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ÚVOD
„… A proto je hudba nejdůležitější složkou výchovy, neboť rytmus a harmonie pronikají do hloubi duše a nejsilněji se jí zmocňují.“                                               Platón
Čím je postižení u dítěte těžší, tím dříve ho lze odhalit. Lehčí formy mentálního postižení tak bývají odhaleny právě až v předškolním či mladším školním věku. Může se stát, že se na postižení nepřijde ani při nástupu do základní školy, a to může mít nezvratné následky pro další vývoj dítěte. Opožděný vývoj řeči, nedostatečný rozvoj logického myšlení a ani povrchní či krátkodobá paměť však nemá vliv na to, že každé dítě má rádo hudbu. Výběr tématu právě souvisí s těmito pojmy. Výsledky výzkumu vnímám jako prospěšné a zajímavé pro osoby či instituce, které se zabývají vzděláváním žáků s lehkým mentálním postižením v oblasti hudební výchovy.
Hlavním cílem bakalářské práce a výzkumného projektu je zjistit, jakým způsobem probíhá rozvoj hudebnosti a rytmizace u žáků s lehkým mentálním postižením na základní škole. Dílčí cíle bakalářské práce se orientují na zjištění metod, které rozvíjí hudebnost a rytmizaci u žáků s lehkým mentálním postižením, na pomůcky, které se pro rozvoj hudebnosti a rytmizace využívají a přístup žáků k daným metodám a činnostem.
Bakalářská práce je rozdělena do tří kapitol. První dvě kapitoly shrnují dosavadní teoretické poznatky týkající se lehkého mentálního postižení a vzdělávání žáků s lehkým mentálním postižením na základní škole. První kapitola vymezuje pojem lehké mentální postižení, specifika osobnosti jedinců s lehkým mentálním postižením a možnosti vzdělávání žáků s lehkým mentálním postižením. Druhá kapitola se věnuje vymezení pojmů hudebnost a rytmizace, možnostem hudebního vzdělání žáka na 1. stupni základní školy a také rozvoji hudebnosti a rytmizace žáků s lehkým mentálním postižením. Teoretická část bakalářské práce byla zpracována monografickou procedurou. Třetí kapitola představuje empirickou část bakalářské práce. Jsou představeny cíle, metodika výzkumu, dále charakteristika výzkumného prostředí a případové studie. Kapitola je zakončena závěry šetření. K realizaci výzkumého šetření byl využit kvalitiativní výzkum s následujícími technikami: zúčastněné pozorování vybraných žáků a práce učitelek, polostrukturovaný rozhovor s učitelkami, analýza dokumentace vybraných žáků. 
1 LEHKÉ MENTÁLNÍ POSTIŽENÍ

1.1 Vymezení pojmu lehké mentální postižení
Termín mentální postižení nemá jedinou platnou definici, existuje mnoho pohledů na tuto problematiku. Mezinárodní klasifikace nemocí ve své 10. revizi (MKN-10, 2018) tento termín vymezuje jako „stav zastaveného nebo neúplného duševního vývoje‚ který je charakterizován zvláště porušením dovedností‚ projevujícím se během vývojového období‚ postihujícím všechny složky inteligence‚ to je poznávací‚ řečové‚ motorické a sociální schopnosti.“ Konkrétní stupně mentálního postižení určuje v rozmezí F70 – F79. Lehké mentální postižení (IQ 69–50) je stav, který může vést k obtížím při výuce. Mnoho dospělých jedinců je však schopno práce, mohou udržovat sociální vztahy a kladně přispívají k životu společnosti (MKN-10, 2018). 

AAIDD (American Association on Intellectual and Developmental Disabilities) termín mentální postižení vymezuje jako „sníženou schopnost charakterizovanou signifikantními omezeními intelektových funkcí a adaptibility, která se projevuje především v oblasti pojmové, praktické a sociální inteligence. Tento stav vzniká do 18. roku života, je multidimenzionální a pozitivně ovlivnitelný individuálním přístupem 
a cílenou podporou (pokud nedochází ke zlepšení stavu, je třeba přehodnotit míru individuální podpory)“ (Valenta, Michalík, Lečbych & kol., 2018, s. 38).
Bazalová (2014) tvrdí, že velkou roli u lehkého mentálního postižení hraje dědičnost (děti zpravidla zdědí nedostatečné vlohy včetně hodnoty IQ od rodičů) a deprivace (zejména díky nepodnětnému prostředí). Autorka také uvádí, že nejvíce dětí s lehkým mentálním postižením je diagnostikováno při zápisu nebo nástupu do školy. 

Valenta a Müller (2013) uvádí, že většina jedinců s lehkým mentálním postižením je plně nezávislá v samoobsluze a je schopna vykonávat jednoduchá zaměstnání a pohybovat se bez omezení v sociálně nenáročném prostředí. Stejně jako Bazalová uvádějí, že hlavní problémy se objevují až s nástupem do školy. 
Švarcová (2011) ale na druhou stranu tvrdí, že problémy se začleněním do společnosti a porozumění kulturním tradicím a normám souvisí především s citovou a sociální nezralostí jedince. I v oblasti jako je zaměstnání nebo finanční zabezpečení se mohou projevit důsledky mentálního postižení a také potíže při řešení problémů každodenního života. 

Je také potřeba zmínit, že u mentálního postižení se nejedná pouze o časové opožďování duševního vývoje, ale také o vývojové změny. Děti s postižením nelze přirovnávat k mladšímu intaktnímu dítěti, neboť postižení není pouze kvantitativní, ale dochází zde ke změnám především kvalitativním (Viktorin, 2018). Jedinci s lehkým mentálním postižením většinou i přes opožděný vývoj řeči dosáhnou schopnosti účelně používat řeč jak v každodenním životě, tak v konverzaci. Dokáží také podstoupit klinický rozhovor. Většina jedinců s lehkým mentálním postižením je schopna úplné nezávislosti v samoobsluze (hygienické návyky, jídlo, oblékání) a v praktických domácích dovednostech (Černá & kol., 2015). 
Mentální postižení je chápáno jako synonymum pro mentální retardaci. Lehké mentální postižení lze vymezit jako poruchu rozumových schopností, která demonstruje především oslabením kognitivních funkcí, řečových, pohybových a sociálních schopností s prenatální, perinatální i postnatální etiologií, která oslabuje adaptační schopnosti jedince. Jedinec je znevýhodněn především při vzdělávání, a tak mu jsou indikována podpůrná opatření edukativního charakteru (Valenta, Michalík, Lečbych & kol., 2018).
Mezi lidmi s mentálním postižením existuje velká variabilita, která se týká příčin vzniku mentálního postižení a dalších možných kombinací. U každého jednotlivce se většinou nedá jednoznačně určit, zda bylo postižení způsobeno pouze jevy biologickými nebo do jaké míry se na jeho stavu podílejí vlivy sociální. Mnoho příčin vzniku mentálního postižení bývá doposud neznámých (Černá & kol. 2015). Lehké mentální postižení je dle Pipekové (2006) tvořeno genetickou transmisí a určitými nepříznivými vlivy, např. sociokulturní deprivací, ekonomickým, fyzickým strádáním nebo nedostatkem stimulace. Etiologii vysvětluje v 10 % negenetickým poškozením plodu, 
v 30 % vlivy sociální a kulturní a v 60 % případů jde o určitou polygenní dědičnost. Podle Zvolského (1996) tvoří tato skupina téměř 4/5 jedinců s mentálním postižením. 
Deficity u dětí s lehkým mentálním postižením se projevují především v rozumových schopnostech při náročnějších myšlenkových operacích. Ale i v celkovém projevu jsou méně chápavé a také se méně zapojují do společenských her (Franiok & Kysučan, 2002). 
1.2 Osobnost žáka s lehkým mentálním postižením
Osobnost každého člověka je individuální jednota, která je založená na jednotě těla a projevuje se především společenskými vztahy. Většina autorů se shoduje, že je třeba hledat především silné stránky člověka s mentálním postižením, avšak většina kapitol o tomto postižení přichází naopak s popisem nedostatků osob s mentálním postižením. Často se dočteme o přespřílišné závislosti na rodičích, infantilnosti, větší úzkosti, rigiditě chování nebo například zvýšené potřebě bezpečí. Specifickým rysem bývá jejich snížená motivace především v oblasti učení se jak věcem novým, tak pro ně ne příliš atraktivním. Důležitá je motivační diagnostika (Lečbych, 2008). 
Do tří let věku dítěte lze pozorovat jen lehké opoždění nebo zpomalení psychomotorického vývoje. Nápadnější problémy se objevují mezi třetím až šestým rokem (např. malá slovní zásoba, opožděný vývoj řeči a komunikativních dovedností, různé vady řeči, nedostatečná zvídavost a vynalézavost, stereotyp ve hře). Během hlavního období, zejména období školní docházky, je omezená především schopnost logického myšlení. Bývá také slabší paměť a analýza a syntéza. Jemná i hrubá motorika může být lehce opožděna a často je narušena i pohybová koordinace, která ale v dospívání nebo dospělosti může dosáhnout normy. Zpomalen bývá také rozvoj sociálních dovedností (Pipeková & kol., 2010). 
Každá osoba je svébytný subjekt s charakteristickými osobnostními rysy. 
Lehké mentální postižení se klinicky projevuje zejména zpomalenou chápavostí, sníženou schopností vyvozovat logické vztahy a zejména sníženou logickou pamětí, těkavou pozorností, nedostatečnou slovní zásobou a neobratností ve vyjadřování. Osoby s lehkým mentálním postižením bývají často impulzivní, hyperaktivní nebo mívají naopak zpomalené chování. Dalšími charakteristickými znaky mohou být nedostatečný rozvoj volních vlastností a sebereflexe, rigidita chování, mohou se objevit nedostatky v osobní identifikaci a ve vývoji „já“, opožděný psychosexuální vývoj, velká nerovnováha aspirací a výkonů, zvýšená potřeba uspokojení a bezpečí, poruchy ve skupinových vztazích a v komunikaci především ve větších skupinách (Švarcová, 2011). 
Charakteristickými prvky v oblasti vnímání a pozorování jsou pomalejší tempo 
a velmi úzký obsah. Neprojevují zájem o detaily a vystačí si s povrchním poznáním daného předmětu. Jejich velká nediferencovanost v oblasti vnímání působí problémy ve sluchové a zrakové diferenciaci, analýze a syntéze (Pipeková, 2006). „Nedokonalé počitky a vjemy jsou základními symptomy, které brzdí, zpomalují rozvoj psychických procesů, zejména myšlení“ (Pipeková, 2006, s. 72). 
Myšlení u dětí s lehkým mentálním postižením je nedůsledné, má slabou řídící funkci a značnou nekritičnost. Další důležitý nedostatek je přítomný v artikulaci – slabé spoje jemné motoriky (Valenta & Müller, 2013). Dítě s mentálním postižením spíše vzpomíná, než přemýšlí. Omezuje se na konkrétní situační souvislosti mezi předměty a jevy. Myšlení je velmi chudé a neproduktivní (Viktorin, 2018). Švarcová (2011) uvádí, že myšlení je velmi konkrétní a stereotypní. Děti mají velmi malou schopnost abstrakce a schopnost zobecňování a v dospělosti jsou jedinci schopni uvažovat na úrovni studentů středních škol. Pipeková (2006) uvádí, že myšlení je nesamostatné a nepřesné s infantilními znaky. 
Se sníženou schopností myšlení je úzce spojen i vývoj řeči. Jedinci s lehkým mentálním postižením si řeč osvojují opožděně zhruba o jeden až dva roky. Ve většině případů jsou ale schopni v každodenním životě užívat řeč účelně. Postižena může být receptivní i expresivní složka řeči a velmi nápadná bývá obsahová chudost řeči (Švarcová, 2011). Slovní zásoba bývá u žáků s lehkým mentálním postižením v mladším školním věku mnohem menší než u jejich intaktních vrstevníků. Rozdíl je v aktivní a pasivní slovní zásobě. Ta aktivní bývá velmi chudá, bez užívání přídavných jmen, sloves a spojek. Stejně tak i mluvnická stavba řeči je nedokonalá. Hojně používají zájmena, místo aby jmenovali jednající osoby. Nejvíce nápadné bývá porušení gramatické shody ve větách (Pipeková, 2006). Lechta (2011) uvádí, že verbálně mohou osoby s lehkým mentálním postižením selhat zejména v nepředvídatelných komunikačních situacích, pokud nemohou používat zafixované řečové stereotypy. 
Velmi náročný je pro děti s lehkým mentálním postižením také proces učení. „Při učení se projevuje snížená kapacita i nácvik běžných dovedností a návyků trvá mnohem delší dobu“ (Pipeková, 2006, s. 65). Při verbálním učení mají větší problémy s osvojováním abstraktních slov a jejich výkon také závisí na povaze učebního materiálu (smysluplnosti a podrobnosti). Při učení souvislého textu mají tendenci učit se ho nazpaměť (Švarcová, 2011). Na problémy v procesu učení a školní úspěšnost mají vliv také pozornost a paměť a jejich případné nedostatky. Bartoňová & Vítková (2018) uvádí, že specifické problémy mají žáci s lehkým mentálním postižením především v oblasti čtení a psaní. Velmi prospěšná je výchova a vzdělávání zaměřené na rozvíjení jejich dovedností a kompenzování jejich případných nedostatků. Většinu jedinců na horní hranici lehkého mentálního postižení lze v dospělém životě zaměstnat prací, která vyžaduje spíše praktické než teoretické schopnosti. 
Narušení motoriky u dětí s lehkým mentálním postižením se liší v závislosti na etiologii. Do tří let se projevuje pouze lehké opoždění a v období školní docházky přetrvává většinou opoždění jemné motoriky a celkové koordinace pohybů. Vhodným cvikem a výchovným vedením se nedostatky mohou postupně zlepšovat a během dospívání mohou dosáhnout normy (Valenta, Michalík, Lečbych & kol., 2018). 
Pozornost je především krátkodobá, povrchní, nestálá, snadno odklonitelná a ulpívavá. Záměrnou pozornost udrží děti s lehkým mentálním postižením jen velmi krátkou dobu. Paměť bývá především mechanická s různou kapacitou (Pipeková, 2006). Dle Švarcové (2011) je třeba nové poznatky několikrát opakovat v pomalejším tempu. Valenta a Müller (2013) uvádějí, že všechny nedostatky v oblasti paměti vycházejí ze zvláštností vyšší nervové soustavy, z tendence podmíněných spojů rychleji vyhasínat. Záměrná pozornost u dětí s lehkým mentálním postižením vykazuje nízký rozsah sledovaného pole, nestálost a snadnou unavitelnost. Pozornost má také sníženou schopnost rozdělit se na více činností. Žák s lehkým mentálním postižením je schopen udržet pozornost 15 až 20 minut, poté musí následovat relaxace (Valenta & Krejčířová, 1997). 

