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Uvod

Radim Sip, Jan Slavik

Rana moderna a pozdni moderna: slohy mys$leni a jednani

Na pocatku naseho projektu (tj. v roce 2012, kdy jsme ptipravovali podklady pro grantovou
zadost) jsme se rozhodli zabyvat se vyzkumem tacitnich znalosti, které v profesni zkusenosti
studenti' pedagogickych fakult vznikaji, utvareji se, formuji, operuji a jsou sdileny béhem jejich
praxe, pfipadné béhem procesu reflexe této praxe. Netusili jsme ale, Ze nds toto téma donuti zcela
nové promyslet mnoho dalsich véci. Véetné oné skutec¢nosti, ktera se podle nas velice nespravné
oznacuje ,paradigma védeckého vyzkumu®. Pfi letmé analyze pouziti slova ,,paradigma“ — dnes
tak naduzivaného, zjistime, Ze ma nejméné t¥inact vyznamt. Nékteré z nich jsou ve vzdjemném
rozporu, jiné se ¢aste¢né prekryvaji, dalsi zahrnuji na okrajich svych vyznamovych oblasti ob-
sahy témét obskurni. Dokonce ani vlastni kuhnovské uziti nam prili§ nepomiize. Jiz v ném je
zakodovan zakladni problém - to, co bychom my chtéli nazyvat paradigmatem, se nedotyka
pouze jedné védecké discipliny (napt. fyziky nebo sociologie), ani védy jako jediného celku.

Véda se vyviji se svoji teorii védy, epistemologii a metodologii v Sirokém kontextu dalsich
kulturnich tradic a spole¢né s celym timto kontextem se pomalu, ale za to setrvale a kontinualné
proménuje. Z takového hlediska prohlaseni jako: ,,Socialni védy jsou na rozdil od véd prirodnich
multi-paradigmatické;“ nedavaji Zadny smysl. Socialni védy jsou ze své podstaty stejné multi- ¢i
uni-paradigmatické jako védy pfirodni. Jejich odli$nost spoc¢iva pouze v tom, Ze je nelze tak
snadno idealizovat (tzn. hned na pocatku redukovat kvality jejich vstupnich dat), jako to lze
v nékterych ptirodnich védach. A proto se mohlo zdat, Ze na rozdil od nich védy pfirodni tihnou
k uni-paradigmati¢nosti. Dtivod existence, zmnozeni a promén ,paradigmat® je vSak odli$ny
(viz nize). Jestlize odmitneme hledét na idealizovanou historii védeckého vyzkumu, jez je nam
predkladana, a podivame se do skute¢né zivé historie vyzkumnych tradic a jejich herezi, bude
nam toto tvrzeni mnohem zfejmé;jsi (srov. napt. Feyerabend, 2001; Latour & Woolgar, 1986).

Abychom se vyhnuli véem moznym nedorozuménim, zavedli jsme novy pojem: sloh
mysleni a jedndni. Ten je v této monografii charakterizovan v podkapitole 1.2.> Neni naho-
dou, Ze jsme zvolili pojem sloh. Inspirovali jsme se historii a teorii uméni, v nichz pojem sloh
odkazuje ke dvéma vlastnostem lidského jednani a jeho vyznamové exprese. Na jedné strané
pojmenovava tendenci k opakovani ur¢itych zptsobt mysleni a jedndni, jejichZ vnitini logi-
ka utvati jisté typy lidskych artefaktii. Na druhé strané naznacuje neustdlou kontinualni pro-
ménu této logiky. Sloh mysleni a jedndni je $ir§im projevem toho samého principu - principu
opakovani a promény. Diky nému sloh méni dosavadni tradici, ale sou¢asné na ni navazuje.
Tak se jeden umélecky sloh postupné prolamuje do druhého. Naptiklad renesance do baroka.

V textu monografie je uplatnén tzus bézny v ceskych textech — vyuziti pouze maskulinnich tvarti pojmi
cvicny ucitel, student ucitelstvi, ticastnik vyzkumu apod. Smyslem opomenuti femininnich tvari je snaha
o zjednoduseni a zpfehlednéni textu. V textu monografie je dale konzistentné pouzivano slovo student
pro studenty ucitelstvi (a tedy participanty naseho vyzkumu) a slovo zak pro zaky zakladnich skol.

v dobé promény slohu mysleni a jedndni: filozofickd analyza. Pfedpokladany rok vydani 2017.
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Ur¢it presnou hranici predélu nelze, presto jsme na zakladé tendenci k ur¢itym podobam arte-
faktti schopni odlisit baroko 17. stoleti od renesance stoleti 15. a zaroven rozpoznavat, co maji
spole¢ného. Soucasné s tim mizeme rozpoznavat, ze nékteré rysy sloht (napf. diraz na fad nebo
na jeho porusovani) se v déjinach opakuji (,,opakovani téhoz“). To je obecna podminka pro to,
aby bylo mozné prizmatem soucasnosti rozumét minulosti a kriticky se s ni vyrovnavat.

Proto musime jak slohy mysleni a jedndni, tak umélecké slohy definovat jako weberov-
ské idedlni typy (Weber, 2009, s. 7-63). Sloh mygsleni a jednani, podobné jako umélecky sloh,
nenajdeme v zddném konkrétnim jasné vymezeném obdobi od-do. Jedna se pouze o tendenci
mysleni a jedndni, ktera se po jistou dobu prosazuje, poté na néjakou dobu téméf ovlada vétsinu
oblasti lidské ¢innosti, aby nakonec zacala sldbnout az ke svému nenapadnému vymizeni. Sloh
rané moderny se pomalu prosazoval od 15. a 16. stoleti, v 17. stoleti dosdhl zjevné odlisnosti
od predeslych dob, aby v 18. a 19. stoleti nabyl svého vrcholu a od té doby az do dnesnich dnt
slabl. Z tohoto vrcholného obdobi také pochazi vétsina predporozuméni soucasné teorie védy,
ktera nejsou dosud dostate¢né kriticky reflektovana. Napf. pfedporozuméni, ze lze jednoduse
rozdélit védu na ,hard“ a ,,soft“ obory, Ze toto odli$eni také charakterizuje ,,spolehlivé“ a ,méné
spolehlivé“ védecké poznani a Ze s tim ma souviset i rigidni odli§eni na kvantitativni (spolehli-
v¢j$i) a kvalitativni (méné spolehlivou) metodologii.

Disledkem téchto dnes jiz anachronickych myslenek je také soucasna diskuse o multi-
a uni-paradigmatickych oborech. ,Multi-“ a ,uni-paradigmati¢nost obori“ neni déna jejich
podstatou, ale tim, na jakém misté historického pfechodu od jednoho slohu ke druhému se na-
chdzime. V dobach, kdy jeden sloh ovlada kulturni predstavivost danych spole¢nosti, mame vétsi
tendenci jednotlivé védecké discipliny vnimat jako uni-paradigmatické. Ve chvili, kdy se procha-
zi dobou zintenzivilovani a koncentrace disledktl postupnych zmén - v dobé siliciho védomi
prechodu - se uni-paradigmati¢nost tfisti. A to i ve védach tzv. ,tvrdych® V soucasnosti to mtize-
me sledovat na proménach biologickych a kognitivnich véd: vedle klasické ortodoxie se objevuji
konkuren¢ni teorie, které maji tendenci zevnitf prevracet logiku vykladu. Napt. vedle neodarwi-
nistické ortodoxie, jejiz ptivodni jednota se navic vnitfné roztiepila, se za¢inaji prosazovat teorie,
které se neodarwinistickému dohledu vymykaji - viz napt. teorie plasticity fenotypu, rozsifené
syntézy ¢i celkovy pristup biosémantiky. Vedle kartezianismu kognitivnich véd ,,prvni genera-
ce“ reprezentované napt. Fodorem ¢i manzeli Churchlandovymi, se zac¢ina prosazovat jejich tzv.
»druha generace®, v niz se za¢inaji naplno domyslet antikartezidnska vychodiska, a vznikaji tak
teorie rozsifené mysli, vtélesnéné mysli, zjednané mysli ¢i teorie ekologického ja atd. Toto tfepeni
a tfi$téni je projevem intenzity pfechodu od slohu rané moderny ke slohu moderny pozdni.

Zminéné promény v béhu kontinuélniho vyvoje spatfujeme jak v pojeti znalosti, tak v po-
jeti déjin védy. Projevuji se také v dal$ich tradicich lidské ¢innosti (v uméni, kultufe oblékdni,
zpusobech traveni volného casu atd.). Promény v téchto dal$ich oblastech se odehravaji v sou-
vislosti s proménami v oblasti tradice védy. Existuje mezi nimi vnitfni souvislost - proména
v jedné tradici (napf. tradici védy) existuje v korelaci s proménami v dalsich tradicich. Tato
souvislost je ddna skute¢nosti, ze tyto tradice objevuji, rozvijeji a nesou stejné bytosti - lidé
daného obdobi. Protoze se tato monografie zabyva lidskou kognici, pfedev$im znalosti a tacitni
znalosti, budeme se v souvislosti s pfechodem z rané moderny do moderny pozdni soustfedit
predevsim na tuto oblast.

* K odlieni prvni a druhé generace kognitivnich véd a k argumentaci, pro¢ byla prvni generace ome-
zovana svymi kartezidnskymi vychodisky, viz Lakoffovu a Johnsonovu knihu Filozofie odénd télem
(Philosophy in the flesh — 1999, predevsim s. 71-74).



Slohem mygleni a jednani mame na mysli historické a priori, které pfedem formuje jak styl
naseho mysleni a jedndni, tak zpaisoby, jakymi legitimizujeme vysledky naseho poznani. A priori
si mizeme predstavit jako pfedem danou miizku, ptes kterou jednotlivci prosivaji svoji zkuse-
nost, a tim dosahuji strukturované zkusenosti - znalosti. ,,Historickd“ jsou tato a priori proto, Ze
se zminéné charakteristiky kontinualné proménuji a po urcité dobé, kdy zmény dosahnou zjevné
intenzity, se jedna epocha prolomi do druhé. Tato proména miize ve zpétném pohledu vypadat
jako zlom, ale ve své podstaté ma stejné kontinuitni charakter jako Zivot ¢lovéka. Proména slohu
mysleni a jednani se podobéd proméné ¢lovéka, ktery kontinudlné proziva svij zivotni pribéh,
nepremysli prili§ o zménach, starnuti a pfipadném konci, a pfece se nad dvacet let starou foto-
grafii zastavi a poprvé mu s hriizou dojde, Ze zestarl a Ze za dalsich dvacet let jiz pravdépodobné
nebude mezi zZivymi. Stejné tak i sloh rané moderny dnes kontinualné a téméf nesly$né slabne
a postupné se prolamuje do slohu moderny pozdni. A my se nachazime v dobé prechodu mezi
jednim a druhym slohem.

Prechodova pozice 1 Pfechodova pozice 2

o mewne

Céra znazorfujici kontinuitu promény slohu myéleni a jednani od idedlniho
typu rané moderny k idedlnimu typu pozdni moderny. Spirala naznacuje

¥

zplsob promény ,opakovani téhoz”,

Obrdzek 1. Prechod od slohu rané moderny k moderné pozdni a pfechodové pozice, o které se
opira tato monografie.

Tuto skutecnost jsme se pokusili vyjadrit obrazkem 1. Vidime v ném dva krajni pdly -
nalevo sloh rané moderny (1) a napravo sloh moderny pozdni (2). Mezi nimi se nachazeji dvé
prechodové faze. Pfechodova faze znamend, Ze jejich proponenti se odvraceji od myslenkovych
a konativnich habitt rané moderny, ale presto jsou v nékterych idejich a v nékterych postupech
s ranou modernou spjati. V obdobi pfechodu jednoho uméleckého slohu do druhého je dilo
vytvofené v tomto obdobi rozkroc¢eno mezi jednim a druhym uméleckym slohem. Diimysiného
rytite dona Quichota de la Mancha mizeme jen stézi zaradit ¢isté do renesance, nebo ¢isté do ba-
roka. Presné v takovém smyslu mluvime o prechodovych fazich a presné v takovém smyslu
vykazuji tyto faze vnitfni napéti mezi starym a novym.

Prechodové faze, které jsou v tomto obrazku vy¢lenény, jsou pro tuto monografii vyznam-
né. Obé faze maji své pozice, z nichZ jejich proponenti vychazeji pfi definici poznani, znalosti,
tacitni znalosti a figurativniho jazyka. Pozice 1 je ve schématu presné uprostted mezi slohy a je
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v prvni - teoretické — kapitole charakterizovana prostfednictvim jedné z inspirativnich mono-
grafii, ktera v ¢eském védeckém milieu v posledni dobé vysla: Tvorba jako zpiisob pozndvini
(Slavik, J., Chrz, V., Stech, S., Nohavov4, A., Klumparova, S., Hnik, O., ... & Valenta, J., 2013; dale
jen Tvorba). Hlavni Ghelné kameny monografie - tedy diraz na strukturu obsahu zkusenosti,
jeho intersubjektivni vyjednavani a pojeti metafory jako signatury (ktera ale paradoxné nenese
vyznam), jsou postaveny predevsim na myslenkach postanalytickych filozofti - zejména Donalda
Davidsona, Willarda V. O. Quina, Jaroslava Peregrina, Nelsona Goodmana.* Pfechodova pozice
2 je pozici nasi. Odliseni obou fazi a jejich pozic ndm pomaha artikulovat, v ¢em konkrétné pii
charakteristice znalosti, tacitni znalosti a figurativniho jazyka jsme se museli odchylit od pozice
prechodové fize 1 smérem blize ke slohu pozdni moderny, abychom byli schopni u¢init na$
vyzkum tacitnich znalosti smysluplnym. Aniz bychom zcela opustili hranice epistemologické
a metodologické prijatelnosti, posunuli jsme tyto hranice dale smérem k idedlnimu typu pozdni
moderny. Vnitfni napéti obou pozic zptsobuje, Ze se tyto pozice navzdjem mohou podpotit.
Jestlize prvni pozice miize prozatim lépe konstruovat spole¢ny profesni jazyk pedagogti, miize
naopak druhd pozice sledovat strukturaci zku$enosti - tzn. proces dosahovani znalosti - v jejim
povstavani a kontinudlnim utvareni.

Pozice prechodovych fazi

Nase mysleni a jemu odpovidajici jednani prochdzi neustdlou zménou. Podobné jako ¢clovék.
I kdyz se zda, Ze se jeho podoba a nazory neméni, prochazeji oba registry kontinudlnim vyvojem.
Teprve ve vynuceném ohlédnuti si nahle uvédomujeme, Ze nam Zivot prosvistél pred oc¢ima,
Ze se naSe nazory vyznamné proménily. Takovd ohlédnuti prinaseji nejvétsi kognitivni obsah.
Porovnavame dvé idealizované, ,zastavené” podoby. Tento pfistup je bézny a uc¢inny. Kdyz v§ak
chceme zkoumat tacitni znalosti vznikajici, utvarejici se, operujici a sdilené béhem praxe nasich
studentd, pripadné béhem procesu reflexe této praxe, pak potfebujeme najit nastroje, které po-
sili diraz na kontinuitu zmény a naopak upozadi srovnavani dvou ,,zastavenych* podob tohoto
proudu. Tacitni je tacitnim pravé proto, Ze jej zatim nelze seviit do doc¢asné ,,zastavené® struktu-
ry, nebot tato struktura je u tacitni znalosti neustale ve stavu zrodu. Pozice autorti Tvorby pracuje
s docasné zastavenymi strukturami, jez nasledné porovnavd, nase pozice klade diraz na neustalé
rekonfigurace struktury. Tato opozice mezi jejich a nasi pozici je vSak ¢isté didakticka. Oba nase
pristupy vnimame jako komplementdrni pozice, které v dobé prechodu slohu mysleni a jedndni
pottebuji vzajemné doplnéni nebo snad inspirovani uvédoménim vzajemné odli$nosti.

Pozice autorti Tvorby je utvafena snahou o modelovani jazyka ucitelské profese, prostred-
nictvim kterého uditelé a jejich mentofi mohou na potfebnou dobu fixovat terminologii, jez
je nutna k jejich vzdgjemnému dorozuméni. Pozice naseho vyzkumného tymu se soustfeduje
na kontinuitu. Budovani profesniho jazyka musi vychazet z idealizujici prace, kterd za¢ina do-
¢asnym zastavenim kontinuitniho proudu a poté pokracuje porovnavanim dvou jeho podob
a zjistovanim podobnosti a odlisnosti s védomim ,,téhoz v jiném® Jako kdyz na ptiklad porovna-
vam svoji tvar na dvou fotografiich, které od sebe déli dvacet let - zjisténé podobnosti umoznuji
vytvéret vztah identity mezi moji tvafi dne$nich dnt a tvari véerej$i. V ramci této pozice vyrtsta
identita v reflexi a ve védomém uchopeni ¢asti utvarejicich celek. Pozice autortt Tvorby tak po-
skytuje pristup, ktery umoziiuje budovat kontextové ramce pro spole¢nou terminologii.

* Protoze Tvorba nema anglickou mutaci, budeme se v anglické verzi této monografie odkazovat vice
na dila zminénych filozoft, kterd jsou v angli¢tiné dostupna.



