hudebních 

principu v něm obsažených. 
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Učitel by měl v každé z pěti fází aktivně vést žáka, pozorovat ho, a být si vědom aktivní fáze, ve 

které se žák nachází. O těchto fázích a postupech může mluvit se žákem, aby vyučovaný věděl 

kam až ve své práci s učitelem má dojít. Tato didaktická řada je např. ideální pro individuální 

formu výuky hry na hudební nástroj nebo pro výuku hudebně teoretických disciplín v menších 

skupinách. 

Pro pochopení optimálního uplatnění principu integrace obsahů jednotlivých hudebně 

teoretických disciplín a o otázku nabytí i udržení činnostního charakteru výuky 

individuálních, skupinových a kolektivních předmětů veškeré odborné hudební přípravy, a na 

základě výše uvedených pět didaktických principů, uvažujeme o několika základních 

metodických stupních užití vědomostí (hudební teorie, historie, estetiky atp.) pro rozvoj 

dovedností (hudebního výkonu), jejichž respektování by dle našeho názoru mohlo pomoci žákovi 

a studentovi (interpretovi) na cestě ke zkvalitnění jeho studia a práce:  

1. Znalost základních pojmů: poznat význam pojmu, popsat ho vlastními slovy, nalézt příklady, 

na něž lze určitý pojem vztáhnout, určit vztahy mezi variantami jevů a variantami 

pojmenování, rozlišit správné a nesprávné užití, srovnat a rozlišit dva podobné pojmy. 

Motivuji žáka navozením elementárního zážitku, uložím odpovídající skladbu. 

2. Pochopení (porozumění): vysvětlit pojem a princip, objasnit vztahy, zkontrolovat správnost 

vztahů, předpovědět pravděpodobnost výskytu, odhadnout (i ověřit) výsledný efekt 

pojmenovaného a pochopeného jevu. Hovořím se žákem nad jeho bezprostředními dojmy ze 

studia uložené skladby. 

3. Aplikace pojmů při vytváření modelů a algoritmů výuky: 

3.1 Analýza pojmů: vymezit základní pojmy, rozčlenit je podle kategorií, vyslovit tvrzení 

a závěry, interpretovat pojmy hudebním projevem, modelově, graficky, gestem apod., 

určit a popsat vztahy a souvislosti, příčiny a následky (v časové ose hudby), navrhnout 

způsoby řešení, formulovat závěry. Snažím se, aby žák pochopil výrazovou hodnotu a 

funkci vytipovaného a pojmenovaného jevu, aby si uvědomil, že jde o důležitý prostředek 

charakterizující příslušné slohové období, skladatelské dílo určitého skladatele. 

3.2 Syntéza: předpokládá dovednost originálně (či alespoň nekonvenčně) řešit; abstraktní 

pojem se tak dostává do přímého spojení se zcela konkrétním a intuicí nadaným 

kreativním výkonem. Vedu žáka k samostatným řešením technických problémů, s nimiž 

se setkává – např. prostřednictvím samorostlé improvizovaných etud, improvizací 
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doprovodů, hry kánonů, též prostřednictvím již komplexní analýzy studovaného díla, též 

prostřednictvím sluchové analýzy při srovnání nahrávek umělců – včetně využití možností 

nahrávek vlastních interpretací.114 

Ve stručnosti nyní nastíníme aplikaci výše uvedených postupů na pojem zmenšeného (zmenšeně 

malého a zmenšeně zmenšeného) septakordu. Uvědomuji si, že jde o kombinaci dvou postupů. 

První spočívá v cyklických návratech k téže tématice, což je spojeno s ozřejmováním nových 

vztahů daného jevu v hudební skladbě i v celé širší oblasti hudby. Druhý postup pak spočívá 

v narůstání či rozšiřování obsahu cestou připojování nových skutečností, vlastností. Pokaždé 

vzniká určitý relativně uzavřený vědomostní celek, korespondující s aktuálně dosaženou úrovní 

hráčské techniky a kultury přednesu. 

Ad 1 poznat – zatím v rámci akordiky = co je na tomto zaznamenaném i zahraném (tj. v rámci 

určité skladby, kadence, k nimž se ještě vrátíme) útvaru vlastně zmenšeného, popsat = 

odvozenost ze zmenšeného kvintakordu, z jakých intervalů, kde je umístěn v dur a v moll (jen 

ukázat), varianty pojmenování zmenšený kontra zmenšeně zmenšený, rozlišení zmenšeně malý a 

zmenšeně zmenšený, popsat obraty, kdy ze zmenšených intervalů vzniknou zvětšené atp., nalézt 

ho zrakem i sluchem v předehrávaném úryvku, v zahrané uměleji koncipované kadenci, rozlišit a 

srovnat – dva až tři čtverozvuky, který je zm. zm.? Jeho výrazovou sílu dokumentuji na 

vybraných skladbách baroka a klasicismu. Uložím vybranou skladbu obsahující účinek tohoto 

akordu. 

Ad 2 – pochopit jeho funkci, k čemu je: vysvětlit jeho pozici v tónině – tj. v rámci akordiky, 

jeho složenou funkci z dominanty a subdominanty; otázka neúplné durové dominanty a neúplné 

mollové subdominanty (pokusně zkusit i opačné varianty, též aplikace D a S obojí durové, obojí 

mollové), jako – termín charakteristická disonance (v ideálním tvaru dvě zm. kvinty, jedna zm. 

septima – spojit s otázkou konsonance a disonance vůbec) – jeho umístění v kadenci – zprvu jen 

v prvotvaru vycvičit kadenci – jednou ho dát v pozici subdominanty jako T – VI7-D-T, jednou 

                                                 
114 Zaměření na relativně (aktuálně) optimální výsledek žákovské interpretace opíráme se o osvědčenou škálu 

předrozumění-rozumění-výklad-užití. V tomto případě lze interpretaci chápat a aplikovat na hudbu jako na strukturu 

specifických znaků, kdy jde o (1) fázi předporozumění na základě předešlé zkušenosti; (2) jejich rozumění 

(dešifrování) na úrovni potřebné k nastolení a rozvinutí procesu postupného poznání hudebního díla; (3) jejich výklad 

na základě zasvěceného vhledu do díla s respektováním slohových a stylových zákonitostí – a teprve v konečné fázi; 

(4) jejich užití příslušně vzdělaným pedagogem a interpretem – instrumentalistou, dirigentem, pěvcem, tj. konkrétní 

jejich prezentace v celistvém, technicky bezchybném a výrazově přesvědčivém hudebním výkonu (viz výše v textu). 
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v pozici dominanty (T- S-VI7-T); potom nastolit obraty s rozvodem, zprvu jen obraty VII7 do T 

(T6 – T6/4) – potom převést na varianty kadencí s různými obraty, samozřejmě s četnými 

variantami danými obraty všech tří akordů (v pozici tóniky, subdominanty a dominanty), se 

zvláštní zřetelem k rozvodu VII7 do T, VII6/5 do T6, VII4/3 do T i T6, VII2 do T6/4; s žákem 

vyhledám některá místa užití VII7. 

Ad 3 – připravit rámec výuky tématu VII7 jako složky učebního plánu pro různé stupně 

vzdělávání – elementární – střední – vyspělý; k tomu je třeba, aby učitel i žák uměl: 

Ad 3.1 – vyhledat v literatuře, zahrát, improvizovat modely kvadrátních struktur složené 

z rozšířených kadencí s užitím VII7 a obratů,  

Ad 3.2 – připravit modely tvořivého uplatnění v samostatné „tvorbě“ kadencí – např. s cílem 

dospět k útvaru tektonického minima spojením dvou rozšířených kadencí jako předvětí a závětí 

hudební věty, připravit harmonizaci lidové písně s užitím VII7 či obratu. 

Obdobně by bylo možné uvažovat o kterékoliv jednotce či rozsáhlejším celku učební látky – 

např. opera, symfonie, tematika ladění atp. – a na zcela konkrétní tematice zvažovat problematiku 

smysluplnosti prezentace jednotlivých témat a tematických celků ve vztahu k jejich prostupnosti 

jednotlivými fázemi kurikulárního kontinua odborného hudebního a hudebně pedagogického 

vzdělávání. 

Závěrem této kapitoly je důležité si uvědomit, že rozhodovací proces učitele, jak bude koncipovat 

své vyučování a postupovat v něm, ve veliké míře ovlivňují samotní žáci. Soustředit se pouze na 

vlastní vyučovací proces, aniž bychom pečlivě zvážili, co a jak se žáci mají naučit, je velice 

neúčinné. Na samostatné a oddělené jednotky učitel - žák vzdělávacího procesu se nemůžeme 

dívat jako na naprosto neoddělitelně provázané jednotky tohoto procesu. Vyučovací proces 

učitele buď je anebo není dostatečně přínosný pro žákův proces učení. Lidé se mohou učit bez 

našeho úmyslu je vyučovat, a naopak učitelé mohou informovat, instruovat, vysvětlovat, 

demonstrovat v přítomnosti žáků, aniž by se žáci cokoli osvojili z učitelova vyučování (DUKE 

2009). Toto nejlépe dokládá, a nejenom u nás, situaci dnešního školství, především základního. 

S obrovskými možnostmi vyhledávání nejrůznějších informací se dnes učitelé a instituce školy 

jako pouze zprostředkovatelé těchto informací stávají pro žáky a společnost irelevantními. 

Naopak tzv. „škola života“ žákům přináší nové a zajímavé zkušenosti, vědomosti, někdy i 

dovednosti, které načerpávají ve svém prostředí mimo instituci školy. Proto je nezbytně nutné, 
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aby se učitelé zamysleli nad svými rozhodovacími procesy ve vyučovacím procesu. 

V rozhodovacím procesu učitele by měl hlavní roli hrát žák, jeho dosavadní zkušenosti, znalosti, 

zájmy, prostředí ad. Toto všechno musí učitel držet v patrnosti jako skutečnost, na které staví dál 

svůj vyučovací proces. Tento prvek bude mít veliký vliv na celý vyučovací proces včetně jeho 

závěrečného výsledku. 
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6. Procesy ovlivňující žákovo učení v oboru hudba 

6.1 Sociální aspekty procesu učení 

Jedním z nejdůležitějších předpokladů úspěšného vzdělávacího procesu, který se odehrává mezi 

učitelovým vyučováním a žákovým učením, je znalost a porozumění osobnosti žáka ze strany 

učitele. Skutečná znalost žáka, jeho osobnosti a „příběhu“, který sebou přináší do vyučovacího 

procesu, je jediná cesta, jak naplnit jeden ze základních didaktických principů, a tím je 

individuální přístup k žákovi (CHODĚRA 2013, s. 52). 

Ve studijních předmětech psychologie, pedagogická psychologie, hudební psychologie, ad., jsou 

studenti hudby seznamováni s problematikou osobnosti žáka v rámci všeobecné psychologické 

typologie osobnosti podle H. J. Eysencka, který typy osobnosti člověka dělí na: melancholik - 

cholerik - flegmatik - sangvinik (BLATNÝ 2010, s. 32-33). Učitelé by ovšem kromě této 

všeobecné a odborně psychologické klasifikace osobnosti žáka měli mít další nástroje, které by 

jim umožňovaly lépe poznat individuum každého žáka, studenta v jejich třídě. Začít sám u sebe a 

poznat co nejlépe sám sebe představuje novou cestu v této problematice, zakládající se na 

opravdu osobním přístupu, a pro učitele to je mnohem srozumitelnější postup než všeobecné 

odborné psychologické termíny. Čím lépe učitel zná sám sebe, tím lépe porozumí svým žákům 

(RAIBER  TEACHOUT 2014, s. 171). 

