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ramci jiného vysokoSkolského studia ¢i k ziskani jiného nebo stejného titulu.

Vi, dne............. podpis



Na tomto misté bych rdd pod€koval doc. PhDr. Jifimu Pelikdnovi, CSc. za
to, ze m¢ na téma pedagogickych situaci upozornil, ¢imz ovlivnil na dalSich
osm let mé sméfovani. Dale bych rad podékoval doc. PhDr. Jaroslavu
Kotovi za cetné konzultace tykajici se jak problematiky pedagogickych
situaci, tak 1 jinych souvisejicich témat. Jeho podnéty byly jednou z viid¢ich
sil sméfujicich autora tohoto textu. VéEtSina myslenek predkladané dizertaéni
prace, které povazuji za zajimavé, vznikla na zikladé rozhovoril s touto
osobnosti.
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Uvod

Zpravidla je cilem pedagogické prace poskytnout navod
k praktickému jednani. Konkrétné praktickd pedagogika nabizi
navody a doporuceni, jak by se m¢l aktér zachovat v té které situaci,
protoze obecné navody vétSinou nefunguji. Cilem prvni casti
disertatni prace vSak nebude poskytnout ndvod k jedndni, ale
pokusime se spomoci fenomenologické filosofie Martina
Heideggera charakterizovat aktéra v roli na pozadi situace, protoze
to, jak aktér rozumi sdm sob¢, se odviji od typu situace, v niz se
nachazi. Jinak si rozumi, kdyZ vSe probiha relativné hladce a jinak
si rozumi na pozadi konkrétni problémové situace, kterou fesi

raciondlni tvahou s pomoci praktického sylogismu.

Cilem druhé casti je pfedstavit u nds nepftili§ zndmou teorii
situovaného uceni, ktera se opird o pojem legitimni periferni
participace jako specifické formy cinnosti a opét poukédzat na
souvislosti s fenomenologickou filozofii Martina Heideggera, ktera
je 1 dnes stale Ziva. O to se nejen u nas ale ani ve svété zatim nikdo
nepokusil. Cilem je polozit pevnéjsi zéklady situacniho pojeti
vychovy jako u€eni se né€emu na prekonceptualni roving, kde ma
aktivita a vnimani pfednost pfed vytvafenim mentalnich
reprezentaci. Pravé na této roviné totiz dochazi ke konstituci
identity formou legitimni periferni participace.' Postupné si tak 4k
osvojuje znalosti, postoje a predevSim dovednosti, které se poji
s vykonem urcité role, aniz si to explicitné uvédomuje. Uceni se
¢emukoli se ztohoto hlediska rovnd ptipravé na vykon urcité

sociadlni role. Metodou bude obecné teoretickd analyza nékterych

! Legitimni periferni participace je realna, oficialné uznana &innost aktéra, které je spojena jen
s omezenou mirou zodpovédnosti za vysledek a navic se tim participujici aktér i né¢emu uci.

2



aspektli socidlni reality, kterda by méla nasledné poslouzit jako
vychodisko k analyze pedagogickych situaci. Konkrétné se bude
jednat o analyzu intersubjektivné dostupné Casovosti a socidlni

dimenze prostoru.

Krom¢ Martina Heideggera stranou nasi pozornosti neziistane ani
Jan PatoCka a Eugen Fink s jeho pojetim hry. Tim vSak vycet autorti
nekonéi. Erving Goffman stejné¢ jako Peter Berger s
Thomasem Liickmannem, kteti do jist¢ miry vychazeli
z Martina Heideggera a Edmunda Husserla (zprostfedkovaného
Alfredem Schiitzem), byli vyraznou inspiraci pii analyze socialnich
situaci. Totéz plati pro Jean Ann Graham, kterd tomuto
opomijenému tématu vénovala dokonce celou knihu. U nés se o
detailni analyzu zivotnich situaci zatim pokusil Oldfich Miksik a
Jaroslav Hlavsa s Martou Langovou. SpiSe se vSak jedna o

postitehy, které s pedagogikou souvisi jen vzdalené.

Na poli pedagogiky vzbudila koncem osmdesatych a na pocatku
devadesatych let minulého stoleti znacnou pozornost teorie
situovaného (kontextualizovaného) uceni, kterd byla alternativou ke
kognitivistickym  teoriim. Znovu totiZ obratila pozornost
k praktickym aspektim uceni se nécemu v ur¢itém sociokulturnim
Casoprostoru. Teorii, jez stavi na poznatcich z antropologie,
sociologie, pedagogické psychologie a kognitivni védy,
rozpracovala na zaklad€¢ svych antropologickych vyzkumt Jean
Lave ve spolupraci Etiennem Wengerem. Tito autofi zpochybiiuji
slovné ndzorné vyucovani v nezivotném prostiedi tfidy, ptiCemz
kriticky navazuji na zdanlivé piekonané postupy osvojovani
dovednosti piimo v praxi (teorie jeSté¢ neméla piednost pied praxi),

které byly dfive bézné pfii pfiprave ucii a zdaleka se nemusi jednat
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jen o dovednosti motorické. Kognitivni a socidlni dovednosti, které
jsou v jistém smyslu hierarchicky vySe, si totiz lze osvojovat
obdobnym zplsobem. Stejné tak John Seely Brown, Allan Collins a
Paul Duguid, ktefi vroce 1989 publikovali ¢lanek Situovane
poznani a kultura uceni, jsou toho nazoru, ze vySe zminované
zpusoby osvojovani dovednosti, které jsou jiz delsi dobu
povazovany na poli pedagogiky za piekonané, je tfeba znovu

oprasit.

Naproti tomu osvojovani algoritmii pro urcitou ¢innost, které si
reprezentujeme prostiednictvim symboli, se pfesouva na okraj
zajmu pedagogt, 1 kdyz vidéno zépadni optikou se dlouhou dobu
zdalo, Ze pravé to je tieba rozvijet, protoze schopnost se védomé
tidit podle urcitého algoritmu pii manipulaci s prostfedky je tim, co
nas odliSuje od zvifat reagujicich instinktivné. My se vSak
povétSinou nefidime védomé podle algoritmu, ale nejedname ani
instinktivng. Takto to proti sobé nelze stavét. SpiSe nds
charakterizuje naucené chovani, které je spojené s vykonem urcité
socialni role, a proto se také budeme vénovat otdzce socialniho
uceni. Snadno nahlédnutelnym diikazem, jenz potvrzuje fakt, ze se
nefidime védomé podle urcitého algoritmu, je uz jen to, Ze pii tom,
co délame, cCasto myslime na Upln€¢ néco jiného. Oddavame se

dennimu snéni az do chvile, kdy narazime na problém.

Postupné polidst'ovani tedy podle existencialistli nelze ztotoziiovat
jen s osvojovanim si ¢im dal tim slozitéjSich algoritmti, kterymi se
budeme nasledné fidit v bézném dennim provozu. A téhoz ndzoru
jako existencionalni myslitelé jsou i1 zastdnci teorie situovaného
uceni. Clovéka nelze redukovat na jeho racionalitu. Na druhou

stranu by bylo chybou zdlraziiovat pii interpretaci Heideggerova
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odkazu jen iracionalitu a emoce. Clovék je bytost nejenom
racionalni, ale pfedev§im bytost socialni. To, ze hraje urcitou
socialni roli, aniZ sam sebe bere na védomi, Ze je jinymi slovy sam
pro sebe transparentni, je pro n¢j z Heideggerova pohledu mnohem

typiCté;si.

Divame-li se na to timto zptisobem, nejde jiz o to, aby si zaci ve
Skole osvojili urcity algoritmus jako konecnou a uspotfadanou
mnozinu jednoznacnych instrukci (racionalisticky pfistup), aby si
zapamatovali urCity postup, jak dosdhnout cile, protozZe
osvojovanim téchto postupli bychom jejich pamét’ jen zbytecné
pretézovali. Nejde o to, aby se pfedem sezndmili s pldnem akce, aby
si postupné vytvofili ur¢itou teoretickou predstavu o tom, jak se co
déla, kterou se nasledné budou fidit pii feSeni redlnych problému
urcitého typu. Ukazuje se totiz, Ze redlné dovednosti spjaté
s vykonem urcité role 1ze do algoritmii vtésnat jen obtizng, ¢imz
narazime na meze kognitivistického ptistupu. Tolik slov, abychom
popsali kazdou jednotlivou operaci do nejmensSich detaili, nemame
k dispozici. Néco zpravidla musime vynechat, ale pak je problém
pro n€koho, kdo nema zadnou praktickou zkuSenost, se algoritmem
fidit. To se tyka zeyjména slozit&jSich dovednosti, které jsou na
pomezi femeslné zru¢nosti a uméni. Existuje vSak mnohem
piirozenéjsi zplsob, jak si osvojit uréitou dovednost, jak ovladnout
nastroj, prestoze je Casoveé narocnéjsi a lze jej jen obtizné uplatnit
v umélém prostiedi tiidy. Re¢ je o legitimni periferni participaci,
coZ je specifickd ¢innost v redlném prostiedi, ktera je spojena jen
s omezenou mirou zodpoveédnosti za vysledek. Tim, Zze na néfem

participujeme, se navic né¢emu uc¢ime.



V Ceském kontextu se teorii situovaného uceni zatim nikdo
systematicky nezabyval a uz viitbec nikdo nezkoumal jeji filozofické
pfedpoklady. Z trochu jiného uwhlu pohledu se vSak vénuje
pedagogickym situacim Jifi Pelikdn. Také on jako zastance nepiimé
vychovy, kterd je postavena na tom, Ze se snazime spiSe ovlivnit
podminky nez pasobit pfimo na zaka, je stejné jako J. Hlavsa s M.
Langovou toho nazoru, Ze situacni problematika ma pro pedagogiku

znaCny vyznam.

Na vyuku se také Ize divat jako na nacvik zvladani problémovych
situaci, protoze i tak lze §kolu piibliZit Zivotu. Re¢ je o typickych
problémovych situacich jako o ucivu, nebot trénovat kazdou
konkrétni situaci dost dobie nelze. Nacvik se provadi v situacich
ucitelem umeéle vytvorenych za timto tcelem. Dovednosti ziskané
timto zplisobem by pak Zaci méli v praxi snaze uplatnit. Zdaleka se
to vSak netykd jen intelektovych, senzomotorickych, pracovnich ¢i
komunikativnich dovednosti. Skola by méla zohlediiovat celkovou
osobnost Zaka. Na rozvoj nejraznéjSich znalosti, schopnosti,
dovednosti a postoji vramci vice ¢i méné vykonstruovanych
hernich situaci se zaméfuje osobnostné socialni vychova, ktera se
opira pfedev§im o hru vroli jako o jednu z aktivizujicich
vyukovych metod. Josef Valenta ji definuje jako ,,systém
komplexniho rozvoje osobnosti zacileny do oblasti zvladani

v , . , . “ vevr 2
zivotnich situaci nejrozmanitéjSiho druhu®.

Sam Heidegger s Zadnou pedagogickou teorii nepfiiSel. Stanislav
Stark v obdobném smyslu fikd, ze ,Heidegger sice nevytvofil
uceleny pedagogicky systém, ale jeho uvahy o ¢lovéku a hledani

mista ve svété jsou vyraznym podnétem pro filozofické Tusili

2 VALENTA, J. Kapitoly z teorie vychovné dramatiky, Praha : ISV, 1994, s. 27.
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podnécujici vychovné plisobeni ve sméru odkryvani toho, co je
dosud tajemstvim naseho lidského byti, pobytu, tajemstvim toho,
¢im je nade existence, jaky méa smysl“.’ Co se vychovy v tom
nejSir§Sim mozném smyslu tyce, tak u nas inspirativnim zptisobem
rozvinul Heideggera zejména Jifi Michalek, pfiCemz se zjeho
strany jednd o kriticky pohled na ,,vychovu jako na techniku, s jejiz
pomoci se ,lidsky material“ formuje do Zadouci podoby“.* Spise
bychom jedinciim, ktefi existuji nevlastnim zplsobem, méli
umoznit, aby se postupné stali sami sebou, aby realizovali svou
nejvlastnéj$i moznost. M¢li bychom je vést kjejich vlastnimu
sebeuskute¢néni. Oldiich Calek se odvolava na Heideggera, kdyz
fika, ze ,,dité jesté existuje nevlastnim zpisobem, ktery mu uklada
spoleCenstvi dospélych jako to, co se mad a nema dé¢lat, fikat,
prozivat atd.® Sam Calek vSak vzapéti poukazuje na
problemati¢nost tohoto pojeti, protoze dit¢ je chapano na zakladé
konceptu privace jen jako nékdo, kdo urcitym zpisobem zaostava
za plnobytnou dospélou existenci. Na dité se ale nelze divat jen

z pohledu jeho nedostatecnosti. Dité neni nezraly dospély.

Asi  neni pochyb o tom, Ze osvojeni intelektovych,
senzomotorickych, pracovnich ¢i komunikativnich dovednosti
spjatych s vykonem urc€ité role ndam umozni aktivné se zapojit do
zivota ve spolecnosti. Podle kritikii situovaného uceni vSak nelze
vzdélavani pojimat takto utilitaristicky. Svét ani podle Jana PatoCky
neni jen svétem lidské prace, a proto nelze vzdélavani ztotoziovat
s profesni pfipravou. Nemitize jit jenom o to, abychom se naucili

néco pouzivat k tomu a tomu, abychom se naucili myslet a jednat

> STARK, S. Filosofie vychovy jako filosofie lidské aktivity a dialogu: se zamérenim na uceni Hanse-
Georga Gadamera a Otto Friedricha Bollnowa. Plzen : Vydavatelstvi a nakladatelstvi Ale§ Cen¢k, 2006,
s. 33.

* MICHALEK, J. Topologie vychovy. Praha : Oikoymenh, 1996, s. 15.

5> CALEK, O. Skupinova daseinsanalyza. Praha : Triton, 2005, s. 196.
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Cisté uceloveé, 1 kdyZz se bez toho asi neobejdeme. Jifi Michalek
odkazuje na Heideggera, kdyz mluvi o ,kalkulujicim mysSleni,
jemuZz jde o planovani, vyzkum, o zafizeni se mezi vécmi, jde mu

tedy o jisté &ely a vysledky*.°

Existuje ale vlbec k pragmaticky orientovanému zptisobu
uvazovani né&jakd skutecnd alternativa? Jiti Michalek spolu
s Heideggerem diisledné odliSuje tento zpiisob pfemysleni od tzv.
,zamySlejictho se premysleni. Konkrétné tika, ze se jednd o
odliSeni ,,,,pocitajiciho premysleni®, které kalkuluje, jemuz jde o
vysledky a ucely, a proto jde ve svém planovani a zkoumani stéle
dal, a to na rozdil od ,,zamyslejiciho se piemysleni®, jeZz se bézné
zda byt néfim nadbytecnym nebo jesté spiSe zbytecnym, nebot’
neslouzi ke zvladdani potfeb dne, totizZ toho, ¢im se zabyva ono
pocitajici mysleni“.” Snad je jiz zuvodnich slov ziejmé, Ze
Heidegger miZe nabidnout propracovany filozoficky systém, ktery
se snadno mize stat zakladem teorie situovaného uceni. Tim se

v8ak jeho potencidlni ptinos pro pedagogiku zdaleka nevycerpava.

6 MICHALEK, J. Topologie vychovy. Praha : Oikoymenh, 1996, s. 76.
7 MICHALEK, J. Topologie vychovy. Praha : Oikoymenh, 1996, s. 50.
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Definice situace

Tématem této kapitoly bude analyza definice situace v€etné situace
pedagogické. Existuje mnoho nejriiznéjSich definic situace. Jejich
spoleCnym rysem je to, ze pracuji s obdobnymi pojmy. Lisi se
pouze v tom, na co kladou diraz a jakym zptisobem davaji pojmy
do souvislosti. Pfimo se nabizi navazat na osobnosti ¢eského
védeckého prostiedi, které se problematice situaci dlouhodobé

vénuji.

Josef Valenta definuje obecné situaci jako ,,ohrani¢eny usek Casu a
prostoru, vnémz lze sledovat existenci sité/struktury urcitych

. . : e 8
prvkil, mezi nimiz se zpravidla realizuji urcité vztahy*.

Jaroslav Hlavsa s Martou Langovou definuji situaci jako
,dynamicky systém relativné ohraniCitelnych interakci a
transformaci objektu, subjektu, jinych subjektt a podminek, v némz
je urcujici tvofiva zasahovaci Cinnost subjektu, zejména pomoci
riiznorodych instrumentd“.” Piinosem této definice je to, Ze je
explicitné fe¢ o vice subjektech. Socidlni situace si totiz z pohledu

pedagoga zaslouzi zvlastni pozornost.

Jifi Pelikdn definuje situaci jako ,konkrétn¢ vymezenou shodu
vnéjSich okolnosti, ¢asové limitovanou, b&hem niZ je jedinec
vystaven pusobeni konkrétnich vlivli, na néz urCitym zplisobem

. 10 e 7 r 4 v r
reaguje“.” Stouto definici, kterd na rozdil od vySe uvedené

¥ VALENTA, J. Kapitoly z teorie vychovné dramatiky, Praha : ISV, 1994, s. 55.
’ HLAVSA, J. LANGOVA, M. Clovék v Zivotnich situacich. Praha : Academia, 1987, s. 33.
O PELIKAN, J. Vychova jako teoreticky problém. Ostrava : Amosium, 1995, s. 48.
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definice J. Hlavsy s M. Langovou zdmérn€ nezdiirazituje tvofivou

aktivitu subjektu, se 1ze pIn¢ ztotoZnit.

Co maji J. Hlavsa s M. Langovou na mysli, kdyz zminuji tvotivou
zasahovaci ¢innost subjektu? Z pohledu fenomenologické filozofie
se totiz jednd o vysoce problematicky pojem. Lepsi by bylo hovofit
o aktérech v roli, protoze hovofit o subjektu v béZnych zivotnich
situacich, kdy se nereflektujeme, neddva dost dobie smysl. ,,M¢li
bychom si uvédomit, jak velkou cast naSeho Zivota stravime
v tomto stavu a jak malou ¢ast stravime tim, Ze o néco védomé
usilujeme, coz je ovSem poloha, kterd sndze upoutd nasi pozornost,
a proto také byla a je predmétem zdjmu filozofi*, tikd Hubert
Dreyfus."' K tomu, jak si rozumime v b&znych Zivotnich situacich,

obratil pozornost az Martin Heidegger.

Podle Heideggera se v béZnych Zivotnich situacich podle zadného
algoritmu védomé nefidime. ,,Heideggeriv pokus vymanit se
z tradice je pokusem piekrocit distinkci mezi subjektem a objektem
ve vech oblastech véetné jednani®, pise Hubert Dreyfus.'” Jakub
Capek taktéz poukazuje na to, Ze ,,pro Heideggera je velmi dalezité,
ze zakladni zpiisob, jak zaujimame postoj k vlastni existenci, nema
podobu umyslného jednani. Kdybychom totiz na podobnou
piedstavu pfiistoupili, az ptili§ bychom zjednodusili strukturu
na$eho kazdodenniho byti, nasi schopnost orientovat se ve svéte«."
Casto si zkratka neuvédomujeme, Ze jedname s ohledem na cil, ze
jedname ucelove, piestoze naSe aktivita k né€emu sméfuje stejné

jako aktivita n€koho, kdo se védomé¢ tidi podle algoritmu. Josef

" DREYFUS, H. Being-in-the World. A commentary on Heideggers Being and Time, Division I.
Cambridge (Mass.) : The MIT Press, 1991, s. 67.

2 DREYFUS, H. Being-in-the World. A commentary on Heideggers Being and Time, Division I.
Cambridge (Mass.) : The MIT Press, 1991, s. 49.

3 CAPEK, J. Situace a jedndni. Praha : Oikoymenh, 2007, s. 45.
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Valenta tika, Ze ,,na trovni podvédomé neni model role, resp.
nejsou motivy atd. chovani uvédomované a promysSlené ¢i
predstavované. Nasedam-li napiiklad do tramvaje a prebiram
,provozni“ roli cestujiciho, nepochybné si bézné nevytvaiim
piedstavu o tom, co a jak budu konat. Uplatni se osvojeny
algoritmus — chytim se madla, mé télo reaguje na pohyb vozu,

vyhybam se pohledim spolucestujicich ap.“'

Praxe je tedy v
zasad€¢ dvoji. Bud se vté které situaci védomé fidime podle
urCitého algoritmu, coz je odvozeny zplsob porozuméni anebo

.jedname*, aniZ se jako aktéfi v roli reflektujeme.

Problém je vSak jesté slozitéjsi, protoze aktér se musi naucit pfi
svém jednani zohlediiovat nové okolnosti. Obcas se totiz miize
dostat do situace, kdy mu ani algoritmus nepomlze a je nucen
promyslet dalsi postup nékdy 1 dlouho doptedu, aniz by m¢l jistotu,
7ze dosahne cile. Ten, kdo se na kiiZzovatce, coz je typicka
problémova situace, vyda vzdy zlatou stiedni cestou, je bezradny,
kdyz ma na vybér pouze ze dvou moznosti. To pak musi zalit
improvizovat a s pomoci praktického sylogismu se rozhodnout, jak
bude pokracovat dal. PovétSinou se vSak podle Heideggera
nachazime ve stavu pohrouzeného obstaravani, kdy nds nic nenuti

zvazovat dalsi postup.

Nejedna se tedy o pouhy obrat smérem k praxi, kdy se jen slepé
fidime podle urcitého algoritmu a obcas s pomoci praktického
sylogismu zvazujeme dal$i postup. To neni to, co mél Heidegger na
mysli. U n¢) nejde o pouhy obrat k praxi, ale o praxi v modu
pohrouzené¢ho obstaravani, coz je v pfikrém kontrastu s tim, jak

akci chapou kognitivisté. Yves Bertrand ftika, Ze ,kognitivné

14 VALENTA, J. Kapitoly z teorie vychovné dramatiky, Praha : ISV, 1994, s. 68.
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psychologické teorie studuji u zaka rozvoj takovych kognitivnich
procest, jako jsou usuzovani, analyza, feSeni problému, vytvareni
reprezentaci, prekonceptd, mentalnich obrazi atd.“"> Primarné je
tedy kladen diiraz na rozvoj raciondlni slozky osobnosti véetné vyse

zminovaného zvazovani, které predchazi jednani.

Co se jednani tyka, tak je dualisticka teorie reprezentace, ktera je
filozofickou bazi veSkerych kognitivistickych teorii, zaloZena na
tom, ze existuje néjaky svét tam venku, o kterém si s pomoci
druhych postupné vytvarime vice ¢1 méné odpovidajici piedstavy a
teprve na jejich zaklad¢ jedname. Takové pojeti praktického jednani
je vsak podle Heideggera pon¢kud zavadéjici - a tomu je také tieba
ve Skole pfizpisobit 1 zpltisob vyuky. Nejde tedy o to, aby si Zaci
jakozto aktéfi vytvorili ur€itou predstavu o svété jako celku, ale jde

v prvni fad¢€ o to, aby se naucili efektivné jednat.

Aktér se zpravidla védomé nefidi podle predem osvojeného
algoritmu, jak se myln¢ domnivaji kognitivisté. Nepromysli sviij
dalsi postup sohledem na cil. PovétSinou jednd, aniz by si
uvédomoval, Ze je to on, kdo jedna. Nefidi se védomé podle
urcitého harmonogramu, ktery harmonizuje jeho postup s ohledem
na ¢as. Nehlida si ¢as. Ani na téhle rovin¢ analyzy vSak stale jeste
nelze odlisit autenticky existujiciho jedince od toho, kdo existuje
neautenticky, kdo se citi tak, jak se od néj ocekava, Ze se bude citit,
kdo si mysli jen to, co se od n¢j ocekava, ze si bude myslet, kdo
de€la jen to, co se od n¢j ofekava, ze bude v té které situaci délat,
protoze se nereflektuje ani jeden z nich. Oba jsou pohlceni situaci
samotnou, a proto nelze dost dobfe odd¢lit aktéra v roli od jeho

situace. Skutecné je vSak v situaci podle Heideggera pouze ten, kdo

5 BERTRAND, Y. Soudobé teorie vzdélavani. Praha : Portal, 1998, s. 17.
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existuje autenticky, je sam sebou a realizoval svou nejvlastnéjsi

moznost, ktera se mu otevird ve stavu tizkostného rozpolozeni.

To, ze se aktér fidi jistymi pravidly, si zacne uvédomovat teprve
v okamziku, kdy se snimi dostane do konfliktu. Ostatni mu
zpravidla okamzité¢ daji zpétnou vazbu, kterd by jej méla vést
k zamysleni se nad sebou, aniz by je o to zadal. Okoli jej totiz Cini
zodpovédnym za vykon socidlni role. P. Berger s T. Liickmannem
fikaji, ze ,kazdy predpoklddany aktér role X mize byt Cinén
zodpovédnym za dodrzovani téchto zéasad, jez mohou byt
v§tépovany jako soudast institucionalni tradice®.'® Ten, kdo je za
vyse zminovanych okolnosti donucen k zamysleni nad sebou, tak se
stava sam pro sebe objektem. Zacina se reflektovat jako nékdo, kdo
hraje v ramci té které situace urcitou socidlni roli. Josef Valenta
ika, ze ,,Clovek se stava tim, ¢im je (jaky je) diky reakcim okoli na
jeho vlastni jedndni. V nich se vidime jakoby ve specifickém
socidlnim zrcadle. Toto zrcadlo ndm pak umoziuje, abychom nejen
,»se zili“, ale téz abychom byli schopni ,,se reflektovat®, uvazovat o
sob¢, byt sami sob¢ predmétem, objektem, abychom byli sto
podivat se na sebe zjiné perspektivy, nez je perspektiva naseho

autentického prozitku«."’

Ten, kdo si uvédomuje sam sebe v ramci situace, tak tim de facto
bere na védomi 1 svou vlastni situaci. Neni vSak pravdou, Ze
v situaci je jenom ten, kdo ji ¢as od Casu bere na védomi, kdo se
nachazi na jakési pomyslné existencidlni kfizovatce a musi se na

zaklad¢ raciondlni uvahy rozhodnout, kterym smérem bude

16 BERGER, P. LUCKMANN, T. Socidln{ konstrukce reality, Brno : Centrum pro studium demokracie a
kultury, 1999, s. 76.
7 VALENTA, J. Kapitoly z teorie vychovné dramatiky, Praha : ISV, 1994, s. 65.
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postupovat dal."® Neni pravdou, Ze v situaci je pouze ten, kdo se
s pomoci nabytych znalosti a praktického sylogismu rozhoduje, co
v nejbliz§im okamziku udé€la, kdo feSi prakticky problém. Tim
bychom totiz veSkeré situace redukovali na situace problémové, v
nichZ nas néco donuti vystoupit z pohrouzené¢ho obstaravani, kdy
jsme nuceni promyslet svlij dalsi postup s ohledem na cil, protoze
néco nefunguje anebo to neni viibec k dispozici. To jsou alespon
piipady, na které se koncentruje M. Heidegger. BliZi-li se revizor,
tak je to také problém pro toho, kdo nema oznacenou jizdenku.
Josef Valenta rika, Ze mé chovani se v této situaci mize ,,zménit
v zamérné jednani, uvédomim si svou situaci a roli (svou i
komplementarni revizorovu), model role vystoupi do védomi a ja

W I b 19
za¢nu promyslet svou reakci.*

FrantiSek Novosad poukazuje na to, Ze ,,substancionalisti — jejich
inspiraci je Descartes — vychazi zpfesvédCeni, Ze o jednani
muzeme hovofit vlastné az tam, kde ,télesné pohyby* souvisi
s jistymi duSevnimi vztahy: se zaméry, touhami, presvédCenimi,
znalostmi“.”” Mnohem &ast&ji viak nejedname na zakladé racionalni
uvahy. Nereflektujeme svoje zaméry, kdyz nejsme zrovna na oné
pomysiné kfizovatce, ale ,reagujeme (rozliSujeme umyslné
jednani, pohrouzené zvladani a pouhé reagovani), aniz bychom si

cokoli pfedem rozmysleli.

Pouze problémové situace, kdy se postup vpied pro nas stava
nesamoziejmym, lze tedy davat do souvislosti s jednanim. Jakub

Capek mluvi o rozdilu mezi ,(nesamoziejmym) jednanim a

18 Tutéz metaforu s kiizovatkou pouziva John Dewey. Konkrétné tika, ,,ze myslet za¢iname, kdyz se
ocitneme na kfizovatce, coZ je nejednoznacna situace, kterd nabizi alternativy, ktera nas stavi pied
dilema®“. DEWEY, J. How We Think. New York : Dover Publications, 1997, s. 11.

' VALENTA, I. Kapitoly z teorie vychovné dramatiky, Praha : ISV, 1994, s. 68.

20 NOVOSAD, F. Pozvanie k Heideggerovi. Bratislava : Archa, 1995, s. 119.
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(b&znym) chovanim“.*' Na§ sklon ztotoziovat b&zné kazdodenni
situace a situace problémové (vétSinou se jednd o problémy
praktického razu) je spiSe jen disledkem toho, Ze problémové
situace maji sklon upoutat nasi pozornost a nasledné se nam zapisi
do paméti. Oldiich Miksik tika, ze ,,ndpadnost situacnich Ciniteld,
vztahli a celého situaéniho déni vzrlstd, objevi-li se v Cinnosti

prekazky, nesnaze, konflikty, vzrasta-li zatez«. >

I kdyz se tedy zprvu mohlo zdat, Ze jednani je klicem k vymezeni
situace jako takové, ve skute¢nosti tomu tak neni. S pomoci tohoto
pojmu lze definovat vyhradné situace problémoveé. Kreativné pak
aktér jedna ve chvili, kdy zvazuje dalSi postup a nefidi se jen
rigidn¢ podle pfedem osvojeného algoritmu. Ale 1 to je pro nas
dilezity vytézek. Znamena to, Ze déti se uci jednat kreativné, kdyz

se uci racionalné resit problémoveé situace.

Co je ulebni situace? Cim je tato situace specificka? Je jeji
podstatou to, Ze nékdo nékoho instruuje, anebo se jednd o situaci
problémovou, kdy zdk pracuje samostatn¢ a ucitel je v roli
pomocnika? Josef Valenta definuje ucebni situaci jako situaci, ktera
»slouzi k tomu, aby se nékdo néemu naucil, tudiz byva 1 urcitym
zpusobem védomé ¢i planované zacilena a vzhledem k onomu cili i
uspofadana a  strukturovana“.® Zamémost je tedy tim
charakteristickym rysem ucebni situace a nikdo nemusi nikoho

pfimo instruovat.

2 CAPEK, J. Situace a Jjednani. Praha : Oikoymenh, 2007, s. 49.

2 MIKSIK, O. Clovék a svizelné situace. Praha : Nage vojsko, 1969, s.12.

» VALENTA, J. Socidlné psychologicky vycvik a dramatickd vychova: srovadni systémii. Praha : ISV,
1999, s. 55.
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Ucitel je v roli organizatora uceni (teaching is organizing), protoze
Casto jen vytvaii podminky pro osvojovani znalosti, dovednosti a
postojii, ale sam zastdva v pozadi. Neklade si otdzku, jakym
zpusobem ma ucit, ale jak zorganizovat uceni. Nikoho piimo
neinstruuje a z toho také vyplyva, Ze nikoho netresta, kdyz se podle
jeho instrukci diisledné nefidi. Zak by se totiz naudil jen védomé se
fidit podle instrukci a pfipadny uspéch by pak nebyl tspéchem
zéka, ale instruktora. Nenaucil by se samostatné fesit problémove
situace a nenaucil by se nést za své jednani zodpoveédnost. Kdyz by
se pak dostal do situace, kterou by byl nucen fesit svépomoci, byl
by zcela bezradny. Navic je problém instruovat nékoho tak, aby
¢innost. Konkrétné Jifi Pelikdn ftika, Ze ,nepifimé vychovné
pusobeni vyuziva z jedné strany zivotnich situaci a usiluje o jejich
neptimé vyuziti k vychovnym cilim, jednak sdm pedagog
napomahd vytvaret vlastni vychovné situace tak, aby byly zdkem
vnimény spise jako situace ptfirozené, nefizené, v nichz by mél pocit
svobody samostatného rozhodnuti, ale ve skuteCnosti by byl

X s 24
uplatnén zamér pedagoga.*

Tématem této kapitoly byla analyza definice situace vCetné situace
pedagogické. Ukazalo se, Ze definice, kterou nabizi J. Hlavsa
s M. Langovou, je vcelku vyhovujici, az na to, ze nedava odpoved’
na otazku, jak je aktér v situaci. J. Hlavsa s M. Langovou opomiji,
ze aktér se v situaci zpravidla nereflektuje. Lze vSak takového

aktéra néjak blize charakterizovat, aniz bychom jej redukovali na

# PELIKAN, J. Vyichova jako teoreticky problém. Ostrava : Amosium, 1995, s. 72.
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vyskytové jsoucno? Martin Heidegger se o to pokusil s pomoci tzv.

existenciala.
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Zakladni rysy lidske existence (existencialy)

Martin  Heidegger disledné¢ rozliSuje vyskytové jsoucno
(Vorhanden-sein), ptirucni jsoucno (Zuhanden-sein) a pobyt (Da-
sein). My se nyni pokusime alespon ¢astecné priblizit Da-sein skrze
jednotlivé existenciadly: rozpoloZeni (Befindlichkeit), porozumeéni
(Verstehen) a upadani (Verfallen), pficemz nebudeme brat v tivahu,
zda existujeme autenticky ¢i nikoli a zda je nuda ¢i tzkost pro nés
dominantnim rozpoloZzenim. Heidegger ftika, Ze ,je tieba je
(existencialy) ostie odliSovat od bytostnych charakteristik
nepobytového jsoucna, kterd nazyvame kategorie“.” Nize jestd
podotykd, ze ,existencidly a kategorie jsou dva zékladni druhy

bytostnych rysi«.*

Porozuméni a sebeporozuméni

Stejné pivodnim existencidlem jako rozpolozeni a upadani je
porozuméni. Jan Patocka ftik4, ze ,rozumime prakticky, tj.
dovedeme, vyzndme se v tom, umime s tim zachazet. To je plivodni
vyznam toho ,,rozumét®. Takhle plivodné rozumime sob¢ a vécem.
Tak zaCne dit€ rozumét lzici, talifku — tak, Ze stim za¢ne umét
zachazet“”” Ivan Blecha poukazuje na to, Ze ,.némecké slovo
,rozumét* — verstethen — ma dva vyznamy (které se ovSem
v etymologickém smyslu proplétaji). Znamend jednak ,,rozumét
vyznamu né&jaké véci“, ale také ,,vyznat se v néfem®, , byt s to®,

v 1V . 28 . Ve v v ’ v
,vedét, jak na to““.” Nelze si nevSimnout, ze v Ceském slove

25
26
27
28

HEIDEGGER, M. Byti a cas. Praha : Oikoymenh, 1996, s. 45.
HEIDEGGER, M. Byti a cas. Praha : Oikoymenh, 1996, s. 45.

