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Abstrakt (Cesky)

Prace se zabyva tématem vnimani vlastniho téla a jeho souvislosti se sebereflexi —
zejména vnimanim vlastni osobnosti, a to v kontextu Skolni edukace. Jedna se
zejména o piehledovou studii, ktera predstavuje tzv. pedagogiku embodimentu
(neboli pedagogiku vtélen¢ho uceni). Ve druhé ¢asti prace pojmenovavame hlavni
principy vtélen¢ho uceni a jejich vyznam pro sebereflexi. Pouzitou metodou je
umélecky vyzkum, ktery potvrzuje vyznam vtéleného uceni pro rozvoj osobnosti
a popisuje principy, metody a piistupy, které umoziuji realizovat vtélené uceni.
Prace je tak pfinosem pro realnou edukaéni praxi v tématu osobnostniho rozvoje

coby praiezového tématu RVP.

Abstract (in English):

The thesis deals with the topic of perception of one’s own body and it’s
connection to selfreflection — especially sensation of one’s own personality, in the
context of school education. The thesis is an overview study, introducing the so-
called education of embodiment. In the second part, the thesis describes main
principles of embodied learning and their importance for self-reflection. The
thesis utilizes the method of art based research, which confirms the importance of
embodied learning for personal development and describes principles, methods
and approaches, that allow to implement embodied learning. The thesis is a
contribution to the real educational practice in the topic of personal development

as a cross-curricular theme personal and social development.
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0. Uvod: Tslo - zaklad prozivani a u&eni

, Vzdycky jsem si myslel, ze mé telo je jen dopravni prostiedek na prevazeni
myslenek: nakrm ho, oble¢ a posli na Harvard. “*

Nakolik je tohle uvazovani o téle pro nas obvyklé? T¢lo jako transportér na
mysleni?

Kdysi davno, jsme spolu s kartezianskou soustavou pfiijali myslenku, ze télo a
mysl jsou odd€lené oblasti, které¢ spolu nesouviseji. Tuto mylnou predstavu ma
nase spolecnost zarytou pod kizi, az zapomindme, ze t€lo a mysl jsou soucasti
jedné bytosti a existuji nejen zaroven, ale neodd¢litelné od sebe. NaSe kultura je
na dualismus téla a mysli navykla a je velmi tézké ji ho vymluvit, jakkoli se tuto

ideu v poslednich sto letech snazi psychologické, pedagogické i filozofické sméry

vyvracet.

weew

Cinitelem uceni, bez n¢j by uceni nemohlo probihat. T¢lo neni transportérem
mozku do ucebny, télo je vyznamnym podkladem pro to, abychom se dokazali
ucit. Tento pohled na télo neni bézny a Casto je nepochopen ¢i odmitan. Pro nasi
praci jde vSak o zakladni pfedpoklad, ktery se pokusime dale vysvétlit, postavit na

redlny zéklad a ukazat jak jej 1ze rozvijet.

V nasledujicich strankach chci hloubé&ji prozkoumat, jak se télo podili na procesu
uceni, a navrhnout rizné metody podporujici u€eni télem, v téle a skrze télo. Télo
jako takové mé& mnoho aspektli a nelze se v ramci diplomové prace vénovat celé
§ifi, proto se zaméfim na vnimani — percepci téla. Ta je klicovym Cinitelem pii
komunikaci centrdlni nervové soustavy stélem a jako takova je spojujicim
mechanismem pravé pro vtélené uceni.

Navazuji tim na svou piedchozi diplomovou préaci. Ta se zabyvala vnimanim
vlastniho téla (propriorecepci a interorecepci) a rozvojem vnimani téla v herecké
praci. Slo mi vni o to, jak rozvijet propriorecepci pii praci s détmi v
Zajima mne, jak miZeme rozvijet schopnost vnimani vlastniho téla a jak takové

rozvijeni citlivosti ovlivni sebereflexi jedince a porozuméni sobé samému.

! Roth, G. Mapy extdze, s. 34.



Domnivam se, ze rozvoj citlivosti k vlastnimu télu povede jedince dale k

hlubsimu chapani a piijimani vlastni existence ve svéte.

Sebereflexe, utvareni vlastniho sebeobrazu a chépani sebe sama je oblast, ktera
spada v soucasném ramcovém vzdélavacim programu (dale RVP) do prufezového
tématu ,,Osobnostné socialni vychova® (ddle OSV) a méla by byt soucasti Skolni
vyuky. OSV samo o sob¢ je pomérné nova vzdélavaci oblast a materialy, které se
hloubéji vénuji konkrétnim tématiim OSV, jsou na riizné Grovni zpracovani.

Ktématu prace stélem a vnimani vlastniho téla je zpracovdno jen malo
odbornych publikaci a v ¢eské pedagogické teorii neni nijak rozvedeno.
Nachazime sice castecné zminky o vyznamu préace s télem, nicméné nesetkala
jsem se s publikacemi, které by se zabyvaly podstatou té€lového vnimani, jeho
vyznamy pro lidsky Zzivot nebo s konkrétnimi teoreticky podlozenymi
metodickymi postupy. Vice literatury piinasi psychologie a psychoterapie, ve

které jiz toto téma je témct pul stoleti rozvijeno.

Svou praci chei
- pfinést jiny nahled na tclo jako soucast edukaéniho procesu
- predstavit teorie embodimentu (neboli vtéleného uceni) a na né
navazujici pedagogiku embodimentu
- vytvofit pfehled (vybranych) metod prace s télem, které pochazeji
Z oblasti terapeutické prace, dramatické a herecké vychovy, tanecni a
pohybové vychovy
- pojmenovat zakladni principy prace s télem, které rozvijeji vtélené
udeni, sebereflexi a vnimani vlastni osobnosti
StéZejni otazka, ke které se celd prace vaze, zni:

Jak se télo a télové vnimani podili na procesu utvaieni osobnosti jedince?

V préci se budu vénovat n€kolika oblastem:
V prvni Casti se pokusim zmapovat, jak k télu a k t€lovému vnimani pfistupuje
evropska kultura a tradice $kolni edukace v Cechach. Dale se zaméfuji na to, jak
Kk télu, k reflexi a sebereflexi pfistupuji ¢eské kurikularni dokumenty, zejména
rdmcovy vzdélavaci program, ktery je zdvazny pro vyuku ve Skoladch. Pokusim se
zmapovat pedagogickou literaturu k tématu.
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Druhd cast si klade za cil pfedlozit ndzory autorti riznych filozofickych a
psychologickych smér, ktefi poukazuji na zménu paradigmatu v chapani vztahu
mezi télem a kognici. Nejprve si pfiblizime filozoficky piistup — fenomenologii,
ze kterého pro psani této prace vychazim. Z fenomenologického paradigmatu
Casto vychazi také pouzita literatura. Kazda pedagogicka teorie zaklada na urcité
filozofii, a proto je diilezité objasnit si zdkladni filozoficka vychodiska, na kterych
teze prace stoji. Pijde zde o nastin, piehled, nikoli o filozoficky rozbor. O
fenomenologii se také opieme pii vykladu o hledani vlastni autentické osobnosti,
tj. pfi uvahach o sebereflexi. Dale se budeme zabyvat teoriemi kognice vcetné
soudobych zastanct teorii embodimentu. Teorie embodimentu jsou stézejni pro
pochopeni naseho tématu a vychazeji z poznatkli fenomenologie. U nés jsou tyto
teorie zatim neznamé. V Ceské literatufe je o nich jen nékolik zminek, vétSina
kapitoly proto vychéazi ze zahrani¢nich zdroju.

Ve treti kapitole se zaméfuji na pedagogickou rovinu teorii embodimentu — na
jejich zéklad¢é totiz vznikl smér nazyvany pedagogika embodimentu. VyuZiji
ptehledovych ¢lankl o pedagogice embodimentu, vysvétlim §ifi a hlavni témata
této oblasti. Pedagogikou embodimentu se zabyvaji zejména v zahraniéi, proto
vychazim z cizojazyénych materialti. Zde budou stézejni ¢asti o roli téla v edukaci
a utvareni identity. Témata pedagogiky embodimentu vztahuji zejména k tématu
sebereflexe a uchopovani vlastni osobnosti.

Ctvrta ¢ast ma za tikol predstavit §ifi réiznych metod a piistupd, které rozvijeji
uvédomovani vlastniho téla. U nékterych, s nimiz mam hlubsi zkuSenost, se
zastavim a pokusim se ji analyzovat vzhledem k tématu rozvoje osobnosti —
zejména K vnimani téla, sebereflexi a utvafeni zkusenosti. Pokusim se z riiznych
pfistupi abstrahovat a formulovat zékladni principy, které jsou pro tuto praci

shodné.
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1. Aktualni stav na poli éeské edukace

Mame-li se vénovat problematice téla ve vychové, je nutné si na zacatku vymezit,
jak v soucasnosti vzdélavaci kultura k t€lu pfistupuje. Hovofim zde nyni o téle,
nikoli o télovém vnimdni, jelikoz to samo uz je velmi uzky a specificky termin,

s nimz se prakticky nepracuje nebo je ukryt pod nadifazené terminy.

Cilem prvni kapitoly je tedy popis soucasného pfistupu k t€lu v edukaci a jeho
historickych vychodisek. Prvni Cast kapitoly osvétluje chépani téla v evropské
kultufe. Odrazi se z vétSinou zndmych fakti a jejim cilem je spiSe shrnout

poveédomi o pfistupu k télu v minulosti nasi edukacéni kultury.

Druha cast ukazuje, jak k télu pfistupuji ceské kurikuldrni dokumenty a ceské
pedagogicka literatura. Tyto totiz vymezuji naslednou Skolni praxi. Pfestoze se
soucasna praxe muze vyrazng lisit od zptisobu vymezenému legislativou, bude pro
nas vychozim bodem formulace v zdkladnich dokumentech, od kterych by se
praxe méla (vice ¢i méné uspesné€) odrazet. Pojeti té€la v naSem kurikulu budeme

dale komentovat a analyzovat z hlediska tématu této prace.

1.1 Télo a vychova v evropské kulture

V Evropé se vyvinul specificky zptsob vzdélavani, ktery se postupné rozsitil do
svéta spolené s dalSimi evropskymi kulturnimi hodnotami. Evropa po jisty Cas
v d¢jindch udavala svétu méfitka, podle kterych se zafal organizovat. Nasim
tématem neni historicky pfehled vzdélavaci soustavy, ale spiSe vymezeni
soudobého piistupu k télu v edukaci. K tomu nam nyni postaci n¢kolik pohledd
na nedavnou minulost, abychom se dopatrali sou¢asnosti. Vybirame dva pohledy
souCasné¢ doby, které jsou zjednodusenym pohledem, nicméné velmi ostie
vymezuji, osvétluji charakter Skolni edukace v minulosti a pomoci metafory

pomahaji porozumét problematice téla v takovém systému.

1. 1. 1 Vzdélavani pro byrokracii.
Sugata Mitra vjedné ze svych piednasek? hovoii o vzniku soucasné podoby
vzdélavaciho systému. Britdnie o 300 let zpét vytvofila dimyslny ufednicky

systém, specializovany na ovladani velkého impéria s koloniemi po celém svéte.

2 Srov. Mitra, S., Build a school in a cloud. [online]
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A to bez pocitacl, pouze pomoci psané komunikace a lodi. M¢l to byt
byrokraticky systém, pro ktery potiebuji lidi s identickymi dovednostmi (aby si
mohli rozumét i pfes ocean). Museji umét ¢ist, krasopisné psat a pocitat — z hlavy
sCitat, dé€lit, nasobit. Z toho diivodu vytvoftili druhy systém, a to vzdélavaci, ktery
nam zustal dodnes. (Obdobny systém nevznikl jen v Anglii, ale také v Prusku ¢i
v Rakousko-Uhersku, a opravdu zajistoval byrokratické fungovani monarchii.)
Systém takto naprojektovany tedy mél produkovat (a produkoval) identické lidi
ovladajici jazyk, schopnost ¢ist, psat a pocitat, vyznat se v geografii. Od téchto
ufedniki se dale ocekavalo, ze budou poslusni a snadno zastupitelni. VSechny tyto
charakteristiky jim také vzdélavaci systém poskytl. V tomto piipadé slo o vzdélani
smérem k uréitému — Gfednickému — postu. Vycvik lidi k tomu, aby se na tento
post hodili, zajistoval systém trestli (v€etné fyzickych) a odmén, ktery jedince
doslova ,,vytrénoval“ pravé pro takovou pozici.

Autory tohoto systému vzdélavani nezajimalo, jak Clovék zije, jak mysli, zda
dodrzuje zdravy Zivotni styl a jestli sportuje nebo dokonce, zda se citi Stasten.
Skola byla chapana jako cesta k pracovnimu uplatnéni a k vy3§i socidlni vrstvé,
zakladem vzd¢lani byl jazyk, ¢teni, psani a pocty (tyto pfedméty maji i dnes stale
nejvyssi hodinovou dotaci) a geografie. Skola méla ugit fadu, pravidlam, slusnosti
a posluSnosti (skrze stale fungujici systém znamek a ditek a systém fyzickych
trestll — ten se dnes jiZ neuplatiiuje). Edukace byla zaméfena na jednotlivce a jeho
schopnosti, néco jako spoluprace se nevyzadovalo — kazdy pracoval sdm na sobg,

bez ohledu na druhé mnohdy ve vzajemné soutézi.

Télo bylo v takovém systému spiSe umrtvovano. Byl mu vykéazan pevny prostor,
jasn& uréena pozice a omezen pohyb. Cinnost méla sva pevna, pro viechny stejna,
pravidla bez moznosti cokoliv pfizptisobit podle aktualni potteby jedince.
Vyboceni ztady bylo trestano. Fyzické tresty posilovaly negativni postoj
Kk vlastnimu télu. Aktivita a pohyb byly nezadouci.

Charakter Skoly tak, jak byla designovdna, v mnohém sméru zlstal evropské
kultufe dodnes — mozZnd ne jako profesionalni nahled na Skolni edukaci, ziistdva
vSak v laickém pohledu vetejnosti a ve velké casti praxe. Velky diraz na tad,
pravidla, poslusnost uciteli, zvyraziiovani vySe jmenovanych predméti.
V systému stdle dominuje ucitel, zakiim je omezena vzajemnd komunikace,

spoluprace, pohyb po tfidé a kreativni aktivita, naopak jsou sméfovani
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K poslusnosti. Zustava disciplinacni systém kazenskych postihi a klasifikace
pomoci zndmek. Je to vSak to co chceme? Sugata Mitra zakoncuje, Ze tento
vzdélavaci systém byl genidlni, a je stdle funkcéni. Problém je v tom, Ze cile
edukace uz jsou jiné a nesouhlasi se zabéhlym systémem.

Pfestoze mnozi pedagogové proménili sviij piistup®, t&lo je jests stale v mnohych
Skolnich lavicich umlfovéno, pohyb a aktivita je omezena nasledkem
probyrokratického systému vzdélavani. Sezeni v lavicich s omezenym pohybem a

frontalni vyuka jsou stale nejcastéjsi uzivanou formou®.

1. 1.2 Vzdélani pro akademické znalosti a technickou
revoluci

Druhy pohled na systém vzd&lavani piinasi sir Ken Robinson®. Ten se diva na
Skolsky systém — tentokrat jak byl designovan dobou osvicenstvi. Ve vzdélavacim
systému té doby nachazi napadnou podobnost s charakterem industrialni vyroby:

Cas vyuky je ohlasen zvonkem — podobnym oznamovacim sirénam ve fabrice.
Kazdy predmét ma své zvlastni odd€leni (matematika, fyzika, chemie...) bez
ohledu a souvislosti s jinymi, podobné jako ve fabrice jsou vyrobni oddéleni. Déti
jsou seskupovany podle v€ku do velkych homogennich skupin (n€kdy také délené
navic podle pohlavi), a v systému postupuji po identickych vzdélavacich krocich
do nésledujicich ro¢niki podobni vyrobkiim na bézicim pase. A to tak dlouho,
dokud nejsou ,,hotovi“. Pro vSechny jsou stanovené stejné standardy. Nelze byt
v nécem specificky. Télo a jeho jedinecnost je v takovém systému unifikovano,
snazime se d€ti napasovat do stejnych Skatulek bez ohledu na charakter, talent,

specifika kazdého zaka.

I toto dédictvi si naSe Skoly nesou s sebou, piestoze se ,,industridlni charakter*

pomalu proméfiuje®.

¥ Velkou zasluhu na tom nesou reformni a alternativni pedagogické sméry.

* Tvrzeni zaklad4m na zkuenosti s vyukou na stiedni pedagogické skole, kdy pii komunikaci se
zaky zjistuji, jak vypada vyuka na zakladnich Skolach a na zakladé cetby pedagogickych denikt
studentt, ktefi dochazeji na praxi do riznych kol v Karlovarském kraji, kde pozoruji vyuku. Tyto
deniky by samoziejmé bylo mozné analyzovat hloubé&ji a uvést konkrétni procentualni zastoupeni
aktivizacnich metod, to je vSak nad ramec této prace. Tvrzeni podporuje napiiklad Setfeni

z diplomové prace Ruzi¢ky,M. Aktivizacni metody ve vyuce S. 30-34.

> Srov. Robinson, K. Changing education paradigma, [online] .

® Dokladem miize byt to, Ze mnohé §koly zrusily zvonéni, mateiské skoly vyuZivaji vékové
ruznorodych tfid, na zdkladnich Skolach se pracuje projektové i mezi jednotlivymi ro¢niky,
vyuzivaji se peer programy...
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Vjiné piednasce Ken Robinson’ nadnasi, Ze cely nas vzd&lavaci systém byl
postaven tak, aby produkoval akademické pracovniky. VSe v ném smétuje
k vysoké Skole. Poukazuje na vefejné minéni tvrdici, Ze kdo vystudoval vysokou
vzdélany ¢lovek je ,,lepsi nez nékdo, kdo se zivi truhlafstvim nebo vafenim, a
prosel jen stfedni Skolou nebo ucilisté. V éem a jak? Kdo nastavil tuto
hierarchickou predstavu?

Vzdélavaci systémy na svété upiednostiiuji matematiku a jazyky. Pfedméty jako
télocvik, divadlo, tanec, osobnostni socidlni vychova naopak zaujimaji nejnizsi
pricku dilezitosti.

Pro¢ se Skolsky systém zamé&fuje pouze na hlavu a mySleni? Copak nemame téla?
Robinson. Univerzitni vzdélani se zaméfuje na mysleni a logiku, na vzdélani
pomoci slova. Robinson tvrdi s nadsazkou, ze vétSina akademikl Zije ve svych

hlavach, bez téla — oddéleni od svého téla.

T¢lo je v takovém systému chapano opravdu jen jako transportér mozku — tedy
jako by mozek bylo to nejdulezitéjsi a na t¢le nezalezelo. I v tomto systému je
cilem identi¢nost ,,vystupi* misto rozmanitosti a vzdélani je spiSe chmurnym
prostiedim fabriky, kde se musi udélat urcita prace. Tento systém dokonale
umrtvuje radost z poznani a roz¢lenuje jej na jednotlivé sekce, aby se nemohly
propojit dohromady. Systém svym rozc¢lenénim znesnadiiuje pochopeni, Ze svét je
celkem, ve kterém spole¢n¢ Zijeme. Roz¢lenéni poznani svéta na ucebni predméty
bez souvislosti s ostatnimi obory bylo dlouho trnem v oku mnohym reformnim
pedagoglim.

Takové rozdé€leni svéta na ucebni predméty podporuje rozdélenost naSeho byti,
naznacuje, ze realita je ¢lenéna na matematiku, fyziku a chemii, odd¢lena, stejné
tak, jako nase t¢lo je rozdéleno na ¢asti: ma prece hlavu a trup, ruce a nohy (ale
nikdo uz nefekne, ze je také spojeno dohromady v jeden celek). Ne nadarmo se
tak Casto ucitelé ¢i rodice ptaji: ,,no tak, ¢im mysli§, mysli§ viibec hlavou? a
pomysiné tak odd€luji poznani od téla, umistuji jej jen do hlavy. Ale, co kdyz

myslime télem? Nejde tu o to, zda pfijmeme ¢i nepfijmeme télo jako soucast

” Srov. Robinson, K. Do schools kill kreativity? [online].
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ucenti, ale o to, ze v této spole¢nosti mdme v sobé hluboko zakotenénou piedstavu,
paradigma, které té€lo ze schopnosti poznavani vylucuje. To se projevuje ve vétach
bezde¢ky teCenych, ve zplisobu uvazovani nad svétem, v preferenci ucebnich
predméti.

Pro schopnost sousttedit se a ucit se je podle tohoto systému potieba stil, tuzka,
kniha a byt v klidu a sedét na misté a zamé&fit se na psana slova. Vzd¢lani tak, jak
je ve skolskych systémech prezentovéano, je zejména vzdelani skrze slova, pomoci
slov. Vétsinou nefekneme o Cloveku, ktery skvéle tanci, ze je vzdélany. Ani o
vytecném malifi, ze je vzdélany. Podobné o sportovci. Je to ale opravdu tak? Je

pravdou, ze uméni, kreativita ¢i pohyb nepfinasi poznani, vzdélani?

1. 1. 3 Teélo v kulturnim backgroundu krestanské Evropy
Nemalou zasluhu na tom, jak se k t€lu stavi Skola, mé evropské kulturni zazemi.
Kiestanska kultura v nds vypéstovala pomérné silnou nenavist k vlastnimu télu.
Stfedovéké kiestanstvi pojmenovalo té€lo jako hiiSné a necisté. Néktefi své télo
dobrovoln¢ nicili, ublizovali si, aby posilili svou viru. Protestantska etika tuto ideu
jen podporila, a tak vznikla puritanskd spolecnost, ktera chape télo jako néco
smyslného, necistého néco pokleslého, padlého, nedostatecné duchovniho. Té€lo je
Vv pohledu této spolecnosti nebezpecné — protoze svadi k ,,d’ablu. Je vhodné jen
jako nastroj k praci. Damy nesmély ukazat svou plet’ a halily se do dlouhych
odéva. Nekteri se fyzicky tyrali, aby ukézali vitézstvi ducha nad télem. Télo a
télesnost byly tabu. Télo se pro mnohé z nds stalo obavanym nepritelem, jehoz
instinkty, impulzy a touhy je treba zkrotit a vycvicit, aby oddané slouéilys.

Podle G. Roth® toto do extrému vyhnané dogma ,d’4belského t&la“ velmi
posramotilo nasi schopnost vnimat télo jako dulezitou soucast lidské existence a
plynou z ni dvé cesty — bud’ jsme svazani ve svych hlavach a nase télo je pro nas
odmitneme a nechame se strhnout druhym extrémem piehnané drsné, vulgarni
sexuality a pornografie, ktera je také spiSe popfenim vyznamu téla, nez jeho
porozumeénim.

Tabuizace téla nadale v nasi kultufe drzi vladu a je velmi tézké se od této svazujici

%

pfedstavy oprostit. Pfitom toto tabu mulze byt pfi¢inou velkého mnoZstvi

® Roth, G. Mapy Extdze, s. 34.
% Srov. Roth, G. Mapy extdze, s 34.
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psychickych, ale také fyzickych potizi.

G. Roth se pokousi popsat, jak vlastné je v nds nenavist k t€lu péstovana jiz od
nejuzsiho veku®,

V nejmladS$im véku — do péti let si dité utvaii vztah samo k sobé, tedy i ke svému
télu. Zde vznikaji problémy tehdy, pokud rodice déti trestaji za to, Ze si hraji se
svym télem. (,,Co to dél4s, to pred lidmi se ned&la! Nekousej si ty nehty! Kam si to saha3? Ze

"C

se nestydi3!“‘). Také mnohdy rodice trestaji jejich télo (,,Ktera ruka to byla? Tak ukaz! To
aby si to pamatovala, kdyz si to nepamatujes ty!“). Pokud v dob¢, kdy dité poznava své
vlastni télo, je mu dlouhodobé zakazovano své télo poznavat, nesahat sam na
sebe, a je mu naznacovano, ze neni spravné dotykat se svého téla, pak v ném
péstujeme nenavist k vlastnimu télu. Vlastnimi nerespektujicimi postoji tak

oddélujeme to, co dité citi, od toho, co by citit podle nés ,,mélo*, v zasad¢ to, co

citi, uml¢ujeme a piehlusujeme pozadavkem toho, co by citit mélo.

1. 1. 4 Problém chybéjiciho téla v elektronické medialni
kulture

Soucasny elektronicky pokrok také hluboce poSramotil nd§ kontakt s vlastnim
télem. Cas, ktery travime pii praci s elektronickymi médii (pocita¢, mobilni
telefon, televize) se rapidné zvysuje. Televize i pocitac se staly jiz béznou soucasti
naseho Zivota stejné tak, jako mobilni telefon. V poslednich letech sledujeme
narlst neustalého pfipojeni k internetu a jeho dostupnosti a zarovenn obrovsky
rozmach aplikaci mobilniho telefonu (od kvalitnich her ptes kameru, fotoaparat,
gps, mapy...). Mist, kterd nejsou ,,online*, ubyva.

Pro ptiklad uved’'me nékolik ilustraénich dat: Podle spole¢nosti Mediaresearch
vyuzivalo pfipojeni k internetu skrze mobilni telefon na podzim roku 2012 21%
respondentli a v kvétnu 2014 36% respondentll (populacni vzorek starsi 10 let).
Tento zpiisob pfipojeni k internetu ma vyrazné vzristajici tendenci, narist za 1,5
roku o 15 procentnich bodii™. V realnych &islech naptiklad v zaii 2014 piipojeni
na stranky zapojené do vyzkumu ptes mobilni telefon vyuzily 3 miliony uZivateld
z CR®,

Velikost internetové populace od roku 2008 rychle vzrista. V roce 2008 to bylo

9°Srov. Roth, G. Mapy Extdze, s. 50-54.
1 daj znamena, kolik procent osob realné toto piipojeni vyuZivalo v daném obdobi.
12 Srov. Vyzkum Mediaresearch, [online].
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4,64 miliont obyvatel, v roce 2014 6,82 miliond, tedy vice jak 2/3 obyvatelstva
CR".

Cas straveny ve virtualnim prostiedi se i diky témto zménam prodluzuje. Mame-li
hovofit o téle, pak si nelze nepovSimnout, Ze Cas traveny virtualné té€lo nechava v
pozadi. Vse, co nas zajimd, probiha mezi obrazovkou (¢i displejem mobilniho
telefonu, tabletu aj.) a nasim zrakovym aparatem. Do toho se pfipoji pohyb prsti
na klavesnici, ¢i dotyk na dotykové obrazovce. T¢lo je vétSinou usazeno na zidli u
psaciho stolu (neziidka i n€kolik hodin) s povolenym svalstvem na zadech.
V dobé¢ pienosnych pocita¢ii mnozi pracuji v pohodlném kiesle s notebookem na
klin€. Pfi praci s mobilnim telefonem stojime nebo sedime opteni o néco, hlavu
sklonénou na svitici obrazovku. Toho si samoziejm¢ vSimli 1€kafi: upozoriuji na
atrofované svaly ¢i obezitu osob travicich ¢as v izolaci u pocitace. Také zjist'uji
snizujici se motorické schopnosti o¢nich pohybtl pro ¢teni, nizs§i schopnost se
soustfedit a nardst pasivity a atlumu vile diky pisobeni virtudlni obrazové

kultury.**

T¢lo je v takové komunikaci odpojeno z hlavniho déni, ucastni se ho jen pasivné a
spiSe nevédomé. Prvnim problémem medialni kultury je tedy oddéleni téla od
toho, aby bylo prostfednikem a soucasti komunika¢ni vymény — tedy od jeho
komunikacni funkce, od funkce mediatora svéta.

Virtualni prostredi je prostfedi myslenek, napadi, grafiky, obrazového plisobeni.
Je to dvojdimenzionalni svét, ktery neni mozné nahliZet z vice stran, jde o prostor,
kde je sice mozny pohyb, ale pouze omezen¢ a to skrze ,kliknuti®, ,,poklepani*,
skrze psani na klavesnici. Jde o prostor — kyberprostor — kde materie neni materii,
ale predstavou. I tfidimenziondlni prostorovost je zde ptfedstavou. V zasad¢ se
pohybujeme ve imaginanim svété bez vlastniho realného téla, v Potémkinoveé
vesnici slozené z obrazi.

To je to, co Levin nazyva hegemonii vize™, kdy jsme lapeni v pasti vizuality.
Vidéné je v nasi kultufe privilegovéano, vladne nad ostatnimi smyslovymi vjemy.
Vizualita, pokud neni v rovnovdzném uzivani s dalSimi smysly, pak zpiisobuje

distanc (vidime svét jako objekt, nikoli jako svét, v némz jsme vclenéni), a z nés

3 Srov. Vyzkum spole&nosti netmonitor, [online]
% Srov. Buerman, U. Jak (pre)zit s médii s. 23-27.
*Viz jiz nazev: Levin, D. M. Modernity and the Hegemony of Vision.
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utvaii pasivni divdky. Ve vizi se ztraci plasticita a prestdvame chapat svét
vicedimenzionalng, misto hloubky v&ci vidime jen jejich povrch?®,

Tento svét se obejde bez télového prozivani (télo vzdy musime ¢astecné nechat za
obrazovkou). Nase télo je tak ¢im dal vice vyClenovano z existence, z prozitku.
Tim, ze Cas trdveny virtudlné nartistd a télo se jej nemiize plné Ucastnit,
oddélujeme se od ngj, ztracime svou materidlni podstatu. To je druhym
problémem virtualniho zivota.

Tietim je, ze t€lo v takovém prostoru nenapliiuje svou funkci vykonavatele —
jednatele. Cinnosti, které virtudlng d&lame, nemaji materidlni vystupy,
neprobihaji v redlném svété, ale v jiném prostoru. Jisté se shodneme na tom, ze je
velky rozdil mezi nasekanim diivi redlné a virtudlné. Podobné nalezneme rozdil
mezi psanim dopisu na papir a mezi naklikdnim zpravy pies socidlni sité.
Odlisnosti jsou v ¢ase (psani i doruceni zpravy), obsahu (mnozstvi, hloubka), ve
vynalozené energii, i uzitych materialech (co k tomu potiebuji). V dnesni dob¢ 1ze
s nadsazkou fici, Ze néco udélat, znamena ,kliknout“. Pohyb jako takovy je
zminimalizovan a s touto minimalizaci ztraci existence téla sviij vyznam pro
ziti. T¢lo a télesnost prestavaji byt vyznamnymi. K zivotu ¢lovéka v takové
spoleCnosti by v mnohych pfipadech opravdu stacilo jen zajisténi zakladnich
zivotnich funkci, mozek a mechanicka ruka, ktera mtize klikat na obrazovku. T¢lo
uz v tomto virtudlnim systému nema vyznam.

Nase osobnost je vSak v téle, vtélena. Nelze se od té€la oddélit. T€lo tu sice je, ale
my se skrze virtualni zivot odpojujeme od vnimani, chapani a piijimani sebe
sama. S rostoucim ¢asem travenym virtualné ztracime i svou vtélenost, svoji
osobistost, svoji télesnost. Sice tu stile bude, ale bude prazdna, neschopna,
nenaplnéna, jelikoZ ji odebirame vSechny podstatné funkce, které v nasem Zivoté

ma. Opomijime ji a tim si k ni zabarikadujeme cestu.

Jana Kuklova zabyvajici se filozofickou analyzou medidlniho pulsobeni
upozornuje na dalsi rizika uzivani médii, vzhledem kuchopovani sebe sama.
Média podle ni vytvatfeji tzv. technicky prostor, ve kterém se Cloveék stava
v zasad€ zdrojem médii. Média nds zvécnuji — stavdme se véci namisto toho,
abychom byli Zivym a tvoficim subjektem. Stdvame se v médiich zpravou,

konkrétnim tvarem, tak jako vSichni ostatni, kteti je uzivaji. My pak pfijimame

18 Srov. O’Loughlin, M. Embodiment and education, s. 39-40.
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medidlni svét, svét, ktery nds zobrazuje, za svlij novy svét. Tento medialni svét
nas vSak zobrazuje prave v té informaci a zobrazuje jen to, co jsme do ni vlozili.
Clovék se v technickém prostoru stava nahraditelnym. Ve v médich je
pievedeno do jednoho (stejného) kédu informaci - média tak vytvareji mnohost
stejnosti. V médiich se stadvame se stejnymi. Jediné uceni, které v technickém
prostoru probihd, je priprava na to stat se jeho nedilnou soucdsti... V technickém
prostoru je clovék konfrontovan s novou ,,filozofii celosti* — totiz s moznosti
vnimat sebe sama jen jako pripad nekonecné nahraditelnosti*'. Bytim ve svété
médii tedy ztracime svou originalitu, sebe sama, svou jedine¢nost.

Ovsem tato jedineCnost utvaii nasi osobnost, je tim pro¢ jsme, tim kym jsme,
utvaii naSi existenci jako Zivého téla. Jedinecnost znamena vynachdzeni se
V jedinecném case a prostoru™®.  Média nase byti ve svété tedy zastavuji a
zestejnuji a tim padem byti ¢loveéka ztraci své zakladni charakteristiky osobitosti.
Recké ,,fymoai“ se odkazuje k fysis, pFirozenosti, jez se mimojiné skryva ve svych
vztazich s jinymi prirozenostmi®. Fyzi¢no — pfirozenost, je ve svété vztahll ve
svété ¢inl. Technicky prostor vSak tento svét nici: Jsme vydélovani ze zkuSenosti
rozeni a umirani — stdvame se pouze stejnymi, nahraditelnymi. Pokud se stavame
stejnymi, pak také ztracime zakladni smysluplnost a zakotvenost ve svété vztaha.
Jsme-li totiZ stejni jako druzi, nemame diivod s druhymi utvaret vztah. Nijak nas
to neovlivni — neni nic, v ¢em by se od nds liSili. Ztracime tedy nejen osobitost
ale také vztah ke svétu kolem, a ke druhym, ztracime svou prirozenost ve
fyzickém svété konani.

Tteti oblast, kterou ztracime je naSe fyzicka existence, nasSe hmatatelnost, nase
schopnost pohybu. Technické prostory maji tendenci vyprazdiovat své obsahy. To
se nejdrive déje ve vyprdzdneni télesnosti, ktera je clovékem vnimana jako néco
,,zabezpeceného“ a vidy pritomného, néco co nemiuzZe byt ztraceno 2 Toto
vyprazdiovani se ma dit tak, Ze je télo nuceno se chovat jako spojené z Casti, jako
mechanismus, namisto toho aby bylo chapano jako vnitin¢ souvisly a smysluplny
celek. Vytvaiime ze svého téla jen casteCnou existenci: mozna posilujeme
jednotlivé c¢asti téla po celodennim sezeni v kancelafi, ale opomijime celek.

Té¢lesnost pak pifestdva mit svoji vnitrni souvislost smysluplnost. Technicky

Y Hogenové A., Kuklova, J. Médium, pohyb, skutecnost, s 55.
8 Hogenové A., Kuklova, J. Médium, pohyb, skutecnost, s. 55.
Y Kratochvil, Z. Filozofie Zivé piirody s. 22.

» Hogenové, A., Kuklova, I. Médium, pohyb, skutecnost, s. 56.
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prostor nas rozdéluje na ¢asti a tak nas drzi vzdalené od sebe sama vcéetné

naseho fyzis.

Pokud se tedy bude nadale zvySovat mnozstvi Casu travené ve virtudlnim svéte,
pak nase télo bude ¢im dal vice upozad’ovano. Neznamena to, ze by snad zmizelo,
ale bude ztracet schopnosti a dovednosti, které tfibime, utvafime, rozvijime
pouzivanim téla. Bude se ztracet také zakotveni v sobé samém (chapani a vnimani
sebe sama) a vztahovost ve svété — porozuméni vztaht s druhymi. Zmizi citlivost,
schopnost jednat, ztlumi se schopnost vnimat a rozliSovat redlny svét, protoze
S nim budeme pfichazet ¢im dal méné do kontaktu a také proto, Ze se staneme
nastroji, zdroji technického prostoru. Ztrata osobitosti znamend ztratu

existen¢nich moznosti, chapani a realizovani sebe sama.

1.2 Télo a jeho rozvoj v deské Skole

Vnimani vlastniho téla chapeme Vv této praci jako dulezitou dovednost pro
osobnostni rozvoj. Osobnostni rozvoj je nové zakotven i ve Skolskych
dokumentech. Ramcovy vzdé¢lavaci program (dale RVP) pro zakladni vzdélavani
vymezuje jako jednu z kli¢ovych kompetenci, ke kterym ma zakladni vzdélavani
sméfovat, kompetenci socialng-personalni. Ceské $kolstvi tak diky vytvoreni RVP
a stanoveni kli¢ovych kompetenci pozaduje mimo jiné po Skolach daraz na
osobnostni rozvoj v ramci ¢innosti kazdé zakladni Skoly. Osobnostni rozvoj se stal
soucasti kurikula nikoli jako pfedmét, ale jako prirfezové téma Osobnostné
socialni vychova (dale jen OSV) tzn., Ze by se mélo prokreslovat do vyuky jinych
predméti. Ma to svoji logiku, jelikoZ osobnostni rozvoj nelze klast na roven
predmétd, jeho podstata je mezipfedmétova.

V systému Ceského Skolstvi to vSak nese nevyhodu pro aplikaci do praxe. Do
vzdélavani pedagogi jinych predméti se toto téma (ani jiné prifezové téma)
nevclenuje, piipadné velmi sporadicky. Pedagogové neprochdzi systematickym
osobnostnim vycvikem, aby méli k vyuce této kompetence sami dostatecné

kompetence, orientaci v tématu a erudici ?. Samotni tématika osobnostné

2 pfi pohledu do studijnich plani ped. fakulty UK nachazime pro obory 2. stupné a SS ve
volitelnych pfedmétech z priiezovych témat zaklady ekologie, interkulturni vzdélavani, medialni
vychovu, vych. k udrzitelnému rozvoji ¢i interkulturni vzdélavani. OSV zde neni, pouze nékolik
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socialniho rozvoje je pomérné obsahld, vyzadujici nejen znalosti, ale osobnostni
charakteristiky a dovednosti, metodika prace v OSV je pomérné nova a néktera
témata nejsou hloubéji propracovéana 2 To znamena, Ze pedagogové maji
k napliiovani pozadavki OSV hned nékolik piekazek, nékteré snaze, nékteré
na ochoté a zajmu pedagogli, protoze instituce Skolstvi nedostate¢né podporuje

aplikaci reformy v oblasti prifezovych témat.

1. 2. 1 Obsah kurikularnich dokumentid a télo

Nyni se blize zaméfime na to, jak je télo a jeho vnimani zakotveno v Kurikulu.
Rozbor kurikuldrnich dokumentl by ndm mél ukazat, jak je v nich chéipan
vyznam rozvoje téla, sebereflexe a télového vniméni: zdali jsou a maji byt
soucasti edukace.

V popisu personalné-socialni kompetence v RVP ZV miizeme mimo jiné najit:
(zZak) Wytvari si pozitivni predstavu o sobé samém, kterd podporuje jeho
sebediivéru a samostatny rozvoj, ovlada a ridi svoje jedndni a chovani tak, aby
dosahl pocitu sebeuspokojeni a Sebedcty23.

Zde v tomto odstavci mizeme vnimat odkaz na schopnost sebereflexe a vnimani
sebe sama — i kdyz ne explicitné vyjadfen. Pozitivni pfedstava o sob& samém,
kterd ma byt rozvijena, by méla (dle mého nazoru) vznikat zredlné osobni
zkuSenosti se sebou samym, z ptemysleni a prozivani sebe samé¢ho a z chapani
sebe jako celistvé osoby, véetné vlastniho téla.

V RVP formulovana priifezova oblast Osobnostné socidlni vychova rozpracovava
socialné personalni kompetenci hloubgji — abychom ji v ramci vzdélavani mohli
1épe naplnit. Téma télového vnimani se objevuje (spiSe implicitné nez explicitné)

zejmeéna v téchto bodech priifezového tématu:

predmétt o praci s kolektivem. Navic jde o pfedméty volitelné. Na rozdil od toho ucitelstvi pro 1.
stupii¢ ma predmét OSV 1 a OSV2 plus dalsi predmeéty v tomto tématu.
(http://userweb.pedf.cuni.cz/kch/karolinka/2014/plany.html), podobné jako uéitelstvi pro SS na
UK jsou na tom pedagogické obory pro 2. stupefi a SS na Olomoucké pedagogické fakulté
(http://www.pdf.upol.cz/fileadmin/user_upload/PdF/studijni-
0dd/2014_2015/PdF_prezencni_komplet.pdf ). Je mozné, ze OSV je vyuZzivano také prifezove

Vv jinych pfedmétech, nicméné zbézny pohled do studijnich plant, napovida, Ze spiSe neni obsahem
studia.

22 Velké mnozstvi prace v tomto ohledu d&la O.S. Projekt Odyssea, které se zabyva tvorbou
metodik pro konkrétni jednotliva témata OSV. http://odyssea.cz/metodiky-osv.php . Tyto metodiky
shodné s RVP neformuluji a dale nerozviji tématiku préce s télem (snad kromé dil¢ich myslenek —
Ze je potieba se pred soustiedénim aktivizovat pohybem, ¢i pfijeti vlastniho téla apod.)
BRVPZV,s. 12.
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Prinos OSV:
- vede k porozumeni sobé samému a druhym
- pomdha k utvareni pozitivniho (nezranujiciho) postoje k sobé samému a
druhym
Tématicke okruhy:

- Rozvoj schopnosti pozndavani — cviceni smyslového vnimani, pozornosti a
soustredeni...

- Sebepoznani a sebepojeti — ja jako zdroj informaci o sobé... ... moje télo,
moje psychika (temperament, postoje, hodnoty), co o sobé vim a co ne, jak
se promita mé ja v mém chovani, mij vztah ke mné samému,...zdravé a
vyrovnané sebepojeti.

- Seberegulace a sebeorganizace — cviceni sebekontroly, sebeovladani —
regulace vlastniho jednani a prozivani...

- Psychohygiena — dovednosti pro pozitivni naladéni mysli a dobry vztah
k sobé samému,...dovednosti pro zvladani stresovych situaci (rozumové
zpracovani problému, uvolnéni-relaxace)...

- Kreativita — cviceni pro rozvoj zdkladnich rysii kreativity (pruznosti

napadu, originality, schopnosti vidét véci jinak, citlivosti)®*....

Popis jednotlivych tematickych okruhit OSV vymezuje rozdil mezi psychickymi a
fyzickymi charakteristikami. Tento zpiisob vymezeni je obvykly v celém nasem
oboru a dany tradici. Tato prace pojima ¢lovéka celostné a neodd€luje psychické
jevy od fyzickych, jelikoz jsou propojené natolik, Ze je nelze dle naseho nazoru a
vzhledem k nasemu tématu oddélovat. Pravé proto zde uvadime i takové, které se
jevi jako vysostné psychické charakteristiky — domnivame se, Ze t€lo na nich ma

svij podil.

Body zde wuvedené ukazuji, Ze Skolskd instituce si uvédomuje vyznam
osobnostniho rozvoje pro soucasnou spole¢nost. Formuluje potfebu sebereflexe,
télo do ni vSak nezahrnuje. Vyznam chapani a vniméni vlastniho téla je zde
zminén piimo pouze v jednom bodé€ (zvyraznéné). V ostatnich bodech télesnost

Z naseho pohledu vnimame jako podklad pro danou schopnost, ovSem je otazka,

2 RVP ZV s. 105-106.
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zda tento pohled sdili i tviirci RVP a jeho ¢tenéfi. Samoziejmé, Ze bychom mohli
argumentovat, ze télo a jeho reflexe je dualezitd i pro rozvoj v matematice Ci
déjepisu, protoze jsme vzdy svym télem — takze je vlastné nepiimo zminéné
vSude, ale to neni dostateCny argument, podobné jako bychom ftekli, ze pfi
matematice je vyznamna tuzka, kterou mame vzdycky na stole. Pokud chceme
vidét souvislost s té€lem, vzdy ji najdeme.

Pokud vsak tikdme, Ze je nepiimo zminéna v ostatnich bodech, myslime zde, ze
bude-li se pedagog na té€lové vnimani zaméfovat, ma v jednotlivych oblastech
kurikularni oporu, lze argumentovat, ze v téchto oblastech se na télo skutecné
mame zameérovat.

Nicméné pedagogové, ktefi se zatim nesetkali s tématikou OSV (natoZ télového
vnimani), nemohou a nemaji Sanci jakékoliv kompetence zahrnujici rozvoj téla a
télového vnimani zamérné napliovat. Prvné proto, ze v dokumentech toto téma
neni pfimo formulovano, a tudiz souvislost s télesnosti neni ziejmd. Za druhé
proto, Ze oni sami s rozvojem socidlné-persondlnich vtélenych kompetenci nemaji
zkuSenost, kterd by vychéazela z vlastni reflexe prozivani svého téla (az na
vyjimky), ani zkugenosti s formulovanou teorii®>. T&lo je pro kurikulum (a tim i
pro pedagogy) zatim neuvédomovanou soucasti vyuky a stale vice je

»transportérem mozku do ucebny®, spiSe nez soucésti uceni.

T€lo a jeho vniméani se vice prokresluje v dopliikovych oblastech RVP —
konkrétné v dramatické vychové a v tanecni a pohybové vychove. Tanecni a
pohybové vychova formuluje potiebu rozvijet inteligenci téla a objevovani svého
mista — prostoru. Vysvétluje, ze uvédomovani si sebe v prostoru umozZiuje
napojeni se na fad véci a generuje svobodu tctu a pokoru®. Dramatick4 vychova
pak vyzaduje psychosomatické dovednosti. Drzeni t&la, praci s dechem?’. Jistou
potizi je, ze doplhujici oblasti nejsou povinné, pouze mohou doplhovat a
roz§ifovat vzdélavaci obsah. Pojeti chapani téla v téchto dvou oborech nema tim
padem tak vyznamny vliv na Skolu jako povinné oblasti. I to je vSak dilezity
pralom — doplilujici oblasti takto oteviraji moznost proménit pfistup ke

vzdélavani.

2 Jednak k tomu na fakultach nebyli piipravovani, jednak v nasi spole¢nosti neni tento aspekt
piilis§ zdiraziiovan - viz vyse o vyuce OSV na ped. fakultach.
“RVP 2V, s. 104-6.
?"RVP ZV's. 94-95.
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T¢lo a jeho chapani je tedy v RVP uvadéno explicitné jen v nékolika zminkach.
Domnivam se, Ze divodem je nedostatek praci na poli Ceské edukace, které by se
na rozvoj téla a télového vnimani zamétovaly — viz kap. 1.3.4. V nékterych
bodech tématu OSV lze rozvoj téla a jeho vnimani pfedpokladat, jednou je i
zminéno. Je tedy mozné do budoucna tento prostor rozsifit, pokud se tématikou
bude n¢kdo hloubéji zabyvat a rozsifovat povédomi o ni.

Pozadavek na reflexi v kurikulu je, neuvadi ji vSak do souvislosti s té€lem.

Chapani téla a jeho reflexe tedy v ¢eském kurikulu nemd formulovany prostor
(krom doplitkovych oblasti) a neni vniméano jako vyznamna soucdst uceni. Na
tento fakt samozfejmé& navazuje to, Zze ve zpracovanych metodikéch se s télem
logicky vibec nepracuje a neni vypracovana zadna metodika pro OSV, zadny

soubor cviceni, ze kterého by se bylo mozné inspirovat.

1. 2.2 Byti sebou samym v kurikulu

RVP a Bila kniha?® formuluji shodng, Ze cilem vzd&lavani je jedinec, ktery je
(mimo jiné) samostatny, tvofivy, aktivné utvafejici a podilejici se na spoleCenstvi
a demokratickém fungovani statu, zodpovédny sam za sebe, respektujici druhé,
prava 1 povinnosti, jedinec, ktery je soucasti kultury — chape, respektuje a
napliiuje jeji kontinuitu.

Postoj jedince ksobé samému ma byt pozitivni, takovy, ktery podporuje
sebedivéru a samostatny rozvoj.

Pro spolecnost je tedy vyznamné, aby jedinec byl samostatnou tvofivou osobnosti,
kterd je schopna v ramci pravidel statu realizovat sama sebe a podilet se na
fungovani spole€enstvi. Dale by mél byt zodpovédny a svobodny, aby se mohl
podilet na demokratickém fungovani statu. To vSe je soucast tématu ,,byti sdm
sebou®. Chceme-li rozvijet demokracii, potfebujeme rozvijet svobodu a tedy
osobitost (mizeme také fici konkrétni vtélenou osobitost) kazdého jedince.
Chceme-li vychovavat zodpovédné obcany, potiebuji rozumét struktuie fungovani
spole¢nosti a jejim pravidlim nejen v hlaveé — ale také v jednani, skrze télo, museji

takovou strukturu pravidel mit zitou. Vyznam téla pro utvareni téchto kurikulem

%8 Nérodni program vzd&lavani, ktery je dnes jiZ neplatny. Stavajici strategie vzd&lavani 2020 se o
tomto tématu jiz nezmifiuje.
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pozadovanych charakteristik vysvétlime dale ve vétsi Sifi (viz kap. 3 a 4).

T¢lo a jeho chapani pro dovednost byt sam sebou v NPV a RVP je sice obsazeno —
ovSem skryto. Schopnost chédpat své télo, rozumét mu, realizovat skrze néj své
zamery je nutnym podkladem pro vySe uvedené cile NPV. Tento podklad si vSak
zatim autofi kurikuldrnich dokumentii neuvédomuji a tedy s nim nepracuji. Nutno
dodat, ze pokud jej vynechaji, nikdy se nepodati stanovené cile naplnit, nebo jen
zCasti — a to proto, ze télo sice bude vyuce pfitomno, ale jeho uchopovani a

porozuméni bude rozvijeno spise nahodile a nezameérng.

1. 2. 3 Shrnuti dosavadnich praci

V oblasti pedagogické teorie se praci s t€lem a jeho reflexi zabyva Caste¢né jen
nékolik knih. Do vyétu nepocitame letmé a pomérné nehluboké zminky tykajici
se nonverbalni komunikace, které jsou zaméfeny spiSe na pulsobeni téla
v komunikaci, nikoli v§ak na jeho vnimani. Zaroven jejich zamé&feni cili na ulitele
mnohem vice nez na zaka, ktery je pro nds v této praci vyznamng¢;j $i%°,

V nedavno vydané knize J. Slavika ,,Tvorba jako zplisob poznavani“ je nékolik
zminek k télesnosti. Valenta v kapitole o dramatickém uméni dramatické teorii
uvadi tématiku téla, vyuziva termin teoretika divadla Otakara Zicha ,,vnitini
hmat®, popisuje také nékolik terorii embodimentu a teorii zrcadlovych neuront.
Sam se vymezuje vici praxi ¢eské skoly, kde se v rozvoji téla vétSinou omezime
na rozvoj motorickych dovednosti*® a v t&lesné vychové zase na kompetici®, ktera
télovou inteligenci rozviji jen ¢astecné. Shodné s nasi praci formuluje myslenku:
Vlastnime-1i t€lo, tak se ono nutné¢ musi ucastnit na procesu uceni a podminovat
jej jako danost (nelze byt bez téla). Dale vysvétluje, ze télo ve vyuce slouzi jako
posilova¢ zapamatovani. Oba tyto argumenty jsou vSak nedostatecné podlozené,
vyzadujici hlubsi vysvétleni toho, proc a jak se télo na procesu vyuky podili, o coz
se zde pokusime. Pouhé tvrzeni, Ze jsme télo, se zda blizké definici kruhem — jako
kdybychom tvrdili, Ze mince je mince. Autor zistava v tradicnim vymezeni —

oddéluje psychické a fyzické, objekt a subjekt. To Ize vysledovat z jazyka, kterym

2V pedagogickych pracich se setkdvame s kapitolou o pedagogické komunikaci, aviak &ast o
neverbalni komunikaci se zhusta zuzi na informaci, Ze je dulezitd a Ze se ji ucastni pohledy,
postoje, dotyk, proxemika, uprava zevn&jsku (ValiSova, A. Pedagogika pro ucitele, s. 230,
Kalhous, Obst, Skoini didaktika s. 256, K¥ivohlavy, J. Mares, J. Socidlni a pedagogickd
komunikace ve skole, kap. 3.)

%0 Srov. Slavik, J. Tvorba jako zpiisob pozndvani, s. 448.

31 Srov. Slavik, J. Tvorba jako zpiisob pozndvani, s. 451.
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formuluje. Hovofime-li o télu a dramatickém uméni, nelze tyto dvé oblasti plné
odd¢lovat, jelikoz pravé skrze télo jsou propojeny, jak budu argumentovat zde —
dale. Ptes tyto vytky na konci kapitoly shrnuje pro nas nékolik dilezitych a
zajimavych postiehi a jako prvni v ¢eské pedagogické teorii pojmenovava nutnost
prace s télem k rozvoji osobnosti. Ukolem divadelniho pedagoga ma byt:

- Percepce viastniho tela, komunikace s viastnim telem (zde bychom radéji
volili nikoli komunikace s télem ale v t¢le, takto nas tento termin odd¢luje
od vlastniho téla).

- Aktivace vnitiné hmatového smyslu a vnitiné hmatovych impulzii.

- Transformace téchto impulzi do viditelného chovani/jednani tedy i exprese
postavy.

- Reagovani na bazi telové zkuSenosti uvniti- hernich situaci.

Autor zde formuluje pozadavky sméfujici k divadelni vychoveé, nicméné
nezapomind uvést, ze takovy zpusob prace bude mit nutné¢ vliv na osobnostni
rozvoj jedince a to pravé v oblasti reflexe vlastniho ja * (a nejen). Pavod reflexe
vidi v soub&éhu pozice tvoriciho tviirce — tj. 1. osoby a pozice pozorovatele ve 3.
osob¢, pozorovatele ze sebe tvofeného artefaktu (rozuméj postavy) a svého

prozivani.

32 Srov. Slavik, J. Tvorba jako zpiisob pozndvani, s. 455.
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2. Iména paradigmatu - pFedpoklady nového
pohledu na té&lo a poznavani sebe sama

T¢lesnost pro edukacni systémy pravdépodobné neni dualezita, jak se zda
z analyzy prvni kapitoly. Tato prace chce ukazat, ze se jednd o omyl, na ktery
doplaci vsichni ucastnici edukace. Nez se vSak dostaneme k jadru véci, je potieba
se pfipravit — porozumét vyvoji ivah o roli téla v uceni a seznamit se s jinym
uhlem pohledu, s jinym zpisobem uvazovani o téle a télesnosti, nez na ktery jsme

zvykli.