Všeobecně se dá říct, že by učitelé měli začít metodou introspekce, aby s její pomocí hledali 

odpovědi na následující otázky: odkud sami pochází, jaké je jejich zázemí, co je ovlivnilo v jejich 

rozhodnutí studovat hudbu a věnovat se jí, jsou spokojeni s tím, čím dnes jsou, kdo jsou jejich 

rodiče, kdo jsou jejich prarodiče, byl někdo z nich profesionálním hudebníkem, jakou měli doma 

podporu ve svém zájmu zabývat se hudbou, jaké k tomu měli v rámci rodiny podmínky? Další 

okruh otázek: jaké náboženské vyznání, jaká jsou jejich přesvědčení, jakou hudbu rádi 

poslouchají, jaké mají rádi jídlo, ovládají nějaké specifické dovednosti nebo znalosti, zabývají se 

dalším umění (kresba, malba, sochařství, herectví), a co sport? Další okruh otázek zasahuje do 

soukromého života učitele: rodinný stav (ženatý/vdaná), jak jejich partner ovlivnil nebo ovlivňuje 

jejich práci, jak partner ovlivnil formování jejich současné osobnosti atd.? Odpovědi na všechny 

otázky jsou velice důležité, protože učitelům tento introspektivní výzkum umožňuje nahlédnout 

do jejich podvědomého „já“ a odkrýt jejich vlastní předsudky, pochybnosti, domněnky atd., a 
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tímto způsobem se zamyslet nad tím, jak tato odhalovaná skrytá stránka osobnosti může ovlivnit 

jejich budoucí interakci se žáky. Samozřejmě kromě odpovědí získaných uvedenou introspektivní 

metodou jsou učitelé formováni především studiem na vysoké škole. Získané znalosti a 

dovednosti v hudebně pedagogických disciplínách mají posílit sebedůvěru učitelů v tomto 

povolání. Učitelé v první řadě musí získat pocit sebejistoty, s níž musí ve třídě vystupovat. 

Na konci tohoto procesu sebepoznávání získávají učitelé všeobecný postoj, jenž se vyznačuje 

připraveností a otevřeností vůči obrovské rozmanitosti osobností žáků, s nimiž se bude ve své 

třídě setkávat a vyučovat je (RAIBER  TEACHOUT 2014, s. 171). 

Každý učitel by měl znát „příběh“ každého ze svých žáků. Učitelé si utvářejí důvěru svých žáků 

tím, že si na každého žáka najdou čas a seznámí se s tím, co je pro něho důležité. Mezi učitelem a 

žákem se tak utváří důvěrný, přátelský vztah, jenž je založen na vzájemném pochopení. Žáci se 

cítí dobře, protože učitel ví, co je pro ně odpovídající, a budou tak s důvěrou přijímat vše, co jim 

učitel nabízí. Uznávaný americký lektor a trenér leadershipu Stephen R. Covey (2004) tento 

proces nazývá „emocional bank account“. Je to vlastně metafora, která popisuje, že 

plnohodnotný vztah se zakládá na důvěře. Učitelova časová investice k důvěrnému poznání jeho 

žáků nebo studentů mu otevírá deposit v bance emocí, který je důkazem vztahu mezi učitelem a 

žákem. 

Učitel získává důvěru žáků tím, že ke každému z nich má rovnocenný přístup a každému 

jednotlivému žákovi poskytuje stejnou možnost v procesu učení jako zbytku třídy. Pokud 

například učitel žákovi, který má problém v učení zapříčiněný jakýmikoli důvody, dává více času 

než ostatním, je to stejně důležité, jako když učitel uplatňuje jiný přístup k žákům nadprůměrně 

nadaným a pohotovým v procesu učení. Stejně tak, pokud učitelé mají ve třídě žáka nebo žáky, 

kteří se vyznačují jiným původem nebo tradicí, mohou své vyučování naplánovat tak, aby ostatní 

seznámili s danou tradicí nebo kulturou. Žák z této skupiny je pak mezi svými spolužáky 

prezentován v novém kontextu a velice mu to pomůže v jeho procesu učení a v sociální interakci 

s ostatními žáky. 

Kromě klíčových odborných kompetencí by učitelé hudby měli u svých žáků rozvíjet také jejich 

všeobecné kompetence. Když učitelé přemýšlí, jak tomuto úkolu dostát, měli by si položit 

otázku: jaký je rozdíl mezi výukou, jejíž obsah žáci zapomenou hned po opuštění třídy, a naopak 

lekcí, na kterou budou žáci rádi vzpomínat, dokonce někdy i do konce jejich života. Zamyšlení se 
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nad tím, kdo jsou žáci v naší třídě, jaký je jejich původ, zázemí, z něhož přichází, jaké je jejich 

nadání nebo talent, jakým výzvám v daném momentu čelí, co je pro ně opravdu důležité atd., 

učiteli umožňuje, aby svoji výuku koncipoval s porozuměním a vcítěním se do svých žáků. Takto 

koncipovaným vyučovacím procesem může učitel dosáhnout toho, aby jeho vyučování v žácích 

plně rezonovalo. 

Učitelé se často nevyhnou tzv. nálepkování žáků ve snaze zjistit, kdo jsou jejich žáky ve třídě. 

Toto nálepkování se může týkat etnického původu žáka, rasy, národnosti, vyznání, sexuální 

orientace, sociálního postavení, zdravotního postižení nebo znevýhodnění apod. Všechny tyto 

tyto informace jsou samozřejmě pro učitele velice důležité, ale o žákově individualitě, jeho 

osobnosti a zázemí, ze kterého pochází, nic bližšího neříkají. Například tím, že je žákovi dána 

nálepka, že je jiné rasy nebo národnosti, se nic neříká o jeho individuální osobnosti. Nicméně v 

dnešní rychle se měnící postmoderní společnosti musí učitelé zvažovat všeobecně demografické 

proměny ve společnosti, které v nemalé míře ovlivňují vzdělávací proces. Mezi nejdůležitější 

demografické aspekty, které dnes nejvíce ovlivňují vzdělávání, podle (RAIBER  TEACHOUT 

2014, s. 175-184) patří: lidská rasa, etnická příslušnost, náboženství, sexuální orientace a identita, 

sociální zázemí. Autoři ve své práci upozorňují na rychle se měnící rasové složení obyvatelstva 

ve Spojených státech. Původní obyvatelstvo se stává minoritou a stává se signifikantní, že 

současní učitelé pocházejí právě z této minoritní skupiny obyvatelstva. Zejména je to příznačné 

pro učitele hudebního oboru. Můžeme konstatovat, že situace v Evropě, zejména její západní 

části, je velice podobná. Ve státech střední Evropy je tento demografický aspekt také přítomný 

s tím, že v ČR se rozvíjí s daleko menší akcelerací, což samozřejmě souvisí s celkovou státní 

politikou. Avšak velice zajímavým prvkem profesionálního hudebního vzdělávání na základním 

stupni je veliký počet žáků cizích státních příslušníků, kteří navštěvují základní umělecké školy 

napříč všemi čtyřmi obory. Zejména je to příznačné pro školy, které působí v tzv. rozvojových 

částech Prahy. Většinou jsou to žáci ze zemí bývalého Sovětského svazu, Číny, Vietnamu, apod. 

Učitel si tohoto aspektu ve svém vyučování musí být vědom, jakož i patřičných rozdílů mezi ním 

(učitelem) a jeho žákem, což předpokládá, že se učitelé budou muset alespoň seznámit se 

základními prvky dané kultury a národa, aby se mohli svým žákům přiblížit a lépe porozumět 

jejich osobnosti. 

Raiber a Teachout upozorňují na to, že si musíme všímat rozdílnosti mezi pojmy lidská rasa a 

etnický původ. Lidská rasa je determinovaná genetickým materiálem, jako je barva kůže, očí, 
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vlasů, velikost kostí apod. Etnický původ je fenoménem kultury, který v sobě zahrnuje prvky, 

jako jsou jazyk, náboženství, způsob oblékání, zvyky, manýry, rituály apod. Hudba patří do 

kulturního projevu nejrůznějších etnických skupin a její elementy slučují lidi dohromady, takže 

hudba slouží i jako prvek identifikace s určitým etnikem. Učitelé hudby si musí být vědomi 

tohoto aspektu a měli by s ním pracovat ve svém vyučovacím procesu buď ve smyslu upevnění 

žákova etnického dědictví, nebo seznámení ostatních žáků s kulturou jiného etnika. V neposlední 

řadě jako integrační nástroj žáků cizí státní příslušnosti do české společnosti může učiteli 

posloužit komparační metoda, kdy učitel na hudebním vzorku národa, z něhož žák pochází, 

poukáže na elementy české lidové nebo jiné hudby. Hudba a hudební umění patří k jednomu 

z nejlepších integračních prostředků pro vzájemné pochopení. 

Rituály a přesvědčení určitého etnika jsou také zahrnuty v náboženství. Složení obyvatelstva 

podle náboženství se může různit. Převažující náboženství u nás je křesťanství zejména 

katolického vyznání, ale žijí tady lidé vyznávající ortodoxní výru, islám nebo judaismus. Učitelé 

si musí být vědomi toho, že tato stránka také může ovlivnit jejich proces vyučování. Například 

některé děti nebudou vystupovat v neděli na koncertě, nebo dokonce některé děti mají zakázané 

tancovat apod. Českému čtenáři a učiteli hudby se tyto věci mohou zdát jako velice vzdálené, 

které se nevztahují na naši společnost. Domníváme se však, že je otázkou času, kdy i čeští učitelé 

hudby začnou tyto otázky řešit ve svém vyučovacím procesu. Svět se čím dál více stává 

globálním světem nás všech a jedině za předpokladu vzájemného respektu a tolerance v něm 

budeme moci všichni společně žít. Tento (možná pro někoho) idealistický pohled na svět se má 

začít utvářet právě ve škole a ve školském prostředí. Škola a její učitelé mohou dnes tyto kulturní 

a etnické odlišností a jejich dopad na celkovou společnost zmírnit, nebo naopak, ignorováním 

těchto aspektů u svých žáků, budou utvářet ještě větší trhlinu mezi kulturními a etnickými 

odlišnostmi. Nemusíme však dál uvádět, co to bude znamenat a jaký to bude mít celkový dopad 

na naši společnost. 

Sexuální orientace zejména studentů na středním stupni vzdělávání je pro pedagoga důležitým 

aspektem, který dnes učitel musí brát v potaz. Student, který nebude heterosexuálního založení, 

může mít ve svém prostředí a ve škole značné problémy. Pramení to z pouhého faktu, že se 

společnost na jedny dívá jako na „normální“ a na ty druhé jako „nenormální“. Z tohoto postoje 

mohou pro žáka jiné sexuální orientace pramenit problémy, jako je zejména dnes dost v našich 

školách rozšířená šikana. Učitel si těchto závažných věcí musí všímat. Navíc řada žáků a studentů 



317 

 

v pubertě prochází obdobím tzv. rozvoje sexuální identity, které se projevuje v jejich chování, 

jednání, myšlení, cítění atd. Všechny tyto prvky mohou sehrát velikou roli a takto ovlivnit 

výukový proces učitele a proces učení žáka. 

Sociální rozdíly jsou třetím demografickým aspektem ovlivňujícím vyučovací proces učitele. 

