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Resumé

Diplomova prace pojednava o nékterych aspektech vyuziti hry jako
nastroje vzdélavani a rozvoje dospélych. Prace nejprve vymezuje pojem ,hra“ a
uvadi nékteré mozZnosti jejiho vyuZiti se zaméfenim na dospélé jedince ve
firemnim vzdélavani. V dalsi ¢asti prace jsou popsany podminky vyuziti hry jako
prostiedku rozvoje kliCovych kompetenci, jsou uvedeny piedpoklady lektori a
ucastnikt pro efektivni vyuziti rozvojovych her a dalsi ovliviiujici faktory. Dalsi
Cast textu se zabyva ucastniky rozvoje jako socialni skupinou s jejimi
zakonitostmi a vnitfnimi procesy. V posledni ¢asti jsou uvedeny podminky a
postupy zpétného zpracovani priabéhu hry tak, aby byl naplnén jeji rozvojovy
potencial a aby se hra stala pro skupinu ucastnikt pfinosnou pro jejich praxi a
naplnila tak stanovené vzdélavaci cile. V zavéru jsou uvedeny dva ilustrativni
ptiklady z praxe, které ukazuji mozné problémy pii nevhodném pouziti hry.
Postup ptipravy a vedeni hry nejsou predmétem této prace, hlavnim tématem je

prace se skupinou pii vedeni hry a zejména po jejim skonceni.



Abstract

This diploma work examines certain aspects of using games as a tool for
adult training and development. The work first defines the term “game” and lists
examples of possible uses of games as an educational tool with a focus on adult
individuals in corporate training. Other parts of the work describe the conditions
for using games as a tool for developing key skills and include details regarding
the expectations of instructors and participants for effective use of development
games and other influencing factors. Another part of the text focuses on
participants in development as a social group with its own inherent rules and
internal processes. The final part lists conditions and procedures for reverse
processing of the course of the game in a way that fulfills its development
potential and enables the game to serve as a benefit to the group of participants
for their experience and therefore fulfill set educational goals. The concluding
part of the work gives two illustrative examples of experience with the method,
which point out potential problems that could arise if games are not used
properly. This work does not examine the process of preparing and conducting
games. The main topic of this thesis is work with a group when conducting a

game and after a game has ended.



0 Uvod

Hra jako soucast zazitkové pedagogiky je v souCasnosti stile casto
pouzivanym prostfedkem rozvoje, a to nejen u déti a mladeze, ale i v dospélé
populaci. Rada vzdélavacich organizaci je zaméfena na rozvoj prostiednictvim
hry v komer¢ni sféte, v oblasti profesniho rozvoje. V nékterych firmach je hra
Casto vyuzivana pro rozvoj klicovych kompetenci a také pro identifikaci jejich
urovné. Hra nabizi svym Uc€astnikim moZnost si v bezpetném prostiedi
vyzkouset nové postupy, nalézat neobvykld feSeni bez fatdlnich nasledki

Vv piipad¢ chybnych rozhodnuti nebo nesplnéni daného tkolu.

Hra neni redlnym Zivotem, ale 1idé a procesy v ni redlné jsou. Na pozadi
her, obsahové neobvyklych ukoll, casto slabne naufené stereotypni jedndni
Z realné praxe a odpadéd stylizace do riznych pozic a roli. Ve hie vystupuji
inklinace ucastnikl k jejich ptirozenym vzorciim chovani a jednani.

Hra, jako soucdst uceni zéazitkem, je pftilezitosti jejich UcCastnikl
k aktivnimu zapojeni do procesu uceni, protoze zazitek, transformovany do
pouzitelné zkuSenosti, je v mnohych ptipadech ucinngj$i formou uceni, nez
zkuSenost zprostfedkovand, naptiklad formou cetby nebo poslechu. Skute¢nost
procesi, které se ve hie odehrdvaji, ddvad moZnost analogii s redlnym Zivotem a
pfi zobecnéni poznatkii ztéchto procesi moznost jejich nasledné aplikace

do praxe.

Cilem této prace je nahlédnout do moznosti vyuziti hry a prabéhu jejiho
zpracovani tak, aby byla pro jeji ucastniky pfinosna, a to zejména z hlediska
osobniho a profesniho rozvoje. Prace neni pfimo zamétena na rtizné druhy a typy
her, ani na piipravu a vedeni her. Hlavni akcent prace je na proces cileného
zlepSovani prostfednictvim zpétného zpracovani procesu hry, a to zejména
Vv oblasti rozvoje klicovych kompetenci ve firemnim vzdélavani. Tato prace je
snahou 0 propojeni nékterych teoretickych poznatkd a vlastnich praktickych
zkuSenosti v praci se skupinou v oblasti zaZitkového uceni. Pokousi se ujasnit, co

konkrétn¢ a za jakych podminek lze prostfednictvim hry rozvijet, jaké jsou



potiebné piedpoklady vSech ucastnikli tohoto typu rozvoje a v neposledni fad¢

také vliv socialni skupiny na proces prace s hrou a naopak.

Tato prace je rozdélena do n¢kolika tematicky ucelenych kapitol. Prvni
kapitola je vénovana hie v jejim obecném pojeti, jeji roli v konceptu
celozivotniho uceni, dale pak postaveni hry v systému andragogické didaktiky.
Dalsi dvé kapitoly se zamétuji na mozZnosti vyuziti hry v rozvoji dospélych,
zejména ve firemnim vzdéldvani a nastaveni podminek jejich pouziti,

s vymezenim potiebnych piedpokladi vSech zicastnénych ve hte.

Ve cCtvrté kapitole jsou hlavnim tématem ucastnici, co by socialni
skupina, se svymi specifickymi vnitinimi procesy. V této kapitole je hlavnim
zdrojem socidlni psychologie, ktera je pro praci se skupinou v priubéhu
jakéhokoli interaktivné vedeného vzdélavaciho programu dualezitou védni
disciplinou. Poslednim tématem, v paté kapitole, je pfistup lektora k vedeni
skupiny zpétnym rozborem hry tak, aby byl naplnén rozvojovy potencial hry a

skupina Gc¢astnikili z n¢j Cerpala v praxi vyuZzitelné poznatky a zkuSenosti.

Na zavér této diplomové prace jsou uvedeny dva piiklady z praxe,
se snahou ukdazat ilustrativni ptipady nevhodného vyuziti hry, se zaméfenim na

moznosti a motivaci uc¢astnika.

Hra jako prostiedek rozvoje dospélych je nékdy tizce spojovana pouze
s teambuildingovymi aktivitami a outdoorovymi kurzy. Do téchto oblasti jisté
patii, ale nejen do nich. Spravné zvolenou a zpracovanou hru lze pouzit
ve firemnim rozvoji stejné dobie, jako jiné efektivni metody. Seridézni oznaceni
simulace, hrani roli, manaZerské aktivity, to vSechno jsou také hry, jen se jim

jinak fika.

Pod€kovani patii panu Doc. PhDr. Jaroslavu Muzikovi, DrSc., jehoz

ochotné konzultace a podnétné ptipominky mi pii praci pomahaly.



1 Hrav celozivotnim uceni

Nutnost ucit se po cely zivot je Vv souCasnosti velmi aktualni a Casto
zminovana myslenka, jejimz prosazovanim v riizné podobé se zabyvd mnoho
ruznych spolecenskych skupin. Tato idea vSak neni nova. Potifebou celozivotniho
uceni a vzdélavani se zabyvali jiz antiCti myslitelé a nelze opomenout ani Jana
Amose Komenského, ktery se mySlenkou celozivotniho vzdélavani zabyval
velmi systematicky. Pojmy celozivotni vzdélavani a celozivotni uceni prosly
svym vyvojem, v soucasnosti je v souvislosti s rozvojem v détstvi i dospélosti
pouzivan pravé pojem celozivotni uceni, ktery propojuje vSechny moznosti
uCeni, at’ uz v tradinich vzdélavacich institucich ¢i uplné mimo né&, v jeden
celek. ,,...celek, ktery dovoluje rozmanité a ¢etné prechody mezi vzdélavanim a
zaméstnanim a ktery umoznuje ziskavat stejné kvalifikace a kompetence riznymi
cestami a kdykoli béhem zivota.* (Palan, 2002, s. 28)

Bylo by asi velmi obtizné snazit se zjistit, od koho pochazi myslenka uéit
zminit dualezity piinos Jana Amose Komenského, ktery vyznamné ptispél
k u¢eni myslenkou pouziti hry. ,,Komensky, stejné¢ jako soucasné holistické
ptistupy, prosazoval celostni rozvoj osobnosti; tvrdil, Ze je tfeba vzdélavat ducha,
jazyk, srdce i ruku. Nejdilezitéjsi zkuSenosti podle néj clovek ziskava pomoci
vlastnich smysli. Uznaval, ze cestovani je dtlezitou slozkou vzdélani mladych
lidi a doporucoval také vyuziti ,her” a ,hrani“ pii vyuce. Komensky napsal:
,vzdélavani zacind a kon¢i u opravdové zkuSenosti; uCeni musi byt spojeno
S pobytem v pfirod¢; musi pfipravovat na zivot.“ Ve svém hlavnim dile, Velké
didaktice, upozorfiuje na duleZitost propojeni teorie a praxe, propojeni
jednotlivych vyucovacich pfedmétli, podpory samostatného vzdélavani a feSeni
problémi, motivovan¢ho vlastnim zajmem.* (Franc, Zounkova, Martin, 2007,
s.12) Ve svém dalsim dulezitém dile, Didaktice analytické, uvadi vyznam
pfedchazeni praxe teorii, tedy dalezitosti vlastniho zazitku. ,,Ujal se zvyk, Ze se

jednotlivym oborim vyucuje pouckami a teprve potom se osvetluje smysl



pravidel podlozenymi ptiklady. Ale pfirozenéjsi je potradi, kde piiklady
pfedchazeji.” (Komensky, 1946, s. 35) Déle vysvétluje: ,,Poucky maji vztah
k rozumu, ptiklady k smyslim. Smysly jsou vSak diive nez rozum. Co se tedy
dotykd smysli, necht’ postupuje vpifedu a co utvari rozum, necht' nasleduje.
Ptiklady wvnaSeji svétlo v poucky; pro¢ tedy nemd jiti svétlo vpiedu?*

(Komensky, 1946, s. 35)

Hra je bezesporu fenoménem, jehoz teorii se zabyva celd fada socidlnich
véd, protoze hra patii do spole¢nosti lidi. Filosof Eugen Fink oznacil misto hry
ve spolecnosti lidi takto: ,Hra neni Zadnym okrajovym jevem v zZivotni krajiné
Cloveéka, zddnym jen prilezitostné vystupujicim, ndhodnym fenoménem. Hra
nalezi svou podstatou ke stavu byti lidského pobytu, je to zdkladni existencialni
fenomén.* (Fink, 1992, s. 11-12) Dale jesté¢ Fink zasazuje hru do Zivota takto:
,Hra prerusuje kontinuitu, souvislost naSeho Zivotniho béhu, jenz je dan svym
poslednim ucelem; vystupuje svérazné¢ z normalniho zpusobu, jakym vedeme
svlj Zivot, je vu€i nému v distanci. AvSak tehdy, kdyz se zda, jako by se
odpoutdvala od jednotné¢ho toku Zivota, je k nému svym smyslem pfipoutana:
totiz jakozto zobrazeni.* (Fink, 1992, s. 17) Vlastng, aniz si to clovek
uvédomuje, stale néco hraje. Hra mlize byt soucasti zabavy, vlastniho rozvoje,
ale 1 bézného zivota, 1 v tragickych okamzicich lze hrat hru. Hry se hraji ve
firmach, vobchodech, v partnerskych vztazich, ve vychové déti, prosté

V kazdodennim zivoté.

1.1 Vymezeni pojmu ,,hra“

Vysvétleni tohoto pojmu existuje cela fada, zde jsou uvedeny jen nékteré
moznosti tak, aby nabidly pohled na hru z vice uhl{, ale s ohledem na navaznost
pouzivani hry pro dospélé. Podle Johana Huizingy (2000, s. 17-22) je mozné
hru definovat na zakladé naplnéni dilezitych formalnich znakt. ,,Kazda hra je
nejdiive a predev§im svobodnym jednanim. Hra na rozkaz ptestava byt hrou.*

To je prvni zakladni znak hry, ktery vymezuje hru jako naprosto dobrovolnou



akci, protoZze dobrovolnost je nezbytna k tomu, aby byl ¢lovék ve hie skutecné
zapojen. V pripad¢ povinnosti hrat hru mize dojit od zablokovani spontannosti
aZ k bojkotu hry se silnym narusenim pribéhu a vysledku. Dal§im znakem je, ze
,hra neni obycejny nebo vlastni zivot. Spise je vystoupenim z takového Zivota do
docasné sféry aktivity s vlastni tendenci.“ Toto tvrzeni vSak nelze zjednodusené
chapat tak, ze hra nikdy neni brana vazné. Hra muze vyvolat zcela seridzni
zapojeni a nadSeni uc€astnikl hry. Mohou se natolik identifikovat se svoji herni
roli, ze hra pro n¢ prestane byt ,,jenom jako“. Tento pfistup mize byt prospesny
z hlediska udrzeni motivace a poctivého piistupu k pribéhu hry. Huizinga dale
zdGraziuje nezainteresovany charakter hry, tedy néco, co ,,stoji mimo proces
bezprostfedniho uspokojovani nezbytnych potieb a zadosti, dokonce tento proces
prerusuje. Vsouva se do n¢ho jako docasné jednani. To probihd samo v sob¢ a
vykonava se pro uspokojeni, které spoc¢iva ve vykonavani samotném.* Hra sama
o sobé ma zacatek a konec, a protoze sice patii do obecné reality, da se fici, Ze je
jakymsi zastavenim nebo vsuvkou v aktudlné béZzici realité. Dal§im formalnim
znakem hry je ,,uzavienost a ohrani¢enost®”. Hra probiha ve vymezeném case a
prostoru. M4 svlij vlastni smysl a pribéh. ,,Uvnitt hraciho prostoru panuje
specificky a bezpodminecny fad.* Hra podle Huizingy vytvaii fad. Hra vyzaduje
rad. Dulezity je ve hite 1 prvek napéti, ktery déla hru atraktivnéjsi.

,Podle formy tedy miZeme hrou souhrnné nazvat svobodné jednani,
které je minéno ,,jen tak® a stoji mimo obycejny zivot, ale které piesto miize
hrace plné zaujmout, k némuz se dale neptipina zddny materidlni zajem a jimz se
nedosahuje zaddného uzitku, které se uskutecniuje ve zvlast urCeném cCase a
ve zvlast urCeném prostoru, které probihd tadné podle urcitych pravidel
a vyvolava v zivot spolecenské skupiny, které se rady obklopuji tajemstvim nebo
které¢ se vymanuji z obyCejn¢ho svéta tim, ze se piestrojuji za jiné.* (Huizinga,

2000, s. 24)

Roger Caillois navazuje na Huizingu a dopliuje néktera jeho tvrzeni.
Podle néj je ,,hra ve své podstaté zvlastni pocinani, peclivé oddélené od ostatni

existence, vykonavané obvykle v ptesnych ¢asovych a mistnich mezich. Ma svijj

10



specificky herni prostor. Hra zacCina a kon¢i dohodnutym signalem.* (Caillois,
1998, s. 28) Autor dale tvrdi, Ze nezbytna je dobrovolnost nejen zacit s ucasti ve
hte, ale 1 moznost kdykoli ze hry odejit. Ke znakiim hry podle Huizingy ptidava

Caillois jeste dalsi. Jeho definice hry tedy oznacuje hru ,,jako ¢innost bytostné

svobodnou, k niz hra¢ nemtize byt nucen, aniz by hra okamzité pfisla

0 svou povahu pfitazlivé a radostné zdbavy,

- vydélenou z kazdodenniho Zivota, vepsanou do piesnych a predem
danych ¢asoprostorovych mezi,

- nejistou, jejiz prubeh ani vysledek nemize byt predbézné uréen, v niz
je hraci a jeho iniciativé a invenci nezbytné ponechan ur€ity prostor,

- neproduktivni, jeZ nevytvaii ani hodnoty ani majetek, ani Zddné nové
prvky, a ktera s vyjimkou cirkulace majetku uvnitf kruhu hracia
vyust'uje v situaci identickou, jako byla na poc¢atku hry,

- podfizenou pravidlim, podléhajici konvencim, které pozastavi po
dobu hry pisobnost béznych zakonli a zavedou béhem trvani hry
zékony nove, které jeding ve hie plati,

- fiktivni, doprovadzenou specifickym védomim alternativni reality

nebo neskryvané iluze ve vztahu k béznému zivotu.* (Caillois, 1998,

s. 31)

Podle Oty Holce (1994, s. 51) je toto vymezeni sice vystizné, ale neni
pravdou, Ze prostiednictvim hry neni dosazeno zadného uzitku. Pokud méli
Huizinga a Caillois na mysli pouze materialni majetek, tak s nimi souhlasit lze,
V obecné roviné vSak nikoli. Hra mimo jiné umoZiuje trénovat fyzickou kondici,
obratnost, postieh, kombina¢ni schopnosti a hlavné poznavat a zlepSovat socidlni
dovednosti, nezbytné pro bézny at’ uz soukromy ¢i pracovni Zivot. Hra rovnéz
umoznuje odreagovani, vybiti prebyte¢né energie, dopliuje celodenni

jednostranné zaméfené ¢innosti.

Velmi specificky pohled na hru ma Eric Berne (1992), pro kterého neni

hra jen obyCejnou zabavou, ale rysem kazdodenniho Zivota, 1 kdyZ ftika, Ze to
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podle n¢j neni spravné. Hry, o kterych se zminuje, jsou vice ¢i méné
uvédomovanym piedstiranim, které omezuje spontaneitu, jsou neupiimné a ¢asto
poskozuji vzajemné vztahy. V téchto hrach jde Casto o manipulaci, o dosazeni
vlastniho cile. ,,Kdyz tvrdime, ze veskera spolecenskd ¢innost spo¢iva v hrani
her, neznamena to jesté, ze se jedna prevazné o legraci. Na jedné stran¢ hrani
fotbalu nebo jinych sportovnich her nemusi byt pro zicastnéné viibec zdrojem
potéSeni a hraci se mohou chovat velmi zarputile,..., na druhé stran¢ nékteti
autofi — napt. Huizinga — zahrnuji pod pojem hra zalezitosti tak hrozivé, jako
jsou slavnosti kanibald.“ (Berne, 1992, s. 17) Tento autor fikd, ze
,hejuspokojivéjsi formou spoleCenského styku, at’ uz je zalozena na Cinnosti
nebo nikoliv, jsou hry a diivérné vztahy. Dlouhotrvajici divérny vztah je vzacny,
ale i vtakovém piipadé je to vyluéné soukroma zalezitost; vyznamny

spolecensky styk se nej€astéji projevuje v podobé hry.*

Eric Berne je také zakladatelem transakéni analyzy, ve které popsal, jak
Ize v osobnosti kazdého jedince rozliSit tfi rozdilné stavy ega. Tyto tii stavy se
nazyvaji rodicovské ja, dospéle ja, détské ja. V ramci téchto stavi lidé take ,,hraji
hry*. Kdyz komunikuji jako ,,rodi¢*, je to na trovni nazora, piesvédceni, hodnot,
postoju, norem a soudi, které ptevzali od druhych lidi. V komunikaci ,,diteé* je
clovek zaméfen na subjektivni prozivani na urovni pocitil, ptani a fantazie, bez
vztahu k socidlnim normadm a pravidlim. Ve stavu ,dospély” si clovek
uvédomuje své potieby a komunikuje na urovni faktd, situaci a informaci,
takovych jaké jsou, bez projevu obecného hodnoceni. Pokud c¢lovék ,hraje*
v komunikaci rodiCe, ma tendenci manipulativné poucovat, vynaset soudy a
upozoriiovat na chyby. Jako dit¢ pak upiednostiiuje pocity, emoce a manipuluje
pfedavanim odpovédnosti mimo sebe sama. Dospély pak vyjadiuje,
zjednoduSené feCeno, asertivni zpusob komunikace. Transakce (komunikace)
mezi dvéma 1 vice osobami mohou probihat bud’ na stejné urovni, nebo se rizné
ktizit.

V piipad¢ Erica Berneho se nejedna o obecny charakter hry, ktera je

vyuzivana jako cileny prosttedek rozvoje. Kazdopadné je velmi zajimavé
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zamyslet se nad tim, Ze hry v mezilidskych vztazich jsou vSudyptitomné, a 1 kdyz
jsou casto neuvédomované, maji celou fadu vySe uvedenych prvkd, které jsou
uvedeny v definicich hry podle Huizingy nebo Cailloise. Lidé do téchto her také
obvykle vstupuji dobrovolné s nejistym vysledkem, proces nékdy neni
produktivni a i tyto hry mivaji sva pravidla. V dalSich kapitolach bude jesté
popsano, jak lidé hraji dalsi hry, i kdyz ta cilené¢ odehrana hra uz skoncila a je

tieba, aby se ohlédli zpét na to, jak hra probihala.

Jiny pohled na hru nabizi G. H. Mead, ktery ve hie vidi prostfedek
socializace a na rozdil od Berneho ndzoru, ze hry byvaji neracionalnim jednanim,
Mead tvrdi, Ze hry v détstvi jsou prostiedkem K utvareni racionalni bytosti. ,,Hra
je jednim z nejpodstatnéjSich socializaCnich elementtl. Jejim prostfednictvim se
dit€¢ uc¢i byt socidlni bytosti a vnimat svét kolem sebe. Mead rozliSuje dvé faze
socializace skrze hru. Prvni fize je hrou na néco, bez zavaznych pravidel a
protihraci. Ve druhé fazi jiz dité soutéZzi, chce nad druhymi zvitézit, ale to nejde
bez pravidel a vzajemné kooperace se spoluhra¢i a protihraci. Pro prvni fazi

pouziva Mead termin play, pro druhou game.* (Fafejta, 2006, s. 26)

Hra je bezesporu sama o sob¢ vyznamnym socializacnim prosttedkem, a
to nejen v pribehu détstvi a dospivani, ale i v dosp€lém véku. Nejen dospéli mezi
sebou hraji, jak popisuje Berne, rizné hry v kazdodennim kontaktu. V dalSich
kapitolach bude rozvedena problematika pouzivani cilené volenych her,
vztahujici se spiSe k pojeti Komenského, Huizingy a dalSich, jiz uvedenych

autoru.

1.2 Zakladni prvky hry

Kazda hra by proto, aby mohla byt efektivné vyuzita pro rozvoj jedince,

méla spliovat nasledujici kritéria:

- kazda hra obsahuje zadani ikolu, jasn¢ definovaného cile, jinymi

slovy kazda hra ma zacatek a konec, a to nejen Casové vymezeny, ale
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1 obsahové definovany;

hra ma jasné dana pravidla (i sdéleni: ,d¢lejte to, jak chcete” je
pravidlo); tcastnici hry potfebuji mantinely, ve kterych se budou
pohybovat;

atraktivita hry je podminkou pro vysoké nasazeni vSech
zuCastnénych; hra mlze byt zajimava cilem, materidlem, postupem,
atp., pokud ale uc¢astniky nezaujme, té¢Zko do ni investuji energii;
zpusob zadani lektorem (vedoucim hry) rovnéz siln€ ovliviiuje
motivaci ucastniki k zapojeni do akce; nezbytna je prirozenost
a zdravé nadseni lektora,;

samoziejmosti je dobrovolnost ucasti, pokud kdokoli z jakéhokoli
divodu nema zajem zucastnit se, je to jeho pravo, které je tieba
respektovat;

nejen fyzicka, ale psychickd bezpecnost hry je nezbytna pro jeji
prabéh 1 vysledek; zejména konfronta¢ni komunikaéni hry vyzaduji
citlivou praci zkuseného lektora;

Vhodné prostiedi (ucebna, hiisté) ptispivd k celkovému komfortu
a plynulému pribéhu hry;

spravné nacasovani a dramaturgie jsou odrazem kompetentnosti
lektora k uzivani her, tzn. ze dokaze vyhodnotit situaci a zvolit, zda
vibec hru hrat a pokud ano, tak jakou (napf. vzhledem k jiz

odehranym hradm nebo tématu).