V této kapitole chceme vysvétlit zdklad pro tvrzeni dalSich kapitol. Jedna se o
hlavni filozofické paradigma, skrze néjZz pohliZime na dal$i témata. Prvni Cést
kapitoly se vénuje fenomenologickému pohledu na télo, druhd mapuje pohled na
télo v kognitivnich védach. V zavéru kapitoly vysvétlujeme tzv. teorie
embodimentu (neboli vtéleni), které vychazeji pravé z fenomenologie a jsou
nejnovEj$im piistupem pravé kognitivnich véd. Pojmenovani kognitivni véda, zde
jiz v8ak neni pfesné (teorie embodimentu piekracuji kognici a propojuji ji
s dalsimi slozkami osobnosti), vzhledem k oblasti, z niz historicky Cerpa, a pro

snadnéjsi prehled, budeme dale tento vyraz uZivat.

2.1 Pojem ,télo “

Pohled na télo se zménil. V poslednich dvaceti letech ptichazi mnoZstvi poznatkt
Z teorie neurologie a kognitivnich véd, které zacinaji uvaZovat o téle a jeho roli
v naSem mysSleni. Pfedchiidcem téchto uvah a studii byla fenomenologie. Ta
proménila dosavadni pohled na vztah mezi t€lem a mysli. Pfisla s mySlenkou, Ze

jejich vztah je nejen propojeny, ale dokonce ned¢litelny.

Do této doby byly pojmy mysl (Casto ztotoziiovana s hlavou a mozkem) a télo
vnimany separovan¢, bez vzajemné hlubsi souvislosti — ne vétsi, nez jakd mize
byt mezi konstruktérem a strojem, ktery zkonstruoval. Mysl byla vniména jako,

ten kdo veli, rozhoduje, uvazuje. T¢lo melo vykonavat rozhodnuti.

2. 1. 1. Fenomenologicky pohled na télo ve svété

Nase chapani téla se odliSuje od bézné uzivaného pojeti. T€lo pro fenomenology
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33 ’ SO o wr ’ ’ v
neni souborem orgdnd a svall fizenych nervovou soustavou. Netvrdime, Ze by

télo snad nebylo soustavou organti, nicméné vysvétlujeme télo z jiného pohledu.
Pokousime se odhlédnout od mechanistického thlu pohledu na télo a zamétujeme
se na to, co je té¢lo, kterym jsme ve svych Zivotech. Tedy, co znamena byt télem —
zivym a prozivajicim organismem. Tento pohled je nutny, pokud chceme vnimat
télo ne jako mechanismus, ale jako Zivou aktivni bytost, ktery se miize na edukaci
podilet. A to vice, nez jen faktickou pfitomnosti. Heidegger pise, ze télesnost —
tedy ,,urCenost v prostoru® je nutnou soucasti nasi existence, naseho byti. Nelze
odd&lovat duchovni byti a t&lesné, protoze to je jeden celek®*. Tj. t&lo neni
objektem, ktery pouze vnimame, je subjektem, my jsme télem. T¢lo je v tomto

pohledu zpiisob, jakym prozivame svét, télo zprostiedkovava proces uceni.
Pokusme se nejprve kratce si priblizit pohled fenomenologie a jeji pojeti svéta:

Fenomenologie je filozoficky smér, ktery zalozil na zacatku 20. stoleti Edmund
Husserl. Jeho pokracovateli jsou mimo jiné Martin Heidegger (Byti a cas),
Maurice Merlau-Ponty — dale MP (Fenomenologie vnimani), ¢i Jean Paul Sartre, u

nas Jan Patocka, ¢i souasna Anna Hogenova.

Pokud zakladni myslenky shrneme (a zjednodusime), Ize fici, ze jde o filozofii,
ktera se vénuje jevum — fenoménim, tak jak se jedinctim jevi, jak se jim ukazuji
ve védomi. Vénuje se tedy zpisobu, jak ¢loveék poznava a chape jevy svého svéta
(vCetné sebe samého). A praveé to nas v praci zajima — jak se ¢lovek vnima? Jak

Clovek poznava sebe sama? Jak se Clovek chape, jak si mize porozumét?

Fenomenologie uvazuje o zpusobu poznani a na zaklad¢ teorie lze abstrahovat

nékolik zékladnich pravidel pro poznéavani:

- Nepredpokladat, ale vnimat: Aby byl jev opravdu poznan, je tieba
pfestat o jevech piredpokladat urcité vlastnosti a zacit je vnimat z jejich
samotné podstaty. To Husserl nazyva fenomenologickou redukci. Je
zaloZena na zaméfeném vnimani a pozorovani 3

- Chapat svét jako systém vztahi: Fenomenologie pfipomind, ze systém
neni souhrnem casti. Svét je podle MP nutno uchopovat jako sit’

vzajemnych vztahi, rozdéleni na obory ¢i oblasti vzdy piehlizi vztahovost.

% Ponejvice napi. Maurice Merlau-Pontyho Fenomenologie vnimani.
% Srov. Heidegger, M. Byti a ¢as s. 77.
% Srov. Brugger, W. Filozoficky slovnik, s. 137,
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Chceme-li n¢jaky jev zkoumat, neni mozné ji zkoumat samostatn¢ bez
souvztaznosti s bytostnou strukturou (strukturou byti) *.

- Respektovat procesualnost byti: Realita je proménlivym procesem —
vztahovy svét, ve kterém zijeme, se utvaii a pfetvaii, méni se v Case.
Vydélenim jednotlivého jevu ze struktury a procesuality jej ,,umrtvime®.
Védecky popis takového jevu je popisem jednoho okamziku, misto zivého
procesu utvareni, nerespektuje proménujici se realitu. Pokud chceme
uvazovat nad tim, jak clovék vnima sama sebe, je nutné vnimat
respektovat jeho procesualnost — tedy to, Ze je neustale uvaiejici se bytosti.

- Pamatovat, Ze vZdy vidime jen ¢ast reality: Pro ¢lovéka prakticky neni
mozné uchopit absolutni celek jakéhokoli jevu. Fenomenologie vysvétluje,
ze nelze vidét cely svét objektivné, vzdy nam ¢ast reality bude skryta. To,
co vnimdme a uvédomujeme si v kazdém konkrétnim okamziku, nazyvaji
tzv. perceptualnim nebo také fenomenalnim polem. Nase vniméni je
vymezeno timto perceptudlnim polem — vymezenym prostorem vnimani,

, . o v M v, v37
které nikdy nemiize zahrnout vSe ve sveété™".

V celé praci hovoiime o byti a existenci, o subjektech zkuSenosti aj. V pohledu
fenomenologii zde mohou figurovat riiznd ,jsoucna®, a rlznd vymezeni
»existence®. NaSe prace se zaméfuje na edukaci ¢loveka, proto nize hovotime o
existenci Clovéka, mame na mysli konkrétné lidské byti, lidsk4 jsoucna, lidské
subjekty a jejich charakteristiky. Vyznam slova existence tedy vztahujeme prave
k lidskému by‘[i.38 Stejné tak hovotime-li o téle, mdme na mysli zivé télo ¢loveka,

lidské existence.

Uzivanou terminologii se snazime téma piiblizit Ctenafi, ktery neni hloubéji
obeznamen s fenomenologii, proto nékteré terminy uzivame zjednodusené, ne ve
zcela presném vyznamu. HlubSi analyzu problematiky jsoucen a existence
pfenechavam na povolangjsi osoby, zde v ramci této prace neni mozné se hloubéji

zabyvat touto problematikou, cile této prace jsou v jin¢ oblasti.

% Srov. Merlau-Ponty, M. Fenomenologie vnimdni, s. 24.

%7 Srov. Merlau-Ponty, M. Fenomenologie vaimdni s. 93-94.

% Podle Heideggera bychom mohli ¥ici, Ze se zam&fujeme na existenci &lovéka jako na pobytové
jsoucno.
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2.1.2 ,T6lo “ jako 7ivé existence

Pokusime se nyni popsat zékladni dtlezité charakteristiky naSeho pohledu na télo
vychazejicich pfevazné z fenomenologického zakladu:

Télo jako jednota

Mnoha odborna literatura kritizuje rozdéleni ¢lovéka na dvé ¢asti: rozum a télo.
Vinén je Aristoteles ¢i Descartes a mnozi dal$i za to, ze je naSe kultura zvykla
rozdelovat jednotu na kategorie a to nejcastéji na dvé kategorie polarné odlisSené
typu dobro — zlo, duse — t&lo, prace — volny ¢as®®. Odlisenim kategorii viak
jednota pozbyva samu sebe. Tim, ze ji rozdélime na Casti, se ztraci esence celku.
Dualistické vnimani zjednoduSuje vyhled — mzeme ztratit ze zietele, Ze je néco,
co se nam nevejde do rozfazeni, zjednodusujeme, aby se nam to veslo jednoho ¢i

druhého polu.

Fenomenologové vsak tvrdi, Ze existence jednoho pélu neni negaci polu
druhého. V Heideggerové pojmoslovi bychom mohli fici, ze tma je je
deficientnim modem svétla, stejné tak, jako zlo by mohlo byt deficientnim modem
dobra. V kazdé tmé je moznost svétla pfitomna stejné tak, jako v kazdém zlu
moznost dobra. To, ze je aktualné tma znamend, ze muze byt svétlo. Jeden podl
neni chybénim druhého, ale pouze jeho zakrytim. Heidegger to vysvétluje na
ptikladu ovoce: Ovoce miZe byt zralé nebo nezralé. Nezralé ovoce spéje ke
zralosti, a tedy jeho zralost je jiz pfitomna v daném okamziku jako jeho budouci
moznost’’. P vyvoji jedince pak lze Fici, Ze dospé&lost neni opakem détstvi, ale

jeho budouci (pravdépodobné nevyhnutelnou) moznosti, ke které détstvi spéje.

Heidegger tak vlastné poukazuje na Casovou a procesudlni stranku véci —
bipolarnost svéta neexistuje, tento pohled vznikl tim, Ze jsme svét zastavili
v né¢jakém okamziku a popsali jej, namisto toho, abychom respektovali jeho
procesualnost. Pokud se na svét podivame z procesualni stranky, nebude polarita
nikdy existovat. V kazdém ,,polu” je totiz ukryt jeho ,,opak* uz v jeho budouci
moznosti. Fenomenologie se pokousi dualismus scelit, proto popird existenci
subjektu a objektu a snazi se chapat svét a ¢lovéka ve svété jako jednotu, jako
celek utvarejici se a ménici se v ¢ase. Pokud je rozdélime, piestaneme vnimat

realitu v té sifi, jak se nam muze jevit...

% Srov. Komérek, S. Spaseni téla s. 7.
0 Heidegger, M. Byti a cas, s. 280.
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Neni jeden nebo druhy po6l, ale oba poly jsou propojeny. Chceme-li porozumeét
zakladim télového vnimani a pracovat s nimi, pak potfebujeme chapat ¢lovéka
ve svété jako nedélitelnou entitu. Je scelena a propojena se svétem skrze svij

¢as a bytostné moznosti.

Télo jako ziva struktura
Z pohledu zivého cloveéka je jeho télo Zivou strukturou. Tuto formulaci

vysvétlujeme nasledovné:

- Télo je struktura: Télo je uspofadané — ma jistou strukturu. Jde tedy o
fyzicky existujici télo, jehoz materie je systematicka. Jednotlivé ¢asti jsou

provazany, navazuji na sebe a utvareji tim jeden celek.

- Télo je zivé: Pojem ,zivé télo* predpokladd moznost promény v Case.
V ptipadé€ ¢lovéka nejde jen o proménu zplisobenou vnéjsimi vlivy (jako
napf. tleni ¢i zvétravani), ale o takovou, jiz mize télo samo realizovat a
utvaret. Tedy télo samo sebe mize proménovat, samo se formovat, at’ uz
zamérné ¢i bezdéEné. Télo neni jen UCastno procesu, ale utvaii tento
proces. Je aktivnim Cinitelem. Pokud ¢lovék zemfe, zlstava také télo —
nicméné to jiz neni Zivé struktura. Ziva neni proto, Ze pozbyva schopnosti
utvaret sebe sama. Takové télo jiZ neni predmétem naseho zdjmu. Mrtvé
télo je pro tradi¢ni pohled nadale soustavou orgénd, pro fenomenology jiz
piestava byt ve smyslu byti*!, mrtvé t&lo uZ je jen ,,véc*, ktera svou dalsi

existenci jiz sama neovlivni.

2.1.3 ,T6lo “ jako byti ve svéteé

Télo jako vztahova: prostorovd a ¢asovd bytost
Fenomenologie pfedstavuje svét jako strukturu. Lze hovoftit o zékladni struktute,

V niz vSe existuje. VSechny véci, objekty, lid¢, zvitata — tj. jsoucna, jsou soucasti
této struktury. MP to popisuje tak, ze Skutecnost je pevna tkanina®, vie na svétd je
propojeno vzajemnymi vztahy. Nikdo a nic z této struktury neni vydéleno, ani
neni mozné se z této sité€ vyd¢lit. Podstata kazdého takového jevu ma smysl pouze
VvV ramci této struktury. Tzn., ze kazda véc, ¢lovek €i zvife, mé svilj vyznam v sobé

(jak uz jsme tekli), avSak tento vyznam nese pouze vzhledem k jeviim okolo.

*! Fenomenologie by to nazvala, Ze jiZ neni ,,pobytovym jsoucnem®, smrti se z n&j stava tzv.
vyskytové jsoucno.
*2 Srov. Merlau-Ponty, M. Fenomenologie vnimdnt, s. 15, 74.
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Naptiklad konvicka na ¢aj nese svlij vyznam a smysl v tom, Ze ji nékdo pouziva,
ze n¢kdo obdivuje jeji krasu, ze ji nékdo stvoril, ze se o jeji stiep nekdo fizne, ze
se uziva pro ptipravu Caje... MP tvrdi, Zze esence je kazdému jevu vtisknuta, jev
bez esence nemiize existovat, podobn¢ ani konvicka by bez svého stvoftitele
nevznikla a bez potieby nalévat Caj také pravdépodobné ne. Konvicka ma tak
svilj vyznam pouze v systému vztaht s dal$imi jevy — ve struktuie. Pokud ji samu
0 sob¢ vnasem mysleni vyjmeme ze svéta vztahii, pak vyznam nemd. Pokud
bychom to samé udélali s jakoukoli ¢asti ¢lovéka (mozkem, srdcem, télem) pak
také ztrati vyznam a smysl. Z toho diivodu je potfeba na télo pohlizet v systému

struktury vztahl ve svéte.

Struktura svéta je Ctyfdimenzionalni: svét se odehrava v prostoru, resp. je
prostorem (tfi dimenze) a probiha, méni se v Case (Ctvrtd dimenze) — ma svou
minulost, pfitomnost a sp&je k uritym moznostem, budoucnosti. Télo v takové

struktufe je pak prostorovou a ¢asovou bytosti.

Prostorovost: Télo je soucasti struktury, nelze jej vyjmout ze svéta. Mit télo
Znamend, v pripadé zivé bytosti, spojovat se s vymezenym prostredim, splyvat
s jistymi rozvrhy a ustavicné se v nich angaZovat®. MP zde jasn& vysvétluje, Ze
télo je a musi byt soucasti prostoru svéta. Byti t€la se v tomto prostoru odehrava.
A to aktivné — spojuje se s vymezenym prostfedim. Toto byti téla v prostoru je

tim, co nazyvame Zivotem, Zitim.

Casovost: Ziti se viak nejen odehrava ve struktuie prostorové, ale také Easové na
ose minulost — ptitomnost — budoucnost. Clovék miize rozvrhovat — planovat dalsi
¢innost, a realizovat ji. Také se mlze ptipojovat jiZz k né¢jakym piedem danym
rozvrhim. V procesu je neustale angazovan ani z toho nelze vystoupit. | v piipadé

ze Clovek ned¢la nic, jedna a angazuje se v ur¢itém rozvrhu.

Jak Casovost, tak prostorovost, se odehravaji skrze nase télo — vstupujeme do
prostoru, proménujeme se v Case. To znamend, Ze ovlivilujeme a jsme ovliviiovani
strukturou, které jsme soucasti. Clovék — je skrze své t&lo tak soudasti vztahii ve
svéte — je tedy vztahovou bytosti (je soucasti vztahl s jinymi lidmi, vécmi,

ptirodou...).

*3 Merlau-Ponty, M. Fenomenologie vnimdni, s. 117.
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Télo jako mozZnost
Casova existence Cloveka stoji na ose minulost, pfitomnost, budoucnost. Na této

ose ¢lovék muze realizovat svoji existenci. Heidegger o ¢asové existenci hovoii
jako 0 rozuméjicim seberozvrhovani pobytu™.

Prostor, ktery je kolem nas, nam nabizi v kazdém okamziku nekonecné mnozstvi
potencialnich akci. At uz se jedna o sezeni v lavici ve Skole, cestu po chodniku
domt, usinani v posteli, kazda tato situace nabizi moznosti, aby se stalo cokoliv.
Na lavici si mtizeme lehnout, opfit se o ni, psat poznamky, vyhodit ji z okna, nalit
na ni vodu, postavit ji deskou na zem, divat se na ni... Prostor ndm nabizi
moznosti jednani, které my realizujeme nebo nerealizujeme.

Pobyt v prostoru znamena moznost. Moznost je zdkladni charakteristikou pobytu.
Clovék sam o sobé& je svymi moZnostmi. Neni jasné, jak tato moznost, kterou
realizujeme, dopadne. Nelze uréit, co se stane (piestoze Ize predpokladat) — jsme
ve své podstaté vzdy néjak otevieni, neuzavieni, nedokonceni. Nikoli tak, Ze by
nam néco chybélo, spise tak, Ze svym jednanim v ¢ase a prostoru mame moznost
menit.

Clovek tak na ose minulost-budoucnost sméfuje k tomu, aby byl n&¢im dalsim,
spéje k néjaké moznosti. Behem Zivota se ¢lovék svych moznosti mize chéapat,
vzdavat se jich, mijet je**. To, co tu Heidegger vysvétluje, bychom mohli nazvat
tvorbou — sebeutvarenim. Utvafenim sama sebe skrze jednani, tvorbu nazoru,
postoje. Jsme schopni sami ménit sebe a ovliviiovat sviij svét. Jsme totiz uz vzdy
svymi moznostmi.

Heidegger tedy popisuje primarni kreativni schopnosti utvaret sebe a svét. Tato
kreativni schopnost utvaret stoji na podkladu svobody. To, Ze jsme svymi

moZnostmi, znamena, zZe jsme svobodni je realizovat, ale také nechat padnout.

2.1.4 ,T6lo “ sebe-védomé, sebereflektujici

Heidegger hovoii o clovéku jako o pobytovém jsoucnu (zkracené jen nazyva
pobyt). Podle né&j ¢lovek rozumi svému byti, své existenci. Pobyt je jsoucno, které
se ve svém byti vztahuje K tomuto byti tak, Ze mu rozumi®®. Pobyt rozumi sobé

samému vzdy ze své existence z jisté moznosti sebe sama, jak sebou samym byt, ci

* Heidegger, M. Byti a ¢as. s. 229.
*® Srov. Heidegger, M. Byti a ¢as, s. 175.
*® Heidegger, M. Byt a ¢as, s.73.
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sebou samym nebyt*'.

V ptedchozi ¢asti popsané moznosti (tj. jak sebou samym byt), které v kazdém
okamziku mame, si tedy uvédomujeme (alespon ¢asteén¢), rozumime jim. Pokud
jsme si védomi svych moznosti, znamena to, Ze svou existenci nejen svobodné
utvafime, ale jsme za ni také zodpovédni: vime, jaké jsme méli moznosti a zda
jsme je vyuzili ¢i nikoli.

Heidegger zde tedy popisuje reflexi — schopnost rozumét svému byti pro to,
abychom své byti prozivali. T¢lo tedy neni jen v prostoru a v Case ale je si samo
sebe védomé — sebereflektujici. Pokusime se tuto sebereflektivni charakteristiku
téla popsat hloubéji:

Uchopovdni sebe sama - télo je proZivajici

Kdyz uz jsme tekli, Ze naSe t€lo je Zivou strukturou, méli bychom také dodat dalsi
jeho specifikum: Té&lo je prozivanou strukturou. Rekneme-li: ,struktura je
prozivajici®, znamena to, ze struktura sama sebe proziva, sama si n¢jak rozumi, je
sama sebe-védoma, reflektuje sebe sama. A diky tomuto sebe-védomi mize

struktura své ziti zamérné smeéfovat.

Clovék sam sebe vnimd — vcetné zdjmi a chténi, minulosti a soucasnosti
prozivani a (pfedpoklddané¢ budoucnosti). Na zékladé¢ tohoto sebe-vnimani
sméfuje své jednani, svou ¢innost. Lze fici, Ze za slovem proZivajici se skryva to,

co také nazyvame védomim ¢i uvédomovanim.

T¢lo, které je prozivajici, se projevuje dvéma charakteristikami:
- reflexi existence (vnimanim a reflektovanim svého jednani a byti),
ktera je zadkladem pro

- vedeni a smérovani této existence (nasmérovani se, regulace, utvareni

zdmgeru a jeho realizace).

Reflexe existence
Sebereflexe je soucéasti struktury naseho Zivota. VySe jsme se zminili o

Heideggerové seberozuméjicim rozvrhovani. Rozvrhovani — tedy realizace nasich
mozZnosti se odviji pravé od toho, jak rozumime své soucasné situaci. Slovo
seberozum¢jici zde znamend to, Ze Clovék nejen néco déla, ale také toto své

jednani reflektuje v dané situaci a na jeho zaklad¢ rozvrhuje dalsi jednani.

*" Heidegger, M. Byti a cas, s. 28.
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Pfi tomto seberozuméjicim rozvrhovani nemame na mysli raciondlni planovant,
ale reagovani a rozhodovani v jakékoli situaci bez ,,rozmysleni“. Jde o byti v dané
situaci, Heidegger to nazyva ,,byti tu*. Jednd se o aktualni pfitomnost v dané
situaci a jeji uvédomovani — ani ne tak o racionalni analyzu jako spiSe
pfedporozuméni které o situaci vznikne tim, Ze ji vnimam a prozivam. Toto ,,byti
tu“ se realizuje skrze ndlady, kdy je Elovek privadén pred své byti jakozto ,,tu“*®,
Skrze naladu reflektujeme svét v praktickém ohledu. Rozumime mu z toho, co
chceme udélat a proc€, z toho co potfebujeme obstarat, abychom si zajistili dalsi
fungovani ve svété. Heidegger hovoii o nalad¢ tedy o emotivnim chapani situace.
Emoce jsou tak primarni reflexi, prvnim zptusobem pochopeni situace, jsou
témi, které vytvari zpusob reflektovani svéta. Napiiklad mame-li strach
z n¢jakych nasledkl, budeme vnimat svét jinym zptisobem a jednat v ném také

jinak, nez pokud strach ve stejné situaci mit nebudeme.

Emoce jsou sice primarni reflexi situace, ale zaroven jsou motorem pro jednani
v dané situaci. Pokud ¢lovek néjak jedna, jedna tak na zakladé urcité predstavy o
tom, co déla. Tato predstava — reflexe aktudlni situace — nemusi byt formulovana
ve slovech ani v obraze, ale mnohdy jen v primarnim porozuméni situace — ¢asto
ne plné¢ védomém (ne vzdy jsme schopni pojmenovat emoci, na jejimz zakladé
jsme jednali). Piesto tato reflexe znamena, ze télo néjak svému jednani rozumi a
reflektuje aktualni situaci. Také to znamend, Ze dovede nasledné ve svém jednani
pokracovat nebo jej ukoncit podle potieby situace. Pokud toto ¢loveék dovede,

muzeme tvrdit, ze své jednani reflektuje.

Nemusi se tedy jednat o racionalni reflexi, ale mnohem castéji jde 0 reakci
emociondlni a instinktivni. Reflexe tedy probiha i v pfipad€, Ze nedovedeme své
jednani slovné vysvétlit. Otazkou je, zda takova reflexe, ktera probiha za hranici

védomi, mize ovlivnit pochopeni sebe sama.

,»Bytl tu“ — vnimani aktualni situace vSak také podle Heideggera mize probihat
nejen skrze ndladu, ale také v jiném, vyS$im zplsobu: skrze ,,rozuméni. Nélada

“®® " Rozumét zde nemé prakticky vyznam — néco

je soucasti tohoto ,,rozuméni
ovladat, byt néceho schopen, ale byt ,,mocen svého byti“. Pobyt je moznost byt

svoboden pro své nejvlastnéjsi moci b)ﬁt‘r’o. Znamena to rozumét svym bytostnym

“®Heidegger, M. Byti a cas, s. 165.
* Srov. Heidegger, M. Byti a cas, s. 174.
%0 Heidegger, M. Byt a cas s. 175.
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moznostem — vidét je a uvédomovat si je, byt si védom autentické realizace sebe
sama. Skrze rozuméni tedy podle Heideggera dochazime k realizaci sebe sama

jako smysluplné existence.

V rozuméni chdpeme existencialni strukturu, chidpeme rozvrh svéta a nase
moznosti v ném, rozumime svému byti ve svéteé. Reflexe tedy mize probihat na

vice urovnich od mélo védomé skrze naladu po vice védomou v rozuméni.

MP ukazuje, Ze existuji dva druhy reflexe®’:

Reflexe jako utvareni svéta kolem
Prvni je takova, kdy rozpoznavame v rychlosti. Reflexe situace vytvari soustavu

opérnych bodi pro néjaky nas§ konkrétni zamér. Jde tedy o reflexi urcenou
k né¢emu. Tato reflexe je podle n&j zaplnéna diivéjsimi poznatky a odehrava se
na povrchu byti, nejde do hloubky dané situace. Mohlo by se jednat o reflexi

realizovanou pravé z urcité nalady, jak to popisuje Heidegger.

Skrze tuto reflexi vedeme své byti k utvareni reality kolem nas (aprava zahrady,
vafeni vecete, Uték ptfed hrozbou), pfipadné utvareni nasi materidlni a fyzické
stranky (vybér odévu, zplsob chlize, posilovani v posilovne, piejidani).
Heidegger by tento druh reflexe zatadil ke dvéma modim fungovani ve svété —
Obstaravani a k spolubyti.

Obstaravani je takovym modem, kdy ¢clovek déla béZzné denni ¢innosti. Smétuje
své jednani k ,,uzitku®, pro néco. V kazdodennim obstardavani je clovek tim, cim
se zabyvd®®. V tomto byti nevniméame sebe sama primarné jako ¢lovéka (piestoze
jim jsme), neuvédomujeme si nasi existenci a esenci, ale definujeme sebe sama
skrze to, to co délame (dlouhodobé i1 kritkodob¢€): jsme péstiteli kedluben,
prekupniky drog, muzikanty, staviteli domd...

Spolubyti je mod byti, ktery bere do tivahy dalsi osoby a Zivé bytosti, s nimiz ve
svéte koexistuje. Zptisob jednani s jinymi zivymi bytostmi neni srovnatelny s
obstaravanim, nejedname s druhymi jako s objekty s nimiz je mozno libovolné
nakladat, nebot’ neprojevuji svou vili. Zivé bytosti jsou nam podobné, pravé
Vtom Ze maji svou vuli, spole¢né s nami zabydluji svét. Zptisob, jak se k nim

vztahujeme je ,,péce* o né. Tato péCe muze probihat zase V ruznych zpusobech:

*1 Srov. Merlau-Ponty, M. Fenomenologie vaimdni s. 74- 75.
%2 Heidegger, M. Byti a cas, s. 276.
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byt tu jeden pro druhého, ale také mijet se, nestarat se, nenavidét >°.

Nase reflexe v téchto modech probiha v prvnim fadu — vnimame svét proto,
abychom si v ném mohli zajistit néjaky uzitek, a sebe vnimame jako zjednavatele
a prijemce tohoto uzitku. Reflexe zde urcuje opérné orienta¢ni body pro jednani.
At uz pro manipulaci s objekty nebo pro jednani a komunikaci s druhymi. V obou

piipadech jedndme z nélady, ktera utvari nas zptisob jednani.

Reflexe jako utvareni sebe sama
Druhy zpusob reflexe je naopak takovy, kdy cilem reflexe neni né&jaké jiné

jednani, reflexe neni prostfedkem, ale cilem. Jde o porozuméni jeviim na zékladé
hlubokého vnimani oprosténého od piedchozich informaci. Pfi této reflexi se
nepodilime tolik na ovlivnéni prostfedi kolem, ale utvaiime a ménime sebe
sama — ménime skrze reflexi strukturu vlastni existence ve sv&t&™, chapeme
nove sebe sama a své pojeti svéta (napf. si uvédomujeme vlastni emoce, nahlizime
na krésu ptirodniho prostoru, jsme si védomi pohybu svalstva pfi chlizi, vnimame
chut' jidla). Rozumime situaci z jeji hloubky zjejiho hlubokého prozivani -
chépeme realitu hloubéji, blize — rozumime moznosti byt sebou samym Vv daném
okamziku. Uvédomujeme si sebe sama nikoli jako zjednavatele né¢eho, nemame
zamér, ale jako vnimatele a pfijimatele své existence v prostoru. Tuto reflexi
bychom mohli pfipodobnit Heideggerovu rozuméni. Touto druhou reflexi
pristupujeme k situaci nas samych — ze 3. osoby nahlizime na osobu prvni, jiz

vSak zaroven jsme.

Mod, ktery takovym prozivanim nachazime, Heidegger nazyva modem poznani
(,,byti u svéta“ neboli prodlévani). Skrze ztiSeni a zaméfené vnimani dovedeme
vyslovné pohliZet na jsoucno55. Jsme zéroven uvnitt (vnimame sebe) 1 venku
(vnimame svét, v némz jsme). Pohlizime na svét a sebe skrze hlubokou reflexi.
Jde o pozndni pramenici z Cisté percepce, nezaklddd na pifedchazejicich
poznatcich. Poznéani zaklad4 na uvédoméni si konkrétni a jedine¢né situace.

J. Pieper nazyva tento zpusob poznavani Intellectus — a znamend ,nazirani®,

>3 Srov. Heidegger, M. Byti a ¢as, s. 151.
> Srov. Merlau-Ponty, M. Fenomenologie vaimdni s. 95-95.
> Srov. Heidegger, M. Byti a ¢as, S. 84-85.

38



pravda se zde prezentuje mysli tak, jako oci vidi krajinu. Nejde zde o namahu
racionalni, pochopeni pfichazi skrze receptivni vnimani bez zaméru, bez
konkrétni smérované aktivity Ve stfedovéku se tento zplsob ,,poznavani*

nazyval kontemplaci, dnes se hojn¢ uziva slovo meditace.

Oba autofi shodné formuluji existenci reflexe na dvou uUrovnich. Domnivam se
vsak, ze je nutné uvazovat tyto dvé Urovné spise jako Skalu, na niz se Ize v
sebereflexi pohybovat, ne jako dvé polarity, mezi nimiz je skok. Vice nam tento

pohled ptiblizi a propoji F. Varela v ¢asti 2.3.3.

Je také nutné doplnit poznamku k redlnému obsahu reflektovaného: nikdy se
nedovedeme reflektovat plné, a tedy se nemlizeme ani pln¢ pochopit, uchopit,
vzdy nam zUstane Cast byti skrytd — naSe védomi je omezeno fenomendalnim
polem (viz ¢ast 2.1.1). Skrze sebereflexi vlastni existence hledame svoji podstatu,
a nachazime ji jen zC¢asti, avSak nikdy uplné a cele, protoze sami nikdy nejsme celi
— sp&jeme ke svym rozvrhim. Sebepozndvani je tedy neustdly a proménlivy
proces.

Vedeni a smérovani - Byti je smérujici ke svyym mozZnostem

Reflexe je jedna Cast celého procesu, té€sné s ni je svazana reakce. Vyse jsme ji uz
zminili — reakce se napliiuje pravé skrze rizné mody byti: Obstaravani, spolubyti,
rozuméni. Tato reakce je tedy urCitym nasmérovanim a vedenim vlastniho
jednani. V kazdé reflexi uz je reakce pfitomna, uz rovnou reagujeme na situaci,
V niz se nachazime. Jde o to, Ze je to reflexe, co nasi reakci sméfuje, vede.

Byti jedince je vzdy bytim k né¢emu, sméfovanim. V kazdé situaci se nam otevira
Skala moznosti. V kazdém okamziku jsme neceli - vZdy mame moZznost byt jesté
nééim. Jde o jakési jesté ne — moznost, kterd bude... ... pobyt existuje tak, Ze jeho
jesté ne k nému patii — néco jako mésic, ktery se skryva — neni to, Ze neni, ale Ze
zatim neni pristupné nasi zkuSenosti pro uchopeni. Pobyt se musi tim, ¢im jeste
neni, star’®. \ kazdé situaci jsou tak pritomné jeji moznosti. A my je vnimame.
Chapeme, Z7e¢ nam jejich naplnéni chybi — citime se neceli. Tato necelost se
projevuje ve chténi. Pokud néco muzeme chtit a chceme, jde o byti k nééemu,

byti k urcité mozZnosti. Mame tak néjaky zamér, cil (mnohdy nevédomy).

% pjeper, J. Leissure, the Basis of Culture, s. 10.
> Vice viz Skuhrovcové, A. Volny ¢as na kiiizovatkdch filozofie a naboZenstvi s. 10.
% Heidegger, M. Byti a ¢as, s. 279.
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V takové existenci je pfedem vysloven poZadavek intence — zaméru jeSté nééim
byt — at’ uz se pohybujeme v modech obstardvani — napt. byt zahradnikem, modu
péce — byt dobrou matkou nebo v modu poznani — byt lidskou existenci. Tento
zaméer umoziuje rozsSifovat sama sebe, stavat se svymi moznostmi. A realizuje se

skrze jednani.

2. 1.5 Pojem télo a pojem ¢lovék

V odstavcich vyse jsme Vv zasadé ztotoznili télo a ¢lovéka. Rozsifili jsme pojem
téla. Popsali jsme existenci ¢lovéka v téle a zaroven jsme ukazali jeji vyznam ve
struktufe svéta. Nastinili jsme pohled na vyznam byti, bez kterého by sama
télesnost ztracela vyznam. Charakteristiky ,,t€la* vySe popsané se nevztahuji jen
k télesné existenci, ale k byti clovéka ve svété (struktura, Zivost, prozivani, zamer,

sebereflexe, byti ve svete).

Nejedna se o ndhodnou zaménu pojmi télo-Clovek, ale o zamér, bez tohoto
zpusobu vnimani téla nelze totiZ o naSem tématu hovofit. Pro nasledujici text si
potfebujeme nasadit fenomenologické bryle chapani reality, jinak se informace

minou s pochopenim.

Domnivam se, ze uziti samotného pojmu ,télo* tak, jak jej zde vysvétlujeme, je
jednotici a pro nae téma dostacujici. Clovék jako takovy je télem, je v ném
situovan a lidské t€lo — ziva a prozivajici struktura je ¢lovékem. Takovy pohled
nerozdé€luje existenci na mysl a télo, prekracuje dualismus, o coz nam jde. Pokud
bychom se snazili télo vici pojmu €lovek vymezit a oddélit, pak tento dualismus
nastolime a oddélime tak od sebe i1 dal§i pojmy, které se odd€lovat nedaji —
napiiklad sebereflexi od téla, ve kterém probiha a jenz se na sebereflexi podili.
Funk¢ni rozdéleni téchto poymtl z hlediska naseho tématu nepovazuji za mozné,
musime tedy nutné brat télo jako ¢loveka a osobnost, jakkoli se budeme v praci
zamé&fovat na jeho télesnou (avSak vnimajici) podstatu, tj. na materii. Volime tento

termin jej 1 presto, Ze to zaroveit miZe pisobit terminologické nejasnosti.

2.2 Vyvoj prFistupu k télu v kognitivnich védiach

Na zacatku této kapitoly jsme tvrdili, Ze télo se Gcastni poznavacich procest,
existuji teorie, tzv. teorie embodimentu, které vysvétluji, Ze se na nich opravdu

podili.
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V ptedchozich odstavcich jsme prezentovali myslenky fenomenologii a jejich
uvah o télu a télesnosti, nyni se piesouvdme do Uplné jiné oblasti. Kognitivni
vedy, jimiz se budeme zabyvat dale, jsou totiz druhym historickym zakladem pro
tyto teorie embodimentu hned vedle fenomenologie. Fenomenologie pro n¢ byla
filozofickym paradigmatem, kognitivni védy naopak odrazovym polem pro
pteskok do jiného zplsobu uvazovani. Teorie embodimentu na kognitivni védy
navazuji tak, ze se proti nim vymezuji. Historicky ptfehled kognitivnich véd
ukazuje vyvoj tvah o uceni Clovéka a ndm umozni vysledovat i proménu a
ptechod od véd kognitivnich k teoriim embodimentu. Tyto pak prezentujeme na
konci této kapitoly a ve tieti kapitole navazujeme pedagogikou embodimentu,

ktera z tohoto ptistupu vychazi.

Teorie kognitivnich procesii
Kognice, poznéavaci schopnosti jedince jsou jedna z velmi diskutovanych a

rozpracovanych oblasti psychologickych vyzkumu. Porozumét tomu, jak clovek
poznava a chape, bylo a je dodnes zdjmem nejen psychologh a pedagogu.
Kognice byva chapédna jako samostatnd schopnost. Fenomenologie vSak pohled

trochu posunula a zménila.

Popisem poznavacich procesti se zabyvalo mnozstvi psychologii, a béhem
posledniho ptlstoleti vznikl velky pocet teorii vysvétlujicich tyto procesy.
Nasledujici text chce pfiblizit jednotlivé tendence a sméry uvazovani o kognici.
Neni cilem udé€lat uplny vycet, spiSe ukazat vyvoj sméfovani ivah o mysleni a
vSimnout si do jaké miry je v nich zapojena télesnost.

Vzhledem ktomu, ze se budeme zabyvat tématy kognitivni psychologie,
pokusime se nejprve ujasnit, ¢im se presné zabyva: Kognitivni psychologie se
soustreduje na popis a vyklad psychickych procesii jako vnimadni, pamet,
rozhodovani, reseni probléemiu... ...Zduraziuje roli roli mysleni, predchozich
znalosti a zkuSenosti, presvédceni pro chovani jedinceSg. Do poznavacich procest
zahrnujeme: procesy vnimani, pozornosti, predstavivosti, paméti, mysleni, reci,
fantazie, uceni®. Pamét ma byt strukturalnim zékladem téchto procesti. Pokud
hovofime o vnimani, je nutné dodat, Ze sem spada i vnimani vlastniho téla

(kinestezie, propriocepce, interocepce). Objev kinestezie sice spadd do pocatki

> Hartl, P., Hartlova, H. Psychologicky slovnik s. 467.
% Hartl, P., Hartlova, H. Psychologicky slovnik s. 452.
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20. Stoleti, aviak hloubgji se jejim vyzkumem zabyvaji védci az od 70. let™. Proto
se lze divodné domnivat, ze v dobé vzniku teorii inteligence nebylo vnimani téla
chapano jako soucast vnimani.

Kognitivni psychologie se zabyva zpiisoby kodovani a pamétniho uchovavani
poznatkii, utvarenim vzorcii chovdni a konstruktii osobnosti®. Jde tedy o to, jak
poznavaci procesy probihaji a jak ovliviiuji naSe jednani. My se zamétime na
jejich popis vzhledem ktomu, jak uvazuji o jeho roli téla v poznavacich
procesech, zda respektuji tvofivy (zjednavajici) charakter ¢lovéka, v némz jedinec
neni chapdn jen jako ,mechanismus“, a jak si vS§imaji tématu reflexe a

sebereflexe.

2.2 IHistorické pristupy

Vyzkum lidské inteligence na pocatku minulého stoleti se zaméfil na hledani
obecnych zédkonitosti lidského poznavani. Vysledkem vyzkumt byly inteligencni
testy, které razem obletély svét. Soubor ukold, podle nichz, mé&lo jit zjistit a
roztadit, které dité Skolu nezvladne, a které by mélo postoupit o roc¢nik vyse, byl
velmi popularni. Kritika nésledovala brzy — testy nezohlednuji kulturni odli$nosti,
jde pouze o ulohy tuzka- papir, ale nevyjadiuji nic ohledné schopnosti ¢lovéka byt
uspéSny v zivoté, nerespektuje jiné mozné druhy inteligence aj. O respektu
k télesnosti zde nemuize byt fec.

Piagetova teorie vyvojovych stadii

Piaget ptichazi s dnes jiz velmi znamou teorii vyvoje poznavacich procesi po
jednotlivych stadiich (senzomotorické, symbolické, konkrétnich operaci, a
formalnich operaci). Zacal si (na rozdil od svych pfedchiidcli) v§imat ne toho, jak
jedinec odpovi v testu, ale procesu, kterym k odpovédi dosel. Ve své teorii
respektuje vyznamovou strukturu chovani®® — tedy si uvédomuje, Ze sméfujeme
své jednani k néfemu — ke konkrétnimu cili (pro n¢j nabyti rovnovahy,
k adaptaci). Piaget tu uvazuje o tom, ze kognice je soucasti Sirsiho celku (v
terminologii fenomenologli je soucasti struktury), piesto ji vSak popisuje jako
oddéleny jev. Procesy, kterymi jedinec prochazi, jsou procesem zrani — Piaget
neuvazuje vliv socidlniho prostfedi ani osobni aktivity jedince na rozvoj kognice.

Télo a vnimadni ve své teorii nevyjima: Senzomotorickou inteligenci Piaget

®1 Srov. Fialova, P. Balancni cvideni: Historie a soucasnost, S. 15-16.
%2 Nakone&ny, M. Uvod do psychologie, s. 446.
% Srov. Piaget, J. Psychologie inteligence, s. 27-28.
42



popisuje jako zrod mysleni, podklad, na zakladé¢ néhoz mysleni miize vzniknout.
Pro né&j senzomotoricka ¢innost neni plné inteligenci, ale predstupném, zakladem
pro to, aby se inteligence mohla rozvinout. Za intelekt ji vSak nepovazoval, podle
n¢j dité v této fazi zatim nevnimé ukotveni sebe v Case. Uvazuje jen na zaklad¢
aktualni skutecnosti, nekoordinuje svou €innost na zédkladé minulych zkuSenosti.

;e s I ’ . . v . ’ v s 64
Takové jednani je spise reakci na situaci, nez aktivnim myslenim™.

Kritiku sklizi za jednosmérnost — zaméieni jen na védeckou cast intelig:{ence65 aza
linearnost své teorie: formulovand stadia totiz podle dalSich vyzkumii mohou
probihat zaroven, nejsou Cisté linearni.

Problém s linearitou neni vSak jen v postupu stadii, obtize ¢ini i v popisech
procest, které jsou podle Piageta postupné, linearni. Piaget neuvazuje moznost, ze
by jednotlivé procesy mohly mit vice sekvenci, probihat cyklicky po spiralach
vedle jinych procest. Naptf. proces mysSleni dale ovliviiuji vjemy nové
ptichazejici, do jednotlivych €asti procesu mohou jiné procesy zasahovat — ve
vysledku tak nejde o linii na sebe navazujicich procesii ale o neustdlou proménu
procesu skrze ruzné vstupy, vystupy, cyklické navraty aj.

Jeho teorie uvazuje sice o jedinci, jehoZz cilem je rovnovaha, ale zatim jej
neuvazuje jako kreativniho jedince, ktery je schopen utvaret. Nabyvani rovnovahy
je jen reakci na vznik nerovnovahy, teorie pokracuje v mechanistickém pohledu,
ktery nerespektuje autenticitu jedince, misto toho unifikuje a mechanizuje jeho
jednani.

Ptes kritiku vii¢i vymezeni jednotlivych stadii, Piaget formuluje v této teorii pro
nas velmi dilezity aspekt: Chape senzomotorickou ¢innost jako podklad
dalSich intelektovych dovednosti. Vjem je od pocatku ovlivnén pohybem, jako
pohyb viemem® . Spojuje pohyb s vnimanim (atkoli neuvaZuje o schopnosti
vnimani samotného téla télem), a vnimani je pro néj cesta k mysleni. Na druhou
stranu vsSak pfechodem do dalSiho stadia tato cesta poznavéani svéta podle néj
kon¢i.

Vedle Piagetovy teorie vzniky dvé (neméné slavné), které spojovaly rozvoj

kognice s jazykem a vlivem socialniho prostiedi.

* Srov. Piaget, J. Psychologie inteligence, s. 110.
® Srov. Gardner, H. Dimenze mysleni, s. 50.
% pjaget, J. Psychologie inteligence, s. 86.
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Vygotského teorie mysleni a reci
Wootskij ® tvrdi, e kognice se rozviji diky socidlni interakci pomoci

internalizace. To, co dit¢ vnima ve svém okoli, postupné internalizuje. Rozvoj
jedince tak siln¢ ovliviiuje prostiedi, kde se dit¢ vyskytuje (na rozdil od Piageta,
ktery spoléhal na zrani jedince bez ohledu na prostfedi). Vyznamnym skokem
V rozvoji jedince je pak to, Ze si dité zacne osvojovat jazyk. Jazyk je podle néj
obratem K reflexi, ke schopnosti uvazovat. Jazykovy systém je tak pro
Wygotského startérem mysleni.

Vygotskij pfesto nepopira, ze by fe¢ byla jedinou cestou k inteligenci, naopak
uvadi, Ze miizeme konstatovat existenci prrediecové fize ve vyvoji intelektu®®. Tato
pfediecova faze je charakterizovdna uskuteciovanim mysleni skrze ¢innost,
manipulaci s pfedméty apod. To znamena, ze u Vygotsky jiz uvazuje, ze mysleni
je ovliviiovano aktivnim jednanim, uskute¢iovanim cinnosti (t€lem). Toto
¢innostni mysSleni vice popisuje Brunner (viz dale). Vygotskij také jasné
vysvétluje, ze fe€ sice rozviji verbalni mysleni, avSak do jinych forem mysleni
(instrumentalni, technické, praktické) nezasahuje®®. Vygotskij se tedy zamé&fuje na
souvislost fe¢i s mysSlenim, jiné komponenty osobnosti na rozvoj intelektu
nepopira, pouze je nezkouma. Pro nas je vyznamnym aspektem to, Ze vznik
sebereflexe vSak spojuje s Feci a ta je jakousi tavnou peci pro sdélovani prozitka
(tfeba i t&lesnych). Re¢ i my vnimame jako vyznamny zpisob sebereflexe a tedy

sebepoznavani.

Brunnerova socidlni kognice
Brunner” rovné uvazuje o vyznamu komunikace pro rozvoj kognice, ale v§ima

si 1 mimofeCové komunikace. Socidlni faktory jsou pro né podobné jako pro

Vygotského hlavnim motorem poznani. Rozd¢luje kognitivni vyvoj jedince na tfi

stadia, kterd na sebe navazuji. Jeho stddia vSak nastupem dalSiho nepfestavaji

fungovat, dalsi se na né¢ nabaluji a funguji soub&ézné:

- Prvni stadium je tzv. enaktivni’". Jedinec komunikuje skrze &iny a znalosti
jsou ve svalové paméti. Zde bychom mohli fici, Ze Brunner hovoii o
zakladnim télovém porozuméni a mySleni (a jednani) skrze télo.

- Druhé stadium se odehravd mezi prvnim aZz Sestym rokem a je nazvéno

%7 Srov. Salenova, E. Inteligence s. 28-29.

%8 \Wygostkij, L. S. Mysleni a Fec, s. 105.

% Srov. Wgotskij, L.S. Mysleni a fec, s. 111.

% Srov. Salenova, E. Inteligence, s. 27-28.

™ Pojem enaktivni teoretikové embodimentu ptevzali a vyuZivaji i dnes.
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ikonické stadium. V této dob¢ se dité uci vnimat sluchové a zvukové obrazy.
- Tteti stadium od sedmi let je stadium symbolické, kdy dit¢ zacina uzivat

symbolické systémy — schopnost uzivat ¢isla, pismena.

Brunner, shodn¢ s Piagetem a Vygotskym stavi na prvni uroven poznavani svéta
télo, rozdilem vsak je to, ze poznavani skrze télo nekonci, ale pokracuje dale
zaroven s jinymi Stadii, S postupné se nabalujicimi zpisoby poznavani. Brunner
tak touto teorii dava podklad pro ivahy o poznédvani svéta skrze télo, pohyb, skrze
jednani. Zarovenn si uvédomuje vyznam kontextu spoleCnosti, ktera ovliviiuje

procesy mysleni.

Kognitivisté
Dalsi vlna vyzkumu si dava ndzev kognitivni psychologie (nebo kognitivisticka

dle Nakoneénéhom). Ta popisuje jednotlivé kroky poznavacich procesti velmi
podrobné, pokousi se o vycerpavajici popsani jednotlivych casti, ze kterych se
proces kognice skladd. Jde jim o analyzu (n¢kdy az mikroanalyzu) jednotlivych
kroku tak, aby bylo mozno simulovat vykon jednotlivce na pocitac¢i. Mozek je
pfirovnavan k pocitaci a védci hledaji zptsob, jak mozek programovat, posilovat
jeho kapacity a automatizovat n&které procesy’”.

Tyto teorie nerespektuji moznost jedince kreativné uvazovat, tedy pouZzivat jiné
nez predem definované postupy jednani. Chapou jedince jako naprogramovany
stroj, bez moznosti vlastniho rozhodovani. Namitky proti kybernetickému pojeti
jedince, jehoz cCinnost je moZzno pomoci hluboké analyzy rozdélit na jasné
predikovatelné kroky, formuluji mnozi’®. Specifické kritice z nageho pohledu se
budeme vénovat v nésledujicich kapitolach.

Nyni vidime, Ze v tradicnim vyvoji uvah o kognici je t€lesnost zminovana,
vétsinou je pohyb chapan jako prvni stadium nebo ptredstadium vyvoje intelektu.
Vétsina teorii se zaméiuje spiSe na jiné oblasti (pfestoze souvislost pohybu a
kognitivnich procesti nepopiraji). Pohyb a télesnost tedy nebyl chapan jako
vyznamna komponenta kognice, pfestoze nebyl vyluéovan. Uvahy o zapojeni t&la

do vyvoje poznavacich procesi se zastavuji v nejrangjSim vyvoji, pouze u

"2 Nakone&ny, M. Uvod do psychologie, s. 62.
® Salenova, E. Inteligence, s. 31.
™ Gardner, H. Dimenze myslent, s. 52.
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Brunnera nachdzime hlubsi respekt ke spojeni téla a mysli. Misty objevujeme
mechanistické pojeti jedince — bez respektu kreativnich moznosti. V novéjsich

teoriich se jiz télesnost objevuje vice:

2. 2.2 Kontextualisté

Na Brunnera navazuji kontextualisté, ktefi uvazuji o tom, ze inteligenci nelze

oddélit z kontextu realného svéta, v niz se odehrava.

Sternber‘gova teorie kontextii
Sternberg” uvazoval o tom, Ze intelekt zavisi na spolupraci a vztahu tii riiznych

stranek:

- Oblast niterného svéta. Zde vznika analytickd inteligence. Sem
zahrnuje fidici procesy, komponenty k vykonu a k ziskédvani znalosti.

- Oblast zkuSenosti. Ta rozviji tvorivou inteligenci. Svét ziskanych
zkuSenosti je oblasti, ktera ovliviiuje pribéh vykonu, ¢im zndméjsi
ukol, tim je pro nas automatictéjsi. Tvotiva inteligence ndm umoziuje
vyrovnavat se i se situacemi neznamymi, s nimiZz mame méné
zkuSenosti.

- Oblast zevniho svéta nositele inteligence — Zde se uplatiuje
prakticka inteligence: Vztah k zevnimu svét se projevuje praktickym
jednanim. Inteligence ma slouzit k adaptaci na prostfedi, pfetvareni

prostiedi 1 volbu jinych prostfedi.

V této teorii Sternberg télo zahrnuje do praktické inteligence, tedy do zpusobu
vyrovnavani se s vnéjSim prostiedim. Jednani a nakladani se sebou (a skrze své
télo) je zde jako soucést adaptace na prostiedi. VSima si vyznamu tvofivosti a
schopnosti adaptovat se a feSit neznamé situace.

Sternberg zacletiuje poznavani do struktury Zivota, spojuje ho S nim, nevyd¢luje
jej stranou — kognice jiz je tak soucasti poznavaného svéta, nikoli samostatné
existujici entita. Navic si uvédomuje vyznam aktivni cinnosti jedince —

konkrétniho jednani skrze télo, kdy se jedinec chape svého vlastniho vyznamu.

Ceciho kulturni inteligence
S. Ceci’® uvazuje o kontextu jesté extrémnéji. Podle néj vznikaji riizné druhy

"> Sternberg, J. E. Kognitivai psychologie, s. 525.
"® Srov. Sternberg, J. E. Kognitivni psychologie, S. 522.
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inteligence pravé na zaklad¢ plsobeni kontextu prostfedi. Kulturni prostfedi
(napf. riznych ndrodd ¢i vrstev spolecnosti) tak ovliviiuje schopnost pfemyslet
v riaznych kontextech. Napfiklad stejné pocetni ulohy v kontextu, ktery je
jedincim znamy ¢i naopak nezndmy, budou odlisné obtizné. (Trojclenka pro
brazilské divky z mésta o kupovani jidla / kupovani lé¢ivych bylin bude v prvnim
pfipad¢ vyfeSena snadnéji nez ve druhém piipad€). Kontext tedy zde vyrazné
vstupuje do schopnosti uvazovat, tvaruje ji. Podobné jako u Sternberga je
uvazovani zavislé na kontextu, neni vSeobecnou schopnosti jedince, ktera by byla
pfenositelna do jiného prostredi.

Nutno zminit, ze kontextem Ceci mini také osobni charakteristiky jedince —
motivace, vzdélani, osobnost. Kontexty jsou trojiho druhu: mentdlni, socidlni,
fyzikani (pfesto se vSechny prolinaji, nedaji se pln& oddglit)’’. Ceci tedy zde
respektuje osobitost jedince a jeho zptisob mysleni a rozhodovani. Rozhodovani
bude jedinecné Vv zavislosti na zazivaném kontextu.

Ceci tak uvazuje o celém systému, v némz je jedinec vychovavan. Inteligence je
pro n¢j tak riznoroda, jako jsou riznorodi lidé a prostiedi, z nichZ pochazeji. Jde
tedy o kombinaci jedine¢nych vlivi. Neexistuje pro néj univerzalni inteligence.
Jako jeden z prvnich formuluje jedine¢nost kazdého poznavani, které se nikdy

nebude identické s poznanim druhych.