Paměť bývá u žáků s lehkým mentálním postižením mechanická s individuální kapacitou. Bývá tedy kamenem psychického vývoje (Bartoňová, Pipeková & Vítková, 2016). Valenta a Müller (2013) uvádějí, že všechny nedostatky v oblasti paměti vycházejí z vyšší nervové soustavy, z tendence rychlejšího vyhasínání podmíněných spojů než u intaktní populace. Děti s lehkým mentálním postižením tedy stopy v paměti udrží bez větší selekce a další zvláštností jejich paměti je nekvalitní třídění paměťových stop (Lečbych, 2008). Valenta a Krejčířová (1997) uvádějí, že děti s lehkým mentálním postižením si vše osvojují pomalu až po mnohačetném opakování. Vše naučené rychle zapomínají, pamětní stopy si vybavují nepřesně a získané vědomosti často neumí uplatnit v praxi. 
Volní vlastnosti jsou jedním z nejdůležitějších rysů osobnosti. U jedinců s lehkým mentálním postižením bývá vůle v určité míře oslabena. „Ve volních projevech jedinců s mentálním postižením je patrná zvýšená sugestibilita, citová a volní labilita, impulzivnost, agresivita, ale i úzkostnost a pasivita“ (Valenta & Müller, 2013, s. 53). Největším problémem vůle je otázka obsahu vůle, její motivy a cíle jsou určující. Vůle a volní vlastnosti úzce souvisí s projevem nezralé osobnosti. Do popředí 
se dostává neovladatelnost a tvrdohlavost. Velmi častá je u dětí s lehkým mentálním postižením hypobulie (snížení volních schopností), ale vyskytuje se i abulie (úplná absence volních vlastností). Také v emocionální oblasti je patrná citová nezralost, nízká sebekontrola a značná sugestibilita. V sociokulturním prostředí, kde se neklade příliš velký důraz na teoretické znalosti, nemusí mít osoba s lehkým mentálním postižením žádné vážnější problémy (Pipeková, 2006). U dětí s mentálním postižením se nedostatek vůle vyskytuje velmi často a projevuje se nesamostatností, neiniciativností, neschopností řídit své jednání a překonávat nejmenší překážky. Slabost vůle se neprojevuje vždy a ve všem (Švarcová, 2011). 
 Jednou z nejvýznamnějších oblastí osobnosti, která ovlivňuje prožívání a chování, je její emocionalita. City se obvykle dělí na nižší a vyšší. Ty nižší korespondují s fyziologickými potřebami a ty vyšší s uspokojováním duchovních potřeb (Švarcová, 2011). Pipeková (2006, s. 74) uvádí, že nezralost dítěte v emocionální oblasti se projevuje v četných zvláštnostech jako „dlouhodobá nediferencovanost citů, neadekvátnost citů z hlediska dynamiky a intenzity vůči podnětům, velký vliv egocentrických emocí na hodnotící soudy, nepatrné řízení citů intelektem, možný výskyt chorobných citových projevů.“
Chování má u dětí s lehkým mentálním postižením své zvláštnosti. Obecně méně rozumí normám a hodnotám. Možným problémem může být naučené chování na konkrétní životní situace. Mají větší sklony ke zkratkovitému, emocionálně zbarvenému chování. Reakce bývají nestandardní především díky nepochopení dané situace. Problematické může být také vyjádření pocitů (Fisher & Škoda, 2008). 

Sebepojetí nebo sebehodnocení jsou důležitými složkami osobnosti. V průběhu vývoje jedinec poznává svoje „já“ a uvědomuje si svoji vlastní osobu. Sebepojetí je více závislé na druhých lidech a sebehodnocení bývá infantilní a nekritické. Často bývá přejímáno od osob z nejbližšího okolí (Lečbych, 2008). Pipeková (2006) uvádí, 
že jedinci s lehkým mentálním postižením mají tendence se často podceňovat nebo přeceňovat a mnohdy se nechávají ovlivnit názory jiných lidí. 
Dalším charakteristickým znakem může být i to, že si děti s lehkým mentálním postižením oproti vrstevníkům méně hrají. Chybí jim spontaneita, zvídavost, a hlavně nápady ve hře. Hra tak bývá stereotypní, pasivní, obsahově velice chudá a vyžaduje vedení. Dítě se musí „naučit si hrát“ (Zezulková & Kaleja, 2013). 

U dětí s lehkým mentálním postižením se může objevit i problémové chování, jako například vztek, agrese, vzdor nebo sebezraňování. Důvodů může být několik 
a toto chování může být jak naučené, tak může mít biologický základ. Vždy je ale těžké jej odstranit. Jedinci mohou mít problémy s rozlišováním intimního a veřejného prostředí, užíváním vulgárních slov nebo například snahou o nepřiměřený fyzický kontakt. Vždy je třeba najít příčinu tohoto chování a řešit tu příčnu, nikoliv jen samotný projev (Bazalová, 2014). 
Jedinci s lehkým mentálním postižením mohou mít v individuálně odlišné míře 
i přidružené potíže, například poruchy autistického spektra či další vývojové poruchy, epilepsii nebo poruchy chování či různá tělesná postižení (Müller, 2001).
1.3 Specifika vzdělávání žáků s lehkým mentálním postižením na 
základní škole