O dobrovolnosti ucasti ve hie zajimavé pojedndva Neuman (2007) ,,Hry

i dal$i dobrodruzné aktivity puisobi spravné predev§im tehdy, kdyz hraci maji

moznost dobrovolné rozhodnout o své UCasti a zapojeni do hry. V odborné

literatufe se v této souvislosti objevuje termin ,,challenge by choice™. To je

dobrovolny vybér a ptijeti vyzvy v situaci, pi1 které si mizeme na vlastni kiizi a

za podpory spoluhracli vyzkouset néco nového. Je to ovSem také pftilezitost

posoudit nase moZznosti a vyzvu odmitnout. Vlastni procesy, které probihaji pti

takovém rozhodovani, jsou zpravidla dilezitéjsi, nez sdm vysledek, cesta zde
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znamena cil.“ (Neuman, 2007, s. 29)

Tyto vySe uvedené prvky jsou zdkladnimi podminkami pro efektivni
vyuziti hry jako rozvojového nastroje ve vzdélavani dospélych. Je tfeba zminit,
ze pro zdarny pribéh hry a pro dosazeni pozadovaného vystupu je tieba naplnit
jesté celou fadu dalSich kritérii jak na stran¢ vzdélavatele (lektora), tak na strané
ucastnikd vzdélavaciho programu, ve kterém se piedpokladd vyuZzit hru jako

rozvojovy nastroj.

1.3 Kategorizace her

Vzhledem k obrovskému mnoZstvi a rozmanitosti her je velmi obtizné
hry jakymkoli zpiisobem roziadit. RovnéZ mnoho moznych ptistupt k jakékoli
klasifikaci tuto snahu komplikuje. Tak jako je mozné dvé uplné odliSné hry
vyuzit ke stejnému ucelu, tak je dost dobfe mozné jednu hru uplatnit na dva zcela
odli$né cile. Caillois (1998) pojal roz¢lenéni her podle pfevazujiciho principu hry
a vytvortil ¢tyfi zakladni kategorie. Principy, podle kterych provedl kategorizace,

jsou princip soutéze, nahody, chovani ,,jako by nebo zavrati.

Agon — (soutéz) hry jednoznacné soutézivé, kde jsou uméle vytvoreny
rovné Sance a kde rozhoduji kritéria, jako jsou rychlost, vytrvalost, sila, pamét,

apod. (napriklad orienta¢ni béh). Stimulem hry je vyniknout v daném oboru.

Alea — (nahoda) zde vysledek nezalezi na hraci, ktery na néj nema
sebemensi védomy vliv (naptiklad kostky). Hra¢ je zde pasivni, nerozviji hrou
zadné kvality €1 schopnosti. Patii sem fada hazardnich her, protoZze v téchto hrach

jde cCasto o riziko, které nelze ovlivnit.

Mimikry — (iluze, jen jako) predpoklada docasnou akceptaci role ve
fiktivnim prostiedi. Ucastnik napodobuje nékoho jiného, identifikuje se
s néjakym jinym subjektem (napiiklad hra na pohadkové postavy, soudce apod.).

Ve hie jde ptfedevsim o vytvofeni dokonalé iluze.
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Ilinx — (toceni se dokola) hry, které zpisobuji zavrat’. Tyto hry vychazeji
z predpokladu, ze nékteti lidé vyhledavaji zmatek v organismu a zpUsobuje jim

to urcity druh slasti. Typickym ptikladem jsou pout'ové atrakce.

Tato kategorizace je jist€¢ zajimava a aplikovatelnd jak na déti tak na
dospélé, ale z hlediska napliovani rozvojovych cilti dospélych prostfednictvim
her se zda byt velmi zjednodusena a nékteré hry by Slo do této soustavy jen té¢zko

zaradit.

Dalsimi hledisky, podle kterych lze hry tfidit jsou podle France,
Zounkové a Martina (2007) tato: prostredi (terénni, do mistnosti, do mésta);
pravidla (strukturované hry, malo nebo vibec strukturované); cile. Dale pak
autofi déli hry na inscenacni, tymové, simulacni, iniciativni, psychologické,

kombinované a dalsi.

Z uvedeného déleni her je ziejmé, Ze je té€zké najit hranici mezi hrami
pro déti a pro dospélé, protoze obecné charakteristiky Casto piekryvaji obé
roviny. Teprve konkrétni hry, at’ uz jsou zasazeny do kterékoli kategorie ¢i jiného
déleni, lze vymezit a urCit jako vhodné pro déti, mladez nebo dospélé. Stejné tak

zpusob prace s konkrétni hrou tuto hru vymezuje pro konkrétni skupinu hracu.

1.4 Hra ve vzdélavani dospélych

Pouziti hry ve vzdélavani dospélych je v soucasné dob¢ izce spojovano
s pojmem zaZitkova pedagogika, jehoZz je soucasti. ,,Prave hra je nejvhodnéjsim
zpusobem zprosttedkovani zdzitku. Hry jsou zakladni soucdsti vyukového
procesu, protoze v jejich pfipadé Ucastnikim nehrozi realné disledky chyb,
kazdy ma mozZnost vyzkouSet si nové postupy, odhalit své dosud nepoznané
stranky, pfijmout zpétnou vazbu a vyvodit z ni korigujici zavéry pro skutecny
zivot. Protoze ,,Hra je Zivot nanecCisto®, je prostfedi hry pro vSechny zic¢astnéné
bezpecné a nehrozi realné dopady na dilezité, naptiklad profesni postupy

v disledku chyb.* (Sneiderova, 2008, s. 11)
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Rozvoj dospélych formou zazitku, zejména ve firemnim vzdélavani byl
a Casto jeSté¢ je vnimdn jako synonymum pro tzv. outdoor, tedy hry, které
probihaji v pfirodé¢ a vyjimecéné v prostfedi uceben. Hra je Vtomto piipadé
soucasti komplexnéjsitho pojmu. ,,Pod oznacenim ,zazitkova pedagogika® tedy
naddle budeme rozumét teoretické postizeni a analyzu takovych vychovnych
procest, které pracuji s navozovanim, rozborem a reflexi prozitkovych udalosti
za UCelem ziskéani zkuSenosti pfenositelnych do dal§iho Zivota. Pro zéaZitkovou
pedagogiku je prozitek vzdy pouhym prostifedkem, nikoliv cilem. Cilem pro ni
zUstava starofecky vychovny idedl, vSestranny rozvoj smetujici k harmonii

osobnosti.“ (Jirasek, 2004, s. 15)

,,Definic pojmu ,,zazitkova pedagogika“ nebo ,,uéeni zazitkem*, jehoz je
hra soucasti, je samoziejm¢ vice, vSechny ale vychazeji ze skuteCnosti,
ze z aktivni Gcasti na jakémkoli vzdélavacim procesu ¢loveék vytézi mnohem vic,
nezZ z pasivniho poslechu. Metoda zazitkové pedagogiky stavi na faktu, ze ¢lovék
si nejlépe zapamatuje poznatky, které si prakticky vyzkouSel, nikoliv je pouze
slySel nebo vidé€l. Je to metoda, pti které se ¢loveék uci prostiednictvim osobnich
zazitkl z né€jaké Cinnosti, po jejimz skonCeni by vzdy mél byt profesionalné
usmériovany proces reflexe, ve kterém ucastnici takto vedené vzdélavaci akce

sami generuji zobecniujici zavéry.* (Sneiderova, 2008, s. 6)

Koteny zazitkové pedagogiky, jako jednoho ze zakladnich teoretickych
konceptd pro praci s hrou, lze hledat jiz v daleké minulosti. AvSak za skute¢né
podatky prozitkové pedagogiky dospélych se dle Cingery (2007) povazuji prace
némeckého pedagoga Kurta Hahna ze 40. let 20. stoleti. ,,Za 2. svétové valky
Hahn ve Velké Britanii zalozil organizaci Outward Bound, ptivodné pro vycvik
britskych namotnikl,, ze které se pozdéji stala jedna z nejvyznamnéjSich
mezindrodnich organizaci rozvijejici principy prozitkové pedagogiky. Prozitkova
pedagogika vté dobé cerpala z praci Carla Rogerse a Kurta Lewina, ktefi
rozpracovavali vyznam skupiny pro osobnostni rozvoj a uceni jednotlived.*
(Cincera, 2007, s. 14) Spolenost Outward Bound, ktera je jednou z prvnich, co

dala prostor vyuziti hry pro dospélé 1 ve firemnim vzd€lavani, nahlizi na hru
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takto: ,,Hra byva spojovéana se svétem neredlnym a jednou z jejich pfednosti je
fakt, ze n¢kdy zacinad a n¢kdy konci. Je tedy Casové ohraniena a ¢lovek do ni
Vjeden okamzik vstoupi a pak zni zase vystoupi. Dal§im charakteristickym
rysem je dobrovolnost — hra¢ z ni mize vystoupit kdykoli. Princip dobrovolnosti
a fakt, ze hru nékdo organizuje a vede, piinasi vysokou bezpecnost. Ze hry je
kdykoli moZno se vratit do redlné¢ho svéta, organizator hru tidi a v momenté
hroziciho nebezpeci ji mize ukoncit nebo pozménit. Hru I1ze charakterizovat také
jako bezpecné a vysoce kontrolovatelné prostfedi, v némz hra¢ miize zkouset

rizné véci bez dopadu na jeho realny zivot.* (Kubala, 2006, s. 83)

,Vysvétleni podstaty a funkce hry se miize riiznit podle nazort riznych
autorti. Co vsak Ize jen té€Zko oponovat je, ze hra neni skutecny zivot, ale presto
je prostiedkem poznani sebe sama, protoze je to svobodné jednani, ve kterém do
jisté miry neplati moralka, zdkony a zvyky obycejného Zivota, ale plati stanovena
pravidla, kterd spolu s obsahem hry, ktery je také vzdaleny realnému Zivotu
davaji prostor k projeveni skute€nych lidskych vlastnosti, navykd a zpisobu

jednani.* (Sneiderova, 2008, s. 12)

Pro¢ vlastné pouzivat hru? V cem je pro rozvoj tak vyjimecna?
Céste¢nou odpovédi na tuto otazku miize byt schéma tzv. ,processburger* (obr.

1).

Planovani, Fizeni,... ,,realné“

Ukol, hra ,,nerealné*

=

Lidé, vztahy, pocity,... ,, realné«

Obrazek 1: Upraveno dle Krouwel, Goodwill, 1994, s. 19
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Toto schéma vysvétluje, kde se hra potkdva se skuteCnym (profesnim)
zivotem. Ugastnici hry plni ukol, ktery se netyka jejich realného Zivota. Protoze
je to pro n¢ zcela neznama, nova zalezitost, navic s nddechem nedulezitosti,
mnohem rychleji se u nich projevi ptirozené styly jejich fungovani. Na pozadi
hry, jako neredlné situace, probihaji zcela redlné procesy lidského chovani a
jednani. Napiiklad zplsoby komunikace, planovani, vedeni lidi, motivace,

soutézivost, presvédCovani a cela fada dalSich.

1.4.1 Kategorizace her pro dospélé

Kritérii a podminek pro rozdéleni her pro rozvoj dospélych do riznych
skupin existuje celd fada. Rizni autoii pojimaji rozdéleni her rovnéz rtizné. Pro
zajimavost lze uvést kategorizaci naptiklad dle Holce (1994), ktery tika: ,,Vime,
ze jsou hry, pfi kterych se béhd, utika a honi, skace, Splha, leze, zkratka hybe.
At jsou to tedy hry pohybové. A jsou zase hry, pii nichz se mluvi, piSe, pta,
komunikuje. Tedy hry komunikativni. Pfi nékterych hrach se zase $pekuluje,
zkousi, pfemysli, to jsou hry strategické. Takhle néjak vzniklo tfidéni her, které
se na PS (Prazdninova $kola lipnice, pozn. autora) pouziva vlastné dosud, i kdyz

se uz n€kolik let poukazuje na jeho neudrzitelnost.“ (Holec, 1994, s. 52)

Toto rozdéleni se dnes jiz skutecné jevi jako znacné zjednoduSené
a jednotlivé kategorie se mohou 1 ptekryvat. Naptiklad strategicka hra mutze byt
i hra pohybova. Ve wvzdélavani dospélych (firemnim vzdélavani) se hry
S rozvojovym potencidlem nejcastéji déli podle ucelu, ke kterému je lze pouzit
(blize kap. 2). Dalsi moznosti rozdéleni jsou naptiklad podle poctu ucastniki,
délky, materialové naro¢nosti, miry psychické zatéze, prostiedi, apod.

Ve firemnim vzdélavani je mozné se setkat s nazvy, jako jsou simulace,
hrani roli, modelové situace, psychologické hry, a dalsi. Obecné lze fict, ze
tyto vySe uvedené ndzvy jsou Casto synonymem pro hru, at’ uz pro vice ¢i mén¢é

zabavnou a ¢asto velmi blizkou pracovni realit¢.

1.4.2 Hra jako metoda andragogické didaktiky

Hra je jednou z nejstarSich metod uc¢eni, a to nejen u lidské populace, ale
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zejména u zvitat. Da se tedy bez nadsazky fici, Ze hra je starsi nez lidstvo. Hrou
se lze ucit piirozené a nenasilné, ale zaroven strukturované a organizované
Vv ramci cileného vzdélavaciho procesu. Proto hra bezesporu patii do systému
didaktiky, a to jak pedagogické, tak andragogické. Andragogicka didaktika
(didaktika dospélych), je teorii vyuky dospélych, tj. vyuCovani na strané lektora
a uceni na stran¢ ucastnika. Na rozdil od klasické didaktiky je orientovdna na

dospélého a jeho schopnost ucit se.

Prostiednictvim hry se mohou ucit i dospéli, kteti, jsou-li vhodné do hry
zapojeni a je-li hra optimaln¢ zvolena a zafazena, maji proti détem vlastné
I vyhodu. Ta vyhoda spociva v tom, ze dospély ¢lovék ma jiz fadu zkuSenosti
Z bézného osobniho i1 profesniho Zivota a tudiZz snadnéji najde pfimé paralely
mezi procesem ve hie a ve skuteCném zivoté. Dalsi vyhody, které hry ptinaseji

(upraveno dle Cahy, 1996, s. 3):

Hry poskytuji bezpecné prostiedi pro uceni. Chyby, kterych se
ucastnici dopoustéji pti hite, jsou ¢asto z emoc¢niho hlediska stejné prozivané jako
v realit¢ (emoce nerozlisuji realitu, predstavy, hru), ale z hlediska dopadu jsou
pfinosem a poucenim. V redlné situaci by mohl vysledek hry znamenat velikou
pohromu (Gjma zdravi, ztrita zaméstnani, zmafeny obchod), ale ve hie je
prostiedkem pro rozvoj. Zde plati v mnohé literatuie uvadéna véta: ,,Hra je Zivot

nanecisto.“

Hra poskytuje moZnost opakovat a procvifovat situace. Dava Sanci se
postupné zlepSovat. Opakovani neni jen matka moudrosti, ale také otec
dovednosti. Zejména v feSeni pracovnich otazek, tykajicich se komunikace
a vztahit mezi lidmi, je pfinosné opakovani stejné situace s riznymi aktéry, nebot’
na komunikaci neexistuji instantni navody, je 1épe vyzkousSet si disledky vice

postup.

Hra udi systétmovému a abstraktnimu mysleni. Toto souvisi hlavné se
zpusobem prace s hrou, kdy s vyuzitim cyklu zkuSenostniho uceni (viz kap

5.2.2), Ize ucastniky vést k systematické praci s procesem a vysledkem jakékoli
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¢innosti a napomahd hledat paralely mezi hrou a skute¢nosti. Tedy najit

Zobecnéni postiehli a ponauceni.

Hry pomahaji zaujmout hrace a zapojit je do ucfeni. Mnoho
dospélych se téméft v jakémkoli véku dokaze zapojit do hry s takovym nasazenim
a seridznim piistupem, ktery by ani sam neocekaval. N¢kdy se do své role vziji
natolik, ze ani po skonCeni se nejsou schopni ,,odstfthnout* a uvédomit si prave
fakt, Ze to byla ,,jen* hra. Nedostacujici vysledek hry mtze dospély nékdy vnimat
jako osobni prohru. Zejména lidé na manazerskych pozicich jsou na vysledek

siln¢ zaméteni. Je na lektorovi, aby hru optimalné zpracoval.

Hry rozvijeji celou osobnost hrace. Hry jsou komplexni metodou
rozvoje a mohou tedy mit Siroky zabér. Jedna hra mize byt pouzitelnd pro rozvoj
jak dovednosti, tak postoji nebo tieba znalosti. Zalezi na lektorovi, ¢eho chce

dosahnout a jak bude s hrou pracovat.

Hry umoziiuji smysluplné zkratky v case a prostoru. Jedna se
0 moznost vramci naptiklad jedné hodiny projit fazemi celého roku. Lze
ve skupiné ucastnikli vyvolat iluzi, Ze jsou na fteditelstvi podniku nebo tieba
v protiatomovém krytu. Mohou byt béhem par minut povySeni o né€kolik urovni
nebo se stat na nékolik minut kosmonautem. ,,Umoziuji proZit exotické Zivotni
role, stejné tak, jako umoziuji se podivat na nase obvyklé role jinyma ocima.*

(Caha, 1996, s. 3)

Vsechny tyto vyhody her ukazuji, ze hry maji své misto v didaktickém
systému a to nejen v tom Skolnim, ale 1 v dalSim vzdé€lavani, at’ uz firemnim nebo
jinak organizovanym. Zajimavd muze byt i1 interpretace textu PospiSila (2001),
ktery se sice o hrach ve své kapitole o didaktice pfimo nezmifuje, ale n€které
myslenky k pouziti hernich aktivit smétuji. ,,Metody 1 formy jsou zavislé také na
fizenych osobach. Je vSeobecné zndmo, Ze mladi poslucha¢i nemiluji dlouhé
monology, Ze vyzaduji zaujeti pro véc, ukdzky a exkurze, Ze chtéji mit svij
osobni podil na procesu pusobeni.“ (Pospisil, 2001, s. 87) Pokud jde o striktni

rozdéleni metod (pokud je hra vnimédna jako metoda), Pospisil ftika:
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,2Andragogickd didaktika nefeSi typizovanou edukaci, ani normované cile
a obsahy, nepracuje se stabilizovanymi metodami. Jejim hlavnim problémem,
ktery se tykd metod, je volba a tvorba metod se zfetelem k realizaci cilové
programové struktury.* (Pospisil, 2001, s. 88) Autor ve své knize uvadi nékolik
prikladi riiznych metod, kde v fad¢ z nich, piestoze neobsahuji explicitné hru,
lze nalézt souvislost pravé shrou. Pro piiklad je uveden piehled metod

v zavislosti na myslenkové postupy (tab. 1), S doplnénou moZnou aplikaci

autorovych popisti do zpracovani hry.

Metoda Myslenkovy postup Pouziti pti praci s hrou
Odvozuje své postupy ze Generovani obecnych poznatkii
empiricka zkuSenosti jako zakladu vychazejicich z redalného zazitku pri
poznani hre
Umoznuje zkoumani
logicko- predmétu pomoci rozloZeni | Rozbor s vyuzitim cyklu
analyticka na jednotlivé prvky a pak zkuSenostniho uceni
vytycuje podstatné znaky
svntetickd Sjednocovanim jednotlivosti | Prace s jednotlivymi aktivitami
Y sméruje k obecnému V ramci komplexnich her
Vychazi v obecnych Nalezeni obecnych principii, napr-
induktivni zaverech z jednotlivych princip spoluprace v jakekoli
skutecnosti cinnosti
Vyvozuje dilci zavery
deduktivni Z vS§eobecného na zdkladé
pravidel
Dospiva k zaverim na . . .
oopva . Sledovani vyvoje ve hie, napr.
1 zdkladé zkoumani , s .,
geneticka cr e nasazeni a motivace na zacatku a v
pocatecnich a vyvojovych o7 «
C pribéhu hry
Jevii
Snazi se vystihnout
odstatné zakonitosti . . L .
P poasiatne ., Popis konkrétnich udalosti ve hie a
deskriptivni urcitého jevu presnym P o .
. L , opakovani jejich dusledkii
popisem vyvoje dané
skutecnosti
Sleduje dané procesy
. o V prredem pripravenych g ..
experimentalni preaem prip yen Hry se silnym prvkem proZitku
podminkach postupnymi
zkouskami

Tabulka 1: Prehled metod a myslenkovych postupii S primou ndvaznosti na pouZiti hry,
upraveno dle Pospisila, 2001, s. 91
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Vymezit misto pro hry lze také v klasifikaci didaktickych metod podle
jejich vztahu k praxi ucastnikii vyuky (Muzik, 2004, s. 69). Zde rozdéluje
didaktick¢ metody na teoretické, teoreticko-praktické a praktické. Uceni hrou,
respektive zazitkem lze v tomto rozdéleni zatradit mezi teoreticko-praktické a
praktické metody. Pfi pouziti hry se V podstaté jednd o ,prakticko-teoreticky*
model, protoze nejprve je praxe (hra), a potom ohlédnuti, vyvozeni zavéri
a spojeni s obecné uzndvanou teorii. Takze na takovémto kurzu se stfida praxe
S teorii. Mira poméru praxe a teorie neni stanovena, ale pokud jde o samotné hry,

nemusi nutné¢ znamenat, ze vice her piinasi lepsi vysledek. Vice her n¢kdy

znamena prosté jenom vice, bez piidané hodnoty.

V piipadé, ze je vzdélavaci program nastaven jako sled her jedna
za druhou, Ize hovotit o praktické metodé. Tady ale v nékterych ptipadech hrozi
riziko, Ze u UcCastnikll nedojde k dostatecné integraci zdzitku do obecnych
principl a teorii, a rozvojovy potencial se mize omezit jen na zkuSenosti v ramci
herniho prostfedi bez pienosu do praxe. ZjednoduSené teCeno, vystupem
pro ucastnika bude, Ze kdyZ kresli obrazek na flipchart, ma pouzivat fixy a ne
pastelky, protoZe nejsou z dalky vidét, ale co si z toho odnese do realné praxe?
Tady je znovu tfeba zdUraznit, Ze hry s rozvojovym potencidlem potiebuji

profesiondlni zpracovani a dostatek ¢asu na integraci.

Nelze stanovit, kolik her, napiiklad béhem jednoho dne, je optimalni
pocet. Je na Uivaze lektora, aby s védomim cile akce, svych moznosti a také
moznosti ucastnikli, hry zvolil a vhodné dramaturgicky zatradil, a nakonec je

efektivné zpracoval. Hra je pii vhodném pouziti vynikajici rozvojovy nastroj.
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2 Moznosti pouziti her v rozvoji pracovniki

Hry lze vyuZzivat témét v jakémkoli prostiedi (venku 1 uvnitf),
Vv kteroukoli denni dobu a s rizné¢ velkymi skupinami. V prvnim zminovaném
kritériu lze pro upfesnéni rozliSit pojmy outdoor, indoor, neardoor, které byvaji
nékdy mylné vymezovany v jednostranném spojeni. Napiiklad ,,outdoor* byva
synonymem pro zabavu, hrani her, adrenalin. V pravém slova smyslu se jedna
pouze o prostorové vymezeni, tedy akce ve venkovnim terénu. ,,Indoor* pak je
nejcastéji spojovan se Skolenim v prostiedi ucebny, které je sice casto
interaktivni, ale s pouzitim hry jen malokdy spojovano. Skute¢ny vyznam neni
nijak §ir§i, nez prosty pieklad z anglictiny. Jednd se o akce v mistnosti, pod
sttechou. Pojem ,,neardoor* neni v nasSich podminkach pftili$ rozsifeny a zahrnuje
vyuku v prostfedi ucebny spojenou s vyuzitim drobnych hernich aktivit venku
V bezprostiedni blizkosti ucebny. Nevyzaduje Zadné zvlastni vybaveni pro

ucastniky, je fyzicky nenaro¢ny.