2.2.83 Teorie rozmanitych inteligenci

Skupina nékolika védcii ptichazi pomérné s prevratnou myslenkou: Je mozné, ze
existuje vice riznych druhli inteligenci? A tuto teorii rozpracovavaji. Mezi
nejznaméjsi patii

Gardnerova teorie rozmanitych inteligenci

Gardner vychazi ze své prace i prace svych kolegii a dava dohromady smysluplny
seznam nékolika druhil inteligenci: Jazykova, hudebni, logicko-matematicka,
prostorova, télesné pohybova a personalni inteligence.

Uvazuje kulturni odliSnosti a hled4 inteligence i takovych druhi, které pro nasi
evropskou kulturu nejsou vyznamné a tedy rozvijené. Pohybuje se uprostied na
Skale mezi naprostou jedinecnosti kazdého poznavani a univerzéalni schopnosti

poznavat — utvaii soubor urcitych univerzalii, v nichZ se mizeme liSit.

" Srov. Salenova,E. Inteligence, s. 48-49.
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Viechny tyto rizné inteligence podle n&j zakladaji na symbolickych systémech™,
Inteligence je pak vlastné schopnost naklddani s takovym systémem. Hudba je
symbolicky systém, stejné jako jim je jazyk ¢i matematika. Teorie pifedpoklada, ze

takové symbolické systémy utvari kazda kultura.

Pro nas jsou z této teorie zajimavé 3 oblasti, které se tykaji otazky téla a utvareni
osobnosti: prostorova, télesné pohybova a personalni inteligence. Predstavime si

jejich koncept, abychom na n¢ mohli dale navézat.

Prostorovou inteligenci’® Gardner charakterizuje jako schopnost vnimat prostor a
utvafet vlastni pfedstavy. Upozoriiuje, Ze tato inteligence neni zdvisla Cisté na
zrakovém vnimani, ale Ze se na ni podili jak zrakové vniméani, tak hmatové (to
potvrzuje vyzkumy osob s postizenim zraku od narozeni). Oba druhy vnimani se
podileji na rozvoji prostorové inteligence v rovnocenné Urovni. Za sebe bych
dodala, ze vyvoj ovliviiuje také kinestetické vnimani, které v dobé vydavani knihy
zatim nebylo hloubéji potvrzeno, ackoli o ném Gardner dale spekuluje.
Podle ngj se prostorova inteligence sklada z téchto prvki:
- schopnost rozpoznavat a rozliSovat formy (spada sem i vizualni pamét)
- vyjadfovani mentdlnich pfedstav a jejich transformace v¢. schopnosti
grafického zdznamu
- estetické vnimani kompozice
- nalézani metaforickych podobnosti — pouZivani prostorovych analogii
(napt. ,,vysoky jako v€z*)
Prostorova inteligence je mnohymi chdpana jako primarni zdroj mysleni, rozviji
se diky aktivnimu piisobeni ditéte na svet®. Rozviji se velmi rychle, pro dité je
vSak obtizné ptevadét ji do jinych symbolickych systémi (kresba, slovni

vysvétleni, matematicky vzorec).

Prostorova inteligence ma obrovsky vyznam pro pfirodné zijici narody — je
zakladem pro orientaci V terénu (napiiklad Eskymaci, jejichz krajina ma velmi
stereotypni charakter, ji maji siln¢€ rozvinutou).

Je vSak také podkladem védeckého pokroku. Schopnost utvaieni prostorovych

"® Srov. Gardner, H. Dimenze myslent, s. 54.
™ Srov. Gardner, H. Dimenze mysleni, s. 193-225.
8 Srov. Gardner, H. Dimenze mysleni, s. 201.
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pfedstav dala naptiklad zaklad objevu benzenového jadra, struktury DNA, objevil
V oblasti geometrie, ale také konstrukci mnohych riznych stroji a mechanismii.
Také ji vyuzivaji umélci, pfedevSim sochafi, malifi 1 architekti. Prostorova

inteligence je vzdy napojena na vnéjsi svét, nelze ji z néj abstrahovat.

V télesné pohybové™ inteligenci se pak jedna o velmi piesné ovladani motoriky
téla — jak pii samostatném pohybu, tak pii manipulaci s piredméty ¢i pii kontaktu
s lidmi. T¢lesn¢ pohybovou inteligenci podle néj vyzaduje fada profesi. Potiebuji
Ji samoziejm¢ herci a mimové, tane€nici, sportovci ale také femeslnici a védci-
vynalezci (kutilové).
Pohybova inteligence vyzaduje tyto dovednosti:
- Dokonalou znalost postupu, procesu a materidlu (kinestetickd pamét’,
osvojeni motorickych vzorci)
- Koncentraci na situaci a schopnost reakce na ni
- Pfesnost a ovladani pohybu v prostoru, koordinace
- Propracovanou c¢asovou strukturu pohybi, orientaci v case (vcetné
respektovani naptiklad rytmu aj.)

- Jasny cil a smér pohybu

Gardner naznacuje, ze pohybova inteligence neni v naSi zapadni kultufe pfilis
uzndvéana, bere se jako podfadnd, mnohdy tabuizovana (muzi, ktefi jsou
povazovani za zzenstilé, vénuji-li se napf. tanci). Jiné kultury ji vSak chapou jako
velmi vyznamnou.

V Zivoté naSich pravékych predkd byla pohybova inteligence asi nejuzivanéjsi,
byla velmi potiebnd k zajiSténi zivota a obZivy: dovednost nabrat a donést vodu,
postavit pristieSek, pracovat na poli, vyrobit nastroj, utéct pred nebezpecnym
zvitetem nebo jej ulovit, bojovat. Schopnost ovladat lod’, pohybovat se neslysné,
rychle se schovat. NaSe civilizace neohroZzovana fyzickymi hrozbami omezila
pohyb a tim i1 rozvoj pohybové inteligence.

V knize je také shrnut vyvoj lidského druhu na zéklad€ pohybovych dovednosti:
Postupna schopnost uchopovat piedméty a nakladat s nimi byla prilomem ve
vyvoji Cloveéka (stejné tak jako vzpiimena chiize), dovednost vyroby a pouzivani

nastroji velmi zaleZela na pohybovych dovednostech. VSimnéme si, jaké

8 Srov. Gardner, H. Dimenze mysleni, s. 229-256.
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argumenty povazuji védci za hlavni mezniky v rozvoji lidského druhu, které
umoznily rozvoj mysleni. Jsou to mezniky fyzické — tj. schopnosti téla.

Na zavér kapitoly Gardner také formuluje, ze télo je sice mozné popsat jako
objekt, ale Ze je také subjektem, ktery proziva své vlastni ja, a timto navazuje

dalsi kapitolu.

Personalni inteligence® je druh inteligence silné zéavisly na normach kultury,
V nichz se vyviji, a podle nichz ziskava sviij tvar. Gardner stavi na dvou oblastech:
Intrapersonalni — vniméni sebe sama a svych pocitii

Interpersonalni — schopnost vnimat druhé a reagovat na né.

Rozvinuté vedomi ja je béiné chdpdano jako jeden ze zdkladnich projevii
intrapersonalni inteligence...(avSak ja jsem zacal chapat) ....védomi ja spise jako
amalgdam, ktery vznika splynutim a propojenim obou forem persondlnich
inteligenci: Intrapersonalni i interpersondlm"ss.

Na svéte nezndme vychovny systém, ktery by se zameétfoval prdvé na tuto
inteligenci — alespoii tak o tom hovoii Gardner™.

Dutivod pro opomijeni této inteligence ve vychové vnima Gardner v tom, ze jeji
rozvoj probiha jaksi ,,mimochodem* prostfednictvim napodoby a spolecenskym
Zivotem.

Zéaklady této inteligence jsou utvafeny silnym poutem s matkou v prvnim roce
veku. Jiz v té dob¢ dité proziva své pocity, libost, nelibost a to skrze své télo.
Ptestoze Gardner sam tuto inteligenci s télem spojuje jen letmo, dodavam (pro
naSe téma) Ze pravé v dobé prvniho roku ditéte celd komunikace mezi ditétem a
matkou lezi v hluboce fyzické, télesné roving: sestava se z komponentl blizkosti,
doteku, kojeni, vnimani tepla téla a pohybu.

Dité podle Gardnera™ zaZiva t&lesné pocity, spojuje je s konkrétni zkuSenosti a

tim postupné vznikd intrapersonalni 1 interpersondlni uvédoméni.

Gardner tak ve své teorii uvazuje nejen rozmanitost inteligenci, ale postuluje, ze

télo ma svou vlastni inteligenci. Chape jedince jako kreativniho, ktery sviij zivot

8 Srov. Gardner, H. Dimenze mysleni, s. 259-289.
8 Gardner, H. Dimenze mysleni, . 263.
8 Domnivam se, Ze soutasna tendence zapojovat osobnostni a socialni rozvoj do kurikula do jisté
miry toto tvrzeni podryva, i kdyz je samoziejmé otazkou, jakym zplisobem je k tomu
piistupovano.
% Srov. Gardner, H. Dimenze myslent, s. 265.
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je schopen utvaret skrze praktické schopnosti. Také uvazuje o reflexi a

sebereflexi, kterd utvaii osobnost jedince v popisu persondlnich forem inteligence.

Pokud bychom shrnuli pohledy na vztah télesnosti a kognice, nachazime

Vv posledni dob¢ vice pristupi, které respektuji télo jako soucast ueni. Neveénuji se

mu hloubé;ji, ale neodstfihuji jej. Ponejvice je télesnost zafazovana do kontextu

prostiedi. Také uvazuji schopnost jedince své byti reflektovat a utvaret.

V posledni dobé€ se uvazuje i o riiznych druzich inteligence, a to vzhledem

k prostiedi, kde je jedinec socializovan, mezi n¢ spada i inteligence pohybova Ve

vSech teoriich je vnimani chapano jako pfevodni systém pro mentalni operace ¢i

praci se symboly.

Jako vyznamné myslenky, pro dalsi ivahy je vhodné ukazat, ze:

Autofi shodné vysvétluji pohyb a télesné vnimani v prvnich mésicich
zivota jako prvni cestu k osvojovani poznatkl o sobé a o svété. T¢lesné
prozitky a vnimani skrze télo (které napft. slucuji prvky prostorové,
pohybové 1 persondlni inteligence — dle Gardnera), patii k prvnim
smyslovym zkuSenostem jedince a stimuluji vyvoj dalSich funkci. Nejsou
vSak jen startérem jinych funkci, jak to predestiel napt. Piaget, ale mohou
se samostatn¢ dale rozvijet a prohlubovat jako samostatnd forma

inteligence (i kdyz tomu nase kultura pfili§ nepfispiva).

Télo je nutno uvaZovat jako soucast prostiedi (tj. jako soucdst systému
vztahil, jak to popisuje fenomenologie) a jeho schopnosti se vyvijeji
Vv zavislosti na ném a na jeho poZadavcich. Pokud tedy télo a jeho uzivani
je v nasi kultufe potlacovano, nerespektovano (jak o tom soudi Gardner i
my Vv prvni kapitole), pak je pravdépodobné ze jeho schopnosti se budou

rozvijet mnohem v mensi mife.

weew

emoci, na kterych zakladd vnimani vlastniho ja.

Té¢lesna inteligence je dle Gardnera chapéana jako symbolicky systém,
ktery si osvojujeme. Je rovnocennd s jinymi formami inteligence. Jejim
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projevem je schopnost praktickych pohybovych dovednosti, jednani a

nakladani s predmety.
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2. 3. Teorie embodimentu - posun paradigmatu

v kognitivnich védach

V této casti se budeme blize vénovat teoriim embodimentu (teorie vtéleni, ¢i
ztélesnéni), které rozpracovavaji ucast t€la na kognitivnich procesech. Pfistup
embodimentu je hlavnim vychodiskem k zodpovézeni otazek prace.

V zahrani¢i jiz probéhl vice jak dvacetilety vyzkum, Vv Ceskych odbornych
publikacich vSak nachidzime ani ne desitku autorti alespofi zmifujicich tuto
tématiku % . Teorie embodimentu jsou v deském kontextu nezndmé. Je tedy
pomérné obtizné predesttit Sifi teorii embodimentu v ¢eském kontextu — na rozdil
od zahrani¢nich kolegh nemdm na co navazovat, nemohu pocitat
s pfedporozuménim tématu, a neni zde vytvoren terminologicky aparat. Podobné
literatura — ani pavodnim jazyce v Cechach neni dostupna az na dvé az tii knihy.
Proto jsem povazovala za nutné popsat ptredchdzejici teorie: fenomenologické
paradigma i1 vyvoj kognitivnich véd. Proto bude také nutné v nasledujicim textu
ukézat spiSe prehled a zékladni pfistup embodimentu, nez se zabyvat hlubsi
analyzou teorii embodimentu.. Nasledujici text ma tedy shrnovat soucasné
poznani V teorii embodimentu a jeho zasadni postuldty. Rozsah prace nam
neumoziuje se zabyvat teoriemi hloub¢ji. Pesto volime rad¢ji kvalitativni cestu a
snazime se celistveji popsat dva pfistupy, které by pro nas mohly byt dostate¢nym
vhledem do soucasné teorie, neZ popisovat velmi zkracené a tedy netuplné vSechny
soudobé teorie. Ptiblizime si pohled Francisca Varely jednoho z hlavnich hybatelt
teorii embodimentu a dale pohled realistického embodimentu dvou autort: George

Lakoffa a Marca Johnsona. Z mnozstvi ptistupl vybirame prave tyto dva pohledy.

Pro piehled uvadime, Ze teoretikii zabyvajicich se timto tématem je samoziejmé
vice, naptiklad Shapir087, Tanaka, Clarc® z novéjsich praci. Ze starSich praci lze

zminit teoretické studie Denneta®®, Dreyfuse®, Merlau — Pontyho, Noého™ a jing.

2. 3. 1 Termonologie

Terminologie autorti je riznoroda, pieklad anglickych termint do cCeStiny je

8 Jedna se vétsinou o autory, jez déle cituji — Valenta, Sa§ma, Slavik.
87 Shapiro, L. Embodied Cognition.

8 Clarc, A. Being there.

89 Dennett, D. Consciousness Explained.

% Dreyfus, H. What computers cant’ do, nebo Mind over machine.

o Noé, A.,, Is the Visual World a Grand Illusion? “, Real presence.
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nejednozna¢ny, mnohdy obtizné uchopitelny, nemé u nas tradici. Rizni autofi
uzivaji riizné (Casto vSak v zdsad¢ synonymni) pojmy. Proto se pokusime vymezit
zékladni terminologii uzitou pro tuto praci, ktera si necini narok na vSeobecné
piijeti.

Terminy embodiment a enactment - vtéleni a zjedndvani

V cesting je termin embodiment nahrazovan pfimym piekladem jako vtéleni ¢i
ztélesnéni. Jeho konkrétni definice se riizni dle pfistupti autori. Embodiment neni
objektivné pozorovatelny, jelikoz se jedna o skuteCnost, kterou subjektivné
prozivame a kterou jsme. Jeho definice je velmi obtizna, protoze sdm o sob¢ neni

ohraniceny.

Prvnim autorem, ktery s timto terminem vubec pfiSel, byl Merlau Ponty. Hloubéji
jsem jeho charakteristiku téla uvedla vySe (viz napi. kap 2.1), zde pouze

Vv kratkosti.
Pro Merlau Pontyho je moZno na t&lo nazirat dvéma pohledy®:

1) Télo objektivni: télo je objektivni fyzicka zkusenost, tj. materie, objekt.
Tento pfistup fika, ze ,mame téla“ jakozto objekty, které je mozné

podrobit zkoumani.

2) Télo fenomenalni: télo je tim télem, které zazivame, kterym jsme.
VétSinou zaZivame své télo jako nekone¢ny potencidl ¢i schopnost néco

délat — vykonat, zjednavat.
Byt télem pro n¢j znamena byt napojen — privazan ke svétu®

Ten druhy pohled je pravé pohled embodimentu, kdy nejsme jen objektivnim
télem, ale ,,jsme télesni®. Merlau Ponty tedy uvazuje o téle jako o prozivajicim a
vytvarejicim si tak subjektivni realitu.

Heidegger Vysvétluje94, ze tim, ze Zijeme kazdodenné, ztrdcime ze zietele fakt, ze
existujeme ve specifickém misté svéta — v téle, jimz jsme. NaSe vtélenost je pro

nas tak pfirozend, Ze nejde ani uvazovat mimo té€lo a pravé pro tuto stdlost

vteélenosti, ji opomijime.

Tomas Csordas popisuje tento termin takto: Vyraz“ telo” bylo nahrazeno

%2 Srov. The Cambridge dictionary of Philospohy, pievzato [online]
% Srov. Merlau Ponty, M. Fenomenologie vnimdni s. 148.
% Heidegger, M. Byti a ¢as, prevzato dle Hultgreen, S. The Absent body...s. 522.
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terminem ,, Embodiment “ *°

... (embodiment) je existencialni podminka, ve které
télo je subjektivnim zdrojem nebo intersubjektivnim zdkladem zkuSenosti. %
Embodiment je podle Csordase zakladni bod vtéleného byti ve svété. Csordas
svou definici umist'uje vtéleni do kontextu svéta, zaroven jej popisuje jako nutnost
- ma byt predpokladem vsech Cinnosti ¢lovéka. Diky tomu, Ze jsme télesni,

prozivame, myslime, interreagujeme.

Satina, Hultgreen tvrdi, Ze Embodiment neni individudlni, predkulturni nebo
prirozena charakteristika cloveéka. Nejde o néco, co by nam bylo prirozené dano
Jjako telu, ale vzdy je nutno chdpat nase vteleni v Zivotnim kontextu vietné nasi

.7 ’ ’ .. roo. 97
socialni, kulturni, politické situace™" .

Tyto dvé autorky vsazuji embodiment konkrétnéji nejen do svéta vztahil, ale
jmenuji 1 kulturu a socialni vztahy, aby nedoslo k ptfekrouceni nekonkrétniho

vyjadfeni ,,soucast svéta“.

V této praci chapeme embodiment tak, ze se jedna o pojem, ktery sjednocuje
dohromady fyzickou, osobni, sociilni a duchovni rovinu existence. Popisuje
plusobeni jedince ve svété. Termin embodiment piesahuje popis jednoho
okamziku, protoze zahrnuje i moznosti akce. Vtélenost je tedy nase fyzicka i
prozivand existence a zarovenl okruh potencidlnich moznosti — vtélenost je tak
neohraniCend, vyzafujici do prostoru a pohybujici se v Case. VyuZivame rad&ji
nepielozeného slova, které je vyznamové nezatizené, nebo tento termin

nahrazujeme terminem ,,vtéleni®, ktery chapeme synonymné.

Termin enactment je druhym nutné souvisejicim terminem. Embodiment ukazuje
spojitost existence, enactment pak je pak projevem embodimentu, nebo spiSe
procesem. V Cechach byl tento termin pieloZen a vyloZzen Ivanem Havlem jako
»Zjedndvani®:

Nase vtélend kognice nespociva v néjaké pasivni reprezentaci predem fixované-
ho svéta, nybrz v jeho prubézném zjedndavani — tvarovani sveta (vcetné nasi mysli)

Vv prubéhu historie naseho jednani V jiz zjednaném a dale zjednavaném sveéte...

% Csordas, T. Perspectives on Embodiment, s. xiv., prevzato [online]
% Merlau Ponty, M. Fenomenologie vnimdni s. 143.
% Srov. Satina,B. Hultgreen, F. The absent body..., s. 522.
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...Myslim, zZe ceské sloveso zjednat (zjednavat) dobre vyjadruje proces, o ktery zde
Jjde (chapeme-li ovsem slovo ,,jednat* jako ,, konat*, nikoliv pouze ,, rokovat*).%

Skrze nase jednani tak uchopujeme svét (a to véetné jeho porozuméni) a také jej
tvarujeme. Jsme jim vSak také tvarovani.

Privodcem pri tomto jednani je vnimani, to je vsak soucasné jednanim podmi-
neno... ... Jisté jste si vsimli, Ze pojem zjednavani v sobé skryva kruh: zjednavany
sveét je prostredim pro jednani, ale jednani je zaroven predpokladem zjedndavané-
ho svéta. Jde o pripad kruhu, ktery je pruvodnim jevem kazdé obousmérné
avyvijejici se interakce a ktery je treba povazOvat za jeji soucdst. Metaforicky
Feceno, clovek se ,,domlouva* se svétem o tom, jak ma chdpat svét (a Sebe
Vv ném).99
Zjednavani ma tak v tomto piekladu velmi recipro¢ni charakter a zaroven postihu-
je fakt, ze jedinec jedna a svym ¢inem néco proménuje, tvaruje — zjednava. Zjed-
navani nutné navazuje na vztahovost svéta, na to ze jsme ve svété, ktery nam sky-
ta moznosti — motorické moznosti, které jako motorické jiz rovnou vnimame:
Naptf. u Schopenhauera 100 xlovek vnima svét jako soubor potencialnich
mozZnosti. Nase vnimani svéta ma aktivni Cinnostni povahu. Chapeme svét ne
V jednom okamziku — co je kolem, ale vidime jeho moznou budoucnost. Pfedméty
K nam ,,motoricky promlouvaji“. Nase vnimani a prozivani svéta ma motorickou
povahu. A télo je zde Cinitelem, ktery umoznuje realizovat tyto moznosti. Télo je
tu zékladem a realizatorem nasi vile.

Podobné uvazuje i Bergson'™ - kazda percepce ma motoricky vyznam.
Vnimanim jevu K sobé nechavame promlouvat pohyby, které nam jev umoziuje
¢init. Tim se utvari vyznam jevu.

Obé¢ tyto tvahy jsou jen drobnou ukazkou tivah o motorické charakteristice svéta
— tedy o naSem vnimani. Zjednavani se diky t€émto moznostem miize odehravat.
V této praci uzivame nové vznikly termin zjednavani, ktery se nam zda vhodné
popisujici jev uskuteciiovani skrze sebe. NEkdy jej nahrazujeme terminem

jednani, které chapeme synonymné.

Otéazkou je co vtélenim ziskavame, co vlastné vtélujeme. V teoriich embodimentu

% Havel, I. M. Zjednany svét, [online].

% |van, M. Havel Zjednany svét, [online].

10Grov. Sasma, Postkartezidnské pojeti reflexe. .. s. 16-20.
101 Sama, Postkartezidnské pojeti reflexe... s.22-24.
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(neboli teorie vteleni, ztélesnéni) se centralni pojem se vzdy tyka télesnosti.
Autofi pouzivaji pojmy jako vtélend mysl (embodied mind — F. Varela), vtélena
znalost (emobodied knowledge — M. Tanaka), ¢i ztélesnéna kognice (embodied
cognition — L. Shapiro) '® n&kdy také ztSlesnéna zkuSenost (Embodied

experience).

Abychom predesli zmatku, radéji se t€émto termintim vyhybame a uzivame obecné
termin  vtéleni ¢i embodiment bez hlubSiho popisu. V pfipadé potieby
pojmenovani uzivame termin vtélena znalost, ktera pro nds shrnuje jak
kognitivni, tak také motorické uchopeni i emotivni a socidlni porozumeéni vV ramci

vztahovosti svéta.

Pii prezentovani konkrétnich teorii v§ak uzivame terminologii autora, abychom

neménili jim zamysleny vyznam.

2.3.2 Historie a soucasnost teorii embodimentu

Embodiment je pfistup, ktery se vyvinul na zékladé¢ fenomenologického
paradigmatu Vv neurovédé, psychologii filozofii i pedagogice. M4 dnes vice nezZ
dvacetiletou historii. Varela a dal$i zastdnci tohoto pfistupu zacali vr. 1991
zpochybniovat postulaty kognitivni neurovédy, tvrdi, ze mysleni neni jen
zalezitosti mozku, a Ze mozek neni jen ,,vypocetni organ®, ktery funguje bez

ohledu na situaci a jeji vyznamu pro nas (jak naptiklad tvrdili kognitivisté).

Cely pfistup embodimentu se snaZzi vzit do ivahy jak prostfedi vnéjsi, tak vnitini
prostiedi téla. Ob& tato prostfedi mysSleni a jednani ovliviiuji a v nich se
odehravaji. Teoretikové embodimentu pokladaji vyznamné argumenty pro to, aby
télo nebylo chéapano jen jako zdroj senzorickych vstupli a motorickych vystupd,
aby nebylo vnimano pouze jako kanal, skrze n¢jZ mozek jedna a vnima, ale jako
nedilnd soucast mysleni. Dale se tento pfistup snaZi zapojit mySleni do kontextu
situace (podobné jako kontextualisté), v niZ se jedinec nachazi. Schopnost jednat
ruznymi (pfedem neformulovanymi) zplisoby v rdmci konkrétni situace je podle
nich projev toho, Ze lidsky mozek nelze ptfirovnat k pocitaci (jak se domysleji
kognitivisté). Pocitac totiz neni schopen svou reakci adaptivné proméiiovat a jeho

reakce jsou vzdy predem formulované'®. Neni osobitym celkem se specifickou

192 Viz napt. Valenta, J. Iniciacni situace a procesy dramatické tvorby.... in Slavik, J. Tvorba jako

zpusob poznavani, s. 449, nebo také nazvy publikaci jednotlivych autord.
1% Srov. Kiverstein, J. The meaning of embodiment, s 2-3.
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historii, ktery ma kreativni schopnost fesit i neznamé situace.

Shrnuti pristupii ke kognici

My jsme vyse popsali vyvoj v kognitivnich védach, vzhledem k tomu Ze teorie
embodimentu se vii¢i nim vymezuji, i autofi teorii embodimentu se pokouseji toto

vymezeni a vyvoj kognitivnich véd vysvétlit.

Kiverstein'® rozdéluje t¥i pristupy k chapani t&la v souvislosti s kognitivnimi
procesy. S piiklady prvnich dvou jsme se jiz setkali v pfedchozich odstavcich.

Tieti pfistup predstavime nize. Kiverstein uvadi toto rozdéleni:

- Télesny konzervatismus — télo pfispiva k uvazovani tim, ze dodava do
mozku informace — skrze senzory a nasledné¢ motoricky napliiuje jeho
ptikazy — vykonava. To jsou nejstar$i vySe zminované teorie kognice

(Piaget a starsi).

- Télesny funkcionalismus — télo zde ma byt funkéni podporou nasi
kognitivni kapacity. To je to, k cemu smétovaly pozd¢jsi teorie (Brunner,

WWagotskij, Sternberg).

- Télesny enaktivismus — télo je chapano jako zdroj smyslu, télo muze
vytvaret, zjednavat situaci (zajimavé je, ze prvni Brunnerovo stadium se
shodné nazyvalo enaktivnim). Teorie vychazeji z fenomenologického
pohledu, vétsinou se fadi k teoriim embodimentu. Kognice podle nich

neni zaloZena na praci se symboly.
Kiverstein zminuje, Ze pravé teorie tietiho piistupu (enaktivistick¢) se cCasto
setkavaji s nepochopenim, protoze prevladajici paradigma znemoziuje piijmout
tento novy piistup. Enaktivistické paradigma je vSak to, co je pro naSi praci
stéZzejni. Pokusime se je proto vysvétlit co nejjasnéji, cast o fenomenologii
z predchazejicich stranek by pro nas méla byt dobrym zékladem pro to, aby
vysvétleni nebylo nedorozuménim.

Varela 1%

utvari také piehled vyvoje v kognitivnich védach, ukazuje, jak se
paradigmata kognice postupné méni. Co je dulezité — Varela tato paradigmata
neseparuje od sebe, ve svém grafu je kresli jako soustiedné kruhy — tedy jako by

jednotlivd paradigmata nebyla odlisn4, ale pouze rozSifovala pohled téch

194 Srov. Kiverstein, J. The meaning of embodiment, s. 1-2.
195 Srov. Varela, F. The Embodied Mind. s. 7-9.
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pfedchozich. Néktera z nich uz jsme vysSe zminili. Jsou to

1)

2)

3)

Kognitivistické paradigma: Chape mozek jako pocita¢, kognice pak ma
byt operaci se symboly. Kognice utvaii mentalni reprezentace vnéjSich
jevu, zpracovava je do mentalnich modelii a nasledné reaguje na situaci na
zaklad¢ kognitivniho propoctu.

Jednani podle této teorie je tak vyslednici sil, které na nés ptsobi. Kriticky
muzeme zhodnotit to, Ze zde chybi tvaha o moznosti reagovat jinak: teorie
jistym zpusobem unifikuji jedince: jeho mysleni prevadéji do vypocetnich
procesu, které maji mechanickou a hluboce logickou povahu. Tyto teorie
neuvazuji nevédomé momenty, a vliv prostiedi na jedince predstavuji jako
tzv. symbolické mysleni — kdy vlivy prostfedi jsou prevedeny na symboly,
s nimiz pak probihaji mentdlni operace. Pokud by byla kognice &istou
komputaci, pak zde odpadd moznost osobité reakce. Reagovani by bylo
pouze odpoveédi na vyzvy prostiedi. Neni zde moznost samostatného
kreativniho jedndnim na zékladé vlastnich rozhodnuti. Proces operaci je
mechanicky, linedrni, nerespektuje nevédomé vlivy ani aktivni osobitou
ucast jedince na vlastnim jednani.

Vyvojové — konekcionistické paradigma: Kognice se ma sestavat
z propojovani riznych komponentl, ¢imz utvaii globalni chovani jedince.
Ten porovnava své globalni postaveni se zaZivanym charakterem svéta.
Kognice ma tyto faze: prvni je zazivani svéta, druhé pak vytvareni interni
reprezentace téchto zazivanych situaci, tfeti vytvaii — separuje vlastni ,,Ja*
jako toho, kdo néco zptisobuje.

Tyto teorie jiz respektuji vicefaktorovost naseho uvazovani, a predstavuji
mySleni jako proces, ktery se sklddd z mnoha riznych komponent.
Zaroven zasazuji uvazovani do svéta, ve kterém jedinec sam za sebe jedna,
tedy respektuji osobitost jednani kazdého jedince a kontextualitu mySleni.
Zustavaji vSak u symbolickych reprezentaci a mentalnich operaci, které
maji mechanisticky a unifikujici charakter.

Zjednavajici paradigma (tedy takzvané enaktivistické, které reprezentuje
I Varela): Kognice podle téchto teorii neni reprezentaci pfedem daného
svéta skrze mysl. Pfi uvazovani nejde o vytvafeni mentalnich modeld,
symbold, ani o feSeni problémi. Kognice neni oddélena od svéta jako

samostatny mentalni proces. Kognice je vtélena — tedy je soucasti
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svéta a odehrava se skrze naSe jednani ve svété. Zjednavajici paradigma
chéape kognici jinak, nez ptedchozi sméry zahrnuje do ni i dalsi oblasti:

télo, emoce, socialitu i prostiedi.

2. 3 3 Vtélena mysl Francisca Varely

Francisco Varela je osobnost, kterd spojuje své pluvodni vzdélani biologa
s filozofickym pohledem a s buddhismem. Tyto tfi oblasti mély zasadni vyznam
pro jeho zpusob chapani a vnimani téla, ktery predklada v knize Embodied Mind,

napsané s dal§imi spoluautory. Jeho prace patii k prvnim v této oblasti.

Vtélenost kognice do Zivotni situace
Vtélena mysl jak je nazvana Varelova kniha je pojem pro vtélenou kognici. Tato

kognice znamena aktivitu, ¢innost, ktera utvari smysl, vyznam. To znamena, ze
mysleni se nevyskytuje samostatn¢ — bez vyznamu, neni univerzalni schopnosti,
ale je vzdy vazané na konkrétni situaci, v niZ probihd a na jeji vyznam. Vyznam
situace, vnimani a télesnost stejn¢ jako socidlni a télova historie (pamét,
zku$enost) jsou nutnou soucasti kognice.

Podle enaktivismu '° vstupuje do situaci, které zazivame vtélena kognice. Ta fesi
situace ,,na miru“ a v pifimém dialogu s tim, co vnimame. Neni zde predem dany
algoritmus, podle né€jz by se dala situace vzdy vytesit, piestoze je zde samoziejme
urcita socialni a t€lova historie — backround, ktery je podkladem pro tento dialog.
Nutno fici ze vtélenou kognici, neni myslena souhra n€kolika nervovych center,
ale samo jednani (zjednavani) — tedy celek nasi existence v prostiedi a akci. Jsme
to my, kdo jedndme: my jsme zde, Zivé, vtélené bytosti, sedici a premyslejici
napriklad o téchto schématech, véetné toho, co nazyvame backgroundem107.
Pokusime se to vysvétlit blize: Situace, v nichz se podle Varely v Zivoté
nachazime, se nepodobaji hie Sachu, kde jsou jasn¢ definovana pravidla a vzdy
jasné a omezené mmnoZstvi konkrétnich tahti. Zivotni situace maji mnohem
komplexnégjsi charakter (napiiklad fizeni auta), kdy neustdle reagujeme na
neznamé nové situace, neni zde jasné vymezené pole moznych reakci. Proto nelze
takovou ¢innost naprogramovat — kognice tak nemutze byt souborem naucenych

reakci, ale kreativni schopnosti uchopit nepieberné mnoZzstvi moznosti, které

nam situace nabizi, a vybrat urcity zpisob jednani. Pokud pfi fizeni auta

196 5rov. Varela, F. Embodied Mind, s. 9.-12.
197 vsarela, F. The Embodied Mind, s. 11.
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uzivame jednu obvyklou cestu, jesté to neznamend, ze nase kognice umi jenom ji.
Je schopna pfizptisobit ptivodni trasu nastalym podminkdm (napf. namrzla
vozovka, objizd’ka), vybirat z moznosti, je schopna ovladat své jednani kyzenym
smérem a feSit kazdou situaci urcitym jednanim, které neni ,,Sablonovité®,
ptestoze mnohdy ,,Sablony* uziva.

Dnes nam GPS sice dovede diive nez my pfepocitat trasu, ale stale jen na zaklad¢
jasnych dat — predem definovanych vstupli, v ramci omezeného pole plisobeni.
Nenapadne ji ,.jet po chodniku nebo protisméru. Clovék zachézi s pravidly, ktera
nam jsou dana, osobité, stroje je jasn€ dodrzuji — nemohou ani nic jiného. Lidé
maji ,,vhled“ do situace, vnimaji jeji moznosti a mohou jit i proti zab&hlym

pravidliim, pokud si situace zada, také se mohou rozhodnout nereagovat.

Velkou roli pro tuto kognici zivotnich situaci ma télova a socidlni historie —
zakladni background, ktery je pro nds mnohdy neviditelny, navykly ze zazivani
béznych situaci — je vtéleny, jedna se o ptirozené télové navyky, senzomotorickou
inteligenci. Jde tu o zdkladni porozuméni, které je pro nds piirozené. Pfirozené
danosti pro nds jsou napt. hlava je nahofe, auta se pohybuji, pokud tocim
volantem doprava, zatadi i auto. Tento t&lovy background'® sbirdme v prib&hu
Zivota a zapisuje se (Casto nevédomeé) do naSich zkuSenosti. Smyslové vnimani,
nam utvaii senzomotoricky vhled do situace, ono predava jasny konkrétni obraz.
Takovému obrazu uz je rovnou porozumeéno senzomotorickou inteligenci, neni
nutné jej néjak prevadét do symbolli. Pokud by nase mysl byla stroj, musela by se
vSechna tato data do ni na zacatku situace vlozit jako symboly, ale my jim

rozumime rovnou, z jejich senzomotorické povahy.

Vtélena kognice ma tedy byt podle tohoto paradigmatu zjednavanim svéta a
mysli (vtélenou akci) na zakladé mnozstvi akci, které byti jiz realizovalo.

Znamena to tedy, ze kognice je sama o sob¢ akci — jednanim ve svété. Jednani
nejde oddélovat od mysleni, jednani je myslenim. Tento pfistup smazava hranice
mezi Clovékem a jeho prostfedim, piekracuje ,,pievodni systém* symbolid a
mentalnich reprezentaci uzivany pifedchozimi teoriemi. Nabizi misto ng&j
predstavu cClovéka jako celku interreagujictho v prostiedi. Jedinec je ¢asti

odehravajiciho se prostoru zivota a on je v ném aktivni a tvofici — tedy

% Vice se jim zabyva teorie primarni metafory, prezentovana dale.
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zjednavajici. Separovani neni mozné, protoze kognice je proces — odehrava se a
musi se odehravat v ur¢itém kontextu, ktery ji determinuje. Bez kontextu nemuze
existovat.

Embodiment tedy podle Varely znamena, Ze télo je Zijici, zaZivajici struktura
vV kontextu mista, v némZ probihaji naSe kognitivni mechanismy — naSe
zjednavani, naSe akce (podobn¢, jako pro Merlau Pontyho pojem télesnost). Je
ovSem nutno zdidraznit, Ze Varelova kognice neni jen jednostrannym plisobenim
jedince na svét, Varela opakované vysvétluje, ze svét strukturuje poznavajiciho a
poznavajici strukturuje svét. ,,MySleni o svété“ a ,utvareni svéta“ jsou Casti
jednoho procesu. Svét neni jen objektivné dany, ani Cisté subjektivné vytvoreny,
je sdileny. Utvafeni tedy probiha zaroven, proto je potieba studovat kognici jako

vtélenou akei'®,

Poznani je intersubjektivni
Varela hovoii dale o tom, e dualismus™® — rozliovani svéta na dv& protichiidné

oblasti (vnéjsi-vnitini/ duch-t€lo) — neni mozny (podobné jako uz jsme o tom
hovofili vySe). Jde o to, ze mezi t€mito polaritami probiha neustala cirkulace,
komunikace, prelévani. Mizeme fici, Ze poly existuji — jsou to prvky struktury, ale
nejsou to dvé odlisné ,,nadoby* ¢i oblasti, pouze dva body na koncich jedné skaly.
Skrze jejich spojeni — skrze cirkulaci mezi nimi se utvari celek (tj. samotny celek
je akci — utvafenim, nejednd se o staticky jev ale o cirkulaci mezi pdly). Mezi
vnéjSim a vnitinim probiha neustalé prelévani. Embodiment - vtéleni je pak
propojenim téchto poli, cirkulaci mezi nimi. Vtélenost neni déana jako pevna
neménna situace, vtélenost se odehrava v této cirkulaci, vtomto pohybu —
V Zivosti materie.

Tento dualismus piekracuje Varela 1 ve védéckém uvazovani: mezi objektivni
skutecnost a subjektivni prozitek klade spojnici, misto dvou odd€lenych boxi

hleda a nachézi spojeni:

Poznavani sebe 1 svéta podle Varely111 neni objektivni, nezaujaté jak se o to
mnohé védy snazily, avSak nejde ani 0 ¢isté subjektivni zalezitost, kterou jedinec
zaziva sam, kdy jeho zkuSenost je nepfistupna jinym. Ani jeden z téchto pohledi

neni spravny, protoze nastoluje dualismus, neuvazuje moznou cirkulaci mezi

199 grov, Varela, F. The Embodied Mind, s. 173.
10 grov, Varela, F. The Embodied Mind s. 11.
11 5roy, Varela,F. Shear, J. First perosn accounts s. 9.
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objektivitou a subjektivitou.

Oba tyto pohledy se totiz mohou prolnout skrze sdileni, skrze intersubjektivitu:
svet neni Cisté objektivni, ani Cist¢ subjektivni. Je intersubjektivni. Vstupuje do
néj totiz to, ze jsme bytim mezi bytimi, a tato byti se vzdjemné ovliviiuji.
Subjektivni chépani svéta je ovliviiovdno dalSimi subjekty, druhymi lidmi — a
jejich subjektivnim chapanim svéta. Timto ovliviiovanim vznika spole¢na sdilena
realita, které intersubjektivné, sdilen¢ rozumime. A také realita, ve které
intersubjektivné jedndme (Varela by pouzil, ,,kterou zjednavame*).

Varela tak ukazuje, ze to jak chapeme svét, neprobiha jen v prvni osobé — ,,ja‘“ (tj.
Cisty subjektivismus), ani pouze Ve tieti osobé — ,,oni, ono“. Do naSeho vnimani
svéta totiz vstupuje propojujici prvek v podobé¢ druhé osoby tj.* ty*.

Varelova druha osoba umoziuje udélat most mezi védeckym myslenim a
mySlenim v zivoté mezi subjektivitou a objektivitou. Umoznuje sdilet subjektivni
zkuSenost a utvafet zni intersubjektivni. Skrze sdileni s druhymi miZeme
zkoumat vlastni vtélenou zkusenost. Ta se tak stava zkuSenosti intersubjektivni —
tedy spole¢nd sdilenou, neni jiz neptistupnou. Druhy, s nimz zkuSenost sdilime,
ma podle Varely byt ucitelem, tutorem naSeho poznavani sebe sama. Pomaha nam
prohlubovat a reflektovat naSe poznani, porovnavat jej a vede nas zkuSenosti,
kterou zaZivame. Varellv ucitel — mentor ndAm pomaha realizovat a uchopit vlastni
zkuSenost, prohloubit jeji vnimani skrze vhodné otazky a zplisoby vedeni — ma
byt onou ,,porodni babou* ze sokratovskeé metody.112

Varela hovoii o tomto tutorovi z pohledu meditativni praxe, o niZ hovotfime déle.
Ptesto je mozné tuto druhou osobu snadno pfevést i na jinou vychovné vzdélavaci
praxi, kdy je druhy zrcadlem, reflektorem k prohloubeni vlastni reflexe, at’ uz jde
0 praxi v meditaci, béhu, praci na stroji ¢i vyuce déti.

Varela pozaduje po této osob¢ vlastni zkuSenost v daném oboru, jeZ je hlubsi nez
zkuSenost zakova. Potiebuje ji, aby mohl zaméfovat zakovu pozornost na to, co je
ma zak hloubéji pochopit — aby pomohl strukturovat zakem zazivanou zkusenost a
to na zaklad€ své vlastni zkuSenosti. Domnivdm se, ze druhd osoba, ktera je
zkuSena, je v tomto procesu velmi dilezita, protoZze znd dalsi stupné a kroky
k uchopovani zazivané reality, vnima je a rozumi jim hloubgji.

Zkuseny ucitel vsak neni jedinym, kdo nam mize byt smysluplnym reflektorem.

112 \/arela a Shear , First-Person Accounts s. 10.
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Domnivam se, ze druhou osobu je mozno jest¢ doplnit na Skale dal§imi. Neni to
jen kala ja — ty — oni. Sdileni také nachazime v 1. Osob& mnozného &isla ,my*™,
kdy jsme soucasti skupiny a sdileni tak neprobihéd jen mezi mnou a ucitelem ale
mezi Ucastniky skupiny. Pak je tu jesté jedna o néco méné aktivni varianta druhé
osoby intersubjektivitu nachazime ve 2. osobé mnozného ¢isla vy — kdy ja se
neucastnim, avSak mohu pozorovat a vnimat — vnimam skupinu, které nejsem
soucasti. I zde jde 0 sdilenou zkusenost na niz se (byt’ mén¢ aktivn¢) podilim.
Chceme tak rozsitit Vareluv pohled, Ze nejde jen o to, abychom méli ucitele. Jsou
tu 1 dalsi druzi, s nimiz vice ¢i mén¢ aktivné sdilime spolecnou zkusenost a diky
nimz poznavame spolecny sveét.

Zvlastni praxe jsem doSla k pochopeni, Ze kazdy ma jistou sumu svych
zkuSenosti, na jejichz zdkladé mi mize pomoci reflektovat prozitou zkuSenost.
Nemyslim, ze by bylo mozno vzdy jasné urcit zkusenéj$iho a mén¢ zkuseného a
nutné podle toho postupovat. Volila bych radéji formulaci, ze takovéto vedeni ve
strukturaci zkuSenost je reciprocni, nikoli jednosmérné a nepostupuje po urovnich
— po levelech vzhiru, ale spiSe se rozprostira do prostoru — do riiznych oblasti.
Rizni 1idé ¢i skupiny — kolektivy nds sméruji riznymi sméry a my ovliviiujeme
zase je. ZkuSenosti, které tak sdilime, nabyvaji konkrétnéjsich struktur skrze jejich
aktivni proZivani a skrze reflexi.

To co si osvojujeme takovou reflexi, bych nazvala zku$enostnim prostorem —
sdilenym prostorem. Tento pohled na reflexi jako prohlubovani a zpfesnovani
prostoru, umoznuje setkdvani zkuSenosti ve vice ruznych oblastech zkuSenosti
Vv prostoru nasi reflexe a rozSifuje linearni pohled nabyvani zkuSenosti (ktery se

ostatné tento pfistup snazi pfesahovat).

V kazdém pfiipad¢ je perspektiva druhé osoby mimotadné vyznamna. Radikalné
proméiiuje pohled na existenci, na kognici, propojuje dualismus, sceluje jej a
vytvaii celek, jednotu. Vraci nas k modelu vzdélavani, které vznika v interakci
lidi skrze sdileni a strukturovani osobni zkuSenosti. Je vzdy vadzana na konkrétni
situaci a na konkrétni osoby, které se ji icastni. Zadna takova zkuSenost nelze
pievést do svéta stroji, nemuze byt predana bez konkrétniho zdka, ani bez
konkrétniho ucitele (¢i skupiny), a také bez konkrétni prozité zkusenosti. Kognice

takto nachéazend, je specificky lidskd, prozivana a sdilend skrze reflexi, popira

13 podobné uvazuje i Havel I. M., ProZivdni epizodickych situaci s. 37.
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strojovost lidské existence a moznost prevedeni jedince na mechanismus.

Zat
1

Pozndni sebe sama i svéta skrze meditacni techniky ,,vyprdazdnén
Varela také prohlubuje ivahy o poznavani svéta skrze prvni osobu — prozivani
jedince.

Svou inspiraci ve vychodnich néabozenstvich nezastird, naopak, hluboce ji
analyzuje a pfindsi zépadnimu svétu ne piili§ zndmy pohled na vnimani a
uchopovani sebe sama. Zabyva se technikami meditace. Ta podle n¢j nema byt
utékem ze svéta, ale prohloubenim naSeho byti ted — naprostého bdé¢lého
védomi™*. Lidé v b&zném Zivoté toto hluboké bdélé védomi nenabyvaji, neustale
utikaji k pfedstavdm budoucnosti ¢i k rozebirdni minulosti. Svoji aktudlni
¢innost, délaji mnohdy automaticky, bez vnitini pozornosti. Takové mysli, kterd
neni ,,pfitomna“ ve své prezenci fikd Varela ,pfidrzujici se“, ulpivajici 1
Meditace by meéla jedince pfivést do stavu plného védomi probihajiciho
okamziku, ma umoznit ztiSeni, zklidnéni — synchronizovat ¢innost téla a mysli
tak, aby jejich procesy probihaly zaroven a spole¢né. Aby mysl nebyla oddalena
od téla svym rychlym zpracovavanim mnozstvi informaci, aby nebyla neustéle
,hapied®, ale byla souc¢asné se svym télem v jednom spole¢ném okamziku.
Mnozstvi informaci, které¢ nas v dnesni kultufe zahrnuje, nas neustale odtrhuje od
svéta. V mysli se objevuje mnozstvi ,,mentalnich okupaci, které nam znemoziuji
vnimat, na$i vtélenou situaci. Mnohdy kvili vlastnim mySlenkam nepozndme
blizkého ¢loveka, kterého mijime, ¢i nezareagujeme pii fizeni automobilu tak, jak
bychom méli, napt. projedeme na Cervenou. / nejzajimavejsi cinnosti: milovani,
mysleni cteni, prochdzeni, prohliZzeni jsou zastieny zdrzujicimi komentari a
dalsimi mentalnimi okupacemi 18, Tyto mentalni okupace vSak jsou podle Varely
jen druh zvyku, kterého se lze zbavit, ktery nas oddaluje od nas samych. Pti
tréninku meditace postupné dospéjeme ke zieni jakéhosi pole, k nazirani na
realitu — k reflexi. Je potieba se zamé&fit na trénink svalstva, aby takovy stav télo
dokazalo vydrzet (meditace probihaji n€kolik hodin v jedné pozici) a dale ucit se
vyprazdiovat svou mysl — nechat své piedstavy ,,jit“. Reflexe, kterd diky tomuto
stavu probiha, neni reflexi nééeho — nezaméfujeme svou pozornost. Jsme si

védomi okamziku, s nimz nijak nemanipulujeme, v némz plyne naSe télo a mysl

114 Srov. Varela, F. The Embodied mind, s. 23.
115 Srov. Varela, F. The Embodied mind, s. 143.
118 \/arela, F. The Embodied mind s. 25.
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zaroven s okamzikem. To je ona zkuSenost, kterou ziskavame — vyprazdiujeme
své mysleni, aby mohlo plynout s proudem védomi. Zaroven tim vyprazditujeme i
své self. V takové meditaci vymazavame své potieby a sva chténi, abychom tak
prestali byt zameéteni a skrze toto zaméfeni manipulovali s vinimanou skutecnosti a
omezovali si vyhled. V takové reflexi jsme otevieni k riznym moznostem —
vnimdme 1 jiné, nez ty, které bychom zfeli na prvni pohled. Varela ji nazyva

bd¢lou vtélenou reflexi s otevienym koncem.

Martin Sagma’’, ktery se enaktivismem zabyva hloubgji, ukazuje, Ze tato reflexe
je odlisna od reflexe Descartovy, i reflexe Merlau — Pontyho. Tato reflexe je totiz
vycvikem bdélosti, nejde v ni o mysleni, m¢ly by v ni pfevazovat pozorujici prvky
nad myslicimi. Merlau —Ponty chépe reflexi jako néco, co by nemélo byt obtizné,
jako prirozenou schopnost. Oproti tomu Varelova reflexe vychazejici
z buddhistické praxe vyzaduje trénink tohoto stavu, pfiprava na néj je naroCna.
Prozitek vSech trovni téla se diky ni stdva jasnéjSim a hloubé&ji védomym. T¢lo je
pak vtéto reflexi nutnym piedpokladem, ackoli ji zaroven brzdi (neni li
trénovano). Té€lo je také prvotnim prostorem, kde reflexe probihd, kde se tfibi a
kde vznika — reflexe je télem *®.

Varelova zklidnujici reflexe skrze meditativni praxi ma byt pomoci pro vyzkum
kognice, protoZe trénovany jedinec je schopen detailnéji popsat co se v ném déje.
Muze byt snadno odmitnuta (také casto byva) kvuli své vychodni nabozenské
orientaci a tomu, Ze vyzkumniky zajiméa kognice a proZzivani bézného jedince —
tedy netrénovaného.

Na druhou stranu pro sebereflexi jedince a pro schopnost ji prohlubovat je
zajimavou a diileZitou inspiraci. Zapadni uspéchany pohled na ¢love€ka, s nimz se
denné ve vychovné praxi setkdvame, ktery se ¢im dal vice projevuje na
nesoustfedénosti student (viz kap. 1.1.4), okupuje mysl jedincl, urychluje ji,
oddaluje ji od téla. Tim devalvuje prozitek situace ,tady a ted™, vlastniho
vtéleného byti. Ma-li uchopeni sebe sama znamenat vtélené uchopeni, je potieba
ucit mysl studentl zpomalovat proud myslenek. To umozni vratit se z budoucnosti

a odtélesnénosti do vlastniho téla a k bd€losti v daném okamziku.

117 & v ., , .,
Srov. SaSma,M. Postkartezianska pojeti reflexe... S. 74.

18 Sasma M.. Postkartezidnska pojeti reflexe..., s. T4.
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2.3 4 Realisticky embodiment

kognice. Hodn¢ Cerpaji z vyzkumt neurologt a jejich kniha Philosophy of The
Flesh  je vposledni dobé jedna znejkomplexnéji pojatych knih o teorii
embodimentu. Sviij pfistup sami nazyvaji realistickym embodimentem, ¢imz
naznacuji, ze chtéji svou filozofii udrzet v roviné redlné¢ vnimaného svéta a to i
bézného cloveéka zapadni kultury, nezkoumaji extrémni situace (naptiklad
meditativni stav, jak ¢ini Varela). Zabyvaji se béZnodennim fungovanim jedince.
Realisticky embodiment kladou jako opozici vii¢i védeckému realismu, ktery je
podle nich od téla oddélen. Tento védecky odtélesnény realismus piedpoklada
nezavislost vnéjsiho svéta na tom, jak mu sami rozumime, dale existujici stabilni
poznani, které je ve forme absolutnich objektivnich pravd. Tento pohled klasické
védy je v zasad¢ filozofické vychodisko, které znemoziuje pfijmout nalezy a

uvahy zastanci embodimentu. Ti maji odlisné filozofické tedy fenomenologické

vychodisko.
Zakladnimi ptedpoklady realistického embodimentu jsou: Vtéleny systém bazalni
trovné chapani™®, vnémz se nase t&lo pohybuje ve svém prostiedi — tedy

zdkladni a primdrni zplsob, jak rozumime svétu. Druhym pfedpokladem pak je
tzv. metaforické uvazovani a existence konceptudlni metafory 120~ Oba tyto
pfedpoklady nyni bliZze vysvétlime.

Bazalni uroveri chapani'??

Lakoft a Johnson vychézeji z predpokladu, Ze kazdé byti potiebuje svét, ktery
zaziva, uréitym zpisobem kategorizovat. Roziazujeme a tfidime tedy zkuSenost,
kterou zazivame do urcitych kategorii. Kategorizovani je pro nas pfirozené a
nutné k pieziti k rozliSovani toho, k ¢emu se mame pfiblizit a od ceho se radéji
vzdalovat, co je bezpecné, co je nebezpecné aj. Tyto kategorizace mohou mit
rizné Urovné abstrakce od velmi konkrétnich jevil az po velmi abstraktni pojmy.
Vyzkumnici zjistili, ze existuji kategorie urcité urovné, které jsou pro nds
nejsnadnéji zapamatovatelné a nejsnadnéji rozliSitelné — tyto kategorie

oznacuji jako kategorie tzv. ,,bazalni rovn&«?,

19 v/ originalu , basis level“, uzivame tento pieklad jako béaze, z niZ je mozno pokracovat vyse &i
nize.

120 5roy, Lakoff G., Johnson M. The Philosophy of The Flesh, s. 83-85.