Vzdělávání probíhá již od útlého věku dítěte a probíhá v několika etapách. Od předškolního, přes základní až po střední vzdělávání. V České republice platí devítiletá školní docházka pro všechny žáky bez rozdílu, tedy i pro žáky s jakýmkoliv stupněm postižení. Ta začíná v šesti letech, ale je možné žákovi zajistit odklad. Žák ale musí nastoupit nejpozději v tom školním roce, ve kterém dovrší osmi let (MŠMT ČR, 2016b).
Žák s lehkým mentálním postižením může být zařazen do běžné základní školy buď formou individuální inkluze nebo formou skupinové inkluze ve třídách zřízených pro žáky s lehkým mentálním postižením (dle §16, odstavce 9 školského zákona). Každý žák musí být přijat do spádové školy dle jeho místa trvalého pobytu, nezvolí-li zákonný zástupce jinak (MŠMT ČR, 2020).
Žáci s lehkým mentálním postižením, kteří se vzdělávají ve školách hlavního proudu, jsou vzděláváni podle Rámcového vzdělávacího programu pro základní vzdělávání (RVP ZV). Ten navazuje na RVP PV (Rámcový vzdělávací program pro předškolní vzdělávání) a je východiskem pro zpracování školních vzdělávacích programů (ŠVP). Definuje stejné vzdělávací oblasti jako u žáků intaktních, ale obvykle na nižší úrovni než odpovídající očekávané výstupy daného vzdělávacího oboru. Obsah respektuje sníženou rozumovou úroveň. Obsah učiva je zaměřen na podporu a nácvik činností prakticky využitelných v každodenním životě. Výstupy jsou vzhledem k postižení formulovány podmínečně a důraz je kladen na klíčové kompetence. Průřezová témata jsou pro žáky s lehkým mentálním postižením upravena. Zohledňují se potřeby a možnosti každého žáka, využívá se vnitřní diferenciace výuky, vytváří se klima založené na motivaci a zvýrazňuje se účinná kooperace se zákonnými zástupci žáků (MŠMT ČR, 2016a). 
Oblasti školní inkluze zahrnují všechny děti, žáky a studenty, kteří mají speciální vzdělávací potřeby, a znamená, že každé dítě má právo na vzdělání a musí mu být dána příležitost, aby dosáhnul přijatelné úrovně vzdělání. Problematika vzdělání u žáků s lehkým mentálním postižením má svá specifika. Vzdělávání žáků s mentálním postižením na základních školách se uskutečňuje s pomocí podpůrných opatření  (Pipeková & Vítková et al., 2014).
 „Podpůrným opatřením je např. využití speciálních metod, postupů, forem a prostředků vzdělávání, kompenzačních, rehabilitačních a učebních pomůcek, speciálních učebnic a didaktických materiálů, zařazení předmětů speciálněpedagogické péče, poskytování pedagogicko-psychologických služeb, zajištění služeb asistenta pedagoga, vypracování individuálního vzdělávání zohledňujícího speciální vzdělávací potřeby žáka“ (Pipeková & Vítková et al., 2014, s. 86).
V edukačním procesu i při jeho realizaci musíme respektovat jednotlivé složky osobnosti a jejich specifika, orientujeme se na pozitiva a na aktuální možnosti žáka. Významným ukazatelem v procesu učení se nestává stupeň mentálního postižení, ale míra poskytované podpory (Bartoňová, Pipeková & Vítková eds., 2016). Při vzdělávání žáků s lehkým mentálním postižením se klade důraz na rozvoj intelektových schopností, vědomostí a dovedností i návyků. Důležité je kvalitativně hodnotit struktury intelektových schopností, jejich individuálních specifik, které lze rozvíjet (Požár, 2007). S pojmem vědomosti často vyvstane otázka základního učiva. U žáků s lehkým mentálním postižením stačí vymezení učiva, které je nezbytně nutné si osvojit, aby se v dané problematice dokázali orientovat nebo se dále vzdělávat (Bajo & Vašek, 1994). Motorické dovednosti lze při sníženém intelektu kompenzovat do úrovně hloubky postižení. Čím je postižení hlubší, tím je možnost kompenzace menší (Valenta & Müller, 2013). 
Pokud chceme u žáků s lehkým mentálním postižením docílit efektivního vyučování i učení, je podmínkou využívání didaktických zásad. Vedle těch obecných, jako jsou názornost, přiměřenost, soustavnost, trvalost, uvědomělost a aktivita žáka se také můžeme opřít o některé specifické zásady, a to zásadu podpory a pomoci a zásadu individualizace činnosti (Valenta & Müller, 2013). Zásada podpory a pomoci spočívá ve zjištění spontánního postupu při učení žáka a v jeho pozvolném vylepšování. Podle potřeby si žák rozvíjí postup učení s pomocí a podporou učitele nebo s vlastním předsevzetím dosáhnout stanoveného cíle (Cangelosi, 2014). V určování cílů, obsahu, zásad, metod, podmínek a pomůcek plánování přípravy a realizace vyučování a učení se se uplatňuje zásada individualizace činnosti. Tato zásada se výrazně realizuje v hodnocení výsledků. Uplatňování této zásady vyžaduje týmovou práci odborníků a rodičů a musí být cílené a důsledné (Lechta & kol., 2016). 

Je důležité, aby v rámci vzdělávacího procesu učitel vybral vhodné výukové metody a dobře je znal. Výukové metody se dělí podle zdroje poznání – názorné, slovní a praktické práce. Lze využít metody dle struktury vyučovacího procesu – motivační, expoziční, fixační, klasifikační a diagnostické. Je třeba uplatnit takový postup, který zabezpečí zvládnutí učiva, rozvoj rozumových schopností a přípravu na praktický život, např. rozmluva a rozhovor, osvojování vědomostí z učebnic, pozorování, cvičení, pracovní dovednosti, upevňování vědomostí a opakování (Lechta & kol., 2016; Valenta & Müller, 2013). 

Valenta a Krejčířová (1997) uvádějí, že při práci učitele s žákem s lehkým mentálním postižením je nutné vždy vycházet z konkrétní úrovně dosaženého psychického vývoje. Učivo na základní škole u dětí s lehkým mentálním postižením má velmi variabilní ohraničení, které upřesňuje pedagog jak u každého žáka, tak u každé disciplíny. 
Hlavní roli ve vzdělávání žáků s lehkým mentálním postižením sehrává pedagog jako manažer procesu učení. Bývá iniciátorem metod a strategií, díky kterým se žákům dostává rozvoje intelektových schopností, vědomostí, dovedností a návyků. Žáci potřebují především jasné a systematické instrukce, kterých se jim může dostat například během behaviorální terapie (Bartoňová, Vítková, et al., 2016). Dále autorky uvádí specifika hodnocení žáků s lehkým mentálním postižením. To musí být jasné, srozumitelné a jednoduché. Je třeba umožnit dostatek času při zkoušení i při testech. Posiluje se tím samostatné myšlení žáka a snižuje to napětí. 
Shrnutí

V obecné rovině lze říct, že lehkým mentálním postižením rozumíme vývojovou poruchu především integrace psychických funkcí, která postihuje jedince ve všech složkách jeho osobnosti. Výrazným rysem je také porušená poznávací schopnost, která se nejvíce projevuje v oblasti učení. Důležitým prvkem ve výuce je dbát na silné stránky každého žáka a v celém procesu vzdělávání pracovat individuálně. 
2 HUDEBNOST A RYTMIZACE U ŽÁKŮ S LEHKÝM  

MENTÁLNÍM POSTIŽENÍM
2.1 Vymezení pojmu hudebnost a rytmus

Termín hudebnost je ve Stručném hudebním slovníku chápan jako „schopnost vnímat nebo reprodukovat hudbu“ (Malát, Barvík, & Tauš, 1960, s. 148) a Hudební slovník pro každého I. jej popisuje jako „vrozené nadání pro vnímání a provozování hudby“ (Vysloužil, 1995, s. 118). Stumpf (1883) poprvé zkoumá hudebnost u dětí i dospělých a vytváří tak základní kritéria hudebnosti a hudebních schopností. Zkoumá ji především z hlediska hudebního sluchu a emocí vzniklých z tónů a zónových vztahů = tónová psychologie. 

Setkáváme se s názory mnohých autorů, kteří výskyt hudebnosti podmiňují jen dědičnými faktory a pochybují o možnosti, že existuje u všech lidí nebo že ji lze vychovat (tzv. teorie nativistické). Považují ji za výlučný a exkluzivní jev (Holas, 1988). Révész (1946) se domnívá, že hudebnost je nedělitelná a jednotlivá vlastnost osobnosti. Podle Seashorea (1919) hudebnost tvoří skupina různorodých, samostatných sluchově rozlišovacích schopností, které nazývá talenty. Ty jsou vrozené, nevychovatelné a nevykazují výraznějších změn věkem, prostředím ani praxí. Naproti tomu druhá skupina autorů přeceňuje vliv systematického výchovného působení a opomíjí rozdíly v její struktuře (Holas, 1988). Čády (1918) tvrdí, že neexistují nehudební děti. Podle něj má každé dítě právo na hudební výchovu. Helfert (1930) píše, že hudebnost chápe jako vlastnost určující poměr našeho psychického života a hudbu považuje za prapůvodní a primární lidskou potřebu. Také tvrdí, že lidská potřeba hudby a touha ji poslouchat tvoří základní rysy hudebnosti, a stejně jako výše zmíněný Čády je přesvědčený o tom, že neexistují nehudební lidé. Těplov (1966) dospěl k závěru, že hudebnost není závislá na vrozených vlohách, ale že je výsledkem rozvoje, výchovy a vzdělání. Hudebnost chápe jako složku hudebního nadání a jejím hlavním znakem je prožívání hudby jako určitého obsahu.
Hudebnost nemá vytvořenou odpovídající definici, ale je to svérázný psychologicko-sociologický jev a chápeme ji jako schopnost integrace dílčích hudebních schopností. Její strukturu tvoří schopnosti k hudebnímu vnímání, chápání a prožívání hudby a hudební reprodukci. Hudebnost předpokládáme alespoň v minimální míře u každého zdravého člověka. Primárně se projevuje tím, že každý jedinec má potřebu hudbu vnímat. Vyskytuje se také u těch jedinců, kteří nemají hudební nadání (Sedlák, 1974). 

Kubecová, Pehelová, Slavíková, Růžičková a Váňová (2017) pojem hudebnost váže k osobnosti dítěte a také k jeho hudebnímu vývoji. Chápe ji jako souhrn všech vnitřních předpokladů (vloh, schopností, dovedností, návyků i případných znalostí dítěte), také motivačních podnětů a sociálních vlivů, které zajišťují komunikaci dítěte s hudbou. Sedlák (1985) píše, že by se termíny hudebnost a hudební nadání měly odlišovat, avšak pojem hudebnosti je z hlediska všeobecné hudební výchovy frekventovanější a významnější. Hudebnost tedy chápeme jako označení vztahů k hudbě a k hudebním projevům, chápeme ji jako integraci hudebních schopností, které umožňují hudební činnosti a základní vztahy člověka k hudbě. Mezi její základní rysy patří emocionální a sluchová citlivost k hudbě a mění se spolu s historickým vývojem hudby i se změnou hudebně výrazových prostředků. Předpokládáme ji u všech duševně i tělesně normálních jedinců. Sedlák (1974) rovněž uvádí, že v rodinách se velmi málo zpívá a velmi málo se v rodinách provozuje instrumentální hudba. Upozorňuje také na to, že kladnou, avšak také z části negativní úlohu mají v hudebním vývoji dětí masové sdělovací prostředky, například některé rozhlasové stanice, které většinu vysílacího času věnují tzv. zábavné a populární hudbě Tato hudba velice snižuje úroveň hudebního vkusu a velice rychle vytváří návyky, které u posluchačů nekladou velké nároky na soustředěnost. 


Slovo rytmus pochází z řeckého rhythmós – takt, rytmus, pravidelnost. Tento termín souvisí s časem. Podle Hudebního slovníku pro každého I. je rytmus „pravidelné střídání neb opakování nějakého děje, týchž nebo podobných jevů v jejich časové následnosti“ (Vysloužil, 1995, str. 254). Rytmus existuje v přírodě a je jednou z tělesných funkcí neovlivňovaných lidskou vůlí. Většinou je spojován s melodií a v novodobé hudbě evropské i s harmonií. V různých hudebních kulturách existují různé druhy rytmu. Stručný hudební slovník popisuje tento termín jako „pravidelné střídání přízvučných a nepřízvučných dob“ (Malát, 1945, s. 133). Rytmus jako výraz řádu a symetrie proniká tělem a oživuje člověka celého. Objevuje harmonii vší jeho osobnosti (Jenčková, 2002). 

Sovák (1984) uvádí, že rytmus patří k základnímu zvukovému materiálu ve výstavbě řeči. Rytmizace mluvy je jednou z pomocných metod v logopedickém ošetřování různých poruch řeči. Vše souvisí navzájem – pohyb a mluvené slovo, slovo a rytmus, pohyb, hudba a rytmus, hudba samotná, zpěv a řeč. Valenta a Müller (2013) uvádí, že výstižně je rytmus určitý postup v čase a prostoru. V rytmech probíhají všechny životní funkce, tedy střídání aktivity se spánkem a odpočinkem. Narušení rovnováhy okamžitě ovlivňuje vyváženost rytmických procesů. 