V dnešním světě se nůžky mezi bohatými a chudými neustále rozevírají. Je to dnes patrné a 

viditelné i na našich školách. Děti z rodin, které žijí na pokraji chudoby, jsou v neustálém stresu 

z toho, co přinese zítřek, nejsou schopné se zkoncentrovat a jejich životní podmínky ve veliké 

míře mohou ovlivňovat jejich chování ve škole. Musíme však konstatovat, že děti, které 

v současnosti navštěvuji základní umělecké školy a pak se rozhodnou věnovat této činnosti v linii 

profesionálního hudebního vzdělávání, všeobecně pocházejí z lépe zajištěných rodin, i když 

neříkáme bohatých rodin. Ale hudební vzdělávání a především hudební výchova může dětem ze 

sociálně slabších rodin velice pomoci např. v jejich emocionálním rozvoji. Náš hudebně 

vzdělávací systém však umožňuje, aby se děti ze sociálně slabších rodin mohli hudebně rozvíjet: 

k tomu je především určen předmět hudební výchova na základních a středních školách. Naopak i 

základní umělecké školy, na nichž se dnes běžně platí úplata za vzdělávání, mají možnost 

prominout úplatu za vzdělávání, pokud rodina pobírá sociální dávky a tuto skutečnost doloží 

potvrzením. Celkově je náš sociální systém je nastaven tak, aby skutečně vycházel vstříc dětem a 

rodinám ze sociálně slabších skupin. Dnes také všechny ZUŠ v republice zapůjčují za 

symbolickou úplatu hudební nástroje, aby rodiče ze začátku nemuseli kupovat drahé nástroje, 

jejichž cena se dnes může vyšplhat až do statisíců. Učitelé hudby by měli být ohleduplní v otázce 

sociálního zázemí svých žáků a spolu s ostatními pedagogy ve škole by se měli snažit žákům ze 

sociálně slabších rodin maximálně vyjít vstříc za použití všech možných prostředků. 

6.2 Všeobecné charakteristiky žáka 

Proces zrání každého dítěte se odehrává ve čtyřech základních sférách: kognitivní, psychický, 

emocionální a sociální. Vývojová psychologie vnímá vývojová stádia dítěte jako sled velikých 

konstruktů, v nichž je každé stádium prodloužením předchozího v tom smyslu, že předchozí 

stádium rekonstruuje na nové úrovni a pak je stále více překračuje (PIAGET 2014, s. 117). 

Například víme, že dítě předškolního věku je schopné se koncentrovat minimální dobu a že je 

třeba, například v porovnání například se žákem čtvrté třídy základní školy, činnosti učitele často 

střídat. Podobně u dětí, které začnou hrát na hudební nástroj v pěti letech, učitelé musí daleko 
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častěji opakovat základní návyky držení nástroje, postavení ruky, těla ad., než získají základní 

dovednosti hry. Tento proces získání nových dovedností je např. daleko rychlejší u žáka sedmé 

třídy základní školy. Zrání je velice komplexní záležitostí, která předpokládá zrání mnoha 

různých procesů jak mentálních, tak i fyzických, jež probíhají souběžně a nelze je od sebe 

oddělit. 

Z pedagogicko-didaktického hlediska si musíme uvědomit, že pro všechny dětí a jejich proces 

dospívání a zrání platí, (1) že se vyvíjejí různou rychlostí, (2) že pořadí stádií, v nichž dětí 

nabývají zkušeností, je skoro neměnné, (3) že se vývoj odehrává postupně (WOOLFOLK 2012, 

89). Pokud se dítě v určitých stádiích nevyvíjí obvyklým způsobem, je pravděpodobně ve svém 

vývoji opožděné. Každé dítě je svým způsobem výjimečné, neboť reprezentuje unikátní složení 

talentů, schopností a omezení. Každopádně děti, které mají vývojové problémy, nebo jiné 

problémy, které potřebují servis a pomoc navíc, aby mohly plně rozvinout potenciál, pak 

zařazujeme do skupiny žáků se speciálními vzdělávacími potřebami. Nárůst těchto žáků na všech 

typech škol a v dnešní společnosti je posledních letech značný, zejména žáků zařazovaných do 

širokého spektra autistického postižení. Všechny tyto žáky zařazujeme do skupiny žáků se 

speciálními vzdělávacími potřebami. 

Kromě tohoto všeobecného zařazování žáků podle určitých stádií jejich vývoje je velice důležité, 

aby učitelé poznali své žáky jako samostatné individuum a nezařazovali je do žádné z výše 

uvedených skupin. Každé dítě se vyznačuje svojí osobností, jež se projevuje v žákově způsobu 

myšlení, cítění a chování. Psychologové mají řadu nástrojů pro určení typologie osobnosti, jež 

jim pomáhají zařadit dítě nebo žáka do příslušné skupiny, která se bude projevovat typickým 

způsobem příznačným pro danou skupinu. Autoři McCrae a Costa (1987) utvořili pětifaktorový 

model osobnosti Five Factor Model (FFM) založený na charakteristickém způsobu myšlení 

jednotlivce, jež vytváří hlavní dimenze osobnosti. Každý faktor je ukotvený v jednotném 

kontinuu se dvěma extrémy. Pět faktorů: 

(1) Otevřený – zvědavý a tvořivý vs. důsledný a opatrný 

(2) Svědomitý – výkonný a organizovaný vs. uvolněný a bezstarostný 

(3) Extravertní – otevřený a energický vs. osamělý a rezervovaný 

(4) Ochotný – přátelský a soucitný vs. chladný a nepříjemný 

(5) Neurotický – citlivý a nervózní vs. pevný a sebejistý 
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Každého žáka charakterizuje jeden z modelů osobnosti. FFM model nám může posloužit i jako 

obecný rámec, jehož prostřednictvím budeme nahlížet na své žáky. Může nám to posloužit i jako 

vodítko pro navázání kontaktu s konkrétním žákem. 

Žáci znají svého učitele na základě jeho rozhodnutí a činů, které dělá každý den ve své 

pedagogické činnosti. Pokud naše činy a rozhodnutí budou poukazovat na to, že vlastně 

zastáváme nejlepší zájem našich žáků a že naší hlavní prioritou je jejich proces učení, pak nám 

žáci umožní, abychom je posouvali dál v pedagogickém smyslu. Když učitel spojí své informace 

o tom, co všechno ví o každém žákovi s obsahem učiva, jeho vyučovací proces se stává mnohem 

výkonnějším a účinnějším. 

6.3 Elementy hudby 

Kromě všeobecně sociálních kompetencí (návyky věnovat se pravidelně a soustavně jedné 

činnosti, rozvoj sociálních aktivit a spolupráce s ostatními v kolektivu ad.) rozvíjíme u žáků 

v linii profesionálního hudebního vzdělávání především specifické vědomosti a dovednosti 

vlastní jenom hudebnímu umění. Žáky takto seznamujeme se všemi stránkami a složkami hudby, 

jež tvoří hudební materiál ztvárněný ve hudebních myšlenkách (JANEČEK 1968, s. 88). Všechny 

ostatní kompetence (sociální, personálně komunikativní, k řešení problémů, občanské a kulturní 

povědomí, nebo kompetence učení) můžeme u žáků rozvíjet i mimo oblast profesionálního 

hudebního vzdělávání. 

Hudební materiál charakterizují elementy hudby, jež v srozumitelném a smysluplném hudebním 

proudu nemohou existovat jedna bez druhého. Elementy, které se v našem hudebně teoretickém 

systému, jež především vychází z díla a odkazu hudebního teoretika Karla Janečka (1955, s. 9-

12), dělíme na (1) složky hudby: kinetická (pohyb), melodická (nápěv), harmonická (souzvuk) 

a (2) stránky hudby: barva (témbr) a dynamika (síla). Tyto základní hudební elementy jsou pak 

dále obsaženy v dalších hudebních pojmech: např. tonalita, rytmus, výrazové prostředky 

(hudební projev), forma. Ani jeden z těchto elementů nemůže v hudební skladbě existovat 

odděleně. Při aktivních hudebních činnostech jako je interpretace (provedení díla), komponování 

nebo poslech, nám všechny tyto elementy hudby dohromady dávají ucelenou hudební myšlenku. 

Obtížně budeme mluvit o melodii bez současného vnímání rytmu melodie apod. Z didaktického 

hlediska musíme s žáky všechny tyto elementy probrat a učit je odděleně, a stejně tak je všechny 
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musíme ve vyučovacím procesu prezentovat současně a hlavně vysvětlit, jak fungují dohromady, 

jak utvářejí smysluplné hudební myšlenky, jež pak po sobě následují ve větších hudebních 

blocích a hudebních formách. Žáky bychom měli také seznámit s co největším počtem variant 

tohoto společného fungování hudebních elementů v hudebně myšlenkovém proudu. Hudební 

talent nebo hudební nadání, které americký psycholog Howard Gardner (1999) nazval přímo 

hudební inteligencí, se primárně neprojevuje tím, jak dobře hrajeme na hudební nástroj, jak dobře 

máme rozvinuté technické dovednosti a interpretační schopnosti, ale především tím, jak citlivě 

umíme vnímat základní hudební elementy a pracovat s nimi (GARDNER 1999, s. 127-150).  

Základní elementy hudby a jejich užití v hudebních myšlenkách jsou hlavním obsahem učiva 

oboru hudba. Na základním stupni hudebního vzdělávání (v rámci ZUŠ) se žáci mají v předmětu 

hudební nauka důkladně seznámit se všemi elementy hudby a jejich využitím v hudebních 

myšlenkách a následně v celých hudebních kompozicích. Z tohoto důvodu má být učitel hudební 

nauky na základní umělecké škole osobností se značnými hudebními zkušenostmi a vědomostmi 

včetně patřičných metodických postupů. Teprve na výsledcích jeho práce se žáky mohou ostatní 

učitelé ZUŠ při výuce na různé hudební nástroje dále stavět a rozvíjet u nich další hudební 

dovednosti, návyky, interpretační schopnosti apod. Na středním stupni jsou to samozřejmě 

všechny předměty oboru hudební teorie: harmonie, kontrapunkt, formy ad. Tyto předměty by se 

měl jejich budoucí pedagog naučit (také z didaktického hlediska) při studiu oboru hudební teorie 

na hudebních fakultách, případně při studiu oboru hudební věda na filozofických fakultách. 

Ve vztahu k předmětu hudební nauky se ocitáme v poněkud kurióznější situaci. Přestože předmět 

hudební nauky vnímáme jako základ hudebního vzdělávání, který bezpodmínečně ovládají 

všichni hudebníci, není na žádném typu vysoké hudební školy pedagogického nebo hudebně 

profesionálního zaměření ustanovena specializace učitele předmětu hudební nauka, a dokonce ani 

neexistuje vypracovaná metodika tohoto předmětu. Přípravě učitelů pro tento důležitý předmět se 

dlouhodobě v ČR nikdo specificky a koncepčně nevěnuje, protože převládá ničím nepodložené 

přesvědčení, že hudební nauku může vyučovat prakticky jakýkoli hudebník bez ohledu na rozsah 

a hloubku jeho znalostí a jeho metodickou vybavenost. Důsledek tohoto stavu se dlouhodobě 

projevuje v tom, že na většině ZUŠ je kvalita výuky tohoto předmětu na velice nízké úrovni, což 

se následně automaticky odráží v celkové úrovni všeobecné hudební gramotnosti našich žáků a 

dominovým efektem se tato „negramotnost“ přenáší na střední stupeň vzdělávání neboli 

konzervatoře, a následně i na vysoké hudební školy. Předmět hudební nauky je navíc natolik 
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nepopulární, že převážná většina ZUŠ ve svých učebních plánech obsažených ve školních 

vzdělávacích programech tento předmět v prvním sedmiletém cyklu zkrátila na pouhých pět 

ročníků výuky s jednohodinovou dotací týdně. V druhém čtyřletém cyklu o předmětu hudební 

nauky, případně teorie hudby, nebo dějin hudby už vůbec nemůže být řeč. Předmět hudební 

nauky je dokonce nepopulární nejenom u žáků, ale především u učitelů, kteří ho z tohoto důvodu 

často přejmenovávají, protože se domnívají, že pro své žáky musí vymyslet jeho jiný motivační 

název. Důvod popsaného stavu je prostý a vyplývá z jednoduchého psychologického efektu. 