121 Srov. Lakoff G., Johnoson, M. The Philosophy of The Flesh, s. 17.

122 Srov. Lakoff G., Johnson M. The Philosophy of The Flesh, s. 24.
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Uroven abstrakce Dopravni prosﬂ‘ed ky - nema konkrétni tvar

- Rozeznavame jasné tvar

Bazalni uroven - Nejvice znalosti

Konkrétni troven
- znaji spiSe specialisté na danou oblast
- tvarové odli$nosti mensi

Airbus A320 Hjusin 11 76 TD Baeing 737

Obrazek 1, zdroj: Vlastni prace

Bazalni kategorie jsou takové, mezi nimiz je nase t¢lo schopno bez né&jakého
hlubsiho tréninku snadno rozliSovat. Napiiklad: dovedeme snadno rozliSit
zakladni rody zvifat a rostlin, zdkladni barvy, dopravni prostfedky, avSak bez
hlubsiho studia uz pro nas bude obtizné rozlisit jednotlivé druhy od sebe (viz obr.
1). Snadno pozname zabu, ale zda jde o skokana hnédého nebo ropuchu, to uz pro
nas bude obtiznéjsi urcit. Podobné rozpozname autobus od auta, ale mame-li urcit
znacku auta, je to obtizngjsi.

Snadno rozeznatelné kategorie, jsou ty, které jsou pro nase byti pfirozené a nase
mysleni je pfipraveno piijimat ke kategorizaci pravé ony. Snadno poznatelné
kategorie se pohybuji na bazalni Grovni, a proto maji kognitivni prioritu v naSem
vniméni.*?
Bazalni uroven chapani je utvaiena spiSe nevédomé jako vysledek naSeho
fungovani ve svété — které je vtélené. Ma senzomotorickou povahu. Probiha
zde interakce téla s prostiedim (senzoricky a pohybove), skrze ni utvaiime
kategorie — koncepty. A to bez pievodniho symbolického systému,
senzomotoricka interakce je uz rovnou druhem kategorizace.124

S bazalni urovni kategorizace se setkavame jako s prvnim zptisobem poznavani —
provazi naSe nejranéjsi zazitky.

Bazalni roven kategorii se vyznacuje témito charakteristikami'?:

- Jeden obrazovy vjem piedstavuje jednu kategorii — tj. kategorie je na prvni

128 grov. Mervis, C., Rosch E. Categorization of Natural Object s. 92.

124 \/ tomto bod& se neshoduji s teoriemi F. Varely — fikaji, ze meditativni praxe se snazi jit ,,za
kategorie* vymanit se z nich a zazivat bezkonceptualni . Tedy nekategorizovanou zku§enost.
Tvrdi, ze zadné byti se ze svého kategorizovani nedovede vymanit, jelikoz koncepty jsou formou
naseho neuralniho byti.

125 |_akoff ,G., Johnson, M. The Philosophy of The Flesh, s. 25.
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pohled rozpoznatelnd skrze tvar, barvu, velikost. Jedna se o posledni
uroven pied abstrakei, kterou jiz nelze zobrazit jednim obrazem.

- Kategorii rozpoznavame pomoci tvarového vjemu.

- Kinterakci s timto objektem uzivame motorickou akci.

- O této Grovni mame nejvice znalosti.

Jak vyplyva z bodi uvedenych vyse, je pravé tato bazalni troven porozumeéni
determinovana télovym uchopovani skuteCnosti, zavisi na celostni percepci a
motorickych programech. V této drovni probiha nejvétSi mnoZstvi interakci
s prostifedim — bazalni kategorie zobrazuji fyzickou strukturu byti. Spadaji
sem v§ak nejen viditelné a hmatatelné objekty ¢i subjekty, ale také: akce
(¢asto motorické), socialni koncepty (rodina, klub) socialni akce (hadka,
rozhovor) a emoce.

Bazalni uroven vychazi z naseho prozivani ve svété, tedy z nasi t€lové kapacity
pfi interakci se svétem. Pro¢ zrovna tato uroven? Jde o uroven, kterd nadm
umoziuje pieziti, je nejdilezit€j$i urovni pro nasi existenci. Ostatni Grovné —
abstrakce ¢i konkrétnosti jsou pak nadstavbou, schopnosti navic, kterd neni nutna
K preziti, coz je vidét na obrazku ¢. 1 — vidime, ze na fotografiich jsou letadla,
avSak kdo znas na prvni pohled rozpozna, o jaky typ jde? S konkrétnimi
kategoriemi se denn¢ nesetkavame, nepomahaji nam k zakladni orientaci
v prostfedi tolik jako kategorie bazalni. Pro béZzného cestujictho neni tak
podstatné, zda leti Airbusem ¢i Boeingem (pokud obé letadla dobte funguji),
vyznamné je, ze leti letadlem. Naopak pro fidice letadla to pravdépodobné bude

velmi vyznamné vzhledem K jeho povolani, v této oblasti je specialista.

Objev této senzomotorické bazalni trovné kategorii uvazovani chape vtélenost
naSeho byti jako dilezitou — zakladni ¢ast naseho chépani svéta. Zasadné¢ méni
pohled na kognici a kognitivni operace a tim i na Givahy o vzdélavani. Kognici
zakladajici se na bazalni Grovni je potfeba rozvijet jinym zpisobem, nez kognici,
kterd pracuje se symbolickymi operacemi. V bazdlni Urovni vnimat a jednat
znamena myslet. Je tu mnohem vétsi diraz ne na ,,.know, that* (védét ze), ale na

,.know how*(v&dét, jak — tj. jednat)*?.

126 \/arela, F. The Embodied Mind, s. 148.
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Jak jsme uvedli vyse, t€lo je v nasi kultufe opomijeno. Zapominame na rozvoj
télesnych schopnosti a s nimi omezujeme i mnozstvi kognitivnich dovednosti,
které t€lo nese. Opomijeni bazalni urovné a t€lového uchopovani bude mit vliv na
naSe kognitivni dovednosti, protoze mysleni probihd primarné v senzomotorické
rovin€. U¢it se dovednosti vnimat a jednat je zdkladem naSi orientace ve svéte.
Prestoze je tato dovednost pomérné piirozend — bazdlni Urovni se ucime
nejsnadnéji, je nutno dodat, Ze pokud snizime mnozstvi pohybu, a moznost
osvojovani pohybovych schémat, budeme tim snizovat i kognitivni kapacitu
jedince. Potvrzuji to i nékteré vyzkumy, které zkoumaly vliv pohybu na rozvoj
schopnosti rozliSovani: Kotéti, které se z urcitého diivodu nemohlo v senzitivhim
obdobi pohybovat a bylo jen pfendSeno, se nevyvinulo bézné binokularni
vidéni'?’, podobné zaveéry utvorili 1 Hein a Held'?®, kdy testovali na parech kot’at
potiebu pohybu pro vyvoj vidéni. Podle nich pro vyvoj zdravé schopnosti vidéni
je potieba soucasna pohybova stimulace, koté, které bylo v pohybu omezeno a
mohlo jen zrakové vnimat prostor (pfestoze jej mohlo vnimat ve 3D — bylo po
ném pievazeno) pak nebylo schopno se v prostoru orientovat. Je sice fakt, ze
¢lovek neni koté€, avSak je zde pravdépodobnost, Ze pro ¢lovéka bude mit obdobna
situace podobné nésledky. Tyto zavéry ukazuji na to, Ze motorickd slozka
ovlivituje slozku senzorickou a je-li je senzomotorika zaroven myslenim pak i

slozku kognitivni.

Fyziologie a prostorovost jedince
Prvni zkuSenosti a zazitky, které dité ziskava, jsou zejména prostorové — at’ uz jde

o vnitini prostor vlastniho téla ¢i prostor vnéj$i. Schopnost kategorizovat se
rozviji prvné praveé skrze vnimani prostoru. Prostor ma rGzné charakteristiky
vnimané zrakem: blizkost, vzdéalenost, velikost objekti. Pak také charakteristiky
vnimané jinymi smysly: pohyb vzduchu v mistnosti, teplota, viin€.

V prvnich mésicich Zivota senzomotoricky uchopujeme a osvojujeme si zakladni
prostorové vztahy. A to aniz bychom je dokazali pojmenovat. Rozumime jim na
zakladé senzomotorického pochopeni, zatim do uvazovani nevstupuji slova. Prvni
rozliSeni tedy probiha v nasi prostorovosti — téla a okoli. Ujasniujeme si kde je
nahote dole, vpted vzadu.

Fyziologie naSeho téla uz vytvofila bazalni kategorie prostorového vnimani

127 Gardner, H. Dimenze mysleni, s. 69.
128 Held R., Hein A. Movement produced.... s. 875.
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jedince — nase vpfedu je nasmérovano tam, kam sméfuje vétSina naSich
smyslovych organt, skrze piedni stranu vétSinou komunikujeme, timto smérem se
pohybujeme. Je pro nas obtizné vidét dozadu, ¢i délat néco za zady. Vzadu se pak
stava stranou, kterou pfiliS nezname, ktera nekomunikuje (z toho napft. uslovi
»obraci se k nému zady*). Podobn¢ jako doptedu dozadu se ujasiiuji i dalsi sméry
— nahote, dole, vlevo, vpravo. Stavba naseho téla provedla prvni kategorizaci,
ktera je nam dana. Kdybychom m¢éli o¢i po celé hlavé dokola, tézko bychom
mohli urcit, kde je vpiedu, ale protoze jsou na jedné stran¢, nachazi se ,,vpiredu*
pravé tam)*%,
Fyziologie naSeho télo tak predem definuje naSi prostorovou orientaci.
Clovék je svou fyziologii uz vzdy orientovan, smérovan. Kazda lidska existence
ma diky této orientaci uz néjaky zamer, neni sama o sob¢€. Kategorizace — tfizeni a
vybirani je nasi pfirozenou &asti existence. Clovék ze své fyzické podstaty vzdy
musi vybirat, tfidit, rozliSovat a tedy smétfovat sebe samého.
Fyziologie téla nam tak navozuje dve pro nés duilezité teze:

- jsme bytim, pro které je prirozené kategorizovat a tato kategorizace je

nam vtélena
- Jsme bytim, které ma cil, smér, zam¢ér, neexistuje bezcilna ¢i nezaméiena
lidska existence.

Zakladni prostorové vztahy jsou pro nas jasn¢ srozumitelné, maji jasnou
prostorovou logiku - strukturu, kterou si osvojujeme. Vezméme si situaci, kdy
poznavame statickou prostorovou strukturu — napiiklad nadobu. Abychom

414

poznali, co znamena ,,uvniti a venku potiebujeme poznat ob¢ tyto kvality. Aby
mohlo existovat ,,uvniti nadoby, vidime, Ze musi také existovat hranice (tj.
nadoba samotnd) a ,,venku®. Takova struktura UVNITR-HRANICE-VENKU,
neurcuje jen umisténi, ale také dalsi charakteristiky: to, co je uvnitf, je chranéne,
ale také omezené, odd¢lené. To, co je vné, hranice nema4, je volné neomezené, ale
také nejasné a nevymezené. Hranice miZze byt pevna, ale také mékka, nebo tieba
prostupna.

Jedinec si pomoci pohybu v prostoru utvaii prostorovy koncept UVNITR-
VENKU. Skrze setkani s hranicemi ,,nadob“ — napt. hranice svého téla, stény
mistnosti, okraje postele... Zazivanim prostoru — pohybem v ném, vznika

prostorovy koncept, ktery je pochopenim prostorovych vztaht. Napiiklad skrze

129 Srov. Lakoff,G., Johnson M. The Philosophy of the Flesh s. 31.
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pohyb a zkoumdni moZznosti pohybu v mistnosti pochopim, co mi mistnost
umoznuje. Porozumim jeji struktufe.
Vyse popsana struktura chépani konceptu ,,nadoby* je staticka, ale jedinec
uchopuje také strukturu dynamickou. Ta — skrze pohyb v prostoru — ma svuj cil,
rychlost, trajektorii, startovaci bod, aj. Pochopenim dynamické struktury,
porozumime struktufe akce. Dovedeme ji uchopit stejné pfirozené, jako strukturu
statického prostoru 130,
Prostorové koncepty (v€etné dynamickych), které vznikaji senzomotorickou
cestou, jsou vt&lené ndkolika zpiisoby™":

- vznikaji z téla

- zavisi na téle a jeho pozici v prostoru

- neexistovaly by bez toho typu téla, které mame
Prostorové koncepty maji nékolik druhii: prvni je koncept zalozeny na chapani
logiky prostoru: v, na, prres. Druhymi koncepty jsou ty, které rozuméji pohybu
skrze télové schéma — zvednout, tahnout, tlacit, uderit, uchopit. Tteti sou pak
koncepty, které popisuji d&j akce — zadit, pokracovat...**
Pomoci pohybu v prostoru chapeme existenci struktury — prostor ma urcitou
strukturu a jeho uchopovanim, pohybem v ném se ucime struktuie porozumét.
Uc¢ime se zéakladni logice prostoru, jeho pravidlim — utvafime si tak koncept
prostoru. Informace o struktufe prostoru a jeji uzivani, kterou pohybem ziskame,

ma dalsi nasledky — prostorové koncepty se stavaji primarnimi metaforami, na

nichZ stavime dalsi poznavani. A to i nefyzickych (prostorovych) struktur.

Primdrni metafora'33

Jedinec, ktery si osvoji zékladni prostorové koncepty, k nim do paru pfifazuje
zazivanou zkuSenost. Pokud se zkuSenost opakuje, utvaii se nervovy spoj.
Napiiklad obéti, kojeni a dalsi télesny kontakt s kojencem vytvaii v jeho
nervovém systému konexi mezi teplem a pocitem naklonnosti, a tak piedstava, Ze
teplo je ndklonnost, se opakovanim stdva primarni metaforou. Teplo je
senzormotorické schéma, pojem ndklonnost je ziskanad zkuSenost. Postupem Casu

jedinec ziskava stovky takovych priméarnich metafor — spojeni prostorového

130 Srov.Lakoff,G., Johnson M. The Philosophy of the Flesh s. 28-31.

131 Srov.Lakoff,G., Johnson M. The Philosophy of the Flesh s. 32.

132 Srov.Lakoff,G., Johnson M. The Philosophy of the Flesh s. 35.

133 ptijala jsem termin uzivany v knize Philosophy of the flesh, beze zmény pouze v Seském
prekladu.
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pravidla a neprostorového dojmu — ziskané zkuSenosti. Tyto primarni metafory

jsou sdilené, jelikoz vychazeji z naseho télesného byti: Podobnost lidskych tél

V sob¢ skryva i podobnost nachazenych principt — a tedy interkulturné sdilenych.

Ptiklady principﬁ134:

Vyznam je velky.
Radostny je nahoru.
Rozumét je uchopit.
Intimita je uzavrenost.
Vice je nahore.

Videt je dotykat se

Rizeni je nahore

Priméarni metafory, které maji prostorovou charakteristiku, pak pfendsime i do

jinych koncepci — takze naptiklad miru inflace mény — ekonomicky (naprosto

nefyzicky) koncept charakterizujeme prostorovymi koncepty vertikality (,,Propad

cen, dluh roste, klesa®).

Zakladni zjisténi o prostorovych metaforac

RES
Jsou vztahem mezi senzormotorickou zkuSenosti (napf. teplo) a
subjektivnim soudem (napf. naklonnost).

Vznikaji v raném détstvi, kdy se senzomotorické schéma dava do
souvislosti se subjektivni zkuSenosti — nejsou ptirozené dané, ale naucené.
Diky podobnosti lidské zkuSenosti a lidského téla jsou univerzalni a
nevyhnutelné.

Jejich vyznam je uchovavan i do pi‘enesené situace (napi. do ekonomie
¢1 jinych neprostorovych koncepci).

Senzomotorickd schémata jsou primarni: mohou mit vice rliznych konexi
(nahote = fizeni, rast, zlepSeni, zisk...), subjektivni zkusenosti (fizeni je
nahote) maji jednu a skrze tu jsou definovany. Senzomotoricky systém ma
tak vys$si usuzovaci kapacitu a je jednosmérny. Napft. plati, ze naklonnost
je viela, tepla, ale pojem ,,teplo* automaticky jeste¢ nevyvolava dojem, ze

je néklonné.

134 Dalsi priklady viz Lakoff,G., Johnson M. The Philosophy of the Flesh s. 50-53.
135 Srov. Lakoff,G., Johnson M. The Philosophy of the Flesh s. 55-58.
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Subjektivni schémata (zkusenosti) se vznikaji ze senzomotorickych.
Mysleni bez metafor je sice mozné, ale velmi omezené, protoze metafory
davaji moznost senzomotorického uchopeni struktury pojmu a tim posiluji
moznost pochopeni a vytvareni piedstavy, metafory jsou pro naSe
mySleni pFirozené.

Ne vSechny metafory jsou manifestovatelné jazykem, mohou se pohybovat

I V roviné gest, uméni a rituala.

Poslednimu bodu bych se rada vénovala Siteji: pokud primarni metafory maji

nejen slovni formu, pak to nese nékolik dalezitych konsekvenci:

Lidské poznani formulované ve slovech je pouze cCast reality. Slova
nemohou zobrazit nikdy celou realitu a poznani, které pfichazi skrze né, je
tak vzdy castecné. Pokud se véda (a Skola) zaméfuje na poznani
formulované slovy, bude vzdy opomijet dalsi ¢asti reality — umélecké,
pohybové, ritualni. Domnivam se, Ze V naSem zivot€ jsou opravdu tyto tfi
zbylé ¢asti upozad’'ovany za slovnim poznanim (podobné jak o tom hovoii
Ken Robinson — viz prvni kapitola, ¢i Howard Gardner) a jedinci to pfinasi
nevyrovnanost poznani a mnohdy i nesmyslnost v poznavani — protoze
neni dorovnavano ostatnimi aspekty poznani a tim neni celistvé.

Také by to vysvétlovalo, pro¢ je tak obtiZzné nebo spi§ nemozné prevést
zazitek jiného uméleckého druhu — divadelni, vytvarny, hudebni ¢i tane¢ni
do slov. Vzdy bude ochuzen, protoze se vyjadiuje v jinych primarnich

metaforach, které slova nemohou postihnout.

Nutno dodat, Ze primarni metafory jsou jen stavebnim kamenem naseho myslent,

v .y ’ 1 7 roo s “ s 1.7
na né navazuji tzv. komplexni metafory % které mivaji konvencni, stabilni

charakter. Pfiklady komplexnich metafor (metafora zobrazena kurzivou):

Zivot je cesta: Elovek, ktery Zivot Zije, je cestujici, ktery ma uréité cile — destinace

kam chce dojet, a jeho zivotni plan je v zasad¢ pldanovana trasa této cesty.

Blize: Cesta vyzaduje planovani — zivot by m¢l smétovat k né¢jakym ciliim, byt

planovany, Cesta mlze obsahovat prekazky, které by ¢loveék mél piredpovidat —

obdobné jako zivot Kdyz nékam cestujes, mel bys védet, kde jsi a kam se chystas

— 1V zivote je potieba se orientovat...

136 |_akoff,G., Johnson M. The Philosophy of the Flesh, s. 59-60.
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Primarni metafory, z nichz tato komplexni metafora vychdzi, jsou: Akce je pohyb,
Duivody jsou destinace.

Komplexni metafora je nelinearni, paralelni, rozprostiené, strukturované
propojeni téchto vyznaml dohromady. Komplexni metaforu uzivame ve svém
jazyce bézné: hovofime napt. o lidech, ktetfi jsou ztracené existence (bez cile
cesty), o lidech ktefi zmeskali sviij vlak (jako lidech, co nevyuzili Sanci, nebo
neudélali akci ve spravny c¢as). Komplexni metafory jsou pro nas piirozenym
zpusobem mysSleni a také porozuméni. Nakladani s metaforami uZzivame
k pfemysleni o mechanismech, systémech, pfirovnani, pfendSeni vyznamu na
obrazovou ptedstavu je velmi dobrou cestou k porozuméni — Vv jakémkoli procesu

vzajemné komunikace.

Kazda z téchto metafor vychazi ze senzomotorické primarni zkuSenosti — z nasi
vtélenosti. Vtélenost komplexnich metafor i primarnich metafor je nutnym
zakladem porozuméni, télesnost tak tato teorie stavi jako hlavni cestu
k naSemu chapani a mysleni. Metafory by bez vtélenosti nemohly existovat a
nase byti, tak jak jej zname, také ne.

Uvahy o prostoru a metaforach nas jesté budou provazet v dal$ich &astech.

Zde na tomto misté bychom chtéli shrnout stéZejni myslenky 2. kapitoly.

- T¢lo je potieba chapat jako Zivou a prozivajici strukturu ve svété vztaha,
kterd ma sviij zamér, sviij smysl ktery zjednava a je schopna reflexe, jez
toto zjednavani umoziuje (Merlau-Ponty).

- Reflexe miZe probihat na Skale mezi reflexi pro néjaky konkrétni vnéjsi
ucel (pro pretvareni svéta) a reflexi bez konkrétniho zdmeéru, kterd
prohlubuje védomi nads samych a je konstitutivni pro uchopovani sebe
sama jako lidského byti. (Heidegger, Merlau-Ponty, Varela)

- Vyvoj kognitivnich véd dospél k rozsiteni svého pohledu, kdy kognice
neni mentdlni ani univerzalni schopnosti, ani kombinovanim
symbolickych systémii, ale je vtélena. Tj. odehrava se v prostoru svéta
skrze vtélenost jedince. A tak je vzdy jedinecnd a kreativni, propojujici
mysleni s emotivni a senzomotorickou - télesnou rovinou a vystupuje do
prostoru jako zjednavajici (Kiverstein, Varela).

- Mezi objektivitou, ktera ma védecky zpusob pohledu na svét a
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subjektivitou, jez pfinasi vyznamovost do situace, existuje varianta druhé
osoby, kterd umoziuje intersubjektivni uchopovani reality, dualistické
vnimani lze pravé skrze tuto druhou osobu premostit. (Varela, Havel)

- Kognitivni operace maji vtéleny zaklad — vznikaji na podklad¢ bazalni
urovné chapani, prostorovych primarnich metafor, které se slucuji do
metafor komplexnich. Tim nase mysleni ziskava kreativni potencidl —
protoze uvazuje nikoli na zakladé pifesnych algoritmii ale podobnosti.

(Lakoff, Johnson)
Dalsi kapitola se bude vénovat pedagogice embodimentu, kterd zpracovava

poznatky z teorii embodimentu a uvazuje o jejich vlivech na charakter a zptsob

vzdélavaciho procesu.
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3. Pedagogika embodimentu

V prvni kapitole jsme ukazali, ze vnimani vlastniho téla neni na poli ceské
edukace chapano jako vyznamné a Ze se jim prakticky nikdo nezabyva at
z divodl nezajmu, nevédomosti ¢i vzitych norem — kulturnich, nabozenskych
nebo jinych. Ve druhé jsme pak vysvétlili vyznam téla pro kognici, a reflexi a

predstavili jiny uhel pohledu, nez na ktery je soucasna kultura navykla.

V nasledujici kapitole se pokusime ukézat vyznam embodimentu v uceni,
poukézat na problém odtélesnéné¢ho uceni v tradi¢ni Skole a na nutnost zmény
pohledu v tradi¢ni edukaci a formulovat pozadavky pro prohloubeni embodimentu
vV uceni. V zavéru se zamécifime na uvédomovéni vlastni osobnosti skrze télo.
Kapitola ma spiSe piehledovy charakter, skrze néjz se pokouSim pojmenovat
zakladni témata pedagogiky embodimentu a vztahnout je K tématu utvareni

osobnosti, na které je prace zameétena.

Formulovali jsme, Ze cilem edukace je jedinec, ktery je samostatny, kreativni,
zodpovédny a priispiva k rozvoji demokratické spole¢nosti. Také jsme fekli, Ze
télo a jeho vnimani se na tdchto charakteristikach podili. Cast z tohoto podilu
jsme jiz vysvétlili v predchazejici kapitole, avsak jest¢ jsme se nezaméfili ptimo
na proces edukace. Jak se tedy té€lo podili na napliiovani téchto stanovenych
edukacnich cila? Jakou roli télo v edukaci hraje? Muize nase télesnost ¢i vté€lenost

ovlivnit chapani sebe sama? To je tématem nasledujici kapitoly.

Clanky a literatura, ze kterych jsem vychazela, pochazeji z celého dvacetiletého
obdobi rozvoje sméru, v pribéhu price jsem porovndvala jejich obsah a na
zaklade jejich analyzy formulovala stéZejni témata a mySlenky. PouZité zdroje 1ze

délit na dvé hlavni oblasti:

- Clanky, které maji spiSe psychologické a neurologické ladéni a pokouseji

se ukazat vyznam embodimentu a embodimentu v ucent,

- Clanky, které popisuji hlavni bariéry pro realizaci embodimentu v uceni a
zaroven se pokousi shrnout pozadavky (od velmi obecnych po naprosto

konkrétni) na to, jak realizovat a posilit embodiment v uceni.

V prvni €asti se kratce zminime o vyznamu embodimentu pro uceni, pro jeho
podklad se opfeme o piehledovy clanek Marca Kiefera a Natalie Trumpové.
Clanky, formulujici pozadavky a bariéry jsem rozdélila podle témat, jichz se
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tykaly, a vytvofila jsem na zaklad¢ toho vlastni ¢lenéni.

Jesté si dovolim jednu poznamku: Psat o uceni skrze télo, jak se zmifuji nektefi

w7 je pomérn¢ obtizné a vzdy cCastecné nemozné: Embodiment je

autofi
nepopsatelny skrze slova. Psany text vzdy meéni plvodni zaZzivany obsah
v procesu vteleného uceni a jeho popis nikdy nedosdhne plnosti toho, co
umoziuje vtélend akce. Pokud bychom vyuzili Gardnerovu teorii rozmanitych
inteligenci, pak je psany text jedna forma symbolického jazyka a télesnost jina
forma symbolického jazyka. Pievod z jedné do jiné formy nejen komprimuje data,
ale také pozménuje obsah. Té¢lesnost je ve védeckém svété potlacovana, jakékoliv
»objevy®, které télo ulini, je obtizné prevést do textu. A tak se vétSinou
spokojujeme suméleckym ztvarnénim namisto védeckého popisu. Ostatné

Valenta'®

zminuje Csordasiiv pozadavek na to, aby vyjadieni skrze télo bylo
zrovnopravnéno s textem. A vysvétluje dale, ze text je daleko spiSe interpretaci
vtélené reality, nez ze by realita byla interpretaci textu. Télo neni pouhym
instrumentem, ale ptivodcem vyznamu. To, co zazivame v téle, je vzdy prvni. Text
a slova jsou témi druhymi — popisem reality, pfevodem redlna do znakového
systému. I ztoho divodu je velmi obtizné procesy vtéleného uceni do textu
prevést a dostatecné popsat, jelikoz jde o jiny kod, jehoz obsah je do slov
nepievoditelny bez nutné komprese. S timto handicapem se budeme setkdvat i

v dalSich kapitolach.

3. 1 Vtélené edukadni discipliny

V zavéru druhé kapitoly jsme piedstavili teorie embodimentu. Na jejich zakladé

139

vznikl novy edukaéni pfistup: pedagogika embodimentu ™. Své zastance a

propagitory méa predeviim v zahrani¢i, v Cechiach se o Embodimentu
v souvislosti s performativni pedagogikou zmifiuje Valenta'®® a také je o ném

141

neékolik zminek Vv anglickém vydani Casopisu Pedagogika Tento smér ma

podobné zameéteni jako nckteré blizké oblasti — vychéazeji sice zjinych

37 perry, M. Medina C. Embodiment and performance .. s. 63, O’Loughlin,M. Embodiment and
Education.
138 \salenta, J. Iniciacni situace a procesy dramatické tvorby. in Slavik, J. Tvorba jako zptisob
poznavani s. 458.
139 v/ Cechach néktefi autofi pouzivaji termin pedagogika vtleni (Sasma), presto volim (stejné
jako jini ¢esti autofi (napt. Valenta) radéji vyznamoveé nezatizeny cizi vyraz. Pojem vtéleni nese
v Ceském kontextu dal$i nechténé konotace, coz neni nasim cilem. Pfesto jej obCas v textu dale
pouzivame jako synonymum.
140 Napt.. Valenta, J. Didaktika osobnostné socidlni vychovy, s. 68.
11 anglické vydani casopisu pedagogika — journal of pedagogy, 1/2014
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ptedpokladii a filozofickych diskurzii, ale sméfuji k podobnym ciliim, ¢i uZzivaji

velmi podobné metody — jednd se o holistické udeni **?

143

, performativni

a somatické edukacni discipliny144.

pedagogiku

Vsechny jmenované oblasti maji spolecny jmenovatel a to uceni se skrze télo.
Somatické edukacni discipliny se zamétuji na uzivani somatickych disciplin v
edukaci. Performativni pedagogika na uziti performacnich dovednosti zakl, kdy
performance probiha skrze vtélenou akci (napi. dramatické aktivity). Pro jasnost a
odliseni Ize fici, Ze somatické discipliny a performativni pedagogika se zamétuji
pfimo na praktickou strdnku a realizaci, metodologii konkrétniho somatického
(joga, meditaéni a relaxacni techniky, Vojtova metoda, rolfing, bodymindcentering
aj.) ¢i performativniho (dramaticka, tane¢ni vychova) sméru (viz kap. 4).
Pedagogika embodimentu, vytvaii teoretickou a filozofickou zékladnu sméru a
diva se na proces edukace z vyssiho pohledu. Holistické uceni je pak pfistup,

ktery to vSe zastfesuje.

Nutnym ptfedpokladem pedagogiky embodimentu je pfijeti faktu, Ze kazdé uceni
a vzdélavani je podle teorii embodimentu vzdy vtélené. Neexistuji vyznamy,
které by vznikly bez télesné zkuSenosti. Osobitost uceni je pravé v tom, ze kazdy
Znas hleda a utvati vyznamy svych télesnych zkuSenosti a skrze komunikaci
S jinymi pojmenovava spolecné znaky téchto zkuSenosti (¢asto pomoci metafor).
Diky tomu je udeni nejen vtélené a individuudlni ale také intersubjektivni®.

Stimto zakladnim pohledem se tedy poustime do vykladu o embodimentu

Vv uceni.

3. 2 Vyznam embodimentu v udeni

Prvni a zakladni otazka zni, zda je embodiment opravdu né¢im, co usnadiiuje
uceni, zda ma smysl a vyznam pro edukaci. Na to pomé&rmné konkrétné odpovidaji
Marcus Kiefer a Natalie Trumpova **° . Na zakladd mnozstvi vyzkumi aktivit
mozku ukézali, ze embodiment ma sviij vyznam pii vétsiné béznych vyukovych
¢innosti zaméfenych na kognici — jako je napf. ¢teni, psani, utvareni pamétovych

stop, porozumeni, utvaieni koncepti — at’ uz u konceptti viditelnych mechanismu

142 gpector J., Anderson T. Integrated and holistic perspective on learning.

13 perry M., Medina C., Embodiment and performace. .. s. 63.

144 Sedlackova A., Vyvin pohybu...s. 21.

1% Srov. Satina, B., Hultgreen, F. The Absent body...s. 523.

148 Srov. Kiefer M., Trump, M. N. Embodiment theory and education. s. 15-20.
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nebo konceptt abstraktnich pojmi — napf. Cisel.

Ukazuji, ze kognice se projevuje skrze senzomotorické systémy. Pokud jsou do ni
vice zapojeny, pfindseji efektivnéjsi uCeni, pokud ne, pak jsou pamétové stopy ¢i
koncepty mnohem méné hluboké a bohaté. Uziti t¢la pii edukacnich aktivitach
vyrazné pomuze v utvareni a zapamatovani informaci ¢i koncepti.

Autofi to ukazali na n€kolika zdkladnich kognitivnich dovednostech uzivanych ve
vyuce:

Cteni a psani: Cteni je oproti psani chapano jako &isté senzoricka aktivita,
motorika se na ni ,,nepodili“ snad vyjma ocnich pohybd. Schopnost psani je
naopak chéapana jako motoricka dovednost.

Pokud dité piSe rukou, kde kazdé pismeno ma sviij tvar, mnohem lépe pak pfi
¢teni dovede rozliSovat pismena, nez pokud piSe na klavesnici, kde jsou pismena
odliSena pouze v prostoru, ale nikoli druhem pohybu. Motorické uchopeni tvaru
jednotlivych pismen tak napomahd schopnosti rozliSovat pismena a tim i

schopnosti Cteni.

Pamét’ové stopy: Lid¢, ktefi si mé¢li zapamatovat seznam sloves a provadéli pri
zapamatovavani ¢innost, kterou sloveso popisovalo, byli schopni si zapamatovat
vice slov nez lidé, ktefi se na né€ jen v klidu soustiedili bez pohybu. Jednani zde

jasné pomohlo v posileni mechanické pamét'ové stopy.

Utvareni konceptu objektu: Prozitek praktického uceni skrze vlastni zkuSenost,
moznost prozkoumat, osahat, slySet pfimy zvuk atd., pomohl k ziskani hlubsiho a
bohatsiho konceptu jednotlivych objektl (autofi to uvadéli na piikladu hudebniho
nastroje — tuby), nez pokud se dité setkalo sobjektem jen skrze vypravéni &i

obraz.

Utvareni konceptu c¢isel: Koncept Cisel se utvafi na zaklad€ prostorové
predstavivosti, kde rozliSujeme mnozZstvi pomoci vertikalni osy (vice — nahofte,
méné — dole). Lze fici, ze Trumpova a Kiefer zde v zdsadé popisuji to samé, o

¢em hovofti vySe zminovany koncept primarni metafory Johnsnona a Lakoffa.

Autofi také upozoriiuji, Ze je velmi pravdépodobné, Ze i1 dalsi nefyzické koncepty

— kter¢ nazyvame abstraktnimi napf. svoboda ¢i pravo, maji kofeny
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v embodimentu a realné zivotni situaci. Podle nich teorie embodimentu ukazuji,
Ze senzomotorické interakce v prostredi behem uceni usti v pevnejsi a bohatsi
znalosti**’. Podobné zavéry vyvodili i vyzkumnici dil¢ich vyzkumd, z nichZ tento
ptehledovy c¢lanek ¢erpa. Embodiment tedy v u¢eni ma své vyznamné misto a
umoznuje posilovat strategie, které vedou k efektivnéj§imu naplnéni ucebnich

cilu.

Edukacni pfistup, ktery vychdzi pravé z tvrzeni téchto ¢lankl, nedisponuje prilis
novymi prvky ani metodami, ¢asto pedagogové pozaduji a aplikuji pfistupy
uzivané v reformnich a alternativnich pedagogickych smérech*®. Ve svétle
soucasného neurologického poznani maji nékteré tyto piistupy konkrétngjsi,
védecky podlozengjsi charakter. Vyzkumna zjisténi téchto clankli davaji mnohem
jist&jsi zéklad pro argumentaci k uziti zatim bohuzel ne pfili§ tradi¢nich metod
reformnich a alternativnich pfistupi na télo vice zaméfenych. Nekteré metody
Zjinych oblasti (psychoterapie, somatické discipliny) zatim ve Skole nebyly
uzivany viibec. Clanky tohoto charakteru tak mohou posilit postaveni a vyznam

nékterych ptistupt ale i Skolnich pfedmétt ve Skolni vyuce.

3. 3 Embodiment v edukaci a jeho cile

Je potieba si uvédomit, Ze hovoiime-li o embodimentu ve vyuce, nejde jen o
,»moznost aplikovat do vyuky dal$i novou metodu®. Embodiment neni nova
metoda, embodiment je fakt. Lidé jsou vtéleni. To, zda tento fakt v edukaci
pfijmeme, ¢i nikoli, jej nezméni 1 Embodiment se tedy bude odehravat, at’
chceme ¢i nechceme. Pedagogika embodimentu se tedy pokouSi zménit stavajici
pohled na edukaci tak, aby byl embodimen pfijiman a uzivan (vyuzivan) jako
soucast ucent.

Pokud fakt, ze jsme vtéleni, piijmeme, a zaéneme jej vyuzivat pro uceni, otoci to
pribéh tradini edukace o 180 stupiiti. Jedna se o nové paradigma, jehoz disledky
usti ve zmény obsahu i uzivanych metod, v upravu Casoprostorovych podminek

prostiedi edukace a tim 1 k proméné vysledkl a efektt edukacni reality.

Y7 Kiefer M., Trump M.N. Embodiment theory and education. s.19.

148 Rozhodné sem lze fadit Montessoriovky piistup, Projektovou vyuku, Daltonsky plan,
Waldorfskou pedagogiku aj.

%9 Srov. Perry, M., Medina, C. Embodiment and Performance, s. 62
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Zakladni cilem takového pfistupu bych pojmenovala jako utvareni vtélené
ucebni situace. To, Ze jsme vtéleni stale, totiz jesté¢ neznamend, ze vtélena situace
je to samé, co ucebni situace. Chceme li naplnit edukacni cile, je potfeba piivést
télo ze situace ,,pii uceni (nebo vedle uceni — tj. fakticka pritomnost, ale zaroven
pasivita a netcast v procesu) do ,,situace uceni*, kdy je jedinec v centru interakce.
Télo md byt centrem edukacnich snah™®. Pedagogové embodimentu opakovang
zduraznuji roli interakce nebo dokonce intersubjektivity — kdy jedinec neni Cisté
subjektem ** ani objektem edukace, ale je soucasti intersubjektivni situace —
v tomto piipad¢ situace edukace. Slovo subjekt jiz samoziejmé poukazuje na to,
ze mize zak vstupovat do intersubjektivity, tedy byt soucasti vztahl. Teorie
embodimentu vSak chtéji zdlraznit pravé onu intersubjektivitu edukacniho

procesu, proto radé¢ji uzivaji termin intersubjektivni situace.

Intersubjektivita zde znamena, Ze v konkrétni situaci, kterd je vzdy jedinecna, se
setkava subjekt s druhym subjektem a skrze jejich setkéni, jejich vzajemnou akci
se situace stava intersubjektivni. Setkani edukatora a edukanta je intersubjektivni
situaci. Podobné 1 setkani edukanta s pfedmétem (napf. ucebnici), ktery k nému

promlouva skrze smyslové vnimani, mize byt chapano jako interakce.

Co to znamena pro edukaci? Znamena to, Ze je potieba chapat ji jako proces
interakce, jejiz vyznam neni v tom, co je cilem ucitele, ani vtom, co si zak
pamatuje nebo umi, ale utvaii se vkazdé vtefin¢ vzdjemného pilisobeni.
Vyznamem edukacni situace je situace sama o sob¢ — to ze se d&je. Zda se tak, Ze
tato teorie v zasad¢ rezignuje na piesnou formulaci cild ve vychové a vazi si
vyznamu vznikajicich v interakci, které se stavaji vtélenym materidlem pro dalsi
jednani jedince.

Jde nam tedy o to, abychom pftivedli jedince do situace, kdy redlné€ uceni probiha.
Ziskat jeho pozornost, aby byl tady a ted’ a pfivést jej do situace, na niz se
aktivné podili, a skrze niz se miize setkat s tim, co bylo nasim zadmérem, a na
zaklad¢ setkani utvaret vlastni poznani. Zamérné zde neuvadim, Ze si Zaci osvoji
ucebni cile. Pro tento pfistup je charakteristické, ze nejde ani tak o realizaci
ucebniho cile, jako o setkani s tématem, o ovlivnéni. Cilem vtéleného uceni je

asistovat studentiim v tom, aby dovedli utvaret vtélené porozumeéni.... Kde ucitel

130 gatina, B., Hultgreen, F., The absent body... s 529.
131 Jak to formuluji nékteré soucasné teorie. Napt. Priicha, J. Moderni pedagogika s. 107.
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ma byt tim, kdo pomdahd utvaret vinikajici vyznam a pojmenovavat jej, dava

prostor ke sdileni téchto vzniklych vyznamii *%.

Nasim tkolem je zamérit vtélenou situaci na to, aby se edukant mohl setkat
s tématem (které ndm stanovilo kurikulum, nebo je nasi cilovou oblasti) a pomoci
mu z tohoto setkani utvaret vtélené vyznamy. Pokud edukanta nepiivedeme do
vtélené ucebni situace, je-li edukant zaméfen jinam, pak se neucastni edukace

jako jednajici a zjednavany subjekt, a to pak zde nazyvame odtélesnénou edukaci.

Jak posilovat moznost vzniku vtélené ucebni situace a celkové jak puasobit na
Skolu, aby se embodiment stal béznou a pfijimanou soucdsti uceni? To se
pokusime vysvétlit v nasledujicim textu, i kdyz si nejprve udélame odbocku pro

vysvétleni, co to je odtélesnénd edukace.

3. 4 Paradigma embodimentu v edukaci

Pedagogika embodimentu chce vyvolat zménu ve vnimani celého procesu
edukace a pfinasi do tivah prvky, které tradi¢ni Skola zatim nerespektuje. Snazi se
rozsifit pojeti edukace, které vychdzi z ptfedstavy o kognici jako o systému
mentalnich operaci. Hlavni snahou je tak pfijeti pohledu na kognici a uc¢eni jako
na vtélenou kognici a na vtélené uceni. Pokud bude tato pfedstava piijata, mélo
by to iniciovat zménu uzivanych metod.

Tento pohled tradi¢ni edukace zatim vilbec neuvazuje, nezna a do svého pusobeni

nepocita.

3. 4. 1 Problémy tradicni skoly

V prvni kapitole, jsme jiz uvedli problematiku téla v tradi€ni Skole, zde se
zaméfujeme na to, jak plsobi na embodiment zakt. Pedagogika embodimentu se
celkové zamétfuje zejména na prostiedi Skolni edukace, které pomérné silné
kritizuje — zvlasté tradi¢ni skolu. Jednim divodem mozna je to, Ze pravé zde lze
nejsnadnéji najit obrovské mnozstvi ptikladi edukace, kterd je odt&lesnéna ™,
vytrzend z kontextu reality, bez hlubSiho proziti skrze télo. A druhym nejspiSe, ze
timto vzdélavanim povinné prochazeji miliony déti, které se stavaji ,,obétmi‘

prave tohoto odtélesiiovani.

152 O“Loughlin,M. Embodiment and Education, s.69 a 145.
153 Srov. O*Loughlin,M. Embodiment and Education s. 16.
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Odtélesnénd edukace
Tvrdime-li, ze edukace je odtélesnéna, neznamena to, ze télo v uc¢ebné neni, nebo

ze se edukace neucastni. Je zde, proziva, zaziva, je prabéhem edukace tvarovéano a
také tvaruje. To, v ¢em chapeme edukaci jako odtélesnénou, neni chybéni téla,
mnohem spiSe jeho pasivni role, nezucastnénost v procesu edukace. Nekteré
edukacni metody embodiment jedincti miji, nebo dokonce potlacuji (feknéme
pasivizuji, potlacuji aktivitu) a tim mtze dojit také k minuti vzdélavacich cili a
také k opa¢nému efektu, nez byl vzdélavaci cil: vysledkem tak miize byt odpor ke
Skole, k uceni, ke konkrétnimu predmétu, bezduché uceni se nazpamét bez
porozuméni, tendence k podvodim... Potlaovani embodimentu velmi souvisi

S potlaCovanim vnitini motivace a nahrazeni vnitfni motivace motivaci vné&j$i, jak

. . 1 s 154
to blize popisuje Jana Novackova ve své prednasce na TED-X >

O’Loughlin®® zdévodiiuje odt&lesnénost edukace tim, Ze Skoly zépadni kultury
jsou zaméfeny zejména na rozvoj mysli, racionality, kritického mysleni, logiky.
Pravidla tohoto sytému jsou pifedem jasné dané (at’ uz se jednd o pravidla chovani,
nebo tfeba o pravidla matematickych zékonitosti) a Skola nas uci je zvnitifiovat,
avsak nedava prostor je utvafet &i se na nich podilet. Skola tak popira aktivitu a

kreativitu jedince, jeho zapojeni do svéta.

Oblast preprimarniho a primarniho vzdélavani se zaméfuje 1 na jiné (nejen
racionalni) oblasti, ale od sekundarniho vzd€lavani je tendence zamétfeni na
racionalitu podle O‘Louhghlin jasné patrna. A tato racionalni tradice je paradoxné
tou, ktera ve Skole zplisobuje oddéleni od tél, predavani odtélesnénych znalosti.

Edukace potrebuje porozumét tomu, jak se jedinci stavaji vtélenymi, jak si utvareji

repertodr exprese toho, Kdo jsou, a své moznosti pro viastni sebetvorbu™®.

Bariéry zamezujici zménu paradigmatu

Soucasna spolecnost, d&dic a nositel kognitivistického a dualistického
paradigmatu brani svymi pfesvédcenimi tomu, aby se paradigma embodimentu
mohlo rozsitit do edukace a byt pfijato. Jaké bariéry, které prijeti embodimentu
Vv uceni brani, vidi autofi tohoto sméru?

Autofi Clankli shodné jmenuji né€kolik hlavnich bariér, které jsou zplsobeny

pfedevs§im paradigmatem soucasné spolecnosti. Tyto bariéry se vzajemné posiluji:

>4 Srov. Novackova, J. Jak se z touhy ucit stane sbératelstvi znamek. [online]
1% Srov. O’Loughlin, M. Embodiment and education, s. 61.
1% O°Loughlin, M. Embodiment and Education, s. 69.
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- Dualistické vnimani téla (télo jako mechanismus, télo jako objekt vnéjSiho
pozorovani)

- Pretrvavajici diraz na kognici157 (ptehlizeni t€la a emocionality) v uceni

- Nabozenska i kulturni dogmata

Pietrvavajici dualistické vnimani téla — jako objektu®

ve vztahu télo a mysl
vyustuje v mechanisticky piistup k télu, kdy je t€lo chapano jako stroj, a je po
ném poZadovana dokonalost (zejména fyzicka krasa) a plna funkcnost.

T¢lo, které je chapano jako objekt, je vétSinou i jako objekt hodnoceno. At uz
jedincem samym nebo okolim. ZamérFeni na ideal vnéjSi krasy zpisobuje
neustalé sebepozorovani — zejména vzhledové stranky, ptehlizi vSak vniméni sebe
sama z hlubsi vnitini podstaty, stavi nas do pozice vnéjSiho pozorovatele a
hodnotitele namisto pozice aktivniho tvtrce. Spolu s tim souvisi odvrhovani toho,
co neni ,,krasné“, potieba neustalého hlidani naseho téla, kdy misto abychom tély
byli, tak je jen uzivame jako objekty.

T¢lo chapané jako mechanismus zase indukuje poZadavek funkénosti, zplisobuje
nahlizeni na vlastni télo, jako na nezivou realitu, jako na stroj, ktery mizeme
,opravovat®, tvarovat, disciplinovat a V ptipad¢ potieby 1é¢it. Jde nam o to, aby
télo fungovalo ,jak ma“, vypadalo ,jak ma“, tedy bylo schopno plnit nase
pozadavky. Zapominame, ze jsme jim sami, Ze naSe télesnost ma svilj osobity
charakter, své pozadavky, je zijici. Vymezujeme svému télu presné cestu at’ uz

(13

»zdravého zivotniho stylu® nebo spravného ,,zptisobu drzeni téla“, ¢i ,,denniho
rezimu“ a ta cesta mnohdy nerespektuje individualitu a Zivost kazdého téla.
Nechavame se strhnout pfedstavami spravné fungujiciho téla, recepty na to, co ma
byt dobré pro ,,vétSinu“ podle n€koho jiného, namisto vniméni a hledani svych
vlastnich potteb, moznosti a predstav.

Dusledkem dualistického vnimani a pozadavku plné funk¢nosti naseho ,,stroje” je
to, Ze na sebe zapominame, nebereme télo do hry, neuvazujeme jeho specifi¢nost,

bez rozmyslu aplikujeme standardizované metody a sva téla tak unifikujeme —

omezujeme je (nebo spiSe sebe) v moZnosti sebeutvareni a sebevnimani.

137 7de mame na mysli tradi¢ni pojeti kognice jako mentéalnich operaci, v tomto vyznamu jej

uzivame i dale.
158 Viz napt. O’Loughlin, M. Embodiment and Education, s. 16, 44, aj., Satina,B. Hultgreeen, F.
The absent body... s. 524.
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Pretrvavajici diiraz na kognitivni schopnosti bez respektu k dalSim slozkam
se objevuje pievazné v podcenovani role téla a emocionalni slozky Vv uceni
(nejen).

Pokud se zaméfime na roli téla (tedy jeho perceptualni a konativni schopnosti),
pak jeji vyznam neni vedukaci respektovan a byva podceiiovan **°
Objektivizace téla zplisobuje prehlizeni télesnosti a také zaméteni na kognitivni
aktivity v procesu edukace. Hodnota vtéleného uceni je devalvovana, neni
chapano jako ,,uceni®. V praxi se setkavame napiiklad s nedocenovanim metod
uzivajicich embodiment. Ilustrovat to Ize napt. v oblasti estetickych vychov, dnes
napt. dramatické vychovy ¢i tane¢ni vychovy, kde vtélené uceni probiha Castéji,
na ukor napf. matematiky, jejiz metody uzivaji pfevazné zaméfeni jen na
kognici *°° . Podceiiovani a piehliZeni role t&la v edukaénim procesu se
dopoustéji nejen ucitelé, ale také Zaci'®, kteii jsou indoktrinovani ,,dualistickym
pohledem®, a samozfejmé& kurikularni aparat'®? ktery na roli téla v edukaénim
procesu nepamatuje prakticky vibec. Pfic¢inou tohoto celospoleCenského

podceniovani je samoziejmé prevazujici dosavadni paradigma pohledu na uceni.

Dale dochézi k podceniovani role emoci a emocionality a tim i socidlnosti
jedince v uceni. Prozivani emoci se odehrava skrze télo, skrze somatické projevy
(pohyb a tonus svalstva, pohyb vnitfnich organi...)'®*. Emoce jsou zpiisob
prozivani reality, zejména socidlni reality) a maji svou vyznamnou roli v utvafreni
vztahil. Tradiéné€ byvaji v edukaci nejen ignorovany, ale mnohdy i potlacovany,
zatimco mysleni je privilegovano, a to prestoZze emoce maji centralni roli ve
vnimani, mysleni i schopnosti volit™®,

O’Loughlin ukazuje, Ze emoce nas (skrze télo) propojuji se svétem vztahti, mohou

vztahy posilovat, diky nim se realizuje naSe socialita, utvareji nase postoje ke

druhym 1 ke svétu. Formuluji—li autofi soudobych pedagogickych knih, Ze Skola

159 Viz napt. Kelan, Moving bodies... s. 43, O’Loughlin, Embodiment and education, s. 60, M..,
Satina,B. Hultgreen,F. The absent body, s. 526.

1%0 Toto tvrzeni by si zadalo samoziejmé hlubsi priizkum, na n&jz nemame v tuto chvili prostor.
Podkladam jej alespoii oblibenou vétou mych kolegii (ktera myslim zastupuje vétSinovy pfistup),
kdyz diskutujeme o poctu hodin pro jednotlivé pfedméty v ro¢niku: ,,na co vy v dramat'aku
potiebujete tolik hodin, kdyz si tam jenom hrajete. O to vice je udivuje, Ze je mozné z dramatické
vychovy dokonce skladat maturitni zkousku.

161 Kelan, E. Moving Bodies. .. s.43.

192 \/iz kap. 1.2.1 nebo také O’Loughlin, M. Embodiment and education s. 16.

183 vice viz. Skuhrovcova, A. Télové vnimani... s. 17.

184 Srov. L’oughlin, M., Embodiment and education s. 140.
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ma socializadni funkci'®, nelze tuto skute¢nost dale prehlizet.

O’Loughlin®® popisuje nasi kulturu jako okularocentristickou, v &emz vidi hlavni
potiz soucasného Zzivota: dochazi k velké mife dysfunkci vztahii, protoze nase
individualni kapacita pro jednéani je redukovana kulturou zaméfeni na vizualitu.
Vizualita a medialita vétSiny informaci, na které se zaméfujeme, limituji
multisenzorickou zkuSenost a zaroven utvaii pocit, ze svét je vice Citelny, nez
opravdu je. Zpisobuji zjednoduSeni a pfinaseji distanci od redlné skutecnosti,
ktera pro nas neni hmatatelna, fyzicky dosazitelna.

Tato omezeni mimo jiné zpusobuji tedy dysfunkci vztaht (nedostatek blizkosti,
komunikace na ,,dalku“ bez fyzického kontaktu, nesdileni spolecné fyzické

reality)*®’

, a je tedy na edukaci, aby se s touto potizi dne$ni kultury vyrovnala.
Edukace by méla pomahat jedinci nachézet zpisoby prozivani vlastnich emoci a
nabizet seberealizaci — takovou, ktera nebude limitovat zapojeni do vztahovosti
svéta a bude posilovat funkéni a kvalitni vztahovost skrze schopnost prozivat

vztahy — tedy emoce.

Konkrétnim ohrozenim embodimentu v edukaci mohou byt také vyznavana
naboZenska & spoleenska dogmata'®®. Kdy v napf. piipadé (ktery jsme vyse
kritizovali) rigidnich kiestanskych pravidel (dnes jiz spiSe historicky pfistup)
dochdzi k umlcovani téla, nebo jeho disciplinaci smérem ke kyzenym norméam

dané spole¢nosti ¢i daného ndbozZenstvi.

3.4. 2 0dl1sny pohled na télesnost v edukaci

Jak uz jsme ukdzali, teorie embodimentu pfinaSeji novy rozsiteny pohled na télo.
Pedagogika embodimentu tento pohled aplikuje na edukaéni situaci. Ve druhé
kapitole jsme popsali n€kolik teorii poukazujici na to, Ze t€lo méa svou vyznamnou
roli pro uceni a chapani, kognice byla pfedstavena v roz§ifeném pojeti. Pro zménu
paradigmatu v edukaci, je potieba zacit o t€le uvazovat pravé v tomto rozsiteném
vyznamu. Embodiment se v ucebni c¢innosti projevuje zejména ve dvou

propojenych oblastech:

185 Viz napk. Priicha, J. Moderni pedagogika, s. 390, nebo Obst,0. Kalhous,Z. Skolni didaktika s.
125.

186 O¢ Loughlin, M., Embodiment and education, s.21-57.

%7 0°Loughlin,M., Education and Embodiment s. 33.

