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Úvod
Text lze rozčlenit na tři základní části. První část je věnována východiskům, metodologii, možnostem i významu soudobé srovnávací výtvarné pedagogiky ve smyslu vědní disciplíny. Mapuje dosavadní počiny v oblasti srovnání kurikula i pojetí výtvarné výchovy v různých zemích Evropy, případně v rámci empirické praxe. Cílem této první části je především vymezit rámec soudobé srovnávací výtvarné pedagogiky, přístupy a možnosti užití vhodné metodologie. 
Druhá část je pak věnována podstatným studiím, které byly zrealizovány v rámci tematické sítě ENViL – European Network for Visual Literacy v letech 2013-2016. Za nejvýznamnější průzkum z hlediska sledované oblasti lze považovat realizovanou komparaci vzdělávacích plánů a programů vybraných evropských zemí, jejíž zásadní výsledky jsou v rámci této studie představeny.
Třetí část cílí do empirické reality českých gymnázií. Teoretická pojednání doplňuje ilustrativní empirická sonda české gymnaziální praxe v mezinárodním srovnání. V rámci výuky výtvarné výchovy na českých gymnáziích byl ověřen mezinárodní nástroj srovnání a evaluace Common European Framework of Reference in Visual Literacy ( ENViL 2016) a zároveň identifikovány, vyhodnoceny a popsány kvality žákovských oborových kompetencí v české školní praxi.

1. Srovnávací pedagogika jako výchozí báze mezinárodní výměny, výzkumu i společných dokumentů
V rámci výtvarné pedagogiky je tématu ekvivalence jako předpokladu porozumění v rámci mezinárodní výměny věnována minimální pozornost. Kolegové z různých zemí se sice setkávají na konferencích a většinou v anglickém jazyce probírají problematiku výtvarné pedagogiky, avšak ke skutečné výměně dochází jen zřídka. Čím si vysvětlit tento fakt?  Je třeba si uvědomit, že každý z nás vychází z určitého oborového kontextu – kontextu výtvarné pedagogiky země, ve které získal vzdělání, systému, se kterým je výborně obeznámen, terminologie, která často není usazená ani v rámci jedné země, natož pak v mezinárodním kontextu. Obor výtvarná výchova je poměrně mladý, a přesto oborová tradice různých zemí jen v rámci Evropy je značně odlišná. Soudobá pojetí výtvarné pedagogiky čerpají ze stejného rámce vizuální kultury a globalizovaných vizuálních fenoménů, dějin, teorie a filozofie umění, estetiky, pedagogiky, psychologie a dalších společenských věd, a přesto tato pojetí mají vymezené své hranice zdánlivě jednoznačně a nepropustně a jejich zástupci bojují za svou koncepci ve smyslu jedinečného přístupu. V tomto odborném chaotickém evropském diskursu pak často nedochází k nalezení skutečné báze mezinárodní výměny. 
Jaký je stav soudobé srovnávací výtvarné pedagogiky? Jak může pomoci k vyjasnění komunikovaných obsahů? Jaký potenciál nabízí jako báze mezinárodní výměny? Jakou metodologii a které nástroje využívá? 
Oddělení Historické a srovnávací pedagogiky umění na Univerzitě Umění v Berlíně, kde vznikly srovnávací studie o estetické a výtvarné výchově Maďarska (1992), Rakouska (1992), Velké Británie (1992) a České republiky (2004) atd., bylo bohužel uzavřeno v roce 2010. Znamená to snad, že srovnávací výtvarná pedagogika ztratila svůj význam, a to v propojené Evropě, kdy jednotlivé země prohlubují kontakty v oblasti vzdělávání a ročně je realizováno množství přeshraničních mezinárodních projektů? V současné době vznikají publikace, jako např. Hickman, Richard (ed.) International Encyclopedia of Art and Design Education (v přípravě), či Bering, Kunibert, Hölscher, Stefan, Niehoff, Rolf a Karina Pauls (Eds.):Visual Learning. Positionen im internationalen Vergleich, 2013. Druhá zmiňovaná kniha se hlásí přímo ke srovnání již ve svém názvu, avšak ve skutečnosti se jedná spíše o popis různých umělecko-pedagogických koncepcí a přístupů, které jsou v knize řazeny vedle sebe. Přitom již F. Hilker (1962 in Adick 2008, s. 145-147) rozlišuje 4 stupně srovnání: deskripci, interpretaci, juxtapozici, a teprve posledním stupněm je vlastní komparace.  