Pokud něčemu nerozumím a nechápu to, začínám se toho nejdříve bát a v konečné fázi to 

začínám odmítat, banalizovat apod. Pro proces porozumění hudby je však předmět hudební 

nauky a posléze disciplíny hudební teorie natolik zásadní, že bez žákova pochopení obsahu 

tohoto učiva se těžko můžeme bavit o profesionálním hudebním vzdělávání. 

6.4 Žák samostatně pracující 

Hudební samostatnost neboli music independence je nový pojem tak příznačný pro oblast 

profesionálního hudebního vzdělávání, který první identifikovali a popsali autoři Raiber a 

Teachout (2014, s. 199). Naučit a vypěstovat u žáka v linii profesionálního hudebního vzdělávání 

dovednosti, které mu umožňují, aby sám chápal kontext hudby, samostatně pracoval s hudebním 

obsahem, a především aby mohl samostatně experimentovat a tvořit v oblasti hudby i poté, když 

není na hodině a ve škole, jsou primární úkoly tohoto typu hudebního vzdělávání. Tyto 

kompetence v hudebním oboru podle tohoto zahraničního budeme nazývat hudební 

samostatnost žáka. Možná někdo nebude s tímto názorem souhlasit, ale všeobecně cílem a 

úsilím každého vzdělávacího procesu, bez ohledu na jeho obor, je samostatně pracující žák, 

student. Ve vztahu k hudebnímu umění a přítomné výkonné složky v tomto studijním oboru, 

založené na technickém zvládnutí hudebního nástroje, je tato situace více než specifická, ve 

veliké části hudebně vzdělávacího procesu hry na nástroj se obsah učiva smrskává na rovinu 

technického zvládnutí nástroje bez ohledu na to, zda se jedná o základní stupeň vzdělávání nebo 

vyšší. Tyto praktiky lze často pozorovat i v některých případech konzervativního typu výuky. 

Jsme pak svědky bezmyšlenkového několikahodinového cvičení na hudební nástroj, který 

nakonec stejně nepřináší žádaný výsledek. Velice často se v praxi setkáváme s tím, že si učitelé, 

zejména na ZUŠ, stěžují na časovou dotaci předmětu hry na nástroj s tím, že je velice málo času 

na to, aby se žákem docílili žádoucích výsledků. Když se ale těchto učitelů zeptáte, aby vám 
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konkrétně popsali obsah učiva (co, jak, proč a kdy to budou se žákem dělat), většinou nejsou 

schopni konkrétně odpovědět - odpověď nejčastěji spočívá v tvrzení, že vlastně potřebuji se 

žákem nebo žákyní cvičit! Jde jednoznačně o případ, kdy učitel nepochopil svoji roli a svoji práci 

neumí dostatečně dobře dělat, protože nakonec i kdyby měl tři hodiny týdně individuální výuky 

hry na nástroj, stejně nepřivede žáka k žádanému cíli: k rozvoji jedné z klíčových a nejdůležitější 

kompetencí. Kompetence k umělecké komunikaci: „Žák (1) disponuje vědomostmi a 

dovednostmi, které mu umožňují samostatně volit a užívat prostředky pro umělecké vyjádření, (2) 

proniká do struktury a obsahu uměleckého díla a je schopen rozeznat jeho kvalitu.“ (RVP ZUV 

2010, s. 14). Sami jsme podtrhli slovo samostatně. Bez toho, aniž abychom žáka naučili dobře 

vnímat a pracovat se všemi elementy hudby, nemůžeme dosáhnout žákovi samostatnosti. Pokud 

žáky naučíme dobře ovládat základní hudební elementy, dáváme jim do ruky nástroj, se kterým 

mohou dále operovat a hlavně nástroj, na který se mohou kdykoli spolehnout. 

Hudební samostatnost žáka se projevuje ve dvou základních složkách hudebního vzdělávání: ve 

složce interpretační a složce hudební tvořivosti. Hudební samostatnost se také projevuje v řadě 

dalších aktivit přímo souvisejících s interpretačními nebo hudebně tvořivými činnostmi, jako jsou 

např. hudební analýza, hodnocení estetické hodnoty hudebního díla a také souvislosti hudebního 

umění s ostatními druhy umění a jinými souvislostmi kulturního dědictví, které jsou v přímém 

vztahu s hudbou a hudebním uměním. Pod pojmem hudební samostatnost si nezařazujeme jenom 

dovednosti ve smyslu, co dokážeme s hudbou dělat, ale především naši schopnost o hudbě 

myslet, uvažovat a chápat ostatní aspekty našeho života ovlivňující hudbu a hudební umění, což 

jsou vlastně otázky vztahující se k oblasti hudební sociologie. 

Přivést žáka k žádoucímu cíli hudební samostatnosti je dlouhodobý a soustavný pedagogický 

proces, který ze strany učitele vyžaduje velikou obětavost a trpělivost (RAIBER  TEACHOUT 

2014, s. 199). Obětavost ve vztahu k cíli hudební samostatnosti žáka nezbytně vyžaduje, aby se 

učitel po pomalých krůčcích vzdával vlastní zodpovědnosti za hudební rozhodnutí ve 

vzdělávacím procesu. Naopak trpělivost vyžaduje, aby učitel v průběhu žákova hudebního 

vzdělávání mu pravidelně umožňoval zkoušet a kontrolovat proces formování jeho samostatnosti 

tím, že mu neustále dává zpětnou vazbu. Každé vzdělávání, hudební nevyjímaje, musí 

podporovat samostatnost a svobodu vlastního myšlení v takové míře, která žákům umožňuje 

uplatnit míru své inteligence a nadání, a přebírat vědomou kontrolu nad danou zkušeností nebo 

poznáním (WOODFORD 2005). V hudebně vzdělávacím procesu musíme v první řadě u žáků 
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rozvíjet jejich hudební samostatnosti na základě pochopení základních elementů hudby a jejich 

vzájemné provázanosti jako významných nástrojů pro vlastní umělecké vyjádření. 

6.5 Kompetence žáka hudebního oboru 

Hlavním vodítkem pro práci učitele hudby na základním a středním stupni hudebního vzdělávání 

jsou rámcové vzdělávací programy pro ZUŠ a konzervatoře, v nichž je pro oba stupně tohoto 

typu vzdělávání detailně popsáno, co se žáci mají naučit v oboru hudba. Rozvoj klíčových 

kompetencí žáka na základě vhodných výchovně vzdělávacích strategií představuje hlavní cíl, 

kterého mají učitelé dosáhnout. Pro účel tvorby oborové didaktiky hudby se oprostíme od všech 

podrobně popsaných kompetencí obsažených v těchto RVP, které se nevztahují přímo na obor 

hudby. Budeme vycházet jenom z kompetencí, které se přímo vážou na studium samotné hudby. 

Po detailním průzkumu klíčových kompetencí obou RVP si do několika bodů shrňme základní 

odborné kompetence, které by se u žáků měli průběžně rozvíjet na patřičné úrovni s ohledem na 

jejich věk a typ vzdělávací instituce. Z didaktického hlediska jsou odborné kompetence oboru 

hudba následující: 

 (1) čtení a psaní notového zápisu 

(2) schopnost samostatného zpěvu, ve skupině a ve sboru - repertoár nejrůznějších slohů 

(3) sólová hra na nástroj a ve skupině – komorní hra a hra v orchestru 

(4) improvizace melodií, variací a doprovodu 

(5) komponování a aranžování hudby podle předem dané předlohy 

(6) hudební poslech, analýza a popis hudby 

(7) hodnocení hudební kompozice a hudební interpretace 

(8) pochopení vztahu hudby k ostatním druhům umění a disciplínám mimo oblast umění 

(9) pochopení hudebního umění v kontextu dějin a celé kultury 

Předložených devět kompetencí lze shrnout do čtyř základních dovedností žáka a studenta oboru 

hudba s tím, že první kompetence čtení a psaní notového zápisu v tomto seřazení má výsadní 

postavení. Je to základní dovednost, která představuje hudební gramotnost, bez níž by rozvoj 

žádné jiné kompetence nebyl možný. 

Kompetence zpěvu a hry na hudební nástroj lze shrnout do jednoho celku, který pojmenováváme 

jako interpretační dovednosti. Kompetenci čtvrtou a pátou lze shrnout do tvořivých 

dovedností. Schopnost plnohodnotného poslechu a následného hodnocení hudby, stejně jako 
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hodnocení kvality hudební interpretace shrnujeme do celku tzv. apercepční dovednosti, 

založené na dovednostech myšlenkové rekonstrukce hudebních celků a porozumění hudebnímu 

dílu (POLEDŇÁK 1984, s. 23.). Pro osmou a devátou kompetenci není jednoduché najít vhodný 

termín, který by tyto dovednosti popsal, nicméně je nakonec pojmenováváme jako dovednosti 

chápání historických a kulturních souvislostí. A poslední základní hudební dovedností je 

hudební gramotnost, jejíž rozvoj je především příznačný pro první stupeň základního hudebního 

vzdělávání. 

6.5.1 Hudební gramotnost 

Hlavní podstatou hudby je podle Raibera a Teachouta (2014, s. 207) to co slyšíme a to co cítíme. 

Hudební notace je jenom smysluplný soubor souvisejících symbolů používaných k tomu, 

abychom jimi komunikovali odborné pojmy a informace (kdy, jak vysoko, jak silně apod.) při 

hudební interpretaci, která tyto symboly překládá do zvuků a pocitů. Umět číst hudební notaci 

západní kultury je základním předpokladem provozování hudby. To znamená, že plnohodnotné a 

pohotové umění čtení hudební notace tvoří základní komponent a náplň hudebně vzdělávacího 

procesu profesionálního hudebního vzdělávání. Jedině na základě dovednosti číst hudební notaci 

je možné rozvíjet další čtyři hudební dovednosti: hudebně interpretační, hudebně tvořivé, 

apercepční a chápání historických a kulturní souvislostí. 

Pokud budeme vycházet z předpokladu, že se děti učí hudbě stejným procesem, jako se učí 

mateřský jazyk, tak je neustále budeme obklopovat hudbou od útlého, předškolního věku. Tímto 

jim chceme usnadnit získat pohotovost v cítění tonálních a rytmických bloků hudby, stejně jako 

výrazových a strukturálních elementů hudby (složky a stránky hudby). Hlavním cílem našeho 

vzdělávacího procesu je pomoci usnadnit žákům, aby byli sebejistí ve svých dovednostech slyšet 

a rozumět základním elementům hudby. A následně aby toto pochopení mohli použit pro 

sebevyjádření jako zpěváci nebo instrumentalisté, zejména při čtení notového zápisu. Řada 

učitelů bohužel v horlivém zápalu snahy naučit děti číst hudební notaci co nejdříve velice často 

zapomíná utvořit náležitý koncepčně abstraktní základ (mapu) chápání hudby, než se pustí do 

samotné notace. Lépe řečeno, učitelé nevědomě očekávají, že žáci pochopí abstraktní hudební 

elementy tím, že se současně učí vizuálním symbolům hudby. Mají totiž mylnou představu, že 

v procesu abstraktního chápání hudby mohou být symboly pomocným prostředkem. To by 

odpovídalo stejnému procesu, jako kdybychom učili žáka pochopit pojem židle jenom tím, že 
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bychom mu slovo židle napsali na papír, aniž by žák někdy viděl židli, seděl na ní, nebo slyšel 

ostatní mluvit o používání židle. 