PATOCKA, J. Télo, spolecenstvi, jazyk, svét. Praha : Oikoymenh, 1993, s. 70.
BLECHA, 1. Promény fenomenologie. Praha : Triton, 2007, s. 245.
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,fozumét“ 1ze mimo jiné najit implicitni odkaz na slovo ,,umét®, jez
je vzasadé¢ synonymem pro urcitou dovednost a dovednost je
dovednosti operovat s prostiedky. Pozdé€ji se v souvislosti
s fenoménem spolubyti zminime 1 o socidlnich kompetencich

aktéra.

Podstatné na tom, co tikd Jan Patocka je, Ze se jednd o ryze
praktické porozuméni. Umét néco a védomé se tidit podle jist¢ho
algoritmu jsou dvé€ riizné véci. Ten, kdo néco umi, tak si tu kterou
dovednost spojenou s vykonem role osvojil na prekonceptualni
roving. ,,Rozumét naptiklad kladivu neznamena védét, Ze ma takoveé
a takové vlastnosti a pouziva se k tomu a tomu — ani to neznamena,
ze pti zatloukani sledujeme urcity postup, Ze uchopime kladivo do
jedné ruky atd. SpiSe to znamend, ze umime kladivo pouzit“, fika
Hubert Dreyfus.”” Nemusi se viak jednat jen o fyzické dovednosti.
Ten, kdo vi, jak vypocitat dalsi hodnotu funkce, kdo ma potitebné
know-how, tak muze vypocitat jeji dal§i hodnotu. Nenechme se
v8ak zmadst tim, Ze by se aktér pfitom, co déla, védomé tidil podle

néjakého obecného algoritmu.

P. Berger s T. Liickmannem v obdobném smyslu poukazuji na to,
ze ,,v socialni zasob¢ védéni zaujima vyznamné misto védéni jako
navod, tedy védéni soustfed’ujici se na praktické zvladani rutinnich
¢innosti. Tak tfeba pouzivam kazdy den telefon a mam pro to své
zcela urité praktické divody. Vim, jak s telefonem zachazet.“™° P.
Berger s T.Lickmannem dale ftikaji, Zze ,veSkeré védéni o

telefonovani je navodem, jelikoz neobsahuje nic krom¢ znalosti

* DREYFUS, H. Being-in-the World. A commentary on Heideggers Being and Time, Division I.
Cambridge (Mass.) : The MIT Press, 1991, s. 184.

3% BERGER, P. LUCKMANN, T. Socidln{ konstrukce reality, Brno : Centrum pro studium demokracie a
kultury, 1999, s. 46.
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nezbytnych pro mé soucasné a budouci zaméry. Nezajimd m¢, proc
telefon takto funguje, nezajima mé ohromna suma védeckych a
technickych znalosti, které jsou k sestrojeni telefontli zapottebi. Ani
mé nezajimaji moznosti uziti telefonu pro jiné ucely, nez pro jaké
jej pouzivam, naptiklad jeho vyuziti v kombinaci s kratkovinnym

31 Josef Valenta v této souvislosti

radiem pro namoini komunikace.
trefn¢ poukazuje na to, Ze na rozdil od dovednosti ,,védomosti jsou
prvkem v ramci reformniho pedagogického mysSleni ¢as od casu
proskribovanym“.** Stejné tak Stanislav Stark uvadi, Ze jiz
Heidegger ,,varuje pted vychovou k pouhému pouzivani nastroji a

v moderni dobé piedevsim techniky*.”

Nejde tedy pouze o to, abychom si osvojili dovednosti potiebné pro
vykon urcité socidlni role. Stanislav Stark tikd, Ze ,,ne ndhodou se
bohuzel 1 v soucasné vychové setkavame s pozadavkem, aby celad
vychova zejména vzdélani dosaZzené ve vyucovani vedlo k tomu,
aby byli lidé tzv. pfipraveni pro zivot, pficemz se pod timto heslem
mini, Ze se maji naucit mackat packy, knofliky, pouzivat platebni

kartu apod.*.>*

Samotna problematika cilen¢ho rozvoje nejriznéjSich dovednosti,
jez lze samoziejmé& dale clenit do subkategorii, je 1 pfesto pro
pedagogiku jednim =z kliCcovych témat, k tomu se vSak jesté
dostaneme. Nyni snad jen tolik, Ze v pribchu socializace si

nejriuznéjSimi zpusoby osvojujeme védeéni o tom, jak se co déla, jak

3! BERGER, P. LUCKMANN, T. Socidlni konstrukce reality, Brno : Centrum pro studium demokracie a
kultury, 1999, s 47.

2 VALENTA, J. Kapitoly z teorie vychovné dramatiky, Praha : ISV, 1994, s. 42.

3 STARK, S. Filosofie vychovy jako filosofie lidské aktivity a dialogu: se zaméFenim na uceni Hanse-
Georga Gadamera a Otto Friedricha Bollnowa. Plzeti : Vydavatelstvi a nakladatelstvi Ales Cenék, 2006,
s. 31.

* STARK, S. Filosofie vychovy jako filosofie lidské aktivity a dialogu: se zamérenim na uceni Hanse-
Georga Gadamera a Otto Friedricha Bollnowa. Plzeti : Vydavatelstvi a nakladatelstvi Ales Cenék, 2006,
s. 32.
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se co pouzivd, jak se chovat vté které situaci. Osvojujeme si
nejriuznéjsi znalosti a dovednosti, které jsou spjaté s vykonem té
které role. U¢ime se hrat nejriiznéj$i socidlni role, aniz bychom se
alespont zpocatku pro tu kterou roli védomé rozhodli. U¢ime se
rozumét sami sobé na prakticko-existencidlni roving, ktera je
rovinou nereflektovaného vykonu socialni role. P. Berger s T.
Liickmannem ftikaji, ze ,,déti se museji ,,ucit, jak se chovat®, a kdyz

to uméji, museji ,,byt drzeny v patfiénych mezich >

Vyboceni je
vSak spiSe vyjimkou, a proto podle P. Bergera s T. Liickmannem
,mohou byt pfimé donucovaci prosttedky uplatiovany usporné¢ a
selektivng. VétSinou se chovani bude odvijet ,,spontanné* v rdmci

e , . 36
institucionaln€ vymezenych hranic.*

Zejména zpocatku hraje pozorovani a ndpodoba pii socidlnim uceni
kli¢ovou roli. Casto p¥i nejriizngjsich ¢innostech uplné bezdéné
napodobujeme rodice, coz je rozhodné efektivnéjsi zpisob nez se
ucit jen z vlastnich chyb (pokus-omyl). Nékdo naptiklad neumi
pouzivat pii jidle piibor, protoze tam, kde vyrtstal, to neni zvykem
a n€kdo jiny zase neumi pouzivat hilky. Jestlize tedy vime, jak se
co pouziva, tak to ve vhodny okamzik miizeme pouzit, ¢imz se opé&t
dostavame ktomu, jak rozumime ,svym*“ moZnostem jako
moznostem né¢koho, kdo si v pribéhu socializace osvojil dovednosti
spojené¢ s vykonem urcité socidlni role. Na druhou stranu neni
pravda, ze vSe je dilem socialniho uceni, protoZe 1 kocka se umi
postarat o kotata, ptestoze ji to nikdo neucil (fidi se svymi

instinkty).

3 BERGER, P. LUCKMANN, T. Socidln{ konstrukce reality, Brno : Centrum pro studium demokracie a
kultury, 1999, s. 65.
3% BERGER, P. LUCKMANN, T. Socidln{ konstrukce reality, Brno : Centrum pro studium demokracie a
kultury, 1999, s. 65.
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Porozuméni je zce spjaté se sebeporozuménim. Jan Patocka fika,
ze ,,porozumeéni nerozlu¢né obsahuje tyto dva momenty. Na jedné
stran¢ porozuméni souvislostem pragmatickym. Na druhé strané
porozuméni bytostem jako jsme my sami. Porozuméni sobé samym
jakozto tém, kdo téch véci pouzivaji, k nimz uelnost véci sméfuje,
bytostem, pro které teprve, jsou-li, ma také uzitkovost a cela
pragmaticka sféra smysl“.’’ Kazdid dovednost se tedy poji
s vykonem urcité socidlni role, a proto se uceni se Cemukoli v
zasadé rovna piipraveé na vykon urcité socialni role. Ten, kdo chce
byt na vesnici poStdkem, mél by se naucit jezdit na kole nebo na
motocyklu a nemusi se pfitom vibec védomé fidit podle néjakého
algoritmu. Primarné¢ si tedy rozumime =z prosttedki, které
pouzivame. Kdybychom nemohli operovat s prostfedky, nemohli
bychom byt sami sebou, protoze aktér sam sebe definuje skrze
prosttedky, které vice ¢ ménd obratné pouziva. Clovék je
v existencielnim smyslu jen do t€ miry ¢lovékem, do které operuje
s prostfedky. Zaroven vSak plati, ze prosttedek je prostredkem
tehdy a jen tehdy, kdyz jej aktér v roli k né¢emu pouziva. UZ jen to,
ze aktér hraje urcitou roli, tak je dostate¢nym ditkazem toho, ze sdm
sobé néjak rozumi. ,,Sebeporozuméni je kompetence se sebou
samym. Co je to kompetence se sebou samym? To je schopnost hrat
uréitou roli.«, ¥ika William D. Blattner.*® Hrat ur&itou roli a rozumét
sam sobé& je podle Heideggera v existencielnim smyslu jedno a

totéz.

Sebeporozumeéni, které je na rozdil od sebereflexe nasim primarnim
pristupem k sobé&, tedy u Heideggera viibec nesouvisi s piedstavou,

kterou o sobé mame. Ta totiz nemusi vibec odpovidat realité. To,

"PATOCKA, J. Uvod do fenomenologické filosofie. Praha : Oikoymenh, 1993, s. 119.
* BLATTNER, W. D. Existencial Temporality in Being and Time. In: Dreyfus, H., Hall, H. Heidegger:
a critical reader. Oxford : Blackwell, 1992, s. 103.
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ze se nékdo povazuje za basnika, tak jeSt€¢ nemusi znamenat, ze
basnikem opravdu je. Nejedna se tedy o sebepojeti v bézném
smyslu slova, které miZze a nemusi odpovidat skutecnosti, které
muze a nemusi byt v souladu s tim, jak nds vnima nase okoli. Nema
vibec smysl hovofit o redlném sebepojeti, které je az sekundarni
vzhledem k tomu, jak si rozumime v roli, protoze na prakticko-
existencialni roviné nezalezi na vlastnostech reprezentovaného
objektu jako vyskytového jsoucna. Heidegger tika, Ze ,,rysy, jez je
na tomto jsoucnu mozno vykazat, nejsou tudiz vyskytujici se
,vlastnosti“ né&jakého tak a tak ,vypadajiciho® jsoucna
vyskytového, nybrz vzdy ty které zplsoby, jakymi je tomuto
jsoucnu mozno byt, a jenom to“.”’ Na jiném mist¢ Heidegger
poukazuje na to, Ze ,,pobyt neni vyskytové jsoucno, které ma jeste
jako pfidavek tu vlastnost, ze néco mlze, nybrz je primarné bytim
moznosti“.* Heidegger se pohybuje o troven niZe, kde pro

vytvareni si pfedstav o ¢emkoli neni ¢as ani prostor.

Extrémnim stavem, kdy sebeporozuméni zcela selhdva, je stav
uzkostného rozpolozeni. ,,V uzkosti ja mizi, co zlstava, je jen
Gizkost samotna., fika Hubert Dreyfus."' TaktéZ Jan Patotka
poukazuje na to, Ze ,,v hluboké nudé¢, uzkosti, ktera je vySSim
stupném tohoto zajmu, ktery klesa, hrouti se, je nejen pokles
vécného zajmu, nybrz my sami jsme také modifikovani®.* Uzkost
je tedy u Heideggera meznim stavem, kdy aktér pfestdva sdm sob¢
rozumét jako nékomu, kdo hraje urcitou roli. Ten, kdo je tzkosti

bez sebe, tak je jako aktér, co vypadl z role, jako by snad ani nebyl.

* HEIDEGGER, M. Byti a ¢as. Praha : Oikoymenh, 1996, s. 42.

* HEIDEGGER, M. Byti a ¢as. Praha : Oikoymenh, 1996, s. 144.

*' DREYFUS, H. Being-in-the World. A commentary on Heideggers Being and Time, Division I.
Cambridge (Mass.) : The MIT Press, 1991, s. 304.

2 PATOCKA, J. Uvod do fenomenologické filosofie. Praha : Oikoymenh, 1993, s.109.
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Nelze vSak redukovat aktéra (Cloveéka) na roli, kterou hraje. Kdyz
aktér rozumi sdm sob¢ jen jako nékomu, kdo hraje urcitou roli, tak
si vzasadé nerozumi (existencielni porozuméni). Konkrétné
Heidegger tika, Ze ,,porozuméni sobé samému, jeZ nas v tomto
ohledu vede, nazyvame existencielnim“.*® Na této rovind totiz
rozumime sami sobé z prostiedkl, aniz bychom cokoli védéli o
ontologii. Role je jen kazdodennim nereflektovanym sebevykladem
aktéra a nic na tom neméni ani to, ze se aktér pro roli védomé

rozhodl. Na druhou stranu nelze uvazovat o aktérech a neuvazovat

o jejich rolich. Role a aktéfi jsou jako dvé strany jedné mince.

Co se rozumi pod pojmem role? Podle Milana Nakone¢ného
»pojem role vyjadiuje, oCekdvani, které na jedince klade jeho
socialni okoli z hlediska urcité situace a z hlediska jeho socidlnich
charakteristik (v&ku, pohlavi a socialniho statusu)“.* Ocekava se od
nas, ze se budeme chovat v té které situaci tak a tak. P. Berger
s T. Lickmannem fikaji, ze ,tato abstrakce od roli a postoju

konkrétnich vyznamnych druhych se nazyva zobecnély druhy.*

Heidegger by ftekl, ze aktér, ktery je pod vlivem neurcitého
anonyma (das Man), d€la jen to, co se od néj ocekava, co by na
jeho misté udélal kazdy, kdo se dostal do obdobné situace. To je
pak také zpisob obhajoby nékoho, kdo nedostal situaci. Oldiich
Calek zase tika, Ze ,,jednotlivec ma v podstaté napliiovat uréité role
a otekavani“.* Nize jesté dodava, Ze .ucelem je ucelné a

bezchybné fungovat, ale navic jesté podle urCitych zprimérovanych

* HEIDEGGER, M. Byti a ¢as. Praha : Oikoymenh, 1996, s. 12.

* NAKONECNY, M. Socidlni psychologie. Praha : Academia, 1999, s. 71.
4 BERGER, P. LUCKMANN, T. Socidlni konstrukce reality, Brno : Centrum pro studium demokracie a
kultury, 1999, s. 131.
46 CALEK, O. Skupinova daseinsanalyza. Praha : Triton, 2005, s. 107.
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norem a styld“.*’ Jan Patotka v této souvislosti odkazuje na

Komenského spis Labyrint svéta a rdj srdce. Konkrétné tika, ze

»jde cesta od jedné role k druhé, od jednoho lidského vztahu a

zdjmu k druhému a vSude se opakuje tdz historie s vefejnym
« 48

anonymem®.* Jak Patocka, tak Calek tedy davaji vefejného

(neurcitého) anonyma do souvislosti s vykonem urcité socialni role.

Ten, kdo déla jen to, co se od n¢j v tom kterém okamziku ocekava,
kdo nenasloucha sdm sob¢ a napliiuje ocekavani vétSiny, se sice
chovd zodpovédné¢ (hraje zodpovédné svou roli v ramci
spolecnosti), ale se zodpovédnosti vii€¢i sob¢€, coZ je nepomijitelnou
zodpovédnosti kazdého aktéra, to nema nic spolecného. Naopak se
tim sdm sobé jako ¢lovéku odcizuje. Sdm od sebe se odvraci, coz je
spjato s pocitem ulevy. Odmita na rozdil od toho, kdo existuje
autenticky, pfevzit plnou zodpovédnost za svij zivot. ,Jestlize
pobyt chce mit svédomi a ptijima zodpovédnost za svoji existenci,
dokazuje tim autenti¢nost svého byti v odemdcenosti®, tikd Petr
Kouba. ** Stejné tak Jan Patotka dava do souvislosti zodpovédnost
s realizaci své nejvlastnéj$i moznosti, kdyz tika, ze ,,odvolani
rozptylenosti, znamend obraceni od véci a od anonymniho ja
k tomu, co je vlastni. Ale to, co je vlastni, je zaroven takové, Ze to
musim vykonat a za to odpovidat. To znamend, Ze jakozZto bytost
Zijici nyni smérem k sobé& Ziji v odpovédnosti.**’

Aktér pod vlivem neurcitého anonyma vi, jak se co déla a dé€la to
tak, aniz by se védom¢ fidil podle urcitého algoritmu, aniz by se

reflektoval jako nc¢kdo, kdo hraje urCitou socidlni roli. Podle P.

7 CALEK, O. Skupinova daseinsanalyza. Praha : Triton, 2005, s. 107.

®PATOCKA, J. Uvod do fenomenologické filosofie. Praha : Oikoymenh, 1993, s. 147.
¥ KOUBA, P. Fenomén dusevni poruchy. Praha : Oikoymenh, 2006,s. 96.

Y PATOCKA, J. Uvod do fenomenologické filosofie. Praha : Oikoymenh, 1993, s. 132.
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Bergera s T. Liickmannem s sebou takova role ,,nese pfislusné
socialng definované védéni“’' Aktér intuitivné vi, jak se chovat
v tom kterém okamziku a na tom kterém misté. Vi, jak se s pomoci
kladiva zatloukaji hiebiky a dé€la to tak, pfestoze jej to, co d¢la,
Casto vlibec nenaplituje. Aktér vi, jak se kladivo normalné pouziva a
také jej tak pouziva. Kladivo je pro né¢j kladivem. To je to, co nés
odliSuje od zvitat. Zvife sice obCas pouzije néco k néfemu, ale
nema spojené pouZziti nastroje s néjakym konkrétnim ucelem (viz

funk¢ni fixace).

Neni-li tomu tak, tak je vS§em ostatnim ithned ziejmé, Ze nevi, jak se
kladivo normaln¢ pouziva, Ze nezvlada svou roli, Ze nevi, Ze
normalni je zatloukat hiebiky hlavou kladiva. To je totizZ zavedeny
zpusob zatloukani hiebikli kladivem. Stejnym prohfeskem by bylo
chodit po cestach v protisméru, 1 kdyZ ndm v tom v principu nic
nebrani a nakonec bychom dosahli téhoz. Nékdy je aktér do té miry
konformni, ze si neuvédomuje, Ze by to mozna Slo i jinak, ze se
kladivo nemusi nutné¢ pouzivat k zatloukani hiebikli. Psychologové
v této souvislosti hovofi o funkéni fixaci jako o tendenci uvazovat o
prostfedcich jen v ramci jejich obvyklého vyuziti. Nova, tvoiiva
feSeni problémovych situaci vSak po nds vyzaduji, abychom se

otevieli novym zplisobiim pouziti.

Aktéra neomlouva ani to, ze nemé¢l na vybranou, Ze byl prosté
socializovan, a proto jedna tak, jak jednd, a proto zatloukd hiebiky
tak, jak se zatloukaji (hlavou kladiva), aniz by se nad tim byt jen na
okamzik jakkoli pozastavil. Dokonce se citi tak, jak se od n¢j

ocekava, ze se v té které situaci bude citit; mysli si to, co se od n¢j

SIBERGER, P. LUCKMANN, T. Socidln{ konstrukce reality, Brno : Centrum pro studium demokracie a
kultury, 1999, s. 80.
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ocekava, ze si bude myslet. Truchli, kdyz se od n¢j ocekava, ze
bude truchlit. Emoce, které proziva, jsou tésné¢ navazany na roli,
kterou hraje. Utapi se v neautentickych emocich, aniz by cokoli
autenticky prozival. Peter L. Berger tikd, Ze ,,role s sebou nesou
vedle urcitého jednani 1 emoce a postoje, které k tomuto jednani
patii“. °* Stejné tak Heidegger poukazuje na to, Ze ,,vlada vefejného
vykladu rozhodla dokonce jiz i o moZnostech naladénosti, to
znamena o zakladnim zpisobu, jimZ se pobyt vystavuje svétu.
Neurcité ,,ono se* ptedznamendva naSe rozpoloZeni, urcuje, co a jak
ceee 53

,,vidime* . Dévat emoce do souvislosti se subjektivnim

proZivanim by se rovnalo nepochopeni.

Co je tedy obecnym cilem vychovy? Je cilem vychovat autenticky
existujiciho jedince anebo staci vychovat konformniho aktéra, ktery
si sice s lec¢ims umi poradit, ale ve svych vlastnich moZnostech
nezije, protoze déla jen to, co se od n¢j ocekava? Jiti Pelikan
odpovida, Ze ,,v zdyjmu spolecnosti je formovani socializovanych,

“** Jde tedy o to, abychom

ale pfitom autentickych osobnosti.
kazdému umoznili zapojit se do zivota spolecnosti takovym
zpusobem, ktery je v souladu s jeho vnitinim nastavenim. Gilinter
Figal poukazuje na to, ze ,,svoboda, ktera odpovidd nesvobod¢
,heurCitého ,ono se‘ “, nemuze spocivat v usili dostat se ,,mimo*
,heur¢ité ,ono se‘ ““; je to stejn¢ tak nemozné, jako pokus zbavit se

tradice®.>

Ale mize viibec uditel, ktery je sam zcela pod vlivem neurcitého

anonyma, vychovat autenticky existujiciho jedince? To, Ze ucitel

2 P. L. BERGER, Pozvdni do sociologie. Brno : Spole&nost pro odbornou literaturu-Barrister and
Principal, 2007, s. 102.

> HEIDEGGER, M. Byt a c¢as. Praha : Oikoymenh, 1996, s. 202.

> PELIKAN, J. Vychova jako teoreticky problém. Ostrava : Amosium, 1995, s. 132.

> FIGAL, G. Uvod do Heideggera. Praha : Academia, 2007, s. 69.
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zvlada svou roli, totiz zdaleka nestaci na to, abychom jej mohli
povazovat za dobrého ucitele, 1 kdyz se to tak na prvni pohled mize
nc¢komu jevit. To, ze ucitel vi, jak se co déla, aby dosahl toho a
toho, nemtlize staCit. Nemlze pfece vychovavat déti nékdo, kdo
kalkuluje na kazdém kroku, kdo uz davno neni schopen jednat ani
myslet jinak nez ucelové, 1 kdyz jeho jednani je vedeno dobrymi
umysly. V takovém piipadé by se ucitel sam mél od déti ucit, jak
jednat. Jifi Michalek ftika, ,,dokazi-li se vychovavajici od
vychovavanych ucit, dokdzi-li porozumét jejich ne a promenit je ve
své vlastni ne vic¢i pfemoci techniky, pak je nad¢je, Ze dokazi
pretnout ,,zacarovany kruh* onoho Ge-stell a vychovavanym otevfit
svét jiné moznosti, svét nezizeny na kalkulovani“.® Zda se, Ze na
to uz dnes nikdo nesly$i. Domnivame se, Ze si bohaté vystacime
s onim vySe zminovanym ,kalkulujicim myS$lenim zaméfenym na
kazdodennost, na technické vyziti vSeho jako zdroje surovin a
energie“.”’  Neni tedy pravdou, Ze ten, kdo je dostate¢nd
kompetentni, je také dobrym ucitelem. To je sice nutnd podminka,

ale neni to podminka postacujici.

Obecné je teba rozliSovat mezi sebepojetim jako konstruktem a
netematickym sebeporozuménim, pficemZ sebepojeti mulze, ale
nemusi byt v souladu s tim, jak aktéra vnima jeho okoli. Priméarné si
vSak rozumime jako aktéfi vroli, aniz se reflektujeme. Timto
zplusobem lze existovat jak autenticky tak neautenticky. Extrémnim
stavem, kdy aktér prestdva rozumét sdm sob¢ jako ne¢komu, kdo

hraje urcitou roli, je stav uzkostného rozpolozeni. Ten, kdo je

%6 MICHALEK, J. Topologie vychovy. Praha : Oikoymenh, 1996, s. 58.
" MICHALEK, J. Topologie vychovy. Praha : Oikoymenh, 1996, s. 77.
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uzkosti bez sebe, tak je jako aktér, co vypadl z role, jako by snad
ani nebyl. Na druhou stranu se mu skrze uzkostné rozpolozeni

otevird mozZnost existovat autenticky.

Rozpolozeni

Rozpolozeni je pro Heideggera klicovym existencidlem, ktery je
vzdy tteba chéapat v souvislosti s porozuménim a upadanim. Ten,
kdo rozumi sam sob& (aktér v roli), je také vzdy néjak naladén,
prestoze to, jak se citi, vétSinou nereflektuje. ,,Ale ve chvili, kdy
jsem rozru$en svou situaci, kdyz je kuptikladu néco nebo nékdo pro
me lakadlem 1 hrozbou zaroven, tak se reflexe na tuto zkuSenost

miZe dostavit.”, fika Hubert Dreyfus.”®

Co se nalad tyka, tak Heidegger duasledné rozliSuje (stavi do
kontrastu) strach jako konkrétni neautenticky afekt a tizkost jako
autentické rozpolozeni, pficemz rozliSuje strach jako takovy, strach
z néceho a strach o néco (o sebe ¢1 o druhého). Farmar se boji, ze
kdyz z toho, co zaseje, nic nevzejde, tak piisti zimu nejen neprezije
on sam, ale ani jeho Zena a déti. Uzkost naproti tomu Zzadny
predmét nemd. Nepoukazuje k néemu mimo sebe. Heidegger tika,

é(‘ 59

ze ,to, zc¢eho je ndm uzko, je zcela neurcit Vse se opét

pokusime dolozit na konkrétnich ptikladech.

¥ DREYFUS, H. Being-in-the World. A commentary on Heideggers Being and Time, Division I.
Cambridge (Mass.) : The MIT Press, 1991, s. 175.
59 HEIDEGGER, M. Byti a ¢as. Praha : Oikoymenh, 1996, s. 187.
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Strach

NaSe naladéni svéd¢i o tom, ze jsme néjak zapusténi ve svych
mozZnostech. Naptiklad mame moZnost si v noci cestu domu zkratit
ptes park, ale strach to nékterym z nas nedovoli. Neldkd nas to,
protoze se nam to jiz parkrat nevyplatilo. BéZné afekty jako napf.
strach vSak nemaji s autentickym prozivdnim nic spole¢ného,
prestoze oboji Heidegger zahrnuje pod pojem die Stimmung. Strach
je stejné jako nadé€je vzdy zaméteny do budoucnosti, kterd je podle
Heideggera neautentickou budoucnosti vyckavani. Ten, kdo ma
strach, tak Zije z budoucnosti, protoze uz ted’ ma strach z néceho, co
se jeSté nestalo, ale mohlo by se stit. Néco by ndhle mohlo
vypoveédet svoji funkci, ptestoze to az dosud fungovalo hladce. Jan
Patocka tika, ze ,,fenomén, ktery odhaluje porozuméni situaci, je
nalada. Nalada netkvi v budoucnosti. Tradicné se nalada vztahuje
k budoucnosti, k porozuméni budoucnosti (napf. strach je obava
z néceho budouciho, ocekavani malum futurum, nadéje ocekavani
bonum futurum). To bychom pak ale chapali naladéni, afekt jako
néco predmétného, intencionalniho. Co se ve skute¢nosti zjevuje
v naladéni, je moje situace, zptisob, jak ja zde ziji, danost mych
moznosti. ® Strach tedy ani z pohledu Pato¢ky ani Heideggera
neni autentickou emoci. Strach je pouhym afektem, ktery se

nevztahuje k pfitomnosti, ale k budoucnosti.

Kdybychom strach neméli, tak by kiiZovatka vlastn¢ nebyla zddnou
kifizovatkou, protoze by nam bylo uplné jedno, kterou z cest se
vydame. I kdyZ nejsme zrovna na rozcesti, tak mame nejméné dvé
moznosti. Bud' mizeme pokracovat dal, pfestoze méame strach

anebo se mlizeme otocit a jit zpatky. Nekdo strach prekond, zatimco

% PATOCKA, J. Uvod do fenomenologické filosofie. Praha : Oikoymenh, 1993, s. 93.
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n¢kdo jiny jej viibec nepocituje. Moznost pokracovat dal je pro n¢j
totiz lakava, pticemz to, Ze je pravé tahle moznost lakava, je déno
jeho osobni historii. Ze stejného divodu se mizeme strachovat o
druhého, pfestoze on sam si Casto nebezpeci, jez mu hrozi, vibec

neuvédomuje.

Uzkost

Skrze uzkost se otevira moznost autentické existence. Konkrétné
Heidegger uvadi, ze ,,uzkost spoluodhaluje moznost autentického
,,moci byt“, které se jako budoucnostni musi v obnovovani vratit do
vrzené¢ho “tu. Privadét pred obnovitelnost je specificky extaticky
modus byvalosti, ktera konstituuje rozpolozeni uzkosti.““' Ten, kdo
zakousi uzkost, je do situace postaven upln¢ jinak nez ten, kdo se
obava toho, co by se piipadnd mohlo stat. Uzkostnd naladény
jedinec je ve svych moZznostech zapustény zcela specifickym
zpusobem. Je totiz ke svym mozZnostem (ptileZitostem) lhostejny,
coz aktér nikdy neni. Ten, kdo je lhostejny ke svym moznostem,
kdo je uzkosti bez sebe, je jako aktér, co vypadl z role, jako by snad
ani nebyl. Sdm sob¢ jako aktérovi v roli nerozumi. Heidegger tika,
ze ,,uzkost tak pobytu bere moznost rozumét si ve svém upadani ze
,Svéta® a z vefejného vykladu“.** A pravé v tom okamziku zakousi
néco, co se smrti velmi podoba. Néjak je mu totiz lhostejné, ze ma
moznost pokraovat ve stavu pohrouzeného obstardvani. Gilinter
Figal poukazuje na to, Ze ,,v Heideggerové¢ analyze ma dulezity
vyznam pravé tato neschopnost jednat: svét a to, s ¢im v ném
muZeme zachéazet, jsou oteviené, to vidime jasn¢; vidime, Ze

bychom se mohli chovat tak a tak — ale pfesto to nejsme schopni

' HEIDEGGER, M. Byt a c¢as. Praha : Oikoymenh, 1996, s. 344,
62 HEIDEGGER, M. Byti a ¢as. Praha : Oikoymenh, 1996, s. 188.
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udélat“.® Uzkost ma viak i pozitivni aspekt, protoze podle

Heideggera pobyt ,nejen vyjima ze ,,svétskych® moznosti, nybrz

. , v v - 1y c 1, 64
dava mu zdroven moZnost autentického ,,moci byt*.*

Nejinak je tomu v piipade€, kdyz se nékdo béhem hry nudi, kdyz jej
hra, kterou jindy hraje se zaujetim, nebavi, pfestoze je dostatecné
kompetentni, pfestoze ma k dispozici vSe, co potiebuje k tomu, aby
mohl dal ve hie pokracovat. Jan Patocka tika, Ze ,,zvI4sté v piipadé
hluboké nudy je to patrné, tam to ,,v celku® je nesmirné vyslovné,
v hluboké nud¢ citime bezvyznamnost ¢ehokoliv, co se miize viibec
dostavit, e nas to neoslovi, nehne to s nami“.*> Je to kolaps svého
druhu, ktery by se dal ptirovnat k tomu, kdyz néktery z prostfedk
nahle pfestane plnit svou funkci. Pak jsme totiZ nuceni vystoupit
z pohrouzeného obstaravani. Jan Patocka dale poukazuje na to, Ze
,hezalezi tolik na titulu, nybrz na charakteristice toho, co se v tom
fenoménu ukazuje a jak. Ta zdkladni naladénost mohla byt jednou

oznadena jako tzkost, jednou jako hlubok4 nuda.«%

Komplementarni k nud¢ je radostné naladéni spojené s vykonem
urcité role. Petr Kouba uvadi, ze ,,pokud se uzkost v Zollikoner
Seminare prece jen objevuje, pak pouze v podobé uzkostnosti a
nevyrovnanosti, jez je pfiznakem patologicky zizené¢ho vztahu ke
svétu: uzkost, kterou trpi jedna mlad4 Zena, je tu vniména jako
vyraz hysterické nesvobody, avSak jakmile je tato izkost nahrazena
radostnym naladénim, je vtom spatfovan dikaz pacientCina

uzdraventi, tj. toho, Ze se ji podafilo pfekonat patologické inhibice a

8 FIGAL, G. Uvod do Heideggera. Praha : Academia, 2007, s. 76.
% HEIDEGGER, M. Byt a ¢as. Praha : Oikoymenh, 1996, s. 344,
% PATOCKA, J. Uvod do fenomenologické filosofie. Praha : Oikoymenh, 1993, s. 104.
6 PATOCKA, J. Uvod do fenomenologické filosofie. Praha : Oikoymenh, 1993, s. 108.
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4 W W r W 6 . (2
dosahnout skuteéné svobodného vztahu ke svétu“.®’ Ukazuje se, Ze
svobodny vztah ke svétu souvisi s radostnym naladénim a nikoli s

neautentickym strachem a autentickou tizkosti.

Upadani

Dalsim existencialem je upadani (Verfallen). To, Ze aktér néco déla,
ze se nééim neustale zabyva, aniz reflektuje na to, co d€la, tak
Heidegger charakterizuje jako upadlost. Aktér déla, co umi
(porozumeéni) a obcCas se tim dokonce 1 bavi (rozpolozeni). Tretim
existencidlem tedy nemusi byt fec, jak se né¢kdy uvadi, ale ,,byti u*
(upadlost). Heidegger tika, ze ,,apln4, tj. rozuménim, rozpoloZenim
a upadanim konstituovana odemcenost naseho ,,tu®, je artikulovana
te¢i.®® Heidegger md na mysli to, Ze je aktér pohlceny tim, &im se
zabyva, ale to nijak nesouvisi s jeho autenticitou, protoze to samé
plati 1 pro jedince, ktery existuje neautenticky. Proto nelze upadlost
spojovat jen s neautenticitou, jak se tomu cCasto déje v disledku
toho, Ze Heidegger dostate¢né neodlisil upadlost od propadédni
neautentickému zpiisobu existence. Ten, kdo existuje neautenticky,
tak si totiz sob& néco zastird. Petr Kouba trochu jinymi slovy fika,
ze ,,obstaravajici byti u pfiru¢niho jsoucna nemusi byt nutné jen
vyrazem propadani ,,svétu naseho okoli“ a utéku pted hrozivou
nehostinnosti  izkosti, nebot’ mize mit i podobu odhodlang,
k uzkosti ptipravené existence, jez si ve svém zachéazeni s ptiru¢nim

: . . ; v e 69
jsoucnem rozumi ze svého vlastniho ,,moci byt*.

Hubert Dreyfus v souvislosti s rozliSovanim mezi upadlosti a

propadanim neautentickému zplisobu existence upozoriiuje na

7 KOUBA, P. Fenomén dusevni poruchy. Praha : Oikoymenh, 2006, s. 140.
% HEIDEGGER, M. Byt a ¢as. Praha : Oikoymenh, 1996, s. 349.
6 KOUBA, P. Fenomén dusevni poruchy. Praha : Oikoymenh, 2006, s. 101.
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obdobné nejasnosti, které jsou cCasto spjaté s nedostatecnym
rozliSovanim mezi konformitou a konformismem. Pouze
konformismus vSak 1ze spojovat s neautenticitou aktéra v roli. Hrat
urcitou socialni roli a byt v zajeti této role (konformismus) jsou dvé
rizné véci. Sam Heidegger uvadi, ze ,neurCité ,,ono se“ je
existencial a patfi jako pavodni fenomén k pozitivni struktuie

pobytu.”