188 Viz napt. Satina, B., Hultgreen, F. The absent body... s. 523.
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- Vtéleni jako vnitini integrace: jednota kognitivni, emotivni a konativni
slozky

- Vtéleni jako interakce: prostor pro vzajemné piisobeni jedince a svéta

Vtéleni jako integrace jednani, mysleni a citéni
Pokud pfijmeme myslenku, Ze embodiment integruje vSechny slozky osobnosti,

pak vtélené uceni bude zahrnovat mnohem vice slozek, nez jaké jsou jeho tradi¢né
formulované soucasti . Predchéazejici teorie chapaly uleni jako zkuSenost
vznikajici skrze metodu odmény a trestu, pozdé¢ji pak jako pochopeni
prostiednictvim konstrukce piedstavy, nebo jako propojovani pojml a utvaieni
mentalnich siti'’®. Vt&lené udeni se nezamé&fuje na tradiéné chapané kognitivni
procesy, ale zahrnuje kognici do uceni jako soucast spoluprace emotivni (a
socialni), kognitivni a konativni slozky osobnosti'’!. Zkusenosti a znalosti, které
mame, jsou vzdy vtélené, prozité skrze télo (neexistuje zkuSenost mimo télo,
v objektivni realité). Zadna naSe znalost neni &isté kognitivni, ale je zaroveit
pochopena skrze emoce i motorickou aktivitu. Vytvoii-li se znalost zalozena
s velkou mirou na kognici, kdy s ni emotivni sloZka a motorické sloZzka nebudou
vyvazeny, pak se jedna o utrzkovitou znalost, kterd nevede ke kompetenci a je
odtélesnéna, jak ndm ukazuje ¢ast 3.1. Podileji-li se slozky pomérné rovnovazne,
pak chapeme znalost jako celostni — vedomi totiz reprezentuje kontinualni vnitini
formativni pole, které obsahuje a propojuje vse v integrovanou, celistvou a

v/ : 172
prozivanou zkusenost.

Uceni respektujici t€lo tak umoznuje holistické uceni, zprosttedkovava celost — t].
nefragmentovanou realitu. Je tak opakem oproti fragmentovanému pojeti vyuky
(roz€lenéni na jednotlivé obory, hodiny) a pomahd propojovat vSe do zité

zkuSenosti.

Vtéleni jako prostor pro interakci
T¢lo je pfijemcem vlivll okoli, stejné tak jako je zaroven jednatelem — tedy tim,

kdo na okoli puisobi. Télo je agentem ve svété tél, ktery kontinualné transformuje

199 Tradi¢ni pohled na uéeni popisuje napf. psychologicky slovnik (jsou zde uvadény i nové;si
teorie uceni): podnéty prichdzejici z prostredi piisobi na smysly ¢lovéka, vyvolavaji nervové
impulzy, které jsou zpracovavany nervovou soustavou, predevsim mozkem, tato c¢innost byla
oznacena jako uceni. Hartl P. Hartlova H. Psychologicky slovnik, s. 640.

170 Velmi zjednodugeno, &isté pro piehled (behavioristicky, konstruktivisticky a konektivisticky
model)

11 Srov. Satina B, Hultrgreen, F. The absent Body.... s. 522.

172 | ohrey,A. The Meaning of consciousnes, cit, dle Satina, Hultgreen, The absent body... s. 526.
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v 173

sam sebe a svij svét*™. Hmat'™

— ryze télesnd dispozice monitoruje zaroven
vngjsi 1 vnitini prostfedi. A tak praveé jediny hmat je smysl, ktery nds redlné
propojuje se svétem, ktery nas uvadi do hloubky prostoru vnéjsiho ale i vnitiniho.
Ostatni smysly jsou zaméfeny cisté ,,ven“. Hmat vnima pnuti téla, stejné jako
rychlost odrazeni vzduchu na tvafi pfi béhu a ptipadné sevieni vnitinosti, pokud
se obavame, ze nas predbchne soupef. Taktilnost je pojitkem mezi vnéjSim a
vnitinim®". T&lesnost je tedy to, ¢im jsme propojeni se svétem, télo je spojnice, a
tim umoziuje interakci. Ono d¢€la prostiednika mezi subjektem a jinymi subjekty
¢i objekty. Vnima svét a také jedna ve svété. Proto zvyraziiujeme jeho vyznam
v edukaci. Bez n¢j bychom byli v izolaci. Diky télu je jedinec spojeny se svétem,
napojeny na jeho vztahovost.

Nase tclesnost je soucasti prostoru. Spoluprace emotivni, kognitivni a konativni
slozky usti v interakci jedince s prostiedim, skrze niz uceni probiha. Télo je
Vv interakci se svym okolim. T¢lo ndm zprostfedkovava predobjektivni zkusenost,
(pokud bychom uzili slovnik Merlau-Pontyho), to znamena, ze télo uz situaci
,»vzdy né&jak rozumi®. Télo ziskava s prostorem prvotni zkugenost'™®, v niz se
pifimo setkdvame Stim, co je kolem nés. Teprve na zéklad¢ této zkuSenosti
dovedeme porozumét znakovym systémim. Ze schopnosti porozumét zazivané
télesné zkuSenosti se generuje 1 schopnost porozuméni znakovych systémt a tedy
I slov ¢i matematickych symboli. Vzdélavatelé by méli vnimat a rozvijet
piedobjektivni télesnou zkusenost'”’ jedince se svétem.

Vtélené uceni je proces, ktery zahrnuje schopnost vnimat, hodnotit, pfijimat
impulzy prostfedi a zaroven reagovat — jednat. Nejde ani o rekonstrukci ani
jednostranné plsobeni, ani o vnitini ¢innost jedince, ale o interakci. To znamena,
ze jakékoli poznani je zapojené do skuteCnosti, do svéta vztahli, v nichZ se
pohybujeme.  Mezi kognitivni procesy je bézné zafazovana schopnost

abstrahovat, vyvozovat — tedy vydélit z reality"®

. OvSem prave tyto ,,vydélené®,
abstrahované znalosti vlastné neexistuji, vzdy jsou napojeny na néjakou konkrétni

situaci, v niz vznikly. Kognice tak ma byt ne vydélena, ale ziva, zapojena a

30¢Loughlin,M. Embodiment and Education s. 145.

74 \/ tuto chvili do n&j zahrnujeme proprioceptivni, interoceptivni a dali t&lesna a hmatova &idla.
> 0<Loughlin,M. Embodiment and Education, s. 45-47, 138.

176 Mimochodem prvni prostor, ktery prozkoumavame je uz prostor naseho t&la, ndkteii autofi tak
nazyvaji protoprostorem.

7 Hultgreen, F., Satina B. The absent body... s. 522.

178 Nakone&ny uvadi mezi zéakladnimi myslenkovymi operacemi analyzu a syntézu, srovnavani a
tfidéni, abstrakci a zobecnéni, Nakonecny, M. Obecna psychologie S. 67.
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odehravajici se v prostoru vztahi ve svsts'’”.,

T¢lo je tak diky hmatovym dispozicim oboji: Télo je sebe-védomé a svéta-
védomé, a skrze tuto védomost a integraci konativni schopnosti je také bytim
interaktivnim, nebo spiSe intersubjektivnim. Té&lo jako subjekt je tak nejen
fyziologicky systém, ale také reflektivni a védomy systém (uvédomuje si

kognitivni, konativni i afektivn& — socialni aspekty sebe v situaci) **°.

3.5 Télo v Intersubjektivni edukaéni situaci

Pokud bychom se pokusili pohled pedagogiky embodimentu na télo v edukaci
nakreslit, mohlo by to vypadat zhruba tak, jako na obrazku 2.

Popis grafu

Vnéjsi kruh predstavuje prostiedi — fyzické i socialni (v nasem piipad¢ také
edukacni prostiedi), S nimz je nase télo v neustalé interakci. Prostfedi nabizi urcité
podnéty (na néz se lze pak dale zaméfit nebo je nebrat na védomi). Soucasti
prostiedi také mize byt edukator, skupina, ve které edukace probiha, materidlni
prostiedi — osvétlenost, ucebnice aj... VSechny vlivy prostiedi vnimame skrze
senzo-motoriku a také na né senzomotoricky reagujeme. Tim muzeme také

tvarovat prostiedi.

-~ prostfedi
" (fyzické, socidlni) i

E emocné socialni slozka
Ko konativni slozka

Kg kognitivni slozka

Id identita

Obr. 2, zdroj: vlastni prace

% 0<Loughlin,M. Embodiment and Education s. 145.
'8 Hultgreen, F., Satina B. The absent Body s. 521-522.
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Vnitini kruh ptedstavuje télo, které je v interakci s prostfedim a zaroven obsahuje
- Konativni slozku — ma produktivni potencial (uskuteciiuje jednani,
umoziuje realizovat predstavy, vstupuje skrze pohyb do prostiedi)
- Kognitivni slozZku — ma kreativni potencial (pomaha nam rozliSovat,
utvaret koncepty, kombinovat... )
-  Emoc¢né - socialni slozku — ma hodnotici potencial (podili zejména na
vnimani a chapani vyznamové roviny, je klicova pro motivacni procesy, i

angazuje nasi vlastni naladu)

Vsechny tyto slozky jsou soucasti téla a realizuji se v ném, ne jako oddélené
slozky ale vzajemné propojené. Misto, v némz se prolinaji vSechny, je centrem
nasi identity: jsme tedy zarovenl tim, co myslime (tvofime), co citime, i tim, co
délame. Identita prameni ze vSech tfech slozek. Nutno dodat, ze také prameni
z osobni historie a piedstav o budoucnosti (pland), coz se ovSem tento graf

neznazornuje — zobrazuje stav v jednom okamziku nikoli ¢asovy vyvoj.

Nyni budeme vénovat jednotlivym oblastem grafu pozornost hloubé&ji. Pro
prehlednost se budeme dale zabyvat témito oblastmi oddélené, ackoli je 1 pfesto
tteba vnimat vSechny popsané oblasti jako integraci a interakci jednotlivych

slozek.

3. 6.1 Prostredi fyzické a socialni

Prostfedi, v némZ se pohybujeme, je ndm zaroven prostfedim fyzickym, ale i
socialnim, jedna i druhd oblast jsou vzdjemné v realité¢ propojené. Svét, jak uz
jsme ukazali, je predevSim systém vztahu (at’ uz prostorovych ¢i socialnich).
Jedinec je do tohoto systému vtélen, je soucasti systému vztahové reality.
Prosttedi je tedy nutno rozumét tak, zZe uz jsme do néj vpleteni, jsme jeho soucasti
a nic neni vydéleno — ani kognice, ani nase jednani. Nikdy nemlzeme byt

vn&jsimi, jsme vzdy zaroven pozorovateli i jednateli.

Fyzické prostiedi se nejCastéji charakterizuje jako prostfedi materialni,
ttidimenzionalni. My do této charakteristiky zahrneme vSak i ¢asovy rozmér, aby
bylo ziejmé, Ze edukacni proces je také ohrani¢en (kromé prostorovych) i

Casovymi charakteristikami. Fyzicky prostor a jeho uzpiisobeni nam tak svou
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strukturou utvaii jistd pravidla a moznosti. Vstupem do né¢j se automaticky
Z prostoru stava i prostor socialni.

Do socialniho prostiedi zahrnujeme ptedevsim prostiedi vztahli a vzajemného
pusobeni lidi a jinych zivych bytosti — tedy jejich interakci a to v ramci uréité

spolecnosti, urcité kultury.

Je rozdil mezi prazdnym prostorem a prostorem obyvanym ‘®*. Prostor, ktery
obyvame, utvaii ur€ity vztah uz jen tim, ze v ném jedinec je, a Ze v ném jedna.
Prostor obyvany tak nese vic¢i svym ,,obyvatelim* vyznam — at’ se jedna o
prostor $kolni tfidy, vlastniho pokoje, parku, ¢i nadrazni haly. T¢la, ktera prostor
obyvaji, jej utvareji a jsou jim tvarovana. Takovy prostor v nas utvari ocekéavani
kdezto park prostor napt. k odpocinku a podle toho je také uzpisobujeme).

Vyznamem $kolniho prostoru by méla byt edukace. Piesto prostiedi tfidy muze
inspirovat, ale i znemoziiovat udeni*®. Proto je potieba utvaiet jeho charakter tak,
aby uleni umoziioval. Podle O’Loughlin ** jsme wvt&leni rovnou jako
environmentdlni a socialni bytosti, proto je pro nas pfirozené svilj prostor
obydlovat, utvafet a prostor se tak nasi vtélenou pfitomnosti stava déjistém,
mistem, teritoriem naSeho utvareni. Je tim, co nas propojuje se svétem, s druhymi.
| v edukacnim prostoru tedy probihd jeho zabydlovani a vzajemné utvafeni, a
nasim cilem je aby toto zabydlovani probihalo tak, aby se prostor stal ideidlné

déjistém uceni, déjistém vtélené ucebni situace.

Fyzické prostredi skoly
Traveni dnd ve Skolnim prostoru nas a naSe téla tvaruje. A to moZzna trochu jinak,

nez kam sméfuji soucasné cile edukace. O’Loughlin upozoriuje na dva aspekty
casoprostorového rozméru edukace: architekturu — ma na mysli prostorové
usporadani budov a tiid a dale pevnou organizaci dne.*®*

Prostor, architektura Skoly, v niZ se vyuka odehravd, mé tradi¢né své velmi
jasné rysy. Nej€asteji uzivany prostor pro vyuku (frontdlni) je organizovan tak,
aby se v ném mohl dobte pohybovat ucitel a kontrolovat zaky, zaci naopak maji

pohyb omezen, jsou usazeni Vv lavicich a situovani tak, aby byli s ostatnimi co

181 O°Loughlin, M. Embodiment and Education s. 87.

182 Alerby, Westman, Hagstrom, The embodied classroom... s. 11.
183 Srov. O’Loughlin, M. Embodiment and Education s. 85-87.
184 Srov. O’Loughlin, M. Embodiment and Education, s. 62.
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nejméné v kontaktu. Zak ma v prostoru uréené misto (véetné vymezené polohy,
napf. sedét v lavici), je mu jasné vymezen a organizovan prostor k mluveni a
&innosti (vétdinou nevelky), smérovana pozornost. Skola stanovuje jasna pravidla,
ktera jedinec pfili§ nemiize zménit. Zak je ve $kole umléovan, nema prostor
utvaret ¢innost podle své vlastni Gvahy. Alerby tvrdi, Ze prostor je urcen nejen
fyzickymi hranicemi, ale také nastavenymi pravidly'®®. Casoprostor tradi¢ni $koly
se tak zda byt svymi pravidly pomérn¢ silné svazujicil%. Vsimnéme si, ze jde o
jasné a absolutné vymezené mantinely, které Zak sam neutvarel a ani jim mnohdy
nemusi rozumét, pouze je ma napliovat. Vztahy tradiéniho usporadani
prostoru i ¢asu sméruji k upevnéni moci autority ucditele a naopak potlacuji
vzajemné vztahy mezi Zaky, Zaci vtomto prostfedi nejsou zvani
k porozuméni a k ucasti, ale pouze k dodrzovani pravidel. Usporadani
prostoru piisobi na posilovani pasivity jedince, na zdisciplinovani téla, na snizeni
kreativity, coz jde pfesné proti pozadavkim na realizaci embodimentu. T¢lo, které
je pouze ,,zasunuto do lavice®, aby zaznamenavalo ,,myslenky pedagogt®, je tak
,»vVypnuto* ¢i ,,vyfazeno* z procesu edukace. A jako takové ,,vypind*“ i kognitivni
procesy. Protoze télo a mysl jsou jednim celkem. Umlceni aktivity téla je tedy I

uml¢enim kognitivni kapacity a produktivniho potencialu.

Ve kole se podle O‘Loughlin uZiva kvantitativni pohled na &as **" — jeho
struktura je pevné vymezena pro vSechny Uc€astniky spole¢né, dny maji svoji
pevnou organizaci formulovanou ponejvice Skolnim zvonkem, ktery vymezuje
absolutni Cas, a rozvrhem, ktery fik4, co se ve kterém case ma délat. Toto
vymezeni se neohlizi na unavu, zdjem ¢i nezdjem. Obsah hodin se urcuje podle
toho, kolik se do hodiny ,,vejde®, ne podle toho, co by koho zajimalo a jak by to
skupinu bavilo. Projektova vyuka ¢i jiné aktivizacni metody ztroskotavaji na
pétaltyficetiminutovém omezeni. Toto vymezeni hodin pak zplsobuje
faktografické pojeti vyuky. Sama nékolikrat tydné zavrhuji aktivizaéni metody
vyuky proto, ze vim, Ze se mi to do kratké hodiny nevejde. Lze pouzit jen kratsi

techniky a metody, nelze se ni¢im zabyvat pfili§ hloubkové.

Pevné vymezeni Casu utvaii jasné hranice a neumoZiiuje vstoupit c¢asu

185 Alerby, Westman, Hagstrém, The embodied classroom... s. 17.

18 Srov., O’Loughlin, M. Embodiment and Education, s. 62-63 a Alerby, Westman, Hagstrom,
The embodied classroom..., s. 16-17.

187 Srov. O’Loughlin, M. Embodiment and education, s. 63.
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188 ,
. Jedna se

existencialnimu, které O’Loughlin chipe jako centrum vtélenosti
o takovy ¢as, v némz realizujeme své byti védomi si sebe sama i prostiedi (a ¢asto
naopak nevédomi ubihajiciho absolutniho ¢asu). Je to Cas, ve kterém se vtélena
edukace muze dit, protoZe je na§ — my jej tvarujeme, strukturujeme, napliujeme

skrze sebe a interakci s druhymi.

Pedagogové embodimentu navrhuji nékolik zmén pro zménu takového vtélenou

nerespektujiciho edukacniho ¢asoprostoru:

- Otev¥it a vice zpFistupnit prostory $koly a jeji pravidla: Svédsky tym
navrhuje posilit otevienost prostoru K jinym podnétim a umoznit zakiim a
uciteli reagovat na podnéty prostoru — fyzického i socidlniho, stat se
béhem hodiny vice napojenymi na okolni prostiedi, radéji nez se od n¢j
oddélovat, nez jej utiSovat.’® V zasade jde o to vnimat situaci, kterd se
déje kolem nas, a pfijmout ji do procesu uceni, vyuzit ji. Pokud bychom
uvahy Svédského tymu zkusili pfevést do reality, vypadaly by ucebny
mohly by byt oteviené — Vv pfirodé, ¢i jinde, uspotfadani stolii by nahravalo
vice komunikaci vSech ucastnikl a cilem ucitele by nebylo pfesmérovat
pozornost zakid od toho, co vnimaji kolem sebe k ucivu, ale naopak davat
podnéty pro to, aby rozvijeli vnimani reality, aby se na ni mohli
zamé&fovat. Ucebny by mély byt oteviené vjemim z okoli a umoZnit jejich
vstup. V extrému by pak uz nebyly potfeba uc¢ebny, ale u¢ebnim prostorem
by se tak mohlo stat kterékoli misto b&zného Zivota'®. Svédsky tym
nezmiiiuje jen ucebny, ale celek Skolniho prostoru — chodby, Skolni

zahrady, jidelny, av§ak nepfichazi s konkrétnim navrhem feseni.

- Prekro¢it od odcizenosti prostoru k jeho zabydleni (osobitosti):
Kurikulum by mélo pomoci k tomu, aby mista nebyla prazdnd a my cizinci,
ale abychom se ucili byt — obyvat mista, cinit je Spoleén)fmilgl. Domnivam
se, ze jednim z dilezitych aspektd tradiéniho Skolniho prostoru je také

jeho ,.cizost™. Jedinec, ktery do Skoly pfichazi, vstupuje do prostoru, ktery

188 O0’Loughlin, M. Embodiment and Education, s. 63

189 Alerby, Westman, Hagstrom, The embodied classroom..., S. 17.

190Takové Givahy rozhodné nejsou neznamé - tuto tendenci k otevienosti miizeme nalézt jiz v dile J.
A. Komenského, a samoziejmé v pohledu reformnich pedagogickych smért 20. Stoleti.

191 1> Oughlin, M. Embodiment and Education s. 88.
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neni ,jeho”. Kde je na ,navstev€“. Na druhém stupni Ceskych Skol
neexistuje ,,jeho” zidle, ,jeho* stul, ,jeho” misto — studenti jsou
pfesouvani z ucebny do ucebny, neustale ,,vytrhavani“ z prostoru, kde se
pocali zabydlovat, ktery si pocali spoluutvaret. Kresba na lavici ¢i na sténé
je prohfeskem a ne osobitym vyjadienim (pro jistotu se lavice délaji
S povrchem, na némz velmi obtizné chytne barva), prostor je jen ,,zapijcen
na Cas*.

[ 24

(vymaluji, na zdi umisti vlastni vytvory, rozestavi si lavice). Nebo si

dokonce svou $kolni budovu stavi jako druh projektu™

. Tyto Skoly davaji
veétsi moznost prostor osobité artikulovat, podilet se na jeho charakteru, a
tim si k nému utvafet vztah a posilovat odpovédnost jedince za prostiedi.
Nemusi se nutné jednat o prestavbu tfidy, souviseji stim i drobng&jsi
materialy, s nimiz zaci pracuji — seSity, ucebnice, psaci potieby, penaly,
didaktické pomﬁcky193. Tim, Ze je utvatime, se jedinec stane spolutviircem
prostoru, pak se mezi jedincem a prostorem posili vztahova rovina,
sounalezitost s prostorem. Naopak v prostiedi tradi¢ni Skoly, které je pro

edukanta cizim, neosobnim prostorem, je vys$i mira ohrozeni a tim padem

nizsi moznost realizace uceni, natoz uceni vtéleného.

O‘Loughlin 194 se zminuje mnohem vice o problému edukace déti v
zazivani vetejného prostoru. Kritizuje to, zZe déti v souc¢asné dob¢ nemayji
mozZnost prostor svého mésta zaZivat, objevovat a zkoumat na ,,vlastni
pést”, misto toho jsou méstem rozvazeny auty na jednotlivé ,krouzky*,
pfipadné provazeny rodici, ktefi se obavaji, aby se ditéti nic nestalo.
PtiliSné hlidani déti pak zpiisobuje jejich izolaci od verejného prostoru,
neschopnost jej zabydlet a uZivat, nedostatek hlubsich prozitkt s timto
prostorem a tim zpusobenou lhostejnost k mistu. Nedostatek prostoru k
zazivani vefejného prostoru a nemoznost utvaret si vlastni prostor usti
v neschopnost uzivat prostor a orientovat se v ném. Usti ve lhostejnost

k prostoru, ve vykofenénou osobni identitu.

192

Piiklady nalezneme ve Svédsku, nebo napt. v ruské rodové kole.

193 Vyteénou ukazkou utvareni vztahovosti k predmétiim jsou v tomto piipadé waldorfské skoly,
kde Zaci utvareji vlastni u¢ebni materialy, nebo jim rodice kresli slabikafte a $iji penaly. Podileni se
na utvareni prostiedi zde zahruje osobité prace zaka, ale i jeho rodict a ucitele.

%% 0’Loughlin,M. Embodiment and Education, s. 89.
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Pokud budeme umoziiovat zakiim si utvaret osobity prostor, vcetné
prostoru edukaéniho, pak je uc¢ime utvaret vztahy k mistu, ve kterém ziji.
Zac¢nou jej vnimat jako zivotni prostiedi, sdilet za né¢j zodpovédnost a
podilet se na jeho utvareni ve smyslu posilovani ob¢anskych kompetenci,

195

jak o tom blize hovoii O‘Loughlin™. Tyto kompetence se utvaii praveé

skrze osobni prozivani a podil na tvorbé vlastniho prostredi.

- Zménit vnimani c¢asu ve Skolni edukaci z kvantitativniho na
kvalitativni: Edukace probihajici v existencidlnim Case by si své hranice
urcila sama, bez potieby vné&jSiho zvonku ¢i absolutniho Casu. A tak by

umoznila G¢éastnikum dochazet ke vtélené uéebni situaci. Jde o to zaméfit

24

e, TR 196
a individudlni ¢asovy prostor k realizaci ucebni situace .

Pokud budeme prostor a Cas v edukaci tvarovat odlisné, nez jak je tomu
Vv tradi¢nim systému, pak je mozné, Ze ze §kolniho prostoru vznikne misto, kde
se realizuje vtélena ucebni situace — déjisté tvorby: Ma-li se zak ucit byt
enaktivnim, tj. zjednavajicim, potfebuje mit prostor, kde toto zjednavani muize
realizovat. Pevnost $kolnich i spolecenskych pravidel, které jsme vySe zminovali,
naplnénost prostoru, hlidanost, kulturni a naboZenskd omezeni zablokovavaji
jedinci kreativni potencial. NejsilnéjSim faktorem pro zablokovani kreativniho
potencialu je strach a srovnavani. At uz se jednd o kompetitivni nastaveni
Skolniho prostfedi a procesu, ¢asovy stres, ¢i piiliS pevné instrukce. O socidlni
charakteristice dobrého tvlrciho prostfedi budeme hovofit niZe, stejné tak o
metodach. Vzhledem k fyzickému prostoru je vSak potieba si uvédomit, Ze pro

kazdou tvorbu jsou dllezité, aby Casoprostor pfipravoval podminky pro tvorbu:

- Pravidla a prostor: Stanovoval pravidla, v nichz je prostor na tvorbu,
experimentaci, pohyb i mysleni — nikoli na reprodukci (ani pfili§ volna, ani
pfiliS pevna).

- Cas: Nabizel vhodnou &asovou dotaci, ktera umozni vécem vznikat (kazda

tvorba vyzaduje sviij specificky ¢as — ani pfilis kratky, ani ptili§ dlouhy).

1% O0’Loughlin, M. Embodiment and Education, od s. 149.

19 Tuto charakteristiku respektuje napiiklad piistup Daltonského planu a dalsi sméry umozitujici
realizaci individualizované vyuky. I kdyZ neni nutné, aby se kvalitativni pojeti Casu uplatiiovalo
pouze Vv ridmci individualizované formy vyuky.

96



- Materidlni podminky: Obsahoval materil, ktery je potieba, s nimz lze

zachézet v mife dostatecné (ani malo, ani pfilis).

Volné vymezeni popisu volime proto, ze vzdy zavisi na konkrétnim véku, trovni

kreativity, mySleni ucastnikd edukace a dalSich charakteristikach.

Prostredi socidlni
Skola je ve velké mife instituci socialni (a socializa¢ni). Vtélenost jedince do

socialniho prostiedi je uskute¢novana zejména skrze emotivni slozku: Vztahovost
svéta totiz chapeme skrze prozivani, skrze emotivni zapojeni do situace. Situace,
kterych se u€astnime, k nam promlouvaji a davaji vzniknout emocim: ty rostou ze
situace a znasi zkuSenosti, emoce hodnoti aktualni situaci, reflektuji nas
aktualni stav v ni. Emoce pak jsou také motorem nasi akce a viile. Emoce
hodnoti a reflektuji v socidlni situaci na$ status, roli, reflektuji nastavené normy
prostiedi i komunikace.

Emoce, které prozivame, v§ak nejsou jen uvniti naseho téla. Jsou zjevné skrze télo
— jak vysvétluje Judith Bathler, téla jsou zaroven naSe, nase soukroma, ale také
soucast vefejného prostoru — ¢ast socidlniho zivota®®’. Emoce jsou tedy 1 soucasti

Skoly a s nimi i jejich socialni dusledky.

Jak vypadaji Skolni situace po socidlni strance? Tradi¢ni Skola nese specifické
socialni nastaveni, které se sice mnohé Skoly snaZi upravovat, ale stale jsme dédici
puvodniho systému, jehoz struktury se obtizné¢ méni. Toto téma se v zahrani¢nich
¢lancich vyskytuje spise raritné, je mozné, zZe socialni nastaveni Skoly v zahranici,
odkud ¢lanky pochazeji (Svédsko, Britanie, USA, Austrélie), je na tom odligné
nez u nas. V Cechach se piistup k socidlnim charakteristikim edukacni reality
postupné proméiiuje a je vice bran do tivahy o prostiedi u¢eni. Hovotime tedy pro
konkrétnost spiSe o historickych socidlnich charakteristikach Skoly, které se dnes
rozvolnuji a méni'%;

Skola je mistem, které se zaméfuje piedevsim na vysledek edukaéni ¢innosti a
nikoli na individualni proces uceni jednotlivych Zaku. Stanovena pravidla a
klasifika¢ni fad to projevuji skrze prakticky kazdodenni hodnoceni pomoci
znamek, vzijemnym porovnavanim zakl, nasténkami nejlepSich vykonu aj.

Vysledek procesu ma Casto findlni platnost — Zak se jevi jako Uspé$ny, primérny

197 Srov. O’Loughlin, M. Embodiment and Education s. 3.
198 N&které z uvadénych témat pojmenovavé napt. Napi. Novackova, J. Jak se z touhy...[online]
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¢1 neuspésny, namisto toho, aby byla chyba pfijimana jako prostor pro rozvoj.
Zaroven se jednd se o hodnoceni Ciseln¢ vyjadiené, mnohdy bez konkrétni zpétné
vazby K realizované ¢innosti.

Zamgéieni na vysledky spolecné s uzivanim spiSe individualnich strategii (bez
skupinové prace)'® , generuji velmi kompetitivné nastavené prostiedi’®’, kdy si
zaci jsou navzajem soupefi, a tedy zde neni vytvafen prostor pro vzajemnou
pomoc a podporu.

Socialni skupina Skolni tfidy se vyznacuje tim, ze Zaci jsou blizkého véku (coz
nese mylnou piedstavu stejnorodosti skupiny, a tim i pfedstavu, Ze je vhodné
pouzivat stejny pfistup) a do této skupiny vstupuje ¢loveék s vyrazné vysSim
statusem a moci. Autorita ulitele je pomérné¢ pevné stanovena skrze vykani,
uzivani moci vysad a vyhod, pfevahu, i roli organizatora a hodnotitele. Skola tak
jiZ rovnou nastavuje autoritativni model vzajemné interakce S ucitelem, naopak
model partnersky pfili§ nevyuziva, poptipadé potlacuje (uz jenom pravidly
vzajemného kontaktu v dané instituci).

Celé to v zavéru Usti v dlouhodoby pocit ohroZeni Zika, s nimZ se rlzni zaci
vyrovnavaji  rizné¢ —  stresovymi reakcemi, podvody, nekritickym
sebeprosazovanim, ale také napiiklad pasivitou pfi opakovaném netspéchu®®.
Zahrani¢ni ¢lanky se zminuji také o problému pevného utvareni stereotypii —
zejména genderovych, které Skola zaklada (role muze/Zeny/ sexudlni orientace).
Pokud jsou utvareny pfili§ pevné, je obtizné nalézat svou osobitou orientaci a

oy . < , . 202
svou specifi¢nost, které nutné nemusi spadat do pravidel stereotypu 02,

Jak na tyto problémy reaguje pedagogika embodimentu?

Na témata specificka pro ¢eské prostfedi mnoho odpovédi v ¢lancich neni. Lze se
domnivat, ze diraz na podporu kooperativniho prostiedi, slovniho hodnoceni,
partnerského pfistupu, praci s chybou a rozvoj individudlniho ptistupu, mohou
charakter socialniho prostredi upravit.

Doporuceni, ktera vychazi z ptehledu ¢lank, jsou tato:

199 Opakovana Setieni na zékladnich $kolach dokladaji, Ze kooperativni vyuka se do osnov
zatazuje jen zfidka, viz napf. Sommerova, M. Kooperativni vyucovani a jeho vyuziti na 1. stupni
ZS's. 66.

20 napi. O’Loughlin, Embodiment and Education, nebo Satina,B. Hultgreen,F. The absent body...
s. 530.

201 Napt. Novackova, J. Jak se z touhy ucit stane sbératelstvi znamek.[online]

202 Srov. Napk. Satina, B. Hultgreen, F. The absent body s. 530. O’Loughlin, M. Embodiment and
Education s. 117, aj.
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- Ukolem skoly je podle pedagogiky embodimentu rozvijet kulturni —
socialni a emo¢ni charakteristiky jedince. O‘Loughlin hovofii o téchto:
zpusob vyjadfovani emoci, uchopeni statusu a autority a porozumeéni
vztahovosti mist (napf. ,,domov*). Skrze tyto cesty dojde ke vtéleni hodnot
a zpusobl kategorizaci kultury jedince. Diky tomu vznikd zakladni
vkofenéni do svéta a orientace v ném.”® Jde tedy o posilovani n&kterych
kompetenci.

- Socialni rozmér Skoly nas uéi jednat ve své kultufe, tim posiluje
socializaci — ve vzajemném dialogu se socialnim prostfedim. Proto zde
doporuc¢ujeme utvaret Skolni prostiedi privétivé pro interakei,
umoznujici vzdjemnou komunikaci a pohyb Ucastnikli, uZzivani
interaktivnich metod, nikoli jednostrannych - radé€ji oboustrannych C¢i
vicestrannych. Rozhovor, spolecné ¢innost, jedndni a zjedndvani sdilené
kultury je to, co nas socializuje. Vtélenost nachdzime v tymové praci,
v diskuzich, v aktivité a ¢innosti (vice viz metody).

- Oblasti, kterd vychazi z jedné z (dfive jmenovanych) bariér, je problém
dysfunkce vztahovosti sou¢asného svéta. Skola by méla podporovat a
posilovat ulohu socialnich vztaht a socialnich dovednosti v edukaci,
jelikoZ tendence ve spole¢nosti vykazuji opacnou tendenci a Skola by zde
méla mit preventivni funkci. Jako vyznamné zminuji autofi posilovani
schopnosti empatie, porozuméni vztahiim a posilovani souvztaznosti (tj,
vnimani socialnich vztaht, ale i vztah k pfedmétim nebo k Cinnosti).
Dale také posilovani respektu k emocionalité, porozuméni vlastnim

emocim, jejich p¥ijeti do procesu uceni a prace s nimi?%*,

- Utvaret ucebni prostor (fyzicky, ale hlavné socidlni) tak, aby v ném
mohlo dochazet k bezpeénému objevovani a zkoumani bez hodnoticich
pravidel a pozadavki, v némz je mozné hledat a objevovat bez pocitu
studu. V takovém prostoru je mozné pfistupovat blize k sobé samému,
svym pocitim, aniz by se jedinec s nékym srovndval, aniz by své pocity
umlcoval, ale naopak, aby se mohl vnimat a chapat sama sebe ze sebe jako

jedinecnou osobnost.

293 Srov. O’Loughlin, M. Embodiment and Education, s. 68.
204 Nejcast&ji O’Loughlin, Embodiment and Education, 5.128, 186.
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Od edukacniho prostiedi socialniho i fyzického, jehoz piisobeni na jedince jsme
praveé popsali, se obratime k télu a popiSeme jeho jednotlivé slozky a jejich funkci

ve vtélené edukaci.

3.5.2 Télo v interakci s edukacnim prostredin®”

T¢lo jakozto soucast prostoru a prvotni prostor, ktery obyvame, obsahuje tedy
vSechny tfi zminéné slozky, kterym se budeme dale vénovat, a je prostfednikem
vzajemného vlivu jedince a vné&jSiho prostiedi. Prostfedi plisobi skrze kontinualni
smyslové vnimani. V motorické aktivité se pak projevuje nase emotivni kognitivni
a zejména konativni slozka, kterd ptisobi na prostiedi. Télo umoziuje vstupovani

informaci do prostiedi vnitiniho i vystupy zamért do prostiedi vnéjsiho.

3. 6.3 Konativni slozka téla v procesu edukace

Télo, které mame, je vykonavatelem naSich zamérua. Pii jejich vykonani jsou
nutné jisté senzomotorické zkuSenosti a osvojené dovednosti. Konativni
senzomotorickd slozka na zakladé¢ postupné ziskdvanych a vylepSovanych
zkuSenosti utvaii vtélenou znalost, coz je podle Tanaky druh znalosti, kdy télo vi,

jak jednat®®

. Vysvétluje to na ptikladu fizeni bicyklu. T¢€lo rozumi tomu, jaké
pohyby ma udélat, aby uvedlo kolo do pohybu. Znalost se tak zdd byt télu
vtisténa. Podobné o tom hovoti Varela (viz 2.3.3). Takova znalost neni védoma ¢i
artikulovana a ani ji artikulovat nepottebujeme. V tomto ptipad¢ jde o znalosti,
které prezentujeme jednanim, nikoli slovem.

Neurovédy tuto schopnost jednat vysvétluji jako tzv. motorické vzorce, které
mame ulozené a které aplikuje nads fidici systém. Tyto vzorce se pomoci
opakovani konkrétniho pohybu vytvareji a ukladaji a v ptipad€ potieby je mozek
automaticky zapind. Pohybové programy se ukladaji v mozecku. Pokud se nestane
néjaka nehoda, nebyvaji motorické vzorce zapomenuty, vybavi se a obnovi se i po
dlouhém c¢ase mnohem snaze, nez slovni ¢i obrazové Vjemy207. Nemusi se vSak
jednat o Cinnost Cisté pohybovou a Vv zasadé stereotypni. Vtélené znalosti se
projevuji napfiklad v mezilidském jednani, kdy si vytvaiime skrze pohyb a
setkavani s lidmi intimni z6nu?®®, do niz vpustime jen nékteré 0soby, a pokud nam

do ni vstoupi nékdo cizi, pak automaticky ustupujeme ¢i uto¢ime. Podobnymi

2% Tento kratky odstavec je uveden jen pro Gplnost postupu grafu, vice na jinych mistech prace.
2% Tanaka, S. Embodied knowledge, [online]

207 Skuhrovcova, A. Télové vaimani... s. 13.

2% Hall, E, T. The Hidden dimension, s. 11-14.
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situacemi se vytvareji i jisté socialni vzorce chovani zalozené na senzomotorické
aktivite.

Pro konativni slozku ma edukacni situace vyznam sama v sob¢ uz tim, ze se d¢je.
Poznani a pochopeni zde nevytvaii konstrukce ani nepropojuje pojmy do
myslenkovych map, ale stavd se schopnosti jednat, poznavani je utvaienim
repertoaru moznych jednani’®. A tento repertoar je vysledkem mnoZstvi
prozivanych situaci a jejich opakovani, mnohdy ani nemusi byt védomy.

Co je na tomto repertoaru specifické, je to, ze je jedineCny pro kazdého z nés,
nikdo jiny jim nedisponuje, ani by jej nemohl uzivat, protoze odpovida pravé
onomu jedinci, ktery si jej osvojil v interakci. Repertoary se sice mohou podobat,

avsak nemohou byt identické.

Diky jejich podobnosti vSak lze uzivat nékteré edukacni postupy a metody
hromadné, (pokud zde dame prostor pro osobité zpracovani). To, co popisujeme,
je v zasad¢ teorii individudlnosti lidského poznavani, kterd tika, ze neexistuje

zadna vSeobecna znalost, ale pouze znalost osobita.

Zaroven tato teorie podporuje principy vzdé€lavani pro 21. stoleti — tj.
kompetencni model vzdelavani, ktery je nastaven pro to, aby jedinec byl vybaven
kompetencemi: tedy schopnosti, dovednosti, zpiisobilosti realizovat néjaké
cinnosti **°. O’Loughlin se zmifiuje o tom, Ze je potfeba studenty vybavit nejen
schopnosti ,,védéet, ze“, ale také schopnosti ,,védét jak“zn. Cinnostni kompetence
se napliiuji a jdou ovéfit jen skrze jejich performanci212 (nikoli popisem, znalosti
aj.) Autorky v8ak dodavaji, ze Kk performanci nesta¢i jen schopnost néco udélat,
ale také ochota to ukazat, realizovat (zahrnuje nejen konativni, ale taky volni —

emoc¢ni slozku — viz nize).

Tento repertoar jednani se projevuje praktickou dovednosti naseho téla, at’ uz
hovofime o vzniku motorickych vzorci pro chuzi, ¢i krajeni nozem, ale také
komplexnéjSich motorickych vzorcli propojenych s emotivni slozkou, které

charakterizuji jednani v mezilidské situaci.

29 At uz se jedna o repertoar jednani ve vztazich nebo o spise o senzomotorickou (napf. sportovni
¢i manualni) aktivitu, Uceni by mélo probihat praxi, ¢imz vznikaji vtélené znalosti a dovednosti.
O‘Loughlin,M. Embodiment and Education, s. 112-114.

29 pricha, J. Pedagogicky slovnik, s. 129.

211 1 oughlin, M. Embodiment and Education s. 104.

212 5atina,B. Hultgreen, F. The absent body..., s 526.
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3. 5.4 Kognitivni slozka téla v procesu edukace

Zatim jsme uvedli, ze uceni neni Cist¢ kognitivni aktivita. Kognice je pfi ném
zahrnuta do systému s dalSimi procesy. Je nutné se vSak jesté hloubéji zabyvat
podstatou kognice, abychom porozuméli jejimu fungovani v procesu
embodimentu. Vice o teoriich uceni jsme psali v kapitole 2.2 a 2.3 zde proto jen

strucne.

Tradi¢ni pojeti kognice jako procesu operaci se symboly, utvareni mentalnich map
a konstrukci je predstavou, kterda ma mechanisticky charakter vySe nékolikrat
kritizovany. Popisuje naSe uvaZovani jako v zésad¢ cinnost stroje, ktery na
zaklad¢ riznych pravidel kombinuje prvky.

Vem se lisi ,uvazovani“ stroje od uvahy lidské? Stroj pracuje s pevné
stanovenymi pravidly, kterd jsou mu dana a jsou neménna. Dokonce i v ptipadé,
ze se jednd o ,ucici se stroj“, pak je pfesné naprogramovéan, ma dano, jakym
zpusobem se md uclit. Neexistuje zde moznost mylky ¢i obmény pravidel. Pokud
viak mysleni ¢lovéka funguje na zékladé metafor®®, jak ukazuje Lakoff a
Johnoson, nejedna se o identickou, jasné¢ vymezenou pravidelnost, ale o
podobnost pravidel.

Pokud uZivdme metaforické chapani reality, pak to nese jeden vyznamny
dusledek: Jevy kolem nas se nevyznacuji stejnymi — identickymi rysy, ale
specifickymi rysy, které¢ se shoduji v ur€itych prvcich. Pokud jedinec chape na
zakladé podobnosti, pak tyto prvky je schopen rozpoznat a zarovei i rozlisit. Je
schopen vnimat vice rovin a vice thli pohledu, nékteré rysy posilit a upozadit
jiné, které v danou chvili nejsou diilezité. U stroje jsou thly pohledu vzdy predem
dany. Metaforické uvazovani pak zde utvaii prostor nejen pro mylku, ale také
pro tvorbu. Pro zménu, pro posun. Metaforické mysleni je tim, co odliSuje
jedince od stroje, metafora mu dava svobodu a volnost nebyt identicky, ale byt
jedineény a vnimat svét jako jedinecny, jedinenym zplsobem. To zadny stroj
nedovede, protoze mu chybi schopnost metaforického mySleni na zakladé

podobnosti.

213 Metafora se nékdy popisuje jako pfirovnani na zakladé vné€jsi podobnosti, domnivam se, ze

V tomto piipad€ vSak je brana jako nazev pro vSechna obrazna pojmenovani, podobné jako ji uziva
napt. Becka (Becka J.V. Metafora ve vété). Proto sem nejspiSe spadaji i dali tropy typu
synekdocha, metonymie, personifikace...
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Pokud je to tak, pak je metafora tim, co umoznuje jedinci byt kreativnim télem,
jak jej popisuje O‘Loughlin®* - jsme tvorici téla, téla je potieba chapat jako
potencial.

Metaforickou vtélenou kognici tak mizeme vnimat jako zaklad tvofivosti (coz si
samoziejm¢ zada hlubsi vyzkum, ktery jiz neni v moznostech prace). Kognitivni
télo by tak bylo télem tvoficim a tivahy o procesu poznavani by se zakladaly na
praci s metaforami a podobnostmi, coz by vedlo k odliSnému pojeti vyuky:
utvarejiciho dostatecny dostatecny prostor pro samostatnou uvahu a mysleni,
oproti uzivani pamétovych strategii a naucenych stanovenych postupt. Takova
vyuka by se vice blizila pfirozenému procesu uceni na rozdil od procesu fizen¢ho,

ktery svymi pevnymi pravidly neddva piili§ prostoru pro tvorbu a mylku.

3. 6.5 Emocné—socialni slozka téla v procesu edukace
Emocné — socidlni oblast je tak neoddélitelnd od prostiedi, ze jsme néktera spise
socialni témata této Casti jiz popsali vySe (napi. cast 3.5.1). Zde se zaméiime

zejména na emoce.

O’Loughlin tvrdi, ze nase télo je také emocionalni télo, t€lo komunikativni a tim
padem i t&lo socialni. Emoce maji byt zékladem socialniho Zivota®®. Zaroven
O’Loughlin tvrdi, Ze emoce jsou pod tlakem socidlni kontroly, kterd nam
neumoziuje je prirozené¢ vyjadiovat, zvlast€¢ ve Skole byvaji ignorovany a

w21
potlagovany?'®.

Emoce jsou zptisob naseho prozivani a hodnoceni svéta, jsou reflektivnim a
sebereflektivnim aktem. Zaroven jsou aktem, ktery motivuje nasledné jednani. Je
to skrze emoce, jimiz ziskavad individudlni cinnost smer a silu 217 Jsou také
zakladem spojeni s druhymi — skrze empatii miZzeme porozumét situaci
druhych?®. Tvofi se na zakladg nasi vt&lené existence v ase, nasi vtélené Gasové

osy. Nasi aktudlni situaci hodnotime podle
- vtélenych zkuSenosti minulosti

- aktudlniho proZivani soucasné situace

2 Viz napt. O“Loughlin,M. Embodiment and Education s. 8, 95.

215 grov. O‘Loughlin, M. Embodiment and Education s. 10, 125.
218 Srov. O*Loughlin, M. Embodiment and Education s. 140.

17 0“Loughlin, M. Embodiment and Education s. 131.

218 Srov. O*Loughlin, M. Embodiment and Education s. 128.
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- anticipaci, zdméert a motivaci vzhledem k budoucim situacim

Toto hodnoceni neprobiha vétSinou védomé, vtélené uchopovani situaci
nevyzaduje védomou analyzu®®. Emoce se vztahuji k socialni situaci, jak bylo

v v /v vroor . . .o+, 220 v ’ ¥ ’
feCeno vyse a prozivame je skrze motorickou aktivitu®™” a védomi prostiedi.

Emocionalita stejn¢ jako télesnost je stalou soucasti naSeho vnimani a chapani
reality, emocionalnimi bytostmi jsme stale. Pro vtélenou ucebni situaci je
vyhodné, pokud emotivni nastaveni jedince bude pfipravené a motivované
k vstupu do této situace, a pokud béhem ni bude emotivni nastaveni motivovat

K pfijimani a strukturovani u¢ebniho tématu.

Znamena to, ze zde by pro vtélenou ucebni situaci mely byt:

odstranény bariéry strachu z ucebni situace a jejich nasledki (strach
z neuspéchu, strach z hodnoceni, strach ze ztraty hodnoty aj.), ¢i bariéra

tabuizovaného tématu

- posilovano vnitini zaujeti pro téma aktivni ucasti a osobnim rozmérem

tématu

- posilovana vile a schopnost se dlouhodobé¢ zajimat o téma (téma dualezité
zejména v dob¢, kdy se snizuje schopnost udrzet pozornost vlivem

medialni doby - viz. 1.1.4

- respektovano aktualni nalazeni jedince a jeho pfipadna zména pomoci

aktivizaénich metod?*

- Prijimany emoce jedince jako prirozena soucast procesu. Emoce je
potfeba nevyjimat, neignorovat a davat prostor k jejich projevim. Mezi
tradiéni metody spadd napfiklad komunikativni kruh (Casto uzivan
v matetskych Skolach a waldorfskych skolach), ale také ruzna (vétSinou
pohybova) cviceni na uvolnéni pfirozené agrese — pretlacovani, zapasy i
béh. Vhodny je také prostor pro vzajemné sdileni emotivnich situaci, které
zak zazivé at’ uz ve svém Zzivoté¢ nebo v edukacni situaci (amrti domaciho

zvifete, svatba rodi¢u, radost z uspéchu, nastvani...). Prostor k jejich

19 Viz vy3e popsané teorie F. Varely, & M. Merlau-Pontyho.

220 Srov. Skuhrovcova, A. Télové vnimani... s. 17.

221 Napt. dramaticka vychova tradién& voli pro zagatky svych lekci pohybovou hru, ktera navodi
téma, piivede pozornost zdka do aktudlni situace, pfipadn€ jiz navodi budouci téma hodiny skrze
piibéh. Tim se zak dostava do emocionalniho rozpoloZeni ptipraveného ptijimat dané téma.
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projeviim muze byt verbalni (napf. ve zminéném komunikativnim kruhu),
vzhledem k zakotveni emoci v pohybu vSak doporucujeme vyuziti
neverbalni, pohybové nebo umélecké slozky. Umélecké vyjadieni emoce
pomoci hudebniho, hereckého, tane¢niho ¢i vytvarného projevu piipadné
kombinaci posiluje expresivni schopnosti zaka. Je vhodné, pokud si dité
muze projev emoce samo zvolit a tim emoci vyjadrit, pfijmout, sdilet. K
uméleckému zpracovani zazivanych emoci Ize vyuzit i metody

uméleckého vzdélavani, jehoz piiklad davame v kap. 4.

- Utvaren socialni prostor k vyjadieni emoci. Pokud diavame prostor
k uméleckému zpracovani emoci, neméli bychom zapomenout na socialni
slozku téchto projevii — tedy nabidnout moznost sdélit, ukéazat, zahrat
emoci i druhym tak, aby se stala sdilenou. Tim posilujeme empatii i
schopnost emoce vyjadfovat, navic emocim ddvame v edukac¢nim procesu
prostor a respektujeme je, ¢imzZ rozvijime emocionalni schopnosti jedince

formulované O’Loughlin??.

3. 6 0dlisny pohled na vtélené udeni

V ptedchozich odstavcich jsme popsali, jak navrhuji autofi ¢lanka pilisobit na
fyzické 1 socidlni prostiedi, a jak posilovat embodiment jednotlivych propojenych
slozek téla. Ale to neni vSe, na co je nutné pusobit:
Zména vzdélavani je nutnd také
- Vobsahové strance, kdy by se wuchopovani télesnosti mélo stat
rovnocennou soucasti kurikula
- v metodické strance, kdy by se télesnost méla skrze akci na vyuce podilet
a obsahy by mély byt osvojovany skrze vtéleni
Obsah edukace
Téma obsahu vzdélavani je vdobé, kdy je télo technickymi prostiedky
minulych. Télesnost je na Skolach rozvijena skrze sportovni soutéZivé aktivity,
vnimani téla vSak rozvijeno neni. T€lo neni chapano jako subjekt, a jeho akce
nejsou rozumeény jako akce kognice. Nase télesné zakotveni ve svét€é neni

obsahem vyuky, Skola zkouma télo jako objekt ¢i trénuje jeho mechanismus. T¢lo

222 0’Loughlin, M. Embodiment and Education, s.68.
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weew

vSak v kurikulu mame cile jako rozvoj obcanskych postojt, socialnich dovednosti
vcéetné komunikativnich ¢i posilovani a utvaieni jedinecné kreativni identity
jedince, pak se nemiizeme télesnosti vyhnout a jeji opomijeni zplisobi naprosté
minuti cili.

Prvni a zakladni zménou, kterd je nutnd pro zmeénu obsahu je pifekonani
zastaralého pohledu tak, aby ucitelé, Zaci i cely vzd€lavaci systém piijali vtélené
uceni, a chapali télesnost a emocionalitu v edukaci seriozné®®, jako dtilezitou a

nutnou soucast ucend.
Zména v kurikulu mtize byt dobrym startérem takového posunu paradigmatu.

Vyse zminovana kritika zaméteni edukace na racionalitu, na strojovou operaci se
symboly, je moznd opravnénd. Neznamend to vSak, ze bychom méli snad
rezignovat na rozvoj racionality ¢i logiky. Jde spiSe o to dat prostor i jinym
oblastem nasi osobnosti, tak aby rozvoj byl vyvazen. A dale aby pravé to, co se
pokouSime raciondlné pochopit, obsahovalo i1 ostatni slozky. Je potfeba brat
kognici jako soucast celistvého procesu uceni, v némz jsou 1 dalsi prvky, bez nichz

by holistické uc¢eni nemohlo probihat.

Zde pfichézi pozadavek na zrovnopravnéni (alesponi zrovnopravnéni) poznani
utvareného skrze té€lo s poznanim, které je tradi€né chéapano jako disciplina
mysli. Jde o to, aby se somatické a performativni discipliny staly béznou soucasti
kurikula, nebyly jen jejimi okrajovymi moznostmi (u nds bychom mohli hovofit
napf. o posileni vyznamu dramatické ¢i tanecni vychovy a somatického zakladu

osV).

Dal8i autofi vSak jdou hloub&ji: nejde o to zrovnopravnit télo, ale otocit
vzdélavaci systém naruby: zacit 1 tradiéné kognitivni discipliny ztélesnovat.
Pojmout tedy vyuku celkové jako vtélenou — coz by se mélo projevit jak v
obsazich predméti (ale toto téma prenechame jinym) a také v uzivanych
metodach a postupech.

Zména uZivanych metod a pristupii

Pro opravdové zapojeni embodimentu je potieba porozumét vtélenému uceni a

dale tfeba zalit uzivat metody, které umozni utvafet vtélenou ucebni situaci.

223 Srov. Kelan, E. Moving Bodies.. s. 43.
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Konkrétni metody, které uzivaji embodiment jsou v dal§i kapitole, zde se

pokusime jen shrnout zakladni pfistupy pfi jejich realizaci.

Je potieba:

Vytvaret nesoutézni prostiedi s dostatkem ¢asu a prostoru pro osobni
hledani a experimentaci. A to pomoci partnerského, respektujiciho a
ucastného pfistupu, vV némz podporujeme studenty Vv uvédomovani
vlastniho téla a jeho dimenzi®®*,

Ptivadét studenty do situace bdé€lé pozornosti a tedy pfitomnosti v realné
situaci®.

Jako ucitel byt vtélen, sam rozumét metodam ze své vtélené zkuSenosti a
umét je tak naplnovat. U¢itel sdm by mél byt autentickym vtélenym bytim
a tim pusobit jako vzor ne pro imitaci, ale jako ukézka vyznamu a smyslu
vi&lenosti?.

Klast diiraz na multisenzorické metody ziskavani zkuSenosti — tj.
zahrnovat vicesmyslovost do edukacni situace a tim posilovat komplexitu,
idealn¢ ucit se piimo praktickou zkugenosti®®’.

Zvyraziovat roli performance pii uceni i diagnostice, protoze diky
performanci se posiluje pfirozené porozuméni kontextu informaci —
napiiklad skrze praci v prostoru a hrani roli*®. Také se skrze performanci
ovetuji ziskané kompetence.

Zamétovat se také na reflexivni ¢innost performance, skrze ni vznika
hlubsi uchopeni vyznamt, pokud je Zzak (a cela skupina) veden k hledani
téchto vyznami skrze otazky podporujicim, respektujicim pedagogem. Je
to skrze psani a narativni cesty, jimiz miize byt télo ziskano zpétzzg.
Domnivam se, Ze neni nutna reflexe pouze skrze slovni formy, ale je

mozné¢ uzit také reflexi skrze umélecké formy.