Musíme si uvědomit, že abstraktní chápání se především rozvíjí tím, že notační symboly jsou 

představeny prostě jako související soubor vizuálních znaků, které žákovy představujeme, až 

když plnohodnotně chápe to, co už má z hudby zažité a v sobě zakotvené. V hudbě to 

předpokládá, že si žák osvojuje písničku na základě slyšení, zpívá a hraje na nástroj 

mechanickým opakováním jako strategickým prvkem usnadnění abstraktního chápání hudebních 

elementů, a současně rozvíjí i výkonné dovednosti potřebné pro vyjádření plnohodnotného a 

přesného pochopení těchto elementů hudby. Někteří učitelé odmítají mechanické opakování, 

protože se domnívají, že brání v rozvoji dovedností čtení notového zápisu. Mechanické 

opakování je úmyslná strategie, která nám pomáhá rozvíjet abstraktní chápání, které nás povede 

ke konečnému cíli, jímž je chápání notového zápisu. Jeden z nejrychlejších způsobů, jak u žáků 

rozvinout dovednost čtení notového zápisu, spočívá v tom, že žáci mají jasnou hudební myšlenku 

a představu, kterou si chtějí zapamatovat. Pak přichází na řadu notace jako nástroj, který mi 

usnadňuje vyjádřit své hudební myšlenky a svou muzikalitu. 

6.5.2 Interpretační dovednosti 

Na začátku tohoto spisu, v 1. kapitole, jsme se už zmiňovali o charakteru hudby jako jednoho z 

múzických umění v tom smyslu, že se stává živým artefaktem pouze na základě svého zaznění 

v reálném fyzikálním čase. Aby hudební kompozice reálně zazněla, musí dojít k jejímu provedení 

(interpretaci) buď zpěvem, nebo zahráním na hudební nástroj. S ohledem na tento základní prvek 

hudebního umění je logické, že na prvním místě musí pozornost být hudebního oboru zaměřena 

na rozvoj interpretačních dovedností žáků a studentů v oblasti profesionálního hudebního 

vzdělávání. Lidský hlas je rozhodně základním hudebním nástrojem, prostřednictvím kterého se 

hudebně vyjadřují všichni lidé na světě. Přitom jde o velice citlivý komplexní nástroj, který 

potřebuje soustavnou péči. A pro správné použití hlasu jako hudebního nástroje je zapotřebí na 

všech typech hudebně vzdělávacích institucí odpovídající a soustavná metodická péče ze strany 

učitele hudby. To znamená, že by patřičná péče o hlasovou výchovu měla být zahrnuta i do hodin 

hudební výchovy jak na základní škole, tak také do předmětu hudební nauka na základních 

uměleckých školách. V současnosti je hlasová výchova všeobecně značně zanedbávaná. V linii 

profesionálního hudebního vzdělávání na základním stupni nám chybí předmět, který by se 
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věnoval žákům z hlediska jejich hlasové přípravy. V rámci předmětu hudební nauky to 

z časových důvodů není možné. Zavedením předmětu hlasové výchovy pro všechny žáky 

hudebního oboru na ZUŠ by se nejenom zkvalitnila hudební příprava těchto žáků, ale předešlo by 

se takto mnoha problémům, s nimiž se na ZUŠ setkávají učitelé skupinové interpretace např. ve 

sborovém zpěvu. Předmět by se v učebních plánech mohl jmenovat hlasová průprava a nemusel 

by trvat déle než jeden až dva roky. Předpokládalo by to ovšem metodicky natolik připraveného 

učitele, aby jeho absolvování přineslo žádoucí výsledky jak pro žáka, tak také zejména pro 

učitele ostatní hudebních předmětů včetně hlavního studijního zaměření, kterým je hra na 

hudební nástroj. Vynikajícím hudebním pedagogem v této oblasti je u nás Alena Tichá, která 

vyučuje na Katedře hudební výchovy Pedagogické fakulty UK v Praze (TICHÁ 2007). 

Podobně jako zpěv je i hra na hudební nástroj specifickou dovedností, která se začíná rozvíjet od 

útlého věku dítěte za předpokladu soustavného a pravidelného vedení profesionálním hudebním 

pedagogem. U hry na hudební nástroj musíme rozlišovat dvě vyučovací dimenze. Zvládnutí 

správného držení, sezení, nebo uchopení hudebního nástroje předpokládá metodické vedení ze 

strany učitele stran rozvoje specifických návyků dítěte/žáka. Další dimenzí je aplikování všech 

ostatní výše jmenovaných hudebních dovedností při hře na hudební nástroj. Jde vlastně o 

dosažení nejvyšší roviny v profesním hudebním vzdělávání, která reprezentuje syntézu všech 

výše jmenovaných hudebních dovedností, jež jsou získávány na základě hudebně teoretických 

znalostí obsažených v předmětu oboru hudební teorie. Obsahem předmětových didaktik má být 

stanovení toho, co všechno má tato hudebně interpretační syntéza zahrnovat s ohledem na 

konkrétní skupinu hudebních nástrojů. Smysluplné a hodnotné hudebně interpretační syntézy lze 

ve vyučovacím procesu dosáhnout metodou hudební didaktické interpretace. 

Problém u interpretačních dovedností nastává při rozvoji specifických návyků hry na hudební 

nástroj v jejich prvním stádiu. V podstatě jde o technické zvládnutí hry na hudební nástroj na 

patřičné úrovni, aby žák byl vůbec schopný hudbu interpretovat. Proto se spíše přikláníme k 

názoru, že jde o výkonovou složku studia než o skutečnou hudební interpretaci. V tomto 

počátečním stádiu se žák pokouší podat výkon (můžeme to přirovnat učení se sportovním 

návykům) a o hudební interpretaci jako takové nemůže vůbec být řeč (srov. KLJUNIČ 2014). 

Uvedený problém v procesu rozvoje interpretačních dovedností spočívá v tom, že učitelé se 

svými žáky setrvávají pouze v první stádiu rozvoje interpretačních dovedností, která je zaměřena 
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na technické zvládnutí hudebního nástroje. Obě stádia (technické zvládnutí hudebního nástroje a 

aplikace všech ostatních hudebních dovedností a znalostí), by se ovšem měly rozvíjet souběžně a 

ekvivalentně. V současnosti učitelé většinou rezignují na druhou sféru a žáci i studenti jsou 

vedeni pouze k technicky dokonalému výkonu. Musíme si však uvědomit, že od středního stupně 

profesionálního hudebního vzdělávání se nacvičovaný hudební repertoár dostává na natolik 

vysokou úroveň, pro niž již nebude postačovat pouze vrcholová technika bez současného využití 

všech ostatních hudebních dovedností a znalostí. V procesu rozvoje interpretačních dovedností 

vždy přichází moment, kdy přestáváme fyzicky cvičit na nástroj a začínáme o dané skladbě 

přemýšlet, uvažovat o skladateli a době kdy žil, a o mnoha dalších souvislostech, které mají 

přímý vliv na naši interpretaci. 

Dlouhé setrvávání na získávání technických dovedností a návyků navíc žákovi brání v rozvoji 

jeho přirozené muzikálnosti. Jak uvádí Gary E. McPherson (2005, s. 5-35), pokud učitelé hudby 

používají sofistikovanou strategii v raném stádiu výuky na hudební nástroj (např. přemýšlení o 

tom, jak melodie bude znít na nástroji dřív než ji žák zahraje, jaký prstoklad má žák použít 

s ohledem na stavbu melodické linky, zazpívání melodie pouze s použitím prstokladu bez 

hudebního nástroje atd.), může to vést k mnohem rychlejšímu žákovu vývoji a dosažení vyšší 

úrovně interpretačních dovedností včetně technických. 

Dále si při úvahách o prostředcích rozvíjení interpretačních dovedností musíme uvědomit, že 

elementy hudby, stránky a složky hudby, nejsou pouze kognitivními koncepty, které žák musí 

pochopit: například vysoký/nízký tón, rychlé/pomalé tempo, zvětšená/zmenšená tercie atd. 

Stránky a složky hudebního projevu jsou především nositelé hudebního výrazu, které 

korespondují s fyzickými pocity člověka, např. napětí mezi dominantou a tónikou, nebo 

závažnost určitého momentu v hudbě vyjádřeného např. specifickým rytmem v pomalém tempu s 

označením largo. Každá složka a stránka hudebního projevu má svoji tělesnou stránku, kterou 

Raiber a Teachout (2014, s. 203) nazývají embodiment neboli ztělesnění hudby. Tělesnou 

zkušeností jsou také hudební zkušenosti, tzn. že hudební pohyb a asociativní aspekt hudby 

koresponduje s naším fyzickým bytím. Hudební hlas a hudební nástroje jsou prostředníkem, jímž 

mají žáci a studenti vyjádřit své hudební představy a hudební myšlenky. Nakonec je důležité také 

zdůraznit, že žáci by měli simultánně rozvíjet a aplikovat pochopení a cítění hudebního 

výrazových prostředků stejně, jako rozvíjejí své technické dovednosti (držení nástroje, správné 

sezení/nátisk, prstoklad, artikulace apod.). Aspekt tzv. ztělesnění hudby je výrazně přítomný při 
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rozvoji technických dovedností. Zejména je nápomocný při memorování hudebních skladeb. 

Naše tělo si pamatuje vlastní pocity a pohyby při hře určitých hudebních pasáží nebo frází. 

Pamatujeme si určitý nátisk na flétně nebo postavení ruky na klavíru. Naše tělo nám dává 

zpětnou informaci, kde se v daném momentě nacházíme v hudební skladbě. 

V okamžiku, kdy žák získá interpretační dovednosti a dosáhne dobu hudební samostatnosti, je 

připraven provozovat hudbu se všemi aspekty, které k tomu náleží. Znamená to, že by se žák měl 

kromě sólové hry co nejdříve po získání základních interpretačních dovedností aktivně podílet na 

skupinové interpretaci. Prací ve skupině s ostatními žáky/studenty totiž nabývá na sebejistotě a 

hudební samostatnosti, a především tímto způsobem rozvíjí svoji muzikalitu. Na začátku je 

důležité, aby žáci kromě sólové hry pracovali společně v malých skupinách. Malá skupina 

začínajících hudebníků jim dává prostor k tomu, aby mohli společně o nacvičované hudební 

kompozici diskutovat, obhajovat svoje interpretační řešení a konečně dosáhnout dohody ohledně 

mnoho variant, které jim materiál hudby poskytuje. Žáci tímto způsobem rozvíjejí odpovědnost 

za společné dílo, která tvoří jednu ze sociálních kompetencí, při níž musí být žák vždy připraven 

a ochoten sdílet se svými spolužáky své myšlenky a nápady. Při každém společném setkání mají 

žáci a studenti možnost zlepšovat hudebního cítění, dovednosti a znalostí, stejně jako získat 

sebejistotu ve svou vlastní muzikalitu. Stejný didaktický postup lze uplatnit i při orchestrální hře 

s větším počtem hráčů. Vedoucí souboru neboli dirigent se ve svém rozhodování může obrátit na 

členy jednotlivých souborů, aby usnadnil proces jejich rozvoje hudební samostatnosti. Shrňme: 

jeden z didaktických prvků rozvoje a upevňování tzv. hudební samostatnosti žáků a studentů je 

založen především na vzájemné komunikaci mezi žákem a učitelem, stejně tak jako mezi 

samotnými žáky nebo studenty. Žák je pravidelně vybízen, aby sám obhajoval a vysvětloval, co 

dělá při hraní na hudební nástroj a hlavně proč to tak dělá. Vědomé usuzování při provozování 

hudby staví tuto činnost žáka do vyšší kognitivní roviny, než je rovina emocionální a ztělesnění 

hudby. Aby žáci nebo studenti byli schopni takto diskutovat a verbálně se vyjadřovat o svých 

pocitech, myšlenkách a přesvědčeních o hudbě, kterou momentálně hraje, musí mít vedle 

interpretačních dovedností také řadu dalších dovedností. Těmito dovednostmi jsou především 

jejich apercepční dovednosti založené především na hudebně teoretických znalostech. 
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6.5.3 Dovednosti hudební tvořivosti 

Komponování a improvizace hudby, jsou dvěma základními znaky hudební tvořivosti. V našem 

hudebně vzdělávacím systému jsou dovedností interpretační striktně odděleny od tvořivých 

dovedností. Jasnou příčinu tohoto počinu nevíme, ale předpokládáme že vychází z dlouholeté 

tradice, kdy nejenom v u nás, ale v celé Evropě po staletí působili v naší kultuře všichni 

nejvýznamnější skladatelů artificiální hudby. Možná z úcty a z uvědoměním si, co plnohodnotný 

proces komponování obnáší, máme tyto dvě oblasti od sebe striktně odděleny. U improvizace je 

situace poněkud jiná, tam nejsme vázání tradicí ani přesně danými pravidly, ale protože 

interpretační dovednosti, ve smyslu interpretace kompozic jiných skladatelů, nepředpokládají 

prvek vlastní improvizace, nevedeme ani své žáky k tomuto směru. Navíc, zaznamenáváme i 

názory, že lidé, kteří mají dobré improvizační sklony, nemůžou být dobrými interpreti. 