1.1 Srovnávací pedagogika - multidisciplinární obor
Srovnávací pedagogika je vnímána často jako pouhá metoda srovnání. Je přitom nutné 
rozlišovat srovnávací analýzu, oproti srovnávací pedagogice, tedy vědní disciplíně s etablovanými postupy a metodologií, která je založena na teoretických a metodologických přístupech společenských věd. Srovnávací pedagogika popisuje a analyzuje vzdělávací procesy v rodině, škole a vzdělávání v rámci určité kultury (Schaub, Zenke 2000). Využívá přitom kvantitativní a kvalitativní metody (Průcha 2012). 
	Srovnávací pedagogika je multidisciplinární obor s rozsáhlým polem, srovnávající vzdělávací systémy a procesy, jejich determinanty a efekty v sociálním kontextu, a to na různých úrovních, včetně úrovně globální (Walterová 2014). „Srovnávací pedagogika má důležitou úlohu v mezinárodní mobilitě studentů a učitelů. Její význam stoupá zvláště v multikulturním prostředí a v internacionalizovaných vzdělávacích institucích. Srovnávací pedagogika posiluje vnímavost k alternativám, podporuje učení se ze zkušenosti jiných, přináší inspiraci a kritickou reflexi pedagogické praxe“ (Walterová 2014, s. 665).
	Již výše bylo naznačeno, že v letech 60. definoval F. Hilker (1962 in Adick 2008, s. 145-147) čtyři stupně srovnání:
1) deskripce ve smyslu popis stavu;
2) interpretace neboli explikativní - objasňující výklad;
3) juxtapozice, tedy porovnání „vedle sebe“ zkoumaných pedagogických fenoménů na základě definovaných kritérií, tzv. tertium comparationis;
4) komparace 	jako vyšší stupeň srovnání na principu hledání nadřazených společných hodnotících kritérií pro různé fenomény, které umožní tvorbu teoretické hypotézy. 
	V současné době jsou v rámci výtvarné srovnávací pedagogiky nejvíce využívány 3 první stupně srovnání, aniž by docházelo ke skutečné komparaci, protože najít společné nástroje srovnání za předpokladu volby ekvivalentních kategorií a pochopení širokého oborového kontextu různých zemí je velice náročné. 
	I M. Hummrich z Universität Flensburg (korespondece s I. Hruškovou, 17. 1. 2013 potvrzuje, že obzvláště aktuální jsou v současné době v oblasti německé srovnávací pedagogiky otázky po metodologii kulturního srovnání. Jakým způsobem lze srovnávat kultury, aniž bychom je příliš zvěcnili či esencializovali, případně s pojmem kultura zacházeli příliš libovolně.“ Srovnávací pedagogika je dynamická disciplína, která v současnosti stále objevuje své možnosti, instrumenty a hranice. 
	Každopádně lze konstatovat, že srovnávací pedagogika je v současné době velice progresivní disciplína, integrující vedle klasické komparatistiky také interkulturní pedagogiku. Christel Adick  (2008) vnímá jako legitimní součást srovnávací pedagogiky také etnopedagogiku. Hovoříme dokonce o multidisciplinárním poli srovnávací pedagogiky. V anglicky mluvících zemích pak je zdůrazněna nutnost rekonceptualizace pole komparativní a mezinárodní edukace i výzkumu. Crossley (2012) klade akcent na poznání kultury a kontextu jednotlivých zemí. Jako možná cesta se jeví spolupráce mezinárodních týmů a využití širokého metodologického rámce srovnávací pedagogiky. V současné době navazují na tyto myšlenky např. Bray, M., Adamson, B., Mason, M. (2012) ve své publikaci „Comparative Education Research. Approaches and Methods”.   