Outdoorové kurzy s Cisté vzdélavacim potencidlem jsou v soucasnosti
oproti indoorovym ve vyrazné mensSiné a zadavatelé outdoorovych kurzl Casto
mivaji za cil spiSe nechat své pracovniky aktivné odpocinout a vzdélavaci ptinos
je spise bonusem. S trochou nadsazky (moznd i bez ni) by se dalo fici,
Ze prevazujici poptavka po outdooru je ve spojeni: outdoor = teambuilding =
stmeleni skupiny. Nelze zanedbat skutecny vyklad pojmi, ale neni mozné piijit
k zadavateli vzdélavaciho programu a poucovat jej o vyznamu pojmu. Je tieba
pracovat s jeho zamérem. Pokud zadavatel vyzaduje outdoor a potiebuje
rozvinout klicové kompetence ¢lent tymu (teamwork) nebo posilit védomi
sounalezitosti, hlub§i poznani, zlepsit komunikaci a spolupraci (teambuilding)
nebo jen nechat pracovniky aktivné odpocinout a posilit loajalitu (teamspirit), tak
minimalné tyto ti'i pojmy (outdoor, teambuilding, teamspirit) Casto zaménuje.

NejcastéjSim vyuzitim u€eni zazitkem (hrou) ve firmach byvad kromé
budovani tymu a tymové spoluprace také rozvoj a ovéfovani urovné

tzv. klicovych kompetenci.
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2.1 Rozvoj kli¢ovych kompetenci

Pojem kompetence, ktery se vsoucasnosti stale castéji objevuje
v souvislosti se schopnostmi a dovednostmi, ma samoziejmé¢ nejednu definici.

Dulezité je také rozliSovat pojmy kompetence a kompetentnost.

Kompetence (z anglického ,,competency*) Ize definovat jako: ,,schopnost
Clovéka chovat se zplisobem odpovidajicim pozadavkim prace (pracovniho
mista) v parametrech danych prosttedim organizace, a tak pfindSet Zadouci
vysledky.“ (Armstrong, 2002, s. 280) Naproti tomu kompetentnost (z anglického
,competence®) je oznaCovana jako: ,,pojem vztahujici se k oblasti prace, pro
kterou je dana osoba zplisobila, kterou je opravnéna vykonavat, tedy pojem,
ktery v ¢esStiné odpovidda pojmu ,kvalifikace® nebo ,,0dbornd zplsobilost.*

(Armstrong, 2002, s. 281)

V Ceském prostiedi je jiz pojem kompetence zaveden takto: ,Pojem
kompetence tedy muzeme definovat také jako jedinec¢nou schopnost ¢lovéka
uspésSné jednat a dale rozvijet svlij potencial na zdklad¢ integrovan¢ho souboru
vlastnich zdrojl, a to v konkrétnim kontextu riznych kol a Zivotnich situaci,
spojenou s moznosti a ochotou (motivaci) rozhodovat a nést za sva rozhodnuti

odpovédnost.* (VeteSka, Tureckiova, 2008, s. 27)

Bene$s (2003, s. 151-152) ujasnuje obecné kvalifikace a kompetence
takto: Odborné — vseobecné, odborné a dalsi odborné vzdélani; pifi vykonu
pracovni ¢innosti ziskané kompetence; obecné odborné kompetence — jazykové
znalosti, prace na PC, pracovni pravo atd.; specifické znalosti a pracovni
techniky. Socidlni — socialni interakce; komunikacni strategie; zvladani
konfliktti; schopnost kooperace; schopnost moderace, atd. Metodické — schopnost
vyhledéavat a zpracovat informace; uroven logického, abstraktniho, deduktivniho
a induktivniho mysSleni; ur€itd soudnost a schopnost usudku; feSeni problémd;

vedeni projektli; obecné pracovni techniky jako management Casu.

,Sebekompetence (reflexivni kompetence, meta-kompetence) vyjadiuji

obecné vzato schopnost reflektovat vlastni jednani, ucit se, rozvijet se ve vlastni
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rezii. Patfi knim 1 Zivotni energie, aspirace, narocnost vi¢i sob¢€, stupen
dominance, sebevédomi atd. Jde samoziejm¢ i o ur€itou profesni etiku a

hodnotové orientace.* (Benes, 2003, s. 152)

S pojmem kompetence pak Uzce souvisi pojem kli¢ové kompetence,
které zahrnuji celé spektrum kompetenci piresahujici hranice jednotlivych
odbornosti. V dusledku rychlych ekonomickych a spoleCenskych zmén jsou
kladeny ¢im dal vétsi naroky na schopnosti a dovednosti dospélych lidi,
vstupujicich do pracovniho procesu. Odborné znalosti rychle zastaravaji a praveé
klicové kompetence napomahaji vyrovnat se s ménicimi se naroky na pracovni
vykon. ,Klicové kompetence jsou takové znalosti, schopnosti a dovednosti,
které vytstuji v kompetence, s jejichz pomoci je mozno v daném okamziku
zastavat velky pocet pozic a funkci a které jsou vhodné ke zvladani problému
celé¢ fady vétSinou nepfedvidatelné ménicich se pozadavkl v pribehu Zzivota.*

(Belz, Siegrist, 2001, s. 174)

Rozvoj klicovych kompetenci je nezbytny pro uspéSné uplatnéni
v soucasnych podminkach trhu prace, a jelikoz se nejedna o odbornost v pravém
smyslu slova, bylo by naivni domnivat se, Ze absolventi kterékoli Urovné
Skolniho vzdélavani jsou dostatecné vybaveni témito kompetencemi. Toto se
vétSinou déje az ve firmach, které podporuji rozvoj kompetenci, protoze je to
vyznamna investice do lidskych zdroji. VétSinu obecné znamych klicovych
kompetenci lze rozvijet s vyuzitim potencialu riznych typi her a cviceni bez

piimé propojenosti na realnou praxi castniki.

Nasledujici rozdé€leni klicovych kompetenci vychazi prevazné
Z publikace Belze a Siegrista (2001) a je doplnéno o dalsi kompetence, které je

mozné rozvijet pravé prostiednictvim hry.

Komunikace — piipravenost a schopnost jedince védomé a harmonicky
komunikovat, formulovat jasn¢ a srozumitelné¢ své mysSlenky, zpracovavat
a predavat informace v potiebné mife a kvalité, naslouchat druhym, vS§imat si

neverbalnich signalii.
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Spoluprace — piipravenost a schopnost jedince podilet se aktivné a
zodpovédné na skupinovych pracovnich procesech, tzn. Poskytovat své
védomosti, respektovat ostatni cleny skupiny, jejich pfedstavy a nazory,

dodrZovat dohodnuté postupy, vnimat spole¢ny cil.

Kreativni FeSeni problémua — pfipravenost a schopnost jednotlivce
pfevzit v pfiméfeném rozsahu odpovédnost, zpracovavat samostatné informace,
planovat vysledky, shrnovat, optimalizovat prib&h. Znamend to byt otevieny
novym, origindlnim a neobvyklym postuptim, umét roz¢lenit problém na dilci

Casti, hledat a nachazet alternativy feSeni, umét piemyslet v souvislostech.

Samostatnost a vykonnost — uméni a schopnost jedince vyvijet vlastni
iniciativu, pracovat soustfedéné, znat své vlastni piednosti a slabé stranky a umét
se produktivné vyporadat s kritikou, mit vlastni ndzory i proti ndzortim ostatnich,

byt schopen pievzit odpovédnost.

Prijmout a nést odpovédnost — piipravenost a ochota jednotlivce
prevzit odpovédnost, umét odhadnout duasledky vlastniho jedndni, svym
pracovnim nasazenim a smyslem pro kvalitu pozitivné ovlivitovat vykony tymu.

Vile identifikovat se s nastavenym ukolem, dodrzovani umluv.

Zduvodnovat a hodnotit — pfipravenost a zpusobilost jedince vécné a
systematicky zdivodinovat a hodnotit vysledky vlastni prace a spole¢né vysledky
skupiny, ale také cizi vysledky, pouzivat pfiméfena kritéria a métitka hodnot,

umét systematicky shrnovat vysledky.

Vedeni lidi — schopnost ziskavat si respekt ostatnich, definovat situaci,
fidit diskusi o tkolu, prosazovat svij nazor, rozhodovat o postupu, rozdélovat

praci, koordinovat ostatni, motivovat druhé k vykonu.

Planovani a organizovani — schopnost a pfipravenost pracovat
s Casovymi limity, planovat jednotlivé ukoly, nastavovat redlné terminy,
dodrZovat stanovené terminy, hlidat navaznost jednotlivych ukolid, pfedchéazet

casové kolizi ukoli, v ptipadé casové kolize schopnost operativné preplanovat.
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Peclivost — sklony k dikladnému studiu zadani tkold, zkoumani smyslu
informaci, upfesiiovani nejasnosti, pribézna 1 zdvére¢na kontrola kvality préce,

sledovani detailu i celku tkolu, odevzdavani kvalitni prace.

Existuje mnoho riznych her, prostfednictvim kterych Ize vySe uvedené
kompetence rozvijet. Je tieba jen vhodné zkombinovat hry s ohledem na redlné

potiteby zucastnénych.

2.1.1 Ovéreni urovné klicovych kompetenci hrou

Potencial riznych her slouzi nejen pro rozvoj konkrétnich schopnosti
a dovednosti, ale i k jejich ovéfeni. Pribéh hry lze velmi dobie vyuzit k popisu
stavajici urovné danych kompetenci nebo k identifikaci rozvojovych potieb
v danych kompetencich. Nejcastéji jsou hry vyuZivany vramci Assessment
a Development center. V tomto piipadé se hry pouzivaji odliSn€, nez pfi
samotném rozvoji. V rozvojovém cili hry je nesilnéjSi daraz kladen na
zpracovani pribchu hry po jejim skonceni, tedy zpétnd reflexe se zobectiujicimi
vystupy (kap. 5). Pokud je cilem prostfednictvim hry zjistit informace
0 Gcastnicich procesu, toto probiha soub&’nd shranim hry. Uastnici hry
dostanou zadani, fesi ukol (hraji hru) a pfitom jsou pec€livé pozorovéni jinymi
osobami (kompetentnimi hodnotiteli). Tito hodnotitelé si vSimaji chovani
a jednani Gcastnikli a posuzuji uroven jejich schopnosti a dovednosti (kap. 1.4 —
processburger). Je nutné, aby hodnotiteld bylo vice, protoze pozorovani je
vzdycky subjektivni. Po skonCeni celého programu se hodnotitelé schéazeji
asnazi se o nalezeni konsensu pro jednotné vyhodnoceni urovné danych

kompetenci.

2.2 Typy her pro rozvoj klicovych kompetenci

S ohledem na cile, pro které jsou hry ve vzdélavani vyuzivany a ve snaze
zaradit hry vyuzitelné v prostfedi ucebny (indoor), ptipadné venku, bez nutnosti

zvlastniho vybaveni a v bezprostiedni blizkosti u¢ebny (neardoor), 1ze rozdélit
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hry naptiklad takto:

Seznamovaci — znamé 1 pod oznaCenim ,icebreakers”, které slouzi
k naladéni ucastniki na nadchazejici program; zprostiedkovavaji prvni kontakt
Cleni (Casto nove) skupiny; slouzi ke kratkému pobaveni a uvolnéni pocate¢niho
napéti.

Aktivizaéni — slouzi ke zmén¢ dynamiky skupiny; jsou zatazovany casto
po prestdvkach nebo po pasivnéjsi Casti programu; mohou mit za cil pobavit,
mobilizovat aktivitu pro potieby dal§iho programu, ptedchazet akci narocné;jsi na

pOZornost.

Komunikaéni — vyuzivaji se ke zdokonalovani komunika¢nich
dovednosti, at" verbalnich (Ustnich 1 pisemnych) nebo neverbalnich; jsou to

prakticky nejvyuzivanéjsi hry probihajici jak v paru, tak ve skuping.

Prezenta¢ni — pomoci téchto her je mozné se zdokonalovat
ve schopnosti sebeprezentace, sebeprosazeni, ale také v prosazovani myslenek a
napadu.

Vyjednavaci — slouzi k pochopeni a zlepSeni riznych vyjednavacich

strategii; pracuji s ovlivitovanim a pfesvédcovanim.

Strategické — zpravidla komplexnéj$i hry, vyzadujici rozvrzeni tkoli
V Case, delegovani, precizni naplanovani pribéhu; tyto hry slouzi ke zlepSeni

schopnosti stanovovat strategické postupy, piedvidat situace.

Kreativni — maji za cil poskytnout prostor k rozvoji tvofivého mysleni,
ke hledani neobvyklych feSeni; pomahaji tcastnikiim podivat se na problémy
zZ vice thli pohledu. Mohou znamenat od hledéani feSeni na papife az po nataceni

reklamniho Sotu.

Zabavné — jejich jedinym cilem je pobavit; daji se pouzit pro vyplnéni
hluchého mista v programu (naptiklad vypadek techniky). Zjednodusené by se
dalo fict, ze zdbavné by mély byt vSechny hry, protoze kdyz hry ucastniky

nebavi, potfebny efekt se jen tézko dostavi.
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Zcela urcité lze nalézt 1 dalsi typy her dle cilii a zaméfeni. Toto déleni
vychazi z predpokladu, ze hry byvaji v rozvoji vybirany predevsim podle cile,
a proto se jevi jako jedno z nejdulezitéjsich. Praveé klicové kompetence jsou jedna
Z oblasti, kde u€eni zazitkem, prostiednictvim hry, je jednim z nejefektivnéjSich
nastrojl, protoze rozvoj kompetenci vyzaduje prakticky ndcvik, nikoli pasivni

poslech.

Pro naplnéni nékolika cilii v jedné hie jsou Casto vyuzivané komplexni
programy, znamé pod oznacenim ,,multitask®. Tento typ programu je zpravidla
vyuzivan tam, kde lze program vést uvnitf i venku a trva i nékolik hodin.
Zahrnuje celou sérii ukold, rizné narocnych na zdroje (¢asové, lidské, materialni)
a od Tucastnikli vyZaduje strategickou pfipravu S propracovanym planem.
V samotném pribéhu je pak nutné operativni fizeni, spoluprace skupiny,

efektivni komunikace, rozhodovani, a celd fada dalSich pozadavkd.
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3 Podminky pouziti her

Prostiednictvim hry nelze pokryt kompletni osobni a profesni rozvoj, je
tieba se vyvarovat pfistupu ,,hra predevsim*. Predevsim je tfeba mit na paméti cil
vzdélavani, znat ,,profil* vzdélavanych, a pak teprve volit metody. Poskytovatel
vzdélavani (lektor, manazer vzdélavani, a dalsi) by si mél nejprve ujasnit, co
potiebuje zadavatel (klient, skupina uc¢astnikll), ¢eho chce dosdhnout a s kym

bude pracovat.

Hra neni univerzalni nastroj, urceny K jakémukoli pouziti. Hra je velmi
cenny, viceucelovy prostredek, ktery pri sprdvmém pouZiti prinasi zietelny

dlouhodoby efekt.

Uspésné pouzivani her pro rozvoj kompetenci dospélych tdastnikil je
podminéno pottebnou urovni jak na stran¢ vzdélavatele, tedy lektora, tak na
stran¢ vzdélavanych, tedy ucastnikl. Pro ziskani pozadovaného efektu hry je také
nezbytné umét (na strané lektora) optimdlné vyhodnocovat situaci a pracovat

s prostfedim, do kterého hru zasadi.

Bedrnova, Novy (1998) uvadéji podminky, které se tykaji toho
nejpodstatnéjSiho vychodiska uceni hrou, a tou je dospély se svymi naroky.
,Vychodiskem zkuSenostni koncepce uceni je dospély, autonomni jedinec s péti

zékladnimi poZzadavky na podminky svého uceni a rozvoje.

1. Psychologicka reciprocita — tradi¢ni model, v némz ucitel ,,ddva*
a student ,,pfijima*, musi byt nahrazen partnerskym vztahem, v jehoz
ramci se ob¢ strany navzajem obohacuji o své jedine¢né poznatky,
postiehy a zkuSenosti.

2. Uceni musi byt zaloZeno na realné zkuSenosti — tato zkuSenost
poukazuje na to, ¢emu se pro svij zivot musi ¢lovék naucit a jako
takova je, na rozdil od odmén Ci trestil ze strany ucitele, idedlnim
motivatorem k uceni.

3. Osobni smysl a moZnost aplikace vysledkii uceni — hlavnim cilem

uceni je vyuzitelnost novych poznatk, postiehti a dovednosti v feSeni
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praktickych problémi daného jedince.

4. Seberizeni — dospély Cloveék potiebuje byt odpovédny za dosazeni
stanovenych cill, jakoz i za prubézné hodnoceni celého procesu
uceni.

5. Integrace uceni do Zivota — kromé osvojeni si urcitych poznatkl
a dovednosti musi byt sledovan také cil naucit se samostatné se ucit
aktivné pracovat na svém vlastnim rozvoji. UCeni se stdva integralni

soucasti dnesSniho Zivota.

Ve strucnosti lze fict, ze vySe uvedené pozadavky kladou daraz na
spojeni teorie a praxe, na individudlni zajmy, odpoveédnost a aktivitu uciciho se
Clovéka, jakoz 1 na vyznam partnerské komunikace a interakce mezi vSemi aktéry
procesu uceni.” (Bedrnova, Novy, 1998, s. 333) Tady je na misté uvést, ze vySe
zminéné podminky jsou provazany smérem k obéma stranam, tedy jak

k lektorovi, tak k u¢astnikovi.

Dulezitou podminkou pro praci s hrou Vvrozvojovém procesu je
nezbytnost cilené prace po skonCeni samotné hry. Po kazdé hie by méla
nasledovat jeji reflexe, obecné nazyvana ,review*. Samotny pribeh hry je velmi
diilezita ¢ast, ale pro napInéni a uzavieni procesu hry jako nastroje rozvoje je ¢ast
,review* z hlediska vedeni lektorem nejnarocnéjsi a nejdilezitéjsi fazi hry.

Pro uspéSny prabéh hry a rozboru, pro efektivni vyuziti potencialu
pouzité hry je nezbytné, aby obé zucastnéné strany (tedy nejen lektor, ale i
ucastnici) spliovaly nékteré, zejména osobnostni, pfedpoklady. Dtlezité je

I prostiedi pro hru a jeji spravné na¢asovani.

3.1 Zpiisobilost lektora pro pouziti hry jako nastroje rozvoje

Kazdé4 hra muze plnit n€kolik funkci, miize naptiklad pobavit, umoZznit
odpocinek, odreagovani a fadu dalSich. Ve vzd€lavani neni hra cilem, ale

prostiedkem pro rozvoj, jehoz pouziti vyzaduje splnéni nékterych podminek.
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,Hry uréené pro rozvoj by mély mit kromé prvoplanového zazitku jesté
plan druhy, ktery nebude tcastnikiim na prvni pohled patrny, ale ktery na samém
konci hry nebo celého programu pfinese ucastnikiim to, co by se méli naucit.
Zazitek a emoce jsou dulezité, protoze na jejich intenzité zavisi, jak dlouho si
budou tucastnici danou lekci pamatovat. Druhy pldn je to, co by si méli
zapamatovat do budoucna. Jednd se o vyvozeni zavérl, pouzitelnych pro dalsi
prakticky Zivot. Praktické zaveéry vyvozuji ucastnici sami pii1 spole¢ném
zhodnoceni svého postupu pod vedenim zkuSeného lektora. Kvalitni lektor ma
pro efektivitu takové vyuky zasadni vyznam. Musi zvolit hry odpovidajici cilim
vyuky a urovni celé vyukové skupiny a vhodnou, motivujici formou je
ucastniklim nabidnout. V pribcéhu tfeSeni lektor sleduje chovani Uc€astnikli, aby
pak citlivé facilitoval proces spole¢ného vyvozovani relevantnich poznatkli. Na
zavér kazdé zvolené aktivity je vhodné, aby porovnal skupinové vystupy

Suzndvanou teorii, a potvrdil tak, ¢i mirné¢ usmérnil, skupinou generované

myslenky.“ (Sneiderova, 2008, s. 15)

Zéakladni dovednosti, které¢ by mél dobry lektor pro pouziti hry zvladat,
jsou ptiprava hry, motivujici a srozumitelné zadani hry, pozorovani prubéhu hry
a samoziejmé pak vedeni skupinového rozboru po skonceni hry. Jedna se vlastné
o jednotlivé faze prace s hrou, pficemz ke kazdé z nich je tieba fada schopnosti

a dovednosti.

Aby mohl byt lektor pro ucastniky pfinosnym privodcem vsemi fazemi
herniho rozvojového cyklu, (obr. 4, s. 62), musi byt vybaven témito znalostmi,

schopnostmi a dovednostmi (upraveno dle Svatose, 2005, s. 19):

e /Zna obecné uznavané poznatky, je otevien novym pohlediim
e Predklada ukol k feSeni

e Motivuje Ucastniky

e Podnécuje spole¢nou reflexi

e Usmériiuje proces hodnoceni

¢ Poskytuje zpétnou vazbu
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e Pomaha hledat zobecnéni
e Vede k ak¢nim plantim
e Shrnuje zavéry

e Zasazuje do obecnych teoretickych konceptt

Lektor, chce-li pouzivat hry, jiz na zacatku vzdélavaciho programu
vysvétli Gcastnikiim princip prace s hrou, zdarazni vyhody hry, nezapomene
na dobrovolnost a pocit bezpe¢i. Jiz pocateni zpusob, jakym je UcCastnikiim
podan vyznam hry, miize siln€ ovlivnit motivaci ucastnikt, a to jak pozitivng, tak

negativné.

Naproti tomu Bene§ (2003) zdiraznuje, Ze urCit jednoznaéné vesSkeré
potiebné andragogické kvalifikace a kompetence skoro neni mozné. Mimo jiné
se zvySuje mnozstvi pouzivanych metod, které maji ptivod tieba v psychoterapii,
v socialni préci, v alternativni pedagogice apod. Podle zamétfeni lektora se lisi

i jeho nutna kvalifikace a kompetentnost.

Gillernova, Stétovska (2005) oznaluji lektora jako trenéra a fikaji:
,Naroky na trenéra se t€z vztahuji k jeho dovednostem a osobnostnim rysim. Jde
zejména o otevienost, autentiCnost, pruznost, tolerantnost, trpélivost; v jeho
pfistupu se objevuji i1 dal$i dovednosti, které skupina procviCuje a rozviji.*

(Gillernova, Stétovska in Komarkova, Slaménik, Vyrost, 2005, s. 26)

Jesté nez lektor hru viibec ve vzdélavacim programu pouzije, mél by si
jesté pred zaCatkem akce, v ramci piipravné faze, zjistit co nejvice informaci
0 ucastnicich, o jejich pracovnim prostiedi, firemni kultufe, musi pochopit
podstatu jejich prace a na kurzu pak pracovat s jejich vlastnimi zkuSenostmi.
Tyto informace jsou dulezité i pro spravny vybér her, naptiklad jsou-li ucastnici
pravnici, jen téZko se ztotozni s hrou, kde se maji rozhodovat jen na zakladé

emoci.

Ve vzdélavani dospélych pracuje lektor s dospélymi lidmi, ktetfi nejsou
jeho Zaci v pravém slova smyslu, ale partnefi. Vyjimkou jsou $kolni zatizeni, ale

I tam uZz lze k dospélym jen tézko pfistupovat stejné¢ jako k détem. Lektor
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navazuje s ucastniky partnersky vztah, ucastnici by jej méli tak vnimat. Jako
nékoho, kdo je nepftiSel poucovat a rozdavat moudra, ale jako n¢koho, kdo je jim
jakymsi privodcem v procesu jejich osobniho rozvoje. Stejn¢ tak z pozice
partneril vyplyva nezbytnost vzajemného respektu (osobnosti, ndzory, pocity).
Konfrontace lektora sucastnikem neni na mist¢ a jen tézko by vedla

k oboustranné spokojenosti.

Pro lektora je velmi dulezita schopnost empatie. Je to schopnost vciténi
se do pociti druhého. Oznacuje porozuméni emocim a motivim druhého
¢lovéka. Lektor by mél byt schopen pochopit diivody jednani Gcastniku, jejich
pocity. Ktomu je dobré umét se oprostit od vlastnich hodnot, nazord, pocitd,
predsudkt. Je dualezit¢ vnimat pocity druhych. Neznamena to vSak, ze by byl
lektor povinen si tyto pocity, motivy, nazory, brat za své. Respektovat

neznamena akceptovat.