Rytmické cítění je základní a nepostradatelnou schopností ve všech hudebních činnostech. Projevuje se velmi brzy, především vnímáním melodie. V hudbě je rytmus základní stavební složkou a hudebním praelementem (Sedlák, 1974). Dále autor uvádí, že je rytmus prvořadou součástí života, potřebou lidské společnosti a základní podmínkou pro harmonický rozvoj celé osobnosti. I děti potřebují cítit a vyjadřovat rytmus, neboť se formují a mají obrovskou zásobu energie. Těplov (1966) smysl pro rytmus, jako schopnost aktivně prožívat hudbu, hudební rytmus a přesně jej reprodukovat, chápe jako jednu ze tří základních schopností, které tvoří jádro hudebnosti. Rytmus existoval již dávno před hudbou samotnou jako neoddělitelná vlastnost přírodních jevů, biologických pochodů nebo tělesných úkonů lidského organismu. Zvláště výraznými a pravidelnými jsou biologické rytmy jako tlukot srdce, pulsace v tepnách, dýchání, spánek a bdělost, chůze (Sedlák, 1977, 1990). 

Rytmus je něco velmi přirozeného, zdravého a jednoduchého pro každého jedince, avšak na druhou stranu může být i velmi složitý až nebezpečný. Je třeba si uvědomit, že každý život potřebuje určitý řád a pravidelnost. Tento řád však nemusí být striktní a strnulý, ale uvolněný a přirozený a je důležitý už při výchově malých dětí. Cvičení rytmu vede k navození rytmičtějšího chápání života a ke zdravějšímu životnímu stylu. Přínosné může být pro každého (Gerlichová, 2014). Autorka dále uvádí, že rozvoji rytmického cítění by měla být věnována mnohem větší pozornost již od útlého věku dítěte. Především v rámci předškolní a nižší školní výchovně-vzdělávací péče dochází k zařazování aktivit, které mají rytmický charakter. Často jsou tyto aktivity spojeny s pohybem. Rytmus v hudbě nebo trvání jednotlivých dob a jejich počítání můžou pomáhat dítěti pochopit i matematické koncepty, jako jsou například zlomky. 
Jelikož se rytmické vnímání člověka projevuje jak v psychické, tak ve fyzické oblasti osobnosti, je zcela jasné, že se působení rytmu promítá i do celkového emočního nastavení jedince. Rytmus má tedy velmi široké využití, a proto rytmické činnosti aplikujeme při intervenci u mnoha diagnóz, ať už v oblasti medicíny či pedagogiky (Kantor, Lipský, Weber & kol., 2009). 

2.2 Hudební rozvoj na základní škole
Vzdělávací obor Hudební výchova je ukotvena v RVP ZV pod vzdělávací oblastí Umění a kultura. V této oblasti najdeme také výchovu výtvarnou a dramatickou. Vzdělávací oblast Umění a kultura má za úkol seznámení žáků s jiným světem, než je ten racionální a zároveň zaujímá nezastupitelnou součást lidské existence. Kultura jako taková by neměla být chápána jako něco výjimečného, nýbrž by měla být součástí každodenního života. Na 1. stupni základní školy se žáci seznamují s vybranými uměleckými díly, učí se je chápat, popřípadě rozpoznávat či interpretovat. Žáci se s uměním a kulturou seznamují pomocí činností a na nich je postavena filosofie hudební výchovy. Za pomocí vokálních, instrumentálních, hudebně pohybových a poslechových činností vede žáky k porozumění, a hlavně respektování hudebního umění a k aktivnímu vnímání hudby. V neposlední řadě tyto činnosti vedou k učení zpěvu jako specifickému prostředku komunikace (MŠMT ČR, 2016a).
Očekávané výstupy – 1. období dle RVP ZV pro vzdělávací obor Hudební výchova jsou formulovány následovně: žák zpívá na základě svých dispozic intonačně čistě a rytmicky přesně v jednohlase; rytmizuje a melodizuje jednoduché texty, improvizuje v rámci nejjednodušších hudebních forem; využívá jednoduché hudební nástroje k doprovodné hře; reaguje pohybem na znějící hudbu, pohybem vyjadřuje metrum, tempo, dynamiku, směr melodie; rozlišuje jednotlivé kvality tónů, rozpozná výrazné tempové a dynamické změny v proudu znějící hudby; rozpozná v proudu znějící hudby některé hudební nástroje, odliší hudbu vokální, instrumentální a vokálně instrumentální. RVP ZV také zahrnuje učivo, které by mělo být zvládnuto, a vede k úspěšnému splnění očekávaných výstupů. Hudební činnosti ovlivňují celkovou osobnost žáka a vedou k rozvoji hudebnosti (sluchové, rytmické, instrumentální, pěvecké, intonační, hudebně pohybové, hudebně tvořivé a poslechové schopnosti a dovednosti). Mezi základní činnosti lze zařadit: vokální činnosti (práce s hlasem, kultivace pěveckého a mluveného projevu), instrumentální činnosti (hra na hudební nástroje), hudebně pohybové činnosti (ztvárnění hudby pomocí tance, gest a pohybu), poslechové činnosti (aktivní vnímání hudby, poznávání hudebních žánrů a stylů, analýza hudby a její interpretace) (MŠMT ČR, 2016a). 
Hudební výchova podmiňuje a urychluje nejen hudební rozvoj dítěte, ale také velice kladně působí na celkový psychický vývoj dítěte. Soustavná a kvalitní výuka hudební výchovy na základní škole má účinný vliv na rozvoj všech analyzátorů. Úkolem těchto hodin je hudební rozvoj prostřednictvím široce založené hudební aktivity. V první řadě jde hlavně o to, aby si děti vytvořily pevné pěvecké návyky, aby se rozezpíval třídní kolektiv, vytvořila se schopnost soustředěného poslechu hudebních skladeb a aby žáci dokázali hudbou kultivovat tělesné pohyby a rozvíjet motoriku potřebnou při hře na hudební nástroje (Sedlák & Váňová, 2013). 

Již Jan Ámos Komenský kladl velký důraz na význam hudební výchovy pro komplexní rozvoj osobnosti žáka. Hudební činnosti považoval za základ všeobecného vzdělání a hudební výchova pro něj představovala významný protipól teoretického vzdělávání žáků (Holas, 2004). 

Valenta a Krejčířová (1997) uvádí, že hudební výchova je ve školách orientovaná tak, aby naplnila obecné i speciální cíle. Obecnými cíli jsou nejen rozvoj hudebnosti žáků zpěvem, hra na jednoduché hudební nástroje, ale také poslech hudby a pohybový projev podle hudby.  Žáci by si v hodinách měli upevnit smysl pro tonalitu (vztahový řád mezi tóny, dur-moll), rytmus, tempo a dynamiku, ale také by si měli osvojovat nové písně, získávat poznatky o hudebních nástrojích. Také by měli získávat elementární vědomosti o stěžejních skladbách a jejich autorech. Mezi speciální cíle hudební výchovy je zařazeno především uvolnění motoriky a rozvoj sluchového vnímání včetně fonematického sluchu. Velký význam má hudební výchova v oblasti emotivity a motivace. 
Hudebně výchovný proces by měl žákům umožnit aktivní a tvořivý styk s hudbou, všestranný hudební vývoj, ve kterém by se dítě mělo rozvíjet smyslově, citově, eticky a také myšlenkově, aby získávalo nové hudební dovednosti, vědomosti 
a zkušenosti, a vytvářelo si nové vztahy k hudbě (Sedlák & kol., 1977). 

Původní bezděčná pozornost díky hudební výchově a vhodné motivaci přechází v pozornost úmyslnou, která dítěti dovoluje aktivní poslech již náročnější hudby. Také se vytvářejí předpoklady k základním operacím s hudebními představami. Ty jsou potřebné nejen k aktivnímu vnímání hudby, ale i k intonaci. Již šestileté dítě je schopné zapamatovat si jednoduchý nápěv nebo reprodukovat neznámou melodii (Sedlák & Váňová, 2013).

Holas (2004) dále uvádí, že hudebně tvořivé myšlení lze rozdělit zhruba do tří fází: fáze motivační, přípravná a pracovní. Motivační fáze má děti naučit najít si cestu ke kontaktu s hudbou. Pomůžeme tomu třeba poslechovými nebo vokálními činnostmi. Fáze přípravná je zaměřená především na systematický rozvoj hudebních zkušeností a manipulace s hudebním materiálem. Žáky vedeme k tomu, aby chápali i drobnější nuance výrazových prostředků. Zaměřujeme se především na upevnění rytmického a tonálního cítění. Třetí, pracovní fáze je orientovaná především na samostatnou tvorbu. Žáci by měli sami tvořit druhé hlasy k písním, jednoduché básnické texty, vyhledávat základní harmonické funkce při doprovodu a také improvizovat především v oblasti dynamiky, agogiky a například barvy. 

Školní vyučování urychluje hudební vývoj v závislosti na rozvoji psychickém 
i tělesném. Aby se dítě mohlo aktivně zúčastnit vyučování, musí nejprve dosáhnout odpovídající stupeň psychického vývoje. Dítěti je třeba vytvořit takové podmínky, aby získalo potřebné zkušenosti, touhu a zájem učit se. Pokud je hudba hodnotou pro rodiče, ovlivní to i připravenost dítěte. Avšak velké množství hudebních podnětů může i uškodit. Mohou dítěti přinášet příliš nadměrnou hudební připravenost, takže aktivity ve škole jim nepřináší nic nového a chybí jim motivace pro práci (Sedlák & kol., 1977). 
Sedlák a kol. (1977) rovněž uvádí, že v hudebně výchovném procesu ve škole se uskutečňuje nejen zpěv písní a vytváření hudebních dovedností, ale měl by být zajištěn taktéž rozvoj ostatních hudebních schopností – nejvíce hudebního sluchu, citlivosti pro tónovou výšku, intonační čistotu a rytmus. Čistý zpěv předpokládá rozvinutou funkci hudebního sluchu. Zařazujeme tedy do vyučování systém sluchových cvičení, ta později přechází v cvičení intonační, hlasová, cvičení k rozvoji rytmického cítění, paměti a představivosti. 
Dle Havelkové a Chládkové (1994) je, stejně jako u Sedláka, základním principem hudebního vzdělávání hudebně výchovný proces. Poskytuje žákům tvořivé spojení s hudbou a pomáhá celkovému utváření osobnosti dítěte. Rozvíjí také hudební návyky, schopnosti, dovednosti a vědomosti o hudbě a povzbuzuje všestrannou hudební aktivitu. Hudební výchova na základní škole má kromě poskytnutí základního hudebního vzdělání vychovat z žáků posluchače hudby, pro kterého bude hudba v životě důležitá a potřebná pro celý život. 
Hudební výchova také plní úkoly zdravotní jak v oblasti somatické (posiluje svalstvo, metabolismus, celková hygiena hlasu, …), tak v oblasti psychické (urychlení procesu excitace a inhibice, vytváří dynamické stereotypy kortexu). V hodinách hudební výchovy můžeme také akceptovat jistý psychoterapeutický dopad na osobnost dítěte s lehkým mentálním postižením (Valenta & Krejčířová, 1997).  