1. 2 Funkční báze mezinárodní spolupráce
Předpokladem přeshraniční spolupráce a porozumění je funkční báze kooperace. Evropská spolupráce předpokládá znalost oborového kontextu různých zemí – školských systémů, kurikula, oborové teorie a diskurzu, pojmosloví a oborového myšlení, stejně jako znalost ekvivalentních kategorií výměny a instrumentů skutečného srovnání. Důraz je třeba položit na kulturní specifika a porozumění kontextu, což je nejstálejší charakteristika komparativního a mezinárodního výzkumu v rámci vzdělávání (Crossley 2012, S. 84).
Realizovaná výzkumná šetření nejčastěji zůstávají v oblasti deskripce, interpretace či juxtapozice kurikulárních dokumentů, případně konkrétních umělecko-pedagogických koncepcí, avšak nezahrnují empirickou školní realitu a právě k ní je třeba obrátit pozornost, a pokoušet se dokonce o komparaci vzdělávacích obsahů. Kniha Pojetí vzdělávacích cílů v ČR a Německu aneb umělecko-pedagogická interpretace kurikulárních dokumentů českých a bavorských gymnázií (Uhl Skřivanová 2011) představuje na vybraném vzorku nástroje a výzkumný design, jak lze realizovaný vzdělávací proces dvou odlišných zemí komparovat. Na tuto práci pak navazují kvalifikační práce z oblasti srovnávací didaktiky a interkulturního vzdělávání (vedoucí diplomových a bakalářských prací Uhl Skřivanová):
· KROUTIL Jan – Německá koncepce uměleckého vzdělávání v teorii a praxi (UK Praha, 2018)
· SOLODOVICHENKO Lyubov – Kazašský ornament v české škole. Etnodidaktika výtvarné výchovy (UJEP v Ústí nad Labem, 2015)
· VÁVROVÁ Petra – Srovnání českého a švýcarského programu uměleckého vzdělávání (UJEP v Ústí nad Labem, 2015)
· TREJBALOVÁ Antonie – Výtvarná výchova v japonské zahraniční škole (UJEP v Ústí nad Labem, 2013)
· VOLFOVÁ Radka – Výtvarná výchova v bavorských mateřských školách (ZČU v Plzni, 2014)
· NOVOTNÁ Zuzana – Výtvarná výchova jako prostor pro interkulturní vzdělávání (ZČU v Plzni, 2014)
· HAJŠMANOVÁ Zdeňka – Možnosti výtvarné výchovy zprostředkovat kulturní tradici konkrétní země v současné multikulturní společnosti (ZČU v Plzni, 2010)

2. Komparace vzdělávacích plánů a programů evropských zemí
V letech 2012-2016 pracovala skupina německy hovořících výtvarných pedagogů z různých zemí Evropy pod názvem European Network for Visual Literacy –  ENViL  na studiích z oblasti interkulturní výtvarné výchovy. V r. 2016 byl vydán knižně návrh Společného evropského referenčního rámce vizuální gramotnosti. Tato odborná kniha obsahuje kromě zmíněného návrhu modelu evropského kurikula výtvarné výchovy, který zůstává v tento okamžik zatím předmětem diskuzí, především některé zajímavé, často pouze německy publikované studie. 
	Z hlediska srovnávací výtvarné pedagogiky lze považovat za ojedinělou studii C. Kirchner a F. Haanstry (2016) na téma srovnání vzdělávacích programů vybraných evropských zemí. Ačkoliv je hlavním cílem této studie především sběr a nalezení společných rysů evropských vzdělávacích plánů jako východisko tvorby návrhu Evropského referenčního rámce vizuální gramotnosti, ve studii najdeme také množství v Evropě dosud nepublikovaných informací z rámce srovnávací výtvarné pedagogiky.
	Sběr dat kurikulární studie proběhl na základě strukturovaného dotazníkového šetření mezi 37 odborníky z 20 států Evropy. Do studie byly zahrnuty vzdělávací programy (rámcové programy či učební plány) z let 1993 – 2014. Vybraní odborníci (většinou 2 z každé země) měli za úkol vyjádřit se ke zvolenému učebnímu plánu. Ukázalo se, že najít obdobné učební plány pro děti stejného věku je složitá otázka, protože školství je různorodě strukturované v každé zemi a také otázka věku dětí v určitém typu škol je odlišná. Z 37 expertů hovoří 28 o závazném učebním plánu, zbytek označuje kurikulární dokument za doporučující. Přesto i závazné učební plány ponechávají prostor pro interpretaci, volbu námětů a metod.
	Co do počtu hodin vymezených pro obor výtvarná výchova absolvuje žák (např. v 8 letech) týdně 2 hodiny, pouze v 6 případech se jedná jen o hodinu 1. Z hlediska obsahu předmětu výtvarná výchova jmenují oslovení experti vedle výtvarného umění také design, architekturu, média, vizuální kulturu, v polovině učebních plánů také módu. Dále jsou v některých případech udávány jako součást obsahu předmětu: technická tvorba, performance, umění akce, objektové divadlo, kulturní dědictví, estetika všedního dne, film, video, počítačová animace, scénická tvorba, řemeslná tvorba, tradiční umění.
	V České republice tradičně nazývaný školní předmět výtvarná výchova nese v evropských zemích různé pojmenování: výtvarné umění a design, pedagogika umění, umělecké vzdělávání, umělecká výchova, obrazové umění, vizuální výchova, múzická výchova, plastické umění apod., viz tab. 1. 
Tab. 1 Názvy předmětu výtvarná výchova v evropských zemích
	Stát
	Název předmětu
	Stát 
	Název předmětu