Kvalitami, kterymi by se mél lektor vyznaCovat, jsou socidlni a emoc¢ni
inteligence, nezbytné pro efektivni praci se skupinou dospélych ucastniku.
Vzhledem K potiebé budovani piirozené autority a ziskani si respektu ucastnikl

je tieba ziskat si jejich davéru.

Socidlni inteligence
,,Ve snaze definovat a konceptualizovat socidlni inteligenci bylo pouzito
nékolik pfistupti. ... Nasledné¢ byla Thorndikeova (1920) zdanlivé jednoducha,
ale elegantni definice socidlni inteligence rozebrdna na nckolik kognitivnich
a behaviordlnich faktor ¢i komponent. K témto komponentdm schopnosti patii
mimo jiné:
1. socidlni vnimavost, socialni vhled a socidlni komunikace (...)
(Greenspan, 1989);
2. prosocidlni postoj (...), empatie, socialni dovednosti, emocionalita
(...) a socialni uzkost (Marlowe, 1986);
3. porozuméni lidem, jednani s lidmi, vielost a zdjem, otevienost novym

zkuSenostem a mySlenkdm, schopnost nadhledu, znalost socialnich
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pravidel a norem a socialni ptizpisobivost (Kosmitzki, John, 1993).

(Schulze, Roberts, 2007, s. 113)

Jak je ztohoto vycétu patrné, tak troven socialni inteligence piimo
souvisi se schopnosti lektora ve vzdélavani dospélych s urovni jeho prace se
skupinou pii vzdélavacim programu. Vedeni skupiny v diskusi nad uplynulym
procesem hry a vyvozovani piinosnych zobecnujicich zavéra vyzaduje od lektora
vysokou miru socidlni inteligence, protoze v takové diskusi se objevuji rtzné
vyjadfované odlisné ndzory, zpochybnovani jednéch druhymi, vystupuji
emociondlni projevy, dochéazi ke konfrontacim, n€kdy k odmitavym postojim.
Od lektora se v téchto situacich o¢ekava usmérnéni téchto situaci, udrzeni linie

spole¢né diskuse a sniZovani ptipadné vzniklého napéti mezi jednotlivci.

Pravé vysokd Uroven socidlni inteligence je lektorovym prostiedkem
pro efektivni zpracovani procesu, aniz by se mezi nim a ucastniky ztratil

partnersky, vzajemné respektujici vztah.

Emocni inteligence

Emocni inteligence je schopnost vnimat, kontrolovat a hodnotit emoce.
Nékteii vyzkumnici namitaji, Ze emoc¢ni inteligenci se lze naucit a posilovat ji,
zatimco jini tvrdi, Ze je to vrozenda vlastnost. ,,Peter Salovey a John D. Mayer
byly pfednimi vyzkumnymi pracovniky v oblasti emo¢ni inteligence. V jejich
pojeti je emocCni inteligence podmnozinou socidlni inteligence, kterda zahrnuje
schopnost sledovat vlastni pocity a dal$i emoce, rozliSovat mezi nimi a vyuzit

téchto informaci v fizeni vlastniho mysleni a konani (1990).“ (Cherry, s. 1)

Podle modelu, vytvofeném pravé Saloveyem a Mayerem, tvoii jadro
emoCni inteligence tfi duSevni procesy tykajici se emocnich informaci, které

ukazuje nasledujici schéma.
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flexibilita tvarci pfesmérovani motivace u sebe || u ostatnich
planovani mysSleni pozornosti
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vyuziti emoci regulace emoci

\ /

emocni
inteligence

posouzeni a vyjadfovani

emoci
u sebe u ostatnich
verbalni neverbalni neverbalni empatie
vnimani

Obrazek 2: Model emocni inteligence, Schulze, Roberts, 2007, s. 56

Z této teorie lze obecné vyvodit ndroky na lektora ve vzdélavani

dospélych v nasledujicich oblastech (pfevzato z neidentifikovaného zdroje):

Znalost vlastnich emoci — zakladnim kamenem je sebeuvédoméni,
t]. védomé rozpoznani vlastniho citu v okamziku jeho vzniku. Pokud si lektor
neni schopen uvédomit své opravdové pocity, je vi¢i nim bezmocny. Lidé, kteti

si 1épe uvédomuji svoje pocity, se v danych situacich dokazou 1épe rozhodovat.

Zvladani emoci — na zakladé rozvinutého sebeuvédoméni dokéze lektor
nakladat se svymi pocity tak, aby odpovidaly situaci. Ziska tak schopnost zklidnit
vlastni rozCileni, setfast ze sebe pocity uzkosti a podradzdénosti. Rychleji se

Vvyrovnava s vypjatou situaci.

Schopnost sam sebe motivovat — zapojit emoce do svého snazeni je

nezbytné proto, aby byl ¢lovék schopen se dlouhodobé soustfedit, neztracet
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motivaci. Emocni sebeovladani (odkladani odmény ¢i potlacovani zbrklosti) je
zakladem jakéhokoliv uspéchu. Lidé, ktefi tyto dovednosti ovladaji, jsou

produktivnéjsi nejen v lektorské praci.

Vnimavost k emocim jinych lidi — empatie je zakladni lidskou kvalitou.
Jeji rozvinuti pomaha ve vSech profesich, v nichZz dochézi k ¢astému kontaktu
S druhymi lidmi.

Uméni mezilidskych vztahi — pokud lektor rozumi chovani druhych
a umi tomuto ptizpiisobit svoje jednani, vede k uspokojivému vztahu s ostatnimi
zaCastnénymi. Potom je snazs§i vést druhé lidi i konstruktivné feSit vSechny

problémy a spory.

Clovék se nikdy nepiestdva ucit a tak i mezery v emoénich schopnostech
Ize odstranit. Kazda citova vlastnost je do jisté miry tvofena navykem, a proto je

v moci dospé€lého cloveéka zménit svoje reakce k lepSimu.

Diivéryhodnost lektora

Vybudovat si s ucastniky vzdélavaciho programu vztah zalozeny
na duvere je podminkou pro uspésny vysledek celé akce. Lektor nejen, Ze je
inicidtorem procesu uceni, ale je privodcem v redlném kontaktu s ucastniky.
Pokud lektor pouziva ve svém programu hry, je o to dilezitéj$i naprosta davéra
ucastnikii, protoze hry Casto vyzaduji stylizovani se do urcité role, ktera muze
vyzadovat prekondni nejistoty, studu, nékdy to mohou byt role ,téch zlych®.
Utastnici vnaseji do diskusi ,.interni informace, které se nesméji dostat ven

Z uCebny.

Co vSechno miZe posilit diveéryhodnost lektora? Pfedevsim jeho kvalitni
odborna piiprava a osobni vnitini integrace. Dale pak to, ze respektuje odlisné
nazory, nesnazi se prosadit vlastni nazor za kazdou cenu, sva tvrzeni podava jako
moznost, ne jako natizeni. Dulezité je ovladani efektivniho poskytovani zpétné
vazby. Dalsim prostiedkem pro vybudovani divéry je naprosta autenticnost,
Citelnost. Jakakoli snaha o stylizovani se nebo piedstirani je vétSinou diive nebo

pozdé&ji UcCastniky prohlédnuta. Dobry lektor muze ptredlozit jiné nazory,
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ale nesmi (az na vyjimecné situace) konfrontovat ucastniky v osobni roving.
Stejné tak je nepfipustné se snazit feSit individudlné citlivd témata, kterd by

mohla tcastniky pfimo ohroZovat.

3.2 Zpusobilost ucastnikii vzdélavani pro vyuziti hry

Urcité by se nasla fada lektort nebo jinych pracovnikt v oblasti rozvoje,
ktefi by se podivovali nad touto kapitolou. ,,Vzdyt pieci to, jestli si ucastnici ze
hry néco odnesou, zalezi jen na lektorovi, pokud je efekt hry nulovy, je Spatna
lektorské prace.“ Opravdu je ale odpovédnost jen na jedné stran¢? Kam se podél
partnersky pfistup, o kterém se celou dobu hovoii? Partnerstvi v obecné roviné
znamena mimo jin€é 1 spolecny vklad do vztahu, do situace, spole¢nou
odpovédnost apod. Stejné je to 1 v procesu uceni. Pokud Ucastnici vzdélavaciho
programu nechtéji nebo neuméji hru zpracovat, nemusi to byt nutn¢ chybou
lektora. Obcas se stava, ze zadavatel vzdélavaci akce pozaduje pouziti her, ale
neoveti si, zda je herni program pro Ucastniky vhodny. Pak muize nastat situace,
kdy lektor je ujistén o vysoké motivaci a pripravenosti ucastnikii, nachysta Si

rogram plny her, a vysledkem je, Ze se na kurzu ,trapi‘ vSichni zucastnéni.
y her, a vy )

Je jist¢ chybou lektora, kdyz nevhodné¢ zatfadi hru, ktera se nesetka
S optimalnim pfijetim, ale jeho chybou uz tolik neni, pokud vramci piipravy
dostane jin¢ informace nez je realita mezi GCastniky. Nektefi zadavatelé prosté
chtéji hry. Stejné tak nckteré vzdélavaci firmy nabizeji hry, aniz by se ujistili,
jestli tuto skvélou metodu ,,neprodavaji‘“ na nevhodném trhu. Hra neni ,,vSelék*

ani ,,vsudepouzitelna“. Tak jako vSechny metody ma své vyhody a limity.

Samoziejmé, ze zazitkem se muize ulit v podstaté kazdy, ale ne vSichni
stejné. Tak naptiklad: Gi€astnik hry ma namalovat obrazek, ktery vyjadiuje jeho
postoj ke své praci. Nékdo bude dlouho jen stat a nenamaluje nic, nékdo vytvori
tteba jednoduchy, ale zcela jasny obrazek ovcackého psa. Tento rozdil rozhodné
nema souvislost s malifskym nadanim, ale spiSe s mentdlni Grovni. Jiny ptiklad

muze byt pfinos z ohlédnuti za hrou (zazitkem). Nékdo si ze hry miize odnést
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ponauceni, Ze kdyz prsi, ma si vzit deStnik, ale n€kdo jiny si ze stejné¢ hry odnese
poznatek, ze kdyz planuje postup splnéni tkolu, ma si zjistit vnéjSi zdroje

a limity.

Z toho vyplyva, Ze poucit se z hry dokaze kazdy, ale kazdy na jiné
urovni. Proto, aby byly hry zhlediska zvySovani klicovych kompetenci
efektivnim rozvojovym nastrojem, je na stran¢ ucastnik her potfeba naplnit

dualezité predpoklady.

Motivace ke hie je samoziejmé dulezitym tkolem lektora, ale pokud ji
ucastnici nemaji, ¢i maji dokonce odpor, a lektorovi se nepodaii situaci zmeénit,
nema smysl se do hry poustét. Nelze opomenout skutecnost, Ze jsou i lidé, ktefi si

hrat prosté nechtéji, nebavi je to.

S prvkem motivace souvisi i nutnost vazného pristupu ke hie. Huizinga
V jedné ze svych knih velmi trefné vyjadtil, ze 1 kdyZ je hra jen hra, uvniti musi
byt brana vazné. Pokud je cely pribéh ucastnikim ,,ukradeny* a stejné tak

vysledek, je lepsi s hrou ani nezacinat.

Dalsim kritériem ucastnika je schopnost vystoupit ze své role, obvyklé
a dominantni, tedy identifikovat se s jinou roli, s tou herni. Pokud nékdo bere
sdm sebe smrteln¢ vazné, bude toho jen t€zko schopen. Ve hie je mnohdy tfeba

ptekrocit hranice nad ramec vlastniho obvyklého chovani, jistd mira improvizace.

Utastnik hry by mél byt vnitiné integrovana, sebejistd a nezavisla
osobnost. Ve stavu uzkosti a wvnitfni nejistoty se Clovek jen téZko dokaze
ztotoZnit, byt’ nakratko, s roli ve hfe. Svazanost a vnitini strach mu to nedovoli.

Maximalné¢ bude do hry vnaset své vlastni projekce a jiné obranné mechanismy.

Po skoneni hry, v lektorem fizeném rozboru pribc¢hu hry, by mél
ucastnik byt schopen podivat se zpét na prozitek hry s mentdlnim odstupem,
jakymsi ,,metapohledem* se podivat jen na prib¢h, uz ne na hru jako takovou,

ale na realny proces.

Dalsim dulezitym ptedpokladem je schopnost sebereflexe. Uvédomit si

40



nejen celkovy proces hry, ale 1 sebe sama a své piisobeni v tomto procesu. SnazZit
se pojmenovat jevy, hledat jind feSeni, nehledat jen divody, pro¢ néco neslo,

ale hledat i jiné zptsoby pro pfiste.

Stim souvisi schopnost analogie, zobecnéni jevid v procesu hry.
Je samoziejmé, ze je na lektorovi, aby ucastniky k zobecnéni dovedl, ale ne, aby
je za n¢€ ud¢lal. Pokud jim lektor obecné zavéry sam naserviruje, ucastnici si je
s procesem hry viibec nemuseji spojit a pak byla hra mozna tak pro pobaveni,

ale ne pro rozvoj.

Jednim z nejdulezitéjSich ptedpokladii pak je ochota prevzit sviy dil
odpovédnosti za vlastni rozvoj. U zazitkového (herniho) uceni bez vyjimky

plati: kolik do toho ¢lovek da, tolik si odnese.

Znovu je tteba zdlraznit, Ze odpovédnost lektora za zvolen¢ metody
rozvoje je nediskutovatelnd, ale casto neni jediny, kdo se na ptipravé programu
podili a mnohdy se ani nedostane do pfimého kontaktu se zadavatelem, takze
muze mit o irovni a o¢ekavani ucastnikl nepfesné informace. Tady je na dalSich
lidech (manazerech, personalistech), aby vyhodnotili pfipravenost potencialnich

ucastniki programu pro u€eni prostfednictvim hry.

V soucasnosti je kladen diiraz na aktivni uceni, na individualni aktivitu
ze strany ucen¢ho vramci osobniho rozvoje. Prijeti odpovédnosti za vlastni
rozvoj, za vysledek akce, za sviij osobni ,,vklad* do u¢ebniho procesu by mél byt

pro vSechny zucastnéné (lektora i1 ucastniky) samoziejmosti.

3.3 Vyznam situace a prostredi

Zatadit vhodnou hru ve vhodné chvili je uménim organizatort, kteti jsou
schopni odhadnout, jestli hra ptinese to, co se od ni ofekava. Je dilezité zvolit
vhodné prostfedi, protoZze navozeni z4ddouci atmosféry je u nékterych her
nezbytné. Né&které hry lze hrat kdekoli, nékteré ne. Nezbytné je zajisténi

maximalni bezpe€nosti. Nejde jen o bezpe€nost fyzickou, ale 1 psychickou. Hraci
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jsou Casto vyzyvani, aby vystoupili ze své komfortni zony a leccos se sami
0 sob¢é dozvédeli. Takové okamziky by mély byt pfijimany bud’ jako pftilezitost
k sebepotvrzeni nebo jako prostor pro osobni rozvoj, nikoli jako divod ke sniZeni
sebehodnoceni. Je-1i herni program koncipovan jako delsi s nekolika hrami, je
zadouci, aby tyto hry vhodné navazovaly a nemély sestupnou tendenci, at’ uz

v atraktivit¢ nebo nasazenim hraca, aby mély promyslenou dramaturgii.

Dulezitym predpokladem uspechu je, ze se hra nehraje, protoze je dobra,
ale protoze se hodi. Hodi se do prosttedi, ve kterém se bude odehravat a zapada
do kontextu situace. ,,V kazdém okamziku by mél realizovany program
odpovidat aktudlnimu stavu skupiny a jejim konkrétnim potiebam. Leckdy
se mtize ucastnik kurzu chvili divit, jaky ze v kontextu cilti kurzu dava ta ¢i ona
aktivita smysl. Vzdy vSak musi nalézt odpovéd v nékterém z nasledujicich
programi.“ (Svato§, Lebeda, 2005, s. 60-61) Tady autofi hovofi
0 tzv. dramaturgii kurzi, a ta, pokud je dobfe zvladnuta, ptinasi €astniklim pocit
plynulé linie kurzu, ktery je uzavienym celkem. Je na lektorovi, aby pracoval
S pfipravenym programem operativné a hry vyuzival promyslené. Kurz neni
sledem sttihovych klipd, tedy jedna hra za druhou bez logické navaznosti, ale
ucelenym procesem. | v pfipadé herniho rozvoje muize platit, ze méné je nckdy
vice. Lépe pouzit jednu kratkou hru, se kterou lIze pracovat jesté dlouho po té

a vracet se k ni, nez Ctyfi za sebou s pétiminutovym efektem.

Prostfedi, ve kterém se hra odehrava, je také dilezitym faktorem
uspéSnosti. Pfedstava hrani Sachli ve vlaku v narvaném kupé a pii sezeni vedle
sebe neni asi nijak lakava, stejné tak operovat s tficetimetrovym lanem
V mistnosti Ctyfikrat Ctyfi metry. Z toho vyplyva, ze pokud je to jen trosku
mozné, stoji za to zjistit si, kde se vzdélavaci akce bude odehravat a podle toho

si pripravit herni repertoar.
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4 Skupina jako urcujici ¢initel pro praci s hrou

Rozvoj dospélych lidi ve skupinidch je nejcastéjsi formou pouzivanou
nejen v prostiedi firemniho vzdélavani. Nelze opomenout i individualni rozvoj,
ale 1 ten Casto probihd v kontextu néjaké skupiny. Jelikoz hra ve vzdélavani je az
na vyjimky skupinova aktivita, je dilezité pochopit obecné principy fungovani
skupin, jejich vyvoj a vliv na jedince, ktery do dané skupiny patii. Skupina vzdy
ovliviiuje jedince a jedinec skupinu. Skupina lidi Gc¢astnicich se vzdélavaciho
programu, at’ uz s vyuzitim her, ¢i nikoli, je jednou z vyznamnych determinant

procesu a vysledku vzdélavaciho programu.

Nejen pro potieby interaktivniho vzdélavani prezen¢ni formou, cozZ je
nejcastéjsi pii pouzivani her, Ize jako charakteristiku skupiny pouzit nasledujici
vyjadieni. ,,Skupinu budeme nazyvat ,,skupina®, a nikoli jen shluk lidi, tehdy,

ma-li nasledujici znaky:

e Interakce mezi lidmi trva delSi dobu, ne jen po nékolik minut.

e Clenové vnimaji skupinu jako skupinu a sebe jako jeji ¢leny.

e Skupina si vytvafi své vlastni normy, role a o¢ekdvani, jak se jeji
Clenové maji chovat, a také sankce proti tém, ktefi
se neptizpusobi.

e Skupina si vytvoii védomi spolecného cile ¢i vlastniho tcelu.

e Mezi jednotlivymi ¢leny skupiny se rozvijeji rtzné vztahy.*

(Hayesova, 1998, s. 60)

,Béhem vzniku skupiny se obvykle rychle vytvareji vztahy mezi Cleny.
V kratkém case si jedinci nachdzeji své misto ve vzajemnych vztazich a zvykaji
si na sebe. Vysledkem je vytvoifeni urCitého uspotfaddani ¢lent tvofici se skupiny,
které se stdva jejim charakteristickym znakem. Vnitini uspotaddni skupiny se
oznacuje pojmem skupinova struktura. Skupinova struktura se obvykle vytvari
velmi rychle ve stadiu vzniku skupiny. Proto problematika struktury skupiny a
vyvoje skupiny spolu velmi uzce souvisi. Utvareni skupiny a déni v ni pfitom

muze ovliviiovat i to, jaci lidé ji tvofi. V socidlni psychologii se tato
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problematika oznacuje jako kompozice (slozeni) skupiny.* (Vyrost, Slaménik,
2008, s. 322)

Mimo oblast socialni psychologie, zejména v oblasti rozvoje a
vzdélavani jednotliveil ve skupinach, je struktura nebo kompozice skupiny
obvykle chdpana bud’ zjednodusené, jako slozeni skupiny z hlediska v&ku,
pohlavi, pracovni pozice, urovné znalosti, schopnosti a dovednosti nebo
V pokrocilejsi roving, a to z hlediska osobnich charakteristik jednotlivych ¢lent,
jejich aktivita, pfinos, emoc¢ni vyspélost, vymezeni se vuc¢i skuping, ochota

ke spolupraci, apod.

Je obtiZzné obecné stanovit vhodnou velikost skupiny, pro kterou je jesté
vyuziti hry pfinosné, protoze her je mnoho a pro rizny pocet ucastnikl. D4 se ale
pfiblizné urcit, ze pro potfeby pouziti her ve vzdélavani dospélych, a to
V nejbéznéjSim prostiedi, tedy prostifedi u€ebny (uzavieného prostoru) s vyuzitim
jednoho lektora, je vhodna skupina minimaln€ péti a maximalné patnacti
ucastnikd. Mala skupina pfili§ neumoziuje hry, kde je pfedpokladem prace
Vv podskupindch a velkd skupina davad jen omezeny prostor ke sdileni
individualnich zkuSenosti a miize byt problematickd na udrzeni pozornosti,
pokud je tieba, aby se napiiklad pti diskusich projevil kazdy jednotlivec. Pfi

praci v tak velké skupin€ pak miize dochéazet ke ,,schovavani se‘ za ostatni.

4.1 Vyvoj skupiny v procesu vzdélavani

Kazda socidlni skupina, i ta v procesu vzdélavani (na kurzu) prochazi
svym vlastnim vyvojem. NejznaméjS$i model vyvoje skupiny, resp. tymu, ktery
dal zéklad dalSim autorim k rozpracovani, pochazi od amerického psychologa
Bruce Tuckmana (1965). Autor teorie se zamétuje na zplsob, jakym tym fesi své
ukoly z plivodni formace tymu az po dokonceni projektu. Mezi pojmem skupina
a tym jsou uvadény dulezité rozdily, ale pro vyvoj skupiny nejsou pfilis
podstatné. Zakladni myslenkou byl ¢tyfstupiiovy model, ke kterému byl pozdé;ji
pridan 1 paty stupen.
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Formovani (forming) — je pocate¢ni fazi, kdy je tym sestaven a tukoly
(cile) jsou stanoveny. Clenové tymu maji tendenci chovat se nezavisle, neznaji se

natolik dobfe, aby mohli divéfovat jeden druhému. Panuje nejistota, opatrnost.

Boufreni (storming) — zacina prosazovani se jednotlivcl, vznikaji prvni
konflikty. Nazorové neshody mohou vyustit 1 v osobni Utoky. V této fazi je tfeba
citlivé prace vedouciho skupiny (lektora), aby konflikty negativné neovlivnily

dalsi prabeh akce.

Normovani (norming) — tato faze jiz inklinuje k posunu smérem
k harmonické spolupraci, projevi se schopnost dohodnout se na pravidlech.
V idedlnim pifipadé se zacind projevovat vzajemna divéra a uvédoméni si
pfinosu kazdého cClena tymu. V této fazi lze na tym pomalu prevést vetsi

odpovédnost za proces.

Vykon (performing) — vyznacuje se optimalni produktivitou tymu
afeSeni skupinovych tkoll. Vztahy mezi ¢leny jsou vyjasnéné a stabilizované.

V komunikaci ptevlada snaha o konsensus a respekt.

Ukonceni & Transformace (Adjourning & Transforming) — jedna se
0 z&vérecnou fazi, kterou Tuckman pfidal jako skon€eni projektu a rozpad tymu.
Nékteti lidé oznacuji tuto fazi jako fazi smutku, i kdyz to je pon€kud depresivni
pohled na situaci. Je 1épe podpotit takovy konec, aby se ¢lenové do¢asného tymu

rozchazeli spise s pocitem uZzite¢né a piijemné straveného Casu.

Je tfeba poznamenat, Ze tym se muze v ramci tohoto modelu vratit
do jakékoli faze, a to pokud dojde ke zméné, naptiklad zménou cile nebo zménou
Clend tymu.