Nase pozice na druhou stranu jesté vice akcentuje trvani, umoznuje byt pritomen utvare-
ni zkuSenosti. To vyZzaduje prodluzovdni pfitomnosti. Jelikoz v§ak timto setrvavanim unikdme
idealizujici a fragmentarizujici podstaté doslovného jazyka, je mozné identitu zachycovat pouze
jako prozivanou kontinuitu. V ramci této pozice — obrazné feceno - identitu stejné tvare, jejichz
dvé podoby od sebe déli dvacet let, neumoziiuje zjistovat zpétna reflexe dvou zastavenych po-
dob (jako bychom po ruce neméli ony dvé fotografie), nybrz to, Ze prozivam kontinuitu ,,staré*
a ,nové“ tvare v proudu Ziti bez toho, abychom tematizovali, co se z minulého zachovava v pri-
tomném okamziku. To m4 ale své limity, nebot zatim chybi rigordézni jazyk, ktery by tuto kon-
tinuitu nalezité uchopoval, byl pfesny, ale zaroven nefixoval to, co vyjadfujeme, do vice ¢i méné
uzavtenych podob. Kdyz se vratime k nasi analogii s fotografiemi, pak by tento jazyk musel byt
schopen vyjadrit proces Zité souvislosti, ktery propojuje starou tvar se svym o dvacet let mlads$im
dvojnikem, aniz by je musel porovnavat. Takovy jazyk ale stale neexistuje. Proto se obé pozice
nutné doplnuji. Nase pozice prodluzovini pritomnosti je doplhovana zpfitomriovinim minulého
pozice autoru Tvorby a naopak. Autofi poskytuji néstroje pro budovani a sdileni profesniho
jazyka, my poskytujeme prosttedky, jak zkoumat poznani v jeho pohybu.

V prvni kapitole ukazujeme, Ze znalost perspektivou slohu pozdni moderny chapeme jako
komplexni dynamickou strukturu. S timto pojetim znalosti se snazime pracovat také v empi-
rickych kapitolach. Na préci s daty lze v jednotlivych vyzkumnych sondach sledovat jak aspek-
ty, které se vice blizi mysleni a jedndni slohu rané moderny, tak aspekty blizici se vice mysleni
a jednani slohu pozdni moderny. Pfeorientovavat se na mysleni a jednani slohu pozdni mo-
derny nebylo pro vyzkumniky snadnym tkolem. Chapani znalosti jako komplexni dynamické
struktury bylo pfi praci vyzkumnika spiSe nez dokonc¢enym déjem otevienym procesem. Sami
na sobé jsme pocitili, jak je proména vychozich predpokladii velmi pozvolnym (a dokonce i nyni
stale neukoncenym) procesem. Empirické kapitoly tak zachycuji okamzik, ve kterém se kazdy
z vyzkumnika pfi praci s daty nachdzel v ur¢ité fazi tohoto procesu. Tyto faze jsou rozlozeny
na kontinuu promény slohu mysleni a jednani v druhé pfechodové pozici (viz obrazek 1).

Obecné Ize fici, ze ackoli jsme si stale naléhavéji uvédomovali nezbytnost zamétovat nasi
pozornost ve vyzkumu nejen na kognitivni rovinu znalosti, v empirickych kapitolach je znit,
ze dalsi roviny znalosti (télesné, interakéni a vnéjskové) jsme zohlednovali spiSe doplnkové.
Podobné také prace s metaforami pfi analyze a interpretaci dat nebyla nakonec natolik urcujici,
jak bychom si prali.* Na druhé strané se nam ale pfi praci s daty také daftilo priblizovat se ke slohu
pozdni moderny. Dobfe viditelné je to napt. v kapitole sedm, kde byla pozornost pti analyze vé-
novana pfimo snaze uchopit znalost jako komplexni dynamickou strukturu, kde tacitni a expli-
citni znalost jsou interagujici pdly jednoho kontinua. Nebo v kapitole devét, ve které napt. uka-
zujeme, Ze spoustécem neocekdvanych situaci, ve kterych se projevuji tacitni znalosti, je interakce
vnéj$ich podminek (podminky navazané na prostfedi, ve kterém student ucitelstvi vykonava
svou praxi) a vnitfnich podminek (podminky navdzané na samotného studenta). Pfehledné je
struktura celé empirické ¢asti knihy vysvétlena v metodologické kapitole (kapitola 4).

> Na druhou stranu dusledné ptijimat striktni odliSeni doslovného a figurativniho jazyka by bylo proje-
vem rané moderniho mysleni, kterému se chceme vyhnout. Takovy postup by opét potla¢oval konti-
nuitu a pozvolnou proménu jednoho v druhé a upfednostnioval ostré hranice a diskontinuitu. BliZe se
této problematice budeme vénovat jak v ¢asti Kontinuita mezi metaforickym vyjddienim a doslovnym
popisem v tomto Uvodu, tak v &asti 1.3.4.
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Rana a pozdni moderna: metafory, které formuji pochopeni znalosti

Predchazejici odstavce jsou plné jazykovych figur, které tvaruji vypovéd takovym zpuso-
bem, abychom vyjadfili ty struktury smyslu, jez potfebujeme. Jazykova figurace nds provazi
od nepaméti — dobfe zndma je ddvna kartezidnskd metafora téla-stroje ¢i Komenského podo-
benstvi $koly jako dilny lidskosti. I samotny pristup k poznani a znalosti je utvafen metaforami.
Pravé ony ovliviuji to, co si pod pojmy poznéni a znalost predstavujeme. Rané moderni sloh
modeloval poznani kolem metafor zahlédnuti a uchopeni. Poznani je tak vnimano jako intelek-
tudlni zahlédnuti podstaty véci. Vyraz ,teorie” (theoria) ma puvod ve slovech thea - to, co lze
zahlédnout (vyhled) a horan - vidét. Antické pojeti teorie a s nim i pojeti poznani (at uz je na-
chazime u Platéna, Aristotela ¢i Démokrita) je zalozeno na vizudlni metaforice. Rand moderna
tuto metaforiku prevzala, pouze proménila raciondlni dusi na mysl moderniho ¢lovéka, uvnitf
které jsou tyto formy nachazeny jako odrazy vnéjsiho svéta ve vnitfnim prostoru poznavajiciho
¢lovéka (to je hlavni obraz, ktery utvari tradici kartezianismu).

Pii porovnavani nasi pozice s pojetim autort Tvorby se ukazuje odli$nost v klicové me-
tafofe, kterd ma vystihnout proces poznavani. V Tvorbé je uZivana metafora konstruovani ¢i
konfigurovani, tj. usporadani dil¢ich ¢asti do celku. Metafora ma vystihnout proces tvorby dila
jakozto vécného artefaktu. Jeho ideovy obsah Ize pti reflexi re-konstruovat a vykladat, protoze
dilo je vysledkem napéti mezi reprodukei toho, co autor ¢i interpret jiz z dfivéjska zna a toho,
co pri tvaréim procesu inovuje a prekondvd. Poznavani se tedy ,,ztélesiiuje“ v artefaktech, které
slouzi jako néstroje pro intersubjektivni souc¢innost a pro dorozumeéni s cilem né¢emu spolu
porozumét. Tento pristup volné navazuje na relativistickou pozici Goodmanovy ,,svétatvorby*
a nepfimo se hlasi k tradici socidlniho konstruktivismu. Vyzaduje do nutné miry omezit unika-
vost poznavaciho procesu jeho docasnou fixact: jeho zvécnénim v tvarcich dilech, ktera dovoluji
na potfebny cas soustfedit diskurz a na zédkladé vzajemného porovnavani artefaktd udrzovat
dialog o riiznych variantach ,,téhoz".

Vznik artefaktu mize byt vyjadfen metaforou uchopeni: v artefaktu (vété, obrazu, nebo
tieba teploméru ¢i GPS) je pozndvaci proces ,,nabizen k uchopeni® Akt poznani je tu vystizen
na zékladé¢ analogie: podobné jako se rukou chédpu predmétu, podobné se svym intelektem cha-
pu predstav, hypotéz, teorii. Ale pozor: takto by mohla byt pojimana i samotna znalost — jako
pevné uchopeni véci, jakozto jasné ohrani¢eny mentalni objekt, ,,substance®, kterou Ize intelek-
tem zahlédnout ¢i uchopit. Na rozdil od vécné podoby artefaktu vak metafora uchopeni pro
ptistup ke znalosti dost dobte nevyhovuje.

Lidé, ktefi se spole¢né pokouseji prostfednictvim artefaktti né¢emu do hloubky porozumét,
totiz velmi casto zjistuji, Ze pii snaze dorozumét se o ,uchopeném® nardzeji na vice ¢i méné
nesmifitelné intersubjektivni rozdily. Tyto rozdily je vyzyvaji k diskusi, k novému zkoumani,
k opétovnému zdavodnovani, v némz se neztidka ukaze, ze doposud vyhovujici poznatky musi
byt upravovany, ménény, nahrazovany. Tim se zjevné zpochybriuje setrvalost pozndni.

Jesté mnohem ndpadnéjsi je tento moment pri pohledu v rozsahlejsi historické perspektivé.
Z déjin védy je dobie zndmo, Ze uréité pojeti poznatki i poznavani bylo béhem let opousténo
a nahrazovéno nebo alespon doplnéno a kriticky rozvijeno jinymi pfistupy. Pro tento fakt jiz
nemtize dost dobfe vyhovovat metafora znalosti zaloZend na pevném ,,drzeni ideje. Ukazuje se,
Ze pro pristup ke znalosti je tfeba hledat dalsi, priléhavéjsi metafory.

John Dewey byl jednim z autord, ktery analyzou filozofickych vychodisek moderni védy
dosel k presvédéeni, Ze vizualni a taktilni metaforika neodpovida skute¢né podstaté védeckého
zkoumani. Pokousel se proto zvrétit logiku dusledki téchto metafor. Aby se mu to povedlo, mu-
sel vymyslet jinou metaforu, kterou by rozvratil metaforickou logiku ptivodnich metafor. Pfisel
s metaforou odemykani a otevirani dveti. Poznani je procesem, v némz nase myslenky vstupuji
do vnéjsiho svéta podobné jako kli¢ do zdmku, a paklize kli¢ zapadne do zamku, jsou odemceny



dvefte, které oteviraji dalsi horizont. Znalosti pak neni néjaky objekt mysli, ale zdmek a kli¢, které
do sebe zapadaji - respektive proces sjednoceni, vyladéni vnéjsiho a vnitfniho prostredi, sjedno-
ceni a vyladéni my$lenek a vnéjsiho svéta, které usti do jednani, jez dosahuje cile. Znalost je sjed-
noceni znalostniho pole. A cil, ktery je tim dosazen, je vidy dosazen relativné k nasim potfebam.
Teprve tato metafora nam pomdha artikulovat podstatu prechodu od rané moderny, kterd
v teorii poznani zustavala prili§ pod vlivem stfedovéké predstavy uchopovani podstat poznava-
ného, k pozdné moderni podobé, jez se od této predstavy postupné osvobozuje. Znalost jiz neni
chapana jako jasné a védomé uchopeni objektu poznani, ale jako schopnost dosahovat cila pro-
stfednictvim cilesledného jedndni, v némz hraji vyznamnou roli nejen védoma rozhodnuti, ale
také tacitni dimenze jednani. Véda, kterd se formovala v novovéku, vysla z pfirozenosti lidské
kognitivni aktivity, pficemz posilila a systematizovala ty jeji prvky, které ¢lovéku umoznuji dosa-
hovat cile. Tim se vymkla stfedovékému pojeti poznani jako uchopovani podstat véci, které bylo
zaloZeno jiz v antickém platonismu s jeho diirazem na vhled uchopujici eidos. Presto prevladajici
teoreticka reflexe védy stéle setrvavala na predstavé uchopovani podstat — v souc¢asné termino-
logii: na predstavé uchopovani objektivnich struktur svéta. OvSem v moderni (a postmoderni)
dobé se i v epistemologické reflexi posiluje potlacovany princip, na kterém byla véda v novovéku
vystavéna - posiluje se védomi, Ze cilem védeckého poznani je inteligentni kontrola prostredi.

Kontinuita mezi metaforickym vyjadienim a doslovnym popisem

Inteligentni kontrola prostfedi neni zaloZena na objektivnim zrcadleni reality, ale na u¢inné
schematizaci. Pravé s touto redukci se pozdné moderni védec musi naudit pracovat, nebot on
nemiiZe z principu fungovani védy samotné podavat objektivni obrazek toho, jak se to se svétem
ma, ale poskytuje navody, jak dosahovat cilti. Z toho diivodu véda nemiize byt pojimana jako do-
sahovani neochvéjné jistoty, ale jako disciplinovany ndstroj, ktery ndm pomaha kontrolovat svét
kolem nas. A snad by bylo dobré dodat: kontrolovat i sebe sama ve vztahu ke svétu. Role védce se
meéni. Pfestava byt malym bohem, zvéstovatelem neménné pravdy a za¢ind byt opatrnym techno-
logem, jehoz navrhy musi byt prosety etickymi kritérii a vystaveny diisledné reflexi jejich dopadi.®

Dusledky nekritické reprodukce metaforiky zahlédnuti a uchopeni nas upozoriuji na roli,
kterou v nagem Zzivoté hraji metafory. Kdy?z se ze ,,zivé" stane metafora ,,mrtva‘’, ¢asto nam uniks,
Ze to, co jsme povazovali za popis vyjadfeny doslovnym jazykem, je jednou z moznych interpre-
taci vychazejici z metaforiky, ktera nas ovladla, a my si kvili tomu jiz nejsme védomi, Ze jsme pod
nadvladou jeji figurace a Ze tato figurace by za odli$nych historickych okolnosti mohla byt jind.
Proto nam chybi nastroj, ktery by takto figurativné zpracovanou realitu dokazal vidét jesté jinak.

A zde musime hledat diivod, pro¢ by ¢tenat mohl byt jistymi postupy a vysledky naseho
vyzkumu prekvapeny. Mize se totiZ ptat: pro¢ se v prvni kapitole vénuje tolik prostoru proble-
matice metafor, jejich vzniku, jejich schopnosti rozstépit referenci a utvaret metaforické krajiny,
kdyZ vyznamnd ¢ast vyzkumil v empirické ¢asti je orientovdna na doslovny popis a vyuziva béz-
né techniky analyzy? Béhem vyzkumu tacitni dimenze znalosti projevujici se v jednani a my$leni

¢ S timto pohybem souvisi odlideni objektivistického realismu od realismu experiencialistického (zkuse-
nostniho) (viz Lakoff, 2006, s. 11-16; Lakoff & Johnson, 2002, s. 172 -201). Lakoff s Johnsonem chtéji
zachrénit realismus tim, Ze ho zbavi predstavy ,,objektivni pravdy®, ktera je dusledkem zdédéné stie-
dovéké predstavy poznani jako uchopovani podstat poznavanych entit. Experiencialisticky realismus
je Lakoffuv a Johnsontv ndzev pro ontologii a teorii poznani, které jsou v podstatné shodé s ontologii
a teorii pozndni, z nichZ v této monografii vychazime.

Ricoeurova kniha, ze které v této monografii vychazime v tvodni teoretické kapitole, nesla ptivodni
francouzsky nazev La métaphore vive - Zivd metafora. Teprve v anglickém prekladu dostala nazev
The rule of metaphor - Zdkon metafory.
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nasich studenti jsme postupné stale zfetelnéji poznavali, Ze onen zdanlivé doslovny jazyk je ,,ja-
zykovy habitus®, kterym studenti promysleji svoji zkusenost. Tento habitus spo¢iva v obrazech -
jak jsme ostatné vidéli na metafordch zahlédnuti a uchopeni vyse — které jsou metaforické skrz
naskrz. ProtoZe si vSak studenti této metafori¢nosti nejsou védomi, zaménuji urité porozumeéni
svétu za ,,objektivni“ obrazek toho, jak se to se svétem md. A to i presto, Ze tento ,,objektivni*
obrazek je pro né ¢asto nepochopitelny.

Zaména ptivodné metaforické interpretace za doslovny popis je ¢ini neschopnymi sledovat
proces strukturace vlastni zkusenosti. A tak se teoreticky naucené znalosti nepropoji se znalosti,
ktera se utvari v jejich jedndni. Kvili tomu nemuze dochdzet k dialogu mezi teorif a praxi. Kdyz
tedy zkoumdme zdanlivé doslovné popisy, pracujeme s témito popisy jako s metaforickymi kraji-
nami, jejichZ metafori¢nosti si nejsou studenti védomi. Maji na nose ony povéstné Wittgensteinovy
bryle, které je nuti vidét jen jisté obrazy, pri¢emz tyto obrazy lze vyjadrit jen jistymi zptsoby. Kdyz
s doslovnym jazykem pracujeme jako s metaforickou figuraci, vedeme nase studenty k tomu, aby
vidéli ,,jesté jinak', a tak se osvobodili od rutiny, jeZ se na jednu stranu neopira o teorii, protoze ta
je jen mechanicky osvojena, a zaroven se na strané druhé utépi v chaosu prozivaného.

Nedostatky tradi¢niho pojeti tacitnich znalosti

V poslednich nékolika desetiletich dochdzi k vzestupu z4jmu o vyzkum tacitni dimenze
poznavani a jednani.® Bezpochyby jde o jeden z mnoha dal$ich projevii postupného presunu
od rané moderniho k pozdné modernimu slohu mysleni a jedndni. O tacitnich znalostech (déle
také pod zkratkou TZ) se posledni dobou mluvi predevsim ve vztahu k managementu, ale tato
tematika pronikla i do 1ékarstvi ¢i pedagogiky - tedy do profesi, v nichZ spolu interaguji a komu-
nikuji bytosti nadané reflektivnim chovanim, ve kterém se aktéfi museji vyrovnavat s vysokou
mirou komplexity jevi a s jejich dynamikou. Vysoka komplexita jevi a jejich proménlivost je
samoziejmé soucasti jakékoli oblasti svéta kolem nas. Ov$em oblasti, které nejsou pouze lidskou
doménou, jsme se naucili snaze ,,idealizovat“. To znamenad instrumentalné redukovat tak, aby-
chom se ziskanymi poznatky mohli jednoduse a u¢inné nakladat — ostatné pravé redukce stéla
za obrovskym uspéchem moderni védy. OvSsem zminény utilitaristicky moment moderni védy
klade na vyzkumniky vysoké naroky, nebot si museji uvédomit, ze nespravné uplatnéna ,,efekti-
vita“ védeckého vyzkumu vede velmi Casto ke ztraté podstaty zkoumaného fenoménu.’