Důležitým faktorem pro celkový pozitivní postoj k hudebnímu umění je, že by měl pedagog chápat hudební výchovu jako komplexní, plánovitý a cílevědomý proces. Tento proces by měl být jak všeobecný, aby se přizpůsobil žákům a jejich hudební úrovni, tak i diferencovaný, aby hudebně rozvíjel jak žáky nadané, tak vlohově méně vybavené (Sedlák & Siebr, 1985). 
2.3 Možnosti rozvoje hudebnosti a rytmizace u žáků s lehkým mentálním postižením
Aktivace hudební pozornosti, paměti a představivosti u žáků s lehkým mentálním postižením vede k rozvoji ostatních kognitivních funkcí. Pokud bychom vzali v úvahu muzikoterapeutické postupy, mohli bychom jmenovat i jistý terapeutický dopad hudební výchovy na osobnost dítěte s lehkým mentálním postižením (Valenta & Müller, 2013). Zvláštní pozornost před vlastním nácvikem písní, případně instrumentálních dovedností, je třeba věnovat rozcvičení. To přispívá k soustředěnosti a přípravě žáků na hudební činnosti. Přispívá také k navození příznivé pracovní atmosféry v hodině (Přikrylová, 1985). 

Rozcvičování provádíme kolektivně s celou třídou společně s učitelem. Vyžadujeme od žáků klid, soustředění, ale také správný postoj, který je třeba řádně nacvičit. Většina dětí s lehkým mentálním postižením trpí také poruchami páteře a je tělesně velmi oslabena. Správný aktivní postoj lze nacvičit formou hry na rostoucí strom: „z podřepu rosteme ke slunci, nevyvrátí nás vítr ani bouře, jsme pevní v kořenech a vypínáme se co nejvíce, snažíme se dotknout oblohy. Po plynulém vypnutí nastává uvolnění do dřepu. Dále zkoušíme opět růst. Později můžeme zapojit i hudbu na procvičování stoupající a klesající melodie“ (Valenta & Müller, 2013, s. 433).
Valenta & Müller (2013) poté uvádějí, že je také třeba rozcvičit si krční svalstvo (necháme klesnout bradu co nejhlouběji k prsní kosti), mimické svaly (nafukujeme tvář až k prasknutí) a dále jazyk (masáž v dutině ústní, plácání jazykem, …), rty (vypuštění bublinek, foukání, …) a dolní čelist (např. svolávání drůbeže – na pipipi, puta, puta, …). Rozcvičování je nutné provádět opakovaně a pravidelně. 
Základem zpěvu bývá zkrácený a prohloubený nádech (vdech) a regulovaný a prodloužený výdech. Tento výdech je mnohem náročnější než běžný výdech při mluvení. Poruchy dechu se projevují jako příliš krátký dech nebo neklidné vydávání dechu (Sedlák, 1974). Nejjednodušším nácvikem dechové opory jsou dechová cvičení. Děti se aktivně posadí na židli, lehce se opřou zády o opěradlo, nohy mají na zemi a kolena u sebe. Poté položí ruku lehce na žaludek a měli by cítit napětí ve svalech. Zde je tedy místo dechové opory. Poté se nadýchnou tak, že cítí, jak je dech tiskne do sedadla a současně nepatrně odstrkuje. Volně vydechují. Nadechují se nosem, chvíli po nádechu zůstanou v klidu a volně vydechnou (Valenta & Müller, 2013). 
Dále Valenta a Müller (2013) zmiňují artikulační cvičení, která velice pomáhají správné výslovnosti. U nižších ročníků je výslovnost velice špatná. Často bývá řeč překotná a nesrozumitelná, proto artikulační cvičení v hudební výchově bývají důležitým pomocníkem při odstraňování špatné výslovnosti, špatné artikulace či překotné a nevýrazné řeči. Procvičuje především správná výslovnost krátkých samohlásek, které spojujeme ve slabiky (ma, me, mi, mo, mu; mau, meu, miu, mou; …). Využít můžeme také běžná logopedická cvičení, která se aplikují při nápravě dyslálie. 
Nejvíce k rozvoji hudebnosti u dětí s lehkým mentálním postižením i u dětí intaktních přispívá pěvecká aktivita. V hudební výchově lze dobře využít absenci zábran u dětí jak v ústním projevu, tak i v chování. Na kvalitní rozcvičení navazuje hlasová výchova (Valenta & Müller, 2013). „Hlasová výchova učí děti správným pěveckým návykům, a tak ve svém výsledku nejen rozvíjí dětský hlas, ale navíc ho i chrání před poškozením. Hlasová výchova má vliv na čistotu zpěvu, pomáhá při nápravě nezpěvnosti“ (Tichá, 2005, s. 73). Valenta a Müller (2013) dále doplňují, že hlasová cvičení provádíme s žáky hromadně a hlasem je vedeme. Důležité je, abychom děti nenechali křičet. Po hlasové rozcvičce je třeba, abychom zpívali pomalé a klidně písně, které vyžadují celkové uvolnění a měkký hlasový projev. 
Instrumentální aktivita u dětí s lehkým mentálním postižením podněcuje práci i v ostatních složkách hudební výchovy. Nejúčinnějši je využijeme při doprovodu písní, kterým tak dodáme výraz, a ten pak na žáky působí motivačně (Valenta & Müller, 2013). Spolu s motivací jsou spojeny právě emoce, které jsou jádrem k instrumentálním činnostem. Motivace je pro děti velkým přínosem ve vyjádření pocitů a nálad, souhry a sounáležitosti se skupinou (Kubecová, Pehelová, Slavíková, Růžičková, & Váňová, 2017). Již Jan Ámos Komenský rozpoznal, že jsou děti spontánní a mají velký zájem o tlučení do různých předmětů nebo předměty o sebe. Baví je zkoumat jejich vlastnosti nebo vyluzovat primitivní zvuky a doprovázet tyto zvuky např. houkáním či různými výkřiky. Na základní škole k instrumentálním činnostem patří hlavně hra na hudební nástroje (např. Orffův instrumentář). Pomocí hry na nástroje si žáci osvojují rytmické a melodické modely (Sedlák & kol., 1977). Nástroje můžeme využívat také k rytmizaci slov, kdy mohou pojmenovávat věci kolem sebe a vyťukávají počet slabik. Mohou také vyťukávat bez jmenování předmětu, aby třída mohla hádat, o jaký předmět se jedná. Při výběru je důležité nechávat dětem volný prostor (Valenta & Müller, 2013). 
U dětí s lehkým mentálním postižením může být situace ztížena tím, že u části z nich je narušena motorika, především ta jemná. Nejzákladnějším doprovodem písní je tzv. „hra na tělo“ (tleskání, dupání, luskání, …). Dále je vhodné se s dětmi pokusit vytvořit si vlastní nástroje za pomocí dřívek, plechovek, drátů a třeba plíšků. Zde se ukáže aktivita i fantazie žáků (Valenta & Müller, 2013).
Hudebně pohybová výchova je součást hudebních činností. Pomáhá dětem se fyzicky i psychicky uvolnit a získat základní hudební a pohybové znalosti a dovednosti (Kulhánková, 2010). Kulhánková také dále tvrdí, že pohybová složka není přímo cílem hudební výchovy, ale je podnětem a způsobem, který nám pomáhá dojít k cíli. Hudební pohybové hry doplňují všechny hudební činnosti s dětmi. Jsou velice oblíbené a děti zbavují případného ostychu. Pohybová cvičení lze realizovat v kruhu, v zástupu či v řadě (Valenta & Müller, 2013). Sedlák (1985) vidí smysl těchto cvičení v kultivaci tělesných pohybů, aby prohlubovaly a umocňovaly jejich hudební vnímání a prožitek. Obohacují jejich fond a rozvíjí hudební fantazii a představivost. 
Kulhánková (2010) navrhuje konkrétní výčet pohybově hudebních činností, které rozdělila dle ročníků: 1. ročník – pohybová a dechová průprava: relaxace, tempo, výška tónů, dynamika, melodie, rytmus, ukolébavka, pochod a také barva tónu. 2. ročník – pohybová průprava: dýchání, rytmický kánon, hodnoty not, pomlka, předehra, mezihra a dohra, chůze ve 3/4 taktu, pochod, kvapík, cval, mazurka a např. kalamajka. 3. ročník – pohybová průprava: pérování, pohyb držení paží, synkopa, dýchání, cviky na uvolňování prstů a zápěstí, 2/4 a 3/4 takt, polonéza, kánon, polka, mazurka, menuet. 4. ročník – pohybová průprava: správný sed, prodlužování výdechu, rondo, kánon, pochod, polka, menuet. 5. ročník – pohybová výchova, střídavý dech: relaxace, rondo, ukolébavka, polka, valčík, sousedská, mateník, menuet. Valenta & Müller (2013) dále doplňují, že hudebně pohybová cvičení učí děti vyjadřovat pohybem náladu a učí se soustředěnosti v poslechu a ohleduplnosti. Ve vyšších ročnících můžeme využít také hry rytmicko-dramatické, které vyžadují kromě pohybu i vnitřní soustředění a procítění. 
Shrnutí


Hudebnost i rytmus jsou důležitými jevy v životě každého z nás. Stejně jako výuka hudební výchovy na základní škole jsou velice výrazným prvkem ve vývoji a výchově dětí a žáků s lehkým mentálním postižením. Možností rozvoje hudebnosti u žáků s lehkým mentálním postižením je více a všechna cvičení je třeba praktikovat na individuální rovině. 
3 ROZVOJ HUDEBNOSTI A RYTMIZACE U ŽÁKŮ S LEHKÝM MENTÁLNÍM POSTIŽENÍM NA 1. STUPNI ZÁKLADNÍ ŠKOLY
3.1 Cíle a metodika výzkumného šetření
Hlavním cílem výzkumného šetření je popsat úroveň rozvoje hudebnosti a rytmizace u žáků s lehkým mentálním postižením na 1. stupni základní školy. Dílčí cíle výzkumného šetření se orientují na zjištění metod, které rozvíjí hudebnost a rytmizaci u žáků s lehkým mentálním postižením; přístupu žáků k daným metodám a činnostem; pomůcek, které se používají k rozvíjení rytmizace a hudebnosti.
Hlavní výzkumná otázka:
Jakým způsobem probíhá rozvoj hudebnosti a rytmizace u žáků s lehkým mentálním postižením na 1. stupni základní školy? 
Vedlejší výzkumné otázky:

Jaké metody se užívají k rozvíjení hudebnosti a rytmizace u žáků s lehkým mentálním postižením? 
Jaký je přístup žáků s lehkým mentálním postižením k činnostem rozvíjejícím hudebnost a rytmizaci? 
Jaké pomůcky se používají k rozvíjení hudebnosti a rytmizace u žáků s lehkým mentálním postižením? 
Metodika

Pro empirickou část bakalářské práce byla zvolená metoda kvalitativního výzkumu. Metodolog Creswell (in Hendl, 2016, s. 46) charakterizoval kvalitativní výzkum jako „proces hledání porozumění založený na různých metodologických tradicích zkoumání daného sociálního nebo lidského problému. Výzkumník vytváří komplexní, holistický obraz, analyzuje různé typy textů, informuje o názorech účastníků výzkumu a provádí zkoumání v přirozených podmínkách.“ Podle Maňáka a Švece (2004, s. 22) „kvalitativní výzkum v humanitních vědách označuje různé přístupy (metody, techniky) ke zkoumání pedagogických jevů, kdy do popředí nevystupuje kvantifikace empirických dat, nýbrž jejich podrobná kvalitativní analýza.“

Pro zpracování výzkumu byly použity techniky: případová studie, polostrukturovaný rozhovor, participační pozorování a analýza dokumentů. 