Pti vedeni vzdélavaciho programu je tfeba vénovat pozornost vSem
fazim vyvoje skupiny, zvIast’ je dobré si ,,pohlidat™ fadzi formovani, boufeni
a ukonceni. Pfi formovani se snazit o podporu ucastnikli, navodit pocit
bezpecného prostiedi. V této fazi je pozornost ucastnikii zaméfena na lektora
v ofekavani, co on ud€ld s novou situaci. Pfi boufeni je tfeba citlivé usmérnovat

projevy Ucastnikli s ohledem na jejich pravo na vlastni nepfijemny pocit, nesnazit
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se byt soudcem v piipadnych sporech. Ve fazi ukonfeni by mél lektor ovéfit
naplnéni ocekavani ucastnikli od programu a dat dostate¢ny prostor pro posledni

piispévky do diskuse a zpétnou vazbu.

4.2 Skupinova dynamika

,Objev fenoménu skupiny je nejcastéji spojovan se jménem K. Lewina,
ktery ptichdzi v roce 1946 s mySlenkou, Ze by bylo moZzné s vyuzitim
skupinovych  procestt  ovliviiovat  interpersondlni  vlastnosti  jedince.
V Connecticutu v USA zacal také s nejbliz§imi spolupracovniky (...) realizovat
prvni tréninky piedev§im formou skupinové diskuse a hrani roli. Vliv socidlniho
uceni v podminkdch mikroskupiny byl od té¢ doby jiz cilevédomé studovan.
Po smrti K. Lewina (1947) rozviji dale toto vychodisko jeho spolupracovnici,
kteti spolecné s Massachusetts Institute of Technology a National Education
Association realizovali prvni sérii tréninkli a zalozili NTL (National Training
Laboratory Bethel 1947). Zacaly vznikat i specializované laboratotfe (laboratof

mezilidskych interakei, laboratot skupinové dynamiky atp.).* (Gestalt.cz, 2010)

Julie Greathouse z Muskingum University (1997) shrnuje Lewinovo
pojeti skupinové dynamiky. ,Lewin véd¢l, ze vytvofeni empiricky ovéfitelné
teorie je podstatou védy. Vyzkum by totiz mél byt veden potfebou vytvotit
integrovanou koncepci procesi skupinového zivota.” S védomim tohoto zalozil
Lewin Vyzkumné centrum pro skupinovou dynamiku na Massachusetts Institute
of Technology (MIT). Rozvinul nasledujicich Sest hlavnich programovych
oblasti: (1) Produktivita skupiny (2) Komunikace (3) Socialni percepce
(4) Vztahy ve skupind (5) Clenstvi ve skupiné (6) Trénink vedoucich (T-
skupiny).

Lewinova skupinova dynamika byla vyuzita v takovych oblastech, jako
jsou vzdélavani nebo i primysl. V téchto a dalSich oblastech dosSlo v pribéhu

dvacatého stoleti k velkému pokroku.
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Konkrétni vysvétleni pojmu nabizi naptiklad Kratochvil (2005)
,Skupinovd dynamika je souhrn skupinového déni a skupinovych interakci.
Vytvéreji ji interpersondlni vztahy a interakce osobnosti ¢leni skupiny spolu
s existenci a Cinnosti skupiny a silami z vnéjSiho prostiedi. Ke skupinové
dynamice patii zejména cile a normy skupiny, vidcovstvi, koheze a tenze,
projekce minulych zkuSenosti a vztahi do aktualnich interakci, vytvaieni
podskupin a vztahy jedincl a skupiny. Ke skupinové dynamice patii téZ vyvoj

skupiny v ¢ase.* (Kratochvil, 2005, s. 15)

V kontextu vzdélavaci skupiny a pouzivani her, jsou hry nastrojem, ktery
dynamiku skupiny ovliviiuje vyznamnou mérou. Zde je tfeba zdaraznit vyznam
dramaturgie her a dalSich aktivit, tedy vybér a sestavovani ,repertoaru®.
Konkrétni hra sama o sob¢ mize byt skvélym nastrojem, lektor mize s hrou
pracovat sebelépe, ale jakmile hru nevhodné vybere nebo zatadi do programu,
muize cely potencial hry vyznit naprdzdno. V lepSim ptipad¢é nepiinese nic,
V hor§im ptipad€ nabourd dynamiku skupiny takovym zptsobem, Ze je pak velmi
obtizné¢ navratit skupinu do Zadouciho stavu. V praxi to muize vypadat tak,
ze napiiklad v uvodu je zatazena pfili§ kontaktni hra nebo hra nadmérné tlaci
k sebeodhaleni, coz ve fazi formovani skupiny muze vést k tenzim, osobni
nepohodé¢, protoze skupina jesté ani nezacala formovat spole¢né normy. Stejné
tak zatadit na konci konfrontacni hru nevede k optimalnimu zakon¢eni existence
skupiny. V piipad¢, Ze jsou ve skupiné je$té nedofeSena témata, neni dobré
navazat hrou, kterd nevyzaduje velké intelektualni zapojeni, protoze jedinci
sife$i sva vlastni témata a nezapoji se pIné do hry. Piikladi je samoziejmé
mnohem vice, nejdilezitéj$i je s dynamikou skupiny pracovat, vnimat ji a

reagovat na ni, ne se striktné drzet naplanovaného scénare.

4.3 Skupinové procesy
V kazdé skupiné (uz proto, Ze je to dynamicky tutvar plny riznych

interakci) probiha celd fada procesd. Patfi mezi n€ napiiklad socidlni
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komunikace, polarizace, zpisoby mysleni, socidlni facilitace, apod.

4.3.1 Komunikace ve skupiné

,2Komunikace je specifickou formou spojeni mezi lidmi, a to
prostfednictvim pfedavani a piijimani vyznamui.*“ (JanousSek in Vyrost, 2008,
s.217) Toto je jedna zmoznych, obecnych definic komunikace
Z psychosocidlniho pohledu. Jinou, pro laiky uchopitelnéjSi, nabizi Reichel
(2004). Terminem komunikace oznaCuje proces sdélovani v socidlnim styku.
Hayesova (1998) ftika, ze komunikace je zakladem socialni interakce.
Komunikace ve skupiné mize probihat formou monologu, dialogu, trialogu a
dalsich. Dtlezité je, Ze 1 kdyz je veden dialog, jeho priibéh ovliviiuje komunikaci
ve zbytku skupiny. Ostatni ¢lenové skupiny jsou také zapojeni, nebot
i naslouchani je komunikace. Mezi zakladni slozky komunikace patfi sd€lovani

a naslouchani, které mize probihat jak verbalné, tak neverbalné.

Nékteré psychologické vlivy na priibéh komunikace

V procesu komunikace ve skupin¢ jde o predavani informaci
od jednotlivce ke skupiné a od skupiny k jednotlivci. Informace jsou nejen
racionalné chapané, ale svoji dilezitou roli hraji i emoce. Vnimani informaci
a vyznamu piijaté informace je ovlivnéno rliznymi typy zkresleni, vlastnimi

interpretacemi na zaklad¢ vnimani druhych osob, jako napiiklad:

Zavislost na momentadlni nadlade; nalada urcuje, ¢eho si Clovék bude
vS§imat, urCuje vnimani sebe sama a svych moZznosti. Vnimani informaci je
podminéno | momentalnim télesnym stavem (inava, nemoc, ospalost, picjedeni

se, atd.)

Naruseni stresem; lidé ve stresu (v napéti) €ini zavéry rychleji, ale
nepfesndji a strnuleji. Uzkost snizuje schopnost jasné rozlisovat a zptsobuje, Ze
Clovék povazuje za nebezpecné situace, které jsou ve skuteCnosti neutrdlni
pro osobu bez uzkosti. Ve stresové situaci ma cloveék tendenci posuzovat

informace huie nez v klidné situaci.
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Projekce; nékteti lidé maji dojem, Ze ostatni lidé jsou jim vnitiné
podobni. Promitaji své vlastnosti do druhych lidi a pfipisuji jim své vlastni

motivy K jednani a k tomu, co fikaji.

Halo efekt; 1idé byvaji ovlivnéni tim, co je nejnapadnéjsi. Podle jednoho
vyrazné¢ho znaku v komunikaci mohou byt ovlivnéni v celkovém vnimani piijaté

informace.

Viiv citového vztahu k vnimané osobe; ptipisovani kladnych vyznami
sdéleni sympatického c¢lovéka. Tendence byt shovivavejsi vaci lidem, ktefi

se nam néjak podobaji.

Deformace vnimani na zakladé viastni minulé zkusenosti; ptipomina-li
nékdo nebo néjaké sdéleni nékomu néco z jeho minulé zkuSenosti, pfenese na néj

clovék hodnocenti, které je s touto zkuSenosti spojené.

Vilastni interpretace sdéleni, predpoklady; vytvoteni si vlastniho

vyznamu sdéleni bez ovéfeni shodného vnimani obsahu informace.

Tento vycet jist¢ neni vyCerpavajici, ale mel by poskytnout zikladni

pfedstavu nékterych diivodd, pro¢ dochazi ke zkresleni vnimani informaci.

Bariéry komunikace ve skupiné

Je-li vedena skupinova diskuse, méli by se Clenové skupiny v rdmci
respektu k ostatnim vyvarovat nékterych druhii sdéleni, ktera mohou brzdit
efektivni prubéh komunikace. Patfi mezi né prikazovani (Musis.! Ud¢las to
ato...); whrozovani (Jestlize to neudélas, tak... Ud¢lej to, nebo...); kdzdni (Je to
tvoje povinnost... M¢l bys...); mentorovani (Nemda$S pravdu, protoze...
Uveédomujes si, ze...); poskytovani nevyzadanych viastnich rad (Ja osobné bych
udélal to... Ty bys ud¢lal nejlépe, kdybys...); hodnoceni (Jsi zmateny, liny,
neupraveny...); snaha zlehcit situaci (Budes se citit 1épe..., bude to lepsi... Neni
to zas tak hrozné...); vyndSeni soudii (Jen se snazi§ na sebe strhnout pozornost...
Jsi ptili§ kriticky...); prilisna zvédavost (Pro¢? Co? Jak? Kdy?); ironicke

poznamky a despekt (Podivejme se na ngj... to se ti povedlo...) a n€které dalsi.
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Vyvoj komunikace ve skupiné - komunika¢éni tirovné

Komunikace probiha jen na ,stycnych plochach. Je na zicastnénych
osobach, jak tuto styénou plochu vytvoii. Cim vice myslenek spolu komunikaéni
partnefi sdileji, tim je jejich komunikace efektivnéj$i. Dalsim ,filtrem*
uspésnosti komunikace je fecovy kod, ktery musi byt stejné srozumitelny pro obé
strany. Vyznamnou pomoc k dosazeni u¢inné komunikace poskytuje pozitivni
pfistup, zdiraziujici spiSe lepsi stranky situace, a orientace na partnera v

komunikaci a nikoliv na sebe sama (formulaci vét, ovéfenim, zda bylo sdéleni

dobie pochopeno apod.).
narusta diuvera, narusta zisk
T odkryti A

prenos

emoce, pocity

diivera, postoje

fakta, informace

ritualy, klisé

Obrazek 3: Komunikacni irovné, vytvoreno s pouzitim zdrojit N. Peck a E. Berne (1992)

Kdyz se jednotlivec setkd se skupinou ¢i s nékym zacne pracovat
spole¢né, zpocatku komunikuje na bezpecné a povrchni urovni (ritudly, klisé).
Patfi sem naptiklad pozdrav, rozhovor ,o0 pocasi®. Jednotlivci zacinaji
komunikovat na dalSich trovnich ve chvili, kdy se s druhymi citi pfijemné
a bezpecné, kdy vzriistd mezilidské davéra (fakta, informace). Jejich hovor je jiz
oteviengj$i, ale neni nijak ditvérny. Skupina zlepsi svoji komunikaci tehdy, kdyz
pracuje na vySSich komunikac¢nich urovnich (divéra, postoje, emoce, pocity).
Ptenos je vzacna komunikace a odehrava se pouze mezi jedinci, ktefi jsou
si blizci (az intimni), citi se navzajem naprosto bezpe¢né a navzajem znaji

vSechny své potieby.
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Z hlediska skupiny pii vzdéldvacim programu je opét dilezitd osoba
lektora (vedouciho skupiny), aby posun v urovnich znal, v§imal si jej a pracoval
s nim. Pokud pouziva hry, musi brat na tyto urovné zietel, a proto nelze hned na
zaCatku programu zaradit hru naro¢nou na emoce nebo vyzadujici vzajemnou

divéru ¢lenl skupiny.

4.3.2 Teorie pole

Dilezita pro praci se skupinou je Lewinova teorie pole, kterd se zabyva
zkoumanim modell interakce jednotlivce se zbytkem pole (prostoru ve skuping).
Z této teorie vyplyva, Ze pokud se sejde skupina lidi, vytvaii se tzv. pole. Kazdy
zuCastnény stoji nékde v poli interakci. ,,Celek, ktery tvoifi jedinec se svym
prostiedim, se nazyva polem. Toto pole se sklada =z komplexu vSech

interaktivnich jevli mezi jedincem a jeho prostredim.* (Mackewn, 2004, s. 61)

Pro lektora neni nezbytné znat dokonale teorii pole, ale je dilezité, aby
védel, ze Clenové skupiny sami o sobé nejsou tim jedinym, co ovliviiuje jejich
vzajemné interakce, a ze vSechno, co se objevuje v konkrétnim poli, se stava pro
toto pole spole¢né. Tézko lze néjaky prvek z pole vytésnit. Naptiklad, pokud
jeden ¢len skupiny vnese do pole konkrétni emoci, je soucasti celého pole a ma
vliv na ostatni ¢leny v poli. Konkrétné pokud je skupina z jedné organizace
(firmy) a hrozi naptiklad propousténi, v poli skupiny muze panovat neklid,

nejistota.

4.3.3 Polarizace skupiny

Polarizace probihd jako proces celé skupiny, ale polarity se vymezuji
také uvnitt skupiny. Skupinova polarizace je tendence lidi pfijimat extrémnéjsi
rozhodnuti, kdyz jsou ve skuping, nez kdyZ jsou nezavislymi jedinci. Polarizace
byla v minulosti pfedmétem zkoumani né€kolika odbornikt. ,J. A. F. Stoner
provedl vyzkum, ve kterém jednotlivci a skupiny méli rozhodovat o riskantnich
zalezitostech. Utastnikim byly zadany problémy, u kterych méli rozhodnout.
Pak diskutovali o problémech ve skupiné a provedli popsany ukol znovu

samostatng. ... Skupinova rozhodnuti byla daleko riskantnéjS$i nez rozhodnuti
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jednotlived.* (Hayesova, 1998, s. 60) Tento jev je znamy jako fenomén posunu
k riskantnosti (risky-shift phenomenon). Takovyto pfistup lze vysvétlit tak, ze
rozdélenim rizika a odpovédnosti ve skupiné¢ klesa pocit individualniho
nebezpeci. V roce 1969 predlozili Moscovici a Zavalloni vysvétleni tohoto jevu
tak, ze ve skupiné se neodehrava posun k riskantnosti, ale skupinova polarizace.
Uvedli, Ze v ramci skupinové diskuse zaznivaji extrémnéjsi ndzory a ndvrhy bud’
smérem Kk riziku, nebo smérem k bezpeCi, tedy na obé strany. ,,Pivodni
rozhodnuti skupiny mé vliv na smér posunu. Skupina, kterd piivodné navrhovala
opatrné feSeni, se nakonec pfikloni k jest¢ konzervativnéjSimu rozhodnuti,
zatimco rozhodnuti skupiny, kterd uz ze zacatku projevovala ochotu podstoupit

jisté riziko, bude nakonec jesté riskantnéj$i.« (Hayesova, 1998, s. 61)

Vytvareni polarit uvniti skupiny je jev, kdy se postupem ¢asu ve skupiné
objevuji opacné projevy chovani. Polarity jsou soucasti pole (kap. 4.3.2)) a daji
se charakterizovat takto. ,,Kazdy z nas dostal do vinku vSechny lidské kvality.
Naptiklad: VSichni jsme schopni chovat se laskave, ale nosime v sobé i druhy pol
— krutost, dokaZzeme byt pfedvidavi 1 nedbali, energicti i znudéni, spontanni
I rozvazni. Jsme obdafeni v§emi moznymi lidskymi dimenzemi a polaritami,

i kdyz s nimi zrovna nejsme v kontaktu.* (Mackewn, 2004, s. 130)

moc < » bezmoc
Zivost < »  znudenost
spontannost < »  rozvaznost
aktivita < > pasivita

Je naprosto bézné, ze se behem vzdélavaciho programu ve skupiné
polarity utvateji. Naptiklad postupné se vyprofiluje né¢kdo, kdo je mimotadné
komunikativni, ,,proti nému* se pak ve skupiné objevi nékdo mlcenlivy. Nebo je-
li n€kdo mimotadné nadSeny, objevi se nékdo trosku znudény. Vytvateni polarit
mezi Cleny skupiny je pfirozené. Snizeni polarity jedné strany lze docilit

sniZenim polarity druhé strany.
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4.3.4 Socialni facilitace a socialni lenivost

Pokud jsou ¢lenové skupiny postaveni pied feSeni tkolu, mize se u nich
projevit bud’ socialni facilitace, coz je ovlivnéni jednotlivce ve skupiné k podani
vy$§imu vykonu, nez kdyby plnil ukol izolovang. ,J. F. Dashiel (1930)
se domnivd, ze podminkou socidlni facilitace je jista rivalita. Kdyby situace
neobsahovala prvky soutézivosti, zkoumané osoby by nepracovaly o nic 1épe nez
o samote.* (Hayesova, 1998, s. 48). V opacném piipadé, kdy jednotlivec mimo
skupinu podavéa vyssi vykon, nez v ramci skupiny, se jedna o socialni lenivost.
Tento jev také velmi souvisi s motivaci. ,,Vyzkumné zjisténi a teoretické analyzy
poukazuji na to, ze snizovani motivace pii skupinové préaci s jednim spolecnym
vysledkem zpusobuji tii zdkladni zdroje. 1. Vyznam ulohy pro jedince; 2. Jeho
hodnoceni; 3. Moznost zjisténi a hodnoceni jeho vykonu a vykonu skupiny
jinymi.“ (Vyrost, 2008, s. 332)

Pii praci s hrou se oba tyto jevy vyrazné¢ ukazuji. Pokud je hra
skupinovym tkolem a néktery jedinec neni dostatecné¢ motivovan, hra jej
nezaujala, nema potfebu zapojeni nebo tieba jen hru nepochopil, mize se u néj
socialni lenivost projevit. Naopak socidlni facilitace byva ve hie vyrazna, pokud

se jedna o aktivitu, které je soucasti napiiklad assessment centra.

4.4 Prace se skupinou pri vedeni hry

Existuje celd fada podminek, které je nutné splnit proto, aby se hra,
do které je skupina zapojena, nestala jen samotcelnym prostiedkem pro vyplnéni
Casu bez jakéhokoli piinosu. Aby dospéli ucastnici byly viitbec ochotni zapojit se
do hry, musi v nich hra probouzet zvédavost, museji véfit jeji smysluplnosti.

Vétsinu téchto podminek 1ze naplnit jiz pti zacatku hry.

Nejprve je potieba ujasnit si, zda se konkrétni hra hodi pravé sem,
pravé do této situace ve skupin€. Ve chvili, kdy ve skupiné panuje napéti po jeste

nevsticbaném konfliktu, neni vhodné =zaradit hru s konfronta¢ni tématikou.
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Dalsim krokem je priprava hry, tzn., jestli je tfieba nachystat néjaky material,
pfesunout nabytek apod. Samoziejmé pokud je pfiprava narocnéjsi, je nezbytné
Jiprovést s predstihem. Pozor ale na Castou chybu, a to je, ze lektor hru zaradi

ne proto, Ze by se v danou chvili hodila, ale Ze mu dala ptiprava tolik prace.

Pokud je vSe pfipraveno, nastava faze zadani hry. Nezbytna je v této
fazi motivace. S ohledem na zvolenou hru muze byt motivaci od pouhého
predstaveni hry az po vypravéni staré legendy, ¢i divadelni sehravku. Podstatou

vsak je, aby se skupina chtéla hry zacastnit.

Zadani ukolu a pravidel hry nelze brat na lehkou vahu. Pti zadavani musi
byt lektor stale v kontaktu se skupinou, nezapominat na nékteré Cleny skupiny,
jinymi slovy ,,vSichni jsou dileziti. Pravidla museji byt jasna a v dané hie
neménnd, jinak hrozi ztrata motivace ze vzniklych nedorozuméni a zmén
v pravidlech. Po sdé€leni celého zadani, vetné pravidel, je tfeba dat skupiné
prostor pro dotazy. Vsechny otazky a ptipominky je nutné brat vazné,
nezpochybiiovat sdéleni Clenti skupiny. Je tieba vSimat si neverbalnich projevd,
zejména mimiky a zmén zpisobld sedu nebo postoje. Pokud otdzku vznese
jednotlivec, odpovida lektor celé skuping, protoze staly kontakt s celou skupinou

je nezbytny, aby nedochazelo ke tfisténi pozornosti jednotlivych ¢lent skupiny.

Pti préci s hrou ve skupiné je tfeba mit na paméti, Ze hra ma také sve,
ucastniky akceptované, hranice. Kam az se d4 ve hie zajit? Zajimavou myslenku
rozvinul ve svém piispévku Halada (2007). ,,Na jednom z letoSnich kurzi (kurz
Prazdninové Skoly Lipnice, pozn. autorky) jsme si dali do podtitulu heslo: Kam
az se da zajit v experimentu? Dlouze jsme o jednotlivych ndmétech v pfipravném
tymu diskutovali a narazeli jsme na konvence osobni i1 spoleCenské... stala ndm
za zady moralka. Bylo jisté, ze dojdeme-li az k jeji hranici, zajisté ucastniky
zaujmeme a nenechdme je chladnymi. Klicovou otazkou vsak stale bylo, jaky
Z toho budou mit prospéch a zda je vypjatou atmosférou na kurzu nezatla¢ime
nékam, kam by si sami nejen netroufali, ale ani se nechtéli dostat. Tento pohled

byl hlavnim kritériem voleného programu. Hraclim je tfeba ponechat prostor
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pro svobodnou volbu a motivaci je nutné jasné oddélit od manipulace. Je ladkavé
a zarovenl nebezpecné nechat se opit zdadnlivou moci nad lidmi a pokouset se
0 jejich ovladani. Je vSak tieba stdle hledat rovnovdhu mezi tim, co ze hry

dostava jeji tviirce a co dostanou jeji hraci.* (Halada, in Zounkova, 2007, s. 10)

Zahajeni hry pro lektora v zddném piipadé neznamena jen sledovat
dodrZzovani pravidel, hlidat ¢as nebo snad =zaslouZeny odpocinek. Praveé
v pribéhu hry je lektor nosicem vyznamné role — role pozorovatele. Jelikoz
po hie chce lektor po skupiné reflexi pribéhu hry a vyvozovani zavéri, mél by
mit vlastni, pozorovanim ziskanou, informaci o pribéhu hry a vseho dulezitého,
co se vni odehralo. Nelze samoziejmé¢ zachytit uplné vSe, navic interpretace
situace miiZze byt odlisSna od jinych ¢lenti skupiny, ale mit vlastni ndzor na prib&éh

muze byt pomoci pro vedeni nasledného rozboru.

Proces pozorovani popisuje Janousek (2006): ,,Jako velmi uzitecné se mi
jevi pozorné sledovani prabchu aktivity v€etné psani si poznamek. Zvykl jsem si
také zaznamenavat nckteré klicové vyroky (vCetné Casu, kdy zaznély), které
mohou byt v pribéhu samotného rozboru skupin€ precteny pro pripomenuti toho,
co se odehrdvalo béhem aktivity. (Janousek, 2006, s. 69) Zaznamenavani
konkrétnich vyrokii také mulze napomoci vybavit si n€které situace, protoze
ne kazdy ve skupiné pii hie je stale v kontaktu se vSemi (plni dil¢i ukol, neni

docasné ptitomen, slysel néco jiného, apod.).

JanouSek dale pokracuje: ,,Pro mén¢ komunikativni, uzaviené¢ skupiny
muizZe uvodni chronologické zopakovani hlavnich bodl, doplnéné o nckolik
vtipnych, originalnich postfehii instruktora piinést odleh¢eni atmosféry
a uvolnéni zabran, coz napomtiZze rozproudit potfebnou debatu.* (Janousek, 2006,
S. 69) Tady je vhodné upozornit na opatrnost ve vtipnych pirispévcich smérem
ke skupin¢. Mohou byt pochopeny nékterymi ¢leny skupiny jako ironie az osobni

zesme&Snéni. Jinak pouzit odleh¢eni vhodnym zpiisobem je jisté na miste.