Komplexita a dynamika zkoumanych situaci vyzaduje, abychom jednali dfive, nez je mozné
udalosti védomé uchopovat a reflektovat. Uvédoméni a reflexe prichazeji az poté, co na trovni
nevédomého (predvédomého, pripadné jiz neuvédomovaného) probéhlo mnoho kognitivnich
procestl. V ramci rané moderniho uvazovani muze byt poznani, které neni zcela uvédomované
a explikovatelné, postaveno pouze na negativné definitoricky urcenych projevech TZ. Pokud
jsou nasledné tyto projevy zaznamenany, pak se predpoklada, ze v danych déjich TZ operuji.

& Svec, 2013).

° K tomu viz napf. Rockwelléiv my$lenkovy experiment, kterym charakterizuje a ironizuje design re-
alné provedenych vyzkum amygdaly u vyssich ne-lidskych primati, jenz byl provadén na jedincich
izolovanych v klecich. Primati byli drzeni v podminkach, které z principu neumoziovaly zkoumat
funkce amygdaly a to i pfesto, Ze primatim do pfislusného mista v mozku byly chirurgicky zavedeny
elektrody zaznamenavajici jeho aktivitu. Z pozice reduktivni rané moderni védy bylo vée v poradku:
realita byla nalezité znormalizovana tak, Ze se daly snadno kauzalné propojit iritace amygdaly s oceka-
vanymi, ale jesté zcela neprobadanymi funkcemi. Jenze ony vyzkumy nevedly k ni¢emu podstatnému.
U vys8ich primatua je totiz amygdala pfedev§im ,,orgdnem" neuro-hormonalni socilni koordinace,
k niz z principu dochazet nemohlo (srov. Rockwell, 2005, s. 107-109).



Kruhovost vyzkumu je zfejmd. Tento postup je na druhou stranu pochopitelny, protoze v tom-
to ramci mysleni vyzkumnici nemaji k TZ jiny pfistup nez prostfednictvim védomi. Znalost je
v tomto myslenkovém ramci pfedem pochopena jako uvédomovand a explikovatelnd entita.

V jedné z poslednich ¢eskych monografii, kterd se vénuje vyzkumu naseho fenoménu
(Matoskova et al., 2014), autofi operacionalizuji TZ nasledujicimi projevy: ,,spontanni jednani
bez védomého premysleni®, ,,neschopnost popsat, jak ¢lovék néco déla’, ,,intuitivni pochopeni,
co v dané situaci délat®, ,patticnd dovednost® (srov. tamtéz, s. 54). Vyjmenované projevy na-
sledné slouzi k detekovani TZ ve vypovédich studenti a tyto vypovédi jsou povazovany za do-
klad toho, ze tacitni znalosti ovliviiuji studijni uspéch studentt, a je navrhovan zpusob, jak tyto
TZ rozvijet (srov. s. 58-64). Ony Ctyfi projevy se v riznych variantach zminuji jiz od doby dila
Michaela Polanyiho, tzn. od padesatych a $edesatych let 20. stoleti (srov. 1959, 1983, 1998)",
a dale se pouze opakuji. OvSem vyjma kritikti vyzkumu TZ se téméf nikdo nepta: jak si mizeme
byt jisti, ze pravé tyto projevy jsou projevy TZ? Pro¢ je neschopnost popsat, co ¢lovék déla ¢i
udélal, projevem TZ? Jak zhodnotime, zda intuitivni pochopeni toho, co v danou situaci délat,
je ¢i neni projevem TZ? Jak zhodnotime, Ze se jednd o skute¢né pochopeni? Co stanovuje pat-
Fi¢nost néjaké predvedené dovednosti? Tyto otdzky se nekladou patrné proto, ze v ramci rané
moderniho mysleni na né neni mozné inteligentné odpoveédét.

Vyse jsme zminili, Ze tyto projevy TZ jsou urceny negativné definitoricky. Jestlize je v rané
moderné znalost definovana jako uvédomovana a explikovatelna (artikulovatelna), pak projevy
TZ museji byt neuvédomované nebo jen z¢asti uvédomované a jen tézko artikulovatelné ¢i zcela
neartikulovatelné. Proto v designech vyzkumt, jez docela dobre reprezentuje vyzkum vedeny
Matoskovou (2014), se pouze intuitivné pfedpoklada, ze mald mira uvédoméni, a z toho vyply-
vajici nedostatecna artikulovatelnost, jsou projevem TZ.

I pro néas bude mira uvédoméni a mira artikulovanosti hlavnim znakem ptisobeni TZ, presto
nabizime vice. Nabizime alternativni rdmec pochopenti toho, co je to znalost. Alternativni ramec
vysvétluje, co ziistavalo v tradi¢nim mysleni nevysvétleno - jak se ustavuje ,,patfi¢nost® ¢i ,nd-
lezitost“ jednani bez toho, aby si ¢lovék zcela uvédomoval, kam a pro¢ svym jednanim mifti, bez
toho, aby byl schopen zdmér a pribéh svého jednani zcela artikulovat. Tento obrat k jedndni je
duilezity, protoze cilesledné jedndni, které je dosvédceno dosazenim cile, je znakem toho, Ze clovék
md néjakou znalost. Pficemz tuto znalost je mozné pri reflexi zkouset zpétné z jednani vykladat
a ve spole¢ném dialogu osvétlovat jeji souvislosti.

Ptes genialitu Polanyiho zakladajicich text najdeme i v nich stopy rané moderniho mysle-
ni. Ve svych definicich se Polanyi prili§ opiral o presvédceni, Ze tacitni znalost je osobni zalezi-
tosti (personal) — dokonce tak nazval svoji patrné nejznaméjsi knihu Personal knowledge (1998).
Pro Polanyiho sice neni ,,0s0bni participace poznavajiciho na vSech aktech porozuméni“ nic,
co by rozuméni ¢inilo subjektivnim (srov. 1998, s. iv). Presto ale nevysvétluje dostatecné, jak
se utvari cilesledné mysleni a jednani (skilful knowing and doing). To vedlo jeho nasledovniky
k tomu, Ze sklouzli k subjektivizaci tacitni znalosti — anglické personal zacali ¢ist jako subjektivni.
Tim se ale vratili opét do pozitivistického descartovského ramce, ktery je postaven na subjekt-
objektové figure mysleni.!

Polanyi ndm poskytl obdivuhodné posttehy k tomu, jak se v aktu pozndni prostupuje jed-
nani poznavajiciho ¢lovéka s lidskymi nastroji (napf. matematickymi kalkuly ¢i mikroskopem)
a s ,objektivnim® svétem (srov. 1998, s. 2-68). Tim zvyraznil interaktivitu a neoddélitelnost
poznavajiciho organismu od prostredi. Akt poznani byl opét zakotven v jedndni, a jednani se

19 Roky vydani zminénych knih se odkazuji k pozdéj$im reedicim. Samotné knihy vznikaly ve zminéném
obdobi.

" K tomu viz kritiku Sip & Svec (2013, s. 666-669).
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tak stalo kontinuitou, ktera prekracuje jak jednotlivce, tak celé situace. Polanyi vSak své mys-
lenky nedovedl az k nalezitym disledkiim, které z toho vyplyvaji - prili§ zdrazioval osobitost
(personal) poznévaciho aktu a upozadil historickou a komundlni dimenzi lidského mysleni
a jednani. Tim se vSak zastira zdroj racionality akt, které nejsou pln¢ uvédomované a které se
tak nedaji zcela artikulovat.

Podobné kritizuji Polanyiho Gascoigne s Thortonem, kdyz zdtraziuji kritéria, jez sedimen-
tuji skrze jedndni a jez urcuji, zda je nebo nenf néjaké jednani sikovné, cilesledné, tedy skilful
(srov. Gascoigne & Thorton, 2003, s. 13-49). Vysledek sedimentace kritérii ma charakter dyna-
mické struktury — struktury, kterd kazdym okamzikem prochdzi zménami, ale diky svému konti-
nuitnimu charakteru si zachovava roli arbitra, jenz rozhoduje, zda je néjaky akt mozné hodnotit
jako nalezity ¢i nikoli. Tuto dynamickou strukturu nikdo nevlastni, je soucasti racionality sité
znalosti a je pfenasena jak geneticky, tak kulturné.

Pravé role biologické a socialni historicity a komunality poznani a znalosti nas budou zaji-
mat v prvni kapitole, nebot vysvétluji, pro¢ i neuvédomované jednani mtize byt racionalni, vy-
svétluji, jak dochazi k sedimentaci struktury racionality a jak z ni vyplyva smysluplnost jednani,
jez stanovuje jeho nalezitost, cileslednost.

To znamena, Ze nami ocekdvany piinos, jimz bychom radi obohatili dosavadni diskurz
v pedagogickych védach, lze nejpiihodnéji vystihnout vy$e zminénym poukazem na propoje-
ni biologické a socidlni historicity s komunalitou poznavani a znalosti. PovaZzujeme to za vyzvu
k diskusi nikoliv jen v rozmezi epistemologie nebo ontologie, ale téz v oblasti etické. Protoze
zvlastni ohled k historicité, pravé tak jako ke komunalité by mél byt zavazné spojovan s obecnym
narokem na zodpovédnost ke svétu, jehoz jsme souddsti, nikoliv absolutnimi vladci.

Struktura publikace a obsahové zaméreni jejich kapitol

Uvahy nastinéné v predchazejici ¢dsti Uvodu jsou podrobné rozvedeny a objasnény v prvni
kapitole (R. Sip). Tato kapitola byla vjchodiskem pro promysleni designt vyzkumii charakteri-
zovanych v empirickych kapitolach. Zaroven predstavuje vysledek teoretického badani autora.

Druha kapitola (J. Lawley) se vice zaméfuje na prozkoumani souvislosti metafor s fenomé-
nem vtélenosti a vtélenym myslenim. V odkazu na Lakoffa, Johnsona a dalsi autory této tradice
jsou v kapitole pfedstaveny ruzné formy vtélenych metafor. Nasledné pak autor podrobnéji ro-
zebira dusledky téchto jednotlivych forem pro lidskou ¢innost, a to ve étyfech rovinach: jazyko-
vé, psychické, fyziologické a materialni. V ramci kazdé z nich pak ukazuje, ze metafory v téch-
to rovinach pomahaji lépe porozumét tomu, jak ostatni lidé chapou a strukturuji svét a sami
sebe, a jak nam tyto vtélené metafory pomahaji lépe uchopit strukturalni charakter zkusenosti.
Kapitolu uzavird tivahou nad tim, jak jsou metafory diilezité pro tacitni uceni ¢lovéka.

Treti kapitola (J. Lawley) se podrobnéji zaméfuje na téma ¢istého dotazovani (clean langua-
ge interview) v kvalitativnim vyzkumu. Autor poukazuje na dileZitost zimérné reflexe zptisobu,
jakym vyzkumnik klade otazky pti vedeni vyzkumného rozhovoru. Predklada ¢tenafi metodu
¢istého dotazovani jako jednu z forem systematického vedeni kvalitativné orientovaného vy-
zkumného rozhovoru a jako zpusob, jak je mozné se zcitlivovat k reflektovanému vedeni vy-
zkumného rozhovoru. Kromé toho nabizi i evalua¢ni kritéria pro takovyto zptisob kladeni ota-
zek. Z myslenek téchto kritérii pak vychdzi pata kapitola.

Metodologie celého vyzkumu je prehledné predstavena ve ¢tvrté kapitole (P. Svojanovsky
a J. Nehyba). V kapitole jsou vysvétleny dva zakladni prvky, kterymi jsou jednotlivé empirické
kapitoly provazany. Prvnim jsou defini¢nimi znaky tacitnich znalosti, které jsou identifikova-
ny jako mira uvédomovanosti a mira artikulovatelnosti znalosti, podle kterych lze rozlisovat,
ve které ¢asti kontinua ,tacitni — explicitni“ se ta kterd znalost nachdazi. Druhym prvkem jsou
sdilend data, s nimiz vyzkumnici pracovali a zptsob jejich sbéru.



Cilem paté kapitoly (J. Nehyba a P. Svojanovsky) je vysvétlit a evaluovat zpusob, jakym
byla ve vyzkumu implementovana metoda sbéru dat nazvana ,¢isty jazyk", ktera byla popsana
ve treti kapitole. V ramci pedagogického vyzkumu se jedna se o novy zpusob dotazovani, ktery
nam pomdhal ziskavat data, co nejvice se blizici pozici prvni osoby, to znamena data ziskana ze
svéta participant vyzkumu, tedy informace, které jsou béhem rozhovoru co nejméné ovlivné-
ny perspektivou vyzkumnika. Autofi vychdzeji z pfedpokladu, ze pokud jsou z definice tacitni
znalosti méné uvédomované a obtizné artikulovatelné, je zapottebi pti vedeni rozhovoru usi-
lovat o to, aby strukturace takové znalosti vychdzela pfimo od informantd. Analyza vyzkumi
zaloZena na pouziti ¢istého jazyka md kvalitativni a kvantitativni ¢ast. Na zékladé kodovani au-
tofi béhem analyzy identifikovali dvé zakladni kategorie, do kterych lze zatadit veskeré vyroky,
které vyzkumnici pfi vedeni rozhovori se studenty pouzili - otazky a komentare. Jak otazky,
tak i komentdre rozdélili podle ,,miry ¢istoty“ do ¢ty sub-kategorii. Jednim z dilezitych zjisténi
studie je, ze kvalita vedeni rozhovoru (a tim také predpokladana kvalita dat) se odviji od miry
trénovanosti vyzkumnika a jeho zkusenosti s aplikaci ¢istého jazyka.

Vyzkumy tacitnich znalosti studentfi uéitelstvi byly realizovany jiz diive. Casto §lo o vyzku-
my praktickych znalosti budoucich uciteld, ktery lze povazovat za ur¢ity ekvivalent pojmu tacitni
znalosti. Cilem $esté — prehledové - kapitoly (E. Minatikové a V. Svec) je odpovédét na otdzku,
jak se v ramci empirického vyzkumu ptistupuje k tacitnim (resp. implicitnim, praktickym) zna-
lostem - jak je tento koncept definovan, operacionalizovan a zkouman, a také jaké vysledky
jejich vyzkum pfinasi. Soubor texti tvotilo deset casopiseckych studii z let 2000 az 2015 psanych
v anglickém jazyce a zatazenych do databaze Web of Science. Vzhledem k danym kritériim se
jednalo o uplny vybér v tomto ¢asovém obdobi. Analyza ukazala, ze ackoliv jsou tacitni (resp.
praktické) znalosti pfedmétem empirického vyzkumu, jejich definice a operacionalizace v jeho
ramci nejsou vzdy jednozna¢né. Zkoumani tohoto konceptu vybizi k dal$im vyzkumdm s vyu-
zitim kvalitativniho pfistupu. Vysledky vyzkumt pak podavaji informace o riznych aspektech
tacitnich (resp. praktickych) znalosti, jejich vyvoji a faktorech, které jej mohou ovliviiovat. Jsou
také inspiraci pro vzdélavatele (budoucich) uditeld v jejich pfipravném a dal$im vzdélavani.

V sedmé kapitole autofi (P. Svojanovsky a J. Nehyba) ukazuji znalost jako komplexni dyna-
mickou strukturu, kde tacitni znalost a explicitni znalost jsou interagujici pély jednoho konti-
nua. Tato interak¢nost je zachycena prostfednictvim analyzy a interpretace procesu zexplicitné-
ni konkrétni tacitni znalosti a je ilustrovdna na vybraném empirickém materidlu. Identifikované
faze tohoto procesu jsou ukotveny v konceptech metaforizace-zdoslovnéni a zpétné metaforizace,
které tvori zakladni stavebni kameny filozofickych vychodisek této knihy (kapitola 1).

Jednou z proménnych, ktera vstupuje do procesu utvareni tacitnich znalosti studentt uci-
telstvi je jejich pojeti vyuky. Analyza pojeti vyuky u studentt ucitelstvi v prvnim ro¢niku ma-
gisterského studia, ktefi maji pfed sebou prvni ucitelskou praxi, je obsahem osmé kapitoly (E.
Minatikovd a B. Pravdova). V analyze se autorky soustfedily pfedev$im na studentské pojeti zaka,
cilt a u¢iva a na to, ktera témata jsou jim spole¢na a kterym vyzvam spojenym s pojetim vyuky celi.
Analyzovany byly celkem ¢tyfi rozhovory vedené Cistym jazykem (se studenty Alenou, Bedtou,
Cyrilem a Karlem). Vysledky analyzy naznacuji velkou rozdilnost v diferencovanosti pojeti zaku
a jejich zohlednovani pti zprostfedkovani uciva. Spole¢nym tématem studentil je motivace, ale
jeji pojeti se u jednotlivct lisi v propracovanosti i podle toho, v ¢em studenti vidi zdroj motivace.
Analyza jednotlivych vyzev ukdzala, Ze se tyto vyzvy nachdzeji na kontinuu od zaméreni na zéka
po zaméreni na ucivo a také na kontinuu tacitni — explicitni podle v zavislosti na tom, jakym
zpusobem jsou studenti schopni o jednotlivych vyzvach nejen hovorit, ale i pfemyslet.

Devata kapitola (J. Nehyba a B. Sim{inkovd) ptinasi teoreticky i empiricky vhled do proble-
matiky neocekévanych situaci. Za neo¢ekavané povazuji autofi situace, pfi nichZ vznikl nesoulad
mezi o¢ekavanou a skutec¢nou realitou, tedy to, co je pro jedince piekvapujici. Cilem empirické-
ho vyzkumu bylo vytvorit typologii neocekavanych situaci a zjistit, jakymi strategiemi je studenti
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redili. Pfepsané rozhovory se studenty byly opakované procitany a byla z nich vybréna témata,
o nichz se studenti ve spojitosti s neo¢ekdvanymi situacemi a jejich fe$enim vyjadrovali. Témata
autofi analyzovali a hledali souvislosti napfi¢ pripady. Vysledkem je typologie neo¢ekavanych
situaci sestavend na zakladé ¢tyt charakteristik: libosti, impaktu, zavaznosti a nahlosti ¢i postup-
nosti jejich vzniku. Pti feSeni neocekavanych situaci uplatniovali studenti ¢tyfi strategie: navrace-
ni se k plynuti, utok, pfetrpéni a ustup. Studenti si svého pojeti neocekavanych situaci a strategii
jejich feseni nejsou zcela védomi, coz nasvédc¢uje tomu, Ze jsou (¢aste¢né) tacitni.