Je pravdépodobné, ze vycet zde nastinény neni celym seznamem, spiSe souhrnem

nekolika hlavnich motivli a ndhledt. Pfesto je to pravé edukacni piistup, ktery

muZe proménit situaci edukace do vtélené edukacni situace.

224 Srov. Satina, B., Hultgreen, F.The absent body..., s. 521.

225 Srov. Kelan, E. Moving Bodies, s. 42.

226 Srov. Kelan, E. Moving Bodies, s. 42.

227 Srov. O’Loughlin,M. Embodiment and Education, s. 42. a 115.
228 Srov. Perry, M. Medina C. Embodiment and performance .. s. 72.
229 Satina, B., Hultgreen, F. The absent body... s. 531.
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3. 7 Vtélené udeni jako cesta k rozvoji osobnosti
Zaverecné odstavce této kapitoly maji nesnadny tkol. Vztdhnout vyse podany
vyklad o fenomenologii, teoriich kognice, teorii embodimentu i o pedagogice
embodimentu, na otazku zakladni pro na$i praci. Jak se télo podili na utvareni
osobnosti jedince? Jak to, co jsme zde formulovali, Souvisi s osobnosti jedince?
Nase téma jsme V piedchazejicich fadcich zminovali, i kdyz spiSe letmo. Teprve
nyni, kdyz jsme ziskali ptehled o celkovém pohledu na télo v teorii embodimentu,

je mozné se pokusit v§e shrnout do zékladni myslenky celé prace.

3. 7. 1 Pojem osobnost

Pokud chceme hovofit o tom, jak se télo podili na utvafeni identity, je vhodné
nejprve vymezit, co chapeme pod pojmem identita. Dosavadni psychologicka
vymezeni nam pfili§ nepomahayji:

Termin ,,050bnost* ma podle psychologického slovniku vyjadfovat celek
dusevniho Zivota cloveka®™, Nakonecny hovoti 0 seberegulujicim se systému ci
dynamické strukture, o otevieném funkcnim celku. Otevieném vici organismu
(télu)... a viici Zivotnimu — zejména sociokulturnimu — prostfediBl.

Obé¢ popsana pojeti osobnosti oddé€luji télo od dusevniho prozivani, nepocitaji jej:

Prvni definice o ,,dusevnim zZivote* rozhodné télo nezvyraziuje, a druha — fj.
»celek otevieny vaci télu® jiz sice o téle uvazuje, ale stale jej predestira jako
Z dualistického konceptu télo-duse.

Pokusime se popsat jeSté¢ také blizky termin ,identita® — tedy podle stejné
publikace prozivani a uvédomovani si sebe sama, své jedinecnosti i odlisnosti od
ostatnich®?. Tento termin tedy vystihuje téma sebereflexe, coz je v této praci téma
stézejni. V této definici bychom mohli vnimat, Ze nam tato formulace skrze slovo
prozivani otevira cestu k té€lesnosti — alespoil v naSem pohledu, kdy chapeme
prozivani jako d¢j, ktery se odehrava skrze té€lové struktury, skrze svalstvo,
posturiku, vnitini napéti, ale také skrze vlastni védomi konkrétni situace. Ve

stejném psychologickém slovniku vsak je u terminu ,,prozivani“ formulovano, ze

%0 Hartl, P., Hartlova, H. Psychologicky slovnik s. 379.
281 Srov. Nakoneény,M. Obecnd psychologie s. 113.
232 Hartl, P., Hartlova, H. Psychologicky slovnik s. 221.
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se jedna o psychicky jev charakterizovany proudem védomi kazdého vice ¢i méné
uvédomovaného dusevniho obsahu®® , coz by znamenalo negaci t&lesnosti.

Psychologicky slovnik tak odrazi, o ¢em od pocatku hovoiime: pohled (i odborné)
vefejnosti na t€lo zapomind, nevnima jej jako soucCést procesit mysleni, jednani,
ale ani utvareni identity skrze sebereflexi (snad krom teorii, které se zaméfuji na
bodyimage — tedy vnéjsi vzhled téla). Budeme si i tedy v tomto piipadé muset
vytvofit vlastni pohled, vlastni pojeti, protoze vySe zminéné formulace nelze na

zéklad¢ diive piedlozenych fakt pfijmout a znovu télo piehlizet.

Ve svétle predchozich myslenek je pojem osobnost velmi obtizné konkrétné
vysvétlit. Pfipaddm si jak ve zndmém podobenstvi o slonovi a slepcich: ten, co
drzi sloni ocas tvrdi, Ze slon vypada jak S$tétka, druhy, co se dotyka chobotu,
popisuje slona jako velkého hada, treti, ktery stoji u sloniho boku, vysvétluje, ze
se jednd o velkou zed'... Jak popsat ,slona“, kdyz vjednu chvili dovedeme
uchopit vzdy jen jeho ¢ast a cely slon je pro nds neviditelny? V literatute, z niz
jsem Cerpala, se setkavame S mnozstvim zminek, které popisuji to, kym jsme:
jsme téla, jsme emociondlni bytosti, jsme environmentdlni byti, jsSme télem
kreativnim, télem socialnim, télem jednajicim. Jsme to, co délame, a jsme tim, co
proéivdm6234... Miuizeme byt vSemi témito tély a témito bytimi zaroveil? Musime
byt témito tély? Které dimenze naSe télesnost realné propojuje? Kde se skryva
nase osobnost? Jak vnimame svou identitu, kdyz jsme v jednu chvili schopni
vnimat jen jeji ¢ast?

Ivan M. Havel argumentuje, Ze ze své podstaty nejsme schopni sebe sama uchopit,
podobné jako ve smyslu podobenstvi o slepcich a slonu: Obrdtim-li pozornost
k sobé samému... (pak misto mého ja)...vyvstane novy horizont, ktery nelze
zadnou reflexi prekrocit a za nimz se skryva jakési unikavé, transcendentni jd235.
Nebo také: Pri reflexi se subjekt miize omezit jen na introspekci, pri niz se sam
stava objektem své reflexe, cili sleduje se takiikajic ,,zvenku dovnitr“. K pravému
prozZivajicimu ,,ja“ touto cestou nepronikne, ,ja‘ se vidy skryje pod to, co je

)
reflektovino 3

2% Hartl, P., Hartlova, H. Psychologicky slovnik s. 461.

234 y¢tsina formulaci pochézi z pera O’Loughlin a Merlau Pontyho.
2 Havel, I. M. ProZivéni epizodickych situaci s. 33.

2% Havel, 1. M. Modality subjektivné proZivanych situact, s 15.
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Nase osobnost je presto v kazdém nasem aktu, pozorovani, myslence pohybu.
Havel také vysvétluje, ze toto naSe ,,ja“ které se skryva a castecné ukazuje
v kazdém jednani, Se projevuje Vriznych modalitich. Svou o0sobnost tak
prozivame a reflektujeme skrze modality®":

- Casu

- prostoru

- télesnosti

- pocitu aktéra jednani, védomi sebe

- smyslu pro druhého a sociality
Vsechny tyto modality zakladdaji dohromady osobnost. Budeme se jim dale
hloubéji vénovat. Na zaklad¢ téchto modalit jsme se pokusili formulovat,
pospojovat to, co v této praci chapeme jako 0sobnost: jedna se o nasi (fyzickou —
télesnou) pritomnost, ktera zahrnuje védomi sebe — sebereflexi, ale i nase
nevédomi. Tim sjednocuje proZité, proZivané a ocekavané situace skrze
jednotné (za sebe) prozivany ¢as a prostor. Osobnost tak v tomto pojeti
zahrnuje télesnost, nase védomi i nevédomi, nase jednani minulé, aktualni, nase
moznosti jedndni, nasi pozornost, védomi sebe jako aktéra a rozprostirani se

V jedinecném Case a prostoru.

3. 7. 2 Uchopovani vlastni osobnosti

Jak jedinec uchopuje svou osobnost? Prestoze je v pozici slepce u slona, chce a
pokousi se svou osobnost nachazet. Zkusme se nyni vratit do c¢asti 2.3.3.
K Franciscu Varelovi, ktery kritizuje védecky pohled na svét ze 3. osoby.

Ivan M. Havel Varelovu pfipominku rozebira hloubéji: vysvétluje, ze kazdy z nas
ve svém Zivoté prepiname mezi dvéma zpusoby chapani: Mezi postojem 1. osoby,
kdy svét, ktery vnimdme, vniméme za sebe a ze sebe, a postojem 3. osoby, kdy

uvazujeme o situaci objektivné, jako bychom tam nebyli.

27 Havel I. M. Prozivdni epizodickych situaci. Navrhuje zde ale i jiné modality, tyto zminéné dale
vyuziji pro vlastni strukturu.
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Pokud uvazujeme v pohledu 3. osoby, neni podstatné, kdo uvazuje. 3. osoba
vymazava autora. V objektivnim pohledu je naptiklad casova linie sled
bezobsaznych a vzdy stejnych ¢asovych usekii. Okamzik nema zadny konkrétni
vyznam, nez to Ze je jeden z mnoha stejnych bodt na ¢asové ose. Podobné prostor
1ze v objektivizujicim pohledu popsat pomoci geometrickych charakteristik, které

také nenesou zadny konkrétni vyznam. Na Obr. 2 Ize je znadzornéna riznost dvou

Casové osy

objektivni

/ 3
< t

N

: "
T L v

budoucnost

obsahy — nesouvislé,
fragmentované

Obr. 3, zdroj: vlastni prace

¢asovych os, kdy objektivni ma piehledny, jasny, avsak stale stejny charakter,
druha — subjektivni nema prehledny ani souvisly charakter a nese urc€ité vyznamy:
ulozené v paméti, aktualné prozivané ale také o¢ekavané v budoucnu.

Pokud totiz uvaZzujeme situaci z 1. osoby (kterd je pro néas pfirozenéjsi),
uvédomujeme si ji s ohledem na své pocity, potfeby, zajmy. Situace proZivame
jako ,,své*“ — jako jejich ucastnici. Cas v 1. osobé ma pro nas fenomenalni —
vyznamovy, prozivany charakter, nékdy je velmi kratky a né¢kdy velmi zdlouhavy,
bez ohledu na to, kolik sekund v objektivnim ¢ase ub&hlo. Takovy ¢as ma pro nas
vyznam — ma n¢jaky ucel, néco se vném pro nds odehrdva: obsahuje nejen
konkrétni maly okamzik, ale naSe védomi si pravé v tomto okamziku podrZuje
pravé uplynulé, spojuje ho s pravé probihajicim a ofekavanym. Okamzik tak
ve fenomenalnim case obsahuje mnohem vice nez v Case objektivnim. Diky
setkdni minulého s aktudlnim a moZnym budoucim nese vyznam. | prostor
chapany ze situace 1. osoby je fenomendlnim, vyznamovym. Chapeme jej jako

prostor k nééemu, k néjakému tcéelu — ukazuje ndm naSe moznosti. Nabizi nam
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paletu jednani — pohybt, zaujeti mista, ¢innosti. Fenomenologové tvrdi, Ze tento
lidsky zpiisob vnimani v 1. osobé je vzdy fragmentarni, lidskéd zkuSenost nema
zadné kontinualni pole, mnohem spiSe pole seskladané¢ ze vztahi, znalosti a

mno¥stvi trhlin mezi nimiZe,

Shrneme-li to, pak objektivni pohled 3. osoby (tj. védecky) ma tendenci
potlacovat vyznamovou rovinu, vSechny okamziky ¢ini stejnymi a utvaii
linearni souvislé panorama. Naopak pohled 1. osoby prekracuje linearnost ¢asu
I Spojitost prostoru a vnima realitu fragmentované, nesouvisle (diky tomu
pravé muze mit kazda situace i svou vyznamovou rovinu, mize se jevit jako
smysluplnd, k né¢emu se Vztahujici).239

Piestoze jsme v zZivoté schopni piepinat mezi 1. a 3. osobou, a tedy mezi
subjektivizujicim a objektivizujicim pohledem pak pokus o uchopeni vlastni
osobnosti objektivné vyplyne nerealné, nase osobnost se pred reflexi ukryje za
reflexi samu (jak uz jsme ukazali vySe). Svou vlastni osobnost vnimame skrze 1.

osobu, a tedy epizodicky a fragmentované. Vlastni osobnost lze tedy uchopovat

pouze v 1. osobé — ze sebe.

3. 7. 3 Charakteristiky osobnosti

Vzhledem k tomu Ze ze své osobnosti jsme schopni vZzdy vnimat jen ¢ast epizodu,
fragment z celku, budeme o této casti hovofit jako o identité — tj. aktualné
prozivané a reflektované situaci sebe sama. Na zikladé vySe jmenovanych
modalit prozivani osobnosti se pokusime popsat zpusob prozivani Sebe sama
pravé v téchto modalitach. Popisujeme je vzdy z fenomenalniho pohledu 1. osoby,
jelikoz, jak jsme pravé uvedli, osobnost (ale ani identitu) samotnou nelze
objektivizovat. Samoziejmé nize popsané¢ modality nelze chapat odd¢leng,
nesouvisle. Vychazim z jiz popisovanych témat v druhé kapitole. Proto zde spise
shrnuji. U kazdé modality se pokousim na zavér ukazat, jak se projevuje v nasem
Zivoté.

Identita ¢asovd

Identitu jsem popsala jako proces ,sjednoceni prozitych, prozivanych a

ocekavanych situaci“. Tim jsem se pokouSela poukdzat na casovou rovinu

28 Napt. Havel, I. M. Modality subjektivné prozivanych situaci s. 6, nebo Sagma — na riiznych
mistech.
% Havel, . M. Modality subjektivné proZivanych situaci.
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identity. Cas v 1. 0sob& nese vyznamovou rovinu — vztahuje se k nam, nasemu

prozivani a jedndni. Pojem jednani uzivame z diivodu, Ze jednani (zjednavani)

jasn¢ ukazuje, ze kazda akce ma uz v sob& rovnou svlij smysl a vyznam, nékam

sméiuje.

Kazdé jednani je zaloZeno na Casové 0se a z ni povstavaji i tii zakladni
Casové rozméry nasi identity. Dosavadni, aktualni a mozna (viz obr. 3):

o Deosavadni identita: vychazi ze situaci pfedchazejicich aktualni
identitu, které se staly soucasti nasi zkuSenosti. Jde tedy o
dosavadni tvar, ktery vznikal v procesu zivota do aktudlniho
okamziku. Jedna se o realn¢ ziskané zkuSenosti ale také snové, ¢i
fiktivni (at’ uz v naSich piedstavach, nebo prozité skrze setkani
s uméleckym dilem — jak ukazuje 1. M. Havel), spadaji sem také
naSe vrozen¢ i ziskané dispozice.

Aktualni identita: probiha v Case a prostoru tak, ze se odehrava
jednanim.

Jedna se o wrcité malé kontinuum Ccasu, Vnemz objimame
situaci...Co bylo pravé pritomné, uplyva do minulosti, ale zaroven
se vytvdri vidy novd pritomnost?®. V této aktualni identitd se viak
nejednd o jeden konkrétni bod, ve kterém jsme, aktudlni identita je

spojujicim bodem identity dosavadni, kdy si podle Huserrla

Casova identita

i G 1 podrZeni pravé uplynulého
B o i 2 prozivané
cas’ SN Ay
_5.%‘ e 3 ocekavani nastavajiciho
JanT "

o L .

dosavadni identita

aktudlni
identita

Obr. 4, zdroj: Vlastni prace.

0 Havel, 1. M. Modality subjektivné proZivanych situaci s. 8.
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v r ) v v sy , sy ’ 241
v€ uplynulé a zaroven nese ocekavani nastdvajicihbbudouciho™".

Tento fenomenologicky pohled umoznuje, aby situace nesla
vyznam vzhledem k na$i kontinualni existenci pravé tim, ze se
Vv Casovém okamziku setkavaji jeji perspektivy. Tato aktualni
identita je jedina, ktera mé potenciadl v redlném cCase jednat a
zjednavat svét. Potencial K jednani ziskava vse pravé z vyznamu:
¢erpanim z minulé, ale i z mozné (predpokladané) identity.

Mozna identita: vztahuje se k budoucim moznostem byti. Identita
je tvarovana moznostmi, které nam situace dava, k nimz védome ¢i
nevédomé smétujeme, které jsou redlné¢ mozné, ale i témi, které

jsou potencidlné mozné napiiklad ve fantazii.

Nutno dodat ze pojeti ¢asu v 1. 0sob¢ neni linearni, ma epizodicky charakter, jak
to ukazuje Ivan M. Havel. Jednotlivé prozivané situace se mohou v nasi
zkuSenosti prekryvat, ptelévat se do sebe, bezdéné vyvstivat i byt zamérné
vyvolavany bez ohledu na svou objektivni ¢asovou osu. Také zde mohou byt
trhliny. ZkuSenosti, ale i budouci ocekavani (nebo dokonce sny ¢i fikéni situace
z literatury, filmu aj.) lze skrze vlastni védomi rizné strukturovat, lze se na né
zamé&fovat, uchopovat je a zase je pouétét242. Tim si lze zpfitomiovat identitu

dosavadni i moZnou a uchopovat ¢asovy rozmér nasi bytosti.

Projevy ¢asové identity v Zivoté:

Panordma nasi ¢asové identity se projevuje nejvice skrze nase znovuproZivani,
sdileni mnohych vzpominek a zazitkl ¢i skrze planovani. Zajimavé je, ze se do ni
vpisuje také identita naSich predki a vypravéni o nich, nebo identita lokality, Vv niz
Zijeme.

Casova identita se velmi Gasto projevuje V materii, ktera je produktem nasi
kreativni podstaty: exteriorizujeme svou c¢asovou identitu pomoci kresby
rodokmenil, psanim denikli, pofizovanim a zakladanim fotografii, ale také
soupisem twkoll, seznamem na nakup, zdznamy v kalendafi aj. Aktualni Casova

identita se projevuje skrze jednani v prostoru — vice o ni v dal$im odstavci.

21 grov. dle Havel I. M., Prozivani epizodickych situaci, s. 11.
22 Napt. Havel, I. M. Modality subjektivné proZivanych situaci s. 6-1.
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Identita prostorovad
Identita se krom¢ ¢asu odehrava v prostoru. Prostor, ktery obyvame, chapeme jako

déjisté naSi existence — at’ uz hovoiime o prostoru naSeho téla, ¢i o prostoru
vnéj§im (zahrnujeme sem tedy i nasi identitu télesnou, o té vSak budeme hovofit
az nize, zde se zaméefujeme na prostor spise vnéjsi). Nase existence je vtélena do
téla, t€lo je primarnim prozivanym prostorem. Toto télo je dale vkofenéno do
svéta, z n¢hoz jej nelze vyjmout. Uz to, ze obyvame urCity prostor, znamena, ze
jsme jedine¢ni. V tom samém prostoru nemuze byt ve stejnou chvili jiné byti, nez
prave to nase. Prostor, kde se naSe byti odehrava, je tedy tim samym mistem,
kde se rozprostira nase jedine¢na identita.

Prostor z pohledu 1. osoby je prostorem k néemu, k jednani, zjednavani, k akci.
Nabizi ndm svazek moznosti, zaroveil nas omezuje svymi hranicemi a strukturou.
Prostor chapeme jako pole dostupnosti. Na rozdil od ¢asu se do prostoru mohu
vratit. A jaké jsou tyto moznosti obyvani prostoru? Nabizi ¢innosti (hru, praci), ale
také moznost k zaujeti n¢jaké pozice (sednout si ke stolu, opfit se o strom), nebo
Kk prodlévani a vnimani prostoru bez zamétené aktivity na néjaky cil. Prostorova
identita nam dava svobodu volby pravé skrze mnozstvi alternativ a zaroven ji
omezuje**®. Podle O‘Loughlin je prostorova identita svdzana se smyslovou
zkusenosti: vnimame, kde v daném okamziku jsme a co délame — jsme to my, kdo
utvafime misto, my, kdo jsme mistem. Také jsme Cinnosti, kterou v prostoru
Vykonévéme244.

Prostorovou identitu realizujeme jednanim v prostoru (jsme tim, co délame)
a z na$i pozice ve struktuie prostorovych vztahi, kterou vnimame pomoci
smysli.

Identita v prostoru se podle Merlau-Pontyho vyznaGuje dvojznagnosti®*®: byti
¢lovéka v prostoru je zaroven tim, které se tohoto prostoru dotyka, a také tim,
které je prostorem dotykino. Znamend to, ze byti zaroveil méni, utvafi,
strukturuje a zaroven je utvafeno, strukturovano, promeénovano. Jednd se o
strukturujici246 proces, ktery probihd najednou. Strukturace, kterou provadime,
nese onen vnitini vyznam — prostorové vztahy se néjak vztahuji k ndm a my

k nim.

3 Srov. Havel, 1. M. Modality subjektivné prozivanych situaci s. 10-13.

4 Srov. O’Loughlin, M. Embodiment and education, s. 86, 165.

2> Merlau-Ponty, M. Fenomenologie vaimani, s. 131.

248 7de mysleno tak, Ze tento proces strukturuje strukturu samotnou i jeji okoli.
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Projevy prostorové identity

Nejkonkrétn€j§im projevem prostorové identity je nase jednani, které si
uvédomuje moznosti nabizené prostorem, vybira a realizuje je. Materidlnim
projevem tohoto jednani (a tedy prostorové identity) je pak pravé vtiskavani
charakteru mistim, v nichz Zijeme: typickym je naptiklad zafizovani pokoje
(stejn¢ jako postupné vrstveni neporadku v ném), také stavba bunkru v lese ¢i
renovace bozich muk u cesty.

Prostor vSak neni nutno artikulovat jen materidlné: mize mit i svou atmosféru,
zvuk, chut, vini. Lze jej naplnit lidmi, smichem, strachem, pisni, pohybem,
tancem, slovem (o tom vSak vice v télesné identite), coz také utvaii prozitek nasi

prostorové identity.

Identita aktéra jednani, védomi sebe
Dalsi oblasti, v niz nalézame identitu, je védomi toho, ze jsem to j4, kdo jedna,

kdo néco zplisobuje. Nemusi se vSak jednat jen o akci s urCitou reakci, i v prostém
ucastnictvi, pozorovani jsme si védomi, Ze jsme to my, kdo se ti¢astnime. Védomi
naseho ,,ja* ma zvlastni schopnost: dovede utvaret zamer.

Nez se dostaneme k védomi ja, nejprve par slov o védomi obecné. Védomi
Merlau-Ponty popisuje jako ,.reflektor<(Obr. 5) osvétlujici konkrétni vysek
reality. To, co vnimédme ve védomi, se nam jevi jako jasné a zietelné, zatimco to,
na co nejsme zaméteni (co reflektor neosvétluje), je piitomno ve tmé: je to

temnota salu, nezbytna pro

jas pfedstaveniz‘w. Znamena
Védomi jako reflektor .
J ? to, ze kromé reality, kterou

si uvédomujeme, probiha
zaroven realita, pozadi, ktera
pozadi to, co vnimame, obklopuje.
(neuvédomované)
Vnimanou realitu  nelze
vyzéavorkovat, oddélit figuru

od pozadi, védomé od

Obr. 5, zdroj: vlastni prace nevédomého - protoze

247 Merlau-Ponty, M. Fenomenologie vnimdni, s. 137.
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v kazdé situaci je pfitomno oboji a oboji na nés ptsobi.

Proud reflektoru je vSak regulovan, muze se oslabit a z(zit 1 zostfit a rozsifit: to,
¢eho jsme si védomi v aktualni situaci, zavisi na moznostech nasich smyslu, tj. na
jejich rozliSovaci schopnosti.

RozliSovaci schopnosti maji svlj horizont v prahovych hodnotich vnimani

danych fyziologicky®*® (na obr. 6 — ,.potencial smysli“). Aktualnd nase vnimani

ovliviluje mnoZzstvi unavy,

Rozsah vnimané situace o kdy se svit zeslabuje a pole

zuzuje, nebo naopak trénink

Y ;°'e"°.ié's'i"""‘"_i7\\‘( uzivani smysld, ktery pole
4 j rozsifuje pravé k prahovym
hodnotam. Bézna situace se
muze pohybovat kdekoli na
této Skale. Jak ukazal napf.

Varela, lze trénovanim

pozornosti dosahnout
Obr. 6, zdroj: vlastni prace. rozSifeni bézné vnimaného
pole.

Netrénujeme vSak jen pozornost k rozSifeni pole, trénujeme také kvalitativni
rozliSovani obsahu pole: zpocatku ma pro nis vnimané pole nepiehlednou
strukturu. Teprve postupnym zaméfovanim pozornosti strukturu uchopujeme a
ucime se ji vnimat, u¢ime se na ni zamétovat pozornost a s mnozstvim zkusenosti
se posiluje orientace ve védomé vnimaném prostoru. Tak napt. gurmani dovedou
diky tréninku a zkuSenosti rozpoznat kazdou chut’ jidla, milovnici vina rozlisi
podle barvy a viin€ odriidu. Schopnost rozliSovani obsahu vnimaného pole se
kvalitativné s tréninkem a ziskanymi zkuSenostmi prohlubuje. Podobné je
tomu 1 u vnimani téla, pokud se na n¢j nezamétujeme, nemiize se nase rozliSovaci

schopnost vybrusovat a kvalitativné zlepSovat, a nase pole bude velmi neostré.

Pokud se vratim k zaméfeni pozornosti na néjaky wvné&js$i cil, pak casto

neuvédomovanou realitou, neosvicenym horizontem byva nase télo. Jsme-li

248 x 7 . y T ,
8 Vice o nich napt. Havel, I. M. ProZivdni epizodickych situaci.
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zaméfeni na n¢jaky konkrétni vnéjsi cil, ¢i ¢innost, neuvédomujeme si, co nase
télo déla. Neuvédomujeme si pozadi, na kterém se situace d¢je, zatimco cil je pro
nas hlavnim objektem, na ktery se soustiedime. Stimul, ktery takto vnimame, neni
vSak pricina pohybu (néjaké konkrétni akce), ale predmét zaméru naseho
védomi*®.

Znamena to, ze reflektor miize byt zdmérn€ obracen smérem k ur¢itému vnéjSimu
podnétu ¢i cili, ale také to znamena, Ze jej muzeme zamérné nasmérovat i jinam.
Merlau-Ponty tu ukazuje, Zze védomi je strukturujicim ¢initelem. Znamena to,
ze my jsme aktéry, ktefi obraceji védomi na to, co chapeme pro nés v dané situaci
jako pottebné, vhodné, zajimavé, dilezité — stavame osvétlovaci vlastni reality
proudem védomi. Jsme to my, nase védomi, kdo ur¢uje onen pfedmét zajmu, na

n¢&jZ hodlé upftit svij reflektor.

Zména zaméreni

Obrazek 7, zdroj: vlastni prace

Jaké dusledky maji tato tvrzeni pro télesnost a identitu? Jsme to my, ktefi

zamétujeme reflektor védomi na oblasti, které chapeme jako dilezité. Jsme to

a4

tedy také my, ktefi mame moznost zkoumat sebe sama tim, ze zamérime proud

védomi na sebe sama, na nase télo. P. Guillame tvrdi, Zze pro to, abychom

2

. . J N v, . 50 o v . .
poznali psychicke, nestaci to, ze jim jsme® . Domnivam se, ze tuto citaci lze

vztahnout i na identitu: abychom poznali sebe sama, nestaci, Ze sebou samymi

2% Merlau-Ponty, M. Fenomenologie vnimani, s. 162.
250 Cit. dle Merlau-Ponty, M. Fenomenologie vnimani, s. 132.
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jsme, je nutné si sebe sama uvédomovat, hledat. Prostiedkem k tomu muze byt
pravé proud védomi, ktery misto zaméfeni ven zaméfime na sebe (obr. 7).
Podobné jako slepci u slona sice uchopime jen aktudlni osvétlenou Cést sebe
sama, nikdy v zafi tohoto reflektoru nenalezneme sebe celého, piesto ale pomoci
tréninku a zkuSenosti mizeme mnozstvi a kvalitu toho, co ze sebe pozname,
prohlubovat a rozsifovat.

Pokud vidime vzdy jen Cast sebe, jeSté to neznamend, Ze nejsme schopni sami
sebe poznavat. Vznikaji zkuSenosti, jez si podrzujeme jako soucast védomi a
Casem 1 podvédomi: struktura, kterou utvaiime v podobé zkuSenosti o sobé
samém, se stava soucasti nasi identity. Poznani nasi identity se tak d¢je neustle,
cyklicky. Poznavame se V aktualni situaci a spoleéné s ni se znovupoznavame:

vynofuji se nam a projevuji se jiz jednou prozivané ¢asti nasi identity.

Projevy identity aktéra jednani

Hlavnim projevem toho, Zze sebe vnimame jako aktéra jednani, je naSe vnimani
dusledkd naseho jednani a pFijimani zodpovédnosti za ngj. Jsme to my, ktefi
jsme néfeho pricinou. Na zakladé této zodpovédnosti také vznika pocit
vlastnictvi ¢i autorstvi. Aktérstvi pfinasi v zasad¢ zakladni moralni hledisko
védomi svych ¢intl.

Celkové se pocit aktérstvi projevuje emocionalné — stdvame se ucastniky néceho,
na ¢em se podilime a nas uspéch ¢i neuspéch, naplnéni ¢i nenaplnéni ocekavani

Jo 24 0

utvaii emocionalni stranku nasi identity.

Identita télesnd (senzomotorickad)
Ptestoze jsme télesnou identitu jiz zminili v oblasti prostorové identity, zkusime

se na ni zaméfit jeSté jednou V navaznosti pravé na identitu aktéra jednani.
Védomi sebe ma totiz své umisténi a zdroj v nasi fyziologické struktufe, v nasi
telesnosti. Jedna se o védomi senzomotorické, fyzické. Dokonce i emoce (projev
aktéra jednani) proZivame skrze senzomotorickd schémata®'. Zkusme se tedy
nyni zaméfit na nasi télesnost a pohybovost:

Jesté jsme totiz nezodpovédéli, jak, skrze co se toto nase ,,osvétlovani
reflektorem® (poznavani sebe sama) déje.

252

Merlau-Ponty hovoii o dvou zplsobech pohybu, skrze které

! Hloubgji jsem vysvétlila Skuhrovcova, A. Télové vaimani ... s 12.

252 Merlau-Ponty, M. Fenomenologie vnimani, s. 150.
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zjednavame situaci: Bud’ uzivame pohyby konkrétni, které maji prakticky zamer,
vngjsi cil (nakrajet mrkev, piijit bliz k nékomu, zvednout ¢inku, napit se, vyjmout
Saty ze skiiné...). Tento pohyb se vztahuje k aktualnimu byti, zaméfuje proud
védomi mimo nase télo. Takovy pohyb ma odstiedny charakter — nevsima si sebe
sama, jak uz jsme fekli, télo je v ném soucasti pozadi.

Také vSak mulzeme uzivat pohyby abstraktni, které pievraceji perspektivu:
reflektor zacne osvétlovat pivodni pozadi jako figuru a naopak figura se stava
pozadim. Naptiklad pokud se cestou na zastdvku zamétime na styl chlize, pak se
zamé&feni na pivodni cil (tj. dojit na zastavku) preklapi do vnimani chtze. Cesta
na zastavku probiha spiSe automaticky, zaostiime-li pozornost na vnimani stylu
chiize, pohybi a tenze svall, polohy stfedové osy, védhového rozlozeni téla,
pohybu panve, ¢i zplsobu polozeni chodidla na zem. V takovou chvili nevniméme
naplnéni vngjsiho cile, ale pohyb samotny®>.

Abstraktni pohyby, Merlau-Ponty umistuje do fiktivni situace, kterou si
vytvafime. Tvrdi, Ze se v téchto pohybech oddélujeme od okoli a zamétujeme
jinam. Abstraktni pohyb vyhloubi v nitru plného sveta, v némz se odehraval
konkrétni pohyb, zonu reflexe a subjektivity, klade na fyzikalni prostor vrstvu
virtualniho lidskeho prostoru254. Domnivam se vSak, Ze neni nutné rozliSovat
pohyby na abstraktni ¢i konkrétni. VSechny pohyby jsou konkrétni, jen jde o to,
z jaké perspektivy je nahliZime, nevytvaiime zde Zadnou dalsi rovinu, protoZe tato
lidska rovina je uz automaticky ve fyzickém prostoru obsazena (zaleZi, jestli se na
ni divame nebo ne, ale obsazena zde je). V konkrétnim 1 abstraktnim pohybu se
jedna o stejnou ¢innost — védomi neustdle osvétluje urcitou Cast reality (vzdy
fyzické reality), rozdil je vSak v tom, Ze osvétlovat realitu naseho téla nejsme
zvykli, béZn¢ své jednani zameéfujeme za urcitym vnéjSim zamérem. Pokud
zménime perspektivu ze zaméfeni na ven na sebe, pak se jednd o reflexi, ktera
nema konkrétni vnéj$i zamér, pozorujeme proces ve svém vlastnim téle, a tim nés
reflexe privadi hloubgji k ndm samym.

Vzhledem ke zpochybnéni oné abstraktnosti pohybu budeme tedy dale tyto

23 ysimnéme si, ze nékteré z uvedenych kategorii jako napiiklad vnimani osy téla, ¢i vahové
rozlozeni téla nejsou tak obvyklymi kategoriemi, které bychom ocekavali, Ze budeme v chtizi
vnimat, na rozdil od napt. zptsobu polozeni chodidla. Diky pohybovym cvi¢enim, jimiz jsem
prosla, si jsem védoma mnozstvi riznych komponent pohybu — pravdépodobné vice, nez jak je
tomu u bézné populace. Okruh, ktery osvécuje maj reflektor, pokud vnimam své t€lo, je o néco
Sir$i a obsah vnimaného o néco strukturovanéjsi nez u osob, které si podobnym tréninkem
neprosly.

24 Merlau-Ponty, M. Fenomenologie vnimani, s. 150.
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»abstraktni pohyby* nazyvat hloubéji uvédomovanymi.

Dalsi rozdil mezi pohyby zaméfenymi na vnéjsi cil a hloubé&ji uvédomovanymi je
V tom, Ze pii osvétlovani reality hloubéji uvédomovanych pohybti téla je potieba
vyuzit mnohem vice interoceptivnich a hmatovych impulzii nezZ impulzu
Z jinych smysli. Je dulezité si uvédomit, Ze interocepce je jediny smysl, ktery nas
propojuje s na$im vnitinim prostiedim, jediny zaméfeny na na$i vlastni vnitini
existenci.
Na zaklad¢ toho formuluje Merlau-Ponty dvé velmi vyznamné charakteristiky
hloubg&ji uvddomovanych pohybia®*>:

1) jsou dostfedné, tj. rozvijeji uvédomovani sebe sama (coz jsme pravé

vyse vysvétlili).

2) Jsou korenem lidské produktivity.
Produktivita, nebo také kreativita je pro nasi identitu opravdu stézejnim pojmem.
Hloubéji uvédomovany pohyb neni vynucenou reakci na prostiedi a vnéjsi
pozadavky, naopak se stava tviréim aktem. Obracena perspektiva zaméteni na
pohyb umoznuje vlastni, svobodnou zamétenou tvorbu struktury, jejiz pravidla
urCujeme sami spoleéné s moznostmi a hranicemi prostoru. Pohyb zde prameni ze
sebe sama, utvari se, méni se, vV proudu naseho védomi.
Pojem ,,pohyb prameni“ tu nese pfedstavu proudici vody, kterd se preléva,
pohybuje, pfirozené respektuje strukturu reality. Pohyb se opravdu déje pfirozeng,
a to diky probihajicimu Casu. Nelze jej zastavit, déje se neustale — dech, tlukot
srdce, vSe je nekonCicim sledem pohybt. Pokud si je uvédomujeme, Ize je
tvarovat, stavat se aktéry svych pohybii, pfesto ony probihaji i bez naSeho
védomi. Vstup védomi do pohybu tedy tento proud milize usmériovat, tvarovat,
ale také spiSe pozorovat a nechavat plynout pouze s védomim tohoto pohybu a
byt jen jeho ucastnikem.
V kazdém ptipad¢ tu védomi vystupuje znovu jako strukturujici Cinitel, tvirce.
Tim se naSe pohybujici téla stavaji t€ly produktivnimi, kreativnimi a zaroven s tim

svobodnymi.

Projevy télesné identity

Télesna identita je spojujici prvek vSech predchozich — spojuje identitu ¢asovou,

2 Merlau-Ponty, M. Fenomenologie vnimani, s. 153.
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prostorovou i pocit aktéra do jednoho celku, protoze jim dava strukturu. Jeji
projevy jsou zaroven projevy téchto ostatnich. Projevuje se zejména: provadénim
pohybii (zaméfenych na wvnéj$i cil ¢i hloubéji uvédomovanych), télesnym
prozitkem emoci, vnimanim a uchopovanim prostoru téla i kolem n¢;.
Svou produktivni stranku realizuje t€lesna identita skrze uzivani télesného fondu,
skrze jeho produkci do prostoru:

- Uzivani hlasu a zvukovosti

- Uzivani prostorovosti

o Pohyb v prostoru (tanec, chtize, gestikulace...)

o Nakladani s materidlem (at’ uz se jednd o obstaravani, napt. uklid
domacnosti, sekani trdvniku nebo svobodnéjsi tvorbu — malovani,
tvorbu soch...)

Pokud se u¢ime nakladat se svou télesnou identitou, ma to jesté dalsi dasledky.
Ptivadi nas to k ndm samym. U¢ime se:

- jednat sami se sebou, zjednavat sebe samé

- nakladat se svou tvofivou schopnosti (svobodou zjednévat)

- stavame se vlastniky sebe sama (pfijimame se)

Pfestoze bychom télesnou identitou jako hlavnim fokusem prace mohli tuto
kapitolu zakoncit, pfijde nam dileZité jesté¢ zminit dalsi dvé€ souvisejici vyznamné
identity:

Identita intersubjektivni

Identita sice znamena naprostou jedinecnost byti, kdy Zddny jedinec nemiiZe mit
stejné vlastnosti, zkuSenosti, schopnosti a dovednosti aj. Je zde dalezité zminit
fakt, ze jsme si v zédkladnich aspektech byti podobni (at’ uz hovoiime o podobnosti
tél jako zadkladnim ptedpokladu pro vzijemné porozuméni primarnim i
komplexnim metafordm dle Lakoffa a Johnsona, nebo podobnosti sociokulturniho
prostiedi, podobnosti genetickych dispozic aj.).

Préave tato podobnost ale zaroven nestejnost nam otevira sveét druhych lidi tak, aby
mohla identita byt sdilend. Podobnost umoziiuje sdileni (fe¢, podobnost fyzicka,
podobnost prozivani) a nestejnost nese smysluplnost existence druhych (pokud by
byli identic¢ti, nepotiebovali bychom je, disponovali by tim samym co my)256.

Skrze sdileni vstupuje do identity vliv druhych osob. Toto sdileni vSak mlze mit

2% Srov. O’Loughlin, M. Embodiment and Education, s. 125-126.
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ruzny charakter — od naprostého porozuméni a empatie az po naprosté odliSeni a
konfrontovani se s jinakosti’>’,

V kazdém ptipad¢ nese druhd osoba premosténi mezi objektivnim a subjektivnim
poznavanim, jak uz jsme formulovali vySe. Patifi sem i1 smysl pro druhé ve
fiktivnich situacich, které si predstavujeme. Intersubjektivita je to, co nam piinasi
vztahovost, a to zejména jeji emocionalni rovinu. O’Loughlin®® tvrdi, Ze nase
vztahy s druhymi. S témito pocity a vztahy se vSak vaze také moralni rovina
jednani s druhymi: Mezi prvni a druhou osobou totiz vznikaji pravidla

vzajemného vztahu a tato pravidelnost se stavd nasim existencidlnim zptisobem

jednéni ke druhym, moralkou.

Identita skupinovad
Zajimava je identita skupinova, kdy jsme soucdsti néjaké vétsi skupiny. Zde se

rozsifuje nase védomi ,,ja* na ,,my*. V takovém piipad¢ ¢astecné mizi pocit aktéra
jednani a je nahrazen jakymsi fanatismem, davovym pocitem, nékdy bez
konkrétni zodpovédnosti. Skupinova identita nese hlubsi sounalezitost, pocit
védomi celku, ktery mne ptesahuje, avSak zarovenl nis mize undSet do
neautentického jednani — nevlastniho jedndni o kterém se nyni chceme blize

zminit.

3. 7. 5Autenticita nasi identity

Zatim jsme hovofili o tom, skrze co se projevuje nase identita. Neni v§ak samo
sebou, Ze by to, jak se projevujeme, ukazovalo na nasi identitu. Svou identitu
miizeme zakryvat: nejen pied druhymi, ale také pred sebou samymi. Cinime-li to,
pak jedname neautenticky. Clovék ve svém byti miize byt autenticky, ve chvili,
kdy prameni ze sebe sama. Tehdy si rozumi ze sebe sama. Muze vsak byt také
neautenticky, pokud se ,,odtrhava“ od sebe sama, rozumi pouze svétu, ale
sobé& ne”®.

Neautentické byti neni nepiitomnosti autentického byti, ale jeho zakrytim. Nejde

zde o Skalu autenticky — neautenticky, ale o neuvédomovani autenticity. | v

neautenticité je autenticita, Vtom, Ze je zakryta, pfipravena jako moZzZnost byt

2T Havel, I. M. Prozivéni epizodickych situaci s. 37.
%8 Srov. O’Loughlin, M. Embodiment and Education, s. 71.
9 Srov. Heidegger,M. Byti a cas s. 178.
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odhalena.

Autentické byti je takové, které umoziiuje svobodu, neautentické je takové, které
pouziva tzv. deficientni mody.

Deficientni mody

Deficientni mod je zptisob prozivani situaci, ktery nas oddéluje od nas samych, od
nasi autenticity. V kap. 2.1.4 jsme vysvétlovali mody byti — obstaravani
spolupobyt, poznavéani. VSechny tyto tii se mohou odehravat autenticky i
neautenticky. Autenticky zptisob vztahu mezi lidmi v modu spolupobytu miize byt
naptiklad péce o druhé, vzajemna tucta, deficientni mod pak lhostejnost ¢i utok
proti druhému. Deficientnim modem obstaravani tfeba odcizeni, nezakotvenost.
Podle Heideggera uzivame-li v Zivoté téchto modt, pobyvame v ,,priamérnosti¢,
v kaZzdodennosti a v neurcitém ,,ono se“ (ono se udélalo, ono se stalo). Pobyt
V primérnosti znamend, ze autenti¢nost situaci je nadm zakryta, nevnimame
jedine¢nost okamziku, neuvédomujeme si situaci, ve které jsme, nase prozivani je
povrchni a bez vhledu. V téchto modech se zfikime zodpovédnosti, osoby
tviirce a své svobody (i omezeni), nechame se vést davem ¢i vzitymi normami
bez vlastniho rozhodovani, bez tihy zodpovédnosti za vlastni existenci a jednani.
Heidegger tvrdi, Ze tento zpiisob byti je nesamostatny a neviastni *®° |
V kazdodennosti je podle néj pobyt rozptylen, nesoustiedén na své moznosti,
ztracen V neurcitém ,,0no se*.

Autenticky pobyt

Pokud ma ¢lovek byt autenticky, pak se nevyhyba vlastni zodpovédnosti, neuhyba
pfed svou existenci ve svété, neukryvad se pfed sebou samym v kaZzdodennosti.
Objevuje se nam zde prvek svobody a zodpovédnosti za vlastni jednani,
zijeme-li autenticky.

Také nemanipuluje s druhymi a nesnazi se ziskavat to, co mu nenalezi, respektuje
strukturu byti a vstupuje do ni svym tvir¢im aktem jako spolutvirce. Takova
existence vnima svét a sebe sama, reflektuje hluboce, na zékladé této reflexe je
schopen vidét faktické moznosti a mezi t€émi autenticky rozhodovat, volit a chéapat
se jich: Jsa svoboden pro své nejvlastnéjsi, se zietelem ke konci uréené moznosti
to znamend pro moznosti pochopené jako konecné, odvraci pobyt nebezpeci, ze by

ve svém konecném porozumeéni existenci nedbal existencialnich mozZnosti druhych,

200 Heidegger, M. Byt a cas s. 158.
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které ho presahuji, a tedy predstihuji, nebo Ze by je nasilné prizpiisoboval svym a

Ve . . vevr . . .261
pripravil se tak o svou nejvlastnéejsi faktickou existenci

Nase necelost — t0, ze vzdy jesté¢ k néCemu sméfujeme, je dulezitym aspektem
existence. Sebereflexe umoznuje tuto necelost vnimat a napliovat. Jakmile vSak
pobytu uZ nic nechybi, pokud piestane byt ,,necely“, paradoxné ztraci sam sebe?®.
Lze to fici 1 tehdy, pokud uz nevnimame potfebu nécim se stavat. Ve chvili, kdy
nemame duavod uskuteCiiovat své bytostné moznosti, ztracime sami sebe.
Sebereflexe ndm umoziiuje videt to, co chceme, ¢im jesté nejsme. Umoziiuje ndm
se rozhodovat a pfijimat zodpovédnost za sebe sama. Pokud bychom sebereflexi
odstranili z naseho Ziti, pak piestavame pobyvat ve svété jako zivé bytosti. AvSak

263 A proto hledame svoji

pobyt je jsoucno, jemuz jde v jeho byti o toto byti samo
autenticitu a tim sebe sama — vlastni identitu. Je potfeba hledat a odhalovat
deficitni mody, v nichz zijeme, a odkryvat jejich autentické varianty skrze
sebereflexi, a to 1 pfesto, Ze se ndm nedaii odkryt sebe samého Uplné, ale prave jen

Z Casti.

Takova existence, o niz tu autor hovofi, je piece ta, kterou formulujeme v nasich
kurikularnich dokumentech. Chceme, aby jedinec vyrostl v ¢lovéka, ktery
respektuje svobodu druhych, a napliiuje svobodu svou vlastni, nese zodpovédnost
sam za své jednani, ktery dovede samostatné uvazovat a jednat na zakladé zralé
uvahy, ktery nezneuziva a nemanipuluje druhymi. Ma-li vzdélavaci systém vést
jedince k takovym osobnostnim charakteristikdm, musi nutné pracovat s reflexi,
ucit jedince nachdzet a odkryvat nekazdodenni zkuSenost, hledat svoji identitu, a
umozinovat se diky tomu autenticky chapat vlastniho byti. A to skrze poctivé

sebereflektujici hledani a byti v téle.

3. 7.6 Vtélena identita v edukaci

Jestlize je respekt k vlastnimu télu a jeho sebereflexe cestou k utvaieni osobnosti,
tak jak jsme ji popsali v odstavci vySe, chybi zde jesté tivaha, jak to souvisi
s edukacnim systémem. Tedy tivaha 0 tom, jak ma vzdélavaci systém piistupovat

k edukaci, ktera rozviji osobnost.

261 Heidegger, M. Byt a cas s. 300.
262 Srov. Heidegger, M. Byti a ¢as s. 272.
263 Heidegger, M. Byti a cas s. 226.
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Stézejnim problémem je zaméteni edukace: vzdélavaci systém respektuje
poznavani ve 3. osobé — tedy z védeckého, objektivniho hlediska, avSak uzivani 1.
osoby pifi pozndvani svéta nezdlraziiuje, mnohdy dokonce potlacuje. Tato
tendence nevychazi ze stanovenych standardd vzdélavani, soucasné kurikularni
dokumenty dokonce zdtraziuji roli subjektivni zkuSenosti i vyznam Kreativity a
osobitosti®®*. Problém neni v cilich edukace, mnohem spiSe V jejich formach.
Metody a formy edukace vychazeji z tradice objektivizujici védy, kterou nam
kultura ptedklada jiz ne€kolik stoleti. Proto v tradi¢nim systému edukace nezname
a neumime pracovat s pohledem 1. osoby. Objektivizujici paradigma 3. osoby nas
odd€luje od nas samych, extrahuje nasi osobnost z procesu vzdélani. Naopak
paradigma 1. osoby pievraci perspektivu a piiblizuje se k realnému zivotu s jeho
subjektivitou.

Totalita uzivani perspektivy 3. osoby v edukaci je ten divod, pro¢ je edukace
odtélesnénd, a uziva mechanistickych schémat, pro¢ nas odvadi od autentického

byti, kdy si v§imame svéta, ale ne sebe v ném.

Potiebujeme se v edukaci naucit zpiistupniovat pohled 1. osoby a respektovat jej
jako rovnocenny pohled s osobou 3., pouzivat metody a formy, které pohled 1.
osoby umozni, prohloubi. Chceme-li rozvijet poznavani vlastni osobnosti, pak
je primo nutné zacit uZivat paradigma 1. osoby — jelikoz z pohledu 3. osoby ji

poznavat nelze, jak jsme vyse zdtivodnili.

Jak posilovat paradigma 1. osoby v edukaci? Jaké formy a metody je tedy potieba
uzivat?

V nasledujici kapitole se pokusime ukazat existujici pfistupy uzivané pro vnimani
vlastniho téla z 1. osoby, pokusime se je popsat a na zaklad¢ popisti a jejich
kompilace pojmenovat zakladni principy eduka¢niho pisobeni v paradigmatu 1.

osoby.

%4 grov. RVP ZV, s. 8-9., cile zakladniho vzdé&lavani.
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4  Pristupy, metody a techniky ©prace
s télem a télovym vnimanim

Cilem ctvrté kapitoly je predstavit §ifi riznych (ponejvice edukac¢nich) smérd,
které vyuzivaji a rozvijeji pohled 1. osoby. Kapitola ma zejména pichledovy
charakter. Chceme v ni poukazat na hlavni charakteristiky vyjmenovanych smérd,
av8ak nechceme se jimi zabyvat hloubé&ji. Jednim divodem je rozsah prace,
druhym pak tak to, Ze bliz§i popis vnimame jako mozny pouze tehdy, pokud

s danym smérem ma autorka osobni zkuSenost, kterou miize popsat.

Druha ¢ast kapitoly vyuziva pravé osobni zkuSenosti a pokousi se analyzovat moji
osobni zkuSenost s vybranymi sméry. Jakozto studentka dramatické vychovy na
DAMU jsem méla moZnost se s nékterymi metodami, pfistupy a technikami
osobn¢ setkat a prozit si je v 1. osobé a mohu se pokusit tuto zkusenost zpracovat.
Vychazim pti analyze ze svych zaznami a reflexi vzniklych béhem
realizace danych technik. Analyzuji tak autentické zaznamy osoby, ktera si
takovymi technikami prosla a diky tomu, Ze tématem mého zkouméni je ma
vlastni osobni zkuSenost a zdznamy o ni, je zde pfitomno vlastni predporozuméni
popsanych zazitkd. Uzivam zde techniky tzv. uméleckého vyzkumu?®®, kdy je
autor vyzkumu zaroven predmétem svého vyzkumu a vzhledem ke své

profesionalni orientaci v daném tématu miiZe toto téma vhodné strukturovat.

I samotné Setfeni zde probiha v perspektivé 1. osoby a jak jsme ukazali vySe, je
nemozné, aby takové Setfeni probihalo v osobé 3. A pokud by ve 3. osobé¢
probihalo, pfinese nutné¢ zkreslené¢ vysledky. Uziti prizkumu v 1. osob& nese
konkrétni vysledky pro mne samotnou, avSak vzhledem k podobnosti lidského

byti, je mozné je vztahnout i na jiné subjekty.

Ve tteti Casti kapitoly se pak pokousime formulovat hlavni principy, které spojuji
dané piistupy a navrhnout uziti metody, technik a forem ve vyuce pro rozvoj

osobnosti.

4. 1 Pristupy, techniky a metody

V této casti predstavujeme ruzné techniky, které se zaméfuji na poznavani

2% Srov. Sullivan, G. Akty vyzkumu v umélecké praxi, [online].
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osobnosti a télesnosti z pohledu 1. osoby skrze télo. Pochazeji z velmi odlisnych
oblasti: od psychoterapie, pies umélecké vzdélavani, k fyzioterapii, ndbozenskym
a filozofickym smérim a pedagogickym piistupim. Stejné tak jako jsou
riznorodé kotfeny jednotlivych technik, jsou riznorodé i1 uzivané techniky,
vSechny se vSak propojuji v respektovani 1. osoby pfi poznavani a uchopovéni,
vSechny hloub¢ji pracuji s télesnosti a uvédomovanim si vlastniho téla, vSechny

zahrnuji do své ¢innosti urcity druh reflexe.

Zde uvedeny seznam rozhodné neni konecny.

4. 1. IPristupy vychazejici z nabozZenskych tradic a
vychodni filozofie

Meditacni techniky
Medita¢ni techniky jsou tradi¢nimi technikami ndbozenskych systémii. Jedna se o

velmi riznorodou oblast prace s télem. Meditacni techniky uzivaji klidové pozice,

avSak existuji také pohybové meditacni techniky nebo dokonce dynamické

meditace — jako uvadime dale (joga, tai-chi). Nejcastéj$im cilem téchto technik

ma byt zklidnéni mysli (€i jeji vyprazdnéni) a soustfedéni.

Osho tvrdi, Ze existuji rizné meditacni cesty, lidé orientovani na télo potiebuji

pohybové meditace, lidé zaméfeni na citovost (dle autora na ,,srdce®), pak je
66

meditaci modlitba, pro intelektualné¢ zamétené jsou cestou klidové meditace?®.

Existuji vSak meditace, které kombinuji vSechny tyto cesty.

Pravé Osho v oranzové knize popisuje velmi rlznorodé meditace: od béhani,
plavani ¢i cvifeni joginského pozdravu slunce, pfes malovani mandal, tanec,
préci, vareni ¢aje, dychdni, setkdni se stromy, aZ po vybiti agrese skrze buSeni do
polstare, ¢i hodinu negativismu.

vvvvv

technikami tréninku, ndm zde jde o to, Ze skrze meditaci si dovedeme byt védomi
néjakého konkrétniho déje a také se zbavujeme svého pocitu aktérstvi — aktivni
manipulativni tendence, a dostdvame se do pasivnéjSi role uCastnika a

pozorovatele, ktery nemusi projevovat svoji vuli.

26 Srov, Osho, Oranzovd kniha meditacni techniky, s. 15.
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Joga
Joga se tradicné uvadi jako technika prace s télem i1 mysli, kterd zahrnuje jak

meditaci a uvolnéni mysli, tak cviceni téla v riznych (spiSe statickych) polohéch.
Tato cviceni byvaji zaméfena na praci s dechem, polohovani téla a praci
s rovnovahou, natazeni svalstva a kloubli, ztiSeni mysli, aktivizace védomi

pohybu®’.