Pokusili jsme se obecné charakterizovat aktéra s pomoci tzv.
existencialll jako zékladnich ryst lidské existence. U€eni se né¢emu
v realnych podminkach totiz podle zastancii teorie situovaného
uceni vyzaduje zcela odlisné pojeti uclitele a zadka jako aktért
vzdélavaciho procesu. Konkrétné se jedna o to, ze si primarné jako
aktéfi v roli rozumime z prosttedki, které pouzivame a nikoli az
prostfednictvim  reflexe. Kdybychom nemohli s prostiedky
(z diivodu jejich nefunkcnosti) operovat, tak bychom nemohli byt
sami sebou. Sami sob¢ rozumime vzdy jen na pozadi situace, ktera
je kontextem piihodnosti a vyznamnosti. A proto naSim kritériem
pro tfidéni situaci bude to, jak si aktér v situaci rozumi. Jinak si
rozumi, kdyz jsou vSechny prvky situace ve vzajemné rovnovaze a
jinak, kdyZ se ocitne v problémové situaci, ktera jej nuti zvazovat

dalsi postup.

" HEIDEGGER, M. Byt a ¢as. Praha : Oikoymenh, 1996, s. 129.
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Klasifikace situaci

Kritérii pro klasifikaci situaci se nabizi celd fada. Jde o to, aby uzité
kritérium bylo smysluplné, aby nam pomohlo se v dané oblasti 1épe
zorientovat. Situace lze tfidit podle kritéria ¢asového zatazeni na
retrospektivni, aktudlné prozivané a perspektivni. Lze je tfidit podle
stupné regulace na situace netizené a tfizené. Josef Valenta rozliSuje
situace podle miry fiktivnosti, coZ je kli¢ové kritérium pro nékoho,
kdo srovnava dramatickou vychovou se socialné psychologickym
vycvikem. Zasadnim kritériem, které uvadi Jiti Pelikan, je
vyvazenost piisobicich faktort. Na zaklad¢ tohoto kritéria délime
situace na rovnovazné (bézné Zivotni situace) a problémové, které

nas donuti zamyslet se nad dal§im postupem.

Nékdy promyslime jen dals$i krok a nékdy promyslime postup
dlouho doptedu, a protoze vysledkem uvahy je akce, jednd se o
prakticky sylogismus. Konkrétné je u Heideggera fe¢ o tzv.
zvazovani, jehoz charakteristické schéma je ,,jestlize-pak®. Musime
tedy zacit reflektovat svou situaci. Musime alespoil na chvili
vystoupit ze stavu pohrouzeného obstardvani a pokusit se najit
zpusob, jak s pomoci prostiedkli, jez mame k dispozici, zdvadu
odstranit, jak zdolat ptekazku, ktera blokuje nas dalsi postup. Jakub
Capek uvadi, Ze ,,tyto nezvyklé situace nas vyzyvaji ke strukturni
proméné nasi ¢innosti: z pohrouzeného zvladani se stane usili, které
si je védomo zietelné vymezeného cile®.”' P. Berger a T. Liickmann

zase fikaji, ze ,bezproblémova oblast kazdodenni reality zistava

neproblematickou pouze do urcitého okamziku, a to do okamziku,

" CAPEK, J. Situace a jedndni. Praha : Oikoymenh, 2007, s. 61.
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kdy se objevi problém, jenZ narusi jeji hladky prabéh®,”” ¢imZ dojde
k jejimu ozvlastnéni. Bez ohledu na to, zda se nam jej podafi
uspésné vyfiesit €1 nikoli, se nam takova situace zpravidla vtiskne do
paméti. PfestoZze se objektivné nemuselo jednat o nic zdsadniho, je

pro nés takova situace ur¢itym zplisobem vyznamna.

Problémové situace praktického typu, kdy zak stoji na pomyslné
kfizovatce a zvazuje dalsi postup s ohledem na cil, Ize vyuzit i ve
vyucovani. Ucitel tim da Zaklim mozZnost samostatné¢ uvazovat;
nepiimo jim polozi otdzku. W. Okon a C. Kupisiewicz definuji
pedagogicky problém jako ,,0btiZ teoretické nebo praktické povahy,
pii jejimz feseni zak aktivné pouziva vlastni poznavaci ¢innost. Ridi
se urcitymi potiebami, sméfuje k pfekonani obtize, a tak ziskava
nové poznani a nové zkusenosti“.” Ani pii vyuce touto metodou
vSak nepracuje zdk zcela sam. Role ucitele jako facilitatora pak
spociva v tom, Ze prubézné Zzakim poskytuje pomoc, dava jim
navodné informace, usmériiuje proces zobeciiovani, systematizace,
hodnoceni a wupeviiovani poznatkli. Na pomyslné kiiZovatce
(typickd problémova situace) pomdha zaklim spravné se rozhodnout
uz jen tim, ze jim poradi, aby se rozhlédli kolem sebe a pokusili se
to zkombinovat s tim, co uz vi. Realna problémova situace totiz
zpravidla nabizi 1 voditka k feSeni, pfipadné¢ zpochybni nékteré z
jejich ptfedpokladli, anebo naopak na urc¢ité vSeobecné znamé
skuteénosti poukaze. Casto si zak ani neuvédomuje, 7¢ ma dostatek
znalosti na to, aby mohl problém vyfiesit. Samoziejme, Ze je tieba

vzit vuavahu, ze kazdy 74k pracuje pii feSeni vice €1 méné

2 BERGER, P. LUCKMANN, T. Socidln{ konstrukce reality, Brno : Centrum pro studium demokracie a
kultury, 1999, s. 30.

7 OKON, W. KUPISIEWICZ C. Podstawy dydaktyki ogélnej. In: Skalkova, J. Obecnd didaktika. Praha :
ISV, 1999, s. 142.
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komplexniho problému svym vlastnim tempem, a proto by m¢él

dostat na vyfeseni problému odpovidajici mnozstvi ¢asu.

Problémové situace mizeme spolu s J. Hlavsou a M. Langovou déle
delit s ohledem na prvky, které vramci situace vystupuji do
popiedi. Konkrétné se jednd o situace subjekt-objektové, subjekt-
instrumentové, inter-subjektové, intra-subjektové a  subjekt-
podminkové.”* Nelze opomenout ani situace, kde hraje kli¢ovou roli
kategorie cile. Nas jako pedagogy budou zajimat predevsim situace
socialni, resp. situace pedagogické. Opét podotykam, Ze by bylo
lepsi hovotit o aktérech, protoze hovofit o subjektu v modu
pohrouzeného obstaravani nedava dost dobfe smysl, ale jedna se o

zavedenou typologii, a tak se ji budeme drzet.

Obecné situace

Obecna situace je ta nejtypictéjsi situace, protoze veskeré jeji prvky
jsou ve vzajemné rovnovaze. Analyza téchto béZnych Zzivotnich
situaci je stejné¢ dllezitd jako analyza (nevSednich) situaci
problémovych, které pfirozené¢ ptitahuji nasi pozornost, protoze
néco nefunguje, jak ma. Na rozdil od problémovych situaci, jenz
nas nuti vystoupit z pohrouzeného obstaravani, v§e probiha hladce.
Vse probiha tak néjak samospadem. Neni tfeba se zamyslet nad tim,
co pravé délame. Neni tfeba mit na zfeteli cil, pfestoze k nému
neustale sméfujeme jako feka, ktera usti do mote. Zkratka jsme
dostatecné kompetentni na to, abychom v téchto situacich dosahli

svého. Nic nas nenuti k tomu, abychom vyuzivali sviij potencial

™ Ttidénim J. Hlavsy s M. Langovou se nechame inspirovat jen z&asti. Subjekt-objektové situace
nebudou pfedmétem naseho zajmu, nebot’ pojmova tridda subjektu, objektu a teorie se dostava ke slovu
az na roving ¢istého vyskytu. Totéz plati pro situace intra-subjektové.
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naplno, abychom byli kreativni, abychom s pomoci praktickych
sylogismti promysleli svlij dal$i postup s ohledem na cil. Takiikajic
jedeme na pul plynu, a proto si to ani nijak zvlast’ neuzivame. J.
Hlavsa s M. Langovou hovoii o ,potencidlu piekracujicim
potfebu“.”” Mnoho ¢&innosti miZeme zkratka vykonavat jen
s minimalnim soustfedénim, jak by ftekli P. Berger sT.
Liickmannem, coz nam umoziuje soustfedit se na néco jiného
(argument ve prospéch pohrouzeného obstaravani). Stejné tak Jiti
Pelikan poukazuje na to, Ze ,,jedinec prochézi béhem svého Zivota
mnoha nejriznéj§imi situacemi a jejich celymi fetézci. Rada téchto
situaci se ovSem vilbec nepromitd do jeho psychiky, nezanechava
v ni stopu. Na vétsinu prozitého si &lovék vibec nevzpomene®,’”
protoze byl ve stavu pohrouzeného obstaravani. Do paméti si
zpravidla ukladdme jen problémové situace, které se ndm podaftilo
uspesné vyiesit. Naopak selhani, jez je Casto spojené s pocitem

viny, se pokousime v§emozné vytésnit.

Inter-subjektové situace

Nyni pfejdéme k situacim socidlnim, které jsou podle J. Hlavsy
s M. Langovou ,vrcholem situa¢niho déni.”’ Inter-subjektova
situace je situace, v niZ dochdzi k interakci mezi dvéma ci vice
jedinci, aniz primarné reflektuji jeji socialni dimenzi. Kli¢ovym
pojmem pro nds bude pojem ,,socialniho uceni®, ktery lze v tom
nejSirSim  smyslu chipat jako uceni se rolim ve spolecné
prozivanych situacich, kter¢é mohou byt pfimo za tim ucelem
vykonstruované, i kdyz to zdaleka neni pravidlem. PovétSinou si

totiz osvojujeme nejraznéjs$i socialni navyky a dovednosti uz jen

P HLAVSA, . LANGOVA, M. Clovék v Zivotnich situacich. Praha : Academia, 1987, s. 155.
" PELIKAN, J. Vychova Jako teoreticky problem. Ostrava : Amosium, 1995, s. 50.
""HLAVSA, I. LANGOVA, M. Clovék v Zivotnich situacich. Praha : Academia, 1987, s. 73.
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tim, Ze s nékym sdilime stejny kontext pfihodnosti a vyznamnosti,
ze né€koho pozorujeme pii1 praci, piipadné na néfem participujeme

v ramci komunity praktikujicich.

Socialni aspekt lidského pobyvani

Co ma Heidegger na mysli, kdyz tika, ze spolubyti je jednim ze
zdkladnich ryst lidského pobyvani? Rozhodné tim Heidegger
,hechce onticky konstatovat, Ze se fakticky nevyskytuji sam, ze se
vyskytuji jesté dal§i téhoz druhu jako ja“.”® Zda se, ze fe¢ je o
socialnich kompetencich aktéra, které jsou z pohledu Heideggera
nutnou podminkou pro navazani jakéhokoli vztahu. ,,Toto
rozuméni, tak jako rozuméni vibec, neni n¢jaka znalost vyristajici
z poznani, nybrz ptivodni existencialni zpiisob byti, jenz poznani a
znalost teprve umoziiuje”, pise Heidegger.” Extrémnim piipadem,
ktery by mohl mnohé osvétlit, je fenomén autismu. Autista neni ve
spole¢nosti druhych ani ve chvili, kdy je fakticky v jejich
pfitomnosti. Na analyzu autismu vSak nemame dostatek Casu ani

prostoru.

Stejné tak Stephen Mulhall uvadi, Ze ,.to, jak pojimame druhého, je
neredukovatelnou, absolutné zakladni komponentou toho, jak
rozumime svétu, ktery obyvame“.*” Spolubyti je podle n&j jednim
ze dvou kliCovych aspektl netematického porozuméni. Ten, kdo
néemu rozumi, stim umi zachazet jako s prostfedkem. Naproti
tomu ten, kdo nékomu rozumi, kdo to s nim takiikajic umi, tak se

k nému uplné samoziejme vztahuje jako k aktérovi v roli, aniz jej

® HEIDEGGER, M. Byt a ¢as. Praha : Oikoymenh, 1996, s. 120.

" HEIDEGGER, M. Byt a ¢as. Praha : Oikoymenh, 1996, s. 124.

% MULHALL, S. Routledge Philosophy Guidebook to Heidegger and Being and Time. London :
Routledge, 1996, s. 64.

39



objektivuje. Konkrétn¢ ucitel by to mél se studenty umét. M¢l by
veédet, jak na né, coz neznamena, ze se sam musi védomé fidit podle
ur¢itého algoritmu, kdyZz napomahd Zakim pifi osvojovani
dovednosti potiebnych pro vykon urcité role. Marta Langova tika,
ze ,socialni kompetence ulitele je chipana jako jeho schopnost
ucinné a vhodné jednat szdky, stimulovat je, orientovat je,
zasahovat do jejich chovani, neboli schopnost u¢inné¢ a vhodné

o .. v 1 - . v 7 1
pusobit jako uéitel v socialni interakei s zakem*.®

Spolubyti vykazuje ftadu rlznych modi, pficemZz dva nize
jmenované jsou zakladni. Oldiich Calek fika, Ze ,,vztahy dvou lidi
mohou byt bud’ ,autentické nebo ,,nevlastni ve smyslu jejich
svobody a otevienosti, resp. zazenosti“.** Nevlastnim modem je
spolubyti aktért redukované na vykon socidlnich roli. Druhého pak
vniméme pouze jako né¢koho, kdo v ur¢itém okamziku vice ¢i méné
napliuje nase ocekavani, a proto je také v jistém smyslu snadno
zameénitelny, resp. zastupitelny. Ucitel je pro nas jen ucitelem a
mistr je mistrem. Jan Patoc¢ka poukazuje na to, Ze ,,zastupitelnost je
zvlastni fenomén, my ji povazujeme skoro samoziejmé za néco, co
lze provést, protoze tkvi vtom vefejném anonymu“.* Oldfich
Calek zase fikd, Ze ,,zde neni Glovék respektovan, popiipadé ani
akceptovan ve svém vlastnim byti“.** Ivan Blecha v obdobném
smyslu uvadi, ze ,lidska existence je okradena o svou
jedine¢nost“.®” Na druhou stranu je pravdou, Ze oba vyse
zminované mody nelze takto klast proti sobé, protoze i autenticky

existujici jedinec se realizuje skrze své role. Realizuje se skrze

neurCitého anonyma, 1 kdyz se jako aktér vétSinou nereflektuje.
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LANGOVA, M. a kol. Ucitel v pedagogickych situacich. Praha : Karolinum, 1992, s.1.
CALEK, O. Skuginova' daseinsanalyza. Praha : Triton, 2005, s. 24.
PATOCKA, J. Uvod do fenomenologické filosofie. Praha : Oikoymenh, 1993, s. 136.

¥ CALEK, O. Skupinovd daseinsanalyza. Praha : Triton, 2005, s. 165.
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Nezijeme tedy ve svém vlastnim svété, ale Zijeme ve svété spolu
s druhymi, aniZ to po vétSinu Casu reflektujeme. Ostatni se pro nas
stavaji problematickymi, resp. napadnymi teprve v okamziku, kdy
vystoupi, resp. vypadnou ze své role, kdy svou socidlni roli
zné¢jakého duvodu prestanou zvladat, kdy nereaguji podle
oc¢ekavani, coz v bézném dennim styku neni pravidlem. Soused se
pro nas stava problematickym az ve chvili, kdy nam neodpovi na
pozdrav. Teprve v tom okamziku mame pftilezitost si uvédomit, ze
od né¢j néco ocfekdvame. Teprve tehdy zacneme reflektovat, Ze
situace ma svou socialni dimenzi, pficemz ta je podle J. Hlavsy
s M. Langovou déna ,,po¢tem, socidlnim typem, statusem a rolemi
osob v situaci ptfitomnych, do ni pifimo nebo zprostiedkované
zasahujicich, i kdyZ nejsou p¥itomni“.*® Teprve tehdy se druhy pro
nas stava objektem a zkoumame motivy jeho jednani. Jakub Capek
hovoii o hledani imyslu post actum. PovétSinou vSak podle Petra
Kouby ,,pobyt chape uplné bezprostiedné smysl a cil toho, co druzi

W o7 87
délaji.*

Co je vsak pfic¢inou toho, ze se n€kdo nechova tak, jak se od n¢j
ocekava? Existuje pro to néjakeé rozumné vysvétleni? Jake jsou jeho
motivy? Divodem toho, ze nékdo nezvladd svou roli, mize byt
tteba jen unava po dlouhé sméné. Pak uplné staci, kdyz si na
chvilku nékde v zdzemi zdiimne a vSe se op&t vrati do normalu, ale
stejné tak muze byt tim divodem jeho neschopnost. ,,Vyzkum napf.
zjistil, Ze narlstajici Unava i1 v pribéhu dne, nebo tydne vede

k narGstu dominativniho jednani pedagogli a negativnim reakcim

% HLAVSA, J. LANGOVA, M. Cloveék v Zivotnich situacich. Praha : Academia, 1987, s. 39.
87 KOUBA, P. Fenomén dusevni poruchy. Praha : Oikoymenh, 2006, s. 89.
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7ak6“,® uvadi Jiti Pelikan. Nékterym jedinctim s psychickymi
problémy staci ptedepsat potfebné 1éky a oni se znovu bez vétSich
problému zatadi do spolecnosti. Sankce za to, Ze vypadli z role, by
postradala jakykoli smysl. P. Berger s T. Liickmannem fikaji, Ze
»takové vyboceni miize byt oznaceno za moralni poklesek, mentalni
chorobu nebo za prostou nevédomost*, pficemz o moralni poklesek
se ziejm¢ jedna tehdy, kdyZ védomé jedndme v rozporu s tim, co se
od nas v té které situaci oekava.” Ocekavame tedy od druhych, Ze
budou v té které situaci reagovat urCitym zpusobem, i kdyz si to
casto neuvédomujeme a pravé v tom smyslu jsme v predstihu sami

pied sebou.

P. Berger s T. Liickmannem uvadéji ptiklad, kdy ,,kolegové v praci
jsou pro m¢ neproblematicti tehdy, kdyz vykonavaji své bézné,
samoziejm¢é povinnosti, tfeba kdyz sedi u svych stoli vedle mé
v kancelafi a neustdle piSi na stroji. Problematickymi se stanou
v moment¢, kdy svou obvyklou ¢innost pferusi — kdyz se naptiklad

2 2 W * W . 90
za¢nou shlukovat v kouté a néco si Spitat.*

To se pak sami sebe
ptame, zda si tam Spitaji proto, Ze jim pteskocilo, anebo kuji néjaké
pikle. Jestlize vSak druzi jednaji zcela vsouladu snaSim
oc¢ekdvanim, tak nas (nic) nenuti k tomu, abychom vystoupili
z pohrouzeného obstaravani, zamysleli se nad jejich chovanim a
piipadné 1 nad sebou. Normaln¢ si ani neuvédomujeme, Ze od téch
druhych ocekavame, ze se budou na ur€itém misté a v ur€itém case
chovat urcitym zplsobem; v kancelafi budou pracovat a vecer se

budou nékde v baru bavit. Neuvédomujeme si, Ze ocekavame, Ze

budou na to, co délame, reagovat ur€itym zpisobem.

% PELIKAN, J. Vychova jako teoreticky problém. Ostrava : Amosium, 1995, s. 103.

8 BERGER, P. LUCKMANN, T. Socidln{ konstrukce reality, Brno : Centrum pro studium demokracie a
kultury, 1999, s. 68.

“ BERGER, P. LUCKMANN, T. Socidln{ konstrukce reality, Brno : Centrum pro studium demokracie a
kultury, 1999, s. 30.
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Motivy druhych vétSinou nezkoumame. Nic si do nich
neprojektujeme a nejinak je tomu 1 v pfipad¢ ucitele, ktery se zacina
nad chovanim zakti zamyslet teprve v okamziku, kdy jednaji v té ¢i
on¢ situaci v rozporu s jeho ocekavanim. Reakce ucitele pak zavisi
pfedevs§im na tom, jak interpretuje pfic¢inu jejich chovani. Samotna
atribuce je tedy zpravidla vyvoland neocekavanym chovanim a
soucasné urcuje 1 reakci na n¢j. Ucitel reaguje na zékladé jistého
presvédceni a na jeho reakci zase zavisi reakce zaka. Kauzalni
atribuce, kterd je vysledkem spontdnni analyzy pticin konkrétniho
lidského  jednani, tedy  vyznamné  ovliviiuyje  kvalitu

interpersonalnich vztahii v socialnich situacich.

Kooperace a kompetice v ramci sociadlnich situaci

Socialni situace 1ze dé€lit na kooperativni a kompetitivni. Kritériem
je to, zda v té které situaci spolupracujeme, protoZe je to pro nas
v tu chvili vyhodnéjsi, anebo jeden z aktért jen usiluje o dosazeni
cile na tkor druhého. N¢kdy se v socidlnich situacich tohoto typu
projevuje 1 agrese (ironie, vyhrozovani, fyzické napadani). Neméli
bychom opomenout ani tu moZznost, ze cile jednotlivych aktért
mohou byt na sobé vzajemné nezavislé. Hana Kasikova v této
souvislosti poukazuje na to, ze ,je jednou z podstatnych
profesionalnich dovednosti ucitele rozhodnout kdy a jak
strukturovat u€ebni situace pro zdky kompetitivné, individudlng
nebo kooperativng“.”' Socialni dovednosti tedy lze skrze skupinové
vyucovani rozvijet 1 mimo rdmec osobnostné-socialni vychovy.
Staci zaky podle urcitého kritéria rozdé€lit do skupin a postavit je

pted spole¢ny problém, ¢imz se uc¢i nejen fesit problémy, ale uci se

o KASIKOVA, H. Kooperativni uceni a vyucovani. Praha : Karolinum, 2001, s. 78.
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také pracovat v tymu. To je totiZ to, co vétSina zaméstnavatelll od

svych zaméstnanct oCekava.

Nékdy kooperujeme uplné ptirozené, aniz bychom se nad tim, co
délame, museli dvakrat zamyslet a jindy je potieba si neustale davat
pozor, abychom se nedostali do rozporu stim, co se od nas v té
které problémové situaci o¢ekava. Nékdy spolupracujeme proto, ze
je to pro nas jako pro aktéry vyhodné a jindy si pouze uzivame
pfitomnost druhé osoby. Jestlize nam vSak kooperace piinasi jen
uzitek, ale radost zni nemé ani jeden z nas, pak je snad lepsi
nespolupracovat. Napiiklad marocky obchodnik by nemél radost
z obchodovani, kdyby s nami nemohl smlouvat, ale to ndm casto
unikd. Unikd nam, Ze kooperovat jen tak pro radost je tou
nejptirozenéjsi formou kooperace. Josef Valenta tika, Zze ,,i pii
zivotnim hrani roli (mimo organizovanou hru) si volime obcas
urcitou roli, protoZze nas t&Si, vytrhuje z ,Sedi” reality (a tim 1
chrani). ,,Zahrat si* v dialogu s komunika¢nim partnerem muze byt
sice komunikac¢ni taktika, ale mize to byt 1 velmi piijemné a
ochranné (mtze to byt tedy taktika nejen vi¢i partnerovi, ale i viici

92

sobé samému).“”” PovétSinou nam vSak jde jen o prospéch

z interakce, protoze tak jsme byli vychovani.

Lze tedy rozliSit interakci v ramci socidlni situace, jez probihad za

néjakym tucelem, ktery je vzhledem k samotné interakci vnéjsi a
interakci, kterd je Cistou radosti ze spolubyti. Takova interakce je
Cistou radosti ztoho, Ze mizeme travit Cas s prateli, kdy jsme
naladéni takiikajic na jedné vIng. Oldfich Calek tika, ze ,takové

setkani nachazi poslani, uéel jen samo v sob&“.” Kdyz jedname jen

%2 VALENTA, J. Kapitoly z teorie vychovné dramatiky, Praha : ISV, 1994, s. 38.
% CALEK, O. Skupinovd daseinsanalyza. Praha : Triton, 2005, s. 164.
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pro radost, kdyz se jen bavime tim, co déldme, nemusime mit
strach, Ze se dostaneme s nékym do konfliktu, protoZze o nic
neusilujeme, nebot' nejedndme s ohledem na cil. Agresivita se
vnasem jedndni vibec neprojevuje. Také Jean Ann Graham
poukazuje na to, ze ,ten, kdo se ucastni n¢jaké spoleCenské
udélosti, nemé zadny skutecny cil, a proto by mezi jednotlivymi
ucastniky nemélo dochézet ke konfliktim. Na vecirku se
neocekava, Ze dojde ke konfliktu, protoze smyslem této akce je uzit
si veder ve spole¢nosti piatel.“”* Casto se tedy jedna o volnoGasové
aktivity, 1 kdyz je nutno pfipustit, Ze 1 nékde v baru po praci
sledujeme néjaky cil, ktery je vzhledem k akci samotné vnéjsi. Ale
to uz zalezi na osobnostnim nastaveni aktéra. Nékdo neni schopen
si uzivat zivota, aniz by neustdle sledoval né&jaky cil, ktery je
vzhledem k akci vnéj$i a nékdo ma naopak tendenci se jen bavit

tim, co praveé dela.

Komunikace jako priivodni jev praktickeho jednani

Béznou kazdodenni komunikaci nelze redukovat na komunikovani
piedstav o svété formou vypovédi, jak je tomu v piipadé védeckého
jazyka. Konkrétn¢ Martin Heidegger tika, ze ,,mluveni je ,,znaici‘
uclenovani srozumitelnosti ,,byti ve svété”, k némuz patii spolubyti
a jez se vzdy odbyva v ur¢itém zpisobu obstaravajiciho ,,byti
spolu®“. V ném mluveni slibuje a odpird, vyzyva, varuje, vyslovuje
se, rozmlouva a piimlouva se, ,.éinni vypovédi“ a feéni.*” K fedi
tedy patii stejné ptivodné 1 rozkazy, ptani (Casto fikame jen to, co se
od nas v té které situaci oc¢ekava, aniz bychom tomu, co fikame,

piikladali vyznam), varovani, zvolani a Zadost o pomoc, kdyz se

* GRAHAM, J. A. Social situations. Cambridge : Cambridge University Press, 1981, s. 95.
% HEIDEGGER, M. Byti a ¢as. Praha : Oikoymenh, 1996, s. 162.
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ukazuje, ze na ukol prestavame staCit atd. Pravé tak muze aktér
v roli podle Heideggera pozadat o jiny nastroj, kdyZ se ukaze, Ze ten
jeho je nevyhovujici. ,,,,To kladivo je pfili§ téZkeé, nebo jesté spiSe:
,.prilis te€zkeé, ,,jiné kladivo!“.“*® Obraci se tim na n&koho v uréité

socialni situaci, aniz by cokoli tvrdil ¢i popiral.

Na totéz jako Heidegger upozoriiuji zastdnci situovaného uceni, ale
ti jdou jesté dale — cely problém posouvaji do odlisSné roviny. Jazyk
pro né neni primdrn¢ nastrojem popisu jako v pripad¢ slovné
nazorného vyucovani a nijak nezdlraziuji ani apelativni funkci,
ktera funkci informativni dopliiuje. UCcitel neni ten, kdo Zaky
informuje a instruuje (hybridni diskurs). Neuci je z ptedpokladi
vyvozovat zavéry. D4 jim rovnou pfilezitost se zapojit do déni
s ohledem na jejich vstupni znalosti a dovednosti. Pro tplnost jen
dodavam, Ze kromé& dvou vySe zminovanych funkci odliSuje Karl
Biihler jesté¢ funkci vyrazovou (vyjadifuje vnitini stavy, pocity

jedince).

Ve vyuce nejde jen o to, aby ucitel komunikoval svou vlastni
piedstavu o néCem, i kdyz je to moznost, ktera je pro zéka jako pro
pfijemce nepochybné sviidna, protoZe se mize nechat unaset
proudem slov, coZ plati zejména pro auditivni typ Zaka. Casto si zak
chce jen o néfem ud¢lat predstavu, aniz by se vtom osobné
angazoval. Na to, aby uspokojil svou zvédavost, to totiz Uplné staci
a je mu celkem lhostejné, ze jeho piedstava miize byt zcela
pomylend. To, Ze nikde nebyl a nic nezazil, je odtrzeny od
konkrétni situace, uz neni zjeho pohledu podstatné. MozZnost
komunikovat ptfedstavy, coz je kulturni forma transmise, kterd na

dlouhou dobu ve vzd€lavani ptevladla, je sviidnd i1 pro ucitele,

% HEIDEGGER, M. Byti a ¢as. Praha : Oikoymenh, 1996, s. 158.
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protoze je zdaleka nejpohodInéjsi. Avsak co je feceno, tak nemusi
vibec odpovidat tomu, co si pod tim zak piedstavi, jak si ucitelovo
sdéleni interpretuje, a to je jeden ze zdvaznych nedostatkli tohoto
zpusobu transmise. Nastésti se mechani¢nost celého tohoto procesu
da ¢aste¢né zmirnit tim, Ze ucitel bude pozadovat zpétnou vazbu at’
uz formou odpovédi na dopliujici otazky anebo nazornou
demonstraci. Otazka samotna vSak na rozdil od vypovédi, které
ucitel komunikuje, Zadnou pravdivostni hodnotu nem4, a proto se i
v tomto piipad¢ bude jednat o hybridni diskurs. Také je moznost, Ze
se svou predstavu pokusi artikulovat nejen pomoci slov, ale vyuZzije
nejriznéjSich obrazkl a grafli, coZ je vhodngj$i pro vizualni typ
zaka. Téch mist, kde mize dojit k chybé je vSak vice. Uz jen to, jak
si ucitel sdm pro sebe své védéni dekdduje, je problém. Kromé
toho, Ze mize nékterou z podstatnych operaci opominout, tak se mu

nemusi podafit eliminovat celou fadu nadbytecnych krok.

Interpretace by tedy neméla byt zalozena na tom, ze si zak pro sebe
n¢jak vyklada to, co ucitel komunikuje. Neni to tak, ze kazdy z nés
ma svij vlastni vnitini svét, kde jsou slova, ktera ucitel komunikuje,
nasledné opatiena specifickymi vyznamy. Heidegger pokazuje na
to, Ze ,, sdélovani neni nikdy néco takového jako transport zazitki,
napf. minéni a piani z nitra jednoho subjektu do nitra druhého.*”’
Interpretace by méla vychazet z reality. Kazdy vyklad by mél mit

svlyj zaklad v plivodnim porozumeéni.

U Heideggera je vSak vyklad vponékud jiném vztahu k
porozuméni. Vyklad u néj souvisi s porozuménim, protoze zaroven
s tim, jak s vécmi v konkrétnim kontextu vice ¢i méné obratné

operujeme, aniZ na to povétsSinou reflektujeme, tak je vykladame.

" HEIDEGGER, M. Byti a ¢as. Praha : Oikoymenh, 1996, s. 163.
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,Naptiklad beru kiidu do ruky, piSi sni, tento predmét se mi
objevuje zjiného kontextu — uz tim je ta véc jistym zplsobem
vylozena®, tika Jan Pato¢ka.”® Komplementarnd k tomu vyklada
sam sebe ten, kdo hraje urcitou socidlni roli. Nejedna se tedy o
vyklad ve smyslu explikace implicitniho, jenZ je nyni naSim

tématem.

Nyni nam jde spiSe o to, aby si zaci zpétné€ vylozili svou ¢innost, 1
kdyz ani to se jim nikdy nemtize zcela podafit, protoze nas slovnik
je na to pfili§ omezeny. To by vSak nemélo vadit v piipadé, Ze si
piedchozi neuvédomovanou ¢i nereflektovanou znalost explikujeme
jen pro sebe. Problém nastava az ve chvili, kdy ji chceme slovy
piedat nékomu, kdo sdanou <d¢innosti nemd Zadnou vlastni

zkugenost.”

Co se komunikovani predstav tyka, tak je problém také v tom, Ze
ucitel svou predstavu komunikuje v pfirozeném jazyce, ktery je
plny dvojsmysli a nejednoznadnosti. Zaci ze socialné
znevyhodnéného prostiedi maji vibec problém s touto formou
sdéleni, protoze ve Skole se Casto mluvi tplné jinym jazykem nez
doma. Zejména se jednéd o jejich chudou slovni zdsobu a Spatnou
gramatiku.'” Pfitom nejde ani tak o socidlni ¢ ekonomicky status
rodiny. Tim rozhodujicim faktorem je charakter a obsah interakce
mezi rodi¢i a détmi. Marta Langova tika, Ze ,,rizny stupen, v némz
zaci jazyk ovladaji, vytvaii diference v mife jejich ptistupnosti
pedagogickému pusobeni. Ti zaci, ktefi zvladli jazyk dobie, maji

vétsi Sance dosahnout v ramcei vychovné vzdélavaciho plisobeni na

% PATOCKA, J. Uvod do fenomenologické filosofie. Praha : Oikoymenh, 1993, s. 126.
% K tomu se jesté dostaneme, az bude fe¢ o tacit knowledge a retroaktivni racionalizaci.
1% viz k tomu diskusi o Bernsteinové teorii jazykového kodu.
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Gspéch. ! Kdyz uz ,ma ugitel poskytnout zakoim reprezentace,
které budou moci pouzit, pak je dilezitéjsi, aby jim dal pfedevSim
prosttedky  k vlastnimu  vytvafeni reprezentaci, které jim

vyhovuji“,'”” ¥ik4 Yves Bertrand.

Pti vyuce by nem¢lo jit jen o to, aby si zaci s pomoci ucitele, ktery
sdm jiz uritou predstavu md, postupné vytvofili co mozna
nejpodrobné;si predstavu o svéte jako celku, jak je tomu v pripadé
slovné ndzorného vyucovani. Tim bychom zéky jen odvadéli od
reality. Cilem nemulze byt pouze to, aby si piijemce o nécem
vytvoril identickou pifedstavu jako produktor, aby si zdk, ktery
nema Zadnou praktickou zkuSenost, o néem vytvofil identickou
piedstavu jako ucitel a teprve na jejim zaklad¢ jednal. V tomto bodé
by byl Heidegger s teoretiky situovaného uceni jisté zajedno. ,,I
kdyz konverzujeme, tak by diraz nemél byt kladen na sdé€leni

103 . ,
»KdyZ mluvi o

mySlenky ¢i ideje”, fikd Mark A. Wrathall.
jazyku ve smyslu vyjadieni se, tak si Heidegger ddva pozor na to,
aby zdUraznil, ze to neni zplisob externalizace vnitiniho®, fika
Dreyfus.'” S pomoci slov si podle Heideggera pro sebe néco

reprezentujeme, ale zdaleka to neni ta jedina funkce feci.

"' LANGOVA, M. a kol., U¢itel v pedagogickych situacich. Praha : Karolinum, 1992, s. 48.