Odpovéd na otazku, jak se utvareji tacitni znalosti studentil ucitelstvi a jak tyto znalosti
sdileji budouci ucitelé se svym cvi¢nym ucitelem, se pokouseji dvé pripadové studie. V té prvni
(kapitola desata) si jeji autor (V. Svec) v§ima, co véechno vstupuje do hry, kdyz studentka ucitel-
stvi Jaroslava ziskava zkuSenosti z fesenti riiznych situaci ve vyuc¢ovani chemii a pfirodopisu, a to
v pritbéhu dvou ucitelskych praxi. Autor zvolil design kvalitativniho vyzkumu, zaloZeny na téchto
metodach: pozorovani jednani studentky Jaroslavy ve vyu¢ovacich hodinach; hloubkové rozho-
vory se studentkou Jaroslavou; stimulované vybavovani situaci Jaroslavou s vyuzitim videoza-
znamu jeji vyucovaci hodiny.

Bylo zji$téno, Ze tacitni znalosti u Jaroslavy v priibéhu uditelské praxe postupné krystalizo-
valy. Jejich zdrojem byly zejména neocekavané situace, které v reflexi Jaroslava uchopovala ¢asto
intuitivné. Na zdkladé reflexe situaci ovérovala uc¢innost riiznych zpiisobt jejich feseni — peda-
gogickych postupti a doporuceni.

Predmétem druhé ptipadové studie (jedenacta kapitola, V. Svec) je sonda do komunikace
mezi studentkou Miladou a jeji cvi¢nou ucitelkou, jejimz tézistém je sdileni tacitnich i expli-
citnich znalosti. Opét byl zvolen design kvalitativniho vyzkumu vychézejici (a) z pozorovani
diskuse Milady s cvi¢nou ucitelkou, pficemz tato diskuse navazovala na pozorovani Miladiny
vyucovaci hodiny cvi¢nou ucitelkou za pfitomnosti vyzkumnika a (b) z hloubkového rozhovo-
ru vyzkumnika s Miladou. Ve spole¢né diskusi Milady a cvi¢né ucitelky (vychazejici z pozoro-
vanych hodin Milady) byly sdileny zexplicitnéné tacitni znalosti cvi¢né uditelky. Zexplicitnéni
vyvolaly (a) detekce problémovych mist v pozorované Miladiné vyucovaci hodiné cvi¢nou udi-
telkou; (b) dotazy Milady vyplyvajici z jeji vyukové zku$enosti. Zexplicitnéné tacitni znalosti
cvi¢nd uditelka vyjadrila formou metodickych doporudeni pro Miladinu dalsi vyuku.



Prvni kapitola

FILOZOFICKA VYCHODISKA VYZKUMU TACITNI ZNALOSTI:
ZNALOST, FIGURATIVNI JAZYK A METAFORA 2

Radim Sip

Tato kapitola ma komplikovanou strukturu a ndro¢ny argument i vyklad. Museli jsme se
v ni vyrovnat s epistemologickymi piedpoklady, které jesté stale utvareji pozadi soucasného ve-
deckého vyzkumu a jeho kritikou se propracovat k castecné odlisnému porozuméni znalosti,
povaze jazyka a metafory. Jak jsme se zminili jiz v ivodu, pfesouvame se timto od vychodisek
rané moderny k vychodiskiim moderny pozdni. Abychom ¢tenafim usnadnili orientaci a za-
roven zvyraznili vyvoj argumentu, predklddame v nasledujicich odstavcich stru¢né shrnuti celé
kapitoly. Teprve poté budou nasledovat jednotlivé podkapitoly a jejich ¢asti, kde poskytneme
podrobné analyzy a argumenta¢ni sit vykladu.

1.1 Souhrn

Metodologie teoretické kapitoly: idedlni typ a slohy mysleni a jedndni (1.2)

Vyklad teoretické kapitoly je prizptsoben faktu, Ze prechdzime z rané moderny do mo-
derny pozdni. Prechod se uskutecnuje pres tzv. prechodovou fdzi. Ranou modernu, stejné jako
pozdni modernu musime chapat jako jisté idedlni typy (Weber), protoze pted sebou mame pouze
mnohé varianty mysleni rané moderny a mnohé varianty mysleni pozdné moderniho obdo-
bi. V prechodové fazi mizeme zaznamenat mnoho prechodovych prvki, které opoustéji sloh
mysleni rané moderny, pri¢emz zachovévaji nékteré jeji prvky. Prechodovou fazi v této kapitole
predstavime prostfednictvim analyzy monografie Tvorba jako zpiisob pozndvdini (Slavik, Chrz,
Stech et al., 2013), kterou povazujeme za propracovanou a dobe odivodnénou snahu o piekro-
¢eni vychodisek rané moderny.

V ptistupech piechodové faze miizeme analyzovat mnoho dil¢ich otazek naseho vyzkum-
ného projektu, ale nikoli vSechny. Pfi definici podstaty znalosti, tacitni znalosti, vyznamu figu-
rativniho jazyka a metafory pottebujeme piekro¢it prechodovou fazi dislednéji smérem k systé-
movému mysleni pozdni moderny. Proto budeme nasledujici vyklad o znalosti traktovat do tfech
¢asti - na rané moderni (1.3.1), na pojeti pfechodové faze (1.3.2) a pozdné moderni pojeti (1.3.3).
Roli figurativniho jazyka a metafory (1.3.4 a 1.3.5) nebudeme jiz nezkoumat oddélené z hlediska
téchto dvou slohti my$leni a pfechodové faze mezi nimi, ale presto se vymezime viici prechodové
fazi, aby mohlo vyniknout relativné nové pojeti metafory jako hlavniho nastroje zvyznamnovani
predem strukturované zkusenosti a zarovern jako exprese ¢dsti této strukturované zkusenosti.

12 Jednad se o text, ktery je komprimovan (dokonce dvakrit) z daleko $ir§fho analytického materiélu. Je
vysledkem nékolikaletého rozboru problematiky poznani. Nékteré z hlubsich analyz budou uvetejné-
ny jinde. Zde predkladame pouze takovy souhrn, ktery by monografii nezatizil jesté vét$im rozsahem,
nez ji nyni zatéZuje, ale zdroven umoznil ¢tenaitm, aby mohli alespon ve zkrdceném rezimu projit
proménou ramce mysleni, kterd je nutna k tomu, abychom viibec mohli tacitni znalosti zkoumat.
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Znalost a role figurativniho jazyka v procesu jeji explikace (1.3)

Znalost jako poznatek (1.3.1)

Tradi¢ni pojeti znalosti je postaveno na presvédceni, Ze znalost vznika tak, Ze nade teorie
a predstavy, které se utvareji v lidskych myslich, chdpeme jako vnitini reprezentace vnéjsi rea-
lity. Tyto reprezentace poté porovname se svétem. Pokud lze zjistit korespondenci reprezentace
s ptislu§nou casti reality, pak jsme dosahli pravdivého poznatku (znalosti). Na nékolika prikla-
dech v8ak ukazeme, ze takova predstava nardzi na nékteré predpoklady, které jsou od pocatku
problematické. Nejdtilezitéjsi z téchto predpokladd je, Ze se svét stejné jako nas jazyk rozpadaji
na vyznamové ,atomy“ (nejedna se o fyzikalni atomy, ale o vyznamové atomy - dal$im roz-
kladem bychom jiz nedostali vyznamové jasnéji odlisené celky), pfi¢emz se dale pfedpoklada,
7e mezi jazykovym atomem a ¢asti tedy ,atomem" svéta existuje evidentni korespondenéni
souvislost. Dal$im nespravnym predpokladem je, Ze z takovych vyznamovych atomi lze utvorit
komplexnéjsi poznatek (znalost). Pfi analyze slozitéjsich propozic v§ak pochopime, Ze takové-
mu skladani se vzpira:

a) problematika konceptualizace fenomendlné sloZitych uddlosti, protoze s konceptualizaci
vzdy souvisi socidlni konstruktivismus (pfiklad propozice: ,,Zemé obiha kolem Slunce.);

b) problematika ontologické relativity, tzn. provazanosti faktt s posity, systémt empirickych
zji$téni s teoretickymi predpoklady (piiklad propozice: ,,PFi¢inou uprchlické paniky v Ceské
republice v roce 2015 je skute¢nost, Ze ¢eskd spole¢nost je ptl stoleti nepfirozené homoge-
nizovana a po tu dobu nemd hlubokou zkus$enost s etnicky odli$nym obyvatelstvem.).

Znalost jako poznatek dosazeny intersubjektivnim vyjedndvdinim a sdilenim
struktury znalosti (1.3.2)

V této casti docenime, jak daleko autofi Tvorby postoupili v pfekroceni hranic rané moder-
niho mysleni. Pro nas dalsi vyklad je klicové to, jak si v§imaji interaktivniho charakteru znalosti
- predevsim jeji intersubjektivity. Znalost (poznatek) je pro né intersubjektivni shoda na obsahu
strukturované zkusenosti. V§imneme si jimi pouzitych termind, které podporuji tuto komunali-
tu znalosti - tradice, kulturni pole, konceptudlni prostor — a termind, které strukturuji proces kon-
strukce znalosti a umoznuji jeji intersubjektivni vyjednavani a sdileni — mentalizace, separovany
model, syntéza separovanych momenti, univerzdlni genericky model. Univerzalni modely nasi
autofi spojuji s abstraktnimi objekty, pomoci kterych jsou intelektualizovany mentalni objekty,
coz umoznuje, aby jednotlivé mentalni subjektivni modely mohly byt podtazeny pod spolecné
pravidlo a dosdahnout tak ,,objektivity” intersubjektivni shody.

Pfestoze ocenujeme otevieni procesu poznani jeho interaktivni podstaté — intersubjektivita
je vyznamna soucdst této podstaty — budeme dokladat, ze prechodova faze stéle jesté vézi jednou
nohou v rané moderné. UkdZeme to na jejich pristupu, ktery budeme na zékladé jejich odka-
z{ na Peregrina, Quina, Davidsona a N. Goodmana nazyvat postanalytickym strukturalismem.
Postanalyticky strukturalismus v podstatnych momentech dosahovani shody mezi jednotlivymi
subjektivnimi predstavami (i artefakty) nadfazuje strukturu obsahu nad proces strukturace (re/
konfiguraci). Prechodové faze pojima poznavaci proces jako jisty druh nahlizeni - v jejich pti-
padé nahlizeni shody mezi strukturami zkuenostniho obsahu. Takovy ptistup vede nase autory
k opétnému oZiveni epistemologického atomismu, nebot struktura se pro né musi sklddat z ¢s-
ti, které musi byt k sobé vztazeny ,takovym a takovym® zptisobem. Abychom mohli nalezité
pochopit TZ a analyzovat jejich nabyvani, projevy, sdileni a zexplicitnovani, musime opustit
vychodisko evidence ¢i nazirani struktury a pfijmout vychodisko systémové ¢innostni.



Znalost jako sjednoceni znalostniho pole a tacitni znalost (1.3.3)

Na pocitku této casti dokoncime kritiku pristupu prechodové faze ke znalosti, vSimneme
si davéry jejich predstaviteld k ,,bezprostiedné danému®, které se podle nich projevuje v jedno-
duchych odezvdch. Budeme si v§imat, jak se podle nasich autori tato bezprostfednost promita
do jednoduchych jazykovych reakci na urovni pozorovacich vét (,,To je zidle.). Pti té prileZitosti
poukdzeme na skute¢nost, Ze nase poznani komplexni reality neni postaveno na skladani po-
znatkd zachycenych v pozorovacich vétach a zZe jednoduché pozorovaci véty nevedou k bez-
prostfednimu prechodu od stimulu (vidim 7idli) k naleZité reakci (sednuti) nebo nalezité po-
zorovaci vété (,,To je zidle.“). I v takovych zdanlivé jednoduchych situacich se ndm svét dava
komplexné a ,,nalezity pfechod® je véci konstrukce vyznamu reakce ¢i véty. Znalostni atomy jsou
vzdy jiz ur¢itou epistemickou konstrukei a vyznam téchto ,,atomi“ se vzdy méni na zakladé cile,
ktery smétuje cely proces poznavani. Pravé tento epistemologicky atomismus musime prekrocit,
pokud chceme pochopit fungovani kontinualniho nabyvani, projevu a sdileni tacitnich znalosti,
ptipadné procesu jejich explikace.

Protoze Dewey byl patrné prvni, kdo do moderni epistemologie a teorie poznani vnesl
celostni pohled, vyuzijeme jeho filozofii a teorii poznani jako vychodisko. Dewey diisledné vy-
chazel z toho, Ze se nam svét davd v komplexech. Proto definoval termin situace jako existencni
kvantum, v némz se objekty a vztahy mezi nimi nachdzeji v kontextudlnim celku. Tento celek
(situace) je primarni. Teprve v nasledném kroku komplexitu situace abstrahujeme do objektt
a vztahl mezi nimi (do ¢asti). Tato abstrakce je vSak vidy nécim motivovand, proto objekty
a vztahy nejsou znalostnimi atomy, které se pfimo prekryvaji s prvky svéta, a proto presvédceni
»Casti se maji k sobé tak a tak“ nemtize zaklddat nasi ,,objektivni“ znalost dané situace. Motivace
je vzdy odvisla od toho, Ze potiebujeme vytesit problém, ktery je v dané situaci vnoten.

Situace jako celek je prostoupena kvalitou, kterd ji vymezuje a kterou je uréovan charakter
situace. Aby mohla byt situace analyzovana, aby mohly byt abstrahovany objekty a jejich vztahy,
musime kvalitu situace celostné uchopit intuici. Na tomto misté naseho vykladu poprvé vyuzije-
me nejnovéjsi vysledky neurofyziologickych vyzkumt a vyzkumt v ramci soucasné kognitivni
védy, abychom ukazali, jaké procesy utvéreji to, co Dewey ve své dobé ,,intuici® nazyval. V ramci
tohoto vykladu se obratime k vyzkumim zrcadlovych neuront (ZN), k Damasiovu pojeti emoci,
k senzomotorické koordinaci vniméni a jednani. Zde také upozornime na konvergenci dfive
odli$nych teorii (teorie afordanci, teorie rozsitené mysli, teorie zjednané mysli, teorie vtélesnéné
mysli, teorie ekologického jd), které dnes tvori podklad pro nové pojeti kognice a znalosti. Timto
podkladem je bytostnd souhra mezi organismem a prostiedim (v origindle organism-environment
coupling). V souvislosti s tim upozornime, jak se pozdni fenomenologie dopracovala k podob-
nému porozumeéni jako soucasné kognitivni védy diky tomu, Ze disledné dokonéila piavod-
ni Husserlovo dilo a pfekrocila jej. Intuici tak ukotvime jak ve vysledcich soucasné védy, tak
v rozvijeni vyznamu télesnosti v pozdni fenomenologii a nasledné ji definujeme jako jednotici
vyjddfieni materidlné-fyziologicko-psychologického komplexu interakci organismu a jeho prostreds,
v némz je uchopena celistvost urcité situace.

Diky tomuto novému vychodisku budeme poté moci definovat poznani jako proménu
neurcité situace v situaci urcitou - v situaci, kterou zvladime, umime fesit. Pozndni budeme
prosttednictvim citace z Deweyho textu definovat jako kontrolovanou nebo sméfovanou trans-
formaci neurcité situace do urcité podoby, v niz jsou prvky pivodni situace uréeny prostiednictvim
konstituujicich rozdilit a vztahii takovym zpiisobem, Ze jsou proménény ve sjednoceny celek. Toto
sjednoceni nds uschopnuje zvlddat situace a dosahovat doc¢asného ekvilibria mezi nami a pro-
stfedim. Produktem zvladani situace a dosazeni rovnovahy je znalost.

Jesté nez se dostaneme k nasi definici znalosti, upozornime na tzkou podobnost mezi neu-
réitou situaci (4. situaci, kterou podle Deweyho nezvladame, pocitujeme ji jako problematickou
a musime ji nové artikulovat, a tak nové proménit na situaci urcitou) a neocekdvanou situaci.
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Neocekavanou situaci pojmeme jako typ neur¢ité situace. Tak budeme moci vztadhnout nasi te-
orii poznavani k jedné ze zakladnich kategorif nageho vyzkumu a zaroven vysvétlit, pro¢ se pri
feSeni neocekdvané situace zacinaji vyznamné uplatiiovat a projevovat TZ. TZ vyuZivaji svij
sitovy charakter a mohou snaze uchopit zménu kvality neocekavané situace. Za tuto vlastnost
ov$em plati tim, Ze jsou hiife uchopitelné védomim a $patné artikulovatelné v propozici, kterd je
jazykem organizovana linedrné.

Durazem na dosahovani sjednoceného celku charakterizujeme znalost jako sjednoceni
znalostniho pole do komplexni dynamické struktury, kterd teprve ve své jednoté utviri znalost.
Znalostni pole poté roz¢lenime z didaktickych duvodi a z potieby budouci operacionalizace
na$eho vyzkumu do ¢étyf rovin: (a) rovina interakc; (b) rovina télesnosti; (c) rovina vnéjsiho svéta;
(d) rovina mysli (poznatkovd rovina).