Mi však jako učitelé hudby, musíme počítat s rozvojem jak improvizačních, tak i kompozičních 

dovedností. Učitel hudby musí být připraven na celou řadu žáků, kteří budou do jeho třídy 

přicházet se širokou paletou nejrůznějších talentů a nadání. Učitel je od toho, aby tyto talenty u 

žáka rozpoznal a doporučil nejlepší cestu dalšího rozvoje jeho nadání. 

Oproti našemu a vesměs celoevropskému pedagogickému přístupu rozvoje tvořivých hudebních 

dovedností, americký hudebně vzdělávací systém se daleko otevřeněji staví k této otázce. Vzniká 

celá řada metod komponování od předškolního věku, neboť americký hudební pedagogové 

hudební umění a jeho rozvoj rádi porovnávají s výtvarným uměním. Dítěti od útlého věku 

nebráníme, aby používalo všechny barvy, a aby se malbou vyjadřovalo. Zastávají názor, že tóny 

jsou barvami hudby, a že by děti hned od samého začátku měli možnost se hudebními zvuky a 

tóny experimentovat (KASCHUB  SMITH 2009). 

V mnoha ohledech kompoziční a improvizační dovedností doplňují interpretační dovednosti žák 

nebo studenta, v tom že mu usnadňují cestu uvědomění si a porozumění principům muzikality a 

hudebnosti všeobecně. Obě dvě činnosti mají stejnou váhu v rozvoji hudebnosti a muzikality. 

Improvizace stejně jako komponování jsou vysoce tvořivými složky hudebního vzdělávání. Obě 

se ovšem principiálně liší v způsobu jejího provozování. Improvizace vyžaduje moment 

okamžitého nápadu a experimentování v průběhu času, kdy návrat v časovém proudu není 

možný, a přemýšlení nad tím, co bylo uděláno. Pouze je množné stejný nápad se pokusit obměnit 

hudebně jinak. Ale další pokus bude  principiálně jiný hudebním produktem. Na druhou stranu 
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proces komponování předpokládá dovednosti opakované práce na jedné nebo víc hudebních 

myšlenkách, a to tím že myšlenku obměňujeme, krátíme, variujeme, atd.  

Improvizace – u improvizace si musíme uvědomit, že není výsadou pouze jazzové hudby. 

V průběhu nejrůznějších slohových období umění improvizace bylo základem řady hudebníků, 

skladatelů i interpretů. Umění improvizovat na zadané téma bylo vždy znakem hudební 

pohotovosti založené na řadě hudebních vědomostí a dovedností. Ve vyučovacím procesu nám 

prvky improvizace mohou pomoci, aby žáci a studenti pochopili vztahy mezi rozmanitými 

hudebními elementy. Vycházejíc z podstaty improvizace musíme si uvědomit, že jejím konečným 

výsledkem je samotný proces improvizace. Momentální sebe vyjádření v daném okamžiku je 

katarzní zkušeností. Nic méně, abychom se mohli hudebně vyjádřit od bodu počátečního nápadu, 

přes vyjádření nálady, emocí, tělesné pozdvižení, a stav naše vědomí, to vše vyžaduje znalce 

hudební řeči. 

Problém však nastává ve vzdělávacím procesu, kdy učitel má usnadnit žákovi cestu tohoto druhu 

poznání a rozvinutí patřičných dovedností. Jenom opravdu málo učitelů ovládá improvizační 

umění na takové úrovní, aby to s jistotou mohli předat svým žákům. Naštěstí existuje celá řada 

publikací a metodických příruček, které mohou učiteli pomoci rozvinout své znalosti o této 

oblasti do úrovně nezbytné pro výuku žáků nebo studentů. John Kratus ustanovil sedm úrovní 

vedoucí k procesu improvizace, na jejímž základě učitel může sledovat žákův proces učení a 

pomoci mu, aby rozvinul základní dovednosti v improvizačním umění. Těmito úrovněmi jsou: 

experimentování – orientovaná improvizace – orientace ve výsledku improvizace – plynulá 

improvizace – strukturovaná improvizace – stylová improvizace – osobní improvizace. 

Komponování – prvotním záměrem rozvoje kompozičních dovedností a aranžování hudby u 

žáků oboru hudba není vzdělávání profesionálních hudebních skladatelů, i když se někteří z nich 

mohou pak rozhodnout jít touto cestou a budou pak studovat skladbu na konzervatořích. Hlavním 

cílem je zkoumání svých vlastních emocionálních a intelektuálních možností na základě pevně 

stanoveného rámce, kterým je hudba (KASCHUB  SMITH 2009, s. 4). To znamená, že 

komponování a aranžování hudby se má stát žákovi, studentovi prostředkem sebevyjádření. Na 

této cestě však mohou i získat některé benefity. V průběhu komponování a aranžování žáci, 

studenti musí používat všechny hudební elementy, což jim umožňuje, aby tzv. z první ruky 

poznali jejich skutečné vyjadřovací možnosti, a to na základě jejího přímého angažování v daném 
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úkolu a na základě svých vlastních rozhodnutí, která budou dělat v tomto procesu. Moment 

rozhodování v tvořivém hudebním procesu vlastně podporuje velice důležitý moment hudební 

samostatnosti. John Ginocchio ve svém článku (2005) uvádí, že pokud žákům s primárním 

zamřením na interpretační dovednosti, umožníte, aby se pravidelně věnovali kompozičním 

činnostem a pronikli do kompozičních metod možnosti hudebního vyjádření, velice to zlepší 

jejich interpretační a výkonnostní dovednosti. Navíc, tím že žáci, studenti zapisují hudbu, rozvíjí 

to jejich chápání rytmu a melodie, což velice zrychluje jejich dovednosti hudební gramotnosti. 

Výsledky žákovi, studentovi práce v podobě vlastní plnohodnotné hudební skladby a nárůstu 

jejich muzikality, okamžitě se projeví ve všech oblastech jejího hudebního života. Dále tato 

činnost rozvíjí schopnosti kritického uvažování o hudbě všeobecně, což je jedno z hlavních 

poslání profesionálních hudebních pedagogů. 

6.5.4 Apercepční dovednosti 

V procesu profesionálního hudebního vzdělávání u žáků a studentů rozvíjíme jejich kognitivní, 

psychosomatické a emoční (affective) schopnosti. Kognitivní schopnosti jsou obsaženy ve 

vědomostech, psychosomatické schopnosti vypovídají o tom, co dokážeme v dané oblasti udělat. 

U emočních schopností vlastně jde o to jak žáci a studenti dokáží hodnotit. Aktivity jako jsou 

poslech hudby, hudební analýza, popis hudby a hodnocení hudby jsou nástroje, kterými žák 

prohlubuje své vědomosti o hudbě. Tato dovednost umožňuje žákům a studentům prohloubit 

jejich schopnost rozeznat kvalitu a hodnotu hudebního díla. Hudební poslech, umění analyzovat a 

popsat hudební skladbu nazýváme apercepční dovednosti, které žák aplikuje ve svém 

interpretačním umění a hudebně tvořivých aktivitách. 

Může se zdát, že poslech hudební skladby je pasivní a běžná činnost, která je vlastní všem lidem, 

a že nepotřebuje zvláštního úsilí při poslechu hudby. Hodně pedagogů tuto činnost u dětí 

zanedbávají v prospěch jiných hudebních činností jako je např. rozvoj interpretačních nebo 

tvořivých dovedností. Pravda je však, že hudební poslech umožňuje žákům,. Studentům pochopit 

co vlastně hrají nebo komponují. Hudební poslech rozvíjí obě tyto oblasti. Patricia Campbell 

(2005) o tří fázovém pedagogickém procesu při poslechu hudby. Tento její model obsahuje: (1) 

pozorný (attentive) poslech, při kterém učitel nasměrovává žákovu pozornost na různé změny ve 

skladbě a na její strukturu, (2) aktivní (engaged) poslech při němž jsou posluchači aktivně 

zapojeni při poslechu, znamená to např., že vytleskávají rytmus, zpěv hlavní melodie nebo 
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nápodoba prstokladu při poslechu, (3) souběžný (enactive) poslech při němž posluchač souběžně 

hraje na hudební nástroj. 

V didaktickém procesu lze jako jeden ze základních momentů a východisek výstavby hudební 

kompozice využít princip identity a kontrastu. Základním východiskem pro demonstraci principu 

kontrastu může být praktická vizuálně-poslechová identifikace expozičních a evolučních ploch 

v sonátové formě. U žáků tímto způsobem postupně rozvíjíme cit nejen pro sonátovou formu. Do 

skupiny hudebních forem, které jsou založeny na principu identity, zařazujeme formu variací 

(včetně forem kánonu, fugy, ronda atd.), přičemž vychází z návaznosti na hlavní téma, které 

nepřestává působit po celou dobu trvání hudební kompozice. 

Pokud chce hudební pedagog na hodině poslechu např. klavírní sonáty u žáků navodit pocit 

přehlednosti a uspořádanosti formy tak, aby jí žáci skutečně porozuměli, to znamená, aby se v ní 

dokázali orientovat a tím prohloubili estetický zážitek z jejího poslechu, vyvstává pro něj 

poměrně obtížný úkol. Didaktická úprava skladby především reprezentuje určitou simplifikaci 

hudební kompozice. To znamená, že zvolenou sonátu nebo její část zjednodušíme a didakticky 

upravíme tak, aby byl sledovaný hudební jev poznatelný. Simplifikace jako úprava a redukce 

skladby se může týkat formální struktury i faktury hudební kompozice. Na vybrané skladbě je 

možné didaktickou úpravou hudby dosáhnout toho, aby žák pochopil dva základní tektonické 

funkční typy výstavby sonátové formy. Vycházíme z pojmu tektonická funkce v pojetí Karla 

Janečka. Přínosný je jak z hlediska praktického rozboru, tak i pro otázky, které vyvstávají 

v souvislosti s hudební interpretací dané skladby. Budeme se zabývat hudbou expoziční a 

evoluční, tedy dvěma ze tří hlavních tektonických funkcí (srov. JANEČEK 1955, s. 82). V 

klasické sonátě dochází k prolínání obou principů v různých typech tektonických ploch, což má 

význam pro percepční identifikaci a apercepční hodnocení hudby. Abychom zlepšili žákovu 

percepční orientaci v díle, musíme upozornit právě na tyto stavební principy klavírní sonáty.115 

Hudební analýza skladby pomáhá žáků, studentům, aby zaznamenali mnohé hudební nápady a se 

všemi vazbami, které na první pohled nejsou vůbec vidět. Analýza se může provádět buď 

poslechem, anebo analýzou notové partitury. Jakkoli oba způsoby vyžadují důsledný průzkum 

všech vnitřních aspektů skladatelovi práce. Vizuální analýza partitury nám umožňuje, abychom 

                                                 
115 Podrobně o postupu didaktické úpravy skladby, jako jednoho z prvků hudební didaktické interpretace viz 

KLJUNIČ, B. (2014) Hudební didaktická interpretace na modelu Beethovenových klavírních sonát, s. 127-136. 