	 
	 
	 
	 

	 Německo
	umění, pedagogika umění
	Dánsko
	obrazové umění

	 Polsko
	umělecká výchova
	 
	 

	 Slovinsko
	 
	Finsko
	vizuální umění

	 Estonsko
	 
	Turecko
	 

	 
	 
	 
	 

	 Malta
	umění a design
	Švédsko
	obraz

	 Anglie a    Skotsko
	 
	 
	 

	 
	 
	Nizozemí
	výtvarná výchova

	 Lucembursko
	umělecké vzdělávání
	 
	výtvarné umění a design

	 Francie
	plastické umění
	 
	 

	 
	 
	Maďarsko
	vizuální výchova

	 Rakousko
	výtvarná výchova
	Portugalsko
	 

	 Česká republika
	 
	 
	 

	 
	 
	Belgie 
	múzická výchova

	 Švýcarsko
	textilní a technická tvorba
	 
	 

	 
	výtvarná tvorba
	 
	 



Z hlediska očekávaných výstupů předmětu výtvarná výchova 27 z 37 odborníků konstatuje, že vzdělávací program pracuje s pojmem očekávané výstupy učení.  Očekávané výstupy jsou definovány komplexněji, cílem není pouze získání konkrétních technik a tvůrčích postupů. Techniky a postupy jsou však zahrnuty v rámci tvorby samotné jako prostředky k získání určitých odborných kompetencí žáka. 17 odborníků dokonce konstatuje, že programy obsahují deskripci oborových kompetencí na základě dosahovaných úrovní. Odborníci z 5 států (Finska, Malty, Slovenské republiky, Švédska a Maďarska) pak hovoří o centrálním přezkoušení získaných kompetencí. V 10 evropských učebních programech jsou navíc formulovány i náměty a příklady školních výtvarných úloh. 
Z hlediska užívání pojmu kompetence v rámci evropských kurikulárních dokumentů lze konstatovat, že tento pojem je charakterizován v 18 vzdělávacích programech. V 14 případech se pojem kompetence nevyskytuje. Programy pracují s kategoriemi vzdělávacích cílů, popisem těchto cílů, cíli primárními, cíli všeobecného vzdělávání. Vyskytují se dokonce země – Skotsko a Portugalsko, kde pojem kompetence využívali, avšak odstoupili od něj. Portugalsko tak využívá pojem „goals“ a Skotsko „outcome“.
Většina programů člení kompetence na: osobní, sociální, metodické a oborové. Jako hlavní a specifickou oborovou kompetenci zdůrazňují některé vzdělávací programy tzv. kompetenci obrazovou (Lucembursko) nebo vizuální kompetenci (Dánsko), případně kompetenci vizuální gramotnosti či vizuální komunikace. V německých plánech pak dominuje také metodická kompetence. Jindy staví vzdělávací programy do popředí osobnostní rozvoj (kompetenci k řešení problémů, občanskou, osobní, zodpovědnosti, samostatného kritického a kreativního myšlení apod.). 
Z hlediska vyučovacích metod kutikulární dokumenty v současné době již neudávají 
konkrétní didaktické koncepty, postupy či metody. Důraz je v textu kladen na obecné principy: samostatnost jednání, řešení problémů, aktivitu žáka, hravé a experimentální zacházení s technikami, kooperativní formy učení. Vzdělávací programy zdůrazňují pedagogický konstruktivismus. 
Většina vzdělávacích programů udává stejný poměr a závažnost teorie – praxe. Přesto lze vysledovat, že v rámci kurikulárních dokumentů převažuje u většiny evropských zemí podíl tvůrčí praxe. Na straně druhé např. v Polsku ve vyšších ročnících žáci studují pouze dějiny umění. 
Z hlediska oborových obsahů a učiva analýza dotazníkového šetření odkazuje na dominantní obsahy: umělecká a obrazová kompetence, historické a současné umění, design, architektura, vizuální kultura každodennosti, umělecko-řemeslná praxe. Ve většině programů jsou explicitně jmenovány: architektura a design. Mezi často jmenované součásti vzdělávacího obsahu patří: historické a soudobé umění, performativní umění a inscenace, architektura, tradiční řemeslná produkce a design, analogická a digitální média, video, tvůrčí praxe, obrazy každodennosti, vizuální média, tvorba životního prostředí, estetika všedního dne, řemeslná praxe, technika, vizuální kultura, typografie, masmédia a populární kultura. Zdůrazněny jsou výrazové možnosti: malby, kresby, grafiky, plastiky, prostorové tvorby, fotografie, filmu, nových médií, hry a akce, environmentální tvorby.
Celistvý rozvoj osobnosti žáka je pak v současné době často stavěn nad oborové kompetence. Odborníci jmenují jako hlavní cíle oborového kurikula: rozvoj kreativního myšlení a jednání, řešení problémů, rozvoj personálních kompetencí, invence a kreativity, schopnosti prezentace a reflexe (často jsou tyto cíle podpořeny tvorbou osobního portfolia žáka). Většina odborníků blíže specifikuje personální kompetence, mezi které zahrnuje: získání sebevědomí, kritické myšlení, invenci, senzibilitu, kompetenci k řešení problémů, schopnosti imaginace a kreativního myšlení. 
Ačkoliv tato evropská kurikulární studie sloužila především jako východisko tvorby modelu oborových kompetencí nově navrženého referenčního rámce, otevírá množství otázek také z hlediska komparativní evropské pedagogiky umění – oblasti neprobádané a ve společném rámci školství Evropy jen málo reflektované. 