Sjednoceni znalostntho pole budeme dokumentovat na ,,paleolitickém prikladu® objevu
luku a $ipu, prostfednictvim kterého ukazeme, Ze poznani je bytostné ¢innostni zalezitost — zaci-
na manipulaci s objekty vnéjsiho svéta a télesnym jednanim, prochazi skrze rovinu mysli, kterou
rekonstituuje, a kon¢i v jednani, které dosahuje svého cile. VSechny tyto déje maji interakéni
charakter a cely zminény proces sjednocuje vSechny ¢tyfi roviny tim, Ze je proménuje, a tak
uvadi do doc¢asného stavu vyrovnani. Poté upozornime na skutecnost, Ze se celd rand moderna
pfi definici znalosti soustfedila pouze na rovinu mysli, a proto nase poznatky povazovala za sy-
nonymum znalosti. My pojmy poznatek a znalost diirazné odlisime a definujeme rovinu poznatka
jako jednu ze ¢tyf rovin znalosti. Upozornime, Ze pfechodova féze z interaktivni podstaty dosa-
hovani znalosti zvyznamnila predev$im intersubjektivitu mezi mluvéimi ve ,,spolecenstvi mysli“
a podcenila vnéjsi ¢ast znalosti i znalost vtélesnénou do tél organismu. To s sebou nese dva
dalezité dusledky.

a) Prechodova fdze znalost pojima jako docasné uzavienou strukturu, na které se shoduje
spolecenstvi mysli ve své dominantné jazykové komunikaci. Tim znalost opét redukuje
na poznatek, byt se jedna o poznatek intersubjektivné vyjednany.

b) Privileguje jazyk a jednani odsouva do pozadi, coz predstavitele prechodové faze vede k vy-
tyc¢eni hranice mezi ,,pojmovymi“ a ,,bezpojmovymi odezvami® To m4 pak vazné dtsledky
pro jejich pojeti jazyka a metafory. Metaforizaci chapou jako ,vtiskovani signatury® (k tomu
viz 1.3.4).

Nova definice znalosti ndam kone¢né umozni pochopit podstatu TZ. Budeme je definovat
jako relativné uispésné sjednoceni znalostniho pole iniciované a vedené moznostmi dostupnych
interakci odvislych od stavu vnéjsiho prostiedi a od moznosti télesného jedndni, jako relativné
tispésné sjednocent, které zatim neni doprovdzeno ndleZitou rekonstrukci poznatkové roviny. Takto
definovand TZ neni odkazana pouze na poznatky (na rovinu mysli), a tim Ize vysvétlit, pro¢
dosahujeme cili, rozhodujeme se, ovladdme techniky, zvnitiiujeme dovednosti, aniz bychom
tyto procesy dokazali uspokojivé artikulovat nebo si je plné uvédomit.

Figurativni jazyk a metafora: jejich role pfi postupné explikaci tuseného (1.3.4)

Na pocatku této casti se opét vratime k autordm Tvorby, abychom upozornili na ,,pfecho-
dovost® jejich faze. Nasi autori, jako lidé majici velice blizko k uméni, nepodceniuji ,,bezpojmové
odezvy*, ale presto v podstatnych mistech své teorie privileguji jazyk. Zdiiraznuji, ze logické vy-
plyvani je neseno ,pojmovymi odezvami. Odkazem na autory, z nichz zde vychazime (Dewey,
Lakoft, Johnson, Galles, Nunez, Gibbs a dalsi), ale doloZime, Ze rozli$eni na odezvy bezpojmové
a pojmové je podle soucasnych vyzkumi neudrzitelné, nebot pojmy vznikaji jiZ na arovni sen-
zomotorické koordinace jednani. Tato skute¢nost od nas vyzaduje, abychom predefinovali vztah



mezi doslovnym a figurativnim jazykem. ProtoZe autoti Tvorby kresli tlustou ¢aru mezi pojmo-
vymi a bezpojmovymi odezvami, museji se v otazce figurativniho jazyka inspirovat u Davidsona
a spolu s nim tvrdit, ze metafora nenese vyznam, pouze nas na néco upozornuje. Kdyby metafora
nesla vyznam, pak by byla zpochybnéna hranice mezi témito dvéma druhy odezev.

My naopak ukazeme, ze metafora (kterd je v textu definovana v $irokém slova smyslu - viz
1.3.4) vyndsi vyznam z oblasti strukturované zkusenosti. Jedna se o ten vyznam, ktery jsme do-
sud neméli pottebu ¢i nebyli schopni zvyznamnit v nagem védomi. Metaforu budeme definovat
z jedné strany na zakladé Ricoeurova a Kohdkova pojeti. Z druhé strany na zakladé neurofyzi-
ologickych vyzkumi a vyzkumu kognitivnich véd druhé generace. Podle Ricoeura jazyk vznikd
v déni, které se do naseho védomi dostava pres symbolickou strukturaci zkuSenosti jako cosi
neuchopitelného, a metafora je prosttedkem, ktery dokaze z oblasti symbolického jednani vnést
novy vyznam do jazykového radu. Symbolické jedndni je spojené s historii kosmu a Zivota. Jak
si tento vztah predstavit na vice konkrétni a védecky podlozené roviné ukdzeme na pozadi dél
jiz zminénych autort (Johnson, Lakoff, Nunez, Galles, Gibbs). Ti na zakladé soucasnych neuro-
fyziologickych vyzkumu dokladaji soubéh nejzakladnéjsich urovni jednéni s hodnocenim situ-
ace. Tato hodnoceni utvéfeji zakladni pojmovou bazi hluboko pfedtim, nez muze byt ona baze
na povrchu vyjadrena jazykem ¢i néjakym jinym symbolickym fadem. Hodnoceni je umoznéno
vtélesnénymi strukturami, které utvareji nase télo. Opét na tomto misté poukazujeme na funk-
ce zrcadlovych neuront,, na emocionalni zhodnocovani a dal$i procesy, které hluboko pod
urovni védomi utvéreji rovinu smyslu. Vtélesnéné (embodied), vnotené (embedded), roz$itené
(extended), zjednané (enacted) dynamické struktury propojuji jednotlivy organismus (¢lovéka)
s historii nejen vlastniho druhu a s proménami okoli, kterymi tento druh ve své historii procha-
zel, ale také s historii veskerého Zivota. Timto velice télesnym a materidlnim zptisobem vstupuji
déjiny kosmu do nejintimnéjsiho Zivota jedinct.

Zminéni autori dale dokladaji, jak se od trovné klastrt senzomotorickych reakci, jez utva-
feji konkrétni pojmy, dostavame prostfednictvim konceptualnich metafor a z nich kombino-
vanych metaforickych forem ke stale abstraktnéj$im rovinam lidského Zivota. Tyto skute¢nosti
ukazuji nékolik podstatnych véci, které jsou zcela v protikladu k rané modernimu mysleni.

a) Doslovny jazyk neni jazykem pfimé ostenze ¢i ostenze neprimé (extenze). Doslovny jazyk
je uzite¢nym hrbitovem metaforické tvorby, jejimz tikolem neni svét popsat, ale prostfed-
nictvim naleZité schematizace dosdhnout nalezitého jednani.

b) Mezi doslovnym a figurativnim jazykem je hluboka kontinuita.

¢) Prostrednictvim ,,mrtvych® (zdoslovnénych) a ,,zivych® (nekonvenénich) metafor jsme in-
timné propojeni s nasi télesnosti a skrze ni se Zivotem obecné.

d) Abstraktni myslenky a objekty nejsou ni¢im jinym nez stopami kontinuity jednani organis-
mu jako druhu.

e) I ty nejabstraktnéjsi systémy, napf. matematika, kofeni v télesnosti a sedimentuji do svych
idealnich podob prostrednictvim metaforickych zdvihi, které se ukazi byt Gspésnymi na-
stroji ¢lovéka.

To m4 vazné dusledky pro nas vyzkum. Nemdme piimy pristup k tacitni znalosti, protoze
ta ze své podstaty operuje pod urovni védomi. Pfesto jakakoli - i ta nejabstraktnéjsi — myslenka
je vkotenéna do fadu télesnosti a je z ni vyzdvihovana na védomou a lingvistickou troven me-
taforickou strukturaci. Z toho diivodu se télesnost a metafora stavaji centrem naseho vyzkumu.
Je ovéem nutné dodat, Ze i tzv. doslovny jazyk je nesen ptvodni figurativni praci jazyka, a z toho
divodu je i ,,doslovny® jazyk vazan k télesnosti a metaforam. Proto i v pripadé, kdy budeme
zkoumat ,,doslovny* jazyk, budeme zkoumat jeho metaforickou, strukturujici povahu.
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Diky této provazanosti metafory s télesnosti a se symbolickym fadem kosmického Zzivota
definujeme metaforu podstatné $ir§im zptsobem. Zpusob, jakym jsou metafory pojimany v lite-
rarnévédnych, lingvistickych a tradi¢né filozofickych textech, je dan tim, Ze v téchto oborech je
metafora povaZovana za primdrné lingvistickou zaleZitost. Toto pfedporozuméni zcela opusti-
me. Metaforu budeme spojovat s vyse definovanou intuici a povazovat ji za komplexni prostredek
vyzdvizeni a vyjadrieni kvality situace, kterd mad z principu kognitivni charakter, jenZ spocivd v tom,
Ze uvoltiuje nds predchdzejici popis reality a vndsi do ného prvek, kterym definici reality méni
(Ricoeurovo rozstépenti reference). Novym zpiisobem strukturuje nase porozuméni svétu.

V poslednich odstavcich této ¢asti ukdzeme, jakym zptisobem tohoto rozstépeni reference
metafora dosahuje, a polozime diraz na komplexitu zmén, které metafora zptisobuje jak v fadu
naseho porozuméni svétu, tak na drovni jazyka.

Metaforizace, fenomenologickd analyza a rozvijeni metaforické krajiny (1.3.5)

V této posledni ¢asti druhé podkapitoly se budeme soustiedit na proces metaforizace.
Odlisime dva typy: metaforizaci-zdoslovnéni a zpétnou metaforizaci. Prvni je procesem, v némz
zménu zpusobenou metaforickym posunem (roz$tépenim reference) vyzdvihujeme na pole
védomi tim, Ze pres konceptualni metaforu zdosloviiujeme nase nové porozumeéni situaci, az
jej ukotvime v doslovnych (ostrych) pojmech. Ty zdanlivé jasné a ztetelné popisuji realitu ko-
lem nas, ale ve skute¢nosti tak ¢ini diky tomu, Ze ztraceji systémovy charakter, a tim i kontakt
s prozitou zku$enosti a zatazuji se do lingvistického fadu, v némz dominuji syntagmatické (ho-
rizontalni) vztahy jazyka.

Zpétnd metaforizace je opatnym procesem, kdy od ostrych pojmu, jdeme pies konceptu-
alni metafory k souvislosti ukotvené ve strukturované télesné zkusenosti. Na trovni metafor
a konceptudlnich metafor se dostavame do psychoaktivniho stavu, v némz jsme vyslovované ¢i
psané schopni propojit s prozivanym a obohatit tak dfive od télesnosti oddélené pojmy logickou
souvislosti jednotlivych struktur dynamické zkusenosti. Tento postup je vyhodny tehdy, kdyz se
¢clovék, ktery vypovidd, pohybuje na abstraktni, atomizované roviné. V naem ptipadé se jedna
o rovinu mechanicky osvojenych odbornych termini a teorii, které studenti nejsou schopni pro-
pojit s jejich vlastni prozitou zkusenosti, a proto nejsou schopni zahgjit nélezity proces analyzy
vlastniho jednani, jeho silnych a slabych stranek. Pti zpétné metaforizaci ¢asto dochazi k pro-
jasnéni vlastni zkuSenosti a k uchopeni nastalé situace prostfednictvim intuice, jez se vétsinou
da vyjadrit predevsim prostfednictvim metafor. Intuice, TZ a metafora jsou ¢epy, kolem kterych
se otaceji zkusenosti studentil na praxi — obecné zkusenosti lidi, jez se v danych situacich jesté
neumi dostate¢né jasné orientovat, a presto relativné dosahuji nékterych svych cili. Metafora
vyjadfuje intuici, jeZ nasledné pomaha schematizovat situaci nikoli z pohledu pasivné osvojené
terminologie a teorii, ale z perspektivy vlastnich prozitkd. Jestlize indukujeme a podporujeme
metaforicky proces, pomdhdame tim studenttim k prohloubeni a zintenzivnéni reflexe.

Metaforicka vyjadfeni podporujeme zvlastni ,technikou® ¢istého jazyka. V této casti také
upozornime, Ze se v podstaté nejednd o techniku, ale celkovy analyticky piistup. Cisty jazyk
povazujeme za jednu z metod fenomenologické analyzy, jeji vyhoda spociva v tom, ze dokaze
elegantné a jednoduchym zpusobem zabezpecit fenomenologickou redukci jiz ve fazi sbéru dat.
Tim umoziuje vstoupit snaze do prozitkového svéta studenta, aniz bychom do jeho vypoveé-
di vnaseli nase odborné teoretické predpoklady a ocekavani (to je idedl, ke kterému se tazajici
snazi co nevice priblizit). Pravé tim, ze se vzdavame prava vstoupit do vypovédi, umoziujeme
studentu, aby se co nejvérnéji priblizil k logické struktute vlastniho prozitku. Toto priblizeni
studentiim nasledné umoznuje snaze analyzovat situaci a hledat alternativni feSeni, kterd — aniz
by opoustéla ontickou zdvaznost struktury zdédénych vyznamu - berou také v potaz jedine¢nost
situaci a vlastni predispozice a predchazejici zkusenosti studentt.



My, jako vyzkumnici, kteti se snazi odhalit nabyvani, operace a sdileni tacitnich znalosti,
sledujeme a musime sledovat tento cil pouze nepfimo. Rozvijime metaforickou krajinu (MK)
nasich respondenttl. Zku$enostni vyznamova struktura je zaprvé ptili§ bohatd na to, abychom ji
vcelku mohli uchopit védomim a vyjadrit jazykem, a zadruhé je dynamicka - kazdym okamzi-
kem prochazi mensimi ¢i vétsimi zménami. Proto musime hledat nastroj, kterym zaprvé doka-
zeme tuto logiku dané struktury uchopit jinym zptisobem nez doslovnym jazykem, a zadruhé
to ucinit takovym zptisobem, aby jeho zachyceni v fadu jazyka nebylo rigidni. MK je systémem
metafor a jejich vzdjemnych vztahu. Tyto vztahy nejsou nahodné, maji svoji inherentni logiku,
kterd vyvérd z dynamické struktury zkusenosti. Pravé diky této logice ziskavame srovnavaci ob-
jekt, ktery ndm ukazuje, zda za jednanim studenta byl nebo nebyl blize nespecifikovany, védomé
neartikulovany cil, a pokud ano, pak zda se student k tomuto cili blizil, ¢i nikoli. Jestlize se blizil,
pak v jednani studenta operovaly tacitni znalosti, které vedly studenta v jeho jednani nalezite,
tzn. cilesledné. V dalsi reflexi MK mohou byt prvky zkusenosti lépe a presnéji artikulovany. Tak
se dostavame k uchopovani a k zexplicitnovani TZ.

1.2 Metodologie teoretické kapitoly: idealni typ a slohy mysleni a jednani

Modernou mame na mysli dlouhé obdobi od pocatku novovéku az do soucasnosti.
Prijimame myslenku, kterou pravdépodobné nezavisle na sobé zformulovali Dewey (dvacata
a tficatd léta 20. stoleti) a Latour (osmdesata léta toho samého stoleti). Podle ni je moderni
mysleni rozpolcené (Dewey; Latour), protoze prevzalo z predchazejiciho dlouhého anticko-
scholastického obdobi presvédceni, ze pozndni je uchopovanim podstaty véci (Dewey). Oba
autofi dokladaji - Dewey (2012) analyzou filozofickych predpokladd moderni védy, Latour
(2003; Latour & Woolgar, 1986) analyzou realnych procesii védeckych vyzkumi - Ze nejsme
zcela moderni, jelikoZ na teoretické irovni reflexe védy (teorie védy, epistemologie) vyznavame
¢lanky viry, které jsou v rozporu s redlnym provozem védy, tedy s tim, co moderni védu fakticky
privileguje pred jinymi typy poznani. Tuto skute¢nost zde promitame do odli$eni rané a pozdni
moderny. Ranou minime tu ¢ast moderny, ktera ziistava zatim ,,nedokoncend®, nebot v sobé nese
prvky sttedovékého mysleni — prvky, jez nejsou kompatibilni s tim, co ¢ini védu moderni védou.
Pozdni moderna se reflexi védy pokousi moderni obrat dokonc¢it. Soudasti této emancipace je
osvobozeni od ideologie moderni védy, jez je zaloZzena na objektivismu a koresponden¢ni teorii
pravdy a poznani.”®

Rané moderni predstava svéta se dvé stoleti (17. a 18.) ustalovala a konkretizovala a od 19.
stoleti se jeji hegemonie pomalu a postupné rozpadd. Proto mtizeme v realité kolem nas spatfit
rtizna stadia ¢i rzné podoby rané moderniho zptisobu mysleni i riizna stadia ¢i rtizné podoby
mysleni pozdné moderniho. V zddném z téchto stadii nenalézame cistou podobu. S paletou riiz-
nych podob rané i pozdné modernistickych pfistupi k pozndni a znalosti budeme v nésleduji-
cich strandch pracovat tak, Ze stanovime nejprve idedlné-typickou vychozi fazi rané moderniho
pristupu, poté fazi prechodovou a nakonec stejné idedlné-typickou fazi pozdné moderni.