' BERTRAND, Y. Soudobé teorie vzdélavani. Praha : Portal, 1998, s. 85.

% WRATHALL, M. A. Social Constraints on Conversational Content: Heidegger on Rede and Gerede.
In: Heidegger Reexamined, Vol. 1. New York : Routledge, 2002, s. 297.

" DREYFUS, H. Being-in-the World. A commentary on Heidegger's Being and Time, Division 1.
Cambridge (Mass.) : The MIT Press, 1991, s. 220.
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Subjekt-instrumentové situace

S kazdym prostiedkem je v ramci society spjaté jakési vSeobecné
povédomi o jeho funkci. Prostfedek lze pouzit spravné a lze jej
pouzit nespravné. To je to, co déla prostfedek prostiedkem. Zvite,
jak jsme jiz uvedli vySe, sice obCas pouzije néco k nécemu, ale
nema na rozdil od clovéka spojené pouziti nastroje s néjakym

konkrétnim ucelem.

Navic je to, ze kazdy nastroj plni svou funkci, pro vétSinu nas ¢imsi
zcela samoziejmym. PovaZujeme za samoziejmé, Ze vSechno
funguje, jak ma, ze nads nékterd z cest nakonec dovede az k cili, ze
muZeme vyuzivat vyhod, jez skytd alespon Castecné strukturované
(prosvétlené) prostiedi. Radé€ji si viibec nepfipoustime, ze kdyby
tomu tak nebylo, tak bychom byli v nejlepSim piipad€ polovicni. I
relativné schopny jedinec by se stal pouhym stinem. NS Zivot by se
z niceho nic zménil v boj o preziti. Ten tam by byl pocit jistoty a

bezpeci.

Teprve vtom okamziku vSak vystoupi podle Heideggera celek
piithodnosti a vyznamnosti do popfedi pozornosti aktéra. Zijeme
totiz ve svéte, kde zdaleka ne vSe funguje, jak ma, i kdyz na to Casto
a radi zapominame. Bud’ se pii1 praktickém zachazeni ukaze, Ze
néco nefunguje (pouhym pohledem to nezjistime), ale nahrada je
thned k dispozici anebo neni k dispozici, a pak si musime poradit
svépomoci. Dal§i moznost je, Ze véc neni na svém misté, a proto ji

nelze pouzit, anebo ndm v cest¢ stoji prekazka.
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Situaci, kdy ndm stoji v cesté prekdzka, bychom vsak spise tadili
mezi problémové situace subjekt-podminkové. Nemulzeme
pokracovat dal, protoze je pfed nami strom pies cestu. Najednou je
tu prakticky problém (problémové situace). Az do ted” vSechno
fungovalo hladce, ale najednou nas jako aktéry néco nuti vystoupit
z pohrouzeného obstardvani, jez nelze vzaddném piipade
ztotoziiovat s mechanickym reagovanim. Jestlize néco nefunguje,
jak ma4, tak nés to pfinejmensim zarazi, coz se nestane nékomu, kdo
funguje Cist¢ mechanicky, kdo se fidi Cisté jen podle pfedem
stanoveného algoritmu. Hubert Dreyfus tika, Ze ,,lidé jsou zarazeni,
protoze jejich aktivita je zaméfena do budoucnosti, 1 kdyZ neusiluji

W W A\ ’ I4 1.0, 105
védomé o dosaZeni svych cilt.

Neni-li urcity nastroj pouzitelny, miizeme pouzit jiny, ktery
poslouzi svému tucelu stejné dobte. Z pohledu neurcitého anonyma
je totiz kazdy nastroj snadno zaménitelny a totéz plati i pro aktéra
vroli, ktery je snadno zastupitelny. Jsme-li vSak n€kde mimo
civilizaci a zadny jiny (dopravni) prostfedek neni k dispozici, tak uz
mame opravdu problém. Ale stale jest¢ se jej vlastnimi silami
muzeme pokusit opravit, pficemz se budeme muset védom¢ fidit
podle jistych doporuceni, ktera nam tikaji, co madme v situaci tohoto
typu délat, anebo se mizeme nad celou situaci zamyslet a pfijit
s vlastnim feSenim. Josef Valenta tikd, ze ,,proces uc€eni se rozbiha 1
tehdy, kdyZ nas viiz z blize neuréené¢ho diivodu vypovi kdesi mezi
lesem a polem poslusnost a my — nejsme-li ,nauceni*
automechanici — se nofime stifidavé do brozurky a do motoru,
abychom zjistili, co je co, abychom pochopili, pro¢ a jak ono ,,co*

funguje, a abychom provedli jist¢é ukony, které na§ viz opét

" DREYFUS, H. Being-in-the World. A commentary on Heideggers Being and Time, Division I.
Cambridge (Mass.) : The MIT Press, 1991, s. 68.
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uschopni“.'” Casto sta¢i jen vyménit kolo nebo dobit baterii, kdyz

auto zrovna nejde nastartovat. Ale to uz nejedname, aniz bychom si
byli védomi toho, ze jsme to pravé my, kdo jedname, protoze

vymeéna kola pro nés ani zdaleka neni rutinou.

Nemusime tedy umét auto opravit, ale musime se umét fidit podle
navodu pii jeho oprave, pricemz se uz dopiedu tak néjak pocita
s tim, ze nas nikdo nebude muset dale instruovat, jak se podle
navodu fidit. Kdybychom se totiz tohoto pifedpokladu vzdali, tak by
se jednalo o nekone¢ny regres, ktery by ve svém disledku aktéra
zcela paralyzoval (analysis paralysis). Jakdkoli instrukce se tudiz
nutné¢ opird o netematické porozumeéni, které nelze redukovat na
mnozinu v paméti ulozenych algoritmii (argument ve prospéch
netematického porozuméni), a proto také Casto staci dat aktérovi do
jedné ruky nastroj a do druhé ruky navod k jeho pouziti. Jaroslav
Peregrin tika, Ze ,,abychom se néjakym takto explicitné vyjadienym
pravidlem mohli fidit, musime pfislusnému jazykovému vyjadieni
rozumeét, musime ho spravné interpretovat; ¢ili musime byt schopni
se fidit pravidly jeho spravné interpretace. Z toho ovsem plyne, ze
ne vSechna pravidla mohou mit podobu takovychto explicitnich
vyjadieni - kdyby tomu tak bylo, dostali bychom, se do bludného
kruhu, protoze pak by bylo predpokladem toho, abych se mohl zacit

n&jakym pravidlem ¥{dit, to, abych se uZ n&jakym fidil«.'""”’

Skute¢ny problém vSak nastava teprve, kdyz ndm nékdo na
odlehlém misté naSe auto odcizi. To uz je problém zcela jiného
druhu. Nejde pouze o to, Ze néjakd véc nefunguje, ale jde o to, ze

véc neni na svém misté. V modu béZného kazdodenniho

" VALENTA, J. Kapitoly z teorie vychovné dramatiky, Praha : ISV, 1994, s. 57.
"PEREGRIN, J. Clovék a pravidla. Praha : Dokofan, 2011, s. 88.
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obstaravani spoléhame na to, Ze kazdou véc najdeme na urCitém
mist¢ a minimalné nas prekvapi, kdyz tomu tak neni. Heidegger
tika, Ze ,,prosttedek ma své misto, ale mize se také ,,povalovat®,
coz je tieba zdsadn¢ odlisit od pouhého vyskytu s libovolnym
prostorovym umisténim®.'” Na jiném misté Heidegger tvrdi, Ze ,,ve
fyzikalni vypovédi ,.kladivo je tézké“, je ptehlédnuto nejen to, Ze
vystupujici jsoucno ma charakter naradi, nybrz zaroveri 1 to, co patii
ke kazdému piiruénimu jsoucnu: jeho misto. Stava se lhostejnym.
Ne ze by vyskytové jsoucno ztratilo své ,,umisténi® vibec. Jeho
misto se stava polohou v prostoru a Case, ,,svétobodem*, ktery se od
7adného jiného ni¢im nelisi“.'” Ale neni to pouze o misté, protoze
se stejné tak nas prekvapi, kdyz nékde néco neni dispozici v ur¢itém

okamziku.

M¢éli bychom se tedy naucit vyzivat prostfedky, jez jsou praveé
k dispozici. Podle zastdncl teorie situovaného uceni bychom se
m¢éli naucit vychdzet z redlné situace. Neni-li Zadné z aut nékde
pobliz k dispozici, tak mlizeme pouzit tfeba kolo, ale to na ném
musime umét jezdit. Neumime-li ani na ném jezdit, pak je splnéna
prvni z podminek pro zaujeti teoretického postoje. Opustili jsme
rovinu prakticko-existencialni. Heidegger tika, Ze ,,funkci téchto
modt, které jsme nazvali napadnost, naléhavost a neodbytnost, je
zjevovat na pfiru¢nim jsoucnu charakter vyskytovosti. Pfitom to
vSak jesté zdaleka neznamend, Ze bychom takoveé ptiru¢ni jsoucno
pouze pozorovali a civéli na né¢ jako na néco, co se jenom
vyskytuje; vyskytovost, kterd se tu ohlasuje, je jeSt€¢ vazana

v pfiru¢nosti prostiedku. Prostfedek se jeSté nezahalil natolik, aby

"% HEIDEGGER, M. Byti a ¢as. Praha : Oikoymenh, 1996, s. 101.
1 HEIDEGGER, M. Byti a ¢as. Praha : Oikoymenh, 1996, s. 362.
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vystupoval jako pouha véc“.'"” O reflexi objektu na pozadi uréité

teorie, jak je tomu v pfipadé subjekt-objektovych situaci, se tedy
jesté zdaleka nejedna. Pojmova tridda subjektu, objektu a teorie se
dostava ke slovu az na roviné Cistého vyskytu, pfiCemz teorie je
obdobou celku piihodnosti a vyznamnosti na roviné prakticko-

existencialni.''!

Nebyt teorie v pozadi, objekt by nebyl pro
pozorovatele objektem, ale pouhym shlukem vjemu. Stejné tak
podle Heideggera ,k byti prosttedku patti vzdy jisty celek

prostiedkii, v némz piislusny prostiedek mize byt tim, ¢im je*.'"?

Co se pedagogiky tyka, tak jednim z prvotadych cill je naudit Zaky
diasledné¢  vyuzivat  strukturovaného prostiedi pii  feSeni
nejruznéjSich problémi. MeEli bychom je naucit fungovat
v sociokulturnim prostoru, ktery je prostorem vefejnym. Resit
problémy s pomoci prostfedkli, jeZ jsou nam ve strukturovaném
prosttedi k dispozici, je totiz daleko méné Casové a energeticky
naro¢né. Staci sledovat cestu, kterou proslapal n¢kdo jiny, pticemz
je ndm v zasadé¢ jedno, kdo to byl a prave tak je mnohem jednodussi
délat néco za svétla nez v poloSeru ¢i potmé, kdyz se v prostiedi
dokonale neorientujeme. Neni totiz vidét na cestu, resp. sméroveé
tabule. Nékdy dokonce miizeme vyfesit 1 problémy, které by jinak
byly nad naSe sily. Neplavec se po provazovém mosté relativné
snadno dostane na druhy bieh a stejné tak neni problém dosdhnout
cile, kdyZ jdeme po cesté€, resp. znacené cesté, kdyz se fidime podle
instrukci. Jan Patocka ftika, ze ,,fenomén, piedpokladajici jiz
zjevnost obhledu, je ukazovéani znamenimi. To je moZné jen tim, Ze

poukazy fungujici v nasi praxi se stanou jasnymi a my je uinime

" HEIDEGGER, M. Byti a ¢as. Praha : Oikoymenh, 1996, s. 74.

"1 Subjekt, objekt a teorie jsou klicové pojmy moderni pedagogiky, ktera je redukovana na spoledenskou
védu. Pro ucitele vybaveného pedagogickou teorii je ¢asto zak jen pouhym objektem.

"2 HEIDEGGER, M. Byti a ¢as. Praha : Oikoymenh, 1996, s. 69.
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jesté ztfetelngjSimi vytvofenim zvlastnich sluzeb, jejichz funkci je
zdlUraznéni, zvyslovnéni téch pltivodnich véci, jejichz sluzebnosti

’ 11
rozumime*.'?

Cilem je naucit zaky pfii feSeni problémil pouZzivat instrumenty, jez
jsou nam realné k dispozici. Proto by méla vyuka, podle zastanct
teorie situovaného uceni, tésn¢ souviset s praxi. Nemélo by se vSak
jednat jen o pouhy obrat smérem k praxi, kterd je vysledkem
interpretace urcitého algoritmu jako instrumentu vyssiho fadu, jenz
nas neomylné dovede k cili. Umét néco a védomé se fidit podle
algoritmu jsou podle Heideggera dvé rizné véci, coz se obrazi i
v kontrastu mezi slovné ndzornym vyucovanim a osvojovanim

znalosti, dovednosti a postoji v realnych situacich.

Neni ptece diivod jit nékam pésky, kdyz mizeme jet na kole. To ale
musime ten ktery nastroj opravdu umeét pouzit, coz predpoklada, ze
mame praktickou zkuSenost s tim, jak se pouzivd. Heidegger tika,
ze ,,¢im méné kladivo pouze okukujeme, tim zrucnéji je pouzivame,
tim pivodnéjsi je na§ vztah k nému a tim nezastfenéji se s nim
setkavame jako stim, &im je, jako s prosttedkem®.'" Skutené
pochopeni néstroje tedy lze podle Heideggera ziskat jen jeho
pouzivanim. J. Hlavsa s M. Langovou o této situaci hovoti jako o
zacviku v ovladani instrumentu. Kromé toho jest€¢ zminuji tdrzbu
instrumentt, vynalézani novych instrumentt a jejich vyrobu. Casto
je to tak, Ze ucent mé z pocCatku na starosti jen udrzbu instrumenti,
¢imz se podili na chodu dilny s ohledem na své dovednosti. Nese

spoluzodpovédnost za vysledek, i kdyz jeho podil na vysledku je

alesponi z pocatku relativné nevyznamny.

"B PATOCKA, I. Télo, spolecenstvi, jazyk, svét, Praha : Oikoymenh, 1995, s. 83.
" HEIDEGGER, M. Byti a ¢as. Praha : Oikoymenh, 1996, s. 69.
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Navic tim, Ze strukturované prostfedi vyuZzivame, k jeho strukturaci
aktivné piispivame. ProSlapavame cesty, které jesté nestacily uplné
zarust. Kdyz ncékdo sleduje néjakou stopu, tak tim jen tak
mimochodem znovu pro§lapava cestu, ktera by jinak zarostla. Cesta
by uz nebyla cestou. Kdybychom nebyli aktivni, kdybychom
nechodili po cestach, tak by tu zadné cesty nebyly. Agent zkratka
proSlapava cestu uz jen tim, Ze po ni né¢kam jde, Ze se saim necha
vést, a proto je strukturované prostiedi v jistétm smyslu jen

vedlej$im produktem naSich akci.

Situace subjekt-podminkové

Zijeme v sociokulturnim &asoprostoru, ktery je pro nas stejné realny
jako &asoprostor fyzikalni. Cas a prostor jsou tedy situa¢ni aspekty,
které nelze v zadném piipad¢é opominout. Neptijde vSak jen o Cisté
fyzikalni pohled, a proto budeme hovoftit o mistech jako o mistech
vhodnych knéfemu. Toho si je dobfe védom 1 Berger
s Lickmannem. Konkrétné se zmifiuji o intersubjektivné dostupné

casovosti a socialni dimenzi prostoru.

Na té nejobecnégjsi roving lze o kterékoli situaci uvazovat jako o
vhodném c¢ase a misté pro néco. There is a time and place for
everything, jak s oblibou fikaji Anglicané. J. Hlavsa s M. Langovou
fikaji, Ze ,dostateCnd citlivost k podminkam je téZ soucasti
tvotfivého pfiistupu k situaci, nebot’ umoziiuje pohotovou obranu
proti ohrozeni, pravé tak jako vyuziti ptiznivych okolnosti.'” Je
jen otazkou, zda jsme dostatecné flexibilni, zda se ptilezitosti, jez se

nam prave nabizi, chopime ¢i nikoli. Stejné tak Hlavsa s Langovou

S HLAVSA, J. LANGOVA, M. Clovék v Zivotnich situacich. Praha : Academia, 1987, s. 151.
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poukazuji na to, Ze ,,pfilezitost je tfeba rozpoznat a vyuzit, jindy je
tieba se spiSe zdrzet reakci®.''® Naptiklad ten, kdo je ve kole, tak
ma pfilezitost, aby se néco naucil. Nékdo ji vyuzije a jiny ji
promarni, a pak toho lituje. Na druhou stranou je pravdou, Ze
Clovék mé dostatek ptilezitosti k tomu, aby se néfemu piiucil i

mimo $kolu.

Nékdy ale neni ve vSeobecném povédomi uréeno tak uplné
jednoznaéné, k ¢emu je ta kterd situace vhodnd, a to mize byt pro
moderniho ¢loveéka, ktery touzi po jednoznacnosti, problém. Kazdé
misto by podle néj mélo byt ur¢eno k né€emu konkrétnimu. Nemélo
by se jednat o jednu velkou otevienou mistnost, kde se spi, ji,
pracuje, kde se Zije. Tak to bylo jesté pfed sto lety, ale dnes si to jiz
nikdo neumi ani pfedstavit. Dnes je pro nas tfida mistem, kde si
osvojime teorii a dilna je mistem, kde se praktikuje. Z pohledu
zastancl situovaného uceni by vSak bylo lepsi opét spojit tfidu

s dilnou. Bylo by lepsi ucit se pfimo na pracovisti.

To, Ze je urcity vysek Casoprostoru k néfemu vhodny, tak jesté
nutné nevyluCuje, ze je mistem a Casem vhodnym 1 k nééemu
jinému. Zalezi jen na nas, co udélame, coZ ndm nasSe rozhodnuti
nijak neusnadiiuje. Spise nas to paralyzuje. Nachazime se na jakési
pomysiné kifizovatce, kterd nas nuti k zamySleni nad tim, co
udelame. Takovych mist a okamZiki mize byt cela fada, a proto by
se dalo hovoftit i o situaénim typu. V ramci téchto situaci mame
jistou svobodu, kterd se skutecné svobodnym jednanim, jez ze

situace nechce nic vytéZzit, nesouvisi.

16 HLAVSA, J. LANGOVA, M. Clovék v Zivotnich situacich. Praha : Academia, 1987, s. 159.
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Neni to tak, ze by urcita piilezitost byla vhodnou pfilezitosti jen
k né¢emu konkrétnimu. Cas straveny ve $kole se da vyuzit i k tomu,
aby si Clovék zdifimnul po probdélé noci. Neznamena to tedy, Ze
kdyz jsme Cas ve Skole nevyuzili k tomu a tomu, tak jsme jej
promarnili a méli bychom toho litovat. Litovat nemusime tfeba uz
jen ztoho duvodu, Ze se ucitel stejné vénoval Cinnostem, které
s vyukou souvisely pouze okrajové. Marta Langova poukazuje na
to, Ze ,,jde o jakeési vypliiovani Casu Cinnostmi, které jsou zdanlivé
soucasti vyucovani, nebo o to, ze je vénovan nekterym cCinnostem
nadmérny Cas, Cili jsou realizovany tak, aby zabraly co nejvice ¢asu
z hodiny*.""” Cas vhodny pro né&co tedy miizeme nejen beze zbytku

vyuzit, ale mGzeme jej 1 promarnit.

Ale ani vtomto pfipad¢ nevysta¢ime s binarni logikou. Neni jen
misto a ¢as pro néco vhodny a nevhodny. Spise je to tak, ze nckteré
misto (Cas) je pro néco vhodné€jsi neZ mista jina. Alespoinl v téchto
relacich to vidi vefejny anonym. Obcas se nam dokonce podafi
dosahnout svého 1 za okolnosti, které¢ nejsou tak docela ptiznivé,
¢imz se teprve projevi skute¢né mistrovstvi aktéra. Nckdo je
zkratka natolik schopny, Ze 1 za nepiiznivych okolnosti dosdhne
svého cile. Ucitel mlze byt uUspéSny 1 piesto, Ze pracuje s
nadmérnym poctem zaki ve tfide, resp. dostal tu nejhorsi tfidu. J.
Hlavsa s M. Langovou fikaji, Ze ,,proti snaze zlepSovat podminky
prabéhu situaci existuji 1 zadmérné snahy opacné, tj. zmeénit
podminky (pfipadné i ostatni cinitele) tak, aby vynikla kvalita

, 118
aktéra‘.

"7 LANGOVA, M. a kol., Ucitel v pedagogickych situacich. Praha : Karolinum, 1992 s. 35.
"8 HLAVSA, J. LANGOVA, M. Clovék v Zivotnich situacich. Praha : Academia, 1987, s. 151.
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Nékdy dokonce mdame prilezitost pouzit néco k néfemu, ale
,pravidla hry“ ndm to nedovoluji. Naptiklad ve fotbale neni
dovolené zpracovat naro¢ny mi¢ rukou, pfestoze by nam to mohlo
piinést prospéch, kdyby si toho rozhod¢i nevSiml. Obecné neni
dovolené pouzivat prostiedky nedovolenym zplsobem a neni
dovolené pouzivat nedovolené prostiedky. Jakub Capek odkazuje
na H. G. Gadamera, kdyz ftikd, ze ,,Clovék prokazujici fronésis
uvazuje také o prostfedcich, ovSem co jej na nich v takovém
pfipadé¢ zajima, neni to, zda jsou Sikovné, vhodné (tedy zda
skute¢né vedou k cili), nybrz zda jsou piijatelné (zda je opravdu

chce), tj. uvazovat o prosttedcich nikoli jako o prostiedcich®.'”

Snad je zfejmé, ze lidé maji sklon nedovolené prostiedky vyuZzivat
pod vlivem alkoholu), kdyZ jim to pfinese nepomérné vétsi vyhodu
ve srovnani s pouzitim libovolného dovolen¢ho prostredku, kdyZ se
jim zd4, Ze nemaji jinou moznost. DEti maji naptiklad tendenci
podvadét vice, kdyz si mysli, Ze nejsou pod dohledem, a proto je tu
ucitel, ktery dohlizi na to, aby se v kazdém okamziku délo na tom
kterém misté, co se ma dit. Praci ma zpravidla usnadnénou uz jen
tim, jak je architektonicky uspofadan prostor. Casto ale viibec neni
zapotiebi, aby n€kdo dohliZzel na vSechny ostatni, protoze na sebe
dohlizime navzdjem. Na druhou stranu neni nic Spatného na tom,
kdyz vyuzijeme veSkeré dovoleng, resp. ptijatelné prostiedky, jez se

nam v t¢ které (herni) situaci zrovna nabizeji.

"9 CAPEK, J. Situace a jednani. Praha : Oikoymenh, 2007, s. 134.
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Zivotni prostor neur¢it¢ho anonyma

Stejné jako je vhodny €as pro pouziti né¢eho k néemu, tak se také
v té¢ které societ€¢ povazuje po predchozi vzajemné dohod¢ urcité
misto za misto k néemu urcené. Nejen ja vim o tom, Ze urcité
misto je urcené k tomu a tomu, ale druzi to také védi a oCekavaji, ze
se na tom kterém misté¢ budu chovat odpovidajicim zpiisobem. To,
co o¢ekavame od druhych, tak druzi také ocekdvaji na tom kterém
misté od nas. Ocekavaji, ze budeme jednat v souladu s tim, co od
nas o¢ekavaji. Zpocatku jsou pro nas métitkem jen reakce osob nam
blizkych. Teprve pozd¢ji dochdzi k zobecnéni. Zacindme si
uvédomovat, ze v urCitém okamziku a na uréitém misté se od nas
oCekava, ze se budeme chovat tak a tak. Hannah Arendtova mluvi
podle Capka o ,rozélenéni prostord lidského Zivota a jim

14 4 14 W r 120
odpovidajicich ¢innosti*.

Nezajima nas tedy az zas tolik, Ze urcité misto je vhodné k tomu a
tomu, ale zajimdme se o misto jako o misto ve vefejném povédomi
k né€emu urcené. Stejn¢ tak cas urceny k néfemu konkrétnimu
nemusi byt ani zdaleka ¢asem nejvhodnéj§im. Casto farmaf neseje,
kdyz je pro to ten nejvhodnéjsi Cas, ale seje v Case, ktery je casem
urenym ve vetejném povédomi k seti, protoze jinak by se na n¢j
vSichni €lenové téZe society mohli divat divné. Dokonce by mu
mohli dat svou nelibost najevo i jinak. D¢la tedy jen to, co se od n¢;j
v tom kterém okamziku ocekéava, ze bude délat, aby se vyhnul
skute¢nym sankcim, coZ je pro n¢j mnohem dileZzitési nez bohata
uroda. Dél4 jen to, co se od n& ocekava, piestoze se roli, kterou

hraje, nijak zvIast nebavi a dokonce to d€la s pocitem, Ze je to tak

120 CAPEK, J. Situace a jednani. Praha : Oikoymenh, 2007, s. 153.
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spravné. Odmita si pfipustit, Ze pravé ten jeho nivelizovany zpiisob
existence neni jediny mozny. Omlouva ho snad jen to, zZe neni
védomé konformni, Ze to nedéla védomé, Ze jednd ze zvyku. To
jinymi slovy znamena, ze by to délal i v ptipad¢, kdyby mu zadné
sankce nehrozily. To je rozdil, ktery nelze opominout, 1 kdyz Casto

se ob¢ kategorie prolinaji.

Neni tedy misto jako misto, 1 kdyz se ukazuje, Ze 1 to je jedno
z moznych pojeti. Nezajima nés fyzikdlni prostor, ale zajimé nas
misto jako misto vhodné, resp. uréené k nééemu. Jakub Capek fika,
ze ,,,,misto* ¢innosti je tteba chapat nikoli jednoduse jako prostor,
nybrz spiSe jako pfilezitost, jako podminku, ktera ma mistni
plisobnost, tj. miize byt podminkou pouze urcitych ¢innosti a jinych
nikoli“."*! Michel Foucault v obdobném smyslu poukazuje na to, Ze
Lurita mista se definuji tak, aby odpovidala nejen potfebam
dohledu, aby zptetrhala nebezpecné komunikaéni kandly, nybrz

také proto, aby vytvofila uZitny prostor*.'*

Detailn¢ se mistem jako mistem k nécemu, které je zpravidla
ohrani¢eno bariérami ve vnimani, zabyval Erwing Goffman,
pficemz rozliSuje mezi pfednim a zadnim regionem. Zatimco
v pfednim traktu hrajeme urcitou roli, tak zadni region je mistem
vhodnym k odpocinku nebo k projednani zéleZitosti, které nejsou
urceny pro o€i nebo usi verejnosti. Goffman tika, Ze ,,zde se milze
ucinkujici uvolnit; mize odlozit svou fasadu, piestat recitovat svou
roli a vystoupit z ni“.'” Na jiném misté viak podotyka, ze ,.élovek

muze pocitovat povinnost vystoupit v zakulisi zrole a jednat

21 CAPEK, J. Situace a jedndni. Praha : Oikoymenh, 2007, s. 154.

2 FOUCAULT, M. Dohlizet a trestat, Praha : Dauphin, 2000, s. 210.

2 GOFFMAN, E. Vsichni hrajeme divadlo: sebeprezentace v kazdodennim Zivoté. Praha : Nakladatelstvi
Studia Ypsilon, 1999, s. 113.
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familiarnim zplisobem, coz muze byt jesté¢ vétsi pozou nez vykon
samotny, od n&jZ si méa v zakulisi odpoéinout“.'** Také je problém,
kdyZ misto ur€ené k tomu a tomu neplni svou funkci tfeba jen

proto, Ze neposkytuje aktérim dostatek soukromi.

J. A. Komensky ve Velké didaktice popisuje Skolu jako ,misto
piijemné, vabici uvniti 1 vné o€i. Uvniti budiz svétly, Cisty pokoj,
ozdobeny vSude obrazy, at’ uz jsou to obrazy znamenitych muzi, at’
zemépisné mapy, at pamatky historickych udélosti nebo néjaké
emblémy. Venku pak budiz u Skoly nejen volné misto
k prochazkam a spolenym hram (ponévadz to se nesmi mladezi
odpirat, jak ukdzeme niZze na pfisluSném misté), nybrz i n¢jaka
zahrada, do niz by byli ¢asem pousténi a navadéni téSit se pohledem

na stromy, kviti a byliny*.'*’

Ttida, kterd je zpravidla prostorem urenym pro frontdlni vyuku
(vSichni Zzaci jsou nuceni postupovat stejnym tempem), se
v hodinach  osobnostné¢ socialni vychovy méni v jakysi
experimentalni prostor (umélé tréninkové prostiedi), kde miize
probihat nacvik nejriznéjSich socidlnich dovednosti, kde si mizeme
spolu hrat, kde se mliZzeme bavit tim, co délame, pficemz zdk miize
bud’ hrat sam sebe v urcité zivotni situaci (simulace) anebo muze
hrat né€koho jiného (alterace). Dokonce muze hrat i postavu bez
redlného predobrazu, kterou je tieba Sherlock Holmes. Za to, co se
stane ve tfidé béhem nacviku, jej tedy nikdo nebude Ccinit
zodpoveédnym, protoze to de facto neni on. Neni tedy tak docela

pravdou, ze zplusob vyuky je bezpodminecné spjaty s urCitym

'2* GOFFMAN, E. Vsichni hrajeme divadlo: sebeprezentace v kazdodennim Zivoté. Praha : Nakladatelstvi
Studia Ypsilon, 1999, s. 131.

2 KOMENSKY 1. A. Velka didaktika. In: Vybrané spisy Jana Amose Komenského, Svazek 1. Praha :
SPN, 1958, s. 140.
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mistem, Ze tfida je mistem, kde si osvojujeme urcité algoritmy a
dilna je mistem, které je vyzvou k akci, kde se nejdiive u¢ime tim,
7e na néfem participujeme s ohledem na své dovednosti a nasledné
tam vykondvame svou profesi. Obecné by se dalo fict, ze uceni se
néCemu nemusi byt viibec spjaté s jednim konkrétnim mistem a
Casem, jak je tomu v ptipad¢ formalniho vyucovani. Béhem dne ma
clovek dostatek ptilezitosti k tomu, aby se néfemu piiucil 1 mimo

skolu.

Samoziejm¢ jsou mista, kterd jsou piimo urCena k tomu, aby na
nich dochéazelo k socidlnim interakcim nejraznéj§iho druhu
(restaurace, Skolni tfida, dilna, hiisté). Hristé je tedy néco vic nez
jen zatravnéna plocha. HfiSt€¢ je prostorem velice specifickym,
protoze se zde provozuje aktivita, kterou bychom se méli vSichni
spole¢né predevsim bavit. Eugen Fink tikd, Ze ,,snad nejzietelnéji je
to patrné na hernim jedndni divadla. Jako rdm vymezuje obraz,
vydéluje 1 jevisté iredlny prostor a iredlny Cas svéta hry. Prostor
svéta hry a ¢as svéta hry nemaji ani misto ani chvili ve skutecném
prostoru a skute¢ném case. Nevyskytuji se v systematickém
uspotradani skute¢nych mist a Casti, stejn¢ jako namalovana krajina
na obraze, zavéSeném na stén¢, lokaln¢ ani temporalné nesouvisi
s touto zdi. Jako vSak iredlny prostor svéta obrazu potiebuje plochu
platna a zed k tomu, aby na nich mohl vyjevovat svou zvlastni
,heskuteCnost®, pravé tak 1 svét hry potfebuje Cast skute¢ného

prostoru a skute¢ného ¢asu k tomu, aby se ukazal®.'*

Nékteti extrovertné ladéni jedinci ur€ita mista aktivn€ vyhledavaji a
travi na nich podstatnou ¢ast svého Casu, protoze jim to které misto

nabizi pfiilezitost k navazani kontaktu, ptficemz faktem je, Ze na

126 FINK, E. Hra Jjako symbol svéta. Praha : (vjesk)'f spisovatel, 1993, s. 127.
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téchto mistech Casto potkavaji jedince téhoz zaméteni. Vyhledavaji
mista, kde mohou hrat roli, kterou se bavi. Nékterym konkrétnim
mistim se zase z nejriznéjSich divodii vyhybame. Nékam nejdeme
tteba jen proto, abychom se tam s nékym nepotkali. Stejné tak by se
ale dalo fict, Ze vyhleddvame urcitd mista proto, Ze se tam mizeme
potkat s ur€itymi lidmi. Na urCitém misté se schazime kazdy vecer
s rodinnymi pfislusniky, abychom spolu poveceteli. Schazime se
takfikajic u jednoho stolu, pficemz takova vecefe je svého druhu
socialni udalost. Na urcitych mistech se zase miiZzeme nécemu od
nékoho piiucit. Staci, kdyz budeme mistra pozorovat v diln¢ pfi
praci, kdyZ s nim budeme po néjakou dobu sdilet stejny kontext

pfihodnosti a vyznamnosti.

Extroverti dokonce vyhledavaji kontakt i ve svém volném Ccase,
protoze jim samotnd interakce pfindsi radost. Naopak introverti se
takovym mistim vyhybaji. Neradi travi veskery svilj volny ¢as jen
ve spolecnosti pratel. Nékdo si radéji precte knihu a nékdo zase
pracuje na zahradce. Kazdého =zkratka bavi néco jiného
(samozpeviiujici Cinnost). Takova Cinnost, kterou vykondavame
s laskou a nadSenim, ndm piinasi uspokojeni sama o sob¢. Milan
Nakone¢ny tika, Ze ,,ackoliv se domnivame, ze dobie vime co je
hra, jeji uspokojivou definici podat nelze; Ize ji jen charakterizovat
jako Cinnost, kterd pfinadSi uspokojeni sama o sob& (je
sebezpevijici, ,,intrinsicky motivujici®), kterou lze pozorovat u

déti i u zvitecich mladat, ale i u dospélych lidi a zvifat«."*’

Obcas nékteti jedinci nemaji na nékterd mista piistup, coz zpravidla
zavisi na jejich pohlavi, v€ku a spoleCenském statusu. Nepiijdou

tedy do kontaktu s jedinci, jeZ se na tom kterém misté zpravidla

127 NAKONECNY, M. Encyklopedie obecné psychologie, Praha : Academia, 1998, s. 47.
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vyskytuji. Zaci naptiklad nemaji volny pfistup do sborovny. I.
Balon s J. Subrtem se odvolavaji na Erwinga Goffmana, kdyz fikaj,
ze ,,bézné praktikovand technika ,,managementu doyma* vyzaduje,
aby cesta z predniho regionu do zékulisi byla pro ¢leny obecenstva

uzaviena nebo aby cely zadni region zistal pfed obecenstvem

Ukryt“.lzg

Ale mlUZeme se na to podivat 1 z druhé¢ho konce. KdyZz nékde
n¢koho potkame, tak jiz zhruba vime, co od takového jedince
muzeme oc¢ekavat. Lidé, co travi vétSinu svého Casu ve vefejném
prostoru, budou velmi pravdépodobné extroverti. Z toho, kde
travime svij cCas, tedy lze usuzovat na urcity osobnostni typ. To,
kde travime Cas, vSak neni ur¢eno pouze psychologickym typem,
ale zavisi to na celé fad¢ dalSich faktorG vcetné véku a pohlavi
aktéra. Neni jisté ndhoda, Ze z4ci piiblizné t€hoz veku se vzdélavaji
vtémzZe Case na témze misté. UrCité misto je tedy znéjakého
divodu urcené pro vychovu a vzdélavani zakt toho a toho véku,

piestoze se zdaleka nemusi jednat o misto nejvhodné;si.