Nakonec Janousek zduaraziuje: ,,... ze ani tato technika, stejné¢ jako

7zadna jina, neni samospasitelnd ¢i pouzitelnd za vSech okolnosti. Mit piehled
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a kvalitni pozndmky, ..., se vSak bude instruktorovi hodit vzdy. Co vSechno ale
ze svych poznamek skutecné pouzije, vZzdy zlstane na jeho zkuSenostech, citu

a schopnosti vcitit se do konkrétni skupiny. (Janousek, 2006, s. 69)

Pro vytvoteni a optimalni zachovani dynamiky ve skupin€ musi mit hra
pfiméteny ,,spad*“. 1 pokud neni primarné¢ Casové omezena, je tieba posilovat
nasazeni ¢lent skupiny a jejich aktivizaci. To lze jiz v za¢atku v rdmci motivace
a zadavani, v rdmci moznosti 1ze udrzovat plynuti hry i v jejim prabéhu. ZkuSeny
lektor miize na zakladé vlastniho uvazeni hru rozfazovat, posunovat, operativné
ménit jednotlivé faze hry (pokud je skupina nezna predem), nastavit Casovy limit
pozd¢ji, podnécovat aktivitu uvnitt skupiny. Prace se skupinovou dynamikou je

pro lektora dulezita.

Zasahy do skupiny ze strany lektora v pribéhu hry ptichazeji podle toho,
jak to vyzaduji konkrétni hry nebo situace. Nicméné do skupiny lektor pokud
mozno nezasahuje, jedna-li se o déni uvnitf skupiny (neschopnost se dohodnout,
konfliktni situace, bezradnost, apod.). Je na skuping, aby feSila dany kol (hréla
hru) jako skupina a ktomu patii i zvladnuti procest, odehravajicich se

ve skupiné (kap. 4.3)

Lektor je v pribehu plnéni ukolu (hrani hry) soucasti skupiny, ale musi
se snazit dodrZzovat nckolik pravidel, kterd zajiStuji neruSeny pribch hry.
Krouwel a Goodwill (1994) je definovali takto: videtr a nebyt viden —
nepiitahovat pozornost, neumociiovat v ucastnicich pocit, ze je nékdo pozoruje;
neutrdlni vyjadrovani — nekomentovat déni ve skupiné hodnoticim zplisobem,;
nezasahovat skupiné do prostoru — nepodilet se na feSeni, fyzicky nepomahat,

stat opodal; nemeénit pravidla; neurovnavat ani nevytvaret konflikty ve skupiné.

Po ukonéeni hry lektor prevezme od skupiny pfipadné vystupy
a podeékuje celé skupiné za ucast. Podle potfeby zaradi piestavku, ptipadné
rovnou piejde k rozboru hry. Pokud je vystupem ze hry viditelny vysledek
(stavba, feSeni na papife, atd.) necha lektor pokud mozno tento vystup dostupny

a ,,na ocich* skupiné po dobu celého rozboru.
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5 Rozbor hry — prace se skupinou

V ptedchozi kapitole je popsédno, jak pracovat se skupinou v pribchu
hry. Hra ale skoncila. Mozna uspokojila n¢které ¢leny skupiny v oblastech jako
je zabava, aktivni odpocinek, odreagovani, neékoho piimo rozradostnila
Z nalezeného teSeni. V pfipad¢, Ze vySe uvedené oblasti jsou kone¢nym cilem
pouzité hry, dé se o hie fici, Zze byla ,,samonosnd*. Pro potifeby vzdélavani ale hra
neni sama o sob¢ cilem, ale je prostiedkem rozvoje. Ted teprve ptichazi hlavni

etapa procesu prace s hrou, a to je jeji rozbor.

, Hry urené pro rozvoj by mély mit kromé prvoplanového zazitku jeste
plan druhy, ktery nebude u¢astniklim na prvni pohled patrny, ale ktery na samém
konci hry nebo celého programu piinese Ucastnikim to, co by se méli naucit.
Zazitek a emoce jsou dtlezité, protoZze na jejich intenzité¢ zavisi, jak dlouho
si budou ucastnici danou lekci pamatovat. Druhy plan je to, co by si méli
zapamatovat do budoucna. Jednd se o vyvozeni zdvérl, pouZzitelnych pro dalsi

prakticky zivot.* (Sneiderova, 2008, s. 15)

5.1 Vymezeni pojmu ,,rozbor hry*

(3

Rozbor hry, z anglictiny nazyvany ,,review* nebo ,,debriefing®, ,,sharing’
nebo pak cesky ,reflexe”, také ,,ohlédnuti®, ,skupinovy rozbor* nebo ,cilena
zpétnd vazba“ (dle Reitmayerovd, 2007). Kazdy ztéchto nazvi doslovné
neznamend totéz, ale ve slovniku lektordi, pouZzivajicich hru ve svych
vzdélavacich programech, jsou vétSinou synonymem. Rozbor hry je fizeny

proces, ve kterém dochazi k u€eni se prosttednictvim vlastni zkuSenosti.

Roger Greenway, britsky trenér a konzultant v oblasti ,,reviewing skills
training* fika: ,Reviewing je proces, ktery vam pomilze vyuZit osobnich

zkusenosti pro vaSe vzdélavani a rozvoj. Tento proces muize zahrnovat:

e Reflexi zazitku

e Analyzu zazitku
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e Vyznat se v zazitku
e Sdélovani zkuSenosti
e Zaramovani do zkuSenosti

e Pouceni se ze zkuSenosti

Ja pouzivdm terminu ,reviewing“ ve dvou smyslech: 1. proces
samostatného uceni se zazitkem (napf. vedeni deniku, hovory s ptateli, rozhovor
s mentorem). Jde o to, co d€la ucici se; 2. pomoc druhym ucit se, usnadnit
ostatnim uceni zazitkem (napf. kladeni otdzek, poskytovani zpétné vazby,
zkoumani alternativnich vysvétleni). Jde o to, co dé€la facilitator.!” (Greenway,

2008, s. 1)

Greenway vlastné tika, Ze ono ,reviewing® (reflektovani) je Cinnosti
uciciho se jedince a zaroven je to podporujici (facilitacni) ¢innost lektora. Da se
fici, ze dobry facilitator pouziva své dovednosti k rozvoji dovednosti jinych.
A navic procesu reflexe téch druhych umi vyuzit k u¢eni vlastnimu, jako soucast

svého profesniho rozvoje. I facilitatofi se uci z vlastni zkusenosti.

Mezi Ceskymi autory lze nalézt naptiklad tyto charakteristiky. ,,Review*,
u nas Casto nazyvané ,;rozbor* (alternativné pak ,,ohlédnuti, reflexe, zpracovani*)
je prezkoumanim uplynulého procesu (pribéhu hry) s cilem zvysit hodnotu
zkuSenosti z probéhnuté hry. Cely rozbor hry zahrnuje tvahy, komunikaci,

analyzu, zpétnou vazbu, pohled do budoucna, navrhy pro zlepseni, jiné postupy
apod.“ (Zahradkova, 2005, s. 136)

Svato$§ (2006) nahlizi na rozbor hry takto: ,,Spolecné zpétné ohlédnuti
za aktivitou, programem ¢i uritym ¢asovym obdobim kurzu, jehoz smyslem je
napomoci u€astnikiim v procesu racionalizace a zobecnéni subjektivnich prozitkl

do podoby v praxi vyuzitelné zkusenosti.“ (Svatos, 2006, s. 66)

Svato$ dale uvadi, k cemu vSemu lze proces rozboru vyuzit. Patfi sem
mimo jiné¢ sdileni zé&zitki a pocitl, porovnavani individudlnich pohledd,
zlepSovani dovednosti poskytovani a pfijimani zpétné vazby, analyza vlastniho

jednani, hledani prostoru pro zlepSeni, hledani aplikace do praxe.
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5.2 Priubéh rozboru hry

Samotny rozbor hry muize zacinat bezprostfedné po skonceni hry nebo
s ¢asovym odstupem (prestavka, piresun). Pokud existuje mezi hrou a rozborem
Casova prodleva, je dobré tento Cas vyuzit a rozbor si peclivé pfipravit. Zejména,
pokud byla hra komplexnéjsi a na povrch vyplynulo vice témat. At uz rozbor
zacne S prodlevou, nebo ihned po hie, je nezbytné, aby mél lektor jasno
v odpovédi na otdzku, co je cilem rozboru. Cil, ktery ma hra naplnit, obecné
vychazi ze samotné hry, protoze z néjakého divodu byla zvolena, ale v jejim
pribéhu mohou nastat situace, které privedou lektora k dalSim tématiim, ke
kterym se bude chtit pfi rozboru vracet. Stanovit si cil, kterym mulze byt od
rychlého sdileni pociti az k zaméfeni na rozvoj konkrétni kompetence, je

pro lektora zasadni.

Z hlediska cile pouziti konkrétni hry lze rozbory rozdélit do Ctyf
zakladnich skupin (upraveno dle Svatose, Lebedy, 2005, s. 43):

- Rychlé ohlédnuti za kratkou aktivitou, jehoZ cilem je reflexe jednoho
konkrétniho projevu. Napiiklad: ,,O co komu z vas §lo?* nebo ,,Jaka
byla kvalita pfenosu informaci®“ nebo ,Jak jste si vzajemné
naslouchali?* apod.

- Vseobecny rozbor fungovani skupiny v dané hie, tady lze vyuzit
cyklus zkuSenostniho uceni (kap. 5.2.2) nebo model dynamické
rovnovahy zaméieni skupiny (cil hry, proces hry a potfeby lidi)

- Specializovany rozbor zaméfeny na konkrétni dovednosti skupiny,
jako jsou tteba komunikace, rozhodovani, vedeni, apod. Zde lze
vyuzit techniky jako je graf, 3 otazky (kap. 5.2.3) a dalsi. | tady je
mozné vyjit z cyklu zkuSenostniho uceni.

- Priibézné nebo zdvérecné hodnoceni urovné prace ve skupiné

Vv pritbéhu celého vzdélavaciho programu.

Dal§im parametrem uspéchu rozboru diive, neZ zacne, je volba Casu

a mista. Je-li t€ésné po obédé a vSichni by nejradéji klimbali v kiesle, nelze
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ocekavat ochotu ucastnikt k vysokému intelektudlnimu zapojeni. Zrovna tak
tésné pred veceii, kdy na obéd uz nikdo nevzpominé a svaina nebyla v cené, je
obtizné udrzet pozornost skupiny k rozboru, kdyz v ucebné jiz voni grilované
maso. Stejné tak prostiedi je dulezitym faktorem, zejména pokud se hra konala
ve venkovnim prostfedi. Na sluncem rozpalené terase neni optimalni misto
k pfemysleni, zrovna tak postavat dlouho na misté neni pro nikoho pohodiné.
Urcite je tieba pamatovat na to, ze at’ uz je rozbor veden kdekoli (a to plati nejen
pro ueni zazitkem), musi si lektor dat pozor, aby ucastnikiim nesvitilo do o¢i

slunce nebo se nedivali na lektora proti oknu.

Pokud hra skoncila a lektor je pfipraven vést rozbor hry, je tfeba, aby
postupoval systematicky tak, aby proces rozboru ,,gradoval® od prostého popisu

situaci ve hie aZ po zobeciiujici doporuceni s moznosti aplikace do redlné praxe.

5.2.1 Rychlé ohlédnuti

V ramci rychlého ohlédnuti za pribéhem a vysledkem hry je mozné
zjistit celkové nastaveni skupiny, ziskat rychlou orientaci v ambicich skupiny,
motivaci, miru inklinace k riznym modeliim chovani nebo poukazat na jeden
konkrétni prvek, ktery je lepsi jasn€ a zietelné vyclenit, nez ho dlouze rozebirat.
Ptikladem muze byt hra, kde je jedinym cilem ukézat, jak ptedpoklady mohou
veést ke kolapsu celého procesu. V okamziku rozboru, kdy je tento fakt rychle
odhalen, struéné uzaviit vyrokem: ,nepiedpokladej — ovéiuj“ Utastnici si pak
jisté nejednou vzpomenou, kam je pfedpoklady ptivedli a za¢nou fakta ovétovat.
Kdyby se v tomto pripad¢ vedla dlouha diskuse a otevirala se i dalsi témata, ktera
vyplynou pozdéji v jinych hrach, doslo by ke zbyte¢nému rozmélnéni zkuSenosti
a k jejimu neosvojeni. U rychlych ohlédnuti zpravidla staci vyuzit techniky, které
vyuzivaji riznych hodnoticich 8kal, kdy kazdy ucastnik odpovi na danou otdzku
(napt. jak jste spokojen s koordinaci hry) na Skdle 1 — 5 a své hodnoceni
okomentuje jednou vétou. Lektor miize na flipchart komentafe zaznamenavat
a po vyjadieni vSech polozit dalsi otazku (napf. jakou zménu navrhujete) a nechat

op¢t jednotlivee vyjadiit.
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Nelze presné ¢asoveé vyjadrit, co je rychlé ohlédnuti, ale mlze trvat pét
nebo i dvacet minut. Del§i zpravidla nebyva. Pokud je rozbor delsi, uz se asi
nejedna o rychlé ohlédnuti v pravém slova smyslu, nicméné¢ ¢as neni tim
zasadnim ukazatelem, protoze dva stejné¢ dlouhé rozbory mohou mit vyrazné

rozdilny vysledek.

5.2.2 VSeobecny rozbor

Existuje  samoziejmé mnoho moznosti vedeni  vSeobecného
(komplexniho) rozboru. Jednim z nejpouzivanéjSich modelli uceni zdzitkem je
tzv. Cyklus zkuSenostniho wuceni. V Ceskych literarnich pramenech
se v souvislosti s timto cyklem obvykle objevuje jméno David Kolba. ,,Zakladem
vétSiny zazitkovych metod je cyklus uceni. Jeho autorem byva uvadén David
Kolb, ktery v roce 1984 publikoval typologii stylti u¢eni. Autori podobnych
cykll uceni je vice a sam David Kolb ho rGzné upravoval a doplioval.*

(Zahradkova, 2005, s. 136)

Kolbova teorie uceni uvadi Ctyfi rizné styly uceni (aktivista, reflektor,
teoretik, pragmatik), které¢ vychazeji ze ctytfazového cyklu uceni. V tomto
ohledu je Kolbuv model obzvlast elegantni, protoze nabizi jak moznost
porozumét jednotlivcim a jejich ruzné preferovanym stylim uceni, tak
vysvétleni cyklu zkuSenostniho uceni, ktery plati stejné pro vsechny. Cyklus
uceni pojima Kolb jako tustiedni princip své teorie zkusenostniho uceni, obvykle
vyjadiené jako Ctyifazovy cyklus uceni, ve kterém okamzité nebo konkrétni
zkuSenosti poskytuji zaklad pro pozorovani a reflexi. Tato pozorovani a reflexe
jsou prevedeny do zobecnitelnych pojmit a poskytuji nové implikace do dalsi

¢innosti, mohou byt aktivné vyzkouseny, a nasledné vytvoii novou zkusSenost.

Rada autori se nechala inspirovat Kolbovymy styly udeni a cyklem
zkusenostniho uceni, a jejich modifikacemi vytvotila u nas zndmy cyklus uceni
zazitkem (obr. 4), ktery je v ruznych, ale velmi podobnych formach, vyuzivan
pfirozvojovych programech, kde je hra, resp. zazitek hlavnim vzdélavacim

nastrojem.
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Konkrétni hra, zazitek

akce
Sl 2\
VT M rozbor
zkuSenost, zobecnéni vystupi, popis procesu,
plan do budoucna pribéh hry

S “

reflexe, zhodnoceni (co se povedlo a co ne),
zdtivodnéni

Obrazek 4 Cyklus zkusenostniho uceni, upraveno dle Hronika, 2007, s. 47

Cyklus uceni, tak jak je znazornén na obrazku, je Casto oznacovan jako
Kolbtv cyklus uéeni. Podle Billa Krouwela (2002) ale David Kolb tento cyklus
uceni takto nedefinoval. ,,Vyznam Kolba proto nespociva v tom, ze by byl
plvodcem teorie uceni, ale spiSe syntetikem. Jeho prace ptfedstavuje vynikajici
material pro pochopeni zaZitkového uceni. Ti, kteti redukuji jeho praci na

Ctyifazovy cyklus, slozity proces degraduji.“ (Krouwel, Goodwill, 2002, s. 5)

At uz tento cyklus zkuSenostniho uc¢eni podle Kolba modifikoval nebo
zjednodusil kdokoli, je vynikajici pomutckou pro praci s rozborem hry a Kk jejimu
pfinosnému transferu do praxe. Pti praci s timto cyklem neni nezbytné a dokonce
je 1 nezadouci se jej vzdy striktné drzet, dllezité ale je, ze smyslem rozboru hry
je dostat se skrze ohlédnuti za hrou, popis procest hry a pojmenovani situaci

k naslednému zobectujicimu doporuc¢eni do budoucna.

Prvni fazi v ramci tohoto cyklu je prvotni popis pribéhu hry. Pokud ma
skupina ze hry vyvozovat néjaké zavéry a doporuceni, je tfeba Si nejprve
pfipomenout, co se skutecné délo. Jedna se o popisné, nehodnotici zodpovézeni
jednoduché otazky: ,Jak jste postupovali?‘ nebo ,Jak hra probihala, popiste jeji
prabéh. Tady je skute¢né¢ dilezité nenechat skupinu pribéh hodnotit.

[13

Vyjadfovani typu: ,,Tady jsme méli udé€lat toto...”“ nebo ,Kdybychom se

zastavili...* v této fazi rozboru jesté neni na misté. Je skutecné dilezité uvédomit
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si jednotlivé kroky feSeni dan¢ho tkolu ve hie, protoZe bez tohoto by se mohlo
stat, ze pripadnou ,chybu“ vjednani bude skupina vnimat jinde, nez
ve skuteCnosti nastala. Dobfe lze toto tvrzeni doplnit slovy Johna Whitmorea:

,,Kontrolovat mohu pouze to, co vnimam. Co nevnimam, kontroluje me¢. Znalost

reality posiluje.* (Whitmore, 2004, s. 44)

Dulezitym ukolem lektora, aby se rozbor stal seridznim a u¢innym
v rozvoji jednotlivett a skupiny, je prevedeni skupiny od hry v jeji podstaté
a nastoleni pohledu z vné€jsku (viz kap. 3.2) tak, aby ucastnici zacali vnimat
priabéh hry jako jakykoli jiny proces. Velmi pékné vyjadiil mozné herni
nastaveni uc€astniktit Huizinga: ,,I ryzi a spontanni herni postoj miize byt hluboce
vazny. Clovék se mize oddat hie celou svou bytosti. Védomi, Ze jde ,jenom
0 hru®, miize byt Uplné zatlateno do pozadi. Radost, ktera je neodlucitelné spjata
S hrou, se proménuje nejen v napéti, nybrz i v povzneseni. Nalada hry ma dva
pOly: nevazanost a uchvaceni.“ (Huizinga, 2000, s. 35) Schopnost G€astnikl hry
,vratit se zpét* a prestat svou roli ve hite brat osobné je predpokladem zdarné¢ho
prabéhu rozboru. Lektor tady prokazuje své schopnosti tim, ze dokdze skupinu
ucastnikd navést k mysleni, Ze priibéh hry je procesem se stejnymi principy, jako

jsou procesy V realném zivotg.

Dalsi fazi je potom reflexe popsaného pribéhu, jeho zhodnoceni. Tady
se lektor s ucastniky vraci zpét do procesu hry, ktery skupina pravé popsala (je
dobré, kdyz je v bodech uveden na tabuli, flipchartu) a nabada je k vyjadieni
hodnoticich stanovisek. Tady lze vyuzit otazky typu: ,,Co ocenujete, ze dobie
fungovalo?* nebo ,,Co vam pomohlo dosahnout tohoto vysledku?* a naopak ,,Co
se tak uplné¢ nedatilo? nebo ,Kde byly podle vas mezery v procesu?
V odpovédich na tyto otazky je nezbytn¢é, aby se jednotlivci vyjadiovali
konkrétné, uvadéli ptriklady situaci ve hie. Odpovéd typu: ,,Fungovala nam
komunikace* nebo ,,Karel to §patné koordinoval.“ jen téZko ujasni skupiné, co se
presn¢ délo. Sdéleni: ,,Nedostaly se k nam ty dalsi indicie, které ziskali Franta

s Pepou“ je konkrétni a Ize s nim pracovat dal.
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Na hodnotici vyjadieni navazuji dalsi otazky, kterymi se skupina presune
ke generovani jinych moZnosti feSeni ukolu ve hie tak, aby skupina pracovala
V pojmenovanych oblastech efektivnéji. Jinymi slovy, skupina vyjmenuje své
navrhy do budoucna, co pfist¢ ud¢lat jinak. Opét lektor klade duraz
na konkrétni vyjadfovani, ne abstraktni pojmy typu ,,zlepsit komunikaci®. Tady
uz lektor zacind pracovat se zobecnénim téchto doporuceni, jinak fteceno
transformuje uplynuly zdzitek a vysledky rozboru do obecné pouzitelné
zkuSenosti. Obecné vyuzitelnou zkuSenost pak skupina, vramci aplikace
do praxe, jest¢ konkretizuje az na Uroven pozorovatelné akce. K témto

zkuSenostem se Ize zpravidla vracet 1 v dalSim pribéhu vzdélavaciho programu.

Priklad prenosu vystupu ze hry do praxe

Ve hie Uvaz masli, kdy skupina podle nastavenych pravidel vaze masli
z lana, je cilem hezka a funk¢éni masle. Skupina se na nic dal$iho nepta a uvaze
masli, kterou povazuje za hezkou. Lektor ale prohlasi, ze se mu masle nelibi
a ukol nepovazuje za splnény. Skupina si postupné uvédomi, Ze se méla zeptat,
co to znamend hezka masle. Po zobeciiujicim zavéru: ,,musime si ddvat pozor na
to, co piesné je cilem™ dojde skupina k akénimu planu (transferu do praxe): ,,nez

zaneme vyrabét, ujasnime si se zadavatelem parametry kvality.*

5.2.3 Specializovany rozbor

Takovyto rozbor lze chapat jako velmi podrobny, zacileny na konkrétni
dovednosti skupiny, na klicové kompetence jednotlived, jako jsou tieba
komunikace, rozhodovéni, vedeni, apod. Miulze byt vyuzivan po delSich,
slozitéjSich hrach, také je obvykly na indoorovych kurzech, a vyvozované zavéry
se pak prolinaji v dal§im prib&hu vzdélavaciho programu. V tomto typu rozboru
neni nutné vénovat se na zacatku popisu prubchu akce, ke konkrétnim situacim
se skupina vraci v pribéhu celého rozboru. Technik, které¢ lze v takovémto
rozboru pouzit, je cela fada. Jejich podstatou je bud vybér konkrétnich oblasti
prace skupiny a jejich hodnoceni nebo vybér dvou az tfi konkrétnich otazek na

zjiSténi a feSeni problémové oblasti (dovednost, kompetence).
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Priklad: hodnoceni piredem vybranych oblasti
Vyuziti techniky procentualniho hodnoceni na piedpiipraveném

schématu, napsaném na tabuli nebo flipchartu.

Strategie 090 ----m-mmmmmmm e 100%
Vyuziti zdroji 0% ---------mmmmmmmmmm e 100%
Komunikace 0% --------mmm oo 100%
Koordinace 0% =-=-=mmmmemmemmem e eeee 100%
Nasazeni 0% ----m-mmmmmmmmmem e e 100%

Skupina se rozdé¢li (v zavislosti na velikosti) na mensi podskupiny
avramci skupinové diskuse se dohodnou, jak na Skdle 0 — 100% hodnoti
uspésnost v dané oblasti a pro¢. Po skonCeni diskuse postupné zastupce kazdé
podskupiny pfistoupi ke schématu a zaznaci svlij vysledek, strucné jej

okomentuje a ilustruje na konkrétnich ptikladech.

Lektor zde shrnuje a uzavira vystupy kazdé podskupiny a nésledné
rozviji diskusi o moznostech, které v budoucnu vyplni prostor do 100%. Tato

technika neni jedina, ale dobfe ilustruje dany princip.