S pojmem idedlni typ se zde metodologicky odkazujeme na Maxe Webera, ktery vytycil
idedlni typ jako nastroj socidlné védniho vyzkumu. Podobné jako pri zkoumani socialnich, po-
litickych ¢i ekonomickych procest se i my pii praci s pfechody mezi jednotlivymi ramci mys-
leni (mezi rdmcem rané modernim a pozdné modernim), dostivame do situace, kdy se ndm
v priibéhu ¢asu ,realita“ zkoumaného jevu (tj. teorie pozndni) proménuje, a tim se proménuji
i podminky reference a definice toho, co je znalost, jazyk a metafora. Jestlize jesté v 18. stoleti

B3 K odliseni objektivistického realismu od realismu experiencialistického (zku$enostniho) viz Lakoff
(2006, s. 11-16) a Lakoff & Johnson (2002, s. 172-201). Viz téz poznamku 6 vyse.
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o korespondenci mezi reprezentaci v lidské mysli a prislu§né ¢asti reality nebylo nutné premyslet
ve vztahu k ¢asu a vyvoji (bylo to obdobi pfed hegelovskym a darwinistickym obratem), v 19. sto-
leti se situace radikdlné proménuje. Darwinismus se prosazoval postupné a vahavé. Teprve dnes
miizeme fict, Ze se evoluc¢ni hledisko zacina disledné uplatniovat napft. i v kognitivnich védach.
Stejné tak nedoslo k radikdlni zméné pojeti teorie poznani a koresponden¢ni teorie zistala
jesté dalsi stoleti nejvyznamnéj$im kandidatem na tu spravnou teorii. Existovaly zde sice kon-
kuren¢ni teorie napf. redundantni, minimalistickd, koheren¢ni, sémanticka (srov. Kolaf, 2002,
s. 57-120)."* Kazda vsak fesila nékterou ze slabin korespondenc¢ni teorie, ovéem zadnd z nich
nebyla ve svém celku dostate¢né presvéd¢iva. Mimo jiné i z toho divodu koresponden¢ni teo-
rie vyhovovala nejlépe slohu mysleni rané moderny, v némz centralni pozici hrala reprezentace
vnéjsiho (objektivniho) svéta uvnitf subjektu.

Proto se zacaly vytvafet mnohé mezistupné a doplnéni, které mély ideu korespondence
mezi predstavou ¢i teorii a prislusnou ¢asti objektivniho svéta zachranit. Teprve dalsi a dalsi
tézkosti, které se na této cesté objevovaly, pfimély nékteré filozofy, epistemology a védce, aby
zadali uvazovat o celkové odlisném pfistupu k pojeti poznani a znalosti. Ob¢as nezévisle na sobé
(Dewey, Vygotskij, Piaget), nékdy ve volné ¢i tésnéjsi zavislosti (James, Husserl, Weber, Schiitz,
Berger a Luckmann) se zacaly objevovat teorie, které naru$ovaly zakladni postulaty rané moder-
niho pojeti poznani. Tak vznika kontinuita alterujicich podob, v niz se objevuji varianty jedno-
ho slohu mysleni, aby se v urcité fazi a s nejistou hranici pfechodu promeénily do jiného slohu
mysleni (ktery se navic také prosazuje v riznych variantach), pfi¢emz ty ptivodné neptijimané
alternativy postupné sili do pozice nadéjného generatora konkuren¢nich teorii.

Je to velice podobné, jako kdyz se prolamuje jeden umélecky sloh - napt. renesance - do ji-
ného - v daném pripadé do baroka. Urcit pfesnou hranici predélu nelze. Nékteti autofi budou
Diimyslného rytite dona Quichota de la Mancha povazovat za pfedcasny projev baroka (Zdenék
Kalista), jini za projev vrcholné renesance (Vaclav Cerny).'”s Piesto prechod od renesance k ba-
roku a existence jednoho i druhého slohu jsou neoddiskutovatelné. Kdyz vSak ke zminénému
dilu ptilozime kritéria definovana pojmem ,,renesance” ¢i pojmem ,baroko’, vzpira se zfejmému
zafazeni pod jeden nebo pod druhy pojem. Nardzime zde na velmi podstatny jev svéta kolem
nas. Nejen v socialnich védach, jak se pivodné domnival Weber, ale ve védé obecné dochazi
k proménam teorii i celych slohti mysleni a v takové chvili porozuméni (Verstehen) predchazi
vysvétleni (Erkliren). Idedlnim typem Weber minil konstrukei ziskanou ,,my$lenkovym stupro-
vanim urditych prvka skute¢nosti®, konstrukei, kterd ,,neni ,hypotézou; ale chce tvorbé hypotéz
ukazovat smér. Neni zobrazenim skutecnosti, ale chce pro zobrazeni poskytovat jednozna¢né
vyrazové prostfedky“ (Weber, 2009, s. 43). Sloh mysleni a jednani rané moderny nenajdeme
v Zadném konkrétnim obdobi od-do. Jedna se pouze o tendenci mysleni, kterd se po jistou dobu
prosazuje, poté na néjakou dobu téméf ovlada intelektualni pole daného obdobi, aby nakonec
zacala slabnout az ke svému nendpadnému vymizeni. Tak jako tomu bylo se zbytky tomistického

14 7 ptehledu konkurenénich teorii pravdy, které Koléf definuje, vyjimdme pragmatistickou teorii pravdy.
Kolaf ji pfizna¢né nazyva ,,pragmatickd“ a definuje ji, na zakladé prvniho obdobi C. S. Peirce, aniz by
reflektoval, Ze Peirce v pozdéj$im obdobi zastaval jiné, sofistikovanéjsi pojeti (k odlisnosti dvou definic
pravdy u Peirce - viz Hroch, Sip, Madzia, & Funda (2010, s. 49-58) a na zakladé Jamesovy teorie prav-
dy (Kolaf, 2002, s. 91-99). U obou se dopousti zjednoduseni, kterd jsou typicka pro ¢eské filozofické
prostiedi. Navic se nezabyva Deweyho teorii, jeZ je mnohem komplexnéjsi a je presnéj$im projevem
pozdné moderniho mysleni. Proto se v ¢asti 1.3.3 stane hlavnim vychodiskem nasich tvah.

15 K tomu srov. pasdz z knihy Petra Vopénky Podivuhodny kvét ceského baroka (2012, s. 52-59).



(aristotelského) mysleni béhem 18. stoleti, které reprezentovalo anticko-scholasticky sloh a kte-
ré bylo postupné prekryto rané modernimi teoriemi. Abychom o prolamovani jednoho slohu
do druhého mohli néco fici, musime s definici slohu pracovat idedlné-typicky, podobné jako
historie a teorie uméni pracuje idealné-typicky s uméleckymi slohy.

V nasledujici podkapitole o znalosti a roli figurativniho jazyka a metafory (1.3) budeme
postupovat nasledujicim zptisobem: nejdrive stanovime idedlni typ rané moderniho pojeti zna-
losti, poté upozornime na pfechodovou fazi, kde se oba typy - rané i pozdné moderni - proli-
naji, soupefi o pozici ,nalezitého vykladu a nékdy i misi (v takové dobé se dnes nachdzime),
abychom nasledné vytvorili idedlni typ pozdni moderny. Ptistupy ke znalosti, které se podle
nds stavaji pri soucasném stavu véd neudrzitelné, se nachdzeji v oblasti mezi idedlnim typem
rané moderny a prechodovou fazi. Pfechodova faze je dilezitym momentem déjin vyvoje mys-
leni, protoze v sobé skryva mnoho ,epicykli“ a ,,deferentt, které vyrovnavaji napéti mezi ranou
a pozdni modernou takovym zpiisobem, Ze je tato faze schopna uspokojit vét$inu nasich soucas-
nych potteb, aniz by zatim musela ptiznat, Ze koresponden¢ni teorie pravdy a poznani a definice
»objektivity“ se z epistemologického hlediska zcela vyprazdnily.'®

Problém ale nastéva ve chvili, kdy se dostavame k tématim, jezZ nemohou byt plné rozvi-
nuta v rané modernim slohu mysleni ani v pfechodové fazi. Tato témata pak od nas vyzaduji,
abychom vykro¢ili z prechodové faze smérem k idedlnimu typu pozdni moderny. Tacitni znalost
je jednim z takovych témat. Pravé v této oblasti mezi pfechodovou fazi a idealnim typem pozdni
moderny se musi pohybovat nas§ vyzkum tacitnich znalosti. Tento rozptyl od pfechodové faze
k horizontu idedlniho typu pozdni moderny také vysvétluje, pro¢ nékterd témata naseho vyzku-
mu muzeme rozvijet v kontextu prechodové faze a jind v kontextu, ktery prechodovou fazi pre-
kracuje. Ta prvni jsou bez vétsich problémi akceptovatelna vét§inovym ndzorem na metodologii
a zptisoby dokazovani védeckého ,,faktu®, protoze grémia a recenzenti odbornych casopist si jiz
zvykli na slozitost prechodové faze.

Ovsem rozvijeni dal$ich problému nas nuti, abychom se v nasich vychodiscich vice pribli-
zili idealnimu typu pozdné moderniho slohu mysleni. U nich si musime ptipustit (byt je to kvili
véts§inovému nazoru védecké obce pro nds neptijemné), Ze znalost neni osobni znalost ¢i po-
znatek (rand moderna), Ze dokonce neni ani vymezitelna jako fakt posvéceny intersubjektivnim
uznanim a sdilenim (pfechodova faze). Nachazime se tak v situaci podobné situaci novoveékych
astronomtl, ktefi si v urcité fazi vyvoje museli pfipustit, Ze se planety nepohybuji po idealnich
kruhovych drahdch, a tim se jim s kone¢nou platnosti oteviela cesta k novému modelu vesmiru.

16 Odkazem na epicykly a deferenty mifime k podobnému procesu ptechodové faze, tentokrat mezi aris-
totelismem pozdni scholastiky a ranou modernou. Béhem tohoto obdobi se astronomie 16. a 17. stoleti
drzela kopernikanského systému pohybu planet se svymi epicykly a deferenty, protoze jesté dokazala
odpovidat na nejozehavéjsi otazky dne a zdroven mohla tvrdit (¢i predstirat), ze kopernikanské pojeti
vesmiru je pouhym matematickym modelem, ktery nefika nic o tom, zda Slunce fakticky je, ¢i neni
ve stfedu vesmiru. Ov$em jiZ v tu dobu se chystal pfechod ke zcela jinému pojeti vesmiru, ktery se
stal realitou poté, co se objevil elipticky pohyb planet a klasickd mechanika hmotnych téles. V tomto
kontextu pfechodu mezi slohy mysleni bychom méli vnimat i Descartovy Meditace o prvni filosofii jako
jisty druh ,,propagandy®, ktery podle Descartovych vlastnich slov v dopise Mersenovi mél ,,¢tenare vést
krok za krokem k pfijeti jeho fyziky, aniz by si pti tom uvédomovali, Ze se nakonec, az budou zcela
presvédceni, zfeknou dominantniho aristotelského obrazu svéta a pfijmou mechanicky svétovy nazor
(parafrazovano in Chomsky, 1996, s. 18-19).
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1.3 Znalost a role figurativniho jazyka v procesu jeji explikace

1.3.1 Znalost jako poznatek

Idealné-typické pojeti znalosti rané moderny je koncentrovano kolem predstavy, Ze se zna-
lost vytvari a miize vytvaret jediné v hlavé jednotlivce. Modelovym prikladem zde pro nas mutize
byt Descartes. Jako jeden z nejvyznamnéjsich ucencti své doby byl Descartes provazan s nejvetsi-
mi hlavami své doby, a tim prohluboval své pozndni, byl v kontaktu s lidmi, kteti provadéli expe-
rimenty a vyzkumy, a koreloval s nimi své nazory, poméroval své teorie s vysledky zminénych ex-
perimentq, a tim stavél své teorie na empirickych zjisténich, ktera jsou generovana spolecenstvim,
ale presto definoval pozndni jako néco, co se odehrdvd ve vnitinim prostoru hlavy pozndvajiciho. Co
se odehrava v mysli. Mél k tomu své dtivody.

Chtél se oddélit od tradice a autority, ktera na pocatku 17. stoleti ztracela svoji vaznost. V té
dobé byla narusena dtivéra pretrvavajici mnoho stoleti. S postupné se prosazujicim heliocentric-
kym pojetim svéta zesilovala také obava, Ze Zemé mozna neni stfedem vesmiru. Nachazime se
v dobé pfed hermeneutickym obratem ¢teni Bible, k némuz doslo v 19. stoleti. Ztrata centralni po-
zice Zemé neni jen astronomickou, ale také antropologickou a teologickou zalezitosti. Symbolicky
je zpochybnéna zakladni jistota velikosti clovéka, kterd byla do té doby garantovana nejvyssi auto-
ritou — cirkvi. Navic v Evropé pravé skoncila destabilizujici tficetileta valka, jez byla Zivena nabo-
zenskymi spory. Zdélo se, Ze historicky znemoznéna autorita musi byt nahrazena né¢im pevnym,
a jediny kandidat, ktery ptipadal tehdejsim intelektualtim vhodny, byl lidsky rozum. Obrat dovnitt
je pohybem, ktery v 17. stoleti miizeme vidét jak v obecné kulturnim névratu do ,,raje srdce, kde
¢lovék potkava skute¢ného Boha (srov. Komenského Labyrint svéta a rdj srdce), tak v novovéké
predstavé, Ze epistemickou jistotu miize kazdy nalézt jediné uvnitf sebe. To je pocatek paradoxu
rané moderny, ktera z definice nachdzi informace o vnéj$im svété jediné uvnitf jedince.

Na pocatku 17. stoleti se tak utvari predstava vnitfntho prostoru (viz napf. Descartes,
2003, predevsim s. 27-35, 65-80), ktery byl pozdéji nazvan bud tradi¢né ,duse ¢i nové ,,mysl*
Od té doby je vnéjsi svét v podstatném smyslu produktem duse/mysli, protoze prostfednictvim
svych kognitivnich schopnosti uvnitt sebe mysl reprodukuje vnéjsi svét — utvaii reprezentace.
Omezenim této predstavy byla pochyba, zda miiZe poznatek vznikajici v poznavajicim subjektu
byt objektivni. V 19. a 20. stoleti se objevily snahy tento problém vyfesit: pozitivismus se sou-
stfedil na smyslové dané informace, pozitivné vykdzané v nasi evidenci. Tento piistup se prili§
nezabyval tim, co je to vlastné pozitivni fakt. Na to se pokusila odpovédét fenomenologie, ktera
tento zamléeny problém pozitivismu kritizovala a snazila se nalézt transcendentalni rovinu, jez
teprve méla smyslové danému ptifadit vlastni vyznam. Husserl o fenomenologii prohlasoval,
ze klade zéklady skute¢né védy, protoze na rozdil od pozitivismu, psychologismu a fyzikalismu
vychazi z toho, co je nam jediné pfistupno, z nasi zkusenosti. V jinych textech jsme ukazovali, jak
Husserl nakonec prekro¢il vychodiska rané moderny a jak se fenomenologie podili na proméné
pozdné moderni teorie poznani (srov. Sip, 2015, s. 684-692).”7 Nyni se ale budeme soustiedit
na popis toho, jaké predpoklady a diisledky rané moderni sloh mysleni vnesl do pojeti znalosti.

7 Ovsem i Husserl v prvni fézi svého plisobeni propadal mysleni rané moderny, nebot pfedem nadfa-
zoval reflektivni jeveni se véci ve védomi, a tak zdtraznoval podstaty véci jako invarianty a podceno-
val dynamické aspekty fenomenologického utvareni svéta. Ve chvili, kdy ve dvacatych letech vezme
Husserl vézné intencionalitu jako primarni dynamickou jednotu, ktera se teprve v reflexi sekundarné
rozklada na noema a noesis, v ten okamzik je osvobozen z rané moderniho mysleni (k tomu srov. kri-
tiku Husserla in Barbaras, 2005; Merleau-Ponty, 2010). Kdyz tyto skute¢nosti rozpracuji jeho pokraco-
vatelé, prestava byt fenomenologie defini¢né zévisla na subjekt-objektové figufe mysleni a objevuje se
prostor pro ,,asubjektivni“ mysleni a pro ideu, Ze samotna zku$enost je pivodné ,,asubjektivni‘, mimo
kategorie subjektu a objektu (srov. Patocka, 2003; Kohdk, 1993, s. 76-89).



Redlny svét je vné poznavajiciho. Tento svét je svétem objektt a objektivnich struktur, kte-
ré musi poznavajici uchopit, aby mél znalost. Objektivni struktury ale neni mozné vy¢ist pouze
z materidlniho povrchu, protoZe kazdy objekt ma svoji podstatu a ta nemusi byt vyjadiena
jejim povrchem. Presto jsou to vlastnosti povrchi, které zprosttedkovavaji informace. Slunce
ma svoji vnéjsi podobu, vyzatuje paprsky, lidské oko zaznamenava tvar a svétlo a zpracovava
je na komplikované vizualni informace, které jsou do zpétného celku formovany v mysli. Tyto
vizualni informace jsou doprovazeny informacemi dal$imi, naptiklad z nasich koZznich recep-
tord, které nas zpravuji o teple atd. V tomto vnitfnim prostoru se sklddaji vSechny pfivedené
informace do celku a utvafi se mentalni informacéni struktura, kterd maze byt podle jistych
pravidel prevedena do jazykové struktury: ,Slunce sviti.“ Takto jsou v8ak zpracovany pouze
aktualni povrchové vlastnosti. To nas privadi ke vsuvce o nesamozrejmosti pozorovaného.