333 

 

viděli různé hudební myšlenky a nápady jak jsou vystavěny, aby fungovaly společně. Další 

výhodou této analýzy je, že můžeme skladbu analyzovat na základě našeho vlastního tempa a ne 

tempa skladby, která zaznívá v reálném čase. Tento druh hudební analýzy umožňuje také rozvoj 

vnitřního slyšení, to co vidím, slyším. 

Hudební analýzu chápeme, z filozofického pojetí tohoto termínu, jako „[…] výběr podstatných 

prvků zde obecně závisí na implicitních volbách […]“ (DUROZOI  ROUSSEL 1994, s. 11). 

Takže podle implicitní volby je každý jednotlivý prvek „čistě“ strukturální analýzy hudebního 

díla současně prvkem jeho postupného poznávání, tj. i prvkem přispívajícím svou váhou ke 

kvalitě interpretace. Z toho vyvozujeme zásadní důležitost analýzy hudebně teoretické 

(strukturální). U analýzy hudebního díla k didaktickým nebo i jiným účelům velmi často 

představuje problém, jak stanovit rozměr analytické jednotky – či jednotky analýzy. Samotný 

hudební artefakt vlastně nabývá na kráse právě také tímto momentem, kdy si podle své osobní 

momentální úrovně nebo úrovně žáka můžeme analytickou jednotku sami stanovit. Tato jednotka 

bude jiná u odborníka na hudební teorii, jiná u muzikologa nebo výkonného interpreta a konečně 

i jiná pro hudebního pedagoga. Propojení didaktické analýzy a didaktické interpretace hudebního 

díla, jejich úroveň, šíře a hloubka vychází nejen z konkrétní znějící hudby, nýbrž i z konkrétního 

příslušného didaktického záměru a cíle (KLJUNIČ 2014, s. 31-32). 

Dalším dovedností je umět se vyjadřovat o hudbě, což znamená terminologicky správné 

pojmenovávání všech hudebních elementů, hudebních jevů, hudebně teoretických principů, atd. 

Je to jeden z nejvýznamnějších nástrojů v procesu učení a elementem obsahu učiva. Vlastní 

slovní zásoba a to, jak se umíme o hudbě a základních elementech hudby vyjadřovat, vlastně 

formuje naše pochopení toho, co hrajeme, ale také obecně pochopení hudby a jejího materiálu. 

Tato dovednost by se měla rozvíjet od raného věku, protože se stává, že žák neumí odpovědět na 

položenou otázku např., kde se píše nota C1 v basovém klíči. Žák však má vizuální představu, ví 

dokonce, i kde se tato nota nachází např. na klavíru, ale problém nastává, když se žák má 

verbálně vyjádřit. Zejména je to patřičné u not na pomocných linkách atd. Umění pojmenovávat 

hudební jevy, elementy hudby ad., je mocným nástrojem žáka, studenta jak rozvinout své chápání 

hudby, hudebních myšlenek, a všechno s čím se ve své hudební praxi setkávají. Učitelé by měli 

vědomě podporovat rozvoj žákovi hudebně slovní zásoby. Protože čím si osvojí lepší vyjadřovací 

schopnosti, tím lépe a přesněji budou moci vyjádřit své myšlenky. 
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Poslech hudby, její analýza a popis je způsob komunikace a přenosu informaci o hudbě, jejím 

obsahu a významu. Na druhou stranu hodnocení hudby a hudební intepretace zahrnuje tyto 

informace, na základě kterých utváříme vlastní názor, soud, přidáváme hodnotu (oceňujeme, 

hodnotíme). Zahrnutí žáka do hodnotícího procesu, pomáhá žákovi rozvíjet poučené porozumění 

kvality hudebního díla a hudební interpretace. Stejně, jako rozvoj výkonných (technických) a 

tvůrčích dovedností, je pedagogická pomoc při rozvoji poučeného porozumění kvality hudebního 

díla, postupný proces. Poslech hudby a její následné hodnocení je činností, která by měla být 

součástí profesionálně hudebně vzdělávacích činností skrze všechny stupně hudebního 

vzdělávání, vysokoškolskou nevyjímaje. Je to mocný nástroj, který pomáhá žáků a studentům, 

rozvinout jasnější představu o všech elementech hudby, usnadnit proces uvažování a přemýšlení 

o hudbě, což vede k bodu hudební samostatnosti. 

6.5.5 Dovednost chápání historických a kulturních souvislostí 

Lidský mozek a jeho genetický struktura je uzpůsobena tak, že se učíme rychleji 

s dlouhodobějším trváním, když v procesu učení studující předmět zasadíme do širšího vědního 

kontextu, který se vztahuje na předmět učení. Pochopení hudby ve vztahu k ostatním oblastem 

umění, jako jsou dějiny, dějiny umění, kultury, a dalších oblastí ve smyslu multidisciplinární 

perspektivy, pomáhá žákovi, studentovi v jeho aktivním provozování hudby. Idea 

multidisciplinárního obsahu učiva se zakládá na propojení několika výrazně odlišných oblastí, ve 

snaze jejího vzájemného pochopení. Frekventantům hudebního vzdělávání tento postup 

umožňuje úplné jiný náhled na předmět studia, než když se na každou oblast budou dívat 

izolovaně. Multidisciplinární přístup k obsahu učiva pro mnohé žáky, studenty je tak přínosný, že 

ovlivní jejich vztah k hudbě a hudebnímu umění obecně do konce života. 

Všechny druhy umění si zakládají na lidské zkušenosti a jsou jejím projevem. Důsledkem toho 

různé druhy umění používá vyjadřovací prvky, mezi kterými můžeme najít podobné složky. Tyto 

složky vyplívají z podstaty jejích společné inspirace, jako jsou např. v porovnání s výtvarným 

umění barva, linie, forma nebo systém. Kreativní proces umělecké tvorby se také vyznačuje 

podobnými stádií vytváření uměleckého díla, jako jsou inspirace, fantazie, dovednosti ve smyslu 

umění, umět něco udělat. Stejně tak najdeme i analogii v strukturálních principech uměleckého 

výtvoru, jako jsou podobnost vs. odlišnost, opakování vs. kontrast. Žáci a studenti zabývající 

hudebním uměním by měli chápat, jak tyto zákony hudebního, potažmo uměleckého vyjádření, 
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souvisí a fungují. Hudební pedagog jim však musí poskytnout nástroj, kterým toho mohou 

dosáhnout. U hudebního umění nejlepší konotace můžeme najít ve výtvarném umění. Budoucí 

učitele hudby by tuto oblast neměli zanedbávat a v rámci své odborné přípravy, by se předmětu 

dějin umění měli průběžně věnovat, viz např. dvouletý předmět dějiny výtvarného umění na 

Pražské konzervatoři. Kromě toho, izolovaného od hudebního umění, poznání výtvarného umění 

je za potřebí specializované metody, která by přímé vazby mezi hudebním a výtvarným umění 

utvářela. U nás na Pedagogické fakulty UK V Praze na Katedře výtvarné výchovy již řadu let 

působí Jaroslav Bláha autor dvoudílné monografie Výtvarné umění a hudba. Tvar, prostor a čas 

(2012, 2013), která je kromě jiného ojedinělou monografii a studijním materiálem pro přípravu 

jak hudebních, tak pedagogů výtvarného umění. Bláhova práce se zakládá na komparaci dvou 

uměleckých oborů s mimořádným důrazem na analýzu konkrétních výtvarných a hudebních děl. 

Jde o dílo přispívající k vytváření metodologické základny umělecké komparatistiky. Můžeme 

říci, že celoživotní dílo a práce Bláhy je ojedinělým počinem, přinejmenším v celoevropském a 

možná i světovém měřítku. 

Vztah hudebního umění k jiným neuměleckým disciplínám je velice unikátní. Hudba má 

jedinečný vztah k mnoha oblastem mimo umění, kterými jsou společenské a přírodní věty. 

Můžeme takto pozorovat vztah hudby a matematiky, fyziky, biologie, sociologie, poezie, dějin, 

atd. Velice je oblíbené a známé porovnání hudby a matematiky, na jejich matematických 

principech je založený pravidelný takt v hudbě, nebo pravidelný vs. nepravidelné metrum, atd. 

Materiál hudby, bez níž by hudba nemohla existovat, vychází a jsou postaveny na fyzikálních 

zákonech, jako je např. zvuk, síla tónu, výška tónu, což odpovídá fyzikálním zákonům vibrace, 

amplitudě a frekvenci. Paralelu mezi hudebním nápadem jako, je například struktura akordu a 

harmonická výstavba kadence, a oblastí biologie můžeme najít v proteinové struktuře genomu 

v lidských genech, který se chová podobně jako struktura harmonické kadence. Se všemi těmito 

oblastmi hudba přímo nesouvisí, ale celistvost strukturálního obsahu hudby je obsažena v každé 

z těchto oblastí a podtrhuje každou oblast ve snaze zlepšit jejich vzájemný vztah. 

Z pedagogické didaktického hlediska musíme se vyvarovat abychom, při utváření těchto paralel 

mezi hudbou a jinými disciplínami ne uměleckého obsahu, hudbě nedávali podřízenou roli, ve 

smyslu prokázání služby ostatním disciplínám (např. použití hudby jako mnemotechnické 

pomůcky, nebo prosté použití hudby jako tzv. hudební kulisy) (BARRETT 2001. s.27-31). 
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Porozumění hudbě v historických a kulturních souvislostech, kde hudba a hudební umění vždy 

hrálo jednu z hlavních rolí společnosti, je zásadní dovedností každého hudebníka, na jejíž úroveň 

se přímo vážou interpretační dovednosti. Dějiny nám poskytují chronologickou perspektivu pro 

ohraničení něčeho, co se odehrávalo, když se něco významného událo. Pouhé memorování dat 

narození hudebních skladatelů bez jakýchkoli dalšího smysluplného chápání souvisejících 

událostí, nemá pro žáka, studenta validní hodnotu. Navíc, musíme brát v potaz, že se dějiny píšou 

vždy zpětně, až po uplynutí reálné doby. Například hudba komponovaná v  období baroka, 

nebyla v té době vnímání jako hudba slohového období baroka. Tuto hudbu jsme pojmenovali 

jako hudbu slohu barokního až po letech potom, když jsme se zpětně podívali na celé jedno 

období, znaky hudby tohoto období, všeobecné společenské klima ad., a pak jsme ji daly 

příslušné označení. Toto označení se také primárně zakládá na kolektivním chápání kulturních 

znaků, které charakterizovaly příslušné období v dějinách lidstva. Aby všechny informace byly 

relevantní, musí zkoumat kulturní artefakty, které utvářely humanizaci lidstva určitého období. 