3. Common European Framework of Reference in Visual Literacy (2016) jako možný nástroj evaluace a komparace v oblasti pedagogiky umění
Návrh Společného evropského referenčního rámce vizuální gramotnosti (European Framework of Reference for Visual Literacy – ENViL, 2016), který může sloužit jako nástroj evaluace a mezinárodní komparace, je inspirován návrhem Společného evropského referenčního rámce pro jazyky (2001) 
Vymezení dílčích žákovských oborových kompetencí ENViL (výtah z pracovní verze 2015) je založeno na aktivních slovesech, které odkazují buď přímo k pozorovatelné činnosti žáků ve výuce, nebo jsou operacionalizovatelné na základě jiných pozorovatelných činností, které s danou kompetencí souvisí.[footnoteRef:1]  [1:  Obsah dílčích oborových kompetencí je v návrhu CEFR_VL (2015) vymezen. V rámci výzkumné sondy je pak obsah jednotlivých kompetencí konfrontován s vyučovací realitou, ve které je daná kompetence operacionalizována. ] 

[image: ]






Obrazy[footnoteRef:2]/objekty  [2:  Obraz je v rámci modelu ENViL (2015) definován jako souhrnný pojem pro vizuální fenomény, ať vnitřní či vnější reality člověka. Pojem se vztahuje nejen na plošná umělecká díla, ale také prostorové či časoprostorové formy výrazu, ať již z oblasti umění, vizuálních studií nebo veškeré lidské kultury.  
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	3. 1 Ilustrativní výzkumná sonda - česká gymnaziální praxe v mezinárodním srovnání 
Cílem ilustrativní empirické výzkumné sondy je zjistit, zda česká gymnaziální praxe výtvarné výchovy umožňuje naplňovat očekávané výstupy podle českého Rámcového vzdělávacího programu pro základní a gymnaziální vzdělávání (RVP ZV 2013, RVP G 2007) a dílčí oborové kompetence Společného evropského referenčního rámce vizuální gramotnosti (CEFR-VL, 2016). 
Sběr empirických dat byl realizován studenty KVV PedF UK v Praze a studenty KVK PF ZČU v Plzni v rámci jejich vysokoškolských praxí v akademickém roce 2014-2015 na 7 gymnáziích v průběhu ca 80 vyučovacích hodin. Jednalo se o gymnázia: Gymnázium Na Pražačce, Gymnázium Jana Nerudy, Gymnázium Karviná, Gymnázium Na Zatlance, Gymnázium Budějovická, Gymnázium Špitálská, Gymnázium Nad Štolou. Pozorovatelé zaznamenali vyučovací proces do hospitačních protokolů, pořídili fotodokumentaci tvůrčího procesu i výsledných výtvarných prací. Výzkumný vzorek byl zvolen záměrně ve vztahu ke kvalitativní výzkumné sondě (Pelikán, 1998, s. 48). 
Pozornost hospitujících studentů ve výuce zaměřena především na následující témata: 
· design vyučování zaměřeného na dosahování kompetencí, formulace úkolů zaměřených na dosažení žákovských kompetencí; 
· realizované výstupy;
· možnost dosažení žákovských kompetencí/oborových kompetencí ve smyslu dílčích kompetencí Společného referenčního rámce vizuální gramotnosti (ENViL 2015).
Na základě kvalitativní obsahové analýzy podle Mayringa (2007) byl veškerý textový materiál ve vztahu s dílčími oborovými kompetencemi CEFR-VL (2015) vyhodnocen. Zároveň bylo nutné při interpretaci výzkumných výsledků v mezinárodních souvislostech také zohlednit metody srovnávací pedagogiky (Adick, 2008, Průcha, 2012). 
Studenti se v průběhu výzkumného šetření učili zacházet s didaktickými kategoriemi. Hledali odpovědi na následující otázky:
Ke kterým oborovým žákovským kompetencím směřují výtvarná zadání?
Jak se liší, či shodují cílové kategorie českého RVP a návrhu Společného evropského referenčního rámce vizuální gramotnosti?