Vzhledem ke komplexité svéta se ke zminénym informacim okamzité druzi podle relativné
pruznych pravidel dalsi zjisténé vlastnosti. Pozorujeme béh slunce po obloze od vychodu k za-
padu a utvarime mentalni obraz: ,,Slunce obiha Zemi.“ ,,Slunce vychazi na vychodé.“ ,Slunce
zapada na zapadé® Situace se ndm vyrazné komplikuje, kdyz je potvrzena heliocentricka pred-
stava svéta. Neni to Slunce, které obihd Zemi, ale naopak pohyb Zemé, ktery utvafi dojem
obihani Slunce. Pfedchdzejici tvrzeni: ,,Slunce obiha. .., vychazi..., zapada... se stavaji pouhou
»lidovou moudrosti®, skute¢né popisy jsou odli$né. Jiz na této Girovni se nam utvéreni reprezen-
taci vyznamné komplikuje pravé tim, Ze to, co poznavajici subjekt pozoruje (zakousi), je povrch.
V samotnych aktech pozndni je ale mnoho procesi, které urcuji, co, jak a pro¢ bude subjekt
pozorovat, a prostfednictvim pozorovani tak dosahovat znalosti. Tyto procesy lze zvladat pouze
jistou dovednosti. Necvi¢ené oko laika béhem prvniho pohledu do mikroskopu nepozna nic.
S kazdym dal$im ndstrojem poznani se zvéts§uje prostor, v némz musi byt ¢lovék zacvicen. I to
je dusledek skutecnosti, Ze ¢lovék poznava pouze povrch pozorovaného, ze poznani samotné je
ve své podstaté nakladani a manipulace s vécmi a Ze ¢lovék pritom vyuzivd technologii, které
postupné vydobyva z moznosti svého prirozeného prostredi tim, Ze jej proménuje.

Co se déje v hlavé poznavajiciho, kdyZ poznava? Co je to, kdyz dosdhne znalosti o Slunci?
Tradi¢né se soudi, Ze si poznavajici utvori predstavu, kterd odrazi svoji strukturou strukturu
poznévaného objektu. Ze je mezi pfedstavou a vnéjsim objektem nalezena izomorfie. P¥i zpro-
cesovani shluku informaci do predstavy dochazi k modelovani struktury, jez je izomorficka
(strukturné stejna) s danou ¢asti vnéjstho svéta. V nasi predstavé je objektem Slunce, z néhoz vy-
chazi zare - svétlo. To umoznuje utvéret predstavu sviticiho télesa a artikulovat ji do propozice:
»Slunce sviti“. V propozici byla predstava ukotvena natolik, ze dostala jasné hranice, a tim vykro-
jila jasny vyznam celé zkoumané situace. Tak byla situace poznana. V redlném svété se nachdzi
objekt, ktery sviti, v pfedstavé mame mentalni objekt, ktery je obklopen mentalni zari (,,sviti“)
a v propozici je zachycen objekt pojmy ,,Slunce® a ,,sviti“. Izomorfie je jasné dolozitelnd, a pokud
Slunce skute¢né na daném misté a v daném case sviti, pak propozice koresponduje s vnéjsim
stavemn svéta a propozice i pfedstava jsou pravdivé. Doséhli jsme znalosti o dané situaci.

Celé se nam to ale komplikuje ve chvili, kdy si uvédomime, Ze situace se sviticim objektem,
ktery nazyvame Slunce, je prosté ptili§ trividlni. Do zji$tovani, zda je tato predstava a tato pro-
pozice pravdiva, se pustime pouze tehdy, mame-li co délat s psychotikem, ktery tvrdi, Ze Slunce
nesviti, i kdyZ my i ostatni mame za to, zZe sviti. Ale kdyzZ se jen presuneme ke skutecnosti, Ze
Slunce je obihdno Zemi, pak se nam vSechny déje vyrazné komplikuji (byt se jedna o poznatek
ptirodnich véd). Tuto skute¢nost nevidime. Nevyplyva pfimo z naseho fenomenalniho prozit-
ku. Jednoduché procesovani informace do predstavy a artikulace propozice probiha nepfimo
pres zjisténi astronomi a pres mnoho dalsich faktickych zapojeni tohoto poznatku do socidl-
niho Zivota. Tato skute¢nost je vlastné z velké ¢asti socidlni konstrukt, a to i pfesto, Ze podle
nasich nejlepsich pfirodovédnych znalosti, je tomu pfesné pravé takto: Zemé skutecné svym
pohybem vytvaii dojem obihani Slunce kolem Zemé.
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Tento konstrukt neni arbitrarni, je zaloZen na koherenci empirickych zji$téni, na nasich po-
tfebach a mentalnich manipulacich s pojmy. Dohromady to v$e dava alternativni pfedstavu, jez
vysvétluje i mnoho jevi, které by nemohly byt geocentrickou predstavou vysvétleny. Z tohoto
celého procesu vychazi i jisty systém uzivani pojmd, kterého se musime drzet, mame-li si vytvorit
nalezitou predstavu a propozici: ,,Slunce je obihano Zemi.“ Konceptualizace naseho poznani do-
kaze (a ¢asto musi dokazat) prevratit nase kazdodenni fenomendlni vnimani stavu véci, abychom
se dostali k tomu, co pod tlakem tradice nazyvame ,,pravdivym faktem“' Z toho plyne vyznamné
pouceni, Ze socialni konstruktivismus nema byt a vétsinou neni v nesouladu se svétem kolem
nas. Skute¢ny konstruktivismus je ndstrojem nélezité konceptualizace slozité reality.'

Do jesté slozitéjsi situace se dostaneme u propozice pronasené napiiklad v politologickém
diskurzu: ,,Pti¢inou uprchlické paniky v Ceské republice v roce 2015 je skutecnost, ze Ceskd
spole¢nost je piil stoleti neprirozené homogenizovana a po tu dobu nema hlubokou zkusenost
s etnicky odlisSnym obyvatelstvem.“ Myslenka, kterd je touto propozici vyjadfovana, je tak kom-
plexni, Ze zadnou jednoduchou predstavu si jiz ani nemtzeme udélat. U predeslé véty: ,,Slunce
je obihdno Zemi,“ si takovou pfedstavu zkonstruovat miizeme, a to doslova natruc nasi fenome-
nélni zku$enosti. OvSem i kdybychom si predstavili fadu na sebe navazujicich a vnitiné mezi
sebou provézanych predstav ,homogenni spole¢nost, ,CR v roce 2015 ,uprchlickd panika“
atd., nemohli bychom dojit k ni¢emu, co bychom mohli jednoduse porovnavat se skutecnosti.

18 K tomu viz Slavik, Chrz, Stech et al. (2013, s. 39-40). Autofi monografie Tvorba jako zptisob poznd-
vani zminuji jak priklad s geocentrickou soustavou, tak dals$i zajimavy priklad. Jedna se o odkaz
na Vygotského analyzu obsahu pojmu reflex u Pavlova. Na zakladé empirickych dat Pavlov nemohl
dojit ke dvéma zakladnim podminkdm, kterymi definoval reflex: reflex je tim, co negativné oddéluje
¢lovéka od zvitete (¢lovék se nefidi jen svymi reflexy), a tim, co neni kontrolované, promyslené, inteli-
gentni. Nemohl k nim dojit proto, Ze tyto ,,podminky“ definoval spolu s definici reflexu. J. Friedrichova
uvazovala nad tim, co by se stalo, kdyby Pavlov misto pojmu ,reflex“ pouzil pojem ,,predreflektujici
intelekt®. To je pro nds velmi zajimavé. Ve vztahu k souc¢asné neurobiologii a neurofyziologii a také
ve vztahu k tomu, co jsme psali vySe, je opravnéné tvrdit, Ze by za takové situace rozvoj fyziologie
nebyl brzdén celym konceptudlnim komplexem, ktery nedovoloval az témét do konce 20. stoleti vidét
v predreflektivnich, nevédomych déjich kontinuitni potencial intelektu. S velkou pravdépodobnosti by
se urychlilo pochopeni neurobiologickych a neurofyziologickych déju jako podkladu vzniku raciondl-
ni kontroly prostfedi a inteligentniho rozhodovani. Ovéem Pavlovovo rozhodnuti nebylo arbitrarni,
jak by se snad dalo z textu Tvorby usuzovat. Bylo u¢inéno v naprostém souladu se slohem mysleni rané
moderny, kterd védomé a explikovatelné apriorné nadfazuje véemu piedvédomému a predreflektiv-
nimu a ktera na zdkladé starsi tradice a jeji v podstaté ndboZzenské etiky kategoricky oddéluje ¢lovéka
od ,,pouhého” zvifete.

Aby L. Kvasz (2016) uchranil tento realisticky prvek konstruktivismu, definoval $est principt kon-
struktivismu a pojmenoval takto charakterizovany konstruktivismus ,,genetickym konstruktivismem®
Vychazi totiz z poznatki kognitivnich védci a psychologt (Piaget, Vygotsky, Lakoff, Johnson, Nunez),
ze lidé ve své re/konstrukei poznatkil postupuji rychleji a Gc¢innéji, nasleduji-li proces, jakym ke kon-
strukci poznatki ¢lovék dochazel ve své fylogenezi ¢i v historickém procesu rozvoje své kultury. Timto
na$im ¢tenartim viele doporu¢ujeme Kvasziv text, nebot v ném také charakterizuje podstatu Hejného
metody piihodnéji nez sém prof. Hejny, a tim tuto metodu oddaluje od médniho ,zdivocelého* kon-
struktivismu (2012).



Zde se nam velmi vyrazné relativizuje pojem korespondence. Bézna predstava byla, Ze
u takto slozitych propozic ji rozloZime na jeji atomy: ,uprchlickd panika“, ,,panika v CR, ,.v CR
v roce 2015 atd.; a tyto atomy nezavisle na sobé porovname se skute¢nosti, a pokud vsechny

jeji ¢asti budou pravdivé, pak pravdiva bude i tato komplexni propozice.” Ov§em zapominame
na dvé podstatné skute¢nosti.

a) Ze atomy propozice se skladaji ze slov a tato slova dostdvaji sviij vyznam pouze ve vztahu
k desitkdm a stovkam dalsich vét, nebot jazyk je holisticky nastroj.

b) A Ze pojmy ,panika® ,CR ,rok" ,2015“ v atomech propozice (napf. ,panika v CR* ¢
»zkusenost s obyvatelstvem®) budou mit mirné odli$né vyznamy od téch samych pojmu
ve chvili, kdy je uzijeme v celé komplexni propozici, nebot v $ir§im kontextu nabyvaji i spe-
cifi¢téjsich vyznamau.

Rozkladani a skladani propozic se ukazuje byt naprosto matouci predstavou. Pfedpoklada
totiz, Ze jazyk lze rozlozit jako hodinovy strojek na jednotliva kolecka a separovat tak vice ¢i
méné neménny obsah pojmu (k tomu se vratime v ¢asti 1.3.4 pojednavajici o jazyce a metafofe).

Sama analyticka filozofie dospéla k tomu, ze to mozné neni. Ve svych analyzich vztahu
jazyka, jeho vyznami a pravdy Davidson dochdzi k presvédceni, Ze nelze porovnavat ¢i kon-
frontovat jednotlivy pojem ¢i jednotlivé presvédcéeni s prislusnou casti reality, protoze vyznamy
¢asti reality jsou nam dény v prfedchidném vyznamovém celku, ktery je urcen tradici naseho
porozuméni svétu: ,,Pfedstava podobné konfrontace [mezi pojmem a véci] totiz nedava smysl,
protoze my se samoziejmé nemiizeme vysvléct z kiize a podivat se, co Ze to piisobi na nase télo
a vyvolava v ném ony procesy a udalosti, kterych jsme si védomi.“ (Davidson, 2004a, s. 167)
Podobné Quine ve svém textu Ontologicka relativita doklada, zZe reference sama (tedy jasny od-
kaz pojmu k prisluSené ¢asti svéta) je ,,behavioralné nevymezitelna“ (srov. Quine, 1998. s. 56).
Propojeni pojmu s véci vné nds ndm samo o sobé nefekne o vyznamu véci nic nebo jenom velice
malo. Dokonce ani pojmu ,,Slunce® bychom neporozuméli tak, jak mu rozumime, kdybychom
nezili ve spole¢nosti, kterd ndm umoznuje ustélit vyznam pojmu, jejz spojujeme s danym objek-
tem, cozZ spole¢nost ¢ini tak, Ze mluvi o komplexu reality kolem nas a v nds krystalizuji komplexy
vyznami na sob¢ vzdjemné zavislych pojma. Vyznamy bychom si tedy neméli predstavovat jako
osamélé, oddélené, samy o sobé postacujici atomy, ale jako uzly protinajicich se vyznamovych
funkei jazyka, které jsou provazané a v nichz se vyznam ustaluje jen do té miry, abychom mohli
nélezité kontrolovat své okoli.

Tyto skute¢nosti vyrazné narusuji idedlné-typické zaklady rané moderniho slohu mysleni.
Vsimnéme si jedné podstatné véci. Nase reprezentace — at uz predstavy ¢i propozice — vznikaji
ruku v ruce nejen s tim, jak se ndm véci jevi v naSem okoli, a nejen ruku v ruce s celou spo-
le¢nosti, v niz uchopujeme zdkladni strukturu porozuméni svétu, ale také ruku v ruce s tim,
jak experimentalné toto spolecenstvi manipuluje s koncepty. Bez konstrukce, ktera sice vznika
v zavislosti na empirickém pozorovani, ovéem neptimo prostfednictvim prace s pojmy (tuto

2 Spatné jméno socidlnich véd pramenilo pravé z toho, Ze takové atomizace byla v ramci jejich pole
zkoumadni vzdy velmi podeziela a ¢asto vedla k vysledkiim vyzkumu, které v realité byly nepouZitel-
né. Pozdéji se ukazalo, ze segmentace slozitych jevii na atomarni jevy a jejich separovany vyzkum je
zjednodusenim i pro ptirodni védy samotné. Casto nemtizeme oddélit fakta od positli teorie, proto
vyznamy pojmu jsou uz pfedem uréeny dil¢imi teoriemi, z nichz vyzkumnici vychazeji. To se na vyssi
urovni zastfe$ujicich teorii projevuje jejich ontologickou relativitou atd. K ontologické relativité viz
Quine (1998); a k dtisledkiim, které 1ze z Quinovy relativity vyvodit, viz Rorty (2012, s. 184-200).
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konstrukci nazyvame konceptualizaci a rekonceptualizaci), bychom nemohli porozumét nice-
mu, co se nam nasimi smysly dava odlisné. Dokonce ani tak banalnimu jevu, jakym je optické
zakfiveni hole, kdyzZ ji ponofime do vody.

Podstatnym vkladem prechodové faze je skute¢nost, ze rliznymi zpusoby zduraznila komu-
nalitu znalosti, jeji intersubjektivni sdileni a ¢astecné také cirkularitu poznavaciho aktu - tzn., ze
vychazime z urcitého predporozuméni, dochazime k novym poznatkiim a ty se nasledné stavaji
soucdsti naseho predporozuméni. Tim je relativné jednoduchy obraz zrcadleni (reprezentace)
a porovnani (korespondence) na jednu stranu uschopnén k tomu, aby vypovidal o sloZitéjsich
vécech nez o vétach typu: ,,Slunce sviti“. Na druhou stranu se obraz komplikuje, protoze se v této
prechodové fazi stale drzime nékterych pojmi a predstav, které jsou ovlivnény ranou modernou.
Ale i tak dochazi k vyznamnym posuniim, jeZ nam umoznuji odpoutat se od nékterych mytt
rané moderny a pruzné pracovat s problémy, které potfebujeme vyresit.

1.3.2 Znalost jako poznatek dosazeny intersubjektivnim vyjednavanim a sdilenim
jeho struktury

Jak uz jsme vy$e nékolikrat poznamenali, pfechodovou fézi budeme rekonstruovat na pri-
kladu knihy Tvorba jako zpiisob pozndvdni (Slavik, Chrz, Stech et al., 2013). Tato monografie je
v Ceské epistemologické, didaktické a estetické oblasti vyjime¢nd. Poznani je v ni chapdno jako
»elementdrni akt tvorby®, v némzZ se vnimané stava stimulem k reakci, jez formuje subjektiv-
ni zkuSenostni obsah pomoci exprese struktury vyrazu (srov. tamtéz, s. 94-110). Pfes v§echnu
slozitost celého procesu a jeho jemnosti (viz tamtéz a dal$i nize zminéné pasdze) jde o to, Ze se
prostfednictvim tvorby ,,obsah externalizuje a zprosttedkuje mezi lidmi* (s. 97). Tak se poznani
ukazuje byt komundlni, spole¢enskou zalezitosti, coz nasledné umoziuje, aby bylo mozné ,,posu-
zovat a nachdzet lepsi alternativy artefaktu v urcitém vybérovém poli moZnosti®, a to je ,spolecnym
jmenovatelem pro tvorbu i pozndni“ (tamtéz, kurziva v originale).

Je zfejmé, Ze se tento postoj k poznani vyznamné vzdaluje idedlné-typickému pojeti pozna-
ni jako korespondence. Poznani neni obkreslovani objektivnich rysi skutecnosti, ale smyslupl-
nou reakci,” jez je cestou k expresi poznatku. Exprese mtize byt komunalné posuzovana, kriticky
zhodnocena a pfipadné navrzena lepsi alternativa. Poznani je zde jiz chdpéano jako akt, jako
jednani. Diky tomu miZze byt poznani pojato jako napéti mezi polem reprodukce — opakovanim
jiz poznaného - a pdlem inovace — ktery vnasi do znalostni struktury novy prvek, pricemz cilem
je, aby novy poznatek prispél k vétsi pfiméfenosti v porovnani se systémem predeslych poznatka
(srov. tamtéz, 151-170).

Podstatné pro poznani je to, Ze je komunalni. Komunalita je zarukou prekroceni subjektiv-
niho zku$enostniho obsahu. Poznéni tak jiz neni vazano na mimolidskou sféru mechanického
porovnavani poznatku se svym predobrazem - prislusnou objektivni strukturou svéta. Autori se
zde hlasi k tomu, co by ve slohu mysleni rané moderny bylo projevem epistemologické nedoko-
nalosti. Poznani je vyznamné urceno a formovano spolecenstvim mysli.** Autor tohoto pojmu,
Donald Davidson, je pfesvédcéen, Ze komunikace a poznani jinych mysli je zdkladem naseho
pojmu objektivity, kterd je definicné zdvisld na intersubjektivité. To neznamend, Ze by struktury
svéta kolem nas byly zavislé na nasich dohodach. Spolecenstvi mysli mize byt spolecenstvim
mysli jediné diky tomu, Ze se vice ¢i méné koordinované fidi rysy svéta. Kdyby tomu tak nebylo,

?! Nakolik je smysluplnd, natolik vede v kone¢né fazi k pfiméfenosti poznatku.