Priklad: zjisténi a reseni problémové oblasti

V tomto pfipadé¢ nejsou predem definovany problémové oblasti a
skupina je vygeneruje sama. Piikladem muze byt technika, kdy se skupina opét
rozdéli (v zavislosti na velikosti) do mensich podskupin a opét v rdmci skupinové

diskuse odpovi na dv¢€ az tii lektorem zadané otazky, které mohou byt tyto:

e Co bylo nejsiln¢;jsi misto vaseho planu fesSeni a proc?
e Kde bylo nejslabsi misto vaSeho planu a proc¢?

e Co byly klicové/zlomove okamZiky hry a pro¢?

e Co Vam ke splnéni tkolu vyznamné pomohlo a pro¢?
e Co Vas zbrzdilo a proc?

e S ¢im jste nebyli v pribéhu spokojeni a proc?
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e Jak se v prubéhu ménila motivace/nasazeni?

e ... adalsi a dalsi.

Po ukonceni diskuse v podskupinich zastupce skupiny prezentuje
vysledky diskuse a lektor shrnuje a kompletuje skupinové vystupy, pticemz

postupné vede skupinu k obecnym poznatkim v diskutované oblasti.

At uz lektor zvoli jakoukoli techniku vedeni rozboru, pokud nedojde se
skupinou k vystupim, které jsou pro c¢leny skupiny pienositelné do praxe,
potencidl hry zistane maximalné vroviné zabavy, piipadné zkuSenosti
aplikovatelné zase jen v podobné hie. Moznost aplikace do praxe musi byt
explicitné vyjadiena. Nelze spoléhat na samonosnost hry, tedy Ze to ucastnikiim

tak jaksi samoziejmé ,,dojde®. To se Sice stat muize, ale skute¢né velmi ojedinéle.

5.2.4 Priibézny a zavérecny rozbor

Pribézny rozbor se nejCastéji pouziva tam, kde jiz probéhlo nékolik
skupinovych her, tfeba na ,,outdoorovych® kurzech, a proto se lze v prib&hu
kurzu vénovat rozbortim, které bud’ nenavazuji na konkrétni hru, nebo skrze hru
oveéruji aplikaci poznatkti z ptredeslych her. V prubéznych a zavéreénych
rozborech se lektor vénuje trovni praci skupiny v celém dosavadnim prib&hu
vzdélavaciho programu. Vede skupinu, aby pojmenovala opakujici se chyby
nebo naopak oblasti, kde doSlo ke zlepSeni a aby celkové zhodnotila dosavadni

vykon.

V ptipad¢ delsich vzdélavacich akci (n€kolik dni) je zajimavé se zminit
0 modelu Rogera Greenwaye, ktery rozfadzoval celou akci na Ctyfi zakladni
useky, vnichz klade dliraz na konkrétni slozky zpétné vazby v rozborech.
Ve svém clanku ,,The Active Reviewing Cycle* uvadi useky, které lze volné
prelozit jako: 1. Fakta (facts), 2. Pocity (feelings), 3. Poznatky (finding),
4. Terminy, akéni plan do budoucna (futures). V tomto pojeti si lektor celou akci
pomysIng rozdéli do ¢asovych tsekl a v nich postupné klade diraz na jednotlivé
slozky. Cim blize je konci vzdélavaciho programu, tim vice akcentuje budouci

konani ucastnika.
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5.3 Pristup lektora pri rozboru hry — vedeni skupinové diskuse

Lektorska prace pii rozboru hry méa zhlediska naplnéni principu
zazitkového uCeni sva specifickd pravidla. Lektor tady neni expertem, ktery
primarné poskytuje zpétnou vazbu skupiné ucastnikli. V rozboru her je spiSe
privodcem na cesté¢ procesem, ukazuje jim, kde pravé jsou, aby mohli
postupovat dal. Lektor se stava vedoucim clenem, ale jeho role nespociva jen
v prostém vedeni diskuse. ,Hlavné¢ podporujeme a stimulujeme vyjadiovani
nazord a povzbuzujeme k vyméné zkusSenosti. Snazime se, aby kazdy pochopil
svou roli a odpoveédnost za pribéh kvalitniho hodnoceni.* (Neuman, 2007, s. 41)
Utastnici diskuse ve skupiné by se méli citit bezpeéné a v divéryhodném
prostfedi. Kazdy ¢len skupiny musi byt lektorem respektovan jako individualita.
Lektor do diskuse pfispivdi mimo jiné efektivhim dotazovanim. Neni zde

expertem na spravné odpovédi a chytré rady.

Vzhledem Kk nutnosti lektora umét klast vhodné otazky ve spravnou
dobu, Ize hovotit o potiebé vyuziti prvkti koucujiciho piistupu. Podle Johna
Whitmorea (2004) je koucovani styl fizeni, ktery je protipdlem piikazovani
a kontroly a zkuSeny kou¢ jenom malokdy navrhuje feSeni. Lektor pfi praci
se skupinou nemusi byt zrovna zkuSenym kouCem, ale ma-li osvojeny alespon
zakladni principy koucujiciho ptistupu k vedeni rozboru a umi-li vhodné
volenymi otazkami vést skupinu k pochopeni a feSeni jejiho problému, je tato
dovednost pro n¢j velkou vyhodou. Stejné jako v ptipadé koucovani je na lektora

pii vedeni rozboru hry kladen narok na tyto dovednosti (upraveno dle Fischer-

Epe, 2006):

o Aktivné naslouchat

e Udrzovat si piehled v procesu

e Postupovat smérem k feSeni

e Konstruktivné se ptat

¢ Reflektovat probihajici komunikaci

e Prohlubovat téma
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Skupinova diskuse ma v ramci rozboru také své faze a je odpovédnosti
lektora, aby jimi skupinu provazel. Jeho prvotnim ukolem je zajisténi vhodnych
podminek pro diskusi (kap. 5.2). Na zacatku je tfeba diskusi oteviit, iniciovat
vhodnou technikou. Jeji vybér zédlezi na celkovém stavu skupiny a muze
zahrnovat od obecné zahtivaci otazky typu: ,tak jak se vam libi vysledek?* az po
umisténi spokojenosti na Skdle (pro méné komunikativni skupiny). V dalSich
fazich lektor diskusi fidi, coZ zahrnuje sledovani vymezeného €asu, piidélovani
a odebirani slova, udrzeni plynuti diskuse u tématu a smérem k potiebnym
zavérum. Lektor fesi problematické situace (vzniklé konflikty, nedorozuméni)

a diskusi uzavira.

V praci se skupinou a pii fizeni diskuse ve skupiné si musi lektor
uvédomit, Ze i kdyZ existuje fada postuptd a technik jak pracovat se skupinou,
at’ uz v zacatku, ve fazi formovdni nebo na konci pii uzavirani, je tfeba
S technikami pracovat flexibilné, v zavislosti na aktualnim stavu skupiny.
,Nechte se vést skupinou, netrvejte na realizovani svych predstav. Zjistite-li,
Ze nekterd technika nespliiuje vaSe poZadavky, neulpivejte na ni, ale upravte si ji
podle vlastnich potfeb nebo s ni dale nepracujte. (...) Na jedné strané se sice
muzeme dopoustét chyb tim, Ze volime techniky necitlivé, na druhou stranu neni
mozno piili§ uzkostlivé vyhodnocovat kazdou minutu sezeni a hloubave
pfemyslet nad tim, zda ta ¢i ona technika skutecné bude nejlepsi.* (Corey, 2006,
s. 20)

Lektor je pti diskusi vedoucim procesu a Vramci své role by se mél
chovat neutraln¢, vyvarovat se predsudkim a domnénkam, s informacemi
nakladat jako s divérnymi, nemluvit ke skupiné pfili§ autoritativn€, hovofit
srozumitelné a ovéfovat pochopeni, ,,neplavat proti proudu“ (kdyz se hra
vyvinula jinym smérem, nez lektor ocekaval), ani, jak fikaji ,.gestaltisti —
netlacit feku, teCe sama. Lektor by mél mit stale na paméti, Zze vystupem ze hry
musi byt poznatek aplikovatelny v praxi. Ale pozor, cely proces musi probihat

ptirozené, protoze manipulaci skupina diive nebo pozd¢ji odhali.
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5.3.1 Facilitace procesu rozboru

Facilitace je specificky zpiisob vedeni skupiny. Zaklad tomuto pojmu dal
uz Kurt Lewin a Lee Bradford pti své praci s menSimi skupinami, ve kterych byl
stanoveny vedouci skupiny, a ten provazel skupinu V procesu feSeni tkolu tak,
ze podporoval, pomahal a ulehcoval. Nenabizel feSeni, neradil, ale svym
pusobenim vedl skupinu k cili. Jeden z moznych vykladi tohoto pojmu je:
,Facilitace je relativné nedirektivni, participativni a strukturovany proces vedeni

skupinovych diskusi.* (Bednatik, 2008, s. 11)

Pti facilitaci skupinového rozboru hry je lektor tim, kdo usmériuje
proces rozboru a vede jej k nastavenému cili. Facilitace je pro n¢j cesta, jak mize
podpofit aktivni zapojeni vSech ¢lenli skupiny, umoZnit vSem jednotlivciim,
aby se vyjadfili k danému tématu, usmérnovat prostor, ktery si jednotlivci
narokuji, zajistit bezpe¢né vyjadiovani emoci a osobnich pocitl, pfevadét osobni
spory do roviny konkrétnich problémi, podporovat motivaci a pocit

odpovédnosti za uplynul€ 1 budouci pldnované akce, a jisté 1 dal$i moznosti.

Lektor ve své facilitatorské roli dodrzuje tyto zakladni principy facilitace
(upraveno dle Bednarika, 2008, s. 23):

- Rovnopravnost zapojeni ¢lenti skupiny

- Participace vSech na napliovani cile

- Spoluzodpovédnost ucastnikii

- Nedirektivnost fizeni

- Jasna struktura diskuse

- Nestrannost, nezavislost a nehodnotici pfistup lektora

- Udrzovani dialogu mezi ucastniky

Lektor vyuziva facilitacni principy hlavné proto, aby fidil proces. K tomu
musi mit ujasnéno, co je cilem rozboru (kap. 5.2). V neposledni fad¢ sleduje Cas,
protoze ten neni neomezeny a lektor, co by facilitdtor, je odpovédny za to, aby
byl cas efektivné vyuzity a aby po jeho uplynuti byl proces rozboru hry fadné

uzavieny. Velmi dobie vystihuje podstatu facilitace pti rozboru Vladimir Svatos:
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,»V klasickém pojeti neni facilitator zodpovédny za zavéry, k nimz skupina dojde.
Obsahova stranka diskuse je vrukou ucastnické skupiny. Facilitator neni
expertem na obsah, ale na proces. Lektor na kurzu vSak neni
cistym“facilitatorem. Pokud by skupina ve své debaté dochazela ke zcela
chybnym zavérim, pak by mél upozornit na uskali, kterd takové feSeni miize
piinést, a vyzvat skupinu K jejich posouzeni. Nikdy by vSak nemél prohlasit
feSeni skupiny za Spatné a prezentovat ,spravnou variantu®“. Tim by popriel

principy uceni zazitkem.* (Svatos, Lebeda, 2005, s. 115)

V ramci facilitace lektor také shrnuje zavery, ke kterym skupina dosla,
pomaha v konkrétnich formulacich. Pokud facilitator interpretuje konkrétni
myslenku nékoho ze skupiny, vzdy musi pe¢livé ovétit spravné pochopeni autora
myslenky. Facilitace skupinové diskuse pii rozboru hry vzdy musi vést
k nastavenému cili adiskuse musi byt uzaviena s konkrétnimi vystupy,

Vv idedlnim ptipad€ formulovanymi na zdklad¢ konsensu skupiny.

5.3.2 Zvladani problematickych situaci

Ne kazda diskuse plyne tak, jak by si lektor predstavoval. Rozbory Casto
nabyvaji velmi emotivniho rdzu, dochdzi k obviniovani, a to nejen mezi ¢leny
skupiny, ale také smérem k lektorovi. Pokud se mu nepodatilo takové situaci
predejit a nastala, orientuje se predevSsim na jeji feSeni, neZ patrani po piiciné.
Skupinovou diskusi po hie nelze zaménovat s individudlni terapii. Lektor neni

terapeut, a proto mu hluboké rozbory vnitinich procesii jednotlivel nepftislusi.

,V pribéhu rozborl, pfirozenym srovnanim problému pii feSeni
modelového ukolu s pracovni praxi, dochazi neziidka k vyplaveni latentnich
skupinovych problémt. S témi je vSak tfeba pracovat velmi citlivé a nevést Cleny
skupiny nasilné¢ k otevienéjSim vyjadienim, nez dovoluje aktualni stav jejich
vzajemné duvéry. Zde plati tfi jednoduchd pravidla: nevyhybat se problémim,
netlacit necitlivé ,,na pilu®“ a nepoustét se do problémul, které nedokézeme

vV ramci kurzu distojné uzaviit.* (Svatos, 2006, s. 68)

Pokud nastane situace, kdy néktefi Cclenové svym jednanim
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nekonstruktivné naruSuji pribéh diskuse (nepfimymi komentafi, bavenim
se sousedem, slovnim napadanim jiného clena, odvadénim diskuse,
nerespektovanim druhych, apod.), je na lektorovi, aby zvazil sviij zasah a jeho

miru. V zasadé ma k dispozici tyto druhy zasahu (Bednaiik, 2008, s. 70-75):

e Nereagovat (zejména pii ojedinélém projevu)

e Reagovat neverbaln¢ (pohled do o¢i, gesto, prace s hlasem,
ptiblizeni)

e Reorganizovat (zménit metodu momentalni prace, pierozdélit do
skupin, aktivizovat ucastniky do jinych roli, zménit zplsob
sezeni)

e Zasdhnout verbalné (ptat se s cilem porozumét chovani, oznacit
chovani jako nezadouci)

e Prerusit Cinnost (zastaveni diskuse a vyjasnéni situace)

e Zasahnout fyzicky (zcela ojedinéle se stava naptiklad

U podnapilého ucastnika)

V lektorské praxi s Castym pouzivanim her se muze objevit Snaha
skupiny o ,,uték* z odpovédnosti, a to zejména v piipadech, kdy skupina nerada
pfiznava, Ze ma problém a fesi vse jiné, jen ne tento problém. Tyto projevy jsou
nejCastéjsi ve stddiu formovani skupiny a s pfechodem do dalSiho stadia jsou
nahrazovany upfimnéj§im chovanim. Casté uniky skupiny (tak jak jsou popsany
v instruktorském materidlu Prazdninové Skoly Lipnice) jsou tyto: Soustredeni se
na ukol a ne na proces. Svadéji Spatny vysledek tieba na omezenou zru¢nost
jednotlivce. Lektor musi skupinu nenasilné vratit zpét k procesu. DalSim typem
uniku je svddeni viny na hru samotnou, na ukol tvrzenim, Ze Ukol je Spatné
definovan, Ze se neda splnit. Tady je tieba zdlraznit, Ze vSechny zadavané ukoly
jsou proveditelné a skute€né¢ by mély byt. Skupina také muize oznacit ukol
za neredlny a zdiraznit, Ze v redlném Zivoté podava uplné jiné vykony. Tady je
na misté souhlasit s nerealnosti ukolu, ale zdiraznit realnost lidi v ném a tudiz

redlnost jejich postupti v jednani. Neobvyklé neni ani obviriovani lektora
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za Spatn¢ zadani a Spatné vedeni nebo vybér hloupé hry. Tady je nezbytné zustat
v klidu, nebrat si utok osobné, n€které poznamky piejit bez povSimnuti nebo

Vv ptipad¢ potteby znovu vysvétlit podstatu metody pouzivani her.

Kvalitni lektor je pro zvladani nestandardnich situaci (t€zko fict, jaka je
standardni, protoze kazda skupina je jina) vybaven takovymi kompetencemi, aby
umél s takovymi situacemi pracovat. Je komunika¢né zdatny, umi byt trosku
diplomat (ne pokrytec), zvlada fizeni konfliktnich situaci, je flexibilni jak

V pouzivani riznych technik, tak v organizovani celého vzdélavaciho programu.
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6 Priklady nevhodného pouziti hry

Oba nésledujici ptipady jsou popsany na zékladé skute¢né realizovanych
vzdélavacich programil s vyuzitim hry jako prostiedku pro rozvoj. Oba ptipady
maji nastinit mozna uskali prace s hrou, a to zejména pokud je hra nevhodné
zafazena anebo pokud skupina UcCastniki neni z néjakého diivodu piipravena
k takovému zplsobu rozvoje. Popis obou piipadt je zjednoduseny tak, aby
vynikly podstatné prvky souvisejici s tématem nevhodného pouziti hry

V profesnim rozvoji.

6.1 KdyzZ ucastnici nemaji predpoklady

V fijnu roku 2008 probéhl vzdélavaci program, kterého se zucastnilo
osm pracovnikl sit€¢ supermarketi. Cast z nich z pfimého provozu a Cast
Z administrativy. Cilem programu bylo zlepSit uroven zucastnénych zejména

V téchto oblastech:

Sebepojeti — uvédoméni vyznamu vlastni pozice, vnimani sebe a svych

zakaznikt

Komunikace se zikaznikem - feSeni stiznosti, pfesvédcovani,

predavani instrukci, zvladani konfliktnich situaci, asertivni jednani

Pozadavkem zadavatele byl vysoce interaktivni trénink v prostiedi
ucebny. Pouziti her bylo vice nez vitdno, alesponi jedna hra denné byla

pozadovana. Cely trénink vySe popsanych dovednosti trval dva dny.

Lektor si na tento trénink pfipravil scénaf, ktery zahrnoval takové
didaktické metody, aby ucastnici byli témét neustéle zapojeni do aktivni ¢innosti
s minimem teoretického vykladu. V rdmci aktivit, pozadovanych
a odsouhlasenych se zadavatelem, se objevily skupinovd cviCeni, diskuse,
spolecné tfeSeni modelovych 1 skuteCnych situaci z praxe ucastnikii, hrani roli
se zdznamem videokamerou a naslednym rozborem, hrani her zaméfenych na

nékteré tematické oblasti. Tento scénai byl zadavatelem odsouhlasen.
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Hned v zaatku kurzu, kdy probihalo seznamovani, a lektor se snazil
zjistit oCekavani Ucastnikd, vyplynulo, Ze uCastnici uz maji podobny kurz
za sebou, a ze je nutili hrat ,jak na divadle (hrani roli v modelovych situacich)
a jeste je nataceli kamerou. Zdlraznili, ze jestli lektor chce, aby byli v pohodé, at’
jim slibi, Ze je k tomuhle nebude nutit. Nejsou pry zadni herci a vidét se
v televizi je traumatizuje. Nepomohlo ani vysvétlovani ptilezitosti k vyzkouseni
si riznych zpisobl jednani v bezpetném prosttedi, o piinosu videozaznamu,
0 jeho okamzitém smazani, ani nic. Lektor zdiraznoval dobrovolnost a zvazeni
odkladu jejich rozhodnuti, ale néktefi ucastnici z této predstavy (s trochou
nadsazky teCeno) propadali hysterii a panice. Teprve po piechodu k jinému
tématu se skupina opét zklidnila. KdyZ lektor zminil, zZe ma pfipravené hry
a struéné vysvétlil, v ¢em je smysl pouZiti her, Gcastnici davali spiSe lhostejné

signaly, pouze jeden fekl, Ze se na hry t&si.

JiZ v iivodnim (hernim) kreativnim cviceni, které probihalo asi hodinu po
zahajeni kurzu, a kterému ptredchazela diskuse o tom, co jim jejich prace dava
aco jim bere, se zacCaly objevovat prvni naznaky urcitého ,,omezeni* v uziti

nékterych aktivit.

Zadani prvniho skupinového ukolu znélo:

, Vytvorte tri skupiny a kazda skupina si vezmeéte list flipchartového
papiru. Rozdélte si papir na dvé casti a s pouzitim pastelek, fixii, barevnych
papiri, niizek a lepidel (material je dobrovolny, nikoli povinny) odpoveézte na dvé
otazky:

a) jak vnimdte sami sebe ve vztahu k vasim zakaznikim

b)  jak si myslite, Ze vas vidi vasi zdakaznici

Odpovedi  vytvorte prostrednictvim dvou obrdzku, které nebudou
obsahovat zadna cisla, pismena, ani lidske postavy. Pak si vase vytvory povésime
a vy je jesté okomentujete (pro¢ jste zvolili toto). Casovy limit neni striktné

omezen, ale pojdme si na to dat dvacet minut a uvidime. *
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Jesté pred zahajenim se UCastnici ohrazovali obvyklym tvrzenim: ,,Jd
neumim kreslit, ve skole jsem mél vzdycky trojku z milosti“ apod. Vysledky prace
ucastnikd byly hotové v rozmezi 5-8 minut s vyuzitim fixi na flip (Cerveny,
modry, zeleny a Cerny) ve dvou skupinach, jedna skupina pouzila pastelky.
Vsechna ztvarnéni odpovédi se tocila kolem velmi jednoduSe nakreslenych
zvitat, kterd byla Casto jen zndzornénim prvniho, ostatnimi nediskutovaného,
napadu. Komentaitim pak ptedchazelo neopodstatnéné vysvétlovani typu: ,,zo je
kralik, kdyby to nékdo nepoznal, ... a je tam, protoze my jsme chteli nakreslit ovci,
ale tu neumime. “ 1 ptes vyraznou snahu lektora pomoci najit v obrdzcich hlubsi
smysl, nez: ,, pFipadam si tam jako kralik, protoze ten taky jen sedi a tupé cumi*
(nasledoval pobaveny smich vétSiny ostatnich), se cela diskuse tocila kolem
sebezpochybnovani a ,,nadavani“ na zdkazniky, ktefi nic nechapou. Nakonec se
jedna ucastnice zeptala, jestli to kresleni nebyla Skoda papiru, protoze oni kreslit

stejné neumg;ji a kdybychom si to fekli, bylo by to rychlejsi.

Uz tady lektor dostal prvni signal o skuping, se kterou pracuje a urcité
bylo tifeba, aby se alespont zamyslel nad dalSimi aktivitami, které pouZzije. Lektor
se drzel ptani zadavatele, pokracoval v pfipraveném scénafi a pozdéji piisSel

s dalsi herni aktivitou.

Po té, co se skupinou proSel né€kterymi tématy, jako je verbalni
a neverbalni komunikace, aktivni naslouchani — vSe formou diskuse, cviCeni,
feSenim moznych situaci (formou diskuse), vyhodnotil skupinu jako dostatecné
zaktivizovanou a rozhodl se zadat dal$i hru, tentokrat zaméfenou na predavani

instrukci.

V této hie Slo o to, Ze jeden ucastnik dostal do rukou nakresleny vzor
obrazce. Obrazec sestaval z jednotlivych dilkl, jednoduchych geometrickych

tvart. Vzhled obrazce ilustruje nasledujici obrazek.
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Obrazek 5: Zadani k interpretaci

Nikdo z ostatnich na obrazec nevidé¢l, ale kazdy dostal k dispozici
pomichanou ,hromadku* ondch dilkt. Ukolem drZitele (napf. Karel) obrazce

bylo:

., Karle, mate pred ocima obrazec, ktery ostatni nevidi, ale maji vsechny
potiebné dilky pred sebou. Obrazec ostatnim neukazujte, ale popiste jej tak, aby
kazdy vytvoril pred sebou na stole identicky obrazec, jako mdte vy. Vase jediné

‘

omezeni je, Ze ho nesmite ukdzat. Rikat miiZete, co chcete.’

Pribéh byl velmi rychly. Karlovy instrukce k sestaveni obrazce smérem
ke skupiné znély: ,, Poskldadejte ty dilky tak, aby vam vznikl takovy letici ptak. Jo,
a ma trojuhelnikovy ocas a nema nohy, jen hlavu telo, zobak a kridla. No a ten
ocas.“ Na otdzku lektora: ,,Jste si jisty, Ze podle vaseho navodu mohli ostatni
sestavit to samé, co mate vy?“ prisla Karlova odpovéd’: ,,No nevim, ale vic se

k tomu rict neda. “

Kazdy si tedy poskladal ptacka podle svého uvazeni, a kdyz pak lektor
ukézal vzor obrazce, pochopitelné¢ se nikdo moc nedivil, ze to ma Upln¢ jinak.