3.2 Kompetenční potenciál výtvarných úkolů gymnaziální praxe
Výtvarné úkoly fakultní učitelé formulovali přiměřeně k věku žáků. Úkoly otevíraly ve většině případů určitý výtvarný problém. Formát výtvarných úkolů poskytoval možnost aktivní účasti žáků na výuce. Fakultní učitelé se již dříve zabývali tematikou dosahování žákovských kompetencí ve výuce (srov. Feindt a Meyer, 2010, s. 29-33), protože většina z nich psala školní vzdělávací program. Oproti výtvarným pedagogům v německy mluvících zemích mají tedy zkušenost s plánováním výuky v rámci kurikulárního dokumentu a zamýšlením se nad očekávanými výstupy úkolů. 
Jedním z hlavních cílů zadávaných úkolů bylo podpořit kreativitu žáků, jejich fantazii, imaginaci a flexibilitu (obr. 1). Úkoly umožňovaly integraci vlastní zkušenosti. Žákovské výstupy – výtvarné výsledky – jsou individualizované a odkazují na osobité pojetí úkolu jednotlivými žáky, tedy realizaci jejich vlastních myšlenek a nápadů. V rámci zvoleného vzorku se přitom jeví jako nejvíce podporované oborové žákovské kompetence podle CEFR-VL (2015) „vnímat, vcítit se, učinit estetickou zkušenost, experimentovat, imaginovat“. Učinit estetickou zkušenost je však formulace, která se v české didaktice výtvarné výchovy jen zřídka využívá. Za účelem pochopení tohoto pojmu je možné se obrátit na německou filozofickou tradici nebo na estetiku J. Mukařovského (1936). 
Pojetí výtvarné výchovy na zvoleném vzorku českých gymnázií ve srovnání se zahraničím podporuje především expresivně-kreativní složku výtvarné pedagogiky. Výtvarná výchova tak rozvíjí především personální a sociální kompetence žáků podle českých RVP ZV (2013) a RVP G (2007). Silný důraz na expresi v rámci české výtvarné pedagogiky přináší však také riziko vyprazdňování vzdělávacích obsahů, což bylo bohužel v několika případech patrné i v hospitované výuce.   
Naopak podpora kompetence popisu a analýzy obrazů/objektů dle CEFR-VL (2015) ve smyslu vědomé deskripce tvůrčího procesu i samotného díla, tedy metodické kompetence deskripce a reflexe vlastní tvorby i porovnávání tvůrčích výsledků či jejich začlenění do širších kontextů umění a kultury, byla zřetelná pouze v polovině pozorovaných hodin. Na vzorku českých gymnázií se nejčastěji pojí kompetence popisovat a analyzovat dílo až s reflektivní závěrečnou fází hodiny. Přesto lze uvést pozitivní příklady, např. na gymnáziích Jana Nerudy nebo Na Pražačce se věnovali strukturované analýze vzdělávacího obsahu a formy nejen v průběhu recepce nebo v rámci dějin umění, ale také v průběhu výtvarného procesu samotného (obr. 2, 3). Navíc již srovnávací výzkumná studie Uhl Skřivanové (2011) prokázala, že čeští učitelé často integrují do výuky výtvarné výchovy interdisciplinární témata (obr. 4). Využívají k tomu své profesní kompetence z druhého studijního oboru (např. český jazyk a literaturu nebo angličtinu). Žáci tak získávají možnost analyzovat a porovnat vyjadřovací prostředky různých druhů umění (např. literatury a výtvarného umění). 