Tai-chi-chuan a dalsi vychodni sméry (bojovd uméni)

Vychodni bojova uméni spojuji filozofii, meditaci a schopnost akce. Je jich velké
mnozstvi. Tai-chi se vyznac¢uje hluboce propracovanou praci s energii a jeho akce
je spisSe pomald a klidnd. Na rozdil od jogy vSak vyuziva toku energie spise
Vv plynulém pohybu nez ve statické poloze. Pti cviceni Tai-chi lze vypozorovat
nékolik zasad: Flexibilita pohybu (mirnost, lehkost, uvolnénost), jednota pohybu
(spojeni pohybu a dechu, pohyby jsou sjednoceny a provadény celou bytosti,
hluboké zaméteni védomi na aktualni pohyb), kontinuita pohybu (jednolity proud
bez pieruseni), cirkularita pohybu (pohyb se déje po obloucich na principu kruhu),
pomalost®®.

4. 1. 2 Somatické systémy psychoterapie

Somatické psychoterapie je piistup, ktery pojmenovava téma vztahu téla a mysli a
zaméfuje se na néj. Tento pristup vyuziva dotyku, dychéani, pohybt jakoZto tera-
peutickych technik. Zde jde 0 proces spojovani dusevné-télesnych projevii slouzici
k obnoveni rytmického a harmonického charakteru zdkladnich Zivotnich aktivit,
k prohloubeni vétsiho kontaktu se sebou, s druhymi a se svétem... PSychoterapeut
svou praci umoznuje odcizenym aspektiim osoby stat se vedomymi, uznanymi a
integrovanymi castmi bytostného ja (selj‘)269.

Spadd sem velké mnozZstvi pfistupli, S nimiz jsem se zatim nesetkala, nebo jen
velmi okrajové, proto zde uvedu pouze nékteré z nich, a velmi struéné
charakterizuji. Vznikaji b&hem 20. sStoleti postupné z pfistupti holistické
psychologie, reichianského pfistupu, gestalt terapie a dalSich. Jejich postupny
vyvoj prechazi od individudlniho, Casto analytického zpiisobu prace, kdy je
terapeut vykladacem (piedstav, télesnych bloka aj.) az ke skupinovym metodam

uzivajicim predev§im praci s pohybem jako cesty k odblokovani psychickych

%7 Srov. Sedlackova, A. Vyvin pohybu... s. 20.
28 Srov. Sedlackova, A. Vyvin pohybu... s. 19.
299 Ceska asociace pro psychoterapii zaméfenou na télo, Co je bodypsychoterapie, [online].
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blokt a posilovani zivotnich kompetenci skrze proménu fyzickych struktur, coz uz
se velmi blizi i nekterym fyzioterapeutickym ¢i tane¢nim metodam.
Bioenergetika

Smér zalozeny Alexandrem Lowenem, jeho zakladni teze jsou: clovek je svym
télem a télo je energeticky systém?™®. Lowen zkouma osobnost z hlediska t&la. A
formuluje zakladni problémové vzorce (lze také fici télové struktury), které
¢lovek pouziva pii tvorbé svého charakteru: Drzet se pohromadé (strach

z rozpadu), drzet se nékoho (strach z odmitnuti), drZet se nahoie (strach

Z netspéchu), drzet se uvnitt (strach uvolnit se a dat priichod svym emocim), drzet
se zpatky (strach z Giplného odevzdani se né¢emu).

Tyto vzorce lze vycist ze stavby téla jedince, bioenergetika se snazi s nimi
pracovat a proménovat je — klient si ma uvédomit nevédomé strachy, které se zraci
Vv t¢le a omezuji jeho schopnost vnimat a reagovat. Vytvareni ,,ndhledu‘ na tento
strach neni dostacujici a je nutné ptimo fyzicky pracovat s napétim, které se
odehréava v téle, uvolnit jej a teprve pak pracovat v analytickém zpisobu utvafeni
nahledu na tyto psychické bloky.

Z tohoto sméru vychazi pfistup zvany biosyntéza, coz znamena ,integrace
zivota®. Biosyntéza ma propojovat pohybové, mentalni a prozitkové procesy,
pracuje se svalovym napétim, a rozSifuje seznam a témat o nektera dalsi jako
grounding (zakotveni), bounding (vazba, ohraniceni), boxing (propojeni), forming

(tvarovéni)271. ..

Smér nazvany jako neoreichiansky, zalozeny Charlesem Keleyem, ktery popsal
mnozstvi télesnych blokaci a principl: pulzace, nabiti, protipulzace, pancite,
uvolnéni, vybiti. UZiva vyrazné¢ méné analytické psychologie, naopak vyuziva
préaci ve skupiné, del$i pobytové workshopy namisto kratkych sezeni, a fyzické
techniky. Zamétuje se na vegetativni funkce téla. Pfi pobytovych programech
vyuzivd momentu pobytu v chranéném prostiedi, vzajemné podpory ucastnikli
sdilejicich spole¢nou zkuSenost, opakovani prace v kratkém intervalu, které

oo , . . s . 272
posiluje tvorbu novych vzorci a zamezuje posileni ptivodnich obran®'“.

270 Smith, W. Télo v psychoterapii, s. 26.
271 . . .
Biosyntéza [online]
272 Srov. Smith, W. T¢élo v psychoterapii, s. 31-32.
131



Pesso-boyden (psychomotorickd terapie)
Zakladateli jsou Albert a Diane Pessovi, ktefi vychazeji spiSe z tane¢niho zakladu,

ktery pouzili pro psychoterapii. Jejich systém je slozity a komplexni, jeho zaklady
tkvi ve ctyfech lidskych potfebach nutnych pro vyvoj self: v péci, podpore,
ochrané, limitech. Pokud béhem vyvoje néktera ¢ast neni v interakci jedince s
prostiedim napliiovana, vznikd dysfunkce ega. Terapie pak chce poskytnout
zazitky, které kompenzuji tuto dysfunkci. Pracuje se s fantazii, pfedstavou, av§ak
jsou do ni vkladdny senzomotorické prvky. Terapeut si vSima energie téla
pacienta, a pokousi se v interakci s pacientem ji vést tak, aby se mohla projevit
skrze motorickou akci a symbolické vyjadieni. Touto cestou terapeut podporuje

) Yy . 273
klientovo sebeuskute¢niovani®'~.

Focussing
Je metoda, kterou vyvinul Eugene Gendlin, je zalozena na porozumeéni vlastnimu

prozivani. A t0 se d&e pomoci ptivadéni télovych vjeml do védomi a jejich
myslenkového zpracovani’’®. T&lové vnimani se tu stavé nastrojem uvédomovani
si sebe sama a svych emoci a jejich odreagovani. V této metodé se jedinec
zamétfuje na své télo v klidovém stavu a popisuje télesné pocity, které prave
zaziva — jejich ohnisko, zménu, intenzitu, kvalitu, osobni V}'lznam275. Terapeut se

Klienta doptava, a pomaha tak strukturovat pozornost klienta.

4. 1. 3 Systémy vychazejici z fyzioterapie

Alexandrova metoda

Metoda, jiz vyvinul Frederick Mathias Alexander. Jejim cilem je uvolnéni
motorickych stereotypi, které vyvolavaji zdravotni potize. Metoda je zaloZena na
uvédomovani vlastniho téla, a to ma piispét ke schopnosti se svym télem lépe a
vhodnéji nakladdat a odbourdvat nevhodné motorické stereotypy kazdodennich
¢innosti. Terapeut vede pacienta k tomu, aby si byl védom svych vlastnich pohybi
a pohybovych stereotypti a sam je aktivné ménil. Uziva k tomu instrukci a

2%

ma ovliviiovat i dalsi télesné oblasti. Neni jasné¢ vymezeno, co ma pacient zmenit,

jeho tikolem je samostatn& objevovat a achazet optimaln&jsi pohyby?".

23 Srov. Smith, W. T¢lo v psychoterapii, s. 37-39.

2% Srov. Hajek. K. Télesné zakotvené prozivani s. 34 — 38
2> Srov. Hajek, K. Télesné zakotvené proZivani s. 88.

278 Stackeova, D. Alexandrova technika, moznosti... [online]
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Vojtova metoda
Metoda uziva manipulaci a stimulaci reflexnich bodi klienta tak, aby se vyvijely

motorické reflexy, které se u klienta nevyvinuly. Pro Vojtovu metodu je nutné
ptesné rozlisit svalové funkce, které by odpovidaly idedlnimu vyvoji: manipulaci

‘

vyvolavame reflexni odpovéd’ a tim jsou probouzeny ,, drimajici* ¢i blokované
motorické schopnosti277. Pomoci této manipulace se jednotlivei uc¢i lokomoci,
plazeni, otaceni. Metoda se pivodné uzivala u rozvoje déti do 4 let s poruchami
pohybového vyvoje, ale také se Gspésné aplikuje i na starsi a dospélé.
Feldenkraisova metoda

Moshe Feldenkrais vyvinul metodu spocivajici v uvédomovani vlastniho téla.
Jedna z jeho knih ma dokonce nazev pohybem k sebeuvédomeéni. V té vysvétluje,
jak pohyby, které diive byly jasné a intuitivni, jsme prestali ovladat, protoze
vzniklo mnozstvi odbornych nézori, které zacaly vytlacovat intuitivni védéni
kazdého jedincezm. Nekteré funkce se nevyvinou do plné zralosti, at' uz proto, Ze to
organismu pripada neucelné, ¢i proto, Ze je nasmérovan jinam a nemd cas
vykondvat tyto funkce®”®.

Pokud je toto nasmérovani jinam pravé nasmérovani ven, mimo sebe, pak
ztracime védomi sebe sama a tim i naSich pohybtl. Feldenkrais tvrdi, Ze nalezeni
sebe sama pfichazi pfes tzv. bd€lé védomi, v némz si jsme sama sebe a svych
pohybl védomi, pohyby a vniméni vlastniho téla v tom hraji vyznamnou roli —
ovliviiuji dalsi slozky: jednéni, vniméani, cit a mySleni. Aby ¢lovek mohl premyslet,
musi byt bdely a musi vedet, Ze nesni, musi tedy pocitovat a rozezndvat polohu
svého téla vzhledem k pritazlivosti, to ovsem znamend, Ze na mysleni se podili
pohyb, smyslové vnimani a pocit’ovdnz’zso.

Feldenkrais uziva dva zakladni zptisoby prace. Prvni je individualni, kdy klient je
relaxovan a probihd individudlni manipulaéni technika nazyvana ,,funk¢ni
integrace®, a klient si ma uvédomovat pohyby a pozice téla, do nichz je jemné
manipulovan. Druhy systém je prace ve skupinach, kdy terapeut verbalné vede
cviceni (individualné provadéné) a radi, ceho si klienti maji na pohybu vSimat, co

. 281
si uvédomovat“ .

2T \fojta, V., Peters, A. Vojtiv princip, s. XIII.

28 Srov. Feldenkrais, M. Feldenkraisova metoda, s. 41.
2% Feldenkrais, M. Feldenkraisova metoda, s. 33.

280 Feldenkrais, M. Feldenkraisova metoda, s. 26.

281 Rywerant, Y. Feldenkraisova metoda, s. 18.
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Rolfing - Strukturdlni integrace
Rolfterapie ziskala pojmenovani po své zakladatelce Idé¢ Rolfové. Jednd se o

terapii, kterd uzivad manipulaci téla jako prostfedek k uvolnéni mékkych struktur

téla (pojivovych tkani).

Podle tohoto piistupu je poloha kosterniho systému dana délkou a napétim
svalu a pojivovych tkani, které jsou na néj pripojeny. Predstavit si to miize-
me na kempingovém stanu (starsi typ A). Stan nedrzi tyce, ale stanové Snury,
respektive jejich napéti. Stejné jako i nasi télesné strukture. Zakiiveni pdte-
e, postaveni panve a hlavy nebo tvar klenby nohy, jsou dany napétim svalii
a pojivovych tkani, které se upinaji ke kostem®®?,

Tato terapie by méla ménit vytvorené neefektivni télesné struktury, uvoliiovat je a

tim proménovat pohybové vzorce.

4. 1. 4 Body-Mind Centering (BMC)

Je zazitkova metoda, ktera vede k porozuméni toho, jak se mysl projevuje skrze
telo. Nase telo se hybe tak, jako se hybe nase myslzss. Tento systém pracuje
s velmi expresivnimi prvky, postupné se prosazuje jak ve sféfe terapeutickeé,
edukacni, tak i umelecké. Tézko lze tento smér zatadit k nékteré oblasti, jedna se
o smér velmi otevieny a integrujici prvky z jinych oblasti.

Tato metoda pozoruje projevy vztahu mezi t€lem a mysli, a hleda cesty, jak tento
vtah lze ovlivnit. Zajimava je tim, ze se vénuje velmi hluboké analyze procest
Vv lidském téle — zkoumd vztah mezi nejjemnéjSimi pohyby v naSem téle
(napfiklad buné&tné pohyby) a velkymi pohyby téla. Také peclivé zkouma
postupny vyvoj motorickych pohybu v Zivoté jedince, propojuje jej s nervovym
V}'fvojem284.

Je nutné zminit, ze celé zkoumani probiha skrze vlastni realnou — pohybovou
zkuSenost klienta s danymi pohyby, jejich zkousenim a osvojovanim. K zakladnim
vzorcum se neustale vracime, a pokud néktery z nich nebyl vhodné osvojen, je
mozno touto metodou jeho uzivani prohloubit.

Cilem celé této prace je plynuly dialog mezi uvédoménim a akcemi, které nase

télo deéla, hlavnimi prostfedky jsou dotek, pohyb, somatizace, vizualizace,

82K ukagkova, P., Jak Rolfterapie, rolfing strukturdlni integrace funguje, [online].

283 Sedlackova, A. Vyvin pohybu v systéme Body-Mind centering, s. 33.
284 Velmi p&kné se tématu vénuje Hartley, L. Wisdom of the body moving, nebo také ve sloveniting
Sedlackova, A. Vyvin pohybu v systéme Body-Mind centering.
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hlasovy, vytvarny projev, meditace, dialog...
Anna Sedlagkova®® zdirrazituje, e cilem neni naudit se spravné techniky, ¢i urdita
cviceni, ale naucit se nachazet principy vlastniho pohybu a vlastni techniky,
rozpoznavat vlastni zptisob uceni. Oblasti, kterym se v takovém tréninku
vénujeme, jsou:

- télové systémy (kostra, vazy, kize, t€lni tekutiny...)

- dech a jeho vokalizace

- smyslové vnimani a jeho dynamika

- Vyvojové vzorce pohybu

- umeéni dotyku a pfevzorcovavani problémoveé vyvinutych pohybovych

vzorcu

4. 1. 5Tanecni a pohybové pristupy

Moderni taneéni pristupy, které¢ se vyvinuly zejména ve 20. stoleti, prechazeji od
tradi¢nich pevné formulovanych forem tance s pfesn€ stanovenymi prvky (jako je
naptiklad balet) k vnitinimu uchopovéni tane¢nich technik, pohybovych principti
a jejich vniméani. Naopak vnéjsi forma je mnohem riznorodéjsi. Tyto techniky se
zameétuji na jednotlivé ¢asti pohybu, na praci s polohou, rovnovahou, kontaktem
S partnerem, ale také na vyznamovou rovinu pohybu, coZz se dnes nejvice
projevuje v oblasti zvané vyrazovy tanec. Nize popsané techniky jsou pravé ¢asto
inspiraci pro taneCniky vyrazového tance, ale mohou byt také vychodiskem
taneCni terapie €1 jinych smért. Je jich velké mnozstvi (napf. systém M.
Whitehouse, T. Schodové, L. Sheleenové, Delsarta, E, Gindlerové, |I.

Bartenieffové, I. Duncan, Graham, Hupmhrey...)

Labanova analyza pohybu
Rudolf von Laban se rozhodl, Ze se pokusi vydefinovat systém, pomoci né¢hoz Ize

pozorovat a popisovat tanec, tedy vytvofit spole¢ny zpiisob zaznamu zékladnich
prvki. Pojmenoval ¢tyfi tyto prvky: T¢€lo, sila/dynamika, prostor, tvar. Tyto prvky
dale rozpracovava a popisuje. Napi. kategorie sila/dynamika pod sebe zahrnuje
vahu (lehkost/tézkost pohybu), prostorovost pohybu (pfimost/nepiimost ¢i
riznosmérnost), cas pohybu (trvani, rychlost), plynuti (plynulost /trhanost,

kontrolovanost/ volnost). Témto kvalitam pohybu je mozno se poddat ¢i jim

% Srov. Sedlackova, A. Vyvin pohybu ... s. 33-31.
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odporovat®®®.

Na zékladé této analyzy vzniklo mnozstvi riznorodych kategorii a hledani prace
s nimi, kdy si tanecnici osvojuji rtizné pohybové vzorce, které umoznuji posilit
vyznamovou rovinu pohybu a uchopovat principy vlastniho pohybu a kreativné
s nimi nakladat, at’ uz v zivoté ¢i v tanci (podobné jako vzdélany matematik
dovede nakladat s matematickymi kategoriemi).

Studdova a Coxova se vénuji vyznamnym kategoriim pohybu: dech, fe¢/pohyb,
vaha téla, pohyb casti/celku, rotace, zivé centrum, dynamika pohybu, tvar téla,
prostorové vyjadfeni, védomi. Popisuji zde pohyb jako cestu k uvédoméni
vlastniho pohybujiciho se ,,ja* a vysvétluji, ze toto uvédomeéni pomaha realizovat
autenticky a pln¢€ vlastni zivot:

Kdyz venujeme chvilku tomu, abychom se nadechli a uvédomili si, co prave
deélame (jak se pohybujeme), kazdé télo tak ziska prilezitost soustiedit se, nabrat
sily, pripravit se efektivnéji komunikovat. Tim si zacneme uvédomovat sebe sama,

iy "y v Cr o 287
co nejlépe vyuzijeme moznost zit sviij zivot naplno™".

Tance péti rytmii Gabriely Rothové
Rothova se zaméfuje na taneCni terapii pomoci uvédomovani si rytmu pohybu a

jeho realizaci, rytmus bere jako zdkladni zivotni princip. Formuluje 5 hlavnich
taneCnich rytmd: rytmus plynuti, staccata, chaosu, lyricky rytmus a rytmus
uvolnéni a klidu. Tyto rytmy uzivame v zivoté pii realizaci béznych ¢innosti a
vyznamné je tyto rytmy poznat, uvédomit si je, vstoupit do nich a umét je
prozit?®®. Metoda Gabriely Rothové poukazuje na hlavni principy rytmického
pohybu, které vSak je moZzno volné¢ a svobodné uZzivat tak, aby kazdy nalezl své
osobité vyjadieni, a svlj osobity rytmus pro ¢innosti, které v zivoté realizuje:
ukolem zaku je objevovat svoji osobitost, svobodu a samostatnost, ne se nechat
svazovat formulovanymi pravidly. Pfesto ukazuje, ze cesta k této svobodé¢ nevede
pfes naprostou volnost pravidel, ale postupnymi péti fazemi: Zacina
v nehybnosti, kterou rozpohybujeme pomoci imitace (tedy napodobou druhych).
Napodoba nam déava pocit jistoty a bezpeci avSak také hranice. DalSim krokem ke
svobod¢ je odpoutani se od imitace a jasnych pravidel. Pak jsme nuceni uzivat

intuice, kdy se nase pohyby stavaji jedinecnymi a my s nimi. Tato ¢ast nas uvadi

%8 Srov. Dosedlova, J. Terapie tancem, s. 92-93.
87 Studdové, K.A. Coxova L.L., Kazdy jsme télem, s. 36.
28 grov. Roth, G. Mapy Extaze, S. 317.
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do jistého chaosu, kdy si nejsme vzdy jisti. Néasleduje faze predstavivosti, ktera
tvorive integruje moznosti a pravidla a zachazi se sebou samym svobodné a volné.
Paty bod cesty nazyva Rothova inspirace, kdy se ztraci védomi sebe sama a
jedinec se prolind se svétem, myslenky ptichdzeji ,,odnikud®, aniz by nami byly
zamérn¢ vedeny a my sami se ocitime nejhloubégji v sobé samém a zaroven

. o 289
nejvice ve svété kolem™ .

Kontaktni improvizace
Zakladatelem kontaktni improvizace je Steve Paxton. Jedna se o smér vzeSly

Z taneni prapravy. Jejim cilem bylo, aby studenti porozuméli zdkladim
prirozeného pohybu a osvojili si jeho principy: stoj, chiize, béh, vyvazeni polohy,
pfevalovani... Vyznamnou roli tu hraje hleddni pohybu, ktery je plynuly,
navazujici a pro svou realizaci uziva minimalni mnozstvi fyzické energie,
naopak velmi vyuziva odstiedivé energie ¢i gravitacni energie pro podporu
pohybu, uziva praci s tézistém pro vyvazeni pohybu. Podstatna je zde vnitini
pravdivost pohybu, naopak se odbouravaji stereotypni vzorce ¢i spolecenské
konvence.

Krom charakteristiky pohybu nachdzime vtomto pfistupu diliraz na
bezprostiednost — moment ,tady a ted. Improvizace jako takova naprosto
nevyuziva nau€enych ¢i stanovenych choreografii a naprosto piivadi pozornost
k aktualni situaci. V té je nutno vnimat prostor, partnery i sebe bdélou pozornosti.
Nasledné na impulzy z téchto prostiedi reagovat. Nejsou piedem urceny role, ani
pravidla, jedinym pravidlem je ze kazdy je odpovédny sam za sebe, ale takeé je
odpovédny za naslouchdani jiného odpovedného téla, pricemz dohromady
spontanné vznika kreativni sila, ktera vede spolecny tanec®®.

Ttfetim podstatnym prvkem je ona kontaktnost — kdy performer neni v prostoru
sam, ale jeho pohyb se odviji se od kontaktu s partnery, uziva jejich vahy a
opory ¢i vahu a oporu nabizi.

Pohyb pfi takovém piedstaveni je vzdy jedine¢ny, neopakovatelny, byva velmi
dynamicky, a ptfesto plynuly, projevuje se nékdy naprosto jemnym malym
soustfedénym pohybem, jindy se velmi rychle dovede proménit v pohyb
dynamicky zapliujici cely prostor. Hlavnimi charakteristikami je tu otevienost

vnéj§im vlivim a respekt vnitinich potieb, demokraticnost, pfirozenost,

289 Srov. Roth, G. Mapy extdze, kap. 5.
%0 Bliasova, B. Improvizacni postupy v soucasném tanci. S. 40.

137



partnerstvi, kontakt.

Eurytmie
Jedna se o pohybové uméni rozvijené ve Waldorfské pedagogice. Pohyby se zde

stavaji tzv. ,,viditelnou mluvou®, kdy rizné pohyby ptedstavuji jednotlivé hlasky a
jejich emotivni a obsahovy ndboj — mély by sméfovat k hlubSimu prozivani
pohybového vyjadieni. Pievadi do pohybu vSak nejen fe¢, ale také hudbu.
Eurytmicka cvi¢eni podporuji védomi aktudlniho okamziku, orientaci v prostoru,
ovladani vlastnich pohybt a ddvaji prostor k tvorbé¢ a kreativnimu pohybovému
vyjadieni. Vzhledem k tomu, ze se eurytmie ucastni skupiny zéki, jsou cviceni
zaméfena na spoluutvaieni, podporuji nonverbalni spolupraci skupiny. Podporuji
intuitivni a emotivni pohybovost jedince. Eurytmie se uziva jako uméleckd

disciplina, edukacni, ale také terapeuticka disciplina 291,

4. 1. 6 Divadelni pristupy

V oblasti hereckého rozvoje vzniklo, také velké mnozstvi technik prace s télem,
jelikoz hlavni herciiv néstroj je jeho télo a jeho hlas (a samoziejmé druzi herci,
jejich téla a hlasy). Podobné jako v tanci se v herecké praci zacal klast velky diraz
na vnitini pravdivost hereckého vystupu a tak ve v 19. a 20. stoleti vznika fada
hereckych Skol a pfistupli, které uc¢i herce pracovat s jeho télem, a vnitinimi
energetickymi zdroji aby dovedl vhodné ztvarnit vyraz a charakter role a scény,
V niZ G¢inkuje. Riznorodé techniky se vyvinuly nejen v oblasti éinohryzgz, ale
samoziejm¢ také v jinych divadelnich zanrech, které zde také pojmenujeme.
Cerpam &asteéné z vlastnich zkugenosti s danymi oblastmi diky studiu na DAMU.
Mezi autory blize nepopsanych techniky také patti: Jacques Copeau, ktery se
zaméfil na rozvoj improvizace, Alexandr Tairov pracujici se Stylizaci hereckého
projevu, Vsevolod Mejerchold, ktery uvazuje o hereckém téle jako o stroji a
Vytvari tzv. biomechaniku?®®. Nezmin&na je rovnéz metoda Ivana Vyskocila, tzv.
dialogické jednani, ktera se zabyva opravdovosti na scéné, naprostou otevienosti
k cemukoli, kdy se hlavni diraz klade na to, aby herec na scén¢ opravdu byl

pfitomen.

291
292

Dostal, J. Co je eurytmie, [online]

Nekteré techniky a cviceni jsou hloubéji rozebrany v druhé ¢asti diplomové prace, A.
Skuhrovcova, Téelové vnimani...

2% pavlovsky, P. a kol. Zdkladni pojmy divadla, s. 110-111.
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Konstantin Sergejevic Stanislavskij
Stanislavskij povazuje za dualezité dostat se do tvar¢iho stavu — kdy jedname

pfirozené (tj. nehrajeme, ale ,.exiStujeme* ve fiktivni situaci). Tvaréimu stavu

zabranuje sebepozorovani a vlastni necinnost a nedlvéra (Casto pramenici

Z neptipravenosti). Proto vyvinul tzv. psychotechniku, kterou by herec mel

trénovat, a to: Uit se svalovému uvolnéni, aby télo bylo oteviené, vnimavé viici

impulzim. Trénovat schopnost zamétfeni pozornosti a vnitiniho soustfedéni. Herec

by se mél naucit uzivat tzv. vabnicky k vyldkani podvédomych (a tim
2 294

pfirozenych) procesti®. Jeho technika byla zakladem psychologického herectvi,

vSeobecné rozsifeného.

Michail Cechov
Podle Michaila Cechova jsou myslenky, které mame, spoutany v naSich

nedostateéné¢ vyvinutych télech. Aby je mohl herec plné vyjadfit, potfebuje
rozvijet schopnosti svého téla. Nutné jsou k tomu:

- maximalni citlivost téla k psychologickym tviréim impulzim

- bohatstvi psychického zivota — bohatstvi pfedstav a zajmu

- poslusnost hercova téla a psychiky (sebeovladani, vylouéit prvek

nahodnosti)

Tyto tf1 oblasti rozviji pomoci, trénovani pfedstavivosti, uZivanim improvizacnich
cviCeni s partnery, kde musi herec reagovat a byt pfipraven pfijimat jakékoli
impulzy z prostfedi, prace s vnitini energii a jejim vyzafovanim, rozvijenim

vnimavosti atmosféry a jejiho utvareni skrze vlastni précizgs.

Jerzy Grotowski
Tréninky Jerzyho Grotowského vstupovaly do hloubky kazdého tucastnika,

mnozi hovofili nikoli o hereckém rozvoji, ale hlubokém poctivém badani ve
strukturach vlastni osobnosti, ale 1 archetypii hlubSich neZ nase samotna osobnost.
To se pak stalo zdkladem dal$i herecké prace. Z jeho piistupu se vyvinula tzv.
divadelni antropologie, ktera pracuje s ritualy jakozto archetypy divadla.

Jednim z dilezitych principt jeho prace je hluboké, poctivé a detailni zkoumani
— ochota sestoupit az na dno, vénovat tomu, co hleddme, svou absolutni

pozornost, Cas a Usili. At uz se jednd o ¢etbu k tématu, analyzu vlastni zkuSenosti,

2% Cerpano z autor&ina shrnujiciho referatu o Stanislavském, vychazejici z knihy Lukavsky, R.
Stanislavského metoda herecké prace.

2% Cerpano z autordina shrnujiciho referatu o M. Cechovovi, vychazejici z knihy Cechov, M. O
herecké technice.
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realnou hereckou préci aj.

Vysledkem tohoto detailniho zkoumani muze byt znalost ¢i dovednost. V
konkrétnim cviCeni je vSak tieba tuto znalost, dovednost ,,odhodit”, & nasmérovat
svou pozornost na aktualni ted’, na vnimani situace a na citlivost k tomu, co se
déje, podstupovat vzdy znovu v kazdé situaci riziko netuspéchu a s nim i moznost
uspéchu. Tedy nespoléhat se na to, ,,co umim* (tj. tehdy, pokud jsem se hluboce
vénoval néjaké dovednosti, stane se nevédomym intuitivnim zdrojem mého
jednani). Grotowski tvrdi, ze Zadnému procesu se nelze naudit.

Herec se prostiednictvim svého hereckého hlubokého badani stava hloubéji
celistvym, vSechny jeho slozky se propojuji a stiraji se rozdily mezi télem, mysli,
paméti. Herec potiebuje toto spojeni, aby dovedl vnimat impulzy z t&1a®®. M4

mnoho pokracovatelll (napt. Eugenia Barbu).

Herecka vychova
Seminare vedené Hanou Smrckovou, Hanou Frankovou, Janou Pilatovou, ¢i

Alesem Bergmanem pro mne pospojovaly vysSe uvedené techniky a doplnily
dal$imi. Hlavni témata, se kterymi jsme se opakované setkavali, byla:
- prace s prostorem (pohyb v prostoru, orientace v prostoru, vyznam gest ¢i

pozic v prostoru)

prace s dynamikou pohybového projevu v prostoru (zrychleni, zpomaleni,
zmenSeni, zvétSeni vyrazu)

- vnimani partnerd, kontakt (dotek, o¢ni kontakt, tlaceni/Gstup, vedeni
pohybu, opakovani pohybu, fyzicky kontakt a manipulace, uvédomovani
si pohybu druhych, vz4jemné nalazeni na sebe a sjednoceni v naSem
plsobent)

- improvizace (improvizované situace bez feci i s feci, s pravidly i bez

pravidel, které by mély respektovat aktualni d¢j a utvaret navazujici

vyznamovou stavbu)
Vétsina technik vyuzZivala maximalné pohybového vyjadieni, slovni vyjadieni
bylo vétSinou omezovéano.

Pantomima?°7
Pantomimické vyjadieni nese své kouzlo v omezeni herecké prace — neuzivani

2 r : r v ) rooy

% Vice viz A. Skuhrovcova, A, Telové vaimdni. .. s 83.

297 4 r r ~ : s ey ) o s .

" Cerpam z vlastni zkuenosti a jejich ziznami ze seminafe pantomimy na DAMU.

140



fe¢i. Pantomima se tak pfiblizuje k vyrazovému tanci. Roste zde vyznam téla,
protoze sdéleni mize byt ptedano pouze neverbalné, nikoli jak je tomu u ¢inohry
souhrou neverbalni a verbalni slozky. Zarovein ma pomérné blizko k akrobacii a
klaunstvi (i kdyZ ne nutn¢), takze vyuziva zdroju téla nejen k sdéleni vyznamové
roviny, ale také K expresi pohybovych dovednosti, jejichz vyznam tkvi praveé
Vv dynamice pohybu. Pfiprava pro pantomimu vyzaduje hlubokou pripravu
akrobatickou, praci s pohybovymi principy — vnimani stfedu, tok energie, prace
s rovnovahou mimo to také praci s gesty a jejich dynamicnosti, atmosférou a
vyznamy.

Improvizaéni liga?%8

Jedna se o zapasy tymu v improvizaci, neboli v tzv. divadelnich sportech. Jedna se
»Zapas“ ve zvladani improvizovanych vystupii — pfedem nepfipravenych, které
maji urCité kategorie s vlastnimi pravidly. Téch se zucastiuje cely tym, nékteti
jeho ¢lenové neékdy i jednotlivcei.

Tymy se setkavaji béhem roku na trénincich, trénuji schopnost pfijimat podnéty
zvenci, reagovat na necekané situace. Hlavni diraz je kladen na soustiedéni v
aktualni situaci: vnimani mého téla v prostoru a vnimani partneria. Oproti
kontaktni improvizaci nema improvizacni liga tak silné sepéti s tanecnimi prvky,
naopak vyuziva vice praci se situaci a jeji vyznamovou rovinou, v zépasech je

uzivana hodné tec, vstup do role a jednani na scéné.

4. 1. 7 Performativni edukacni sméry a expresivni oblasti

Hlasovd vychova
Vychova k uzivani vlastniho hlasu se realizuje pfedevsim v prupravé pévecké, ale

také naptiklad herecké ¢i rétorské. Zahrnuje nejen zpév, ale také fec, tedy celkove
hlasovy projev jedince. Zvuk hlasu vznikd pohybem, ovlddanim svalstva,
prostupem dechového proudu skrz organ hlasotvorby (hlasivky) a uZivanim
rezonan¢nich dutin k zesileni zvuku®®®,
Ukolem a cilem hlasové vychovy je predevsim vycvik spravné hlasové funkce. Tim
rozumime predevsim uvolnéni hlasu, osvojeni si prirozeného a nendsilného
o R 300
zpiisobu zpivani i mluveni™ .

Pti hlasové vychové se pouziva velké mnoZstvi rGznych cviceni, které posiluji

298 Castecns Serpam z Improliga, O improlize,[online], ¢asteén z vlastni zkugenosti.
299 Srov. Tugendlieb, F. Hlasovd vychova zpévikii populdrni hudby, s. 12.
800 Kadlecova, M. Hlasova vychova, S. 6.
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védomi jednotlivych ¢asti hlasového ustroji (pohyb brénice, rozezvucovani
rezonanénich dutin, artikulaéni cvideni, cvieni jazyka, dechu). Casté je
zam¢efovani cviCeni na jednotlivé oddélené prvky, avSak naptiklad Ivana
Vostarkova ** ve svych lekcich vyuzivad konkrétnich piedstav (propichovani
balonku, tézky litinovy hrnec na zadnim patie, bublinky v podbfisku...), které
pomohou uchopit danou dané fungovani, zacleni prvek do Zivouci struktury

zkusenosti a posili realizaci cviceni.

Dramaticka vychova
Vzdélavaci oblast, ktera uziva praci s ptfibéhem, roli a fikei jako techniku

edukace. Uziva prozitkového uceni skrze zazivani fiktivnich situaci a hrani
riznych roli. A€ jeji kofeny jsou divadelni, jeji aplikace ptesahuje divadelni

uméleckou rovinu. Brian Way ji popisuje jako ,,praktikovani Zivota®*

, skrze jeji
techniky a metody hry v roli a ve fikéni realité je mozné rozvijet Sirokou Skalu
schopnosti a dovednosti a také osobnost jedince. Way zde argumentuje, ze rozvoj
osobnosti neprobiha linearng, ale spiSe v kruhu — osobnost ma jiz pfedem dané
charakteristiky, které jsou jeji soucasti. My je rozvijime tim, Ze je prohlubujeme —
nejedna se o rust kvantitativni (vice znat) ale o rast kvalitativni (I1épe uchopovat,
hloubgji rozumét). Pisobenim komplexnich situaci (tj. blizkych Zivotnim) tak
nerozvijime jeden konkrétni rys ale n€kolik najednou. Prvky osobnosti, které se
vtomto kruhu nachéazeji, pojmenovava Way takto: city, intelekt, pozornost,
smysly, obrazotvornost, fyzicke ja, fe¢ 303,

Zékladnim vychodiskem pro nas je, ze jde o ptimé (vtélené) zazivani situace, byt
fiktivni, a ziskavani zkuSenosti prozitou cestou, kdy Zaci jsou aktéry situace,

kterou sami tvofivé strukturuji a reaguji na ni, jsou vzdy vtéleni a timto svym

télem realizuji jednani v situaci.

Tanec¢ni a pohybova vychova
Dnes spole¢né s dramatickou vychovou dopliikkové téma RVP, mize vyuZivat

metod popsanych v taneCnich a pohybovych pftistupech vyse, nebo se sméerovat

tradi¢ni cestou.

%01 Jedna se o osobni zkusenost, podobna cvieni uziva napiiklad Sternbergova, S. Metodika

mluvni vychovy déti.
%92 Srov. Way, B. Rozvoj osobnosti dramatickou hrou, s. 13.
%93 Srov. Way, B. Rozvoj osobnosti dramatickou hrou, s. 16-17.

142



4. 1. 8Dalsi pedagogické pristupy

Jedna se o pfistupy, které jsou v naSem oboru vSeobecné¢ znamé a pomérné hodné
hluboce popsané proto zde jen velmi struéné.

Zazitkova pedagogika

Pedagogicky ptistup vyuzivajici prvku redlného prozitku, ktery je nasledné¢ skrze

weew

Kooperativni metody, aktiviza¢ni metody
Metody uzivajici vlastni aktivizace jedince v edukacnim procesu pomoci her,

aktivit, a spoluprace, kdy se t€lo podili aktivné na tcasti, tvorbe urcitych koncepta
¢1 osvojovani znalosti a dovednosti také skrze prozitek.

Metody reformich pristupii

V reformnich pfistupech se vyvinulo mnozstvi holisticky pojatych metod
uzivajicich t€lo jako d¢&jisté uceni (projektovd metoda, montessoriovska

manipulace s pomutckami, waldorfské metody uzivajici podil jedince na svém

prostiedi. ..

4.2 Vlastnf zkuSenost s vybranymi sméry

Hlubsi zkuSenost s vySe popsanymi technikami a s vlastnim télem vznikala béhem
mého zivota ucasti v riznych seminafich a kurzech. Osobné se domnivam, Ze se
promitla vyrazné na moji osobnosti a na vnimani vlastniho téla. Jednotlivé sméry,
Snimiz jsem se postupné seznamovala, se postupné integrovaly, zkuSenosti se
navzajem prolinaji, propojuji a podporuji.

Pokusim se zde formulovat hlavni mySlenky a principy ziskané zkuSenosti. Mym

zamé&rem je propojit tak teoretickou ¢ast prace s osobni zkuSenosti.

4. 2. 1 Metoda uméleckého vyzkumu

Umeélecky vyzkum uchopuje jiny druh znalosti (nazvéme ji vtélenou znalosti —
v kontextu této prace se jednd jiz o srozumitelny pojem), ktera je situovana (tedy
vztahujici se k subjektu a situaci), osobné motivovana, nutné nepiedpovéditelna a
nenaplanovatelna. Také obtizn¢ kvantifikovatelna, a generalizovatelna, coz jsou

r v x , qo .., . ,304
prave casté diivody pro jeji zavrhovani™.

%04 Srov. Barret, E., Introduction, Practice as a research, s. 2-4., nebo také Sullivan G. Akty
vyzkumu v umélecké praxi ,[online].
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Tato znalost, kterd redlné¢ vznikd Vramci prozivaného svéta, zlstava
upozad’ovana, nepfijiména objektivnim védeckym svétem, a to piestoze mé pro
Cloveéka hluboké dopady. Dokonce se odvazuji tvrdit, ze jeji uchopeni ovlivni
kazdého jedince vyrazné vice, nez uchopeni vSeobecné platné, objektivni teorie
(ta se vsak v zasad¢ vzdy prevede — s jistymi moznymi zkreslenimi — na teorii
subjektivni, tedy alespon ¢astec¢né vtélené). Rozdil objektivni teorie a plné vtélené
aktivni znalosti je v tom, Ze je mozné ji rovnou uzivat, bez dalSich pfevodnich
systémt, zaroven se setkavame s obtizemi ji popsat slovn¢. Znalosti ziskané skrze
umélecky vyzkum jsou Casto nevyslovitelné, maji vztahovy charakter a mnohem
spiSe maji vyznam pro individualni mysleni a akci.

Jak takovy vyzkum probiha? Osoba vyzkumnika je pln€ zapojena — ten zde neni
jen pozorovatelem, ale naopak tou, ktera zaziva. Obsahy jsou ziskavany skrze
realnou akeci, aktivni zapojeni vyzkumnika a také skrze reflexi této akce. Vyzkum
pifinasi nejen analyzu dat, ale také poukazuje na pozici zkoumajiciho ve vztahu
ke zkoumanému. Vztahovost ¢ini  vyzkum nejen  subjektivnim
(intersubjektivnim), ale také interdisciplinarnim, a to dava prostor riznorodosti

pohledi, vystupovani z tradinich obort a jejich propojovani®®.

V tuto chvili by bylo snadné vyzkumnika zaménit s jakoukoliv zaZivajici osobou,
ktera reflektuje své zkuSenosti. Pro ziskavani vtélené znalosti tou osobou muze
opravdu byt kdokoli. Diky tomu v z4sad¢ vtélené znalosti vznikaji — tim, Ze kazdy
Z nas subjektivné proziva, a n¢jak svou vlastni zkuSenost uchopuje. Vlastnim
osobnim zkoumanim zkuSenosti se mize zabyvat kazdy (a vnimam to jako velmi
dilezitou a nadmiru vhodnou cestu zosobnéného poznani), umélecky vyzkum si
v8ak kromé¢ aktivni Gi€asti na vyzkumu klade jesté dalsi podminku: talentovanost a
obeznamenost s danou uméleckou oblasti. Pro hlubsi vyzkum osobni zkuSenosti je
potieba bohatost takové zkuSenosti, kterou vyzkumnik muze zpracovavat: tedy
feCeno béznym veédeckym nazvoslovim, je potfeba mit dostateény vzorek (at’ uz
se jednd o data, mnozstvi respondentii nebo hloubku osobni zkuSenosti), na

zéklad¢ ne¢hoz Ize formulovat zavéry.

Ackoli umélecky vyzkum) neni v Cechach ** zatim uznavanou védeckou

%% grov, Barret, E., Introduction, Practice as a research, s. 6-7.
306 Ale ani ve svété, jak zmifiuje Barret, E. v uvodu ke knize Practise as a research, s. 2.
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metodou, Vtomto pifipadé, hovotfime-li o vtéleném uceni, se jednda o metodu
adekvatni: kazdé vtélené uceni je vzdy nutné subjektivni, nelze k nému
pristupovat ze 3. pozorovatelské objektivizujici osoby. Sullivan vysvétluje:
Zdkladni teze je, Ze vyzkum je aktem pretvareni, ktery ma dopad na vyzkumnika i
na zkoumané. Navic, pokud je ditvodem vyzkumu vytvareni nového védeni, pak
vysledkem neni jen vysvétleni véci v kauzalnich nebo relacnich terminech, ale
jejich pochopeni takovym zpusobem, ktery nam pomuze konat podle tohoto
nového védeni?®’. Chtéla bych, aby tato prace méla dopad nejen na mé, chtéla
bych se pokusit na zdkladé osobni zkusenosti formulovat nové védéni, které ndm

pomuze napliiovat vtélené uceni v praxi.

4. 2. 2 Metodologie
Rozhodla jsem se zkoumat blize obdobi 3 let, které vnimam jako obdobi velkého
osobnostniho rozvoje, kdy jsem byla aktivnim Gc¢astnikem uceni o svém vlastnim
téle a sob¢é samé. Pro zkoumani vychazim z analyzy vlastnich zdznam: reflexi,
denikovych zaznami, poezie, zdznaml ze seminait. Ty nebyly utvéafeny za
Gidelem této prace, maji tak pomémé autenticky, nezatizeny charakter. Uryvky
téchto zdznami jsou umistény v ptiloze. Jsem si védoma, ze zdznamy jako takové
jsou téZko prenositelné, obtizné uchopitelné pro osoby, které si neprosly alespon
podobnou zkusenosti.
Postupovala jsem metodou blizkou kodovani, které se uziva v kvalitativnim
vyzkumu. Vzhledem ke zpracovavani osobni zkuSenosti jsem vSak méné
respektovala pravidla pro pouzivani kodi, vyuzila jsem toho, ze své zkuSenosti
sama rozumim a jsem ji schopna zpracovat s vnitinim porozuménim.
Prostudovala jsem své zdznamy, formulovala si stézejni témata a myslenky, které
se opakované objevovaly vzhledem K tématu vnimani téla a rozvoje vlastni
osobnosti. Nasledné jsem se pokusila tyto pojmy strukturovat a zatadit do urcitych
oblasti. Tém jsem pak pfifadila Ciselné kody a oznacila je v uryvcich, aby byly
piehledné a dohadatelné i pro ¢tenare (viz ptilohy). Oblasti, které jsem nalezla,
pojmenovavam a blize popisuji na zdklad€ osobni zkuSenosti.
Cilem zpracovani bylo

- popsat, v jakych oblastech a tématech se rozvijela moje osobnost diky

setkdvani s nize zminénymi metodami a technikami vtéleného uceni

%7 Sullivan, G. Akty vyzkumu v umélecké praxi , [online].
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V pozici ucastnika.
- pojmenovat principy, které se v jednotlivych technikach opakovaly, pro
realizaci vtéleného uceni.

- vysvétlit jaky pfistup ucitelti pro mne embodiment posiloval.

4. 2. 3 Popis podminek vzniku zkusenosti a jeji analyzy

Asi nejvyrazngj$i zmény ve vnimani sebe sama jsem zaznamenala béhem svého
studia na DAMU, kdy setkdvani s moznostmi a schopnostmi vlastniho téla bylo
pravdépodobné nejintenzivnéjsi. Jedna se o roky 2009-12, kdy jsem studovala
obor dramaticka vychova. Po tii roky jsme méli hereckou vychovu (metody
vychazejici z Cechova, Stanislavského a mnohych jinych), pohybovou vychovu
s metodikou (vychazejici z Labanovy analyzy a dalSich tane¢né&-pohybovych
smérit), hlasovou vychovu, projekt, pti némz jsme ptipravovali vlastni divadelni
vystup. Také do naSeho eduka¢niho procesu vstupovaly rizné kratkodobéjsi
seminafe a volitelné pfedméty: pantomima, semindfe improvizace, herecké dilny
s Janou Pilatovou (inspiraci pro ni byl Grotowski a Eugenio Barba), seminar
kontaktni improvizace.

Béhem téchto let vzniklo mnozstvi ruznorodych reflexi k danym predmétim,
které jsme odevzdavali vyucujicim, ale také mych vlastnich zaznami ze seminafi
a denikovych zaznami. Jednim z dal§ich produktii je poezie (tu sice nijak
zamé&rn¢ nepublikuji, zde je uvedena jen jako zdrojovy material bez pozadavku na
kvalitu). Lze v ni nalézt hlavni charakteristiky prozivaného obdobi.

Zajimavé je, Zze mnozstvi denikovych zdznamd, stejn€ jako moje produkce béasni
zesilily ve druhé poloviné tohoto obdobi (a také v nasledujicich dvou letech) az
nékolikanasobn&®®, V mych bésnich se vice objevuje tématika tcla, télesnych
pocit a prozitkd a opakované v nich kladu otazky ¢i vymezeni toho, kdo jsem —

9

~ v 1w oy r ’ -30 . I v . ’ Iy , v v
pfesvédceni o své vlastni osobnosti™ . Ani basné ani denik nepiSu planovité ¢i

pravidelng, pouze V pfipad¢, Ze mam potiebu, si ncktera témata zaznamenat,

ujasnit zapsat. Nartst mnozstvi zaznamu tedy vypovida o urcité osobni zméné,

h310

ktera se projevuje i V nasledujicich letech™. Nejvice to vnimam jako doklad

%8 \/ roce 2010: 10 basni, 2011: 5 basni, 2012:35 basni, 2013: 70 basni, 2014: 70 basni. U
denikovych zapist jsem do r. 2010 méla cca 1 seSit na rok a ptl, v této dob¢ se zvysila frekvence
promény sesitl na pal az tictvrte roku..

*% Ptiloha ¢. 5

310\/ roce 2015 se viak mnozstvi produkce pomérné snizuje, a krom jisté osobni stabilizace, se
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narustu kreativnich a sebereflexivnich tendenci.

Na zakladé zkuSenosti ze seminait, reflexi, denikovych zdznamt a dalSich praci
uvedenych v piilohach charakterizuji
- 10 nejcastéjsich témat, ktera se objevovala v daném obdobi v souvislosti
S osobnosti a vtélenym ucenim
- 10 zakladnich principt postupné ziskavané vtélené zkusenosti
- 10 hlavnich pedagogickych technik vedeni a pfistupt, které posilovaly

utvareni vtélené zkuSenosti

Jednotlivé oblasti jsou charakterizovany pismenem a Cislem T — témata, P —

principy, S - piistupy, podle toho jsou oznaceny také kody v pFilohach.

4. 2. 4 Témata mého osobniho rozvoje v oblasti vtélené
zkusenosti

Kategorie zde formulované popisuji to, co mi ptfinaSel dlouhodoby a témét

kazdodenni kontakt s technikami posilujicimi utvafeni vtélené zkusSenosti.

Jednim z opakovanych témat byly obtize a obavy, které se generovaly pii utvareni

vtélenych zkuSenosti:

T1) ObtiZnost ziskdvdni zkusenosti
Setkani s cvi¢enimi, technikami a fiktivnimi situacemi, v nichZ veSkera aktivita a

mé moznosti lezely na mé&, pro mne bylo zprvu obtizné. Casto se zmifiuji, Ze jsem
si nebyla jista, nevédéla, ze se mi nedafilo realizovat instrukci, ¢i jsem
nerozuméla. Davodid bylo n¢kolik: dosavadni nezndmost tohoto otevieného
zpusobu prace (nejistota, co mam d¢lat), moje osobni nesoustiedénost, kdy jsem
nebyla na aktualni situaci nalazena, potieba vice ¢asu na zpracovani a uchopeni
zkuSenosti, kterd neni ve slovech (viadu meésicli). Také se objevovaly obtize

s omezovanim stereotypnimi, navyklymi reakcemi.

T2) Prekondvani spolec¢enskych konvenci ke svobodé a kreativité
Zpocatku se nachdzeji zminky o obtiznosti prekonéavat zazité normy chovani.

domnivam, ze ma vliv také snizeni aktivniho pozndvani sebe sama skrze vedené lekce. Pfesto mne
jisté zpiisoby a techniky uvédomovani sebe sama skrze tviir¢i ¢innost neopousté;ji.
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Napftiklad ,,vhodna“ vzdalenost mezi ,,neznamymi tély* a nevhodnost vzajemného
doteku, ¢i zazité restrikce, jak je vhodné a nevhodné se chovat, ¢i projevovat.
Podobné bylo naro¢né piekonat zazité, stereotypni jednani. Pokud se to podafilo,
dostal se Clovék do pocitu hravosti a svobody, v niz byl sdm sobé panem a
partnerem. Jednani se stdvalo upfimnym a svobodnym, zaroven hravé kreativnim.

T3) Zmény ve vnimdni, zmény ve vnimani Zivota

Ne¢kolikrat jsem zminovala téma zmén ve vniméni. A to za prvé prohloubeni
vnimavosti vic¢i raznorodym i vSednodennim podnétim. Zostfena vnimavost se
projevovala predevs§im nckolik hodin po seminafich ¢i dilndch. Za druhé
dlouhodobé;ji se objevuji zminky o vnimani postupnych promén v Zivoté, spolec¢né
S nahlédnutim potfeby urCité zmény, zadavanim si tkold na co se soustfedit
zamefit.

T4) Obava ze ztrdty nabitého

Také zde byla vicekrat vyjadiena obava ze ztraty ziskané citlivosti, vnimavosti a
nalezenych novych moznosti a schopnosti téla, vétsi emociondlni Site, citlivosti.
Do jisté miry mohu nyni posoudit, ze po téech letech jiné ¢innosti vnimam ubytek
uzivani téchto moznosti a kreativnich tendenci. Nejedna se vSak o ndvrat na

puvodni Groven.

Druhou oblasti t¢émat byly pfinosy, kterych jsem si v§imala

T5) Zesilena proZitkovost, emocionalita
S rozvojem pohybovych moznosti a vnimavosti se rozvijela i emocionalni stranka,

pohybovost téla ji posilovala, vnimavost dodavala podnéty. Emociondlni Zivot se
stal bohatS$im, vyjadfeni emoci nabylo na $§ifi, naopak emoce posilily plynuti

pohybu a motivovaly pohyb.

T6) Hlubsi télové porozuméni urcitym principtim (pohybu, situace, emoci)
V zaznamech se objevuje popis nového pochopeni poznani urcitého principu,
hlubsi - vtélené porozuméni. At uz se jednalo o zplisob prozivani situace, pozice

Vv prostoru, pohybové kvality ¢i kontakt s partnerem.

T7) Posileni pohybovosti
Rozvoj pohybovych schopnosti a moznosti se realizoval na nékolika rovinach. Na

roviné hlubsiho védomi t€la a jeho Cinnosti, praktického uzivani pohybu a jeho
ovladani, propojeni pohybu s prozivanymi kvalitami, a hlavné v pocitu jakési
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plnosti vyjadieni skrze pohyb — tj. jako by nebylo nutné uzivat slov ke

komunikaci.

T8) Celistvost, propojeni, integrace
Velkym disledkem bylo propojovani zazitych a opakované pojmenovanych

principti ¢i témat do celistvé zkuSenosti. Vytvarela se ndvaznost myslenek,
situact, posililo se vytvaieni opravdu osobité v jedinci scelené zkuSenosti.

T9) Propojeni do praxe a uZiti v redlném Zivoté

Také se projevilo uzivani nalezenych principi a schopnosti pozorovat i mimo
lekce a hodiny — pfi sportu i béznych ¢innostech jsem si uvédomovala své vlastni
pohyby a hledala efektivni nenamdahavy zptsob, nebo dokonce pii vniméni
pohybu druhych, vyuce pohybovym principum a odhalovani nevhodné uzivanych
pohybt (naptiklad, kdyz jsem n€koho ucila na béhu na lyzich).

T10) Zvysenad kontaktnost, potireba doteku

Dalsim dtsledkem byla mnohem c¢astéjSi potieba Se poznavat skrze dotyk a
pohyb. Moznost se dotykat, kontaktovat, vnimat skrze hmat — nejen u kontaktu

s lidmi, ale také v krajiné, v doteku s ptirodninami.

4. 2.5 Principy postupné ziskavané vtélené zkusSenosti
Zde jsou shrnuty kategorie shrnujici hlavni principy prace v seminafich — tedy to,

k ¢emu jsme béhem prace byli vedeni.

P1) Pozornost k aktudlnimu okamZiku, plné védomi ¢innosti, situace i
partnerti

Ptivedeni pozornosti do aktualni situace bylo naprostym zakladem pro jakoukoli
vtélenou praci. Bylo potieba délat casto nékolik kol najednou — byt si védom
situace, vlastni Cinnosti a také vnimat impulzy partnerii. Tréninkem se tato

pozornost dokéazala rozsifit a prohloubit.