Případová studie se řadí k základním výzkumným metodám. Poskytuje základní informace pro lepší porozumění konkrétního případu v přirozeném prostředí (Švaříček, Šeďová a kol., 2014). V případové studii jde o zachycení složitostí, popis vztahů a jejich celistvosti. Může se věnovat jedné osobě a podrobně zkoumat její minulost, kontextové faktory a postoje. Zkoumá také jejich možné příčiny, determinanty, faktory a zkušenosti. Může sledovat komunitu nebo sociální skupinu, kdy se analyzují hlavní vzorce života a provádí se jejich komparace (Hendl, 2016). Případová studie je dle Skutila a kolektivu (2011) metoda heuristická (nalézající), ilustrační i verifikační (dokumentační, ověřovací). Případové studie nejsou vždy prováděny k vědeckým účelům, ale často se využívají pro stanovení diagnózy a dále pak k volbě vzdělávacích procesů. Charakteristickými vlastnostmi případové studie jsou sběr popisu jevů a jejich analýza, snaha o porozumění událostem z pohledu jedinců, které zkoumáme, záznamy v chronologickém pořadí a relevantnost výsledků pouze v dané studii. Mezi hlavní nevýhody patří např. těžká prozkoumatelnost výsledků, ty mohou být také zkresleny, náročná příprava a výsledky nemohou být obecně platné. 

Polostrukturovaný rozhovor je rozhovor, ve kterém používáme seznam otázek, které bychom měli v průběhu rozhovoru probrat. Dotazování můžeme přizpůsobit situaci, tedy můžeme zaměnit pořadí otázek nebo jejich formulaci (Švaříček, Šeďová a kol., 2014). Rozhovory probíhaly s učiteli hudební výchovy na základní škole. Otázky pro rozhovory byly stanoveny tak, aby úzce korespondovaly s cíli výzkumu. Rozhovory byly rozděleny do několika dnů, vždy se jednalo o cca 30 minut. Otázky byly pokládány ústně a odpovědi byly zaznamenávány písemně. 

Participační (zúčastněné) pozorování patří k nejdůležitějším metodám kvalitativního výzkumu. Zúčastněným pozorováním lze popsat, co se děje, kde se věci dějí a proč. Pozorovatel se sám účastní dění v sociální situaci, je ve vztahu s pozorovanými, sbírá data a zároveň se zúčastní životních situací. V průběhu pozorování používáme všechny dostupné prostředky pro získání dat: různé typy rozhovoru, deníky, nahrávky aj. (Hendl, 2016). Dle Švaříčka, Šeďové a kolektivu (2014, s. 143) zúčastněné pozorování „definujeme jako dlouhodobé, systematické a reflexivní sledování probíhajících aktivit přímo ve zkoumaném terénu s cílem objevit a reprezentovat sociální život a proces.“ Dále vysvětlují, že toto pozorování je zúčastněné proto, že dochází k interakci mezi pozorovanými a výzkumníkem, který ovšem nezasahuje do výuky. Při prvním pozorování jedinci nevědí o tom, že jsou pozorováni. Při druhém pozorování jsou informováni a nejlépe požádáni o souhlas s výzkumem. Pozorování probíhalo v základní škole. Předmětem pozorování byl průběh výuky hudební výchovy – její metody, používané pomůcky a vztah žáků k předmětu. Pozorování bylo zaměřeno na skutečnosti, které se vztahují k výzkumným otázkám. Výzkumník byl ve vztahu k žákům v roli pozorovatele jako participanta – byl s nimi v sociální interakci, ale nebyl opravdovým účastníkem. 

Analýza dokumentů se využívá ve zkoumání materiálů, které poskytují těžko přístupné informace. Hlubší význam má tento typ analýzy při zkoumání událostí, které proběhly v minulosti (Hendl, 2016). Pro bakalářskou práci byly analyzovány dokumenty zaměřené na lékařská vyšetření, zprávy z poraden, zprávy od logopedů, psychologů a terapeutů, individuální vzdělávací plán a školní vzdělávací program. Poté byly dokumenty podrobeny obsahové analýze a ty, které byly významné pro výzkum, probrány detailněji.
Charakteristika výzkumného prostředí
Škola 1 – Běžná základní škola
Na základní škole se vzdělávají žáci s různými typy zdravotního postižení (zejména žáci s mentálním postižením). Škola poskytuje vzdělávání na mateřské, základní, ale také středoškolské úrovni. Součástí školy je odloučené pracoviště, školní družina, pracovna pro logopedickou péči a další specializované pracovny. Výuka probíhá jak individuálně, tak skupinovou formou. Vybavení školy je dokonale přizpůsobeno požadavkům na péči o žáky se speciálními vzdělávacími potřebami. Každá třída má svou kmenovou učebnu, ve které má relaxační koutek, interaktivní tabuli a různé didaktické pomůcky a materiály. K dispozici mají také dílny pro pracovní výchovu, dvě cvičné kuchyňky, dvě učebny pro výuku informatiky, výtvarný ateliér, pracovny hudební výchovy a rehabilitační tělesné výchovy. Odloučené pracoviště je také vybaveno místností pro smyslovou relaxaci. Součástí školy je zahrada se školními pozemky, hřiště s umělým povrchem a herna pro trávení volného času o přestávkách. V celé škole je bezbariérový přístup, který umožňuje imobilním žákům pohyb po celém objektu. Pedagogický tým tvoří kvalifikovaní pracovníci s dlouholetými zkušenostmi. Ve výchovně vzdělávacím procesu jde hlavně o dosažení co možná nejvyšší možné míry socializace každého žáka v rámci jeho zdravotního omezení a po absolvování povinné školní docházky o co možná nejlepší zařazení do společnosti nebo pracovního procesu. Hodnocení žáků je směřováno spíše pozitivně a vyzdvihují se individuální pokroky. Škola pravidelně pořádá společenské akce, účastní se mnoha sportovních akcí, kulturních akcí, ale také akcí tvořivých. Při své činnosti škola také spolupracuje se speciálně pedagogickými centry, pedagogicko-psychologickými poradnami a s Orgánem sociálně právní ochrany dětí (OSPOD). Největší důraz je však kladen na spolupráci s rodiči. 

Škola 2 – Běžná základní škola
Jde o úplnou základní školu s 1. – 9. postupným ročníkem. Školu navštěvují žáci z 12 okolních obcí. Součástí školy je i družina a školní poradenské pracoviště. Rodiče i žáci zde najdou pomoc u školního speciálního pedagoga, školního psychologa, výchovného poradce, školního metodika prevence a dyslektických asistentů. U hlavní budovy školy je nově zrekonstruovaný sportovní areál, v bezprostředním okolí školy je hezké a klidné prostředí s parkovou úpravou. Vybavení školy je přizpůsobeno požadavkům na péči o žáky intaktní, ale také o žáky se speciálními vzdělávacími potřebami. Každá třída má svoji kmenovou učebnu s relaxačním koutkem, interaktivní tabulí a dalšími různými didaktickými pomůckami a materiály. K dispozici mají žáci také moderní jazykové učebny, kde mají možnost individuálně řídit proces učení se cizímu jazyku. Dále je tu možné najít moderní počítačové učebny, školní cvičnou kuchyňku, pracovny odborných předmětů a prostornou tělocvičnu. V hlavní budově mají žáci možnost zapojit se do péče o akvarijní želvy, ryby a další živočichy ve školním chovatelském koutku. Ke komfortu vzdělávání na základní škole dále patří vysoká aprobovanost pedagogů. Škola také nabízí rozmanitou nabídku aktivního využití volného času, snadný přístup k internetu pro všechny žáky, školní kantýnu, adaptační programy, lyžařské kurzy, atraktivní výchovně vzdělávací exkurze, projektové dny a další. Veřejnosti jsou také známy školní letní příměstské tábory, kurzy cizích jazyků, výstavy žákovských prací, dny otevřených dvěří, burzy středních škol, vánoční bazárky a školní akademie. Při své činnosti škola také spolupracuje se speciálně pedagogickými centry, pedagogicko-psychologickými poradnami a s Orgánem sociálně právní ochrany dětí (OSPOD). Největší důraz ale škola klade na spolupráci s rodiči.

3.2 Případové studie

Kazuistika č. 1
Osobní údaje
Jméno: Štěpán

Pohlaví: mužské

Rok narození: 2012

Diagnóza: F70 Lehká mentální retardace

Vzdělávací program: Rámcový vzdělávací program pro základní vzdělávání
Anamnéza
Osobní anamnéza: Do 1. ročníku základní školy Štěpán nastoupil bez asistentky pedagoga. Výuka byla problémová, a tak mu od 2. pololetí byla přidělena asistentka pedagoga. Štěpán se tedy vzdělává podle školního vzdělávacího programu vycházejícího z Rámcového vzdělávacího programu pro základní vzdělávání. U Štěpána jsou patrné výkyvy chování – záchvaty vzteku, neklid a časté mluvení. Komunikace je zatížena deficity v expresivní i receptivní složce s negativními důsledky pro porozumění instrukcí a kvalitu jejich plnění. Jeho výkonnost kolísá nejen s malou motivací, ale také vlivem rychlé unavitelnosti. Úroveň aktivity v hodinách je tak spíše nižší, podmínkou samostatné i kolektivní práce je motivace, pomoc a povzbuzení. Štěpán v hodinách vyžaduje podporu pedagogické asistence. Pro vzdělávání je žádoucí využívat práci s názorným příkladem a instrukce sdělovat v jednoduchých a jasných větách, popřípadě využít prodloužené časové dotace. 
Rodinná anamnéza: Štěpán vyrůstá v úplné rodině. Má mladší sestru, která letos začala navštěvovat mateřskou školu. Matka momentálně nepracuje a je vedena na úřadu práce a otec pracuje jako noční hlídač, chodí tedy do zaměstnání pouze v noci. Oba rodiče jsou zdraví a ani z jedné strany se neobjevují žádné vývojové poruchy. Z otcovy strany pouze diabetes. 

Intelektový vývoj: Štěpánovy celkové mentální schopnosti odpovídají pásmu lehkého mentálního postižení. Má problémy s komunikací a v chování se objevují stereotypy. 

Speciálně pedagogická diagnostika

Hrubá motorika: Štěpán začal chodit až kolem 20. měsíce, tedy s lehkým zpožděním. Koordinace celého těla je poněkud neobratná a nepomáhá tomu ani jeho mírná nadváha. Míčové hry zvládá celkem bez problému. Nejvýrazněji jsou omezeny např. kotouly, tedy výraznější ohyby páteře. 
Jemná motorika: Uchopování předmětů zvládá Štěpán již odmala bez problému. Dle vyjádření matky v mateřské škole s jemnou motorikou problém neměl, protože se často věnoval výtvarným aktivitám. Nyní se v základní škole s oblibou věnuje hrám, které podporují jemnou motoriku, např. práci s modelínou. Zvládne vymodelovat základní geometrické tvary, jednoduchou kytičku, auto, sluníčko atd. 

Grafomotorika: Štěpán je pravák a jeho úchop tužky je v pořádku. Občas na psací náčiní tlačí, a tak je písmo často neúhledné a nepřesné. Umí nakreslit již zmíněné základní geometrické tvary – kruh, čtverec, trojúhelník, ale např. postavu člověka prozatím nezvládá. Na přesnější práci potřebuje pomoc asistenta. Rád kreslí auta či mobilní telefony. 