Realizované výtvarné úkoly málo přispívaly k žákovské kompetenci interpretovat obrazy/objekty dle CEFR-VL (2015). Problematické se jeví užití systematického postupu při výkladu díla. Přestože se učitelé věnovali se svými žáky reflexi jejich výtvarné tvorby (obr. 5) a žáci mají možnost získat znalosti o stylech a směrech výtvarného umění, jen zřídka je výtvarná tvorba a výsledné dílo včleněno a interpretováno v kontextu získaných poznatků. Německá oborová didaktika navíc zdůrazňuje jako závěrečnou fázi výtvarné tvorby transfer. „Fáze transferu znamená naučené vědomosti a získané metodické kompetence usouvztažnit a aplikovat v nových kontextech a situacích“ (Kirchner, Kirschenmann, 2015, s. 180). Transfer získaných kompetencí do nových kontextů se jeví v rámci výzkumného šetření jako značně problematický. Zřídka jsou nabyté žákovské poznatky či dovednosti vztahovány k širšímu uměleckému, kulturnímu či společenskému kontextu, natož ověřovány v nových situacích. 
Možnost získání dílčí kompetence zhodnocení tvorby, díla či tvůrčích procesů podle CEFR-VL (2015) se jeví ve dvou třetinách případů jako minimální. Ačkoliv žáci v rámci reflektivní fáze výuky interpretovali své vlastní práce, pouze zřídka byli vedeni formulovat odůvodněný postoj, který by umožňoval získat intersubjektivní náhled na vlastní tvorbu. 
Jedna z dimenzí očekávaných výstupů vzdělávacího oboru výtvarná výchova v českém RVP ZV (2013, s. 71) se nazývá „ověřování komunikačních účinků“. Rámcový vzdělávací program pro gymnázia obsahuje dokonce obsahovou oblast „umělecká tvorba a komunikace“ (RVP G. 2007, s. 55 – 56). V rámci výzkumného šetření se projevovala komunikace především ve smyslu verbální prezentace žákovské práce. Ze srovnávacího česko-bavorského výzkumu (Uhl Skřivanová 2011) přitom vyplývá, že na hospitovaných bavorských gymnáziích je prezentace především chápána jako výstavní činnost. Na českých gymnáziích naproti tomu je prezentace nejčastěji realizována ve smyslu představením vlastní výtvarné práce skupině žáků, slouží k sebereflexi a komunikaci ve smyslu sociální interakce se spolužáky. Tyto výsledky potvrdila i tato výzkumná sonda. 
Fakultní učitelé volili smysluplně ve vztahu ke vzdělávacímu obsahu konkrétní náměty, srozumitelně prezentovali výklad. V průběhu výtvarného procesu reagovali na otázky žáků a dodávali jim odvahu k vlastnímu výtvarnému výrazu a kreativitě. Přesto odkazují výsledky šetření také na to, že žáci očekávali více zpětné vazby a individuální přístup. Vysokoškolští studenti pak očekávali od fakultních učitelů více originality při volbě námětu výtvarných úkolů (Uhl Skřivanová 2018).