Charakter mista je ddn nejen jeho vymezenim, aby jej bylo mozné
odliSit od mist k nému pftilehlych, ale je dan také prostfedky, jez se
na tom kterém mist¢ vyskytuji a lidmi, s nimiz na tom kterém misté
muzeme piijit do styku. To, k ¢emu je to které misto vhodné, tedy
zavisi na prosttedcich, jeZ jsou na daném misté aktérim k dispozici
a na jejich usporadani. Naptiklad uc¢ebna je vhodnym mistem pro
urcitou C¢innost, jak jiz sdm nazev napovida, protoze zde mame
k dispozici tabuli, zpétny projektor, umélé osvétleni, topeni, lavice,
zidle atd. Erwing Goffman tiké, Ze ,iprava interiéru a rozmisténi

pevného inventafe v misté, kde se obvykle odehravad konkrétni

28 BALON, I., SUBRT, J. Soudobd sociologickd teorie, Praha : Grada Publishing, 2010, s. 98.
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pfedstaveni, stejné jako Uc€inkujici a predstaveni, které¢ zde miizeme
nalézt, jako by toto misto n&jak zacarovali“.'"” Dokonce hraje roli i
velikost oken, protoze podnéty z vnéjSiho prostiedi mohou na
nckteré zaky pulsobit rusivé. Stejné tak je dilna pro femeslnika
mistem, kde mé k dispozici vSe potiebné. To je to misto, kde mlze
uplatnit svoji zrucnost, kde se citi jako doma. Akce tedy zpravidla
probiha v ur¢itém k tomu vymezeném prostoru (jeviste, hiisté, tfida,

dilna).

Petr Kouba se odvolava na Heideggera, kdyz tika, ze ,,v ramci
praktického zachazeni se jsoucny se prostiedek vzdy jiZ nachazi
v néjakém prostiedi, kde méa své misto, na které patii. Toto
prosttedi, kde vSechny prostfedky maji své patficné misto, nazyva
Heidegger krajinou (die Gegend). Krajina, to je rozclenéna
rozmanitost mist, jeZ je odkryta spolu s celkem ptihodnosti a
vyznamnosti, a jako takova skyta prostor jednotlivym ptiru¢nim

. o 130
jsoucnum®,

To, zda je to které misto pro néco vhodné, zda je vhodné pro urcity
typ socialni interakce, ale nezavisi pouze na prostiedcich, jez jsou
na daném misté k dispozici. N&kdy staci jen piestavét lavice, ¢imz
se znevhodného mista pro vyuku urCitého predmétu stane misto
docela vhodné. Nékdy zase staci jen piesunout stil k oknu, aby
zaCal skute¢né plnit funkci psaciho stolu v pracovné. Staéi jen
prosttedky, jez jsou na tom kterém misté k dispozici, rozmistit
ucelné. To je to, co déld misto mistem. To je vilbec to
nejjednodussi, co mizeme udélat, kdyz chceme nepiimo ovlivnit

déni ve tfid¢, kdyz chceme umoznit uciiim v diln¢, aby mohli

2 GOFFMAN, E. Vsichni hrajeme divadlo: sebeprezentace v kaidodennim Zivoté. Praha

Nakladatelstvi Studia Ypsilon, 1999, s. 123.
130 KOUBA, P. Fenomén dusevni poruchy. Praha : Oikoymenh, 2006, s. 88.
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pozorovat zkuSenéjSi kolegy pii praci. ,,Uspotfddani pracovniho
prosttedi je dilezitou dimenzi u€eni, protoze ucni se uci tim, Ze
pozoruji ostatni, zaroven jsou vSak pod dohledem. Néktera
pracovisté¢ ale byla uspotfaddana tak, Ze ucni pracujici u baliciho
stroje nemohli pozorovat tovarySe pii porcovani masa®, kriticky

podotyka H. Marshall."'

Ur¢itou roli hraji 1 tzv. modifikatory. Konkrétné se jedna o intenzitu
osvétleni, zvuky, teplotu, prasnost, vlhkost prostiedi a barevné
ladéni celého prostoru. UZ jen pouhou zménou intenzity osvétleni
1ze ud¢€lat z nevhodného mista pro urcitou ¢innost misto vhodné.
Kdyz v8ak piekroci teplota ¢i intenzita hluku, resp. osvétleni jistou
uroven, za¢ne na nas pusobit jako stresor a stejny efekt na nads ma i
uplné ticho. Naptiklad existuje spojitost mezi zvySenou agresivitou
a horkym letnim pocasim, coz je stresor, ktery zpravidla ptisobi po
delsi dobu, a proto je mnohem obtiZnéjsi se jeho vlivu néjak branit.
Totéz plati pro hluk, kterému je ucitel vystaven ve Skole. Obecné se
hovoii o tzv. fyzikdlnich faktorech stresu. Jean Ann Graham vSak
poukazuje na to, ze ,tyto extrémy jsou determinovany situaci
samotnou (maximalni inosnd mira hluku je jina v knihovné nez na
htidti a stejné tak to plati pro teplotu v sauné a v kancelaii)“."** J.
Hlavsa s M. Langovou zase poukazuji na to, zZe ,,stejnd situace se
zméni, stoupne-li nebo klesne teplota v prostiedi, je-li tma nebo
svétlo. Subjekt mlZze tyto modifikace CasteCné vyrovnavat svou
aktivitou (napf. je-li pfi situaci pozorovani pozorovateli zima, zacne

w7 W 4 4 133
se zahiivat pohybem, odénim, potravou, autosugesci).*

BUH. MARSHALL, Structural constraints on learning. In: B. Geer (ed.), Learning to work. s. 78.
32 GRAHAM, J. A. Social situations. Cambridge : Cambridge University Press, 1981, s. 279.
' HLAVSA, J. LANGOVA, M. Clovék v Zivotnich situacich. Praha : Academia, 1987, s. 37.
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Samoziejme je vyhodou, kdyz je prostor variabilni, kdyz se po
menSich tupravach stane prostorem vhodnym k néfemu uplné
jinému, ¢imZ jej vlastn€ redefinujeme. Ale tak tomu ve Skole
bohuzel neni. Na druhém stupni zacina stéhovani zakt do
specializovanych uceben uréenych k tomu a tomu. Ocekava se od
nich, ze pfestavku vyuziji k tomu, aby se pifesunuli zjedné
specializované uclebny do druhé, coz jenepochybné piinos
z hlediska kvality vyucovani, ale nemélo by se zapominat na to, Ze
prestavka neni jen ¢asem urenym k tomu, aby se Zaci presunuli
odnékud n€kam, 1 kdyZz samotny pfesun pro né¢ neni ¢innosti nijak
narocnou. Navic se jednd o pohybovou aktivitu, kterd je v

zadoucim kontrastu k aktivité mentalni.

Casto nas ani nenapadne, 7e bychom si to které misto mohli pro
sebe redefinovat. To, Ze urcité misto je mistem uréenym k tomu a
tomu, je pro nds realitou, kterda je stejné¢ nezpochybnitelnd jako
fyzikalni zédkony, protoze jsme se do svéta, kde je kazdé misto
mistem k né€emu konkrétnimu, jiz narodili. To, Ze nic neni ani
zdaleka tak samoziejmé, jak se na prvni pohled zda, si uvédomime
teprve ve chvili, kdy se seznamime s odliSnou kulturou, pak totiz
muZeme srovnavat. Uvédomime si, Ze je principielné mozné si to
které misto pro sebe redefinovat, Ze je mozné si vytvofit sviij vlastni
svét, 1 kdyz by nam to v kone¢ném dusledku piineslo vice problému
nez uzitku. Museli bychom se totiz vzdat vyhod, jeZ nam poskytuje
svét, ktery v ramci urCité society sdilime. Navic by to byl svét,
ktery by stejné postradal onu pfirozenou samoziejmost svéta, do

néhoz se rodime.

NaraZzime na to, Ze to, k ¢emu je to ¢i ono misto urcené, je Casto

uréené zcela arbitrarné. Nékdo se prosté kdysi jen tak rozhodl, ze
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urCité misto se bude pouzivat k tomu a tomu, ¢imz se to které misto
stava mistem k tomu ur¢enym. Kdyby se tenkrat rozhodl jinak, tak
by to tak také bylo. Urcité misto (Cas) je tedy uréené k tomu a tomu,
aniz by kdokoli musel zdGvodiiovat, pro¢ je pravé tohle misto k

tomu urcené.

Kdyby vSak né€koho ptece jen zajimalo, pro¢ je pravé tohle misto
ur¢ené k tomu a tomu, tak méame teoretiky, jejichZ povinnosti je
poskytnout zvédavciim néjaké dostateCné presvédCivé vysvetleni. P.
Berger sT.Liickmannem fikaji, Ze legitimizace ,jsou c{asto
svéfovany specialistim, jejichz ukolem je dané legitimizace
pfedavat  prostfednictvim  formalizovanych  zasvécovacich
postupi.”** Diive méli zasvécovani povétiinou na starosti nejstarsi
ptislusnici kmene, protoze méli dostatek zkuSenosti a navic jim
jejich télesna konstituce jiz nedovolovala podilet se na fyzicky
narocnéjSich aktivitdch. 1 u nés se stdvalo vpredvecer osvicenstvi,
ze ucitelem na nékterych venkovskych Skolach byl vyslouzily
vojak, ktery sice umél jen stézi Cist a psat, ale zato si u zaki umél
zjednat respekt. Dnes to jiz maji na starosti specialné vyskoleni

jedinci.

Ten, kdo ma na starosti socializaci toho kterého jedince, tak by ho
mél naucit rozliSovat jednotliva mista jako mista uréena k né¢emu
konkrétnimu. Navic by se mél pokusit mu vramci sekundarni
socializace n¢jak srozumitelné vysvétlit (zdiivodnit), pro¢ je prave
tohle misto (Cas) ur€ené k tomu a tomu, resp. pro¢ neni urcené
k Giplné né¢emu jinému. J. Balon sJ. Subrtem se odvolavaji na

Bergera s Liickmannem, kdyz fikaji, Ze ,néstrojem, ktery k tomu

34 BERGER, P. LUCKMANN, T. Socidlni konstrukce reality, Brno : Centrum pro studium demokracie
a kultury, 1999, s. 96.
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slouzi, je opéct jazyk. Jeho prostfednictvim je budovéana struktura
legitimizaci. Logika, jeZ je v téchto legitimizacich institucionalnimu
fadu pfisouzena, se stava soucasti socialné dostupné zasoby védéni,
které je pak jedinci v§tépovano bshem jeho socializace.“'*> Casto
vS8ak nestaci uvést jen tak néjaky argument. Nestaci dit¢ odbyt
tvrzenim, ze je to tak prosté¢ odjakziva. Legitimizator musi
argumentovat, tak aby zaky presvédcil. P. Berger s T. Liickmannem
fikaji, ze ,,pf1 sekundarni socializaci musi byt toto sepcti védeéni a
reality posileno zvlastnimi pedagogickymi postupy, jedince je nutno
o ném presvadgit«.*°

Dale tikaji, ze ,urCité legitimizace mohou ke svému pochopeni
vyzadovat vys$s$i stupen jazykové sloZitosti nez jiné. Patrné bude
zapotiebi méné slov ktomu, aby dit€ pochopilo, Ze nesmi
masturbovat, protoze tim rozzlobi svého andéla strazného, nez aby
pochopilo, Ze masturbace by mohla byt na piekdzku jeho

Vw7 4 4 b 137
pozdéjSimu sexualnimu rozvoji®.

Socialni aspekt casu

Martin Heidegger uvadi ctyti zakladni charakteristiky socialniho
casu. Kazdy casovy okamzik je okamzZikem k né¢emu. To, k cemu
je ten ktery okamzik vhodny, je vSem ¢lenim komunity dobie
znamo. Dale je datovatelny a vice ¢i méné¢ rozlehly. Paralelou necht’
nam je vyznam urcitého znaku, ktery je datovatelny prosttednictvim

oznacujicitho. Navic je vyznam urCitého znaku vSem clenim

35 BALON, J., SUBRT, J. Soudobd sociologicka teorie, Praha : Grada Publishing, 2010, s. 87.
136 BERGER, P. LUCKMANN, T. Socidini konstrukce reality, Brno : Centrum pro studium demokracie
a kultury, 1999, s. 141.
37 BERGER, P. LUCKMANN, T. Socidlni konstrukce reality, Brno : Centrum pro studium demokracie
a kultury, 1999, s. 135.
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komunity také dobfe zndm. DalSim spolenym rysem je
arbitrarnost, protoze nikde neni psdno, Ze ten ktery okamzik nelze
redefinovat. Timto zplisobem by bylo mozZné vybudovat celou teorii
socidlniho ¢asu, v niz by vyznam konkrétniho okamziku odvisel od

vyznamu okamzika, které mu piedchazely a budou nasledovat.

Konkrétn¢ Heidegger tika, Ze ,,datovani onoho v obstaravajicim
vyckavani se vykladajiciho ,,pak* v sobé zahrnuje: pak, az se
rozedni, bude ¢as k dennimu jidlu. V obstaravani vylozeny cas je
vzdy uz pochopen jako ¢as k... Kazdé momentalni ,,ted’, kdy to a
to* je jako takové vzdy k néemu vhodné ¢i nevhodné. ,,Ted* — a
stejn¢ tak kazdy modus vylozeného Casu — je nejenom ,ted’,
kdy...“, nybrz jakoZto toto bytostn¢ datovatelné je zaroven bytostné
urceno strukturou vhodnosti. VyloZzeny ¢as mé v jadru charakter

3

LCasu k..., popiipadd ,nevéasnosti k...« * Oldfich Calek
jinymi slovy poukazuje na to, Ze ,.existencialni Casovost je mj.
charakteristickd také tim, ze nikdy neni ,,prdzdnd®, ale naopak je
vzdy jiz spjata s urCitymi vyznamy; kazdy tsek lidského casu je
,casem néceho nebo ,,pro nécos. '’ Napiiklad okamzik x, ktery
ptedchazel okamziku y, byl vhodny k tomu a tomu. Naproti tomu
okamzik y se v urcité societé povazuje za vhodny pro Uplné néco
jiného. Podstatné je tedy nejen to, ze kazdy Casovy okamzik je
okamzikem k néfemu, ale i1 to, Ze je to vSem jedincim v ramci

komunity dobte znamo.

P. Berger s T. Liickmannem v obdobném smyslu poukazuji na to,
ze ,sdilime cas mnohem zasadn&jSim neZz jen kratkodobym

zpusobem a ze sdilime vSezahrnujici perspektivu, jez

1 HEIDEGGER, M. Byti a ¢as. Praha : Oikoymenh, 1996, s. 414.
139 CALEK, O. Skupinovd daseinsanalyza. Praha : Triton, 2005, s 40.
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intersubjektivné spojuje posloupnosti situaci“.'*” Hubert Dreyfus
ika, ze ,,béhem vanocnich svatka se neposilaji pohlednice proto, Ze
mame potfebu nékomu poslat pohlednici, ale prosté¢ se to tak
dela«.! Stejné tak se na Vanoce davaji darky, protoze je to &as
k tomu a tomu. Néco ddvdme jenom proto, ze se to od nas v tom
kterém okamziku ocekavd, ¢imz bychom se pfinejmenSim méli
vyhnout sankcim ze strany socidlnich partnerii. Ale i1 tady jsou
rozdily v souvislosti s roli, kterou zastdvame. Zatimco od farmare
se oCekava, Ze na jafe zaseje, tak od aktéra v jiné roli se v témze
okamziku oéekava néco jiného. Red je o specializaci, ktera jde vzdy

ruku v ruce s kooperaci.

Az na vyjimky vSak plati, Ze v noci se spi a ve dne se pracuje,
alesponl neur¢ity anonym se tim fidi. Samoziejmé je tfeba nejen
definovat, kdy kon¢i den a za¢iné noc, kdy konc¢i prestavka a zacina
dal$i hodina, ale je tieba to také patiicné teoreticky zdivodnit, ¢imz
se opct dostavame k legitimizaci. Zatimco diive byl ¢as uréeny pro
tu kterou ¢innost vymezeny jen vagné, tak dnes je tomu pravé
naopak. Heidegger tika, ze ,,v odemcenosti ptirozenych hodin, které
k pobytu existujicimu ve vrzenosti a v upadani patfi, spociva
zarovenn vyznacné, faktickym pobytem vzdy uz provedené
zvetejnéni obstardvaného casu, které se ve zdokonalovaném
pocitani Casu a ve zjemnovaném pouzivani hodin jesté stupniuje a

M. 142
upeviuje.*

Nejime a nechodime tedy spat podle biologickych potiteb

organismu, ale vSichni se fidime spolecensky stanovenym rozvrhem

40 BERGER, P. Liickmann, T. Socidlni konstrukce reality, Brno : Centrum pro studium demokracie a
kultury, 1999, s. 129.

I DREYFUS, H. Being-in-the World. A commentary on Heideggers Being and Time, Division 1.
Cambridge (Mass.) : The MIT Press, 1991, s. 303.

2 HEIDEGGER, M. Byti a ¢as. Praha : Oikoymenh, 1996, s. 415.
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Cinnosti. Aniz to jako aktéfi vroli reflektujeme, tak zijeme
v souladu se socialnim fadem. Dé¢lame jen to, co se od nds v tom
kterém okamziku ocekava. Stejné jako jime v urcity Cas, tak se take
zpravidla stravujeme na misté k tomu ureném, piestoze jsme trpéli
ve Skole hladem celé dopoledne. Jime tam, kde jedi ostatni a jime
ve stejnou dobu jako ostatni, protoze jinak by s velkou
pravdépodobnosti nédsledovala ze strany ucitele sankce. Snad jesté
vice nam vsak zilezi na tom, abychom se pokud mozno vyhnuli
sankcim ze strany rodict. To je obzvlast’ nepiijemné, protoze na né
mame silnou citovou vazbu. V tom se tedy naplno projevuje nas

konformismus v ramci socialnich situaci.

P. Berger s T. Liickmannem poukazuji na to, Ze zpocatku ,,dité
odmitd spole¢nosti stanoveny casovy rozvrh, ktery je vnucovan
pfirozenému biologickému c¢asu jeho organismu. Nechce jist a spat
podle hodin, ale podle biologicky danych potieb organismu. Tento
odpor je postupné béhem socializace zlomen, ale znovu se vzmaha
jako pocit frustrace vzdy, kdyz spolecnost zakazuje vyhladlému
jedinci jist a ospalému jedinci jit do postele.'” Ivan Blecha se
odvolava na Heideggera, kdyz tika, ze ,.kazdodennost je ¢len¢na na
opakujici se ritudly, jez davaji (nebezpetné) zapomenout na
individudlni udél, tiZi existencialniho obstaravani«.'*

Kupodivu tedy panuje v nasi kultuie obecnd shoda na tom, k ¢emu
je ta ktera situace vhodnd, k ¢emu je vhodny ten ktery okamzik,
aniZz bychom se na tom explicitné domluvili. Lze to ovéfit 1 s

pomoci dotaznikd ¢i jinych metod sbéru dat. Stejné tak panuje

obecna shoda na tom, k ¢emu je dobré to které zivotni obdobi, kdy

' DREYFUS, H. Being-in-the World. A commentary on Heideggers Being and Time, Division 1.
Cambridge (Mass.) : The MIT Press, 1991, s. 179.
14 BLECHA, 1. Promény fenomenologie. Praha : Triton, 2007, s. 233.
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je vhodny cas, aby se zacalo s piipravou na vykon urcité socialni
role. Napiiklad détstvi je C¢asem vhodnym pro osvojeni si
nejriznéjSich dovednosti véetné dovednosti socialnich, které si vSak
neosvojujeme jen tak pro radost, ale osvojujeme si je proto,
abychom je pii nejbliz§i prilezitostt  uplatnili. Berger
s Liickmannem poukazuji na to, Ze ,primarni socializace zahrnuje
vyukové procesy, které jsou spolecensky definovany. Ve véku A by
se dit¢ mélo naucit X, ve v€ku B by se mélo naucit Y a tak dale.
Kazdy takovy program v sob¢ obsahuje ptihlédnuti k biologickému
vyvoji a odliSnostem. Proto kazdy program v jakékoli spole¢nosti
musi pocitat s tim, ze od jednoroCniho ditéte se ned4a ocekavat, Ze
zvladne to, co se mize nautit tfileté.“'* Také neni nihodou, Ze
kazdy mésic je na malovanych kalendétich, jez zobrazuji Zivot na
vesnici, spjat s uréitou ¢innosti. Capek v obdobném smyslu #ik4, Ze
to, Ze ,,je dnes piiznivé pocasi, tak je vhodnou pfilezitosti k né¢emu
a nevhodnou k néfemu jinému, tieba k navstévé muzea, kterd se ve
svétle ptiznivého pocasi mize jevit jako plytvani ¢asem na néco, co

Ize vykonat i jindy.*'*°

Z cisté formalniho hlediska lze s ohledem na to, zda je pro akci x
vhodny Cas ¢i nikoli, rozlisit tfi typy akci. Na néco je vhodny Cas
kdykoli, a proto nemusime na nic ¢ekat. Na néco je vhodny ¢as jen
nckdy a nékdy zase neni, a proto se vyplati si pockat. Nyni vSak
jesté (ne)pftisel ten spravny Cas. Ten teprve pfijde (noch-nicht-jetzt
— aber spiter). Na druhou stranu ale nemlizeme na ten piihodny
okamzik Cekat vé¢né, protoze Cas nas smrtelnikil je omezeny, coz
jej ¢ini vzacnym. P. Berger s T. Liickmannem fikaji, Ze ,,mé ¢ekani

bude tim uzkostlivéj$i, ¢im vice bude na mij plan doléhat

5 BERGER, P. LUCKMANN, T. Socidln{ konstrukce reality, Brno : Centrum pro studium demokracie
a kultury, 1999, s. 135.
146 CAPEK, J. Situace a jednani. Praha : Oikoymenh, 2007, s. 186.
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konec¢nost &asu“.'” Nevyhodou je také to, e se musime mit
neustale na pozoru, abychom nepromeskali ten vhodny okamzik pro
néco, a proto Zijeme v neustalém napéti. Na néco neni vhodny cas
nikdy. Kdybychom cekali, az nastane vhodny okamzik pro akci

tohoto typu, mohli bychom cekat nekone¢né dlouho.

Ten, kdo n¢kde na néco ceka, je ve specifické situaci. Sam sebe se
muzZe ptat, jak dlouho jesté¢ bude trvat, nez nastane vhodny ¢as pro
pouziti néceho ,,.k néCemu®. Jak dlouho bude jesté trvat, nez nastane
ten pravy cas k akci? Tady rozliSujeme cCas jako cas ,,k néCemu*
vhodny a ¢as, kdy nejedname, ale pouze na misté k tomu ur¢eném
(¢ekarna) vyckavadme, az ptijde ten pravy cas kakci. Podle
Heideggera ,,vyCkavaje pifi svém praktickém obstaravani moznosti
vidét, dava si pobyt, rozuméje si ze svého denniho dila, spolu
surCenim ,,pak, az se rozedni“, sviij ¢as. Obstaravané ,,pak* se
datuje ztoho, co ve svété¢ naSeho okoli vzhledem k dostateCnosti
nejtésnéji souvisi s rozjasnénim: z vychodu slunce. Pak, az vyjde
slunce, bude ¢as k...“.'* Cas od &asu je ten ktery jedinec
frustrovany, protoze nemuze uspokojit svoji potiebu hned, protoze
vi, ze by byl sankcionovan. Pro nds jako pro pedagogy je

podstatnou informaci to, Ze frustraci Iépe snasi dospéli nez déti.

Uspéch jakékoli akce tedy zavisi do znacné miry na tom, zda je pro
ni vhodny ¢as €1 nikoli. Uspéch akce zavisi pfedev§im na jejim
spravném nacasovani. Podle J. Hlavsy a M. Langové je obcas tfeba

. v v, o v 149 s 1wr v r v
,hejen vrhnout se na véc, ale umét 1 vyckat®.™ Nejdiive se ¢ekad, az

W

pfijde vhodna doba kseti, protoze se tim vyznamné zvysi

7 BERGER, P. LUCKMANN, T. Socidln{ konstrukce reality, Brno : Centrum pro studium demokracie
a kultury, 1999, s. 33.

8 HEIDEGGER, M. Byti a ¢as. Praha : Oikoymenh, 1996, s. 413.

9 HLAVSA, J. LANGOVA, M. Clovék v Zivomich situacich. Praha : Academia, 1987, s. 156.
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pravdépodobnost, Ze ze setby néco vzejde, pak se zase ceka, az obili
dozraje, aby se mohlo sklidit. Kdo z farmait si nepockéd na vhodny
Cas k seti, nebude ve svém okoli povaZzovan za farmare, ale za
bldzna, protoze je z pohledu téch druhych dezorientovan v Case. P.
Berger s T. Liickmannem ftikaji, ze ,,jedinec tohoto typu bude
socializovan neuspé$né, coz znamend, ze mezi socialné
definovanou realitou, vniz je de facto lapen jako v n¢jakém
neptatelském svété, a jeho vlastni subjektivni realitou, kterd tento
svét odrazi jen velmi chabé, bude existovat vysokd mira
asymetrie.””® Ale vratme se zpét k tématu. Frank Kermode mluvi
o ,,o¢ekavani spravneého casu, tak jako u JeZiSe (,,Cas predurceny
cekal jsem,* jak tika v Miltonovi) nebo jak se to Gloucester musi

v e . . vr . 151
naucit v Krali Learovi a jak se to nauc¢i i Hamlet®.

Nemeélo by se vSak jednat jen o pasivni ¢ekani. Ten, kdo totiZ na
néco jen pasivné ceka, tak ,nezije*. Pro¢ ¢ekat na ten ptihodny
okamzik tfeba jen pét minut, kdyz i téch pét minut 1ze néjak vyuzit
a zhodnotit? Michel Foucault by tekl, Ze se jedna o jistou pozitivni
ekonomii Casu. Konkrétné jde o to, aby se vytézilo z omezeného
mnozstvi ¢asu, ktery je tomu kterému jedinci k dispozici, co
nejvice. Nemusime tedy jen ztracet Cas vyCkavanim, ale miizeme se
chopit prileZitosti, jeZ se ndm v daném okamziku nabizi. Ale stejné
tak miizeme Cas ¢ekani jen ,,promarnit* né¢jakou ¢innosti, co nas na
chvili zabavi, aniz bychom z toho cokoli vytézili. Eugen Fink fika,
ze ,,sama situace ukracovani ¢asu je situace nevaznosti, jeZ ma
zcela zvlastni strukturu: vypliujeme prazdny Cas, a pfitom je dosti
lhostejné, ¢im jej zaplitujeme a jak co mozna nejlépe piekondvame

hrozici dlouhou chvili; tento zivotni isek nevypliiujeme tim, co

OBERGER, P. LUCKMANN, T. Socidlni konstrukce reality, Brno : Centrum pro studium demokracie
a kultury, 1999, s. 163.
"I KERMODE, F. Smysl koncii. Brno : Host, 2007, s.. 79.
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vskutku chceme a of |usiluyjeme, nybrz plnime jej

. v 152
malichernostmi‘‘.

Stejné tak Berger s Liickmannem podotykaji, Ze ,,millj organismus i
spole¢nost, v niz ziji, mné a mému vnitinimu ¢asu vnucuji urcité
posloupnosti udalosti, jejichz soucasti je Cekani. Mohu se chtit
zUcastnit sportovni soutéze, ale nejdiive musim pockat, az se mi
zahoji odfené koleno. Nebo musim cekat, aZ budou zpracovany
urcité dokumenty a mé pravo na ucast tak bude oficidln€ potvrzeno.
Z toho je zifejmé, Ze casova struktura kazdodenniho Zzivota je
nesmirné komplikovana, protoze neustale museji byt uvadény

4 ror W .. 4 row b 153
v soulad rozdilné arovné empiricky pfitomné casovosti®.

Naproti tomu ten, kdo svym jednanim nic nesleduje, nemusi ¢ekat,
az nastane ten vhodny okamzik pro pouziti né¢eho k néemu, aby
dosahl jistého vysledku. Nemusi si viibec lamat hlavu s tim, Ze ten
vhodny okamzik jiz promesSkal. Mlze jednat svobodng. Sice nic
nevytvafi, ale to neznamend, Ze nic nedéla. Narazime zde na
Aristotelovo rozliSeni mezi poesis a praxis. Jakub Capek iika, Ze
,smyslem vytvareni je vytvorit dilo, jez pak miize existovat
nezavisle na svém tvlrci 1 na ¢innosti, ktera je vytvoftila, zatimco

. 14 14 14 w7 14 14 4 14 /4 . . 14 4 154
jednani nema zadny vysledek trvajici nezavisle na jednani®.

Nemame vSak spolu s Paulem Ricoeurem na mysli dva rizné typy
¢innosti. SpiSe se zd4, ze se jedna o dva rizné aspekty téhoz. Kdyz
dva délaji totéz, tak to jesté z daleka nemusi byt totéz, protoze jeden

to miize délat Cisté jen pro radost a druhy jedna ucelové, 1 kdyz se

32 FINK, E. Hra jako symbol svéta. Praha : Cesky spisovatel, 1993, s. 91.

'3 BERGER, P. LUCKMANN, T. Socidlni konstrukce reality, Brno : Centrum pro studium demokracie
a kultury, 1999, s. 32.

13 CAPEK, J. Situace a jedndni. Praha : Oikoymenh, 2007, s. 177.
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pfi tom, co dé&la, zpravidla nereflektuje. Jakub Capek se odvolava
na Gadamera, kdyz ftik4, Ze ,,své Ciny (jednotlivé cilené akce)
chapeme jako praxis tehdy, kdyz je délame s védomim, ze dosaZeni
cile neni jejich plny a vyluény smysl a ze na nase jednani lze
pohliZet jako na aktivitu, kterd je sama ucelem®.'” Zkratka neni
dilezité vyhrat, ale zacastnit se. Neni dilezité usilovat o néjaky cil,
ktery je vzhledem ktomu, co pravé délame, vnéjsi. Samotna
aktivita, at’ uz je to aktivita jakéhokoli druhu, by nam méla piinaset
radost bez ohledu na vysledky. Aristoteles v Etice Nikomachové
fika, ze ,ten, kdo pracuje se zalibenim, vSechno 1épe posoudi a
peClivéji propracuje, jako naptiklad odbornikem v geometrii se
stava ten, kdo mé zalibu v geometrii, a ten také vSechno ditkladnéji
promysli, podobné¢ také milovnici mtzického vzdélani a stavitelstvi
a z ostatnich lidi vitbec kazdy pokracuje ve vlastnim tukolu, ma-li

W 14 . 156
v ném zalibu®.

Kdo si vSak mulze dovolit jednat jen pro radost zjedndni
samotného, jak je tomu v pfipadé¢ hry? Kdo si na rozdil od nas
obycejnych smrtelnikii miize dovolit nesledovat nejen ve svatek
svym jednanim zadny vnéjsi ucel? V nasi spolecnosti si to mohou
dovolit snad jen starci a déti, aniz by tim na sebe upoutali
pozornost. Jen starci a déti se mohou vénovat volnoc¢asovym
aktivitam 1 béhem vSedniho dne. Jifi Michalek fika, Zze ,,Zivot
Cloveka, jak ndm ho na sobé predvadéji deti stejné tak jako starci,
ma rozméry, které vétSinou vkazdodennim obstaravani a

interesovanosti do véci svéta, do jejich ziskdvani a zvladani,

1> CAPEK, J. Situace a jedndni. Praha : Oikoymenh, 2007, s. 137.
136 ARISTOTELES Etika Nikomachova. Praha : P. Rezek, 1996, 258.
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ptehlizime, resp. povazujeme za ,,nepodstatné* a pfechodné, tzn. za

. s rooror v ’ v ’ : 157
projevy nezralosti ¢i ubyvani dusevnich a télesnych sil®.

Co se vysSe zminovanych pragmaticky orientovanych smrtelniki
tyka, tak ti si musi pockat na vhodny okamzik k akci, protoze jinak
by zjejich setby nic nevzeslo. Kazdy smrtelnik tedy na rozdil od
nesmrtelnych bohil Zije v Case. Jedna tcelove, protoze jinak by se
odsoudil k netispéchu v kazdodennim zivoté. Eugen Fink odkazuje
na Platona, kdyz tika, ze ,,bohové si hraji — nepracuji naméahave
jako smrtelnici, nezipasi o potravu, nevytrhavaji nasilim zemi
kamen na stavbu domi, neberou ji hlinu na dZbéan, nekluci
divocinu, neseji, aby sklizeli, nesvazeji do stodoly, neprosazuji se
proti sobé¢ v zapase na zivot a na smrt, jsou nesmrtelni, nemohou
zemfit hladem ani byt zabiti“."”® Ctvetina (das Gevierf), kterou
Heidegger chéape jako niternou sounalezitost bozského, smrtelného,
nebe a zemé, by zajisté byla vtéto souvislosti inspirativnim

pojmem, ale bohuzel zde nemame prostor, abychom se jim zaobirali

podrobné;ji.

Petr Kouba se odvolavd na Heideggera, kdyz tikd, Ze ,,aby mohl
vyznam slova ,,svatek* skute¢né vyniknout, je si pfedev§im tifeba
uvédomit, Ze svatek neznamena jen obycejné preruseni prace. Jak je

zdlraznéno v Erlauterungen zu Holderlins Dichtung, svatek je

4 4

nécim vic neZ jen obCasnou pauzou v béhu pracovnich dni, jeZ ma

slouzit k oddechu a k nabrani sil do nové prace“."”” Neni to tedy

néco jako ¢as k odpocinku pro obycejného smrtelnika, kdy se jedna

7w

jen o to, abychom nabrali silu pro dalsi ¢innost.

STMICHALEK, J. Topologie vychovy. Praha : Oikoymenh, 1996, s. 63.
8 FINK, E. Hra jako symbol svéta. Praha : Cesky spisovatel, 1993, s. 109.
159 KOUBA, P. Fenomén dusevni poruchy. Praha : Oikoymenh, 2006, s. 196.
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Na jednu stranu je faktem, ze, kdo chce néjak fungovat v tomhle
sveté, musi jednat Gcelove, 1 kdyz si to, ze jedné ucelové, asto sam
ani neuvédomuje. Musi si pockat na ten spravny okamzik k akci,
protoze jinak by veSkeré jeho usili ptislo vnive€. Zlod¢€j si musi
pockat, az majitel bytu odjede na dovolenou. Na druhou stranu je
pravdou, Ze v idealnim ptipad¢€ je jednani samo ucelem. Idedlem je
de€lat cokoli jen pro radost z ¢innosti samé. Nejednat tceloveé vSak
dlouhodobé nelze, ale zdd se, Ze by bylo chybou jednat Cisté
ucelové, 1 kdyz vétSina z nas tak jednda. Zajmout potifebny odstup od
kazdodenniho praktického obstaravani je Casto stejné¢ obtizné jako
vylézt na vrchol hory, stoji to spoustu sil a vzhledem
k proménlivym podminkdm se tam neda pobyvat dlouho. Cilem je
tedy najit zplisob, jak oboji spojit. Ale Ize to viibec? Stejné tak se
podle Capka Ricoeur pta, ,jak miZe byt jednani (praxis) samo
ucelem, kdyz sleduje néjaky vysledek mimo sebe, a v tom smyslu je
spise poesis®.'® Zcela jisté to lze v ramci hry, protoZe jedinec se
nejen bavi Cinnosti samotnou, ale zaroven usiluje 1 o co nejlepsi

vysledek.