Samoobslužné činnosti: Většinu samoobslužných činností Štěpán zvládá bez pomoci okolí, takže se sám oblékne, připraví si pomůcky, zaváže si boty, zapne si tašku či bundu na zip atd. S přípravou jídla potřebuje pomoc od maminky. U jídla mu dělá potíže používání vidličky a nože, často tedy jí pouze lžící za pomocí rukou. Užívání toalety i základní hygienu zvládá také sám.  
Socializace: Bez výraznějších problémů. Štěpán zvládá chování v běžných každodenních situacích, rád se účastní společenských akcí a aktivit. Objevují se pohybové a řečové stereotypy. Autority respektuje, ve společnosti spolužáků je rád a má rád fyzický kontakt. Neklidný a výbušný je pouze tehdy, když se mu někdo ze spolužáků vysmívá. Ostatní spolužáky rád pozoruje a velmi rád se zapojuje do společných her. 
Komunikace: Štěpánův slovník je obsahově chudý, objevují se agramatismy, dyslalická výslovnost a stereotypní řečové reakce. Velice rád si povídá o svých oblíbených hračkách. 
Pozorování
 Na začátek hodiny učitelka vždy zařadila dechová cvičení, do kterých se Štěpán zapojoval velice rád. Žáci špulili rty jako při sfoukávání svíček a podle poknyů učitelky si různě rychle a silně foukali do dlaně. Štěpán je v hodinách hudební výchovy velice aktivní a rád zpívá. Zná jednoduché lidové písně (Skákal pes, Kočka leze dírou, Prší, prší atd.) a po zahrání melodie těchto písní je pozná a začne automaticky zpívat. V hodině učitelka zkoušela melodii písně i předzpívat a Štěpán písničky spolehlivě poznal a přidal se. Po rozdýchání a zazpívání třech lidových písní učitelka rozdala nástroje z Orffova instrumentáře. Štěpán dostal ozvučná dřívka a okamžitě na ně začal hrát. Zapojila se celá třída, a tak byl v učebně velký hluk. Po zklidnění žáků se učitelka ptala na názvy jednotlivých nástrojů a žáci poznávali ozvučná dřívka, prstové činely,  rolničky, tamburínu, rumba koule  a xylofon. Učitelka potom na klavír zahrála písničku Travička zelená. Žáci začali zpívat a improvizovaně píseň doprovázet na nástroje. Potom učitelka na tabuli nakreslila linky a do každé zaznačila, kdy mají skupinky nástrojů hrát. Štěpán se také zapojil a protože tuto hru již zná, věděl přesně, kdy má hrát. Třída pak hrou na nástroje z Orffova instrumentáře téměř dokonale doprovodila píseň Travička zelená. Další úkol, který žáci v hodině plnili bylo poznávání zvuků. Učitelka na počítači do reproduktorů pouštěla různé zvuky a žáci je měli uhádnout. Zvuky byly různé: zvířata (kráva, slepice, pes), zvuky každodenního života (trhání papíru, splachování toalety, tleskání, dupání, chrápání), ale i úryvky filmových či pohádkových písní. Štěpánovi se tato aktivita příliš nedařila, protože jeho reakce byly pomalé, a tak ho vždy předběhl někdo ze spolužáků. Poté učitelka zatleskala určitý rytmický úryvek a žáci měli rytmus zopakovat. Měli na výběr, zda budou tleskat či dupat. Štěpán si vybral dupání, stejně jako většina jeho spolužáků. Přesně se mu nepodařil zopakovat ani jeden úryvek. Byl z toho smutný, ale rychle na svůj nezdar zapomněl. Na konci hodiny učitelka žákům na počítači pustila píseň Let it go z kresleného filmu Frozen a žáci si na tuto píseň mohli zatančit. Štěpán tančí velice rád, a tak se do této aktivity zapojil s úsměvem. 
Doporučení pro speciálně pedagogickou praxi

Štěpán by mohl být více zapojován do kolektivních her a do plnění úkolů na interaktivní tabuli. Také by mu mělo být umožněno zažít úspěch, a to poskytnutím dostatečného času na vypracování úkolu nebo zodpovězení otázky. Je také na místě nechávat ho více se zapojovat do kolektivní hry na Orffovy nástroje a především se snažit usměrňovat jeho hru, hlavně sílu hry, aby mohl hrát společně se spolužáky. Doporučeno do hodin více zařazovat výrobu vlastních hudebních nástrojů, například kastanět. Ty téměř bez pomoci zvládnou vyrobit i žáci 1. třídy. Vystřihnou si dva delší obdélníky se zakulacenými rohy, které si z jedné strany ozdobí dle vlastní fantazie. Tavnou pistolí a s pomocí učitelky dovnitř proti sobě nalepí kovová víčka a nechají lepidlo ztuhnout. Tyto kreativní aktivity Štěpána velice baví a dokáže při nich udržet pozornost. Vhodné jsou také hudebně pohybové aktivity, které pomáhají jak k fyzickému, tak  psychickému uvolnění, a také k získání základních rytmických a pohybových dovedností.
Kazuistika č. 2

Osobní údaje
Jméno: Klára
Pohlaví: ženské
Rok narození: 2010
Diagnóza: F70 Lehká mentální retardace
Vzdělávací program: Rámcový vzdělávací program pro základní vzdělávání
Anamnéza 

Osobní anamnéza: Již od 1. ročníku má Klára asistentku pedagoga. Často se v hodinách projevují výkyvy chování, neklid a občasné odbíhání z místa. Výkonnost Kláry je podmíněná jak motivací, tak rychlou unavitelností. Dobře se ovšem adaptovala na prostředí školy, sebeobsluha i hrubá motorika jsou na dobré úrovni. Klára v hodinách vyžaduje spolupráci asistenta pedagoga. Pro lepší práci potřebuje nejen pomoc a motivaci, ale také povzbuzení a podporu. Velkou pomocí je využívání názorných příkladů, užívání krátkých jednoduchých vět a delší časová dotace na plnění úkolů. 

Rodinná anamnéza: Klára žije ve čtyřčlenné rodině, má 2 starší sourozence. Rodiče jsou rozvedeni. Matka pracuje jako prodavačka a když může, roznáší letáky, aby si přivydělala. Otec, který momentálně není s rodinou v kontaktu, pracuje jako řidič kamionové dopravy, což je časově náročná práce. V rodině se žádná závažná onemocnění neobjevují. 

Intelektový vývoj: Klářiny celkové mentální schopnosti odpovídají pásmu lehkého mentálního postižení. V jejím chování se objevují výkyvy nálad, stereotypy a lehké problémy v komunikaci. 
Speciálně pedagogická diagnostika

Hrubá motorika: Plazení, sezení i chůze byly u Kláry opožděny pouze mírně. Koordinace těla je neobratná, především v hodinách tělesné výchovy. Míčové hry Klára zvládá pouze při menším počtu hráčů a musí se na ni brát ohled. Často se stane, že pozornost zaměří jinam, a tak např. nechytí míč a její tým prohraje, což bývá problém také v sociální rovině jejich třídy. Například kotouly se Klára zatím ještě nenaučila a na kole se teprve jezdit učí. Koloběžku zvládá bez problémů.  
Jemná motorika: Jemná motorika, stejně jako ta hrubá, je neobratná. Uchopování předmětů jí od útlého věku činilo menší problémy, tak často plakala, když se jí nedařilo dosáhnout cíle. Různé vkládací hry Kláru baví a s pomocí asistentky a dostatečné časové dotace je schopna tyto hry i úkoly splnit. Ráda modeluje z plastelíny a zvládne také vymodelovat jednoduché geometrické tvary. 
Grafomotorika: Klára měla s držením tužky a pera zpočátku velké potíže, trvalo dlouho, než se správné držení naučila. Písmo je neúhledné a grafomotorika celkově je u Kláry neobratná. Dle neurologa Klára vykazuje dyspraktické projevy. Nakreslit zvládne jak jednoduché geometrické tvary, tak snadné obrázky jako kytičky, sluníčko, domečky apod. S postavou člověka či obličejem má problémy a vyžaduje pomoc asistentky. Ve volné kresbě většinou maluje abstraktní malby (kruhy rúzných barev), sluníčka a kytičky. 
Samoobslužné činnosti: Tyto činnosti Klára zvládá téměř bez pomoci. Zvládne se sama obléknout, svléknout, poradí si se zipem u tašky i u bundy. Zavazování tkaniček se stále učí. Jídlo Kláře připravují starší sestra, popřípadě matka. Při jídle používá především lžíci, vidlička s nožem jí připadají příliš komplikované. Základní hygienu i používání toalety Klára zvládá bez pomoci. 
Socializace: Klářino začlenění do kolektivu je bez výraznějších problémů. V běžných každodenních situacích Klára své chování zvládá, ráda chodí do školy a je v kolektivu svých spolužáků. Autority respektuje a má ráda fyzický kontakt. Objevují se pohybové stereotypy. S ostatními spolužačkami si velmi ráda povídá o svých hračkách. Společných aktivit se účastní jen zřídka – nerada prohrává. Často se pak stává, že nezvládne tuto pro ni stresovou situaci a dostane záchvat vzteku. Spolužáci se jí potom bojí a straní se jí. 
Komunikace: Slovník Kláry je chudší než jejich vrstevníků, ale snaží se zlepšovat. Ráda si čte knížky, ale nejraději má komiksy (kvůli barevným obrázkům). Občas se objevují agramatismy, dyslalická výslovnost a artikulace je neobratná. Ve stresových situacích Klára selhává. Ráda si povídá o svých hračkách, často se objevují stereotypní řečové reakce. 
Pozorování
 Hodinu hudební výchovy učitelka zahájila společným zpěvem tří lidových písní (Skákal pes, Kočka leze dírou a Pec nám spadla). Klára je v hodinách hudební výchovy spíše zamlklá, ale zpívat se snaží, a tak se také zapojila. Po dozpívání zahrála učitelka na klavír melodie jiných lidových písní a žáci měli za úkol na papír napsat názvy těchto písní. Klára se zapojila a poznala 3 písně z 5. Měla velkou radost a od učitelky dostala pochvalu. Po vyhodnocení výsledků následovala hra na lavinu. Třída byla rozdělena na dvě skupiny, jedna skupina s učitelkou pracovala ta druhá měla za úkol spolužáky kontrolovat. Poté si role vyměnili. Učitelka vytleskala rytmický úryvek a žáci se po jednom postupně přidávali. Jakmile se zapojili všichni žáci ve skupině, začali se postupně odpojovat, až nakonec tleskala jenom učitelka. Stejný úkol, jen s jiným úryvkem, pak dostala i druhá skupina. Klára se této aktivity nechtěla zúčastnit, a tak jen sledovala svoje spolužáky. Rytmické cítění Klára nemá příliš vyvinuté, a tak většinu úkolů s vytleskáváním či vyťukáváním vynechává a místo nich si buď plní úkoly jiné, nebo sleduje spolužáky. Učitelka poté žákům rozdala ozvučná dřívka a prstové činely. Za pomocí těchto nástrojů si žáci nacvičovali slabiky ve slovech. Klára se zapojila a velmi se jí dařilo. Slova dostávala kratší, měla dostatek času, a tak se jí podařilo všechna slova správně vyťukat. Učitelka poté žáky vyzvala, aby hráli v pianu, ve forte a různě tyto pokyny střídala. Žáci si tak opakovali základní dynamická označení. Klára se spletla jen dvakrát, ale snažila se naslouchat spolužákům a ťukat podle nich. Zatímco žáci dostali za úkol poklidit dřívka a činelky, učitelka na klavír hrála melodie a úkolem žáků bylo hádat, zda jsou v mollové nebo v durové tónině. Tento rozdíl žáci slyší, protože mollové skladby jsou smutné a durové veselé. Kláře se dařilo a většinu melodií poznala. Z kolektivu Klára nijak nevyčnívá, nemá ráda, když je středem pozornosti. V hodinách nevyrušuje a s pomocí asistentky si všechny úkoly plní včas a dle svých aktuálních možností. Největší radost má, když jí učitelka dovolí zahrát si na triangl, jehož zvuk ji viditelně uklidňuje. V hodinách hudební výchovy se žáci seznamují také s některými hudebními skladateli, jejich životem a ukázkami z jejich díla, tyto informace si zapisují a mají se je naučit. Je všakpatrné, že o hudební dějiny nejeví velký zájem. Před koncem hodiny tak učitelka zadala žákům domácí úkol, aby si do přístí hodiny přinesli krátký referát o svém oblíbeném zpěvákovi, skupině nebo známém hudebním skladateli. Na závěr si pak společně zazpívali písničku z kresleného seriálu Mach a Šebestová. Tu si velmi oblíbili, protože jsou stejně jako hrdinové seriálu ve třetí třídě.  
Doporučení pro speciálně pedagogickou praxi