4. Závěr
Význam srovnávací výtvarné pedagogiky se v současné době stále zvyšuje, a to jak ve vztahu ke společným doporučením Evropské unie v oblasti školství, tak interkulturní a transkulturní problematice. Bohužel tato disciplína, ačkoliv nabývá na důležitosti, není dostatečně pěstována jako vědní oblast a postupy klasické komparatistiky nejsou vhodně propojovány s problematikou interkulturního vzdělávání. V rámci oboru výtvarné pedagogiky pak zcela schází empirické srovnávací studie (srov. Uhl Skřivanová 2011), protože jejich realizace je velice náročná. Předpokládají totiž výbornou znalost cizího jazyka, ale také kontextu oboru a možnosti v rámci zahraničního školství sbírat empirická data. Přesto právě realizace takových studií je jednou z hlavních cest vzájemného pochopení a nalezení skutečné báze porozumění zúčastněných stran. I v rámci obecné srovnávací pedagogiky je totiž zřejmé, že i při nejlepší snaze o pochopení cizí kultury dochází někdy k její přílišné esencializaci nebo zvěcnění nebo se s pojmem kultura zachází libovolně. Takové nepochopení národní kultury pak vede k tvorbě „společných“ dokumentů, které však nevychází z konsensu více zúčastněných národů, ale spíše z oborového myšlení převládající jazykové provenience. Navržený referenční rámec vizuální gramotnosti ENViL tak jasně vychází z německého oborového myšlení a německé terminologie pedagogiky umění. 
Ať již začneme přemýšlet na samotným pojmem kultura v evropském kontextu, nad historickými mezníky v kontextu různých zemí Evropy, nad školstvím jednotlivých zemí, zjistíme, že skutečné Evropanství dosud nebylo ve školách pěstováno a my všichni velice málo víme i o blízkých sousedících zemích, ať již jejich dějinách, tradici, kultuře i jazykových a výrazových možnostech, či dokonce oborové terminologii. Sloučená Evropa tak zůstává dosud rozdělená. 
V oblasti školství jsou vítané také studie teoretického charakteru, jako výše představená studie C. Kirchner a F. Haanstry (2016). Bohužel právě tato studie sledovala příliš jasný cíl – zachytit soudobou orientaci na dosahování kompetencí v rámci různých evropských kurikulárních dokumentů, a obhájit tak vznik návrhu referenčního rámce na základě zvolené terminologie. Analyzované kurikulární dokumenty tak jsou zvolené nesourodě, jedná se o vzdělávací programy pro ZŠ i SŠ, pro různé věkové skupiny dětí dle vlastní volby expertů. Ne všichni oslovení odborníci pak byli specialisty na kurikulární studie, a tak prokazovali různé zkušenosti s touto oblastí. Stejně tak tematika studie je příliš široká. Přesto jsou výše představené výzkumné nálezy studie velice významné, jelikož jiná obdobná rozsáhlá šetření v oblasti evropské srovnávací výtvarné pedagogiky dosud nebyla provedena.   
Důležitost evropského srovnání se ukazuje i pro běžnou národní školní praxi, jak prokázala empirická sonda do naší gymnaziální praxe. Ač evropský referenční rámec je pouze návrhem a jeho obsah je velmi diskutabilní, přesto jeho ověření v české školní praxi přineslo zajímavé výzkumné nálezy. Výuka výtvarné výchovy na vzorku českých gymnázií je zaměřená především na klíčové kompetence všeobecného vzdělávání a některé oborové kompetence téměř vynechává. Ačkoliv učitelé čerpají inspiraci i v jiných předmětech a podporují mezioborovou kooperaci, vlastní oborový obsah se v některých případech vytrácí nebo je zaměňován za pracovní činnosti či terapeutické aktivity. Zatímco tedy silné stránky sledované výuky spočívají v podpoře imaginace žáků, jejich tvůrčích schopností a individuality i invence, hravosti a výtvarného experimentování, chybí na straně druhé metodický i analytický přístup k vlastní tvorbě a uměleckému dílu i jeho interpretaci. Vlastní tvůrčí výsledky žáci nedokáží hodnotit a začlenit do širších kontextů umění a kultury. 
Srovnávací výtvarná pedagogika je podceňovaná disciplína s velkým potenciálem, která potřebuje nově etablovat nástroje tradičního srovnání, aby vyhovovaly soudobé interkulturní situaci ve vzdělávání. Je však zřejmé, že právě tato disciplína může přispět k nalezení optimální cesty společných evropských dokumentů a podpořit možnost vzájemného porozumění a společného dialogu. 
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Figure 1 and 2: Basic dimensions of Visual Literacy / Differentiation of sub-competencies