Bylo by chybou délat néco jenom proto, Ze pravé nadesel vhodny
Cas k akci. P. Berger s T. Liickmannem poukazuji na to, ze ,,ve
srovnani s realitou kazdodenniho Zivota se ostatni reality zdaji byt
jako vyhranéné oblasti vyznamu, ostrivky v nadfazené realité, jez
se vyznaCuji uzce vymezenymi vyznamy a druhy zkuSenosti.
Nadrazena realita je jakoby obklopuje ze vSech stran a védomi jako
by se z vyhranénych oblasti vyznamu vzdy do nadfazené reality

vracelo z vyletu.«'"!

1 CAPEK, J. Situace a jedndni. Praha : Oikoymenh, 2007, s. 139.
"I BERGER, P. LUCKMANN, T. Socidlni konstrukce reality, Brno : Centrum pro studium demokracie
a kultury, 1999, s. 31.
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Subjekt-cilové situace

Heidegger s kategorii cile nepracuje, protoze povétSinou se védome
nefidime podle wurcitého algoritmu, sjehoZz pomoci zarucené
dosahneme svého cile. To vSak neznamend, Ze nejsme aktivni, ze
pasivné reagujeme na podnéty. SpiSe si jen neuvédomujeme, Ze
jdeme po cesté, ze jedname s ohledem na cil, piestoze nase aktivita
jako aktért v roli k né€emu sméfuje stejné jako aktivita nékoho,
kdo jednd védomé, kdo se védomé ftidi podle jist¢ho algoritmu
s ohledem na cilovou pfedstavu. ,,Je chybou chapat ,,k cemu* jako
cil jednéani, pojimat cil intencionaln¢ jako néco, co ma pobyt na

N P w1z 162
védomi“- ¥ika Dreyfus.'®

To, Zze nékam jdeme, si uvédomime teprve ve chvili, kdy se
ocitneme na kiizovatce, a proto je kazda problémova situace
implicitni otdzkou. Aktér se musi ptat saim sebe, kterym smérem
bude pokradovat dal. Jakub Capek fika, Ze ,.tyto nezvyklé situace
nas vyzyvaji ke strukturni proméné nasi ¢innosti: z pohrouzeného
zvladani se stane usili, které si je védomo zietelné¢ vymezeného

Cﬂe“ 163

Ten, kdo se chce nékam dostat (amysl ante actum) a vi, ze
se nachazi jizn€ od cile, musi se vydat na sever. Skute¢ny problém
vSak nastdva teprve v okamziku, kdy nemdme dostatek informaci,
abychom se na vySe zminované kiizovatce mohli spravné
rozhodnout, anebo nejsme dostate¢né kompetentni, abychom takové

rozhodnuti mohli udélat.

Obecné bychom mohli dat kompetence aktéra do souvislosti se

schopnosti dosdhnout cile. Obcas nejsme dostatecné kompetentni na

2 DREYFUS, H. Being-in-the World. A commentary on Heideggers Being and Time, Division 1.
Cambridge (Mass.) : The MIT Press, 1991, s. 92.
1 CAPEK, J. Situace a jednani. Praha : Oikoymenh, 2007, s. 61.
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to, abychom v té které situaci dosahli svého cile. J. Hlavsa s M.
Langovou fikaji, Ze ,,aktivita subjektu se stale vice blokuje, jeho
zasahy se opozduji za zivelnym vyvojem situace. NemuiZe uz
situaci zvladnout, ,,vymyka se mu z rukou®, jeho snahy o korekci se
mijeji u¢inkem.“'®* Obéas jsme zase kompetentni aZ piespiilis, ale
pak nas nic nenuti k tomu, aby ze sebe dostali v té které situaci to
nejlepsi. Zatimco tedy jeden zvlada situaci takiikajic levou zadni,
ten druhy se vobdobné situaci topi. AvSak v obou vyse
zminovanych pfipadech se jedné o jisty nepomér mezi naroky, jez

.. . Iy .. 165
na nas situace klade a nasimi schopnostmi jim dostat.

Ale nemusi se jednat jen o nepomér mezi naroky a naSimi
schopnostmi jim dostat. Mam na mysli situace, kdy naSe schopnosti
alespont zhruba odpovidaji narocnosti ukolu. Kdyz je tukol pfili$
snadny a naSe schopnosti jej zvladnout tomu odpovidaji, tak si to
stejn¢ pfili§ neuzivame. Abychom zazivali ,,flow*, abychom byli
opravdu pohrouzeni vtom, ¢im se zabyvame, musime byt

opravdovymi mistry ve svém oboru, co fe$i opravdu naro¢ny tkol.

Situace tohoto typu vyhledavame a jinym se naopak vyhybame,
protoze se vjisttm sméru nepovazujeme za dostateCné
kompetentni. Jifi Pelikan tika, ze ,,Clovek citi nebezpeci zejména
v konfliktnich situacich, kdy jsou ohroZeny zakladni cile, které si
v Zivoté kladl. Obava se, Ze dojde ke ztraté integrity, ze se nebude

chovat v souladu se svym sebepojetim a védomé, nebo nékdy i

"% HLAVSA, J. LANGOVA, M. Clovék v Zivotnich situacich. Praha : Academia, 1987, s. 155.
%5 Neni-li nepomér prili§ vyrazny, tak by se aktérovi mélo podafit s drobnou pomoci nékoho

zkusenéjsiho (ucitele) problémovou situaci zvladnout. Lev Semjonovi¢ Vygostskij mluvi o zoné

nejbliz§itho vyvoje, kterou lze definovat jako rozdil mezi tim, co je dit€ schopné zvladnout

samostatné a tim, co zvladne s pomoci nékoho zkusenéjsiho.
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podvédomé se tomu brani. Usiluje o to, zistat sam sebou®.'® Ze
strachu se radéji vyhybame situacim, ve kterych by se mohlo
ukazat, Ze nejsme schopni zvladnout roli, sniz se piespfilis
identifikujeme, ve kterych bychom mohli ztratit socialni tvat. Casto
se jedna o situace, kdy je ¢loveék v centru pozornosti, kdy se néceho
dozadujeme (reklamujeme zbozi). Déle to mohou byt situace
spojené s vys§$i mirou intimity a situace, kdy je tfeba pfisné
dodrzovat jist¢ spoleCenské normy. Heidegger tika, Ze ,,strach
z né¢eho je vzdy strachem o néco®.'®” Nejsou to viak jen falesné

obavy ze selhani? Strach pfece neni autentickou emoci, ale pouhym

afektem spojenym s vykonem role.

Y PELIKAN, J. Vychova jako teoreticky problém. Ostrava : Amosium, 1995, s. 51.
" HEIDEGGER, M. Byti a ¢as. Praha : Oikoymenh, 1996, s. 342.
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Herni situace a konflikty

Herni situace bychom mohli zafadit mezi situace subjekt-
podminkové, protoze se odehravaji ve virtudlnim prostoru, ale
stejn¢ tak bychom je mohli zafadit mezi situace inter- subjektové,
protoze vétsina her ma socialni aspekt. Rozdil je Casto jen v tom, Ze
hry si pfevazné spojujeme s fyzickou aktivitou a kompetici. Herni
situace jsou zkratka svébytnou kategorii, kterd se vymykéd vyse
zminované typologii, a proto ji pojedname odd¢lené. Budeme se na
n¢ divat zpohledu aktéra, ktery nejenze ma své vlastni cile a

strategii, ale n&jak je 1 proziva.

Na hru se tedy lze divat jako na urcity modus spolubyti, kdy na
jedné strané sice usilujeme o co nejlepsi vysledek, ale bavime se i
¢innosti samotnou. Nemusime byt ve stresu, protoze nam vlastné o
nic nejde. Co se hry v rdmci hry tyka, tak to si nemusime uz vitbec
z ni¢eho délat tézkou hlavu. Bézné afekty jako napft. strach nemaji
stim, co prozivame vramci hry nic spolecného. Naproti tomu
v realném Zivote je Casto v sdzce piiliS mnoho, a proto se obavame
o vysledek. Kalkulujeme, protoZze mame strach, Ze by to nemuselo
dobfe dopadnout. Pfipomindm, Ze strach je vzdy zaméfeny do
budoucnosti, ktera je podle Heideggera neautentickou budoucnosti
vyckavani. Plati to vSak jen pro toho, kdo existuje neautenticky,

protoze podle Heideggera ,,odhodlany nezna zadny strach*.'®®

Mihaly Csikszentmihalyi tikd, Ze ,,stav radosti se Casto dostavuje
pii hrach, sportech a jinych Cinnostech, kterymi travime volny ¢as a

které se 1i$i od obycejného zivota, kde nds mohou potkat vselijaké

1 HEIDEGGER, M. Byti a ¢as. Praha : Oikoymenh, 1996, s. 345.
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nepiijemnosti. Kdyz ¢lovék prohraje v Sachu nebo zkazi néco ve
svém hobby, nemusi si stim délat starosti. Ale ve ,,skute¢ném*
zivoté muze Cloveék, ktery pokazi obchodni dohodu, tfeba pfijit o
zaméstnani, ztratit hypotéku na dim a skonCit na vefejné

o 169
podpote.*

Ten, kdo si hraje, neorientuje se jen na vysledek, jak je tomu Casto
v béZném Zivoté v souvislosti s vykonem role, ale orientuje se 1 na
proces. To, Ze se hrou bavi, v§ak nic neméni na tom, ze chce porazit
soupete, ze chce vyhrat. Zdaleka tedy nejde jen o nezodpovédné
dovadéni a laSkovani, jak je tomu u déti. Bohumil Nuska poukazuje
na to, ze pod pojmem hra ,,se sméSuje nesmisitelné, takze vznika
skute¢né ,,migma“, uméle spojujici détské hry a hry typu agon, o
némz jest¢ bude te¢ (soutéz, utkéni, zavod, zapas, stiet, souboj
aj.)«. 170
Nejde jen o nezodpovédné laskovani, ale boj to také neni, 1 kdyz se
obCas stava, ze se hra zvrhne, ze pieroste v otevieny konflikt, Ze
jeden ¢i vice aktéri za¢nou brat hru pfili§ vdzné, ¢imz se cela
situace razem zméni. Mihaly Csikszentmihalyi tika, ze ,,ukoly a
soutéze mohou byt stimulujici a pfinaSet radost. Ale kdyZ nam
zacne jit vic o porazku protivnika nez o to, abychom podali co
nejlepsi vykon, radost mizi. SoutéZeni piinasi radost jen tehdy, kdyz
znamena zdokonalovani dovednosti jedince. KdyZz kon¢i u pouhé

Fy v 14 A 14 14 4 4 r 171
snahy o vitézstvi, pfestdva byt zdbavné.

Na jednu stranu tedy hrozi, Ze se aktér bude bavit roli natolik, ze ji

zcela propadne, Ze Upln€ zapomene na to, ze smyslem hry je porazit

19 CSIKSZENTMIHALYTI, M. O §tésti a smyslu. Praha : Nakladatelstvi Lidové noviny, 1996, s. 93.
70 NUSKA, B. Problémy ,,pojmu® hra. In: Hra, véda a filosofie. Praha : Filosofia, 2006, s. 42.
71 CSIKSZENTMIHALYI, M. O §tésti a smyslu. Praha : Nakladatelstvi Lidové noviny, 1996, s. 83.
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soupeie, ale to uz neni hraem. Na druhou stranu se hra zvrhne
v okamziku, kdy se jiz aktér samotnou hrou viibec nebavi, protoze
se neustdle obava o vysledek, protoze mysli a jednad uz jen
s ohledem na to, jak vSe obratit ve svlij prospéch, jak uspét za
kazdou cenu. Neuvédomuje si vSak, ze ve skuteCnosti tim vlibec nic
neziskd, ze jen kazi hru. Josef Valenta v obdobném smyslu hovoti o
situacich ne-vycvikovych — ne-hernich v ramci
vycvikovych/hernich. Konkrétné rozliSuje situace zjevné fiktivni ¢i
ve fiktivnim rdmci — G€astniky vSak vnimand jako realnd, ¢imz se
rusi fiktivni parametr a situace zjevné fiktivni ¢i ve fiktivnim ramci
— Ucastniky vSak vnimana jako redlnd, pfiCemz fiktivni parametr

zustava zachovan.

V této souvislosti Josef Valenta analyzuje ,,pevnost®, coz je hra,
kterd se zpravidla hraje v rdmci socialné-psychologického vycviku.
Hra spoc¢iva vtom, Ze hraci vytvoii kruh a jeden znich se je
v§emozné pokousi pfemluvit, aby jej pustili dovnit. Rika, Ze ,,neni
vylou€eno, ze po péti minutaich marného dobyvéani vezmu véc
vazné a zacnu ji zit autenticky. JAKO se pak ovSem vytrati,
zapomenu na rdmec, na symboli¢nost, na plivodni mé nechténi,
naStvu se a zafvu na n¢.... A budu rovnyma nohama v oné nehroveé
realité...."”* Ale to uZ jde aktérovi opravdu jen o to, aby se dostal
dovnitt, aby dosdhl svého. Propadl viru déni natolik, Ze se to
v jistém smyslu rovna ztraté védomi. Uplné zapomnél na to, Ze je to
jenom hra, a pak je cCasto zapotifebi n¢koho, kdo by mu to

piipomnél.

2 VALENTA, I. Socidlné psychologicky vycvik a dramatickd vychova: srovadni systémii. Praha : ISV,
1999, s. 60.
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Samoziejmé je rozdil mezi vypadkem z role hrace, jenz se tim, co
dela, bavi a vypadkem ze socidlni role (lizkost), kterou hrajeme 1
piesto, ze nas to nijak zvlast netési. Hrajeme ji €asto jenom proto,
abychom se vyhnuli sankcim nejriznéjSiho druhu. Nedélame to
vSak védomeé. Délame prosté jen to, co se od nas v tom kterém
okamziku ocekava. Piesto vSak mame pocit, Ze jedndme sami za
sebe. Nékdy dokonce délame to, co se od nas vtom kterém
okamziku a na tom kterém misté ocCekavd, aniz by ndm hrozila
néjaka sankce za to, Ze to nedélame, aniz by byl pfitomny nékdo,
kdo by nés za to pokdaral. Natolik se nam neurcity anonym dostal

pod kizi.

Kdyz délame jen to, co se od nas ocekava, mize se to v konecném
disledku podepsat i na nasem zdravotnim stavu. Oldfich Calek
v této souvislosti zminuje pacienta, ktery ,,dokdze vykonavat
zautomatizované &innosti, ale neZije jimi, vlastnd neZije“.'” Na
jiném misté¢ dodava, Ze ,,pravé tato symptomatika sama ze sebe
dosti jasné hovoii o zizené moznosti byt sebou. Svéd¢i o naruseni
svobody a otevienosti a to celkovém. NaruSeni zasahuje 1 dalsi
oblasti existence, jako je naladéni (zlistdvd mu unava a nuda), ale 1

v v 174
t&lesnost, Sasovost atd.«'’

Snad by se to také dalo fici tak, ze hrat
néjakou roli je jedna véc a bavit se tou roli je véc Uplné jina, ale to
se jiz pohybujeme na rovin¢ prozivani role, ktera je o troven nize,
piicemz bézné afekty jako napt. strach nemaji s autentickym
prozivanim nic spole¢ného, piestoze oboji Heidegger zahrnuje pod

pojem die Stimmung.

'3 CALEK, O. Skupinova daseinsanalyza. Praha : Triton, 2005, s. 284.
17 CALEK, O. Skupinova daseinsanalyza. Praha : Triton, 2005, s. 285.
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Co se autentického prozivani tyka, tak nelze jest¢ jednou nezminit
posun, ktery u Heideggera nastal. Petr Kouba ftikd, Ze ,,posun
v chapani fenoménu uzkosti svéd¢i o zméné, kterou Heideggerovo
mysleni proslo na cesté od Sein und Zeit k Zollikoner Seminare®.'”
O néco vysSe Kouba poukazuje na to, Ze ,,na rozdil od autentického
zpusobu existence, tak jak je popsan v Sein und Zeit, neni zdravi
pojimano jako heroicka ptipravenost k uzkosti a poslusnosti hlasu
svédomi. Zdravi jako takové je zcela vyvazano ze vztahu k hrozivé
nehostinnosti zkosti a existencialni provinilosti, jez se ohlasuje
v hlasu svédomi. Vztah ke svétu, ktery je oprostén od patologickych

, o . v . J4 W 4 )4 /4 l
zébran a blokd, je totiz primarné radostny a uvolnény*.'”

Nezdravé je naproti tomu délat jen to, co od nds ocekava zobecnély
druhy. Jedinec, ktery nehraje urcitou socidlni roli pfedevsim proto,
ze tim bavi, ze sebe nikdy nedostane to nejlepsi. Nikdy se nezapoji
do déni v ramci society opravdu produktivnim zplisobem. Navic se
sam sob¢ jako Cloveku stale vice odcizuje. Sdm od sebe se odvraci,
¢imz implicitné fikdme, Ze existovat Ize 1 autenticky. Co to vSak
znamena? Nejde o to se laciné vymezovat vici spolecnosti, 1 kdyZz
je spjaté s vykonem socialni role urCité ohrozeni existencialni
autenticity. SpiSe jde o to néjak se do spole€nosti znovu zapojit,
protoze existovat autenticky lze jediné v ramci society. NaStésti
neni nikdy zcela vylouceno, ze se ndm podaii se skrze roli opét
najit. Ani jedinec propadly neurcitému ,,ono se tedy neni odfiznuty
od své autenti¢nosti. Kazdy m4 moznost byt sam sebou, 1 kdyz jen
malokdo se této moznosti opravdu chopi. Ten, kdo je v negativnim
smyslu konformni, kdo se sam sobé¢ odcizil, se z n¢jakého divodu

miji se svou socialni roli, pfestoze kterakoli z roli skytd dostatek

> KOUBA, P. Fenomén dusevni poruchy. Praha : Oikoymenh, 2006, s. 140.
176 KOUBA, P. Fenomén dusevni poruchy. Praha : Oikoymenh, 2006, s. 140.
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prostoru k tomu, aby se skrze ni realizoval, aby se v ni nasel. Stejné

w7 W 4 b * : 177
tak Valenta ,,véfi, Ze v rolich 1ze neztratit autenticitu®.

Kdyz je to jesté navic ucitel jako piisluSnik pomahajici profese, kdo
se po Case miji se svou roli, kdo se nebavi roli, kterou hraje
(syndrom vyhoteni), kdo postrada osobni zaujeti pro to, co déla, tak
je to uz opravdu problém, pfestoZe je Casto bagatelizovan. To, Ze se
n¢kdo bavi roli, kterou hraje, je totiz myln€ chdpano jen jako
nadstavba. Obdobn¢ napiiklad chiape A. H. Maslow potiebu

sebeaktualizace jen jakousi nadstavbu.

Na jedné stran¢ tedy mame ucitele, ktery uz dé€la jen to, co se od n¢j
v tom kterém okamziku ocekava. Na stran¢ druhé mame nezavazné
laskujici déti. Snad je ziejmé, Ze se od sebe maji cemu ucit, ze
jejich vzajemna interakce muze obohatit, jak ucitele, tak zaky.
Abychom vSak uciteli nektivdili, tak musime pfipustit, Ze na
klimatu se zna¢nou mérou podili 1 zaci, a proto také v nékterych
ttidach ucitel u¢i rdd a v jinych jen pfemaha sam sebe. Oldiich
Calek uvadi piiklad mladé Zeny, ktera ,se rozhodovala, zda ma
pusobit v zafizeni pro toxikomany. Skupinovy rozhovor o jeji
ambivalenci ukazal, Ze se jich vlastné velmi boji, ale tuto praci si
pfeje de¢lat, aby néco dokazovala své matce. Po tomto zjiSténi si

vybrala jinou praci, ktera ji opravdu napliiovala“.'”

Obcas si nektefi odvaznéjsi zaci zkousi, co vSechno si v té které
situaci jeSté mohou dovolit, aniz by byli za své chovani ucitelem
sankcionovani, zatimco ostatni Zaci je pfitom jen pozoruji. Svou

roli pfi tom hraje zdstupné zpeviovani, tj. zpevilovani chovani

"V ALENTA, J. Kapitoly z teorie vychovné dramatiky, Praha : ISV, 1994, s.. 11.
178 CALEK, O. Skupinova daseinsanalyza. Praha : Triton, 2005, s. 137.
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druhych lidi. Milan Nakone¢ny ftika, ze ,,pozorovanim se ¢lovek
muze ucit 1 ,,odtlumeni zdbran“, pozoruje-li, Ze u jinych osob

ror ;e v v v ’ r 1
chovani, které je u ného predmétem zébrany, nebylo potrestano®.'”

Ti odvaznéjsi Zaci tedy experimentuji pfimo v ramci zZakovské role,
coz je dal$i argument ve prospech osobnostné socialni vychovy, kde
mohou v za tim t¢elem vykonstruovanych hernich situacich vSichni
experimentovat dle libosti. Konkrétné Marta Langova tika, Ze ,,pro
vymezeni totoznosti Zaka neni dalezité zjistit pouze, jak daleko 1ze
jit, aby nenarazil, ale zaroven znat i sankce za vyjednavani nebo boj
s uCitelem. Velikost hroziciho trestu vymezuje velikost satisfakce
pi1 vystoupeni proti uciteli a tim 1 velikost prestize, kterou svym
pfekroCenim hranice vymezené uclitelem 74k v ocich svych
spoluzaka ziska. '™

S pomoci nejriznéjSich hernich situaci tedy lze nenasilné rozvijet
kompetence jednotlivych aktért. Hra je pfipravou na Zivot a Zivot je
boj. Hru vSak nelze vybirat jen s ohledem na znalosti a socialni
dovednosti, které by si méli déti osvojit. Nacvik by mél byt pro déti
zébavou, a proto je tieba zohlednit i tento aspekt, a proto by je
jejich role méla bavit, anebo by je alesponn neméla nudit. Role by
méla byt prostiedkem facilitace uceni. Obcas se stava i to, ze role,
kterd je zpocCatku vlbec nebavi, jim nakonec pfiroste k srdci.
Nechaji se dénim pfece jen pohltit. Dokonce se domnivame, Ze je
prozitek ze hry mlzZe ovlivnit i pii volbé budouciho povolani, ze je

muze nasmérovat na dlouhou dobu dopiedu.

" NAKONECNY, M. Socidlni psychologie. Praha : Academia, 1999, s. 29.
8 T ANGOVA, M. a kol., Ucitel v pedagogickych situacich. Praha : Karolinum, 1992 s. 67.
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Konflikty

Konflikty bylo mozné castecné traktovat v podkapitole o inter-
subjektovych situacich. Také jsme se mohli zabyvat vnitinimi
konflikty, kdy nas néco 14ké, abychom to pouzili, ale zaroven se
toho obavame, pak by se vSak jednalo o situaci intra-subjektovou,
ktera nas rovnéz muze donutit vystoupit zpohrouzeného
obstaravani. Ten, kdo prozZiva vnitini konflikt, je totiz nucen se
védomé rozhodnout pro jednu z alternativ. Milan Nakonecny tika,
7e tento proces lze chapat jako ,,védomy vybér ¢i védomou volbu;
jeho protikladem je ,,nevédomy boj motivii* v konfliktni situaci®."®'
Miize se jednat o i situaci, kdy nas néco lakd k tomu, abychom
pouzili jeden z prostiedki, ale nemizeme se rozhodnout ktery. Treti
a posledni moznosti je dvoji averze, kdy aktér alespont z pocatku
reaguje tim, ze odsouva nepiijemné rozhodnuti, nebot volba

kterékoli z alternativ je spojena se silnou averzi. Nakonec se o

konfliktech zminime alesponi v souvislosti s hernim jedndnim.

Neziidka se stava, ze se hra zvrhne, ze se v jednani aktért, ktefi
vypadli ze svych roli, za¢ne projevovat cCista agrese. D¢ti se
napiiklad dostavaji mezi sebou do konflikth kvili oblibenym
hrackam. Agrese je v tomto pfipad€ reakci na frustraci. K tomu by
nedochézelo, kdyby kazdé dit€¢ dostalo stejnou hracku. Jaro
Ktivohlavy ftika, Ze ,k soupefeni dochdzi obvykle tam, kde je
néceho malo a kde si na to d€laji narok dva soupefi, avSak dostat to
muZze jen jeden z nich. Proto dochazi mezi nimi k boji typu ,,kdo
z koho*. Vysledkem je jeden vitéz a druhy porazeny.“'®* Ale je tu i

moznost, ze je nechame hrat si spolecné, Ze je nechdme spolecné

181 NéKONECNY’, M., Encyklopedie obecné psychologie. Praha : Academia, 1998, s. 75.
182 KRIVOHLAVY, J. Konflikty mezi lidmi. Praha : Portal, 2008, s. 40.
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néco skladat (puzzle). Ke konfliktim jako interpersondlné
naro¢nym situacim tedy dochazi z nejriiznéjSich divodi nejen mezi
zéky (ucitel vystupuje jako mediator), ale dochdzi k nim i mezi
uitelem a zakem, resp. tiidou. Casto nezlistanou stranou konfliktu
ani rodice. Konflikty tedy lze d¢€lit podle poctu ucastnikli na

intrapersonalni, interpersonalni, skupinové a meziskupinové.

Takové situace vyzaduji, aby ucitel uplatnil specifické dovednosti
pfi jejich feSeni, které si muze osvojit tfeba vrdmci sociilné
psychologického vycviku. Ucitel se samoziejmé muize vyhnout
hrozicimu konfliktu tim, Ze chovani zéka piejde bez povSimnuti, ale
nejednd se o strategii, kterou lze obecné doporucit. Ucitel by mél na
nevhodné chovani Zaka reagovat, protoze jinak muze pocitat s tim,
ze se pravdépodobnost jeho vyskytu bude zvySovat. Pfedmétem
konfliktd byvaji zpravidla pozdni ptichody Zzakd do hodin,
nespokojenost Zak s hodnocenim, zplisoby zkouSeni, nerovny
ptistup k zaktim ze strany ucitele (ucitel u jednoho zéka piehlizi to,
co u druhého trestd), nespokojenost zakli s obsahem a pribéhem

vyucovani atd.

Kdyz se jej konflikt pfimo netyka, tak miize ucitel vystupovat jako
medidtor, coz je ta nejCastéj$i role, kterou tfeti strana zpravidla
hraje. Konkrétn¢ to znamend, ze se sice aktivné podili na feSeni
konfliktu, ale sadm Zadnou rozhodovaci pravomoc nema.
Nerozhoduje za z(cCastnéné strany, a proto by se mélo jednat o
feSeni trvalejSiho razu. Tieti strana také miize vystupovat v roli
posuzovatele, ktery sdm do sporu aktivné nevstupuje, ale nakonec
je to on, kdo jej rozhodne. Pak je tu jesté¢ moZznost, ze tfeti strana
stoji Uplné mimo, Ze neovliviiuje proces vyjednavani a nic za

ucastniky sporu nerozhoduje. Maximalné poskytne radu na
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pozadani. Ctvrtou roli je role vySetfovatele, ktery do procesu

aktivné vstupuje a nakonec sam rozhodne o vysledku.
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Situované ucéeni

Snaha piiblizit u€eni redlnému Zivotu neni na poli pedagogiky
zadnou novinkou. Jarmila Skalkova pfipomina, Ze ,,jiz Komensky
navrhoval seznamovat Zzdky sftemeslnou praci 1 s praci
v zeméd€lstvi. Vyznamné misto pracovni vychové ptipisovali J. J.
Rousseau, J. J. Pestalozzi, R. Owen, v 18. stoleti osvicenci 1
filantropisté a mnozi daldi.“'® S koncepci, kterd upiednostiiovala
praktickou ¢innost zakd, piiSel 1 John Dewey. Domnival se, ze
praktickd Cinnost je zpusob, jak si zcela pfirozené osvojit know-
how, aniZz bychom otevieli u€ebnici, aniz bychom travili dlouhé

hodiny sezenim nékde v lavici.

Zastanci situovaného u€eni odvazné navazuji na modernou zdanlivé
davno pieckonané postupy osvojovani dovednosti pfimo v praxi,
kter¢ byly dfive zcela bézné pii piipravé ucnu. ,,Implikuje to
zastaraly zpusob produkce a nemoderni vzdélavani®, fikaji J. Lave a
E. Wenger.'® Pfitom se je§té pfed pfichodem moderny jednalo o

zdaleka nejrozsitené;jsi zplsob, jak se né€emu naucit.

Nejedna se tedy o nic nového. Diive byla Ucast déti na pracovni
¢innosti dospélych naprosto béznd. Zatimco dnes je tomu alespon
ve vyspélych zemich pravé naopak. Prace a uceni jsou Cinnosti,
které¢ jsou uméle oddéleny. Dé&ti jsou izolovany od produktivni
¢innosti dospélych. Nemohou je sledovat pfi vykonu jejich profese
a pripadn¢ se na tom, co d¢laji, n¢jak podilet. Nemohou je

pozorovat, jak spolu navzijem komunikuji a pouzivaji nejrizné;si

'3 SKALKOVA, J. Obecnd didaktika. Praha : ISV, 1999, s. 54.
'8 LAVE, ]. WENGER, E. Situated learning: Legitimate peripheral participation. Cambridge :
Cambridge University Press, 1991, s. 62.
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nastroje. NaStésti v soucasné dobé jiz existuje celd tada
didaktickych prosttedk (napt. videozdznam), jez mohou alespon

¢astec¢né& nahradit ptimy kontakt.

Dftive sice ucast déti na pracovni ¢innosti dospélych obcas hranicila
se zneuzivanim levné pracovni sily, ale to je jen extrém, kterého je
tteba se rozhodné vyvarovat. Cely systém je proto tfeba nastavit
tak, aby to bylo oboustranné¢ vyhodné, aby prospéch mistra
z ¢innosti uéné alesponl zhruba odpovidal tomu, co se ucen v rdmci
komunity nauci. Praxe by se tedy v zddném pfipadé neméla dostat
do rozporu s osvojovanim novych dovednosti, jak tomu byva, kdyz
nechame u¢né dlouho mechanicky vykondvat urcitou ¢innost. Navic

to ptsobi zna¢né demotivujicim zptisobem.

Teorii situovaného uceni, kterd integruje celou fadu pfistupt, fadi
Yves Bertrand mezi tzv. sociokognitivni teorie u¢eni. Opira se totiz
nejen o L. S. Vygotského a sovétskou ¢innostni Skolu (kam patii
piedevS§im A. N. Leontjev a S. L. Rubinstejn), ale opird se také o
problémové vyucovani Johna Deweyho a teorii socidlniho uceni
(social learning theory), kterou rozpracoval Albert Bandura. Tento
pfistup je zaloZen na piedpokladu, ze lidské chovani prameni spiSe
z vngjSich faktorl nez z instinktli, a Ze osobnost je utvairena pomoci
posileni, pozorovani a ndslednym tréninkem takto osvojenych

dovednosti.

Ptesnéjsi by vSak bylo fici, Ze se teorie situovaného uceni opird o L.
S. Vygotského jen z ¢asti. Opird se o zénu nejbliz§iho vyvoje, ale
odmita fe¢ jako nastroj autoregulace. PovétSinou to neni tak, ze
bychom se védomé fidili podle n&jakého algoritmu a teprve

nasledn¢ by se nam dovednost zautomatizovala. Postupna
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internalizace instrukci jako pfevladajici zplisob osvojovani
dovednosti je z pohledu zastanci situované¢ho uceni predmétem
kritiky. Mnohem vétsi vyznam piikladaji socidlnimu uceni, a proto
také disledné rozliSujeme to, co shrnuje Yves Bertrand pod jeden
pojem. SméSuje verbalné-kognitivni uceni, které je zalozeno na
osvojovani nejraznéjSich znalosti a dovednosti prostfednictvim
jazyka a socialni uceni, kde hraje zasadni roli pozorovani a
napodoba. Snad jedinym argumentem pro zafazeni teorie
situovaného uceni mezi teorie sociokognitivni by mohl byt diraz na

naslednou reflexi v praxi osvojenych dovednosti.

Socialni interakce v ramci urcité komunity praktikujicich ma podle
zastanctl této teorie mnohem vétsi vyznam nez verbalné-kognitivni
uceni se Cemukoli v nezivotném prostfedi tfidy. Bez mozZnosti
pfimého kontaktu s nékym zkuSen€j$Sim si nelze nékteré slozité;si
dovednosti spojené s vykonem urcité socialni role osvojit. UCeni se
nécemu piimo v terénu se tudiz zdaleka neomezuje jen na osvojeni
si ur¢itych motorickych dovednosti. ,,I dnes ve Spojenych statech
uceni probihd formou ucednictvi, obzvlasté¢ kdyz se jedna o
slozitéjsi dovednosti (napi. medicina, pravo, vysoké Skolstvi,
profesionalni sporty a uméni)“, fikaji Lave a Wenger.'® Na druhé
strané je celd fada profesi, jez za&dné zvlaStni kompetence
nevyzaduji. Z tohoto hlediska tedy neni problém vykonavat

jednoduchou monoténni ¢innost nékde u pasu.

Socialni aspekt hraje pii osvojovani know-how formou legitimni
periferni participace zcela zasadni roli, a proto by bylo docela dobte

mozné nemluvit o teorii situovaného uceni, ale o teorii situovaného

"% LAVE, I. WENGER, E. Situated learning: Legitimate peripheral participation. Cambridge :

Cambridge University Press, 1991, s. 63.
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socialnitho uceni. Vlastné hraje dilezitou roli 1 pfi uceni jako
takovém, protoze uceni se Cemukoli se v zadsad¢ rovna pfipravé na
vykon ur€ité socidlni role. Ten, kdo si osvojuje metody védeckého
zkoumani, tak se tim postupné piipravuje na roli védce. Ten, kdo se
piipravuje na roli piekladatele, musi ovladnout cizi jazyk. U¢i se
tak sam sobé rozumét jako aktérovi vroli (existencielni
porozumeéni), aniz sdm sebe bere na védomi jako objekt. Josef
Valenta tika, Ze ,,de facto kazdé lidské uceni je svou povahou
sociadlni. Logiku to nesporné ma. I uceni v nasi ,,ptikladné* fyzice
se d&e vurCitém socidlnim kontextu a téz fyzikalni (i jiné)
védomosti nalezi ke vristani jedince do spoleénosti“.'™ Na druhou
stranu nemuze jit jen o to, aby si jedinec osvojil znalosti a
dovednosti spojené s vykonem urcité role. SpiSe bychom jedinclim,
ktefi existuji nevlastnim zptisobem, m¢li vytvotit podminky pro to,
aby se postupné stali sami sebou, aby realizovali svou nejvlastnéjsi

moznost.