Stejně jako že musíme dávat hudební umění do celkového kontextu dějin a kultury, také tak žáci, 

studenti musí zkoumat kořeny a hudební styly v nejrůznějších období a kulturách. Pokud se 

budeme dívat na předmět dějin hudby, jako no vyčerpávající výčet dat a informací skrze všechna 

slohová období, nabýváme dojmu, že nám to přerůstá přes hlavu a hlavně našim žákům, studentů, 

kteří o daný předmět ztrácí zájem. Ovšem pokud jim obsah učiva předmětů dějiny hudby budeme 

podávat ve smyslu lepšího pochopení hudby a to tím, skrze hudební umění budou nabývat 

stejných zkušeností, jako lidé z této doby, kteří byli ovlivněni určitými událostmi, politikou, 

technologiemi, typickými pro danou dobu, pak obsah učiva najednou se stává zajímavým a 

poučným, což povede i k lepšímu zapamatování dané látky. 

Můžeme si utvořit model faktů, který obsahuje patřičné otázky, jejichž odpovědi vrhají světlo na 

bohaté souvislosti a konotace ve vztahu k určitému uměleckému dílu. Modelování faktů nám 

pomůže utvářet plnohodnotné souvislosti ve vztahu k událostem v dějinách a obecně v dané 

kultuře. Otázky: 

1. Jak a kdo předkládá hudební skladbu? 

2. Kdo interpretuje, tančí, poslouchá, a hodnotí toto dílo? 

3. Jaká je funkce díla pro jednotlivce a pro skupinu? 

4. Jaký nese význam pro jednotlivce a pro skupinu? 

5. Jaký význam má toto díl v obecně kulturním kontextu a v průběhu dějin? 
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6. Jak změny v interpretaci díla mohou pozměnit jeho význam? 

7: Jak se dílo mění skrze měnící se interpretaci nebo pozměňováním? 

Metoda modelování faktů je velice přínosná pro rozvoj žákova plného chápání hudby a velice 

obohacuje žákovi zkušenosti. Nicméně, tato metoda předpokládá důkladnou přípravu učitele ve 

smyslu zjištění všech historických a kulturních souvislostí. Nicméně jsme toho názoru, že 

nezapomenutelná zkušenost a pronikavé souvislosti, které pramení z multidimenzionálního 

výzkumu hudebního umění, stojí za tento kompromis. 

Když se podíváme zpětně na všechny výše uvedené dovednosti žáka a jejich popis, vyvstává 

otázka odborné přípravy učitele hudby v řadě předmětů, které jsou v našem hudebně vzdělávacím 

systému koncipované jako samostatné hudební disciplíny s vysoce specifickým obsahem. Jedná 

se především o kompoziční umění a umění hudební improvizace. Tyto značně odborné 

dovednosti, které učitel má předávat žákovi, by měli být zejména obsahovou náplní studijních 

předmětů na vysoké hudební škole. Nejedná se nám o studium oboru kompozice, ale o získání 

základní dovedností učitele v této oblasti. Sem neodmyslitelně například patří i základy 

dirigování. Naše hudební vzdělávání na hudebních fakultách je značně úzce zaměřené na daný 

studijní obor bez většího záběru ostatních předmětu hudebního umění, zejména ve vztahu 

přípravy budoucích hudebních pedagogů v linii profesionálního hudebního vzdělávání. Pokud se 

náplň tohoto studijního zaměření nezmění, a budoucí učitelé v některé z uvedených oblastí se 

necítí, že by to byla zrovna jejich parketa, kterou by bezproblémově ovládali, pak je na 

samotných učitelích hudby, aby si patřičné vzdělání doplnili. V této věci jim může být 

nápomocná celá řada odborných kurzů, masterclass, odborných učebnic a nejrůznějších metodik. 

Pokud se rozhodneme následovat linii profesionálního hudebního pedagoga, pak se jako každý 

odborník ve své oblasti budu muset dále vzdělávat a rozvíjet. Je to nikdy nekončící cesta nového 

objevování ve smyslu osobního rozvoje a pak ve smyslu dalšího obohacení a rozvoje svěřených 

žáků a studentů. Je to také jeden z klíčových parametrů posuzování kvality učitele, navíc 

odborníka v dané oblasti, v našem případě oblasti hudby a hudebního umění. 
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Závěr 

Předložená práce je projevem snahy dospět k určité ucelenější představě o problematice a 

možnostech managementu a řízení hudebně vzdělávacího procesu v ČR s primárním zaměřením 

na oblast profesionálního hudebního vzdělávání. S ohledem na složitost a propracovanost tohoto 

typu hudebního vzdělávání u nás a též s ohledem na obsažnost procesu managementu a řízení na 

všech třech stupních hudebně vzdělávací soustavy, včetně nejvyšší státní úrovně, můžeme říct, že 

předložené téma je dnes velikou výzvou. 

Práce na daném tématu byla specifická v tom, že bylo nutné zahrnout kromě všech oborů 

náležejících do oblasti managementu a řízení také celou řadu dalších vědních disciplín od 

pedagogiky a psychologie přes didaktiku, dále hudební pedagogiku a psychologii, hudební teorii 

atd. Také bylo třeba čelit nebezpečí bezbřehého shromažďování různých názorů, návodů a 

doporučení, které jsou rozesety v rozsáhlé domácí a především zahraniční literatuře a mnohdy se 

zaměřují pouze na jednotlivé případy týkající se hudebního vzdělávání. Naším záměrem však 

bylo nově podat komplexní obraz toho, co všechno oblast managementu a řízení hudebně 

vzdělávacího procesu obnáší, poukázat na obsáhlost daného tématu a jeho vícevrstevnaté 

propojení skrze nejrůznější vědní disciplíny, počet zúčastněných stran a osob a veliký podíl státní 

správy, která celý proces ovlivňuje. Z tohoto vyplývá i rozsah celé práce, kterou rozdělujeme do 

šesti větších celků zaměřujících se na jednotlivé okruhy a podávajících celkový obraz o daném 

tématu. 

Přitom se zaměřujeme na popis aktuální situace hudebního vzdělávání u nás, navrhujeme také 

některá řešení vyplývající z analýzy současného stavu, ale především otvíráme řadu dalších témat 

a otázek, na které bude nutné hledat odpovědi na základě odborného výzkumu, a to především 

s cílem zkvalitnit přípravu budoucích hudebních pedagogů, což má přímý dopad na celkovou 

kvalitu hudebně vzdělávacích procesů. 

Předložená práce nabízí spolehlivý základ, který vychází z pohledu hudebního manažera 

s bohatými zkušenostmi s řízením hudebně vzdělávací instituce, dále pohledu hudebního 

pedagoga pracujícího na základním stupni uměleckého vzdělávání, a v neposlední řadě z pohledu 

vysokoškolského lektora připravujícího budoucí hudební pedagogy na hudební fakultě. Znamená 

to, že závěry uvedené v práci se vztahují k objektivní realitě a každodenní praxi. Dále je 

předložený koncept managementu a řízení hudebně vzdělávacího procesu v ČR založen na 

objektivní strukturální a číselné analýze současného stavu, která je podepřena vědomím 
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historických, pedagogicko psychologických, didaktických a dalších souvislostí. Zvláštní 

postavení zaujímají ty atributy, které jsou vysvětlitelné jazykem hudební teorie, ale nezbytné pro 

popis a vysvětlení výchovně vzdělávacích procesů v oboru hudba. Důvodem je fakt, že právě tyto 

disciplíny a jejich pedagogická aplikace jsou hlavním konstitučním prvkem v procesu hudebního 

vzdělávání, jehož reflexe v procesu profesionálního hudebního vzdělávání nám umožňuje 

dosáhnout požadovaného cíle. 

Všechny parametry uvedené v části práce management mají za cíl uvést čtenáře do celkového 

obrazu toho, co dnes tato část řízení hudebně vzdělávací instituce obnáší, abychom mu tak 

umožnili představit si a pochopit, jaký dopad má tato oblast na celkovou kvalitu hudebně 

vzdělávacího procesu u nás. Reflexe poznatků týkajících se organizace vzdělávání, systému 

vzdělávání, finančních, právních a jiných souvislostí by mohla do budoucna posloužit jako 

vodítko k případným změnám a úpravám v oblasti kvality řídicích procesů v hudebně 

vzdělávacím systému na úrovni celostátní správy. 

Dlužno připomenout, že samotný proces přípravy budoucích hudebních pedagogů, kteří budou do 

celkového systému zařazováni – ředitelé škol, střední management, koordinátoři a v neposlední 

řadě učitelé hudby, považujeme za hlavní bod zvýšení kvality managementu hudebně vzdělávací 

soustavy. Na základě toho jsme se pokusili vytvořit model tzv. didaktické znalosti obsahu oboru 

zúženého na oblast profesionálního hudebního vzdělávání, který zasahuje do širokého prostředí 

vzdělávacích obsahů při přípravě budoucích hudebních pedagogů. Pohledy z hlediska znalostí 

obsahu oboru hudba, kurikulárních dokumentů, všeobecných pedagogických principů a 

charakteristik žáků/studentů a jejich procesu učení hodláme i nadále rozvíjet v těsné konfrontaci 

s praxí pedagoga na hudební fakultě a řídícího pracovníka. 

Didaktická znalost obsahu oboru je nyní naprosto nezbytnou složkou hudebně pedagogického 

vzdělání a tvoří páteř odborné hudební výbavy učitele oboru hudba. Mimo jiné v tomto bodě 

spatřujeme i aktuálnost tématu předložené práce. Nástin a další rozpracování konceptu didaktické 

znalosti obsahu oboru by mělo na hudebních fakultách a konzervatořích posloužit jako impuls 

pro vypracování oborové didaktiky celého oboru hudba a jednotlivých předmětových didaktik 

hry na nejrůznější hudební nástroje. Představoval by syntézu dvou rovin: (1) tradiční formy 

individuální přípravy ve hře na nástroj či zpěv a (2) netradiční formy individuální a skupinové 

přípravy orientované na kreativní cíle, přirozeně v návaznosti na didaktické principy múzických 

umění a konkrétněji na didaktiku hudby. 
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Předložená práce také definuje a analyzuje současný stav daného tématu ve specifických 

podmínkách ČR a vyzývá k následné odborné diskusi, neboť s ohledem na nynější vývoj ve 

společnosti si myslíme, že oblast profesionálního hudebního vzdělávání bude muset hledat 

odpovědi na řadu aktuálních otázek z oblasti managementu a řízení. Čím dál více se na téma 

kvality vzdělávání diskutuje zejména mezi řediteli, učiteli, úředníky státní správy, rodiči a 

odbornou veřejností. Podle našeho názoru budou v dané věci hrát zásadní roli vysoké školy a 

jejich příprava budoucích pedagogů, neboť reprezentují hlavní článek celého procesu. 

V našem prostředí vysoké hudební školy a oblast profesionálního uměleckého vzdělávání často 

naráží na fakt, že je otázka přípravy budoucích pedagogů v systému vzdělání upozaděna před 

uměleckými cíli, je zastíněna diskurzem oboru, působením výrazných uměleckých osobností 

apod. Přesto je záhodno i v tomto mnohdy individualizovaném přístupu k výuce hledat obecné 

principy, přesahy do příbuzných vědních disciplín, transformovat obsah osvojovaných disciplín 

do pedagogické a manažerské dimenze. V tomto smyslu reprezentuje předložená práce jeden 

z prvních pokusů vytvořit teoretický rámec pro tyto snahy. 

Systém a odkaz profesionálního hudebního vzdělávání je neopominutelnou součástí našeho 

kulturního dědictví, jež je znovu a znovu oživováno v různých souvislostech. Věříme, že i tato 

práce vnese do existující škály nová hodnocení, nová hlediska a postoje k tomuto odkazu 

v pedagogickém kontextu. 
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