P2) Aktivace téla
Pro ¢innost bylo potfeba aktivizovat télo a télesné zdroje, pfinejmensim svalstvo,

s ¢cimz souvisely 1 aktivni ,,stfed* (oblast podbiisku), narovnany a aktivizovany

sed, stoj ¢i pohyb.

P3) Predstava
Prace s predstavou byla stéZejnim nastrojem pro pohybovou, hereckou i pro
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hlasovou vychovu. Predstava dokdzala navodit kvalitu mnohem Iépe nez
fyziologické instrukce nebo pojmenovani emoce (to se vétSinou neuzivalo).

.....

porozumeéni a predstavu, kterd navozuje pozadovanou kvalitu pohybu.

P4) Prdce s energii

Bylo nutné ucit se vnimat proudéni energie a nakladat s vnitfnimi energetickymi
zdroji téla. Umét nasmerovat energii, generovat ji, uzivat ji a to v celém procesu
prace — na zacatku je potieba koncentrace, v pribc¢hu umoznit jeji plynuti a
Vv zévéru hledat zptsob, jak plynuti zpomalit a ukon¢it. Napomahala tomu prace S
védomim svalového tonusu a pojeti energie jako predstavy (piedstava barvy, zZivlu
svétla aj.).

P5) Partnerstvi

Casté bylo uzivani prace ve dvojicich, kdy jeden pomahal zpiitomnovat urcitou
kvalitu, a poté naslouchal, vnimal. Druhy byl aktérem, jednajicim, pak se role
vyménily. Dale se uzivala prace v malych skupinach (2-5) formou spole¢ného
navzajem propojené¢ho jednani dle instrukci (pomérné voln€ vymezenych).

Préce se skupinou ¢i s partnery posilovala vnimavost k aktualni situaci a potifebam
mych partnerd, citlivosti K jejich télu. Diky setkani a spolupraci riznych jedincd
vznikaly nové vyznamy, necekané situace. Partnerstvi posilovalo prozitek a
propojovalo tok energie 1 mezi tély.

P6) Pozice pozorovatele

Pro mé castokrat pojmenovavané téma, kdy bylo potieba najit zpisob
sebeorganizace tak, abych nechala své jednani volné plynout a stala se jeho
vnitinim pozorovatelem, namisto aktivniho, racionalizujiciho aktéra. Problém byl
V hluboké pottebeé sebekontroly a tendenci k vnéjSi analyze vlastniho jedndni.
Sebekontrola omezovala piirozenou akci vtélené znalosti a piinasela jistou
ktecovitost a necelost. Pozici pozorovatele je nutné nachazet vzdy znovu, skrze
hlubokou piitomnost v situaci, nutné je ucit se odbouravat sebekontrolujici
mechanismy. Pozice pozorovatele posiluje uvolnénost a klidny proud védomi,
bez potieby neustalé racionalizace, v Zivoté pak uci jistému smifeni s béhem véci.
P7) Praxe k ziskdni vtélené zkusenosti a jeji reflexe

Vsechno uceni probihalo formou cviéeni a improvizaci, a nasledné reflexe. Nikdy

se nejednalo o slovni vyklad. Teoretické (a zosobnéné) pojmenovani bylo vzdy
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nasledkem prozité situace v praxi.

P8) Prostor pro riiznorodost, podobnost a jejich sdileni
Vsechna cvi¢eni davala jistou svobodu jednani v ramci stanovenych pravidel, kdy

jedinec znal mantinely, avSak mezi nimi byl prostor pro vlastni tvofivou akci a
jednani s partnery. Diky tomu béhem cvi¢eni vznikaly vzdy rtznorodé,
neopakovatelné situace. Stejné tak pii spolecné reflexi byl ddvan prostor pro
vlastni pojmenovani zazitka, které se rovnéZ mnohdy naprosto diametralné lisily,
piesto byly respektovany a neujednocovany. Sdilenim této rGznorodosti prozité

kvality pfichazelo intersubjektivni porozuméni danému cviceni.

P9) Multidisciplinarita
Velky vyznam pro posileni vtélené¢ zkuSenosti mélo to, Ze na nas pusobilo

mnozstvi pedagogt v riznych oborech zaroven. Tito vSak uzivali velmi podobné
principy prace. Spole¢né a intenzivni pusobeni hlasové, pohybové, herecké
vychovy a dalSich dil¢ich seminaiti zaméfenych na rozvoj vtélenych znalosti, tak
davalo prostor k propojovani jednotlivych zkuSenosti mezi sebou a hluboce
pusobilo na kvalitativni posun celku osobnosti smérem k hlubsimu védomi sebe,

uzivani sebe, vnimani situaci a kK rozvoji kreativni schopnosti situace zjednavat.

P10) Dlouhodobost

Poslednim vyznamnym aspektem byla dlouhodobost plisobeni. Mnozi spoluzaci
hovotili o tom, Ze az po tfech letech zaCalo dochéazet k integraci jednotlivych
dil¢ich vstupi a propojovani, mezioborovosti. Zarovenn dlouhodobé pisobeni
posililo upevnéni zplisobli jednani, dalo ¢as na redlny vznik hluboké vtélené
znalosti skrze opakovanou zkuSenost. Domnivam se, Ze kratkodobd intervence,
byt intenzivni, by neméla na osobnost tak vyrazny vliv. Neupevnila by uchopeni
vtélené znalosti jejim posilovanim a opakovanim. Zistalo by u racionalniho

pochopeni ¢i pojmenovani, ale nevytvoftil by se navyk.

4. 2. 6. Pedagogické pristupy posilujici vtélené ucdeni
Dale jsem se pokusila pojmenovat zékladni ptistup pedagogti, a uzivané techniky

vedeni skupiny, které pro mne posilovaly upeviiovani vtélené zkusenosti.

S1) Otevirdni tématu prostorem na otdzky, navozenim tématu
Zacatky lekci mnohdy zacinaly otazkou: Co jste si odnesli z minula? Nad ¢im jste

pfemysleli? Na ¢em jste pracovali? Tradicni otdzky na zacatek hodiny mne
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donutily nad nimi uvazovat, zpracovavat je i mimo hodiny, coz rozsifilo prostor
K uchopovani tématu i mimo seminaie. Také jsem se pokousSela opravdu uzivat
naucené v realném zivoté. DalSim efektem bylo, Ze otazky zptitomnily témata

z minulého setkani a oteviely cestu k dal$im tématim.

$2) Instrukce, které zaméruji pozornost, a vedou ji v priibéhu, bo¢ni
vedeni
CviCeni byla vedena pribéznymi instrukcemi (tzv. bocnim vedenim), které

pomdhaly zaméfovat béhem cvieni pozornost na urCité konkrétni kvality,

posilovaly utvaieni piedstav a mohly posouvat cviceni dale.

$3) Postupné uvolriovani od pevné vymezenych pravidel k volnéjsim
Pocatky cviceni mély vétSinou jasné vymezend pravidla a mantinely, béhem

kterych si ucastnik osvojoval zakladni principy. Skrze bo¢ni vedeni pfichazely
dalsi instrukce. Pozd&ji vSak, po osvojeni pravidel byl uvoliovan prostor ke
kreativnimu nakladani s objevenymi principy. Pevné vymezena pravidla
tak umoznila zvnitinéni zakladni struktury a jejich nasledné uvolnéni davalo
prostor ke kreativnimu nakladani s touto strukturou, k volngjsi praci. Tato
postupnost se projevovala jak v pribéhu jednotlivych seminaii, tak v priabéhu
roku, kdy zavérec¢na cvi¢eni méla volnéjsi vymezeni a méné pevné vedeni.

S4) Prelévani roli mezi ucitelem a Zdkem

Prace, kterou jsme realizovali, byla spole¢na a to prestoze nas lektor vedl a
sméfoval. Nejednalo se o pozici nadiizeného a podiizeného, vyucujicitho a
vyucovaného. Plsobilo to, jako by se role navzijem pielévaly mezi UcCastniky
skupiny, kdy kazdy z nas mohl byt né€kdy ucitelem a jindy zakem. Lektofi Se
ucastnili spole¢né prace, pokud nevychaze pocet do skupiny, mnohdy formulovali
své vlastni uvahy a myslenky, ale 1 otazky k prozivané spolecné zkuSenosti a tak
se stavéli do pozice hledajicich zakl, stejné jako my. Pfelévani téchto roli
posilovalo sebedlivéru, soundlezitost a spole€nou ochotu hledat, kdy

zodpovédnost za vyuku nelezela na jednom, ale na nas vSech.

S5) Reflexe, kladeni otdzek311
Spole¢na prace byla ukoncovana reflexi toho, co jsme vnimali, prozivali, uchopili.

Kladeni otdzek od lektora dovedlo nasmérovat pozornost na ngjaké téma a

31 1 6d S5 se v kodech vyskytuje jen jednou, avSak vSechny zapisy jsou v zasadé reflexemi a tedy
se je leitmotivem celého piilohového aparatu. Nékteré z povinnych reflexi mély také formulované
otazky.
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pomahalo k uvédoméni, formulovani a pojmenovani urcitych kvalit a mySlenek.
Lektor vzdy dal dostatek prostoru k vyjadieni vS§em, oslovoval ty, ktefi nehovotili,
ale ptitom utvarel velmi pfijimajici a respektujici atmosféru.

$6) Podpora riiznorodosti a jeji respektovani

Ve spolecné praci neexistovalo odmitnuti urcitého nazoru ¢i myslenky, ocenuji,
jak wucitelé posilovali svym pfistupem mnohost a rtznorodost zkuSenosti.
Formulovana sdéleni mohla byt protichidna, ptesto koexistovala vedle sebe bez

jakéhokoli odsuzovani.

S7) Navraty do reality
Cviceni presouvala reflektor nasi pozornosti z vnéjsiho svéta dovnitf, na vnitini

principy na soustfedéni smérem k vnitinim zdrojim. Po nckterych zvlaste
hlubokych cvicenich tak bylo potieba jakési ptechodové faze, postupného navratu
do bézného stavu, navrat ,,zpét na zem*.

$8) Utvareni empatické atmosféry

Lektoti svym pfistupem, otevienosti, klidem vytvafeli pfijemnou, soustiedénou a
bezpe¢nou atmosféru pro objevovani osobni zkusenosti. Byl zde prostor objevovat
a uchopovat, naopak se vystiihali hodnoceni, vymezovani, vy¢itani. Pfestoze se
jednalo o povinné predméty, jejich naplnéni probihalo formou ucasti,
vypracovavani praci a reflexi, coz taé pfispélo k pfijemnéjsi empatické atmosfére

bez konfliktu.

S9 Pravidelnost, opakovdni
Pravidelnost setkavani, opakovani cviceni, otazek a celkové opakované setkavani

s danymi technikami posilovaly prohlubovani vtélené zkuSenosti, a upeviiovani
vtéleného navyku. Diky pravidelnosti mohly byt osvojené vtélené znalosti

pfevadény snaze do redlného Zivota.

S$10) Zosobriovani

vvvvvv

Vztahovani uzitych technik k praxi, otdzky smérované na osobni pojeti, osobni
zkuSenost, vlastni dojem, mySlenky. Uzivali také ptedstavy znadmych Zivotnich

situaci, nebo navrhli, abychom si tuto situaci sami vymysleli.
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4. 3 Vysledky a diskuse

Analyza vlastni vtélené¢ zkuSenosti popsala nc¢ktera témata, principy a edukacni
piistupy, s nimiz jsem Se setkala béhem ucasti na riznych seminafich uzivajicich
metody vtéleného uceni. Prestoze se jednalo o profesni ptipravu, mélo toto obdobi
vyrazny vliv na rozvoj schopnosti sebereflexe a také dalSich osobnich
charakteristik — naptiklad rozvoj v kreativnich schopnosti, prohloubeni
vnimavosti k sobé 1 k situaci, zména v kvalité prozivani situaci a véEtsi Sife
emocionality.

V teoretické casti jsme formulovali, Ze existuji rizné oblasti naSeho téla:
kognitivni, emotivni a konativni, které ve svém propojeni utvaieji identitu —
osobitost jedince. Ze zaznamu lze vysledovat, ze vSechny tyto 3 slozky byly
b&hem prace rozvijeny:

V kognitivni oblasti, kterd je podkladem pro kreativni schopnost kombinovat,
vytvafet, byly posilovany schopnosti uchopovat pravidelnosti, podobnosti, ale
také rozliSovat jevy v dané situaci (napi. kategorie T9, T8, T6, P8, P7, P1, P3,
S10, S6, S5, S3, S2). Hlavnim nastrojem k tomu byla cesta od vedené zkusenosti
k jeji reflexi. Nase télo skrze praxi uchopovalo a hledalo principy a béhem reflexe
jsme se pokouseli tyto uchopené a t€lem poznané principy pojmenovat.

V oblasti konativni byla podporovana schopnost uZivat své télo a vnimat, pracovat
s jeho energii a také byla posilovana schopnost se soustfedit na ¢innost i situaci.
(kategorie S2, P10, P7, P6, P4, P2, P1, T9, T8, T7, T3, T1). Hlavnimi nastroji byla
konkrétni cviceni vedena bo¢nimi instrukcemi, které zpocatku utvarely strukturu,
Kterou postupné uvoliovaly, velmi pomahala pifedstava a realna prakticka
zkusenost pifimého jednani. A to skrze aktivni pohyb (avSak zaroven vnimajici)
v aktivizovaném téle. Ddale cvieni na posileni vnimavosti k prostfedi, sobé¢
samému a partneram.

V oblasti emocné socidlni slozky téla dochazelo k prohloubeni citovosti a
citlivosti, empatie, vnimani partneri a jejich potieb, dovednosti sdileni,
odstrafiovani socidlnich bariér branicich tvofivosti a autentickému pfirozenému
projevu, posilovani otevienosti k riznorodosti (kategorie S8, S6, S4, P8, P6, PS5,
P1, T10, TS, T2). Pro tuto kvalitu byl vyznamny pfedevsim pfistup ucitele, ktery
utvarel empatickou atmosféru pomoci vhodné zadanych instrukci ke skupinové
praci, otazek pro reflexi a samoziejmé také zpusobem vedeni otevienym k nasSi

sdilené a rtiznorodé zkuSenosti. Podilely se na tom také techniky zamétujici nasi
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pozornost na pritbéh ¢innosti a na pohyb téla.

Krom vyse zminénych se objevily jesté dveé oblasti

- vztahujici se k rozvoji osobnosti jako takové
kdy byla formulovana potieba dlouhodobéjsiho (P10), pravidelné opakujiciho se
(S9), multidisciplinarniho (P9) a zosobiiujiciho (S10) pfistupu pro osobnostni
rozvoj. To se pak projevilo ve zménach vnimani a uvédomovani vlastniho Zivota
(T3), vpocitu sceleni a propojeni (P8), vrozvoji kreativnich schopnosti a
schopnosti uzivat vlastni svobodu (T2). Vyznamna zde byla také schopnost stat se

pozorovatelem (P6), ktery dava prostor svému télu autenticky byt, aniz by jej bylo

nutno manipulovat.

- formulujici vnimané ptekazky a obtize

Zde jako jedna z ptekazek byl shodné s teoretickou praci formulovan problém
vzitych kulturnich norem chovéni, které znemoznovaly autentické jednani. Dale
byl pojmenovan problém s obtiznym ziskdvanim vtélené zkuSenosti: které je
¢asoveé narocné, zprvu pro nezkusené také obtizné pfijatelné — protoze vyzaduje
aktivni hledani jedince a jeho pozornost, kdy se nutné¢ setkava s tim, ze se mu
nedaii a nenachdzi, nevi, co ma hledat a nachédzet a samostatné objevovani je pro
n¢j nezvyklé. Brian Way hovoii o tom, Ze primd zkuSenost pohlcuje cas, je
neuchopitelna a proto neméritelna, casto je ucinna v nejménée ocekavanych
smérech a proto miize marit presnéjsi zpusoby vychovného hodnoceni. Obsahuje
pomijivé a prchavé momenty, které sice mohou tomu, kdo zkusenosti prochazi,
poskytovat potéseni a byt pro néj realné a diilezité, ale daji se obtizné vysledovat
ve smyslu pokroku®?. Tento citat myslim pln& charakterizuje a popisuje nami
pojmenovany problém, vnimany pii prvnim setkdni se ziskdvanim vtélené
zkuSenosti pii fizeném ucebnim procesu.

Posledni obtizi byla obava ze ztraty nabitého (T1), kterou vnimam jako dulezitou
— ukazuje, Ze osobnostni rozvoj nelze zastavit a né¢kde ukoncit, je potteba plsobit
dlouhodob¢ a umoznit jedincim hledat své vlastni cesty k jeho prohlubovani ve
svém zivoté 1 mimo edukacni instituce — a tedy je pfipravovat na vstup do reality,
kdy jsme si sami sob¢ uciteli a utvatime, tvarujeme svobodné svou Zivotni realitu

(S7,54,T2).

%12 \Way, B. Rozvoj osobnosti dramatickou hrou, s. 10.
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Zde formulované principy, témata a pfistupy nelze povazovat za objektivni, spise
jako osobni vypovéd’, zpracovani subjektivni zkuSenosti. Pojmenované principy
tak mohou byt podobné ale i také rozdilné s pro druhé osoby. Bylo by
samoziejm¢ mozné provést stejné Setfeni 1 u dalSich osob s podobnou zkuSenosti
se studiem na umeélecké Skole. Vymezeny prostor zde vSak umozioval Setfeni
pouze mensiho rozsahu — které by se dalo pojmout jako pfedvyzkum pro dalsi
pokracovani. Piesto je vysledkem Setfeni potvrzeni, ze alespont v mém piipade,
prispéla edukace na umélecké Skole k rozvoji schopnosti sebereflexe a tim i
prohloubeni vniméni vlastni osobnosti. Podpofil také tvrzeni formulované vyse v
textu, ze vtélené uceni rozviji osobnost jako celek. Déle poukazal na konkrétni

metody a pfistupy které lze uzivat pro podporu vtéleného uceni.
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5 Zaveér, presahy, moZnosti

V této praci jsem chtéla poukazat na vyznam vtéleného uceni, popsat jej a
vysvétlit, jak se takovy druh uceni podepisuje na osobnosti jedince a jeho vnimani
sebe sama. Hned na zacatku této cesty jsem se vsak setkala s vyraznou piekazkou:
zjistila jsem, ze v Ceské pedagogické teorii je toto téma prakticky neznamé a
nezminované na druhou stranu ve svété probiha jiz dvacetilety vyzkum tohoto
tématu. Proto jsem v prvnich kapitolach potfebovala pieklenout tuto propast a
popsat vyvoj v kognitivnich védach az k tzv. teoriim embodimentu (vtélen¢ho
uceni). Teorie embodimentu vSak nejsou jen pokracovanim kognitivnich teorii,
rozsifuji koncept kognice a zahrnuji do ni také télo. Vysvétluji, Ze kazdé pozndni
je jedinecné a vtélené, podkladem jim je fenomenologicky pohled na télo a uceni,
které jsem rovnéz popsala. Teoretikové embodimentu se stavi proti objektivizujici
védé a formuluji pozadavek vtéleného zplisobu poznavani intersubjektivni reality.

Vtélené poznévani vSak nema vyznam jen pro vyzkum, ale také pro Skolu a uceni:
toho se chapou pedagogové embodimentu a aplikuji tento pohled na uceni do
Skolni edukace. Vysvétluji, jak by méla byt edukace pojimana, aby nedochazelo
Kk odtélesnovani znalosti, coz se v soucasnosti neziidka déje. V praci tedy dale
popisuji téma odtélesnéné edukace, ta zpusobuje neschopnost jedince uzivat
poznani ve svém Zivoté, nesamostatnost, omezeni kreativnich dovednosti, nizkou
aktivitu a memorujici uceni. Odtélesnénost vSak ma dopady nejen na uceni, ale i
na kvalitu bézného Zivota: pasivizuje jedince, podporuje konzumni zplisob Zivota,
potlacuje porozuméni sobé samému, snizuje pocit zodpovédnosti za vlastni
jednani. Hrozbu odtélesnénosti posiluje také naduzivani médii.

Pedagogové embodimentu formuluji Casté bariéry pro realizaci embodimentu ve
Skolnim uceni, které v praci popisuji, stejné jako mozné pfistupy a pohledy na to,
jak embodiment ve Skolni edukaci podpofit.

Teprve po tomto obSirném vykladu jsem se mohla zaméfit na téma vnimani
vlastniho téla a sebereflexi vlastni osobnosti z pohledu pedagogti embodimentu a
teorii embodimentu. Zde jsem ukazala, Ze naSe télo je pojitkem mezi nami a
svétem skrze smyslové vnimani, dale spojuje vSechny slozky osobnosti, a je také
mohli nahlizet na sebe sama, je potieba se ucit vnimat sebe sama. Schopnost

vnimat sebe sama je také druh dovednosti — druh vtélené dovednosti — jiz
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ziskavame pomoci zdmérného zaméfovani na vnimani vlastniho téla.
K sebereflexi mizeme ptichazet jen ze subjektivniho pohledu 1. osoby, v tomto
piipadé neni mozné objektivni poznani z pohledu 3. osoby.
Ve Ctvrté kapitole jsem popsala razné techniky a metody uzivané v Sirokém
spektru oblasti (od fyzioterapie pies psychoterapii, umélecké vzdélavani az
k nabozenstvi), které vedou k uvédomovani si sebe sama, a pokusila jsem se blize
analyzovat vlastni zkusenost v uméleckém vzdélavani.
Vysledkem byla formulace principii uzivanych pro realizaci vtéleného uceni. Zde
formuluji jen nékteré:
- potieba dlouhodobého, viceoborového plisobeni na jedince ve sméru
k rozvoji osobnosti
- toto pusobeni by me¢lo davat prostor kzazivani a utvafeni vlastni
zkuSenosti (idealn¢ skrze pohyb) a jeji reflektovani v empatické,
podporujici a tolerujici atmosféie
- vytvafteni podminek uéebni situace tak, aby jeji pravidla davala moznost
kreativné nakladat se situaci a ziskavat tak té€lové, osobni uchopeni dané
situace
- podpora a rozsifovani vnimavost skrze trénink vnimani sebe sama, ale také
partner(, s nimiz pracuji, a situaci, v nichz se ¢innost déje

- vztahovani veskerého uceni k zivotni praxi, nutnost zosobnovat poznani

Moje price otevird téma vtéleného uceni, které v Cechach neni dostatednd
popsano a tak jeji vysledky nemohou mit pfimy konkrétni charakter, ktery by
formuloval doporuceni pro posileni vtéleného uceni v ¢eskych skolach. Naopak se
domnivam, Ze proména edukac¢niho systému tak, aby respektoval a napliioval
vtélené uceni, bude velmi obtiZznd — podminky ceské Skoly, jeji klima, zaméfeni na
objektivizujici zplisob poznavani a zptisob hodnoceni (a mnoho dalsich faktort)
zamezuji vtélenému uceni. Souvisi s tim také pretrvavajici paradigma
kognitivistického pohledu na uceni, ktery télo nerespektuje. Téma jak promeénit
¢eskou skolu je vSak jiz téma spiSe na dalsi zkoumani. VE&fim, Ze moje prace bude
pro to dobrym podkladem, ktery vysvétluje a formuluje, pro¢ vtélené¢ uceni
podporovat a nabizi mozné cesty k jeho realizaci. A pokud ne v celé skole tak

minimalné v prifezovém tématu osobnostné socialni vychova, které si stanovuje

jako jeden ze svych cilii rozvoj osobnosti, vnimani sebe sama a sebereflexi
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jedince, coz jak ukazuji, je realizovatelné pouze skrze vtélené uceni.
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8 P¥ilohy

Ptilohy jsou v ptivodni verzi, bez gramatickych oprav ¢i jinych tprav.
Kodovani je umisténo vzdy pred vétu, ke které se kod vztahuje, nebo pred

odstavec, pokud se vztahuje k celému odstavci.

8. 1 PrFiloha 1

Reflexe a zaznamy z hodin Pohybové vychovy s metodikou, vedené Jirim
Losslem

T1 Docela mé zaujalo néjaky pohyb si opakovat, nékolikrat v rychlejsim i
pomalejsim tempu...Nékdy jsem méla pocit, ze jedu ve stereotypu, ze opakuji
pohyby a nehledam nové. (zaznam z lekce, fijen 2010 nedatovano)

T1 Bylo mi prijemné byt oporou, ale nedarilo se mi opirat, moc mi to neslo.
(zaznam z lekce, listopad 2010, nedatovano)

T7Velmi mé bavilo, kdyz jsem byla vedend, ale neustile mam v kieci ramena
posunuta dopredu, meéla bych se je ucit uvolnovat. TlDdle jsem si uZila spolecné
napojent, i kdyz nam zpocatku moc neslo.

(zaznam z lekce, prosinec 2010, nedatovano)

Pohyb v bublinach (stied, télo, klouby): T1 Zprvu se mi prilis nedarilo se do
., bubliny vzit* ziistaval mi trhavy pohyb. P3Zvétseni bubliny (ptedstava vedena
instrukci) mne osvobodilo od , kutdleni se kolem stredu®, velka bublina
probouzela ruce a nohy, které do ted’ byly dost pasivni.

(zdznam z lekce 9.3.2010)

Opora: ZavéSovani na téla druhych a zanorovani se: PS Pokousela jsem se byt
zpevnénd, ale kupodivu bylo snazsi, pokud je clovék naopak volnéjsi, umozni to
prstum (zavésujiciho se) lépe prilnout.

Zanorovani: PS Ve skupindch po 4, vidy I uprostied, ostatni do néj uvolnuji svoji
vahu, zanoruji se. V pozici stiedu pro mé bylo zvlastni, jak najednou clovek ziskal
oporu a mohl diky tomu uvolnit vsechny svaly.

T3 Pochopila jsem, ze kazda kvalita (pohybu) se velice snadno preléva do jiné, ze
nejsou stalé. Jsou jakymsi stridavym plynutim.

(zaznam z lekce 23.3.2010)

Prace se smyslovym vnimanim a pohybem (téma smysly a hranice): T3,5,7
Aktivita pro mé byla velice silna a emotivni, ¢ich a chut byly hodné silné pudove,
trapily mé az k ,,nesneseni“. Citila jsem se velmi ponizZené, néco chci a nemohu
dosahnout a chci to tak moc, Ze jsem naprosto nediistojna. Obé mi znehybnovaly a
otviraly télo — s otevienymi rameny, hlava vzdy vpredu, hrudnik mirné naklonén.
Stahovalo mé to k zemi. Sluch byl vyssi, hodné mé stacel do stran, i zpiisob chiize
vedl stranou. Byla jsem vice na nohou, hlucné zvuky mé spise oddalovaly, nez
lakaly. Zrak byl velikym zklidneénim, pohyby byly témer minimdalni a odehravaly se
zejména s hlavou. Bylo to naprosto ovladané a vedené mnou samou. Kiize (hmat)
Jjako by byla jina dimenze. Hodné mé tahla k zemi, rolovala télo stranou, opirala
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se do riiznych casti — bylo zde mnoho novych, neznamych pohybii.

(zaznam z lekce 27.4.2010)

3 vrtstvy — povrch (kize) hmota (sval) kost: T3 Jako pozorovatel jsem vidéla
zmeény charakteru tvare i pohybu pri prostupu jednotlivymi kvalitami, na povrchu
byl pohyb nesmirné jemny, vinity vzletny. U hmoty mél pohyb charakter hlubsiho
soustredeéni a navaznosti. Kosti na mé pusobily rozkladné az loutkovite, ale presto
Slo o obrovsky hluboky a dramaticky pohyb, ktery oci naprosto pritahoval.

T7 Pri mé vlastni prdaci se pohyb z povrchu rozpohyboval, casto dechem, mél
obrovskou lehkost, vzletnost, ddle se zejména v ramenou, rukou, hlave, horni
strané zad. Hmota pak prinesla urcité napéti, silu, jistotu, zemitost. Zpevnéni
rukou, jistotu nohou, pohyb se presunul do pdanve a stehen. Kosti z pohledu
pozorovatelit mély jasné, primé a jisté pohyby. Hluboce ovlivnily moji psychiku,
prinesly mi obrovské zklidneni pohybii, Pldetailnost a presnost prace. Jakousi
usporadanost v hlave, jasné zamereni. Jesté dlouho jsem po tomto cviceni byla
zamlkla, obtizné se mi prechazelo do jinych poloh...

T9 Cestou domii jsem pozorovala lidi, kazdy z nas mame nejspis zakladni modus
(povrch, svaly, kosti) v némz jsme zvykii fungovat. Ja pravdépodobné v povrchu —
vzletnosti. Kazda z téch kvalit prinasi jiné psychické nastaveni, takovy clovek se
nejen jinak hybe, ale také jinak sdeéluje informace, jinak uvazuje.

(zaznam z lekce 24.2.2011)

P3 3 vrstvy a zivly: instrukce znéla si obnovit zkusenost 3 vrstev a ndasledné do
pohybu vpoustét jednotlivé zivly — zkousSet, co ktery Zivel déla ve které vrstve.
T1Zpocatku se mi nedarilo nachazet, otevrit se danym kvalitam, ale postupné se
telo rozpominalo. P4 Pak jsem pustila ohen do kosti, prekvapilo mé, jak to prudce
narusilo stabilitu a jak to pivodné dosti pomalému pohybu v kostech dodalo
obrovskou energii, rychlost, kterou bych od kosti necekala. Vrstva svalu byla
naopak klidnéjsi — pohyby vice smysiné — vice smysiné, vtélené, ale ne tak rychlé.
byla roztékanost. Nasledné pohyb prudce zchladila voda (predstava). Zklidnila,
zpomalila, rozhoupala pohyb. Vistva svalii napomohla k urcité tekutosti,
prelévani. Zajimava byla vrstva kosti, ty voda rozpustila a dodala pohybu
neobvyklou hybnost, rozplizlost.

Nasledné se mi skrz zvednuté paze nasypala do téla hlina., zprostredkovala
obrovskou tihu, narocnou pohyblivost, pevnost v nohdach... T8 Na zaver v hudbé
konec skladby sloucil vsechny vrstvy do jakési aury, ktera jako by mé hluboce
propojila, scelila.

(zaznam z lekce 22.3. 2011)

Nejsilneji na mne vsak z celého roku zapusobila hodina, kdy jsme prechdzeli od
pohybu z povrchu pres svaly ke kostem. T6, T7 Nejen, ze pro mne byla velmi
oslovujici myslenka toho, ze pohyb vedeny kostmi je uplné jiny, nez pohyb vedeny
povrchem, ale odkryl mi neznamé moznosti vnimani svéta a svého téla.

(reflexe seminafe pohybova vychova s metodikou , 16.9.2011)

P9, S9 Uvedomila jsem si, jak velky rozdil je mezi soustavnym piisobenim nékolika
pedagogui, kteri sméruji podobnym smeérem a mezi cilenou praci jednoho
pedagoga, ktera je vSak izolovana.

P6 Schopnost se sousti‘edit a vypnout ,,kontrolni stanici“
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P9,P10, SO Ani zde nejde jen o piisobeni seminare, ale celku studia, které se
dlouhodobé zaméruje na télo. Uvedomila jsem si jak mocné je nase civilizace
zakleta™ do hlavy a opomina télo. Hlava mi funguje jako neustaly kontrolor a
jakmile se néco vymykad, nebo se zda nenormalni, ihned se snazi to potlacovat.
Seminare mi pomohly k tomu, ze miyj ,, kontrolor* je ochoten ustoupit do pozadi a
pozorovat co se déje, misto aby neustdale kontorloval. P1,T2 Neodbiham tedy
myslenkami, zda je to vhodné, ¢i zda mé nékdo pozoruje, a plné se venuji aktualni
¢innosti. Mohu pozorovat a nehodnotim, pouze si vsimam. Prinasi mi to kvalitu
soustiedeni, pritomnost tady a ted'. Také vetsi svobodu v tom, co délam.

Pozorovani téla pii béZnych dinnostech

T9: Kdyz jedu na lyzZich, jdu nékam, nebo se rano protahuji, mnohem vice si
uvedomuji, co se deje s mym telem. TTVnimam zpusob pohybu, dovedu ho lépe
analyzovat a vede mé to ke T2 zkouSeni hrat si s pohybem — ménim detaily pohybu
a pozoruji, jak to proménuje pohyb, jaké kvality to prinasi. Myslim, Ze jsem vice
schopna vyhovet télu podle toho, co zrovna potirebuje. Snazim se hledat zpiisob
drzeni tak, aby nebylo ochablé, ucim se chodit, stat, sedet vzprimené.

T9Pozoruji take tela lidi kolem, pokousim se napodobit pohyb, ktery délaji,
uchopit v ¢em je specificky. Napriklad chiize clovéka prede mnou, postaveni jeho
tela aj. Mam kurz relaxacni masaze, a kdyz nékoho masiruju, pomaha mi rovnéz
zkusSenost ze semindre vnimat specifika téla a mozné problémy (napviklad moje
kamaradka, neni schopna sedét rovné, ma neustdle jaksi ,,podsazeny hrudnik*).
Na zakladé zkusenosti jsem schopna cdstecné pomoci télu najit fyziologicky
neproblematickou pozici (kamardadka je vidy neskutecné prekvapena jaké to je
sedet ,,rovné ).

Prekondani bariér, partnerstvi

T2,P5 Prace na seminari mi pomohla rozbourat jakousi dotekovou bariéru a tim
hlubsi napojeni partnerii. Moznost se soustredit se na druhého. Velmi mé tésily
chvile, kdy pohyb ve dvojici splynul do jednoho organismu, kdy jsem byla
naprosto prekvapena, jak miize vypadat souhra. Byl to kouzelny pocit, kdy nikdo
nikoho neved! a pritom se neustale tvorilo néco nového.

k Tvému pedagogickému pristupu, ktery je pro mé velmi inspirujici (STschopnost
vrdtit zpet do reality, S2 sdélovat instrukce V prubehu cviceni, SSpracovat s
reflexemi, S6 otevienost jakékoli zkusenosti a privétivost v pristupu, to Ze jsi byl
S4 soucasti spolecného procesu objevovani a byl jsi nam ucitelem, ale také jsi
hovoril o viastnich prave uchopenych poznatcich podobné jako zZak apod.).

T4 Jen se obavam, Ze tyhle zkuSenosti a proména, kterou mi daly seminadie do
soucasného Zivota, zacnou slabnout ve chvili, kdy vstoupim do pracovniho
procesu a budu se vénovat vice druhym a méné svému rozvoji. Ale snad uz to, Ze si
to nyni uvédomuji, pomiize k tomu aby se zkusenost neztratila z mého védomi a
precejen udrzela urcity proud, do néhoz jsem méla mozZnost nastoupit pri studiu.
(reflexe pohybova vychova s metodikou 11.9.2011)
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8. 2 Priloha 2
Reflexe z hodin hlasové vychovy vedenych Ivanou Vostdrkovou

T2 Dva semestry hlasové vychovy se na mé podepsaly zvlastnim zpusobem... Od
zakladni skoly do mne vtloukaji ze vSech stran zpiisob vnimani a premyslent Cisté
pres mozek, pres racionalitu. Pres viemy, které jdou ze smyslii do mozku, a ten pak
rozdéluje, jak na né reagovat, co dal delat. Naucili mé, Ze diilezité je si nejprve vse
promyslet, hledat reseni, namahat mozkové zavity...
P6 A najednou prijde nékdo jiny, ktery chce, abychom z toho naseho ,,racia*”
vyhnali hybatele, toho co vsechno vymysli, a na némz vse stoji, a udeélali z néj
pozorovatele. Misto vymysleni najednou tiché pozorovani, vnimani, uvédomovani.
Kdyz utlumime diktat hlavy, objevime, Ze télo ma najednou netusené moznosti,
které nikdo doposud nevzal na vedomi.... T1 Jenze zvyk je zelezna kosile a tézko z
ni ven.... Kdybych to méla pojmenovat obrazné, tak se po ty dva semestry se
porad jen deru z Zelezné kosile. T3 Tedy presnéeji v prvnim semestru jsem teprve
objevila, zZe mé néjaké Zelezo tizi a znemozZiiuje pohyb. Do té doby meé néco
takového vitbec nenapadlo... T1Pak jsem se teprve dostala k tomu, Ze z té Zelezné
kosile zkusim vylézt. Zkusim vylézt z prediva zvyku délat vse hlavou bez ohledu na
telo. Jenze to se lehko rekne, hire udeéla...
S1,5 Vyrazné mi pomahalo védomi, Ze kazdy tyden budu tazana na otazku, co jsme
délali od minule a co bylo minule. A¢ vim, Ze jsem se Zadny z téch tydnu
nevenovala nécemu intenzivné, tak alespon trochu. Je to lepsi nez nic a védomi, Ze
se mé nékdo na to bude ptat, vice Zene k pocitu, Ze je treba néco délat. Dodava to
vice odhodlani. T9 Poradame u nds doma zpivani kazdé dva tydny, a tak je to
idealni misto k tomu, abych si nékteré veci mohla zkouset a uvédomovat.
T1, P10 Pocit, ze neumim zpivat, zustaval, pozorovala jsem se, pokouSela néco
ménit a moc to neslo. Nevedela jsem jak a kam. T8 Neékteré véci se mi zacaly vice
propojovat. T1 [ kdyz stdle jsem hodné tipala, nevidéla jsem zmény, a nevaimala
poradne, co se deje v mém téle a jak to funguje... T6,8 Jaro bylo ve znameni
chapani souvislosti. To, co pocinalo v zimé, se prelilo do jara a uderilo velkou
silou. V poslednich tydnech jiz objevuji mechanismy, které ve mné néco zméni, a
ja zmeénu citim. A to vnimam jako velky posun. Tl Zatim nevim, jak ony
mechanismy navodit, vytvorit, ale rozeznavam zménu, pokud jsem k ni dovedena.
Poznam, Ze hovorim pres krk a zase chvile, kdy jej nepretézuji. Tech je jako
Safranu. T1Bohuzel také citim, Ze stereotyp, ktery mam nauceny, je v celé mé
mluvée a tézko jej vyhnat.... T3 Konecné plnou silou dopadlo védomi aktivniho
mékkého patra i to, na jakém principu funguji cviceni , prostacka”, kde aktivuji
branici i mekké patro. T1Co se tyce branice, u té jsem si zatim neobjevila cestu k
uvédomeni.
Také jsem si sahla na pocit zapojeni téla a to ve chvili,P3 kdy se v predstavé
soustiedim na zadni cdst téla — tyl a pdter. T6 Pochopila jsem, Ze moje kie¢
vychazi z toho, Ze chci poslat zvuk ven a tak ho posilam rovnou z hlasivek tak, Ze
hlavu vystrkuji pred télo. Mohutne se snazim forzi pres hlasivky a kreci v
oblicejovych svalech dotvaret to, co chybi v rezonanci. Takze je vlastne zapojen
jen krk a dutina ustni. P1 Tim, Ze se soustiedim na zadni stranu, dari se mi poslat
hlas jesté do jinych dutin a otevrit vice zadopatrovy prostor. Zajimavé je, ze v
takovéem stavu je télo i mimika obliceje mnohem klidnéjsi, zato hlas ma mnohem
vetsi padnost i pokud potiebuje, naléhavost.
P4, T9 Uvedomila jsem si, jak zpiisob sezeni na zidli ¢i postoje vyraznée ovliviiuje
nasi aktivitu, schopnost sledovat nebo naopak nasi pasivitu. Jde o vnitini tonus
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tela. P2 Chceme-li nekomu néco sdelit, méli bychom byt aktivni nejen mozkové ale
i télesné — télo by mélo byt pripraveno néco sdélovat. Rikame-li néco, je to pro
nas pravdépodobné diilezite. A aby ona dulezZitost dolétla k druhym, je nutné,
abychom téma sdéleni neméli pouze v hilave, T5 ale v prozitku tela. Tedy
potiebujeme aktivaci téla.

T8 Obsah toho co sdélujeme, a forma, jak to sdélujeme, jsou uzce propojené nda-
doby. Je dilezité vnimat oboji najednou. Obsah nam miize utvaret formu a forma
obsah.

Deékuji velmi za to, jak s nami pracujete, T9,10 pomdahd mi to uchopovat nové ve-
Ci, zapasovavat si je do dalsich souvislosti. S1 Jsem rdada, ze na zacdtku lekci vzdy
se ptdte, chcete po nds prdci, S9 opakujete véci dokola — vryje se to do hlavy
mnohem lépe. Obdivuji schopnost trpélive vysvétlovat i néekolikrat, S6 snahu hle-
dat nové cesty pro kazdého, takovou jakou potrebuje.

(reflexe na hlasovou vychovu 15.5.2010)
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8. 3 Priloha 3
Zaznamy a reflexe z dilen s Janou Pildtovou

P6, T1 Maluju Xichtem — neumim pustit pocit do téla, télo jej neprozZivd, pokud
mam na obliceji satek, prestavam tolik zaméstnavat mimické svaly a pracuji vice
S telem

P1 Pri partiture si nenavozuj pocity ale cinnosti: byt presny, soustredit se na to,
co delam

T10 Pri kontaktnich cvicenich se pravdépodobné uvoliiuje blok z néceho, po cem
jsme ddvno touzili (dotek) ale neuvédomili si to. Vytvdrelo to v nds napéti a ve
chvili prichodu to spustilo ocistnou reakci.

P1 Herecka partitura ,otvirak*“: Soustredéné kladu jednu nohu hranou,
prendasim na ni vahu a otacim se zddy a nasledné svou predni nohu Kladu za sebe
a zase otocka. Uz je to snadnéjsi, zvedam hlavu a pokracuji v pohybu kruhem
dozadu do mistnosti, Soupu nohy o zem, zamota se mi hlava.

(Z4znam z dilny ¢erven 2010)

T1 Zjistila jsem, Ze pokud tomu takto nerozumim dlouhodobéji, a na principy
(alespon néjaké zdkladni) se mi nedari prijit, zmirfiuje se moje nasazeni v cinnosti
a vnimadm ji jako unavnou. Snazila jsem se béhem semindre se nastartovat, ale
opakovany pocit toho ,,zZe to nejde‘ mé dosti srdzel k zemi. Coz bych mohla
pojmenovat jako své nejvetsi zklamani — mrzutost (to, Ze se necham zdeptat
neuspéchem jen proto, Ze v nékteré cinnosti lze tézko vystopovat ,,sprdavny
zpusob )
T7 Konecné se mi podarilo, myslim, uchopit jak vyznamné je jednani a jak mdlo
sdélujici mohou byt slova. Pochopila jsem, Ze na slovo i na cin lze reagovat ¢inem
a neni nutné vse formulovat. Ze lze existovat beze slov — a miize to byt naplnénéjsi
mnohem vice, nez to, co pojmenujeme. Jako bychom tim, Ze néco pojmenujeme, to
zaroven vyprazdnili, nebo orezali o dalsi vyznamy. Prekvapilo mé, jak slova
dokazou zrychlit realitu, a bavilo mne, jak miize byt realita plna a syta, pokud se ji
nesnazime pojmenovadvat, ale snazime se ji vnimat celym télem.
T6,7 Pochopila jsem jak velky argument je to, Ze si clovek lehne. Nikdy mé
nenapadlo, Ze
pohybova gesta mohou mit riznou kalibraci a jinou razi. A Ze by se dala pouzit
Jjako jazyk, ktery ma vyrazy i jemnéjsi ostrejsi.
P6, T3 Pocit, ze dokazu alespon trochu vice vnimat télem a vypinat své cervené
svetylko ,, kontroly nad organismem * v hlave.
T2 Bylo to velmi inspirativni a mam pocit urcitého rozvoje smerem, na které mé
telo v tomto svete neni zvyklé. T3 Pocit vyssi vaimavosti, schopnosti videét trochu
dal, nez jen na to, co je formulovano, T6, P6, pocit, Ze jsem schopnad se vice
odpoutat od reality a treba jen pozorovat, co mé télo déla.
S4 Zaroven to byla pro mé i skvela pedagogicka zkusenost, kdy jsem byla nejen
Zdkem ale také ucitelem (sebe sama, druhych), osahala jsem si principy riiznych
cviceni — jak zvnéjsku tak zvnitiku, mohla si pripomenout, jak funguje P5, S8
spolupracujici a vnimava skupina, uvedomila jsem si, jak moc miize byt v
pedagogickéem procesu diilezZita télova zkusenost a co miZe prinést studentiim,
kteri by s ni pracovali.

173



(Reflexe dilna Jana Pilatova 3.4.2011)
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Myslim, Ze z herecké pedagogiky lze téZit mnozstvi inspirace pro pedagogicky
proces.

Cesta skrze zkuSenost:

P7 Pomoci herecké prace dochazi clovek poznani z opacného konce, nez tomu
byva v béznych vzdeélavacich institucich. Herec nestuduje mnozstvi teorie, aby ji
perfekiné chapal. Herec muze studovat psychologii, jak chce, ale svoji postavu
nemuize objevit jinde, nez pri redalném zkouseni kdy je zapojeno celé télo. Nejde
zde tedy ani tolik o pochopeni, jako spis o porozumeni. Pokud odlisuji pochopeni
a porozumeéni, mam na mysli rozdil mezi tim, pokud na néco nahlizime z védecké
analytické perspektivy, a mezi tim, pokud se pokousime porozumeét véci zvnitrku a
spise telovou zkusenosti.

Uvedu priklad: Vystudovany psycholog miuze skvéle chapat, jak funguje proces
motivace avSak matka, ktera zna svého syna dlouho, vi snadnéji, co ho priméje k
tomu, udeélat néco neprijemného. V pripadé psychologa jde o znalost, o to ze
chape jednotlivé principy. V pripadé matky jde o zkusenost — vzniklou
dlouhodobym Zitim se svym synem, urcitym vzajemnym napojenim téch dvou.
Herci se vzdélavaji vice pomoci ziskavani zkuSenosti, nez znalosti. V bézné Skole
se vetsinou lidem predava znalost, ale zkusenost, ktera hovori o realném Zivote,
byva upozadeéna. T1 Ziskani redlné zkuSenosti totiz ,,dlouho trva“, jeji predavani
neurychluji slova. To je myslim jeden z ditvodii, proc tato cesta je opomindna a
masové nahrazovdna ,,nalévanim informact *“.

P7 Jako pedagog si myslim, ze bych méla davat podnéty k obojimu: jak k reflexi a
analyze zvenci, tak k redlné zkuSenosti c¢loveka jako celku. Takova zkusSenost je
., trojrozmeérna “ a na rozdil od informace ji nelze vytratit z paméti tak snadno: T8
Obsahuje nékolik rovin sdeéleni podané viemi smysly, probihajici v realném case,
a prozité nasim vnitinim Zivotem. Sam nas mozek si Celistvost takové zkusenosti
kéduje do symbolii, hodnoti.. T6, 8 Jde zde o celek (tedy ne o kusou informaci),
ktera se zapisuje do nékolika druhii paméti zaroven. Diky tomu je lépe uchovana.
pravé proto, ze byla zakodovana jako celek.

T1 Jsou také néjaka nebezpeci zkuSenosti? Samozrejmé. ZkuSenost nds muiZe
odradit. Je vice ,,nebezpecna‘ jdeme pri ni s kuzZi na trh, nemusi se podarit.
Neuspéch, T2 pripadné negativni hodnoceni okoli, miize byt ditvodem, proc radéji
prebirame zkusenosti jinych, nez abychom utvareli osobni.

ZkuSenost ma nejveétsi dopad tehdy, kdyz jde o néco, na cem studentu zalezi, o co
md zdjem., S4, T2 Pokud nalinkuji studentovi, co ma jak udeélat a zadam mu ukol,
ktery neprijme za sviij, na kterém se nebude osobné a zaujaté podilet, pak miize
osobni angazovanost na ukolu byt miziva. A s ni i kvalita ziskané zkuSenosti. Je
potieba abych jako pedagog nebyla jen ,,zadavatelem* zvenci, ale osobou, kterd
se studenty spolupracuje, vede je.

Prdce na rozvoji pozornosti, télové zkuSenosti, a nakladani s energii
P1,4 Druhym bodem inspirace byly techniky, které privadéji cloveka k

v ey

vvvvv

tyCe pozornosti, tak diky vétsi vnimavosti miizeme samozirejmé postrehnout vice,
nase zkusenost bude mnohem bohatsi. Schopnost pracovat s energii a vnimat ji
chapu jako krok ,pod povrch® reality. T6 Umoziuje také hlubsi
porozumeni.P1,P5 Druha veéc, kterou ziskame pri pouzZivani cviceni s energiemi,
Ze se nam bude darit snadnéji se napojit na cinnost (napr. ma-li jit o manualni
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dovednost) ¢i na osobu, kterda mé zkuSenosti provddi, nebo mdame-li fungovat v
tymu a spolupracovat.P4 A v neposledni rade, dovedeme také soustiedit energii
urcitym smérem, budeme védeét, co znesnadnuje jeji tok, co pomaha a podle toho s
ni nakladat pri ziskavani oné zkusenosti.

(Vynatek z prace na divadeln¢ antropologicky seminar)
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8. 4 Priloha 4

Ukdzky denikovych zaznamy z daného obdobi
T10 Pozoruji se posledni dobou a vidim tu touhu po dotyku, po neécem co se uplné
nedéla. (30.8.2010)

Kdyz ¢tu o tom, Ze se néco stalo (cetba Anny Kareniny), citim ve svém téle jako
bych to byla ja, komu se to stalo, dokonce mi ruka vzlétla abych setrela z obliceje
blato jedné z hlavnich postav....P9, P6 Vcera pri tanci jsem si pockala na spravny
okamzik, nespéchala s osvédcenymi tanecnimi klisé a vnimala, kam mé télo
sméruje(a je smerovano)...T8 Mam pocit, Ze jsem probudila své télo, Ze se mnou
mluvi, Ze mne nékam rozprostira, ze je prudce vnimaveé k vécem kolem, zZe do sebe
nasava tisice pocitku, a tisice jich vytvari, jako by se mi vynorila Zivelna druha
cast mne samé, kterd kona, nelze popsat, nelze uchopit ¢i pojmenovat ale nekam
sméruje.

(5.2.2011)

Skrtnout slova

T8 A nekonci to. Mé télo je nadadle vnimavé. Jako bych se v nékterych vecech
schovala do pozadi, pozorovala, prijimala. Misto slov hovorim obcas pohybem,
kdyz nékdo hovori, uvedomuju si ve svém téle impulzy jeho gest a postaveni, ctu
Z chovani druhych slova o jejich charakteru, o jejich nabiti...TIMé télo je
uvolnéné ve svém pohybu, dovede se zamérit na véci. Je to zvilastni, jako by slova
byla ta druha, ta vedlejsi.

Kdyz se divam do krajiny, zachytim télem pohyb — linii obzoru, ktery vidim. Jana
Pilatova rika, ze slova prispendluji vyznam, zrychluji realitu znakem. Realita beze
slov je Siroka, nezaradime ji do Skatulek... Pohled miize byt tisickrat riizné ,, miluji
te“, které ani jedno nemusi znamenat to, co obvykle. Svét beze slov je svobodnéjsi
— nemusi se tolik pohybovat v navyklych kulturnich vzorcich. Dokud neni
pojmenovan, neni jisty. Je vidy nécim vic, nez co mame v mysli.

T2, T7, T9, T2 Ted’ o vikendu jsem potkala Petra — podobné vnimavé nalazeného
(byt nedivadelnik a netane¢nik). Chytal impulzy ode mé a naopak vysilal ke mné.
K ostatnim ale ne. Kazdopddné mi nase fungovani prisio jako kouzelna hra beze
slov. Jako bychom ji oba chapali takto hravé a nepricitali tak tomu vyznamy, které

by to pro nehrdace mohlo znamenat.
(1.3.2011)
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8. &5 Priloha 5

Ukazky poezie

Carodéjka

Najednou vis:

chripim, konecky prstl, az mrazi v téle:
zima objala hory matetskou narudi.

Kolébala je a zpivala ukolébavku.

Pak najednou,

Zvratis hlavu nazad,

vydechnes prudce az na prsou boli,
z hrdla pusti$ ven nakupenou silu:

tvidj hlas duni krajem tiché bélosti.

A jancis,

skaces prudce v prachovych zavéjich
kotrmelec

a skok

a stojka

- snih za krkem zastudi.

Dusas a valis se
- nenasytné, nekonecné -
jiskFis o€ima
Usta lapaji po briliantovém vzduchu
jak slastné profizne se do plic.
KFik,
kotrmelec
a skok
a stojka
- snih za krkem zastudi.
(12.1.2010)
Ci? (Clovédi)
Jestli jsem nékoho tak,
Tvoje
svéte.
Do jinejch se nevejdu
a ty vchazis do meé
(s kazdym dneskem nenucené).
MaZeme si hranice
vnéjskl a vnitrkd.
Bez sebe jsme si sebou.
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FILIPOJAKUBSKA

Zablesky cernavé htivy

dunéni divokych, vroucich kopyt
burcuji télo, hlavu mou.

Nedaji spat, vzpouru probudili
je mésic kvétl, strom( vzbouzenych.

A vzadu v téle - v lopatkdch, v ramenou

druzka - stin divoky, stoji.
A pevné Sepce: nasedat!

A's jeji oporou vzadu,

opre se do tebe vitr - vlas rozdivodi,
télo do krajiny vtahne.

Jsi JEJI, je TVA:

Tvé prsty potoky

tvé nohy kypra hlina.

Boky jsou strmé svahy

Hlava: obla¢na meluzina.

Divoky kan,

neosedlan.

ten, ktery té budi,

ktery té nechce nechat spat,
divoky kan

rozdychtény ve tvé hrudi,
necha si hfivu vétrem rozevlat.

Cvala tvou krajinou - vod, lesu, strani.

Dnes tady jsi sva pani!

Dnes vzbud svého hiebce, ¢arodéjna
nechej jej divoce vzyvat kraj.
V zeleni brzké, dej mu rozlétnout se

a zitra?

pomalu zklidni
pohlad

vrat udidlo, vrat st3j.
(1.5.2010)
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Hledani |

S nécim jsem smirena.
Néco nechavam.

Jsem jina.

Existuji. Dnes sama v sobé.

Jsem dospéla?

Cekam. Nékdy placam, abych mluvila

Posloucham tikajici hodiny a radio z vedlejsiho pokoje.

Zivot mé najednou mnohem vice rovin.
(20.9.2012)

Hledani Il

Jsem sama sebou

ve své nerozvaznosti
svym pribytkem

svym kruhem v obili.
Svou zndmou neznamou
Kde obé véliciny

X a Ypsilon

Jsou velmi

Proménné.

A presto jsem.
Nebo

ne?
(26.11.2012)
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