Co to vSak znamena se né¢emu naucit? Znamena to, Ze se naucime
vykonavat urcitou cinnost na prereflexivni Urovni anebo to
znamend, ze si osvojime urcity algoritmus, ktery za nds jiz
zformuloval nékdo, kdo feSil obdobny problém? Proti takovému
pojeti se zastanci situovaného uceni radikdln¢ vymezuji. Uceni
podle nich nelze ztotoZiovat s osvojovanim si algoritmil
zachycenych prostfednictvim symbolick€ého zapisu v nezivotném
prostiedi tfidy, kterymi se budeme pozdé&ji rigidné fidit pfi naSem
jednani, 1 kdyz 1 to je jeden ze zpusobii, jak se néfemu naucit. To
bychom jednali pfiliS mechanicky. Samotnou akci bychom
redukovali na pouhy vykon. ,,Zak si neosvojuje sumu abstraktniho

védeéni, kterou nasledné znovu aplikuje v pozménéném kontextu®,

186 VALENTA, J. Kapitoly z teorie vychovné dramatiky, Praha : ISV, 1994, s. 61.
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tika William F. Hanks.'"®” Navic by se jednalo o algoritmus, ktery
by za nas zformuloval nékdo jiny. Nemohli bychom se tudiz
povazovat za aktéry. Nenaucili bychom si klast své vlastni otdzky a
nenaucili bychom se hledat cesty k jejich zodpovézeni, protoze
nikoho ani nenapadne, Ze by algoritmus zformulovany autoritou
nemusel byt tim jedinym a zaroveinl nejelegantnéj$im zptsobem, jak
1ze problémovou situaci fesit. Nedostatkem pfimé transmise je 1 to,
ze realné dovednosti spjaté s vykonem urcité role 1ze do néjakého
navodu vtésnat jen obtizné. Proti tomuto zplsobu osvojovani
dovednosti se stavi 1 Josef Valenta, ktery tika, Ze ,,funkce rolové
hry jako prostfedku usnadnujiciho uceni spo¢iva 1 vtom, Ze mi
umoziiuje pozndvat urCité¢ obsahy — ucivo v kontextech situaci;

., .. . y 188
neucim se tedy jen izolované poucky apod.*.

Zacit ve skole osvojovanim obecnych algoritma, které se nasledné
ucime aplikovat na konkrétnich ptipadech, neni tedy asi ten nejlepsi
napad. Konkrétn¢ by se jednalo o tzv. internalizaci, kterd je
pon¢kud zdlouhavym procesem tvorby tacitni znalosti ze znalosti
explicitni. Petr Kouba se odkazuje na Heideggera, kdyz tika, ze
,duvérnd obeznamenost se ,,svétem naseho okoli“ podle ného
nevyplyva z teoretického poznani, ale z praktického chapani celku
pfihodnosti. Aby teoretické poznani bylo vitbec mozné, musi uz byt
jsoucno jako takové pobytu n¢jak pristupné. Diive, nez mize byt
jsoucno podrobeno teoretickému zkoumani, je vzdy jiz odkryto
v ramci praktického zachazeni, které ho nechava vystupovat v jeho

«189

piirucnosti a piihodnosti. Pro nas jako pro pedagogy z toho

vyplyva to, ze konkrétni zkuSenost by méla predchazet

"7 HANKS, W. F. Situated learning: Legitimate peripheral participation. Cambridge : Cambridge

University Press, 1991, s. 14.
"8 VALENTA, J. Kapitoly z teorie vychovné dramatiky, Praha : ISV, 1994, s. 37.
189 KOUBA, P. Fenomén dusevni poruchy. Praha : Oikoymenh, 2006, s. 87.
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abstraktnimu uchopeni. Je tieba vést zaky postupné k tomu, aby si
zpétné z redlné situace vyabstrahovali obecny algoritmus pro tu
kterou Cinnost, aby si sami vytvofili ur€itou pfedstavu o tom, jak se
co d¢ela. Tim se otevira prostor pro jejich kreativitu.

Mnohem pfirozengj$i je tedy dat zakiim hned od pocatku moznost
n¢jak se podilet na praktické Cinnosti dospélych. To by nebylo
mozné, kdyby 4k neumsdl viibec nic, ale tak tomu neni. Zak, ktery
pfichdzi do Skoly, neni nepopsany list papiru, a proto neni tfeba
zalit osvojovanim algoritmi. Kromé¢ toho, Ze ma o né€em mlhavou
piedstavu jesté pred zacatkem vyuky, jak zdaraziiuji kognitivisté,
tak m4 jiz ¢aste¢né osvojené urcité dovednosti, 1 kdyz zatim jen na
prereflexivni Grovni, coZ mu umoziuje se rovnou zapojit do déni ve
tride, resp. diln€é. RozliSeni mezi prekoncepty a dovednostmi na
prereflexivni Grovni je zcela zasadni, piestoZze na n¢j v souvislosti
s teorii situovaného uceni nikdo dosud nepoukazal. Nebyt toho, tak

by legitimni periferni participace nebyla dost dobfe mozna.

Ani zdaleka to tedy neni tak, ze zak ptichazi do Skoly a o tom, jak
se co d¢la, nevi vlibec nic, 1 kdyz by to mozna bylo pro ucitele o
néco maélo jednodussi. Red je o naivnich teoriich a détskych
interpretacich svéta. Edmund Husserl by asi nejradéji uzavorkoval
veSkeré piedstavy zakii o ¢emkoli a zacal takiikajic na ,,zelené
louce*. Pokusil by se veSkeré naivni (zkreslené€) predstavy o tom,
jak se co déla, které si s sebou zaci prinasi do skoly, vytadit ze hry.
Zpochybnil by jejich naivni teorie a nasledné by jim doporucil, aby
se z pocatku jen divali, jak postupuje n€kdo zkusenéjsi. Krome toho
jim pak algoritmus, ktery si sami vyabstrahovali pod vedenim
nckoho zkusenéjsiho, bude davat skute¢né smysl. Také je moZnost,

ze jim ucitel nezprosttedkuje algoritmus ptimo, ale pokusi se jim
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ptiblizit urcitou c¢innost pomoci piibchu. Piibéh je totiz nejen
upoutd, ale také doda Cinnosti aktéra kontext. Bez né&j by postradal
algoritmus pro tu kterou ¢innost smysl. ,, To je také dlivodem, proc
piibdhy mohou byt tak G¢innym nastrojem sdéleni. Casto jsou
ucinnéjsi nez piima artikulace samotnych myslenek®, fika J. Lave
spolu s E. Wengerem.'”” Rovnéz se miizeme naudit vykonavat
uritou c¢innost jen na prereflexivni Urovni, protoze vic pro
kazdodenni fungovani v roli snad ani neni tieba. To by pak ale bylo
lepSi hovofit o situovaném uceni (situated learning) a nikoli o
situovaném poznavani (situated cognition), coz cela fada autort

dasledné nerozlisuje.

Cilem této ¢asti bylo poukdzat na to, Ze snaha propojit u€eni s praxi
neni novinkou. Ten, kdo praktikuje, tak cCasto praktikuje
v pritomnosti dalSich jedincli,, ¢imz se od nich zdrovenl i néfemu
uci. Na vykon socidlni role se tedy pfipravujeme uz jen tim, Ze si
v socidlnim prostfedi osvojujeme formou legitimni periferni
participace nejriznéj$i znalosti, postoje a dovednosti vcetné
dovednosti socidlnich. DileZitou roli pfi tom hraje napodoba,
socidlni zpeviiovani, observacni uceni, uceni socialni anticipaci,
uceni napodobou a uceni ztotozné€nim. Obecné byla také fe€ o
vstupnich determinantach na strané zdka, pficemZ se nejedna jen o
vice ¢1 méné zkreslené predstavy o tom, jak se co déla (kognitivni

determinanty). Zak vstupuje do procesu s realnymi dovednostmi a

mezi né patfi na té nejobecnéjsi roviné 1 schopnost fidit se podle

YOLAVE, J. WENGER, E. Situated learning: Legitimate peripheral participation. Cambridge :
Cambridge University Press, 1991, s. 34.

100



urCitého algoritmu, kterou lze bez nadsazky oznalit za jednu

z kliCovych kompetenci.

Formalni, non-formalni a neformalni uceni

Formalni uceni, které je tradicné¢ hodnoceno mnohem vySe nez
uceni neformalni, probiha na misté a v ¢ase k tomu ur¢eném, kde si
zéaci pod vedenim odbornika osvojuji piedem definované obsahy
(definice, algoritmy, teorie) a na zdkladé¢ wvysledku vystupni
zkouSky dostanou osvédCeni o zpisobilosti vykonavat urcitou

profesi.

Ttida je tedy tradiné mistem, kde si osvojujeme nejriiznéjsi
definice, algoritmy (standardizované postupy) a teorie pod vedenim
n€koho, kdo Casto ani zdaleka neni odbornikem na danou ¢innost a
jen zprostfedkovava metodu, kterou vyvinuli odbornici nékde
v laboratofi, kdo na rozdil od mistra nepraktikuje, kdo neni schopen
kreativné tesSit realné problémy, kdo si jen osvojil ur€ité postupy,
které slepe aplikuje. Lze vSak po n€kom, kdo neu¢i na univerzite,
zéadat, aby byl dobrym ucitelem a zaroveit odbornikem? To bychom
asi chtéli pfiliS. S pomoci onéch algoritmi se pak vice ¢i méné
uspésné pokousime fesit problémy, které uz jen vzdalené souvisi
s realitou. Problémy v cvi€ebnici timto zpisobem sice vyteSime, ale
to je vSe. Co je to vSak za problém, kdyz je vytrzeny z kontextu?
Teoreticka ptiprava tedy predchazi praxi, kterd je vlastné jen
jakymsi doplitkem. ,,Je podstatny rozdil mezi teorii uceni, pii niz

praxe (v uzkém, doplinkovém smyslu) je podiizena procesu uceni a
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ucenim, které je chéapano jako integralni soucCéast praxe (v

1, . vtz 191
historickém, produktivnim smyslu), fika Lave a Wenger.

Hodnoceni je pak uz jen cosi, co nasleduje po vySe zminovanych
dvou fazich. Neni organickou souc¢asti procesu. Nehodnoti se realny
produkt, ktery vznikal v podminkach alespoii zhruba odpovidajicich
podminkdm, kde se takovy produkt b&zn¢ vyrabi. Hodnoti se
zpravidla jen schopnost bezchybné se tidit podle jednoho urcitého
algoritmu. Jan Slavik tika, ze ,,tvaha nebo povidka, kterou by zaci
ve Skole méli napsat za jednu hodinu a bez moznosti zpracovat
koncept, v klidu ho revidovat, popf. mit moznost konzultovat jej
s ucitelem, neni autentickd. Takové podminky totiz vlbec
neodpovidaji tomu, jak ve skuteCném svété autor pise povidku nebo

odbornou stat’.«!”?

Neni-li splnénd néktera z vySe zminovanych nutnych podminek
formalniho u€eni (misto a Cas, pfedem definované obsahy, vyuka
vedena odbornikem, vystupni osvédceni), pak se jedna o non-
formalni uceni (non-formal learning). Neni-li splnénd zadna
z podminek, pak se jedna o neformalni u€eni (informal learning)
v nejSirSim moZzném smyslu, kdy je v zadsadé€ kazda socialni situace
piilezitosti k tomu, aby se n€kdo od n€koho néco naucil; osvojena
dovednost vSak zlstdva neartikulovand. Uceni se néfemu se tak

zdaleka neomezuje jen na Skolni prostiedi.

Nelze tedy odliSovat formalni vyuku od neformalniho uceni jen
s ohledem na kontext, i kdyz i kontext jist¢ hraje roli. Co se

neformélniho uceni tyka, tak alespon zpocatku napodobujeme jen

Y LAVE, ]. WENGER, E. Situated learning: Legitimate peripheral participation. Cambridge :
Cambridge University Press, 1991, s. 34.
92 SLAVIK, J. Hodnoceni v soucasné skole. Praha : Portal, 1999, s. 104.
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n¢koho, kdo je ndm néjak blizky. Jedna se o chovani, které jedinec
piebira, protozZe je za totéZ odmeénén jeho vzor, pficemz si to Casto
ani neuvédomuje. Tak se toho naucime zdaleka nejvic. Naproti
tomu svého ucitele ani mistra mit radi nemusime. Ucitel je v o€ich
zékl redukovan na vykon socidlni role. Je to jen n¢kdo, kdo nés
néemu uci (instruuje), a proto je také v jistém smyslu snadno
zaménitelny. Ucitel je jen n€kdo, s jehoz pomoci bychom si méli
osvojit to, co je predepsdno v osnovach. Ptipadné je to nékdo, kdo
nam pomtze explicitné formulovat pravidla toho, co jsme si jiz
prakticky osvojili, ale tady se jiz pohybujeme na hran¢ formalniho a

neformalniho uceni.

Na pomyslném rozhrani se pohybuje i teorie situovaného ucenti,
ktera se snazi vychazet vsttic potfebam zivotni praxe. Jedna se tedy
o teorii non-formalniho uc¢eni? Ano. Snazi se totiz propojit vyhody
obojiho vjeden organicky celek. Osvojovani dovednosti sice
probihd v ramci instituce a student nakonec dostane osvédceni o
zpusobilosti vykondvat urCitou profesi, ale zplsoby osvojovani
dovednosti jsou obdobné¢ jako v bézném zivoté (pozorovani,
napodoba). Modelem je mistr, ktery uz jenom tim, co d¢la,
zpiistupiiuje svoje porozuméni pro ostatni. Nazorné demonstruje
ur¢itou dovednost, aniz se pfitom védom¢é fidi podle urcitého
algoritmu. Naproti tomu v pfipadé¢ formdlniho ucfeni pfevazuji
verbalni instrukce. J. Lave a E. Wenger tikaji, Ze ,,to, jak se pracuje
s jazykem, je rovnéz jedno z podstatnych kritérii pro odliSeni
formalniho uéeni od udeni neformalniho“.'” Z toho diivodu se také
situované u¢eni nékdy mylné ztotoziuje s uc¢enim neformalnim. ,,V

empirickych studiich bude nutné se kriticky zamyslet nad rozsahem

3 LAVE, J. WENGER, E. Situated learning: Legitimate peripheral participation. Cambridge :
Cambridge University Press, 1991, s. 105.
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legitimni periferni participace, ktery sahd od instituciondlné
organizované¢ho uceni az ke kazdodennim aktivitam®, fikd William

F. Hanks."

J. S. Brown, A. Collins a P. Duguid napftiklad tvrdi, ze neni v
zasad¢ Zadny zésadni rozdil mezi osvojovanim dovednosti
v bézném zivoté a pod vedenim mistra, coz je snad dostatecné

ziejmé z nize uvedené tabulky.

Mistr na rozdil od uditele nikoho pfimo neuci. Jeho ukolem je
zorganizovat Cinnost v ramci urCité instituce tak, aby 1 ti méné
zkuSeni méli piilezitost se formou legitimni periferni participace
néco naucit, pficemz potradi Cinnosti, jeZ si postupné osvojuji,
nemusi vibec odpovidat pofadi operaci, které je tfeba vykonat pii
feSeni urc¢itého problému. Nevychazi se z logiky véci, ale postupuje
od ¢innosti méné narocnych tém k narocnéjSim. Medik se naptiklad
uci, jak za$it ranu, aniz by pfedtim operoval. Nakonec si vSak prece
jen osvoji veskeré dovednosti, které si osvojit md, a proto nelze
tvrdit, ze by se néemu piiucil jen tak ndhodou, jak tomu byva
v ptipadé¢ neformalniho uceni. Dalo by se hovofit o nepfimém
pedagogickém plsobeni, protoze uceni je vedlejSim produktem

dobré organizace prace.

Rozdil neni ani v tom, jakym zptsobem se lidé v béZném zivoté a
participujici jedinci déli o své zkuSenosti. Navzdjem si vypraveji
piibehy, které poskytuji celou fadu model pro napodobu. Naproti
tomu ve Skole se zkuSenosti prostfednictvim piibchit zpravidla

nezprosttedkovavaji, prestoze s jejich pomoci lze mnohem snaze

* HANKS, W. F. Situated learning: Legitimate peripheral participation. Cambridge : Cambridge
University Press, 1991, s. 18.
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upoutat pozornost zakl a navic jim logika pfib&hu usnadni si zpétné
vybavit postup. Cinnost aktéra se prezentuje bez kontextu, ktery je
povazovan za nadbyteény. Predmétem transmise je casto jen
vyabstrahovany algoritmus v podobé symbolického zapisu. ,,M¢€li
bychom se snazit pochopit, jak lidé vyuzivaji nejriznéjsi okolnosti
a ne se pokouset z kontextu vyabstrahovat akci a reprezentovat ji
s pomoci algoritmu®, podotykd Lucy A. Schuman.'” To, Ze si lidé
mezi sebou vypraveji pribchy, je neformalni metoda transmise,
kterd by méla mit v rdmci vyuky rozhodné své misto, i kdyz se

muzZe jednat jen o metodu doplikovou.

Aktivity obycejnych lidi, odbornik a student

obycejni lidé Studenti Odbornici
mysleni: Historky Pravidla prilezitostné modely
prace: Situace Symboly konceptualni situace
feSeni: naléhavé problémy a dobie definované nejednoznaéné
dilemata problémy definované problémy
vysledek: vyjednany vyznam fixovany vyznam vyjednany vyznam
socialné konstruované neménné pojmy socialné konstruované
veédeéni veédeni

(Brown, Collins and Duguid, 1989, p. 35)

S SCHUMAN, L. A. Plans and situated actions: The problem of human-machine communication. New
York : Cambridge University Press, 1987, s. 50.
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Tacit knowledge (Tacitni znalost)

Na rozliSeni tacitnich a explicitnich znalosti nepfimo poukazuje jiz
Aristoteles. Konkrétné tika, ze ,néktefi lidé, kteti nemaji védéni,
jsou v praktickém jednéani i v ostatnich oborech zb¢hlejsi nez ti,
kteti v&déni maji, zv14sté to byvaji lidé zkuseni*."”® V zasad& timtéz
se v knize The Tacit Dimension (1966) zabyva i Michael Polanyi,
pficemz tacitni znalost je podle ng takova znalost, kterou nelze
kodifikovat. Jeho definice se vSak pfiliS neujala, protoZe tacitni

znalost se dnes zpravidla definuje jako znalost, kterou lze jen

obtizn¢ kodifikovat, resp. ptevést do explicitni formy.

Obdobou tacitnich znalosti je u Heideggera porozumeéni, které se
interpretuje 1 jako know-how. Takova interpretace vychazi
zrozdéleni znalosti na know-how (dovednosti) a know-that
(védomosti), pficemz know-how si milZzeme predstavit jako
dovednost vyvozovat zavéry z predpokladii (know-that) s pomoci
nejraznéjSich odvozovacich pravidel (néstrojti). Tacitni znalost vSak
vystihuje Heideggerovo porozuméni daleko 1épe, protoze to, co
délame, tak zpravidla nedélame védomé. Ten, kdo mé tacitni
znalost, tak néco umi, tak si dovednost spojenou s vykonem socialni
role osvojil na prekonceptudlni rovin€. Explicitni znalost je pak uz
jen jakousi nadstavbou a stejné tak je podle Heideggera védomé

jednani nadstavbou pohrouzeného obstaravani.

19 ARISTOTELES, Efika Nikomachova. Praha : P. Rezek, 1996, s. 158.
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Srovnani explicitni a tacitni znalosti

Explicitni znalost (objektivni) Tacitni znalost (subjektivni)

Raciondlni (mysl) Zkusenost (vazba na t¢lo)

Postupna (logicky dokazatelnd) Simultanni (existuje pouze v ur¢itém okamziku)
Teorie Vézana na urcitou ¢innost

Tab. 2-1 Ludmila Mladkova

Tvorba znalosti mize podle Ikujira Nonaky a Hirotaky Takeuchiho

probihat témito ¢tyfmi zplisoby:

1. socializaci (pozorovanim a napodobou)
kombinaci

internalizaci

el

externalizace

Neni pravdou, Ze predpokladem pro vytvoieni tacitni znalosti je
znalost explicitni. Tvorba tacitnich znalosti je odvisla predevsim od
pifimého kontaktu (pozorovani a nipodoba), a proto je mozné ji
nepiimo podporovat vytvaienim vhodnych ptilezitosti (situaci) pro
spole¢nou Cinnost. Jeding tak lze sdélit nesdélitelné, 1 kdyz je cely
proces transmise ¢asové a finanéné naroény. Zak musi mit podle
zastanct teorie situovaného uceni piileZitost pozorovat mistra v akci
a nasledné praktikovat pod jeho vedenim, aby si osvojil 1 to, co do

ucebnic vtésnat nelze.

Nékteré slozitéjsi dovednosti totiz neni mozné dost dobie
externalizovat a nasledné¢ komunikovat. Nelze je vycerpavajicim
zpusobem zachytit pomoci algoritmi (explicit knowledge), protoze
tolik slov, abychom popsali kazdou jednotlivou operaci do

nejmensich detaild, snad ani nemame k dispozici. To je vytka na
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adresu umelého jazyka. Nevyhodou bohatstvi pfirozeného jazyka je
jeho nejednoznacnost. Kazdy, kdo nemd realnou zkuSenost, by si
totiz mohl piedpis v disledku nejednoznacnosti ptirozeného jazyka
vykladat po svém. To, co by ucitel komunikoval, by neodpovidalo

piedstavé, kterou si zak udélal.

Ale to neznamena, Ze se o to nemtizeme alespon pokusit, Ze se
nemizeme pokusit externalizovat (algoritmizovat) alespoil maly
podil ztoho, co mistr umi. Bylo by chybou Uplné rezignovat na
jakoukoli formalizaci, protoze tim bychom se jen piehoupli do
opacného extrému. Co by tedy mélo byt u€inéno explicitnim a co
by mélo ztstat nevysloveno? Tradi¢ni filozofie usilovala o to, aby
uCinila explicitnim vSe, co ucinit lze a sucivem se nakladalo
obdobné. ,,Obvyklou strategii, jak pfekonat pedagogické problémy
je ucinit explicitnim vs$e, co explicitnim ucinit 1ze, coz nas dovedlo
ke zcela nepfiméfenym metodam vyucovani®, tikaji Brown, Collins
a Duguid."’ Napravu lze zjednat tim, ¢ doplnime jednostranné
verbalni pojeti vyu€ovani o neformalni zplisoby osvojovani znalosti

a dovednosti v rdmci praxe.

Druhou moZnosti je kombinace. Konkrétné¢ se jedna o proces
spojovani explicitnich znalosti do nové znalosti. Kombinaci Ize
rozdélit do tii fazi. Prvni fazi je sbér informaci. Z nich nésledné
vytvafime novou znalost (vyvozujeme zavéry), kterou ve tieti fazi
komunikujeme. Stejnym zplisobem se naptiklad postupuje 1 pfi

psani diplomové ¢i disertacni prace.

97 BROWN, J. S., COLLINS, A. & DUGUID, P. (1989). Situated cognition and the culture of learning.
Educational Researcher, 18 (1), 32-42, s.40.
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Dale se jednd o internalizaci, kterd je procesem tvorby tacitni
znalosti ze znalosti explicitni. Sta¢i ur¢itou ¢innost po urcitou dobu
provadét uvédoméle, at’ uz v redlnych ¢i virtudlnich podminkach, a
¢innost nam postupné prejde do krve. Takova cinnost je vSak
alespont z pocatku velkou psychickou zatézi, protoze aktér, ktery
zpravidla jedna pod Casovym tlakem, musi pfed pfijetim rozhodnuti
brat na védomi celou fadu situacnich faktort. J. Hlavsa s M.
Langovou fikaji, ze ,,Cloveék proziva Cas jako rizné tempo déni, Cas
jako by se zrychloval ¢i zpomaloval. Zalezi na cinitelich, jejich
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samovolnych zménach, pfipravenosti subjektu®.

Tento zplsob osvojovani dovednosti je zpohledu =zastdnct
situovaného uceni predmétem kritiky. Podle nich nejde o to, aby si
ucitel zpétné rekonstruoval sviij postup a nasledné se jej pomoci
nejruznéjSich metod pokusil predat zakiim, protoze bez predchozi
praktické zkuSenosti postrada osvojovani jakéhokoli algoritmu pro
zaky smysl. Nejde pouze o to, aby si Zaci s pomoci ucitele vytvorili
urCitou piedstavu o tom, jak se co déla, kterou se budou alesponl
z poc¢atku vSichni fidit. Nejeden ucitel se vSak domniva, ze prave
tohle je jeho ukolem, protoze to je to, co by mélo umoznit zaktim
efektivné fungovat. Teprve Zak, ktery je schopen fungovat, aniz by
se musel v&domé fidit podle urcitého algoritmu, si urcitou
dovednost osvojil (zazil), protoZze je v pfipadé potieby schopen
pohotové reagovat. A od toho se nasledné odviji veSkera Cinnost
ucitele 1 zakh. Z pohledu zastanct situovaného poznani (situated
cognition) je tomu viak pravé naopak. Zak, ktery neni schopen se
védomé fidit podle jistého algoritmu, si z jejich pohledu dovednost

jeste zcela neosvojil.

S HLAVSA, J. LANGOVA, M. Clovék v Zivotnich situacich. Praha : Academia, 1987, s. 36.
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Nékdo zkratka mtize jednat, aniz by se védomé tidil podle néjakého
algoritmu a nékdo ma k dispozici algoritmus (nastroj), ale neumdi je;j
pouzit. Umét néco a znat algoritmus jsou tedy dvé rizné véci, coz
se odrazi i na nutnosti mimoskolni praxe studentd. Zak si pod
vedenim ucitele osvojuje algoritmy pro vykon urcité ¢innosti a pod
vedenim mistra, ktery postupuje systematicky, aniz by se védome

fidil podle ur¢itého algoritmu, praktikuje.

Ctvrtou variantou je externalizace, ktera je procesem transformace
tacitni znalosti na znalost explicitni, pfi¢emz ta ¢ast tacitni znalosti,
kterou lze uéinit explicitni je znalosti implicitni. Casto viak ani
odbornik neni bez cizi pomoci schopen presné popsat to, co d¢la,
piestoze svou roli s piehledem zvlada (vysledky jeho ¢innosti maji
odpovidajici kvalitu). Neni schopen fici, jakymi pravidly se fidi,
piestoze intuitivné vi, co dé€lat v té které situaci, ale ihned pozna,
kdyz se ncktery zjeho kolegl podle téchto pravidel netidi, kdyz
dojde nékterym z jeho kolegl k jejich poruseni, kdyz nenapliuje

ocekavani, pak zpravidla nevaha a d4 mu to néjak najevo.

Nelze vsak popftit, Ze nékdy se tomu sam mistr védom¢e brani, Ze
odmita algoritmizovat svou ¢innost, protoZe si tak chrani své know
how. Kdyz je urcitd dovednost pevné spjata s jeho osobou, tak jej to
¢inni pro zaméstnavatele nepostradatelnym. Kromé toho ma firma
jako celek diky nému kompetitivni vyhodu. On jediny je schopen

zastavat urcity post a on jediny si mize vychovat svého nastupce.

Ucenl tedy musi mit pfilezitost pozorovat mistra v akci a nasledné
praktikovat pod jeho vedenim. V opacném piipadé by nebyl
problém distribuovat algoritmus ve vtefiné mezi vSechny

zaméstnance po celém svéte, ktefi se ptipravuji na to, ze budou
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zastavat obdobnou pozici. To by se vSak nejdiive nékomu muselo
podafit oddélit algoritmus ¢innosti od jedince, ktery ji vykondva
(nonpersonal view of knowledge versus embodied knowledge). Ale
ani ten, kdo si osvojil jisty algoritmus, jeSté nema vyhrdno, protoze

postup se ¢asto mize liSit s ohledem na okolnosti.

Tacitni znalosti Ize artikulovat (kodifikovat) prostfednictvim slov,
grafii, obrazli. Dokonce je lepSi se je pokusit artikulovat riiznou
formou, aby ndm nic neuniklo. Diivodem externalizace, kterd je
synonymem pro zvécnéni, je to, Ze s explicitnimi znalostmi se
mnohem sndze operuje, a stim souvisi 1rozvoj informacnich
technologii. Stejn¢ jako véci je mizeme skladovat (v databazich),
Sifit a odcizit, protoze se jedna o znalosti, které nejsou na rozdil od

tacitnich znalosti pevné spjaté s aktérem.

Tacitni znalost je aktérem zpravidla artikulovana teprve v
okamziku, kdy chce konzultovat problémy  spojené
s praktikovanim. Teprve, kdyz jeho c¢innost opakované nevede
k zadoucimu vysledku, tak se aktér za¢ne zamyslet nad tim, co

199 ,
Pusti se do

vlastné tentokrat udélal Spatn€, kde udélal chybu.
patrani po pficing, pficemzZ obecnou pficinou je ¢asto nedostate¢né
zautomatizovand dovednost. Zacne ve své mysli zpétné
rekonstruovat sviij postup (retroaktivni racionalizace). ,,Heidegger
stejné¢ jako Witgenstein by bezpochyby odpovédéli, Zze schopnost
fict, co délame je jen projevem retroaktivni racionalizace

0

probihajici aktivity, podotyka Dreyfus.”” , Teorie situovaného

ucelného jednani ... pojima plany jako Casto jen zpétné vytvorené

9 Viz KULIC, V. Chyba a uceni. Praha : SPN, 1971.
2 DREYFUS, H. Being-in-the World. A commentary on Heideggers Being and Time, Division I.
Cambridge (Mass.) : The MIT Press, 1991, s. 57.
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retrospektivni  konstrukce, které maji poskytnout raciondlni
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odiivodnéni akce®, fika Philip H. Henning.

,Budouci vyzkum ohledné situovaného uceni, ze kterého
pedagogickd praxe mize tézit, se musi kromé¢ jiného pokusit
vypracovat presvédCivé pojeti vztahu mezi explicitnim poznanim a
implicitnim porozuménim®, fikaji J. S. Brown, A. Collins a P.

Duguid.”?

Ktomu ma 1 Heidegger jist¢ co fici. Staéi jen
pfipomenout porozumeéni jako jeden z existencidlll, jez je de facto

tacitni znalosti.

Faze osvojovani dovednosti

Obecné miizeme rozlisit ¢tyfi hlavni faze pti osvojovani dovednosti
formou legitimni periferni participace, coz je ¢innost, kterd se snazi

pieklenout propast mezi Skolou a Zivotem.

Prvni faze, kterda je fazi observacniho uceni, spociva v tom, ze
pozorujeme ncékoho piimo v akci. Mame pfilezitost v roli uéné
pozorovat, jak ncékdo zkuSencj$i feSi redlné problémy, jak
komunikuje s ostatnimi, jak pouziva ten ktery nastroj, ¢imz nazorné
demonstruje svoje porozuméni, které je u Heideggera synonymem
pro konkrétni dovednost. Zkratka bychom méli mit pftileZitost
pozorovat, jak je ten ktery nastroj pouzivan riznymi aktéry v téze
roli. Kdybychom tuto moZnost neméli, tak by realné hrozilo, Ze si
nevytvofime svij vlastni styl, coz je problém zejména

v uméleckych profesich. Clovek se tedy neuci jen tim, Ze saim néco

2 HENNING, P. H. Everyday Cognition and Situated Learning. Educational Researcher, 2003, 32(1), 5-
18,s. 11.
202 BROWN, J. S., COLLINS, A. & DUGUID, P. (1989). Situated cognition and the culture of learning.
Educational Researcher, 18 (1),32-42. s. 41.
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déla. Josef Valenta definuje observacni uceni jako ,,uceni, pfi némz

sledujeme, jak je zpeviovano ¢i utlumovano chovani (jednani) jiné
203 oy " v e

osoby“.”™ Dokonce se tak milZeme né&femu priiucit, prestoZe

nemluvime spole¢nym jazykem.

Nelze dostateéné zdlraznit, Ze na prekonceptudlni roviné ma
aktivita a vnimani pfednost pfed vice ¢i méné systematickym
vytvarenim mentéalnich reprezentaci. Léta diskutovany problém
jejich adekvéatnosti je tak odsunut stranou. Na této roving, ktera je
rovinou zakladni, je podle Heideggera tfeba zalit. Petr Kouba se
odvolava na Heideggera, kdyZz tika, ze ,praktickému zachéazeni
pfitom naleZi jista priorita, nebot’ teoretické poznani mize pftijit az
poté, co bylo jsoucno odkryto vramci odkazovych vztahi
pfiru¢nosti a piihodnosti. Teoretické poznani je piedchidné
zakotveno vtom, ze se pobyt setkava s pfiruénimi jsoucny
v referenénim kontextu ,,svéta naseho okoli“, kde si dava na
srozuménou své vlastni moznosti.“*** Také podle J. S. Browna, A.
Collinse a P. Duguida je tradicni pedagogika obéti neadekvatni
epistemologie, kterd uptednostiiuje teoretické poznani pred
praktickym porozuménim. ,Nova epistemologie by mohla byt
klicem k dramatickému zlepSeni v uceni se néemu a ke zcela
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novému pohledu na vzdélavani.

Druha faze je fazi, kdy nam nékdo zkuSené;jsi poskytne v piipadé
potieby podporu, az jsme nakonec ve tfeti fazi schopni konat
samostatn¢. Ucitel je v roli jakéhosi zkuSenéjsiho pomocnika, ktery

nam v piipad¢ nouze poskytne potiebnou podporu, procez se

23 VALENTA, J. Kapitoly z teorie vychovné dramatiky, Praha : ISV, 1994, s. 67.
24 KOUBA, P. Fenomén dusevni poruchy. Praha : Oikoymenh, 2006, s. 87.
205 BROWN, J. S., COLLINS, A. & DUGUID, P. (1989). Situated cognition and the culture of learning.
Educational Researcher, 18 (1),32-42. s. 41.
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nemusime obavat, ze se nam v jeho pfitomnosti nepodaii
problémovou situaci zvladnout. Nemusime mit strach, pfestoze se
nejedna o hru, protoZze nam pomitize zvladnout realnou situaci, kdyz
se tzv. dostaneme do uzkych, kdyz se ukdze, ze je to stale jest¢ nad
nase sily. Casto se totiz v disledku piisobeni celé fady rusivych
vlivli stava, ze véci nejdou tplné hladce. S drobnou pomoci nékoho
zkuSengjSiho by se ndm vSak mélo podafit situaci zvladnout. Co se
li8i, tak je zpravidla jen mira poskytnuté podpory v tom kterém

smeéru.

Lev Semjonovi¢ Vygostskij mluvi o z6né nejblizsiho vyvoje, kterou
lze definovat jako rozdil mezi tim, co je dit¢ schopné zvladnout
samostatn¢ a tim, co zvladne s pomoci nékoho zkuSené¢jSiho. Obcas
si dokonce asistuje samo. Samo sebe nahlas instruuje, kdyz se
dostane do situace, kterou nema Upln¢ zazitou. Na obecnéjsi roviné
se jednd o rozdil mezi tim, co je dité jeSté¢ schopné zvladnout
samostatn¢ a tim, co jiz schopné zvladnout samostatné neni, co
zvladne teba jen ve spolupraci se spoluzaky. Timto zplisobem se
uplné ptirozené ucime zvladat stile narocnéjs§i a naro¢néjsi
problémové situace. Coach na nés jako na aktéry v urcité roli

postupné pienasi stale vice a vice zodpoveédnosti.