Klára by mohla být více zapojována do kolektivních her a aktivit, aby se naučila pracovat s emocemi. Vhodné je také svěřit ji úkol při společné hře na nástroje, usměrňovat její hru a hledat různé rytmy, které by Klára zvládla. Doporučuje se zařadit do hodin výrobu vlastních hudebních nástrojů, například rumba koulí, které žáci v hodinách používají. Rumba koule vytvoříme ze 4 plastových lžic a dvou zavíracích vajíček z Kinder překvapení, drobné luštěniny (čočka, hrách, jáhly) a lepící pásky. Do vajíček nasypeme zhruba do jedné třetiny luštěninu, zavřeme a z každé strany k vajíčku přiložíme lžíce a lepící páskou je nahoře (přes vajíčko) i dole přilepíme. Každá luštěnina zní v rumba koulích jinak, a tak jich lze vytvořit více a vytvořit tak velice různorodou školní kapelu. Bylo by také žádoucí do hodin zařazovat více rytmicko-pohybových aktivit, které Kláru baví a vedou nejen k psychickému uvolnění.
3.3 Závěry výzkumného šetření

Praktická část bakalářské práce byla zaměřena na rozvoj hudebnosti a rytmizace u žáků s lehkým mentálním postižením na 1. stupni základní školy. 
Hlavní výzkumná otázka byla vytyčena následovně:

Jakým způsobem probíhá rozvoj hudebnosti a rytmizace u žáků s lehkým mentálním postižením na 1. stupni základní školy? 


Hudební výchova na základní škole pokytuje žákům s lehkým mentálním postižením základy hudebního vzdělání a vychovává aktivní posluchače hudby. Průběh vyučování se výrazně neliší oproti výuce žáků intaktních. Žáci s lehkým mentálním postižením mají především více času na vypracovávání úkolů. Základem hudební výchovy jsou činnosti vokální (pěvecké), instrumentální, hudebně pohybové a poslechové. Rozvíjení hudebnosti i rytmizace navazuje na dosud získané znalosti z mateřských škol a z domu. Děti mladšího školního věku jsou velice vnímavé a dosahují velkých pokroků v oblasti estetického rozvoje a cítění. Začínají projevovat zájem o zpěv, hru na nástroje, o hudební pořady nebo poslech hudby ze záznamu. Ve výuce hudební výchovy jde vždy o podporu a rozvíjení zájmu o tento předmět. Žáci s lehkým mentálním postižením jsou v hodinách uvolnění a zpívání i poslech hudby je velmi baví. 
Vedlejší výzkumné otázky byly stanoveny takto:

Jaké metody se užívají k rozvíjení hudebnosti a rytmizace u žáků s lehkým mentálním postižením? 


Při rozvíjení hudebnosti a rytmizace je důležité navazovat na dosavadní znalosti. Nejběžnější metodou je opakování lidových písní z mateřské školy nebo nižších ročníků školy základní a zpěv oblíbených písní. Ke zpěvu přidáváme doprovod, a to například formou tleskání, dupání či hrou na doprovodné nástroje. Vhodný je Orffův instrumentář, jehož využití je v hodinách velmi pestré. Jednou z nejúčinnějších metod je nápodoba. Napodobovat žáci mohou vytleskané či vyťukané rytmické úryvky, ale také předzpívané melodie. Zajímavé je pokládání otázek i odpovídání formou zpěvu. Velkým pomocníkem v hodinách hudební výchovy může být i interaktivní tabule. Na ní lze vytvořit různé hry na poznávání písní, základní hudební teorii i rytmická cvičení. 
Jaký je přístup žáků s lehkým mentálním postižením k činnostem rozvíjejícím hudebnost a rytmizaci? 

Žáci s lehkým mentálním postižením mají hodiny hudební výchovy velice rádi. V hodinách bývají veselí, aktivní a rádi se zapojují do her a různých činností. Velmi rádi zpívají, ale pokud písničku neznají, je pro ně obtížné se k ostatním přidat. Zajímavým prvkem ve výuce je pro ně také hra na hudební nástroje, ať už na Orffovy nebo na ty, co si sami vyrobili. Baví je když mohou dělat rámus, ale když je učitel zapojí do skupiny, jsou schopni kolektivně pracovat, aniž by vyrušovali. Baví je hry s obrázky, se zapojením interaktivní tabule nebo pohybové hry. Žáci se učí pochodovat při hře na vojáky nebo zkouší tančit polku a valčík. Je potřeba, aby se žáci v hodinách hudební výchovy cítili uvolněně, aby ji brali jako zábavu, ale zároveň si z hodin něco odnesli. 

Jaké pomůcky se používají k rozvíjení hudebnosti a rytmizace u žáků s lehkým mentálním postižením? 

Nejvyužívanější pomůckou v hodinách hudební výchovy je interaktivní tabule. Existují různé aplikace a programy se zábavnými hrami a cvičeními, které hudebnost nebo rytmizaci rozvíjejí. Na tabuli lze hrát také pexeso s hudební tematikou. To je hra, kterou všichni žáci dobře znají a patří k velmi oblíbeným. Další hojně využívanou pomůckou jsou již zmíněné Orffovy nástroje, se kterými lze rozvíjet rytmické cítění. Žáci s nimi doprovází písně i říkadla, mohou vymýšlet i vlastní skladby. Jako nástroje mohou posloužit i různé předměty, které máme k dispozii ve třídě (například dvě tužky, dva sešity, židle, boty) nebo které si žáci mohou přinést z domu (pokličky, lžíce, vařečky aj.). Pokud mají všichni žáci svůj nástroj, můžeme ve třídě založit i malý orchestr.  
ZÁVĚR

Analýza rozvoje hudebnosti i rytmizace u žáků s lehkým mentálním postižením je důležitou součástí podpory celkového vzdělávání žáků s lehkým mentálním postižením. Hlavním cílem této bakalářské práce bylo zjistit, jakým způsobem probíhá rozvoj hudebnosti a rytmizace u žáků s lehkým mentálním postižením na 1. stupni základní školy. V rámci dílčích cílů byly zjišťovány metody rozvoje hudebnosti a rytmizace u žáků s lehkým mentálním postižením, pomůcky, kterými toho lze dosáhnout, a také přístupy žáků k těmto metodám. 
Bakalářská práce je rozdělena do tří kapitol. První kapitola charakterizuje mentální postižení a uvádí definice. Dále je zde specifikována osobnost jedince s lehkým mentálním postižením a také možnosti vzdělávání žáků s lehkým mentálním postižením. Druhá kapitola se věnuje problematice hudebnosti a rytmizace, vymezení základních pojmů, tématice hudebního rozvoje žáka na 1. stupni základní školy a také možnostem rozvoje hudebnosti a rytmizace u žáků s lehkým mentálním postižením. 
Empirická část práce obsahuje cíle a metodiku výzkumného šetření. Ke splnění cílů bakalářské práce byla použita kvalitativní výzkumná strategie realizovaná pomocí techniky participačního pozorování, analýzy dokumentace a polostrukturovaného rozhovoru. Získaná data byla analyzována a interpretována, následně shrnuta v závěrech šetření. 
Z výzkumu vyplynulo, že výuka hudební výchovy je na základní škole velice oblíbená. Žáci se do hodin těší, připravují se a v hodinách jsou aktivní. Pozitivní vliv má hudební výchova také na jejich psychický, fyzický vývoj a pomáhá při utváření osobnosti. Hudebně výchovný proces ve škole žákům poskytuje aktivní spojení s hudbou. Rozvíjí hudební návyky, schopnosti a dovednosti, vědomosti o hudbě a povzbuzuje hudební aktivitu. U žáků s lehkým mentálním postižením dochází také k celkovému zklidnění a uvolnění svalového napětí. 
SHRNUTÍ

Hlavním cílem bakalářské práce bylo analyzovat úroveň hudebnosti a schopnost rytmizace u žáků s lehkým mentálním postižením na základní škole. Teoretická část je tvořena dvěma kapitolami. První z nich se zabývá komplexním vymezením problematiky lehkého mentálního postižení a možnostmi vzdělávání žáků s lehkým mentálním postižením. Druhá kapitola je zaměřena na definování pojmů hudebnost a rytmus. Dále se tato kapitola věnuje hudebnímu vývoji žáka 1. stupně základní školy a také možnostem rozvoje hudebnosti a rytmizace u žáků s lehkým mentálním postižením. Empirická část práce tvoří třetí kapitolu. Jsou zde posány cíle a metodika výzkumu, charakteristika výzkumného prostředí a případové studie. Konec kapitoly obsahuje závěry výzkumného šetření.
SUMMARY
The main aim of this bachelor thesis was to analyze the musicality and rhythm abilities of pupils with mild intellectual disabilities. The theoretical part is divided into two chapters. The first one deals with a complex definition of a mild intellectual disability and with educational options for pupils with mild intellectual disabilities. The second chapter focuses on defining musicality and rhytm and on the possibilities of advancing these abilities. The empirical part of the thesis is processed in the third chapter, which describes on the aim of the thesis in detail, methodology of the research, characteristics of the research environment and the case study. The end of the chapter contains conclusions of the research.
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SEZNAM PŘÍLOH
Příloha č. 1: Seznam otázek pro polostrukturovaný rozhovor s učitelkami hudební  výchovy

Příloha č. 1

Seznam otázek pro polostrukturovaný rozhovor s učitelkami hudební výchovy

1. Jaké metody k rozvoji hudebnosti a rytmizace využíváte? 
2. Využíváte/ preferujete raději metody pro individuální nebo kolektivní práci? 

3. Jak se žáci zapojují v hodinách? 

4. Baví je rytmická cvičení (vytleskávání, vyťukávání), pokud je s nimi děláte?

5. Zajímají se o dějiny hudby? 

6. Jaké pomůcky v hodinách využíváte? 

7. Hrajete v hodinách na hudební nástroje (např. Orffovy)?
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