Nasleduji lektorovy otazky a odpovédi G€astnikli (ptiblizna a zkracena verze):
Lektor: proc¢ si myslite, Ze mate kazdy néco jiného?

Ucastnici: protoze mame kazdy jinou predstavivost, to nemiZeme mit
stejné.

L: co byste potiebovali slyset od Karla, abyste to méli stejné?
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U: nevim, to se nedd, to Jje strasné tezky.
L: co konkrétné je podle vas tézke?
U: vysvétlit to, to bychom nedokdzali nikdo.

Pak se jesté lektor zeptd, jestli nékdo tusi, na co bylo cvi¢eni zamétené.

Nikdo netusi. Lektorovo sdéleni, Ze na pfedavani instrukci, nechapali.

Karel rychle namita: ,, To jste nam mél nechat vysvétlit néco, co zname
Z prdce a ne jakysi blby obrazek ... Ostatni ptitakavaji a né¢kdo vyzve lektora:
. tak to zkuste sam ...* a jiny dodava: ,,to je jasny, on (lektor) to ma nacviceny,

¢

budeme akorat za blbce. *

Nekteti GcCastnici uz se zjevné zaCinali nudit, diskuse nikam nevedla.
Dynamika skupiny byla naruSena a ucastnici znejisténi. Do konce prvniho dne
zbyvala jeS§t¢ hodina, kterou mél lektor pivodné vyhrazenou na principy
pfedavani instrukci, takze ji vyuzil k teoretickému vysvétleni, jak se
strukturované a srozumitelné pifeddvaji instrukce. Za hodinu, po skonCeni
prvniho dne, byla atmosféra ve skupiné rozpacita a tézko fici, jestli ti€astnici

odchézeli domi natéSeni na druhy den.

Druhy den, po kratkém rannim shrnuti pfedeslého dne (ke hie se lektor
jiz nevracel), lektor zacal tématem typologie lidi z hlediska jejich komunika¢nich
styli. Utastnici jevili zajem, aktivnd se zapojili do cviteni, kterd s tématem
souvisela, vyplnili si a vyhodnotili dotaznik, aby zjistili vlastni preferovany
komunikacni styl. Potom lektor volné ptesel k asertivité a feSeni konfliktt, pustil
ucastniklim filmové ukéazky na téma feSeni konfliktii se zdkaznikem a spole¢né je
s ucastniky rozebiral. VétSina skupiny byla aktivné zapojena, zv1ast kdyz mohla

do diskuse vnaset své vlastni piibéhy z redlné praxe.

V brzkych odpolednich hodinach se lektor zeptal ucastniki, jestli
si chtgji zahrat hru. ,,Jo jo, “ fikali néktefi ,, aspori si trochu odpocineme. “ Kdesi
se ozvalo: ,, Snad nebudeme za debily jako vcera. * Implicitnim tématem hry bylo

ucinné presvédcovani. Zadné kresleni, ani vstdvani ze zidli. Hra je zndma jako
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Ztraceni na moii a ukolem skupiny bylo pfedstavit si, Ze jsou na mofti, lod’
se potapi, maji nastoupit do zachranného ¢lunu a ve dvojicich se domluvit,
kterych osm véci z dvaceti moznych (seznam maji) si vezmou s sebou. Maji 20
minut, aby se ujednotili. Pokud nékdo s néc¢im nesouhlasi, je na tom druhém, aby
ho presvédcil. Hra méla rychly spad, néktefi jedinci pfistupovali k vybéru véci
seriozné, ale nektefi jen intenzivné vtipkovali, néktefi prosté néco zaSkrtali se
slovy: ,,to je jedno, uvidime.* OvSem i pies opakovanou snahu lektora piimét
alespon nékoho k presvédCovani a motivovat tim, ze hra méa expertni feseni,
takze bude s ¢im porovnat, bylo vSe rozhodnuto za par minut se zdivodnénim, ze
je to jenom hra, ze to neni skutecnost, tak oni se kviili tomu piece nebudou bithvi
jak dlouho dohadovat. TakZe na lektorovu otazku: ,, ¢im vas kolega presvédcil
nebo ,,co vam pomohlo presvédcit kolegu?“ byly odpovédi typu: ,, my jsme se
nepresvedcovali, my jsme se tak jaksi dohodli* nebo ,,jd jsem se prizpiisobil, mé
to za dohadovani nestoji a ani mé to nebavi“ atp. Rozvojovy potencial této hry
ptiSel naprosto vnive€. Lektor si naboural linii, kterou se mu datilo po cely den
drzet a jelikoZ zdaleka ne vSechny hra bavila, tak nékterym vydrzela lhostejnost

a nezucastnénost az do konce odpoledne a tedy i celého kurzu.

Samoziejmé, ze tento pribcéh je znaéné zestruénény, ale cilem bylo
ukazat, ze hru nelze ucinné pouzit kdykoli a s kymkoli. Jednozna¢na chyba na
stran¢ lektora byla, Ze i1 pfesto, Ze skupina patrné¢ vykazovala znamky toho, Ze
jejim Clentim chybi nékteré predpoklady pro cileny rozvoj hrou (kap 3.2), se za
kazdou cenu snazil hru pouzit. V tomto pfipadé¢ se navic da predpokladat, ze
ucastnici jsou tak Uzce orientovani na pracovni realitu a konkrétni pracovni
procesy, Ze nejsou aktudlné schopni se od této reality odpoutat a ,,vykrocit*
do zndmého procesu s neznamym obsahem. Mozna potiebuji jit po znamych, jiz
vyjetych kolejich a nedovoli si vybocit do neproSlapané¢ho okoli. Hry lze v tomto
pfipad€ pouzivat jen velmi opatrné a spiSe jako dopln€k, nikoli jako vychozi

prvek pro dalsi praci.
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6.2 KdyzZse ofekavani nesetka s realitou

V bieznu roku 2009 prob&hl vzdélavaci program, kterého se zucastnilo
Ctrnact pracovniki, technologl pracujicich v prostiedi s extrémné piisnymi
bezpecnostnimi podminkami, pokud jde o dodrzovani pracovnich postupt.
Vétsina z nich byla s vysokoskolskym technickym vzdélanim, vékovy pramér
kolem padesati let. VétSina ti€astnikli nebyla v oboru Zadnymi novacky, ale spiSe
dlouholetymi zkuSenymi odborniky. Cilem programu bylo zlepSit Uroven

zucastnénych zejména v téchto oblastech:
Zdokonaleni pracovnikili pi'i analyze a planovani feseni ukolu.
Minimalizace rizik plynoucich z chybnych rozhodnuti.
ZlepSeni komunikace a sdileni informaci mezi pracovniky.
... a dalsi cile, jejichZ uvedeni neni pro tuto ilustraci potiebné.

PoZzadavkem zadavatele byl interaktivni trénink v prostiedi uCebny.
Na navrhy dodavatele byl odsouhlasen trénink prostfednictvim simulaci (jiné

oznaceni pro bézné pouzivané manazerské a tymové hry). Akce trvala dva dny.

Jiz z uvodnich projevl ucastnikli bylo patrné, ze jsou velmi zvédavi,
Co Ze ty simulace budou, co jim to da pro jejich dalsi praci. V ramci motivace
k pribéhu nasledujicich dvou dnt shlédli ucastnici videozdznam z prace
v simulatoru pro piloty stihacich letadel, aby jest¢ 1épe pochopili princip
simulatoru, ktery navozuje situaci, ktera neni redlna, ale pracuje se v ni, jako by
byla skute¢na s fatalnimi nasledky v piipadé chyby. Ugastnikiim byl na zagatku
vysvétlen princip cyklu zkuSenostniho uc€eni, kdy, stejné jako piloti v simulatoru,
nejprve néco fesi, dojdou (nebo nedojdou) k vysledku a teprve po skonCeni akce
ptichazi jeji rozbor — co se délo, co se povedlo, nepovedlo a pro¢, a co udélat
ptisté jinak. JelikoZ simulace v ramci kurzu nejsou stejné, jako v jejich bézné
praxi, je k rozboru jesté ptidana faze, co udélat pfisté jinak v takové formulaci,
aby byl tento krok uskuteCnitelny i v procesn¢ stejnych, ale obsahové jinych
ukolech.
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Po skonceni Givodni faze lektor ptistoupil k prvni simulaci. Hie, ktera

probihala v u€ebng, a jedinym materidlem bylo asi dvacetimetrové lano.
Zadani znélo:

., Vasim ukolem je uvazat smycku z celé délky tohoto lana podobnou té,
kterou si vazete z tkanicek na botdch, okolo sloupu uprostied ucebny. Realizace
tohoto tikolu je vymezena témito pravidly: Kdokoli se od ted dotkne lana, uz se
V tom misté musi lana drzet obéma rukama az do konce plnéni ukolu. Nakonec
se museji drzet lana vsichni. Lano si nelze poddavat nohama ani vyuzivat jiné

casti téla nebo pomuicky. “

Pokud po dobu plnéni tkolu doSlo k poruSeni nékterého z pravidel,
lektor ihned zastavil proces plnéni ukolu a ucastnici museli sami odhalit, co

se stalo a zabezpecit, aby se chyba pfisté neopakovala.

Po skonceni této hry lektor provadél Ucastniky vySe popsanym cyklem
zkuSenostniho uceni, ve kterém se snazili pojmenovat silna a slab4d mista celého
procesu a najit opatieni do budoucna, aby se chyby neopakovaly. U¢astnici byli
VvV rozboru velmi aktivni, pfistupovali k nému seri6zné. Prvni tskali ale ptislo ve
fazi zobectiujicich doporuCeni. Zde se ukézalo, Ze UCastnici, inteligentni a
zkuseni odbornici, maji zna¢né problémy se zobecnénim a moznosti aplikace
poznatkll do praxe. Tato hra byla zaméfena na analyzu zdroji a planovani feSeni
tikolu. Utastnici nejevili aktivni snahu najit propojeni ziskané zkuSenosti
s vlastni praxi. Castym argumentem bylo, Ze jejich prace je Gplné jina, Ze procesy
ve firm¢ jsou jinak nastavené, ze takovyto postup planovani u nich neni mozny,

apod.

V pribéhu dne jesté ndsledovaly dalsi hry s rliznymi tematickymi cili.
Odehravaly se v uc¢ebné, vétSinou za pouziti obvyklych pomicek pro hrani her
(stavebnice, lana, ,feSeni na papite®, atd.). N&kteti ucCastnici ddvali najevo, Ze je
hrani moc nebavi, ze by §li rad€ji ven, ze to je takovy teambuilding v mistnosti.
Bohuzel, pravdou bylo, Ze hry byly pfevazné tymové, ale vétSina Ucastnikl

ve skuteCnosti pracovala samostatné v rdmci vétSich pracovnich skupin.
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Nékterym vyrazné vadilo neustdlé napominani za poruSovani pravidel, které bylo
vétSinou neuvédomované, spiSe zdlvodu nepiisuzovani pravidlim velké
vaznosti. Do samotného déni v hrach se vétSinou zapojovali podle subjektivni

miry atraktivity hry.

Zavére¢né hodnoceni tréninku dopadlo podle o¢ekavani lektora. Trénink
se ucastniklim libil, lektor byl vyborny profesiondl, program pestry a vétSinou
zajimavy, organizace propracovand, ale pfinos pro jejich praxi — ten byl
hodnocen jako nedostate¢ny. Tady je opét na misté polozit otazku, kde se stala
chyba.

Urcit¢ je potieba zminit jiz problém v komunikaci zadavatele
s dodavatelem. Zadavatel si o programu udéld obrazek z toho, co se dozvi
od dodavatele. Dodavatel vi o ucastnicich to, co mu poskytne zadavatel. Tady se
mohla stat pocatecni chyba v tom, Ze bud’ dodavatel obdrzel nedostatecné
informace o profilu ucastnikii (motivace ke hie, osobnostni zaméfeni, napln
prace, odbornd Uroven, mira zatéze, a tada dalSich) nebo si je nevyzadal,

pfipadné neodhadl optimalni metodiku vedeni tréninku a jeho obsah.

Pokud jde o lektora samotného, miiZze samoziejmé mnohé pozitivné 1
negativné ovlivnit, ale rozhodné nema bezmeznou moc zménit skupinu, takze
pokud byl program striktné nafizen, mlze se jen snaZit zachranit, co se da.
Napiiklad tim, ze nebude zdmérné protahovat délku hry a v rdmci rozboru se
zaméfi vice na skuteCnou praxi Ucastnikii, povede je k moznostem feSeni
skute¢nych situaci jako pti b&Zném interaktivnim tréninku a ,,0to¢i* smér
procesu, tedy ne, ze z déni ve hie vyvozuje obecné zdvery, ale mlze hledat
paralely mezi praxi ucastniki zpétné¢ do hry a tim jim nendsiln¢ ukazuje, Ze
proces ve hie miZze byt stejny jako ve skuteCnosti, a tudiz, Ze hra neni tGplné

mimo realitu.
Srovnani standardniho a ,,opa¢ného* postupu:
Standardni, velmi zjednodusSeny, pouze princip ilustrujici, postup:

Lektor: proc jste neuvazali to druhé ocko na smycce?
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Ucastnici: protoze ndm nezbylo lano

L: a pro¢ vam nezbylo?

U: protoze jsme to Spatné naplanovali

L: a co je tieba udélat priste, aby se to nestalo?

U: no, spocitat si poradne, kolik nas je a nechat si kus lana navic, jinak

se tady muzeme piil hodiny motat s lanem a pak to miZeme tak akorat zahodit
L: stava se vat to nekdy v redalu?

U: jo, nékdy jo, ale spis s c¢asem. Stiilime terminy od oka bez rozmyslu
a pak nestihame, a je prisvih, hlavné na uradech. Pak ndm to o mésic odlozi

a pak zjistime, zZe jsme tu smycku motali t7i tydny zbytecné. (smich)
L: aha, a co s tim muzete udéelat?
U: no, to je jednoduchy, dat si tu rezervu
L: jen tak odhadem?

U: no ne, chce to poradné promyslet a pak nadsadit tu rezervu, moznd
bych to mohl dat vidycky asistentce, at zjisti casové moznosti dalsich

zucastnenych a tak...
... a skupina jiz generuje moznosti zavedeni poznatku do praxe
Opaény postup, velmi zjednoduseny, pouze princip ilustrujici:

Lektor si v§iml, ze ucastnikim nezbylo lano na druhé ocko smycky a

po rozboru hry bez pfenosu do praxe se pta:

L: ceho se vam v praxi, kdyz dokoncujete projekt XY, vetsinou

nedostava?
U: ¢as ndm chybi, ale to tak prosté je
L: jak chybi? Nestihdate? Nekdo néco nedodal? Proc?

U: to je jinak, oni vSichni délaji, co maji, ale vétsinou ten, co to md

na starosti si mysli, Ze ostatni nemaji nic jiného na praci.
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L: a co se stane, kdyz nestihate?

U: prosvihneme termin a musi se cekat, a kdyz to pak zase nekdy

nastane, musi se to zaktualizovat a tak
L: a proc je ten vedouct projektu pretézuje, ty ostatni

U: no, on je nepretézuje, jen nevi, jak jsou na tom s casem a tak to tak

odhadne a pak se to treba nestihne a pak jsme se honili zbytecnée.

L. proc si jejich casové moznosti nezjisti?

U: to by je musel vSechny obeslat a pak koordinovat ty jejich casy, prosté
to propocitat a jesté tam prihodit rezervu.

L. a kdo jiny jeste miize zjistit casové moznosti ostatnich?

U: no, u mé tieba Lida, nase sekretdrka, ale to bych ji to musel vsechno

vysvetlit

... pak nasleduje diskuse vedouci k moznostem delegovani, vcetné
vyhod investované¢ho Casu na zauceni sekretaiky. Na zavér lektor poukaze

na shodu s pribéhem hry...

L: jeste se kousek vrdatim. Vy jste rikali, Ze kdyz to nepromyslite

a nenechdate si rezervu, tak vase snazeni vyslo vnivec?
U: no v podstate ano

L. pripomina vam to néco z dneska? Promysleni zdrojii, rezerva, nejen

casova, obecné...

U: no to bylo stejné s tou tkanickou, tam jsme taky neresili nase moznosti

a pak nam nestacilo lano, hm, vilastné je to mozna trosku podobny...

... tady uz ucastnici velmi opatrné piipoustéji, Ze by jista propojenost
principu procesu ve hie a ve skuteCnosti mohla existovat. Dilezita je zde

nenasilnost a pfirozenost, se kterou lektor propojuje hru a realitu.

Dalsim faktorem, tentokrat na strané¢ ucastnikli, je jejich motivace.
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Jednak jejich velka ocekéavani (film, nadSeni lektora) a s tim spojena predstava
simuldtoru. Mozna ucastnici ocekdvali velkou projektovou simulaci, den
ve virtualnim svété, nékteti davali najevo své zklamani, ze simulator je u¢ebna
av ni ,teambuildingové* hry. Nelze pominout ani moznost, Ze ne vSichni si
vzdycky chtéji cely den hrat. Jsou lidé, kteti vilbec nemaji radi hrani tohoto typu
her, a 1 to je tfeba zohlednit, naptiklad vhodnou informovanosti pfed kurzem a

nabidkou dobrovolnosti v Gi¢asti na kurzu.

DalS§im prvkem, odrazejicim se v piistupu Ucastnikii k plnéni tkolu,
zejména dodrzovani pravidel, bylo, ze ucastnici jsou dennodenné vystavovani
tlaku dodrzovani velmi pfisnych bezpecnostnich opatfeni, striktné nastavené
odborné procesy, pracuji v rizikovém prostiedi. Ted pfijeli na dva dny zménit
prostiedi, vydechnout z nezbytnych ptisnych pravidel a ¢ekd je lektor, ktery je
zase tla¢i do ptisnych pravidel a navic v naprosto bandlnich zaleZitostech, jako
jsou hry se stavebnici. Je asi t€Zké n€koho, kdo ve své praci muze za chybu
zaplatit Zivotem tisicli dalSich lidi, pfesvéd¢it o nutnosti maximalniho soustfedéni
na striktni dodrzeni pravidel ve hie Clovége, nezlob se. V kapitole 1.1 je mimo
jiné popsano, jak je pro prubéh hry nezbytné dodrZovat jeji pravidla a fad, ale v

tomto piipad¢ lze chapat diivody, pro¢ jim ucastnici nepiikladaji takovou vahu.

Tady se ukazalo, ze moznou piekazkou efektivity tohoto tréninku
profesnich dovednosti bylo jedndni zadavatele s dodavatelem jiz pfed akci,
protoze v piipad¢ zachovani rozvojového cile bylo tfeba zménit prostfedky
k jejich dosazeni. Hru v tomto pojeti nelze v profesnim rozvoji pouzit na cokoli a

pro kohokoli.
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[ Zavér

Hra jako prostfedek rozvoje dospélych ma své vyhody a ma své limity.
Jeji zasadni prednosti je, Ze nabizi Gcastnikim moznost vykrocCit ze zab&hlych
stereotypli, mohou si vyzkouset neobvyklé postupy, odhalit a pojmenovat své
siln¢ stranky, ale také nalézt prostor pro vlastni zdokonaleni. Pomérné znamy
citat ,hra je Zivot naneCisto* vlastn¢ tika, ze ve hie, at’ uz se ucastnici ubiraji
kterymkoli smérem a at’ dojdou k jakémukoli cili, je tato cesta prostorem pro
vlastni rozvoj, na které nehrozi osobni nebo profesni Zivot ohrozujici disledky
chyb a nespravnych rozhodnuti. V rozvoji dospélych je hra ve skutecnosti cestou,
ne cilem. Pokud je hra sama o sob¢ cilem, mlze pobavit, nechat odpocinout,
ale tfeba profesni dovednosti neovlivni. Pokud je hra cestou, procesem, je mozné
jej zpétné analyzovat a z prozitych situaci vyvodit do budoucna vyuzitelnou

zkuSenost.

Aby lektor a Ui€astnici mohli vyuzit hru pro cileny rozvoj, a tudiz ji byli
schopni zpétné zpracovat, popsat pritbéh, vyhodnotit postup a pomoci analogii
prenést ziskanou zkuSenost do redlné praxe, museji vSichni zi€astnéni spliovat
nékteré podminky. Na strané lektora je nezbytnd zdkladni znalost v oblasti
pedagogiky dospélych, socidlni psychologie, a nekterych dalSich obord,
v zavislosti na specifickych pozadavcich ucastnické skupiny. Pro lektora je
nezbytnd dovednost prace se socidlnimi skupinami, musi rozumét fungovani
skupin, protoze vedeni rozborl her je skupinova prace. Je tfeba, aby lektor byl
schopen facilitovat skupinovou diskusi, umél velmi dobie klast otazky,

orientoval se v déni ve skuping a efektivné vedl skupinu k potfebnému cili.

Udastnici rozvoje prostfednictvim hry museji naplnit n&které
ptedpoklady pro pozadovany vysledek. Velmi dilezitd je motivace k samotné
ucasti ve hie. Ta je v rukou lektora, i kdyZ ne v nekone¢né mitfe. S totaln
demotivovanym a vse bojkotujicim ucastnikem pftili§ pokroku neudéla. V rozvoji
dospélych se neustale hovoii o nutnosti navazani partnerského vztahu mezi

lektorem a ucastniky. Obecnym principem partnerstvi je, mimo jiné, zachovani
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rovnovahy mezi vkladem do vztahu a ziskem ze vztahu. To souvisi se spole¢nou
odpovédnosti. Maji-li byt lektor a ucastnik partnefi, nemtze jeden jen aktivné
davat a druhy jen pasivné ptfijimat. Zndmym heslem, které lektoii zazitkového
uceni pouzivaji vzdy na zacatku kurzu smérem k ucastnikim, je ,.kolik do toho
date, tolik si odnesete.” Ma-li byt hra pifinosnd, vyzaduje aktivni zapojeni
ucastnikid. Prevzeti odpovédnosti za vlastni rozvoj by mélo byt u dospélych
samoziejmosti. S tim do jist¢ miry souvisi 1 nutnost vazného piistupu ke hfte,

zejména pokud jde o dodrzovani stanovenych pravidel.

Dalsimi pozadavky na ucastniky, aby se mohli skrze hru zlepsit
v nékterych dovednostech, ¢i klicovych kompetencich, jsou schopnost vystoupit
z vlastni role a identifikovat se s roli herni. Vnitiné integrovana osobnost je
velkou vyhodou pro praci s hrou. Dulezitym pfedpokladem je schopnost reflexe,
a to nejen smérem k procesu jako takovému, ale i smérem k fungovani
jednotlivell v ném, v¢etné sebe sama. Pro potfebnou aplikaci do praxe je nutnost
umét vytvaret analogie mezi hrou a skutecnosti, mezi obéma procesy. Poucit se

ze hry dokaze kazdy, ale kazdy na jiné urovni.

Je dulezité uvédomit si, a snad to vyplyva 1 z ptedchozich kapitol, Ze hra,
byt je vynikajicim rozvojovym ndstrojem, neni pouzitelnd vzdy a se vSemi. Je na
téch, ktefi rozvojové hry nabizeji potencidlnim klientiim, a na téchto klientech,
aby vzdy zvazovali, zda je pouziti hry nejen v jejich zdjmu, ale hlavné v z4jmu
ucastnik konkrétniho vzdélavaciho programu. Pokud jsou hry vhodné, je tfeba
také korigovat jejich mnozstvi. Méné¢ n€kdy znamena vice. Vice mize znamenat
prosté jen vice. Nékdy je lepSi pouzit jednu hru, ke které se lektor miize jeSté
dlouho vracet, nezZ den plny kratSich her, které si UiCastnici za tfi dny uz ani
nevybavi, natoZz co z nich vlastné¢ vyplyvalo pro jejich praxi. Je vzdy
na dodavateli, potazmo na lektorovi, aby operativné ptizpiisoboval pouzivani her
aktualni situaci a aby vedl nasledny rozbor takovym zplsobem, ktery skutec¢né
povede ke zlepseni trovné konkrétnich kompetenci nebo k dosazeni jiného,

pfedem nastavené¢ho, cile.
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