Ctvrta faze je fazi externalizace, resp. reflexe, kdy jsou studenti
vyzvani k tomu, aby artikulovali (pisemné, Ustné) osvojenou
dovednost, aby se zpétn¢ zamysleli nad tim, co vlastné délali a
zvazili ptipadny efektivnéjsi postup, aby konfrontovali sviij postup
s tim, jak postupovali ostatni studenti, pficemz artikulace je zv1asté
dalezita v pripadé kognitivnich dovednosti. Konkrétné to znamena,
7e se spolecné pokusi zpétné analyzovat cely proces. Rozdéli jej na

jednotlivé Cinnosti a jejich vzajemné vazby. Nyni jiz mohou vést
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smysluplny dialog. Mohou mezi sebou komunikovat o tom, co
dé€lali, protoZze maji spole¢nou zkuSenost na prereflexivni roving,
ktera je podle Heideggera podminkou jakékoli smysluplné
komunikace. Nebudou to pro n€ jen prazdnd slova. Mohou se
dohodnout na spolecné terminologii. Heidegger tika, Ze ,,rozvinuté
rozuméni nazyvame vyklad. Vném si rozuméni osvojuje
rozuménim to, ¢emu rozumi. Ve vykladu se rozuméni nestava
nécim jinym, nybrZ sebou samym. Vyklad je existencialné zakotven
vrozuméni; neni tomu tak, Ze by krozuméni dochazelo

prostiednictvim vykladu.« %

Pomyslny kruh se uzavira, protoze nakonec si piece jen osvojime
to, ¢im se bézn¢ zacina. Nelze vSak popfit, Zze se jednd o mnohem
prirozengjsi zplisob, jak si osvojit algoritmy, které jsou jen jakousi
pomyslnou nadstavbou. ,,Kognitivni ucednictvi je zalozeno na
mySlence osvojovani si abstraktnich ideji v urCitém kontextu®, fika
William J. Clancey.”” Nejedna se tedy o mechanické osvojovani
algoritml a nejednd se ani o ,terapii realitou®, protoze je tu vzdy
n¢kdo, kdo ndm v pfipadé nouze poskytne pottebnou podporu,
pro¢ez se nemusime obavat, Ze se nam problémovou situaci

nepodaii zvladnout a je tu 1 prostor na naslednou reflexi.

Jde tedy predevsim o to, abychom dali zakiim ptilezitost pozorovat
pii praci nékoho zkusenéjSiho, abychom jim umoznili jej pozorovat,
jak pouzivd nejriznéj$i ndstroje, jak komunikuje a nésledné jim
umoznili pod jeho dohledem praktikovat. Je totiz velmi obtizné
nauit se c¢emukoli (pouzivat urCity nastroj), aniz bychom

praktikovali. Casto se tak né¢emu pfiu¢ime, aniz bychom byli ¢leny

2 HEIDEGGER, M. Byti a ¢as. Praha : Oikoymenh, 1996, s. 148.
207 Clancey, W. J. Situated cognition: on human knowledge and computer representations. Cambridge:
Cambridge University Press, 1997, s. 56.
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jakékoli organizace, ale pak uZ se jedna o uéeni neformalni. Uplné
stac¢i, kdyZ doma s né¢im pomahame femeslnikovi a pochytime
pfitom profesni hantyrku. ,,Vzpomenime jen vSechny ty kazdodenni
situace, ve kterych lidé do jisté miry spolupracuji, ¢imz ziskéavaji
piistup ke zpiisoblim chovani jim jinak nedostupnych. Nakonec si
tak osvoji dovednosti adekvatni pro provadéni jistych tkoni.“, fika
William F. Hanks.**®

Pro vétsi srozumitelnost se to jest¢ pokusime ilustrovat na
konkrétnim piikladu. Nejdiive sedime na sedadle spolujezdce a
pozorujeme, jak nam nckdo taktikajic predehrava, jak tu kterou
dopravni situaci fe$i nekdo zkuSen€j$i. Jednou mame piilezitost
pozorovat v akci otce a jindy zase starSiho bratra, pficemz ten, kdo
neni ¢lenem rodiny, takovou pftilezitost nema. Co se starSiho bratra
tyka, tak ten prechazi z role do role, protoze sam se m4 jesté co ucit.
Ani on si totiz jest€¢ sam nedovoli fesit nékteré slozit¢jsi dopravni
situace. V dalsi fazi jezdime snékym, kdo nam ptipadné
komplikace pomilize zvlddnout a nakonec uz jsme natolik
kompetentni, Ze si do auta miZzeme sednout sami. FrantiSek
Novosad poukazuje na to, Ze ,,jen mald ¢ast ,,uCeni se* zachazet
snacinim je zprosttedkovana ,teorii®, slovni instruktazi. To
podstatné se ucime napodobovanim, zkouSenim, korigovanim
nedokonalého“.*” Napodobujeme se a sankcionujeme se mezi

sebou navzajem.

2% HANKS, W. F. Situated learning: Legitimate peripheral participation. Cambridge : Cambridge
University Press, 1991, s. 18.
209 NOVOSAD, F. Pozvanie k Heideggerovi. Bratislava : Archa, 1995, s. 85.
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Legitimni periferni participace

Role ucitele a zdka se v rdmci teorie situovaného uceni pomérné
vyrazné€ 1181 od tradi¢niho pojeti. Neda se totiz fici, Ze by mistr Zaka
nécemu ucil. SpiSe mu da jen opravnéni k tomu, aby se s ohledem
na své dovednosti podilel na chodu dilny, aby s nim sdilel stejny
kontext pfihodnosti a vyznamnosti. ,,M¢lo by byt zfejmé, ze vztah
mistra suéném je zalozen spiSe na udéleni opravnéni nez na

’ vl s 210
vyuce®, tikd Lave spolu s Wengerem.

74k se uéi uz jen tim, Ze na nédem participuje. Legitimni periferni
participace je urcitou specifickou formou ¢innosti v ramci komunity
praktikujicich, ¢imz opét vystupuje do popiedi socidlni aspekt pii
osvojovani dovednosti. Konkrétné se jedna o autentickou aktivitu,
kterd je spojend jen s omezenou mirou zodpovédnosti za vysledek a
navic se aktér tim, ze na nécem participuje, néemu 1 u¢i. Snad se
nam na ptikladu legitimni periferni participace podarilo dostatecné
ozfejmit rozdil mezi autentickou aktivitou a cCinnosti Zzakua
v pribéhu vyuky. I kdyZ obas je povazovdna za autentickou i
aktivita zakd vramci tfidy, kterd se redlné aktivité odbornikl

alespon podoba.

Obvykle sice rozliSujeme mezi hrou, ucenim a praci, ale skutecnost
je takova, Ze prace na néfem casto splyva s uCenim se nécemu, a
proto také nelze povaZovat uceni se né¢emu za specifickou aktivitu.
Uceni se néCemu a praxi nelze stavét proti sobe. Taktéz rozliSovat
mezi ucenim a hrou je ponc¢kud zavadéjici. Osobnostné socialni

vychova pfece vyuziva hru vroli jako jednu ze svych metod,

219 1 AVE, J. WENGER, E. Situated learning: Legitimate peripheral participation. Cambridge :
Cambridge University Press, 1991, s. 92.
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protoze uceni se ¢emukoli by mélo byt v prvni fadé¢ zabavou. J.
Lave spolu E. Wengerem vySe zmiflovanym pojmem originalné
navazuji na dlouhou a bohatou tradici ¢innostné orientovaného
vyuCovani, které je alternativou k slovné nazornému vyucovani
zaloZzenému na instrukcich a informacich od ucitele. Jarmila
Skalkova tika, ze ¢innostn¢ orientované vyucovani je ,,zalozeno na
predpokladu, Ze mySleni vychazi z ¢innosti a jako regulace ¢innosti
na n& zpétn& puasobi“.*'' Neptipousti tedy, Ze bychom uplnd
rezignovali na jakoukoli formalizaci, 1 kdyZ by to v zdsad€¢ mozné

bylo, protoZe tim bychom se jen piehoupli do opacného extrému.

Dalsim ptikladem, kde hraje urcitou roli rozdéleni kompetenci,
muze byt medik, ktery béhem operace ,,drzi haky* zkuSen&jSimu
Iékari. Tim se uci nejen femeslu, ale uci se 1 spolupracovat. Nelze
se na to tedy divat tak, Ze medik jen né¢komu ,,drzi haky*“. Dnes
,drzi haky* proto, aby sam mohl zitra operovat. J. Lave a E.
Wenger piisli v této souvislosti s pojmem legitimni periferni
participace. Medik je totiz jiz od pocatku pravoplatnym clenem
komunity praktikujicich (community of practice), ktery se sam
podili na vykonu s ohledem na své dovednosti. Nese do jisté¢ miry
spoluzodpovédnost za vysledek, 1 kdyz jeho podil na vysledku je
alesponl zpocatku relativn€ nevyznamny. Hraje stejné jako mistr jen
urcitou roli v rdmci tymu. ,, Tento klicovy pojem (legitimni periferni
participace) oznaCuje specificky druh cCinnosti ucné, ktery
participuje na redlném vykonu experta, ale jen do jist¢ miry a
s omezenou zodpovédnosti za vysledny produkt®, fikd William F.

212 v ’ v R ’
Hanks.”© Tak tomu ve Skole neni, protoze na feSeni problému

2 SKALKOVA, J. Obecna didaktika. Praha : ISV, 1999, s.126.
212 HANKS, W. F. Situated learning: Legitimate peripheral participation. Cambridge : Cambridge
University Press, 1991, s. 14.
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zpravidla participuje jen nc¢kolik zakii. Dokonce se ani neda fict, Ze

by zbytek ttidy ptihliZel tomu, jak se problém fesi.

Pojem legitimni periferni participace odkazuje k n¢jakému centru,
ale v naSem pfipadé se o zadné centrum nejednd, protoze se u¢ime
od sebe navzijem. ,Komunity jsou natolik komplexni a
diferencované, ze nelze redukovat dostfedivou participaci v ramci
komunity na dosaZeni jejiho centra nebo na linearni pfedstavu o
osvojovani dovednosti. Neni z4dné misto, které by se dalo oznacit
za ,periferii a uz viibec nema komunita jedno urcité centrum®, fika

J. Lave a E. Wenger.213

Uc¢ime se vramci urCité komunity
praktikujicich tfeba uz jen tim, Ze jeden druhého sledujeme pii
praci, ze si vypravime historky spojené s vykonem. Navzijem si
umozinujeme participovat na tom, co déldme. Nechavame se
zastoupit, kdyZ zrovna o nic nejde a pouze v ptipadé potieby si
poskytujeme podporu, nebot’ nékdo je zkuSené¢jsi v jednom sméru a
jiny zase v jiném. V zasad¢ jsou tedy dv€é moznosti. Bud’ nékoho
zastoupime anebo se od n¢j mizZeme nechat zastoupit. Co se prvni
moznosti tyCe, tak Heidegger tikd, ze ,,mizeme druhému ,,starost*
takfikajic odnimat a stavét se v obstardvani na jeho misto,
zaskakovat za ného“.*'* Nechame-li se od nékoho zastoupit, pak se
jedna o tu druhou moznost. ,,Naproti tomu je mozné starani, které
za druhého nezaskakuje, nybrz spiSe jej v jeho existencialnim ,,moci
byt ptedbiha, nikoliv proto, aby mu ,,starost* odnalo, nybrz proto,
aby mu ji teprve vlastné jako takovou ptenechalo®, piSe Heidegger

. . 7 r r 215 b4 b b
v souvislosti s analyzou fenoménu spolubyti.”~ Ob¢ varianty jsou

extrémni, pficemz ta prvn¢ zminovand je deficientni v tom smyslu,

23 LAVE, J. WENGER, E. Situated learning: Legitimate peripheral participation. Cambridge :
Cambridge University Press, 1991, s. 36.

2 HEIDEGGER, M. Byti a cas. Praha : Oikoymenh, 1996, s. 122.
215 HEIDEGGER, M. Byti a cas. Praha : Oikoymenh, 1996, s. 122.
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ze se aktér stava na tom, kdo jej zastupuje, zavislym. Neplati tedy
jednoduchy vztah mezi uditelem a zdkem. Naopak se v ramci

spolecenstvi jednd o celou sit’ vice €1 méné asymetrickych vztahi.

Tak dlouho si pii1 feSeni konkrétnich probléml poskytujeme
vzajemnou podporu, az se jeden od druhého jiz nemizeme nic
naucit, az ucici se socialni mikrosystém dosahne pomysiného
rovnovazného stavu a zjedince, ktery se teprve néfemu udi, se
stane plnopravny c¢len komunity. Samoziejmé, ze 1 v ramci
komunity praktikujicich dochazi ¢as od ¢asu k mensim fluktuacim,
které nam jako aktérim dovoli zevnitt nahlédnout i to, co by jinak
zistalo skryto. Cas od ¢asu nékdo odejde a na jeho misto je pfijat
novy ¢len, ale to by nemélo ohrozit fungovani relativné stabilni
komunity. Komunita praktikujicich se ndborem novych Cclent
udrzuje pfi zivot€¢ a novy ¢len ma zase Sanci se néfemu piiucit.
Pravé tak se vSak mohou ostatni ¢lenové komunity né¢emu piiucit
od n¢j. Problém by nastal teprve v okamziku, kdyz komunitu

opustil nahle vétsi pocet Clent.

Do popfedi se stale vice dostavd systémové pojeti. Teorie
situa¢niho uc€eni se v posledni dobé nechava inspirovat védou o
komplexité. Na komunitu ucicich se lze totiz nahlizet jako na
komplexni systém, ktery ma své specifické vlastnosti, jeZ nejsou
redukovatelné na vlastnosti prvkil, z nichZ se systém sklada. Celek
jako takovy neni sumou casti. Soucet hodnot jednotlivych funkci
neodpovida hodnoté téze funkce aplikované na soucet argumentl
vySe zminovanych funkci, cozZ znamenda, ze problém nelze
zjednodusit tim, ze se rozlozi na jednotlivé dil¢i problémy. J. S.

Mill zminuje ptipad, kdy soucet U€inkll jednotlivych sil se nerovna
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ucinku spolecného piisobeni sil. Celkovy efekt neni sumou dil¢ich

efektu.

Samoziejme, ze si lze predstavit spolecenstvi stejné kompetentnich
jedinctli, coz znamend, ze miize kdokoli v ptipadé potieby zaskocit
za kohokoli pfi nakladéani s ¢imkoli, protoze vSichni umi vSechno.
Kdokoli muze ucit kohokoli cemukoli, protoze je dostatecné
kompetentni. P. Berger s T. Liickmannem fikaji, ze ,,v Zivoté
kazdého jednotlivce je realizovana celkova socidlni zdsoba védéni.

e 1 qstcr VTR 216
Vsichni délaji vSechno a védi vSechno.*

To je dnes mozné snad
uz jen v pripadé nespecifickych dovednosti, které si osvojujeme
vramci primarni socializace, jez probiha v rodin€. Mnohem
vyhodnéjsi je kompetence si néjak rozdélit, protoze neni v sildch
jednoho c¢lovéka obsdhnout veskeré védéni. ,, Jakmile ve spolecnosti
dojde kurcité de€lbé prace a socidlni distribuci védéni, stane se
sekundarni socializace nutnosti®, fika P. Berger

. 217
s T. Lickmannem.

J. Lave sE. Wengerem uvadi piiklad
krejcovského ucné, ktery je do tajii femesla zasvécen v rodiné

svého mistra.

Specializace jde vzdy ruku v ruce s kooperaci. Spole¢né miizeme
dokazat mnohem vic. Nékdo je schopen vyfouknout vazu, ale uz ji
neni schopen vybrousit. Neni schopen ji vybrousit tak dobie jako
jeho kolega brusi€. Sdm kvalitni brousenou vazu vyrobit neumi. Ale
priliSna specializace také neni vzdy ku prospéchu véci, protoze
nemoc jednoho z nich ohrozuje produkci brousenych vaz. Nékdo by

zkratka mél byt schopen v ptipadé potieby zaskocit. Stejné jako

26 BERGER, P. LUCKMANN, T. Socidlni konstrukce reality, Brno : Centrum pro studium demokracie
a kultury, 1999, s.83.

27 BERGER, P. LUCKMANN, T. Socidlni konstrukce reality, Brno : Centrum pro studium demokracie
a kultury, 1999, s.136.
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muzeme pouzit néjaky jiny nastroj, kdyz ten nas jiz neplni svou
funkci, tak se také muzeme docCasné nechat ve své roli nékym
zastoupit. Nemusime umét vSichni vSechno, ale musime toho umét
vic nez je nezbytné tieba. Kazdy by mél zvladat jesté alesponi jednu

z roli.

Situované uceni, které je uenim v ramci praktikujici komunity, je
teprve tieba prizpusobit déni ve tfidé. Nekteti kritici situovaného
uceni se vSak domnivaji, Zze vySe zminované postupy nelze dost
dobfe uplatnit ve tfidé, coz je zjejich hlediska zavaznym
nedostatkem této teorie (S. D. Tripp, S. S. Wineburg). Navic by to
podle nich vedlo jen k omezenému prakticizmu, ¢imZ asi nemysli
to, Ze se naucime vykonavat ur¢itou ¢innost jen na prereflexivni
roving, ale pfedevs§im jde o to, Ze vzd€lani by nemélo byt pouhou
piipravou na vykon urcité profese. Do hry se tak znovu vraci feSeni
problematického vztahu mezi vzd€lanim vSeobecnym, které
nesméfuje prvoplanové k ptipravé na vykon profese a vzdélanim
odbornym. Na jesté obecnéjsi roviné se pak jedna o protiklad mezi
pfipravou na vykon urcité role a ucenim se zivotu. Ddle je Casto
predmétem kritiky 1 to, Ze se zbyte¢né podcenuje role uditele, ktery
je degradovan do role facilitatora. Presnéjsi by vSak bylo fici, Ze
ucitel je modelem, kou¢em a pomocnikem pii ndsledné artikulaci,
coz odpovidda vySe zminovanym fazim osvojovani dovednosti

formou legitimni periferni participace.

Zastanci jsou naopak toho nazoru, Ze situované uceni je alternativou
k verbalné-kognitivnimu u€eni v nezZivotném prostiedi ttidy, kterou
se lze pfineymenSim inspirovat. Nemusi se vlbec jednat o

autentickou aktivitu v realnych situacich. SpiSe jde o to, aby se styl
122



a metody prace ve tiidé priblizily situacim v b&Zném Zivots.*'®
Konkrétné jde o zplsob interakce mezi ucitelem jako odbornikem
na urCitou Cinnost a zakem, jde o to, jak studenti mezi sebou
spolupracuji, jak se u¢i pouzivat nejrizné;jsi prostiedky, 1 kdyz je
mira zapojeni do praktické ¢innosti v rdmci tfidy vzdy jen omezena.
Cilem je naucit zaky chovat se uceln¢ v realnych situacich. Naucit
je kreativné feSit problémy, jez nejsou vzdy dobie definované, v
,laboratornich® podminkéach tfidy a pouzité postupy nasledné
zobecnit. Ptikladem necht je zdkaznik, ktery automechanikovi

vétSinou nefekne, kde je problém, protoze on sam to nevi. Navic se

¢asto jednd o problémy, které lze fesSit mnoha rliznymi zplisoby.

Naproti tomu ve Skole se zpravidla neucCime fteSit skute¢né
problémy, ale jen problémy uzplsobené zpravidla tak, aby byly
fesitelné jen jednim konkrétnim zpusobem, pak totiz mlize ucitel
snadno usuzovat z vysledku na osvojeny postup. Zak, ktery se
dobral vysledku, musel postupovat predepsanym zptisobem, protoze
jinak problém feSit nelze. I pifesto si zaci neziidka najdou néjaky
pochybny zptsob, jak se dobrat vysledku, aniz by si algoritmus
osvojili. Na oko vSak ptedstiraji, ze problém vyftesili pozadovanym
zpusobem. R. Keith Sawyer a James G. Greeno v této souvislosti
odkazuji na vyzkum Jean Lave, kterd zjistila, ze ,,béhem tii tydnt
déti neprokazaly, Ze by si osvojili nékterou ze strategii
demonstrovanych ucitelem, piestoze b&hem skupinové a
individualni prace se jim dafilo uspésSné feSit matematické

problémy“*"® Navic &asto Zaci dostanou od uditele jen ty

218218 Brown, Collins a Duguid poukazuji na zpiisob, jakym probiha transmise algoritmd v b&zném
zivoté. Lidé si mezi sebou vypraveji piibéhy. Jednani aktéra je prezentovano v ur€itém kontextu.

' SAWYER R. K., GREENO, J. G. Situativity and Learning. In: The Cambridge Hanbook of Situated
Cognition.Cambridge : Cambridge University Press, 2009, s. 353.
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informace, které jsou pro vyfeSeni problému nezbytné potieba, a

proto se nenauci odliSovat relevantni informace od irelevantnich.

Jde tedy o to umoznit zaklim zakouSet nejednoznacnost a
komplexitu realného svéta. Jarmila Skalkova v témze smyslu tika,
ze ,,misto vypreparovanych Skolnich znalosti, zbavenych Zivotniho
kontextu, poznavaji zaci i takové stranky, které doprovazeji kazdou
¢innost, jako jsou nesnaze pii realizaci urcitého zaméru, slozitost,
konfliktnost nebo rozpornost skute¢nosti“.**® Také je v jistém
smyslu vyhodou, Ze se neucime véci, které nebudeme v praxi viibec
potiebovat, které¢ nesouvisi s feSenim realnych problémi. Kdyz se
u¢ime cizi jazyk, tak se neucime slova, kterd v praxi nikdo
nepouzivd. Z hlediska zastdncli situované¢ho uceni je vlbec
vyhodnéjsi ucit se cizi jazyk ptimo v praxi. Jinak se totiz miize stat,
ze se student, ktery zvlada testy z gramatiky na vybornou, domluvi
jen obtizné, Ze to, co se naucil ve Skole, tak bude schopen uplatnit

zase jen ve Skole. Navic ur€itou roli hraje 1 pfipadnd nonverbalni

gestikulace rodilych mluvéich, jez mluveny projev doprovazi.

Obecné je vSak vyhodou situovaného uceni, ze je to ten
nejprirozenéjsi zpusob, jak ovlivnit utvareni identity, ktera je Casto
spojend s vykonem urcité socidlni role, protoze zak si veskeré
znalosti, dovednosti a postoje osvojuje v ramci celistvé komplexni
situace. Zda se, ze jeding tak se lze postupné szZit se svou socidlni
roli. Jedinec se tak miize do Zivota spole¢nosti zapojit rovnou a bez
vétSich problémt. Na druhou stranu znovu podotykdm, Ze nemize
jit jen o to, aby si jedinec osvojil dovednosti spojené s vykonem

urcité role.

20 SKALKOVA, J. Obecnd didaktika. Praha : 1SV, 1999, s.127.
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Souhrn hlavnich charakteristik situovaného u&eni: !

1)  Uceni probiha v maximaln¢ autentickém prostiedi
2) 74k si nic nezkousi, ale sam opravdu jedna

3) Nabizi se moznost pozorovat experty pii praci

4)  Nabizi se moznost si vyzkouset celou fadu roli

5)  Osvojovani dovednosti probiha pti spolupraci

6) Nabizi se podpora ze strany né¢koho zkuSenéjsiho

7)  Reflexe umoznujici zobecnit osvojené dovednosti
8)  Postupna artikulace praxi osvojenych dovednosti

9) Hodnoceni je soucast procesu osvojovani dovednosti

Samoziejme, Ze jsou 1 jiné zpusoby, jak umoZznit Zakiim se aktivné
zapojit a ucinit ,,pfitrz slovné ndzornému vyucovéani. Nacvik
nejruznéjSich dovednosti vcetné socidlnich dovednosti socialnich
lze provadét 1 v problémovych situacich ucitelem uméle
vytvorenych za timto ucelem. Jarmila Skalkova tika, Ze ,,podstata
inscena¢nich metod spociva v hrani roli osob zicastnénych v urcité
simulované socialni situaci“.””> U¢itel tedy mize naptiklad
povzbudit zdjem zakd o ucivo tim, Ze pro n¢ bude vymyslet
nejriznéj$i dramatické hry, jez se budou tocit kolem feSeni urcitého

problému. Dokonce je miize nechat na vybéru hry participovat.

221 Souhrn hlavnich charateristik se volné opira o teze z prikopnického ¢lanku Situované poznani a
kultura uceni od J. S. Browna, A. Collinse a P. Duguida.

222 SKALKOVA, J. Obecnd didaktika. Praha : ISV, 1999, s. 186.
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Z.avér

Na ptedchozich strankdch jsme se pokusili dat do souvislosti
filozofii Martina Heideggera a situované pojeti vychovy, jenz je
postaveno na pozorovani, praxi a coachingu, pfiCemz praxi
samotnou nelze spolu s Heideggerem chéapat jen jako doplnék
teorie. Naopak praxe by méla teorii piedchdzet. Uceni se nécemu
tedy nelze ztotoznovat s osvojovanim si vice ¢i méné obecnych
algoritmi  zachycenych prostfednictvim symbolického zépisu
v nezivotném prostiedi tfidy (slovné nazorné vyucovani), kterymi
se budeme pozd¢ji rigidné fidit pifi naSem jednéani. S pomoci
algoritmi se sice naucime systematicky prohleddvat nami
zkonstruovany vybérovy prostor, ale nenauc¢ime se feSit skutecné
problémy. Nemélo by tedy jit pouze o to, aby si pfijemce o né¢em
vytvofil identickou ptedstavu jako produktor, aby si zak, ktery
nema Zadnou praktickou zkuSenost, o néem vytvofil identickou

predstavu jako ucitel a teprve na jejim zaklad¢ jednal.

Déle jsme se pokusili ukéazat, ze primarné si jako aktéfi, operujici s
prostfedky, rozumime na pozadi situace, ktera je kontextem
piihodnosti a vyznamnosti. Kdybychom s nimi nemohli operovat,
tak bychom nemohli byt ve vulgarnim smyslu sami sebou, protoze
si jako aktéfi v roli rozumime z prostiedktli, které pouzivame a
nikoli az prosttednictvim reflexe. Porozuméni je tedy izce spjaté se
sebeporozuménim, jez je na rozdil od sebereflexe nasim primarnim
piistupem  ksob&.  Heidegger to nazval existencielnim
porozuménim, nebot’ si rozumime jako aktéfi v roli, aniZ bychom se
zabyvali tim, kdo je aktérem obecné. Okrajové jsme se zabyvali 1

stavem, kdy aktér pfestdva rozumét sdm sobé jako nékomu, kdo
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hraje urcitou roli. Ten, kdo je uzkosti bez sebe, tak je jako aktér, co
vypadl z role, jako by snad ani nebyl. Na druhou stranu jsme
poukézali na to, Ze praveé skrze uzkostné rozpoloZeni se nam otevira

moznost existovat autenticky.

Nasledné jsme blize charakterizovali aktéra v roli s pomoci tzv.
existencidlli (porozuméni, rozpoloZeni, upadani) a tematizovali, jak
st rozumi na pozadi nejen béznych dennich situaci, ale 1 na pozadi
situaci problémovych, které jej nuti zvazovat dalsi postup. Teprve
tehdy aktér reflektuje svoje zdméry, a proto lze hovoftit o imyslném
jednani. To, Ze se nam podafilo poukdzat na souvislost mezi
jednanim a problémovou situaci povazujeme za jeden z cennych

vytézki této prace.

Také jsme se pokusili odpovédét na otdzku, jakym zplsobem se
u¢ime problémové situace fesit. Poukazali jsme na to, jak dilezitou
roli hraje napodoba, socidlni zpevinovani, observa¢ni uceni, uceni
socialni anticipaci, u¢eni napodobou a uceni ztotoznénim. Na téchto
procesech a nasledné reflexi je postavend celd teorie situovaného
uceni, kterou Yves Bertrand tfadi mezi tzv. sociokognitivni teorie

uceni.

Znovu vSak pfipominam, Ze je to piiliS obecnd charakteristika,
protoze shrnuje pod jeden pojem to, co je potieba alespon z pocatku
dasledné odliSovat. SméSuje verbalné-kognitivni uceni a uceni
socialni, které je zaloZzeno na jiz vySe zminovaném socidlnim
zpevilovani, pozorovani, napodob¢ a socidlni anticipaci. Pfitom se
v ptipad¢ situovaného socialniho uceni nejednad o neformalni uceni
se néCemu vtom nejSirSim mozZném smyslu, piestoze zplsoby

osvojovani dovednosti, které jsou navazany na urcitou roli, jsou
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obdobné. To, ze uceni se cemukoli se v zdsad€ rovna piipraveé na
vykon socialni role, je klicovou tezi disertacni prace. Role je pak
jen kazdodennim nereflektovanym sebevykladem aktéra, ¢imz
narazime na meze teorie situovan¢ho uceni. Nelze totiz redukovat
aktéra na roli, kterou hraje. Samotnd ptiprava na vykon role pak
probihd formou legitimni periferni participace, kterd je redlnou

¢innosti v realnych podminkach.

Legitimni periferni participace je Ustfednim pojmem situovaného
uceni. Konkrétné se jedna o specifickou ¢innost, kterd je spojena
jen s omezenou mirou zodpovédnosti za vysledek a navic se tim, Ze
si navzajem umozinujeme participovat na tom, co déldme, nécemu
ucime. Nechavame se zastoupit, kdyZ zrovna o nic nejde a pouze
v pripad¢ potieby si poskytujeme podporu. Bud’ né¢koho zastoupime
anebo se od n¢j mlizeme nechat zastoupit, coz jsou dva extrémni
mody starosti, které Heidegger analyzuje v souvislosti s fenoménem
spolubyti. To, Ze se ndm je podatilo dat do souvislosti s fungovanim
jedince v ramci komunity praktikujicich, je dalsi z vytézka této

prace.

Dovednost, kterou si zadk redlné osvojil, je artikulovéna teprve v
okamziku, kdy se chce podélit o své zkuSenosti s jinym studentem,
kdy chce konzultovat problémy spojené s praktikovanim. Teprve,
kdyz se dopusti néjake chyby, kdyZ jeho Cinnost opakované nevede
k zadoucimu vysledku, tak zac¢ne reflektovat sviij postup, zacne se
opravdu zamyslet nad tim, co vlastné udélal Spatné. Pokusi se ve
své mysli zpétné rekonstruovat svlij postup (retroaktivni

racionalizace).
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Obecné jsme se pohybovali pfevazné na prekonceptualni roving,
kterd je pro nas jako pro pedagogy rovinou zakladni. Za mnohé
v tomto ohledu vdé¢ime analyzam Martina Heideggera, protozZe to
byl pravé on, kdo se zptisobem, jak fungujeme na této roving,
systematicky zabyval. Clovék je totiz z pohledu Heideggera bytost
nejenom racionalni, ale je to predevsim bytost socialni. To, Ze hraje
urcitou socialni roli, aniz si to explicitné¢ uvédomuje, je podle n¢j
pro Clovéka typické. Zarovenn vSak znovu podotykdm, Ze nelze

aktéra redukovat jen na roli, kterou hraje.

Nelze redukovat veSkeré vzdélavani na osvojovani znalosti a
dovednosti potiebnych pro vykon té které role vramci urcité
society, jak je tomu v pfipadé¢ pragmaticky orientované teorie
situovaného uceni. Nemize jit jenom o to, abychom se nékde v
diln¢ naucili cestou nejmensiho odporu pouzivat néco k tomu a
tomu, abychom se naucili myslet a jednat Cisté ucelové, 1 kdyz se
bez toho v béZném zivoté asi neobejdeme. Nemiize se jednat o
pouhou enkulturaci, pfi niz zajmy spolec¢nosti pfevazuji nad zajmy
jedince, protoze takova vychova by byla pfili§ jednostranna. Proti
takovému pojeti se Jifi Michdlek vymezuje. SpiSe bychom méli
jedinclim, ktefi existuji nevlastnim zpisobem, umoznit, aby se
postupné stali sami sebou, aby realizovali svou nejvlastnéjsi
moznost. Méli bychom je vést k jejich vlastnimu sebeuskute¢néni,

ucit je Zivotu.
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Abstrakt: Dizertatni prace se pokousi dat do souvislosti filosofii
Martina Heideggera s teorii situovaného uceni. Prace je rozd€lena
na dve¢ casti. Prvni ¢ast je filozofickd, druhéd pedagogicka. Tématem
prvni kapitoly je analyza definice situace vcetné situace
pedagogické. Nasledn¢ charakterizujeme aktéra v roli a
klasifikujeme situace, protoze to, jak aktér rozumi sam sob¢, se
odviji od typu situace, v niz se nachdzi. Jinak si aktér rozumi, kdyz
vSe probiha relativné hladce a jinak si rozumi na pozadi konkrétni
problémové situace, kterou fteS$i raciondlni uvahou s pomoci
praktického sylogismu. Role uditele jako facilitatora pak spociva
v tom, ze prubézné poskytuje Zakiim pomoc pii feSeni problémii,
usmériiuje proces zobechovani, systematizace, hodnoceni a
upevilovani poznatkli, coz je v kontrastu k tradicnimu slovné
nazornému vyucovani, které je zaloZeno na instrukcich a

informacich od ucitele.

Cilem druhé c¢asti je pak ptredstavit u nds nepiili§ zndmou teorii
situovaného uceni, kterou Yves Bertrand fadi mezi tzv.
sociokognitivni teorie uceni, protoZze zastanci této teorie se
domnivaji, Ze lidské chovani prameni spiSe z vnéjSich faktori nez
z instinktd a navic je podle nich veskeré u€eni ptipravou na vykon
socialni role. Klicovy je pojem legitimni periferni participace jako
specifické Cinnosti, kterd je spojend jen somezenou mirou
zodpovédnosti za vysledek a navic se tim, ze Zdk na néfem

participuje, né¢emu uci.
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Abstract: This dissertation endeavours to put the philosophy of
Martin Heidegger into context with the theory of situated learning.
The dissertation is divided into two sections. The first section is
philosophical, the second is pedagogical. The subject of the first
chapter is an analysis of the definition of a situation including the
pedagogical situation. Subsequently, we characterise an actor in a
role and classify the situation, because the way in which an actor
understands himself depends on the type of situation in which he
finds himself. An actor understands himself in one way when
everything is going relatively smoothly and differently in the face
of a specific problematic situation, which he resolves with rational
reasoning and with the help of practical syllogism. The role of the
teacher then lies in the fact that the teacher continually provides
assistance to students in resolving problems, and streamlines the
process of generalisation, systematisation, evaluation, and the
consolidation of knowledge, something that is in contrast to
traditional verbally illustrated education, which is based on

instruction and information from the teacher.

The objective of the second section is to present a theory that is not
well known here, the theory of situated learning, which Yves
Bertrand classifies among so-called socio-cognitive learning
theories, because the advocates of this theory believe that human
behaviour stems from external factors rather than from instincts and
additionally, according to them, all learning is preparation for the
performance of social roles. Key is the concept of legitimate
peripheral participation as a specific activity that is associated only
to a limited degree with accountability for the results and moreover
with the fact that a student participates in something, learns

something.
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