% Pi Cteni Tvorby Ctendt najde mnoho indicif, Ze tato komunalita je pro strukturu vykladu monografie
stézejni. Konkrétni odkaz na Davidsonovo spolecenstvi mysli (srov. Slavik, Chrz, Stech et al., 2013,
s. 112) je pouhy vrcholek celého ledovce.



lidé by neméli dostate¢né moznosti urcit vyznamy vlastnich slov, a tim by doslo ke zhrouceni
komunikace i spolecenstvi mysli. Odkaz na realitu kolem ukotvuje vyznamy lidského jazyka
(srov. Davidson, 2004c¢).

V procesu komunikace je prvek ptivodni ,,objektivity“ skryt v nutnosti odkazovat se k vnéj-
$imu svétu a vytvaret koherentni vztah mezi slovy, vyznamy a jednanim (jinak by doslo o onomu
epistemologickému zhrouceni). Vidime proto, Ze pole komunikace zcela pfekresluje hranice slov
»subjektivni®, ,intersubjektivni® a ,,objektivni Jejich vyznamy se prekryvaji a jedno nelze urcit
bez druhého. Neexistuje prostor zcela ,,subjektivnich® udélosti podobné jako neexistuje prostor
pro zcela soukromy jazyk. Jestlize nékomu alespon ¢aste¢né rozumime - teba tak, Ze si uvédo-
mime, Ze nerozumime, co pfesné mini svymi vétami, pak s nim jiz mnohd pfesvéd¢eni musime
sdilet (srov. Davidson, 1998). Podobnym zptisobem neexistuje ani néco ,,objektivné“ zcela ne-
zavislého na mluv¢ich, nebot ,,objektivita“ mize byt nachdzena a stvrzovana jediné prostiednic-
tvim intersubjektivniho sdileni vyznamu (pfedstavy), ke kterému dochazi uvnitf spolecenstvi
mysli. OvSem intersubjektivné sdilend predstava, kterd stvrzuje objektivitu, je vzdy otevfena
revizi, neni ,,objektivni“ ve smyslu objektivistického realismu.? Tato skute¢nost bude pro nés
podstatna i pti definici pozdné moderniho slohu mysleni.

Diiraz na komunalitu spolecenstvi mysli se projevuje v prechodové fazi rtiznymi zpisoby.
Vétsinou tak, Ze se zdlraziuje intersubjektivné vyjednany obsah predstavy ¢i propozice. Toto
vyjednavani se ale odehrava na pozadi velkého mnozstvi presvédceni, poznatki, o jejichz prav-
divosti jsme zatim neméli diivod pochybovat a které poskytuji spolecenstvi mysli spole¢nou
zakladnu, bez niz by vyjednavani viilbec nemohlo probihat. Toto poznani je nazyvano rizné,
napt. ,tradice®, ,kulturni pole®, ,konceptualni prostor, ,,mentalni prostor® ¢i ,,schémata“ (srov.
Slavik, Chrz, Stech et al., 2013, 68-69). Tyto ,tradice” & ,konceptudlni prostory“ atd. se stdvaji
podstatou kontextu, ktery se utvari ve vztahu k danému obsahu. Komplex pfislusnych ,kul-
turnich poli€ ,,konceptudlnich prostort“ atd. vytvari dynamickou strukturu kontextu. Tvofi ji
»sémanticka provazanost®a ,logicka inferen¢ni struktura obsahovych prvka které se jako celek
vyvijeji, ale presto poskytuji ,,referen¢ni ramec pro uspokojivy, resp. uspésny vyklad, pro argu-
mentaci a zdvodiiovani® (srov. tamtéz, s. 117-118).

Podle autorti dochazi v prostoru socialné sdilenych vyznamu k vynucené konceptualizaci
subjektiviniho mentdlniho prostoru, kterd vede ke konsenzudlni analyze vyznamu. Konsenzudlni
analyza zajiStuje vztah schémat (tradic, kulturnich poli atd.) k argumentacni praxi. Pravé v tomto
ohledu je zminéno spolecenstvi, které argumentacni praxi zajistuje — jsou to ,kompetentni de-
batéfi, ktefi u védomi své kompetence (tzn. u védomi vzdjemné obeznamenosti s problémem)
mohou béhem své konverzace nakladat s empiricky obsahem zpracovavanym v predstavé tak,
aby dosahli strukturovaného obsahu znalosti (srov. tamtéz, s. 70-71).

Proces, ktery v tomto prostoru probihd, autofi Tvorby nazyvaji mentalizace, v niz jde mimo
jiné predevsim o to vyzdvihnout konkrétni zkuSenostni vyskyty na Groven abstraktniho objektu.
Coz probihd vybérovou syntézou separovanych momentii zkusenosti. Napt. pomoci pravitka rysu-
jeme ptimky a a b. Pro nas je zde dulezité, Ze se jedna o ¢innost silné vdzanou na kulturni pole
geometrie — tedy uz od pocatku je zde pfitomen formujici faktor dynamické socialné-kulturni
tradice (kontext), kterd vede nasi ¢innost. Podfazeni téchto momentt pod abstraktni objekt -
v tomto pripadé podrazeni sméfovani jednotlivych pfimek pod abstraktni objekt smér — vede

2 Nékteré vyznamné Davidsonovy texty bychom méli povaZovat za stejny typ reorienta¢ni (propagan-
distické) literatury, jakym byly Descartovy Meditace. Aniz si to mozna Davidson pfiznal, i on vede své
¢tenare ,krok za krokem k pfijeti [nové ontologie], aniz by si pfi tom uvédomovali, Ze se nakonec, az
budou zcela pfesvédceni, zfeknou dominantniho [rané moderniho] obrazu svéta a pfijmou [novy]
svétovy nazor®. Viz poznamku 16 vyse.
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k tomu, ze zkuSenost je strukturovana modelovym charakterem. Nejprve jako separovany model
pro ptipad konkrétnich ptimek a a b, pozdéji jako univerzalni genericky model, ktery na abstrakt-
ni roviné strukturuje jakékoli smérovani primek (srov. tamtéz, s. 72-75).

Mentalizace vychazi z rozpoznavani a rekonstruovani struktur, na jejichz zdkladé utvari
zobecnéni jednotlivych ptipadii do podoby pravidel (k separovanym piimkam g, b jsou v ge-
nerickém modelu potencionalné prifazeny vSechny dal$i mozné primky). Pravidlo umoznuje
utvoreni systému konceptii — piimka, plocha, sméfovani, smér jsou propojeny do diskurzivné
logického celku, v némz plocha obsahuje rizné orientované ptimky, které maji stejny nebo od-
lisny smér, abstraktni objekt ,,smér® je vSak jen jeden. Tento proces prechdzi rekurzivné mezi
subjektivni zkuSenosti a jeji uvédomélou vnéjsi reprezentaci. ,,Obsah a vyznamy jsou uréova-
ny kombinaci nasich Zivotnich zkusenosti a biologickych predpokladt ve spojeni v komunikaci
v ptislu$ném kulturnim poli: pokud se mezi sebou lisi dvé kulturni spolecenstvi, budou se lisit
i jejich podminky pro stanoveni vyznamt.“ (tamtéz, s. 75)

Autori Tvorby prejimaji tradi¢ni rozlideni mezi mentdlnimi objekty a abstraktnimi objek-
ty. To jim umoznuje, aby se drzeli presvéddeni, ze ,,predstava, jeji vyjadreni a intersubjektivni
sdileni mohou mit spole¢ny obsah nebo vyznam® (s. 86), jelikoz toto sdileni je zaji§téno pravé
tim, Ze sdileni probihd jako sjednoceni struktury subjektivni predstavy se strukturou abstrakt-
ni entity, s ideji, ktera odpovida objektivné danému obsahu artefaktu / objektu. Tak abstraktni
objekty vstupuji do zkusenosti jednotlivce a vytvareji kalibra¢ni sit. Pfifazuji vyznam prozitym
udalostem. Pravidlo, diky kterému mizeme néco podradit pod abstraktni objekt, vyzaduje sys-
tém, ktery ur¢itym zpusobem abstrahuje realné zakousené tak, aby bylo mozné tyto prozitky
zafadit pod pfislusné pravidlo. U pfimek je nutné, abychom je pochopili nezdvisle na tom, zda
jsou na papife, na tabuli ¢i fiktivné promitdny do prostoru. U koni musime odmyslet jejich kon-
krétni barvu, vysku atd. Tento moment, ktery by podle idedlniho typu rané moderny mél byt
jednou provzdy pevné dany a konecny, se prechodové fazi za¢ina rozpohybovavat. Odiivodnéni
principu abstrakéniho zdvihu je vzdy relativni vii¢i né¢emu. Jednou mutizeme zvife pred nami
identifikovat jako koné, podruhé jako zvife. Vzdy ve vztahu k tomu, jaka intence je za nasim
procesem mysleni — oéekdvame pohyb, uték, pfijem potravy u toho tvora pred nami, nebo se
chceme na ném projet ¢i jej chceme zaprahnout do pluhu, anebo jsme zoologové a chceme jej
zafadit do presné klasifikac¢ni tabulky? Vytvarime fady vyznamové nerozlisenosti, ktera zavisi
na funkci, tj. na tom, co od stanoveni vyznamu pozadujeme (srov. tamtéz, s. 100-110).

Vyznam predstavy ¢i poznatku se utvari prostfednictvim mentalizace subjektivniho prozitku
do podoby intersubjektivné sdileného obsahu. Adekvatnost obsahu je dana prekrytim struktury
subjektivni pfedstavy se strukturou intersubjektivné sdilenou spolecenstvim mysli. Mentalizace
pracuje s podfazovanim jednotlivych vyskyta zkuSenosti pod abstraktni objekty, které umoziiu-
ji strukturaci vyznamu - podrfazenim rovné cary v sesité pod abstraktni objekt ,,pfimka®, pfi-
fazujeme c¢are charakteristiky, které pouze ze subjektivniho pozorovani nemuseji byt zfejmé.
Mentalizace osvobozuje partikularni zkusenost z jedine¢nosti vyskytu a pfitazuje ji vyznam.

Abstraktni objekty tak zajimavym zptsobem osciluji mezi rané modernim pojetim, které je
chépe jako vyjadfeni podstaty objektivnich struktur svéta kolem nas, a mezi pozdné modernim
pojetim, které je chape jako na$e néstroje zvyznamiovani zku$enosti. Pravdivost véty: ,,Pfimka b
a pfimka a maji smér,“ nezjistime prostfednictvim nachazeni korespondence mezi ni a prislusnou
Casti reality — ostatné, kterd cast to vlastné je, jak by se v tomto pripadé korespondence zjistova-
la?** — ale tim, Ze této vété rozumime v rdmci specifického kulturné-epistemologického kontextu
a tento kontext je uréovan celkovym smyslem kulturniho pole, v tomto pripadé kulturniho pole

2 Pravé potfeba néjakého svéta abstraktnich entit, s nimz by mohly na$e pravdivé pfedstavy a teorie
korespondovat, vedla Bolzana a pozdéji Fregeho k predstavé existence ,,svéta vét o sobé“ (Bolzano) ¢i
Jtreti Fi§e“ — fise abstraktnich entit (Frege).



geometrie, které zajistuje objektivitu v ném konstruovanych abstraktnich entit. Kulturni pole
ma - pres svoji idealizujici funkci - dulezity prakticky vyznam pro lidsky Zivot. Ptes veskerou
objektivizaci jsou ony dvé ¢ary na tabuli prostfednictvim abstraktnich entit vyznamové oteviené,
protoze ve skutecnosti je mohla namalovat Maruska bez ohledu na geometrii, na pfimky a sméry.
Tato vyznamova otevienost je tim, co utvafi podstatu lidské adaptability na prostredi.

Ovsem v urditych partiich vyzkumu tacitnich znalosti si s pfechodovou fazi nevystacime.
Duvodem je mira, jakou i tato faze priklada uzavienym tvartim, jazykovému vyjadreni a logice,
ktera je — podle nds mylné — prisuzovana az propozi¢nimu charakteru vét. Vice k tomu po-
znamename nize, zde jenom podtrhneme, jak tento diraz znejasnuje podstatu tacitni znalosti
a vlastné i znalosti viibec.

Autoti Tvorby zdtiraziuji ve vztahu k vyznamu exprese, Ze je nutné konstrukci ¢i konfiguraci
odligit od struktury. Struktura je v jistém smyslu ,,nad¢asova® Struktura umoznuje opakovani,
konstrukce ¢i konfigurace je pouze uskute¢nénim struktury (srov. tamtéz, s. 60-64). Nechceme
zde zpochybnovat vyznam struktur pro lidské poznani - je-li ¢ara na papife pochopena jako
konstrukce struktury ,,pfimka‘ pak to muze mit pro dalsi lidské jednani velky smysl. Naptiklad
ten, Ze se projekce pfimky do materialniho prostoru stane ndstrojem, jak tento prostor popsat
pomoci geometrické idealizace a pripravit jej tak k nalezitému vyuziti. To, co zde kritizujeme, je
fakt, Ze nasi autofi k celému problému ptistupuji ze strukturalistické pozice. Respektive z pozice
téch, ktefi uz predem védi, co je struktura a co je ne-struktura.

Dotykame se zde jednoho z poslednich vyznamnych zbytka teorie poznani rané moderny.
Ve strukturalistickém pfistupu je podstatou poznani predchiidnd znalost (znalost struktury). Je to
velmi podobné korespondenc¢ni teorii, v niZ bylo - vzdy implicitné a vzdy nezdtivodnéné - pedpo-
klddano, ze objektivni struktury svéta musime pfedem znat, abychom mobhli stvrdit ¢i odmitnout
korespondenci nasich predstav a teorif s danym vysekem objektivni struktury svéta. V pripadé
prechodové faze zase vime, co je ona ,nadc¢asova“ struktura. Duiraz na strukturu v postanalytické
literatute zastiriuje samotny proces pozndvdni a to, co v ném postupné a kontinudlné vznikd.

Postanalyticky strukturalismus nas tak vystavuje vyznamné rozporuplnosti, k niz se au-
tofi Tvorby nevyjadiuji. Na jedné strané si je tato pfechodova fize védoma, Ze poznani neni
nic pevného, je vé¢nym rekonstruovanim, ovéfovanim, vyjednavanim (tamtéz, s. 56). Ovsem
na druhou stranu zaroven stavi na presvédcent, Ze ,vyznam je tim, co je dano strukturou, zatim-
co chybné presvédceni je tim, co v konkrétnim pripadé vysvétluje odchylku od této struktury®
(tamtéz, s. 56; ptivodné Peregrin, 1999, s. 168).” Otazkou ale zlstava, jak pozname, Ze se jedna
o nalezitou strukturu, od niZ mazeme odecitat ,,odchylky®, které definuji ,,chybna presvédéeni®
Nemuizeme zdroven tvrdit, Ze se vyznam ¢i struktura, ktery tento vyznam nese, vyjednava, kon-
struuje, v rdmci exprese utvari, a zaroven mit za to, Ze je tato struktura jiz hotova. Tim bychom
se vratili k pfedpokladiim rané moderny. Pouze diskurz o objektivné danych strukturdch svéta
bychom nahradili diskurzem o strukturach. Ptes veskeré obdivuhodné prechodové usili se tato
faze nezbavila zakladni praskliny, kterd prostupuje celou moderni teorii poznani. Mohli bychom
ji zformulovat do otazky: jak je mozné, Ze praxe procesu poznani v moderni védé¢ je hledanim
nového prvku vysvétleni déji kolem nds, ale teorie védy je stéle postavena na odhalovani ukon-
¢ené, predem dané struktury?

% Je ptiznalné, ze Peregrinova kniha, na kterou se autofi Tvorby v tomto klicovém misté odkazuji, se
jmenuje Vyznam a struktura (1999). Vyznam pojmu je zde pochopen jako do¢asné zastavend struktu-
ra. Alternativni pojeti vyznamu (viz 1.3.3 a 1.3.4 niZe) se musi s timto pfedpokladem vyrovnat kriticky.
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Moznd nejsme daleko od pravdy, kdyz na zakladé Deweyho analyzy zdpadniho mysleni
(srov. Dewey, 1992, Iw.1: 69-131)* mame za to, Ze jsme instinkt privilegovat jiz hotové pred teprve
se utvarejicim zdédili z platénsko-aristotelské tradice. Nepopirdme zde skute¢nost, Ze projekto-
vat dosud znamé do pravé probihajiciho, je zdkladnim kamenem epistemické orientace ¢lovéka.
Pouze tvrdime, Ze to, zda je pfedem znama struktura vhodna pro feSeni sou¢asného problému,
zjistime teprve tehdy, aZz nam aplikace této znalosti pomtize dosahnout cildi, kterych dosdhnout
potiebujeme. Jak ale tuto skute¢nost nalezité promitnout do teorie poznani? V nasledujici ¢asti
se o to v naznaku pokusime tim, Ze pojeti znalosti posuneme jesté o kus dal za prechodovou fazi.

1.3.3 Znalost jako sjednoceni znalostniho pole a tacitni znalost

V textu Proposition, warranted assertability, and truth (lw.14: 168-188) Dewey reagoval
na Russellovu kritiku jeho nejvyznamnéjsi knihy zabyvajici se poznanim Logic: The theory of in-
quiry (Logika: teorie zkoumdni — Iw.12). Pro nas je to zajimavy text, nebot v ném Dewey na velice
kratkém prostoru vysvétluje svoji teorii poznani. Pravé zde pouzivd metaforu, jez bude v dal$ich
partiich této kapitoly stéZejni. Pouziva ji v kontextu situace, jiz jsme se implicitné zabyvali v ¢asti
1.3.2 ve vztahu k Tvorbé. Nasi autofi totiz sdileji vychodisko s Russellem, ktery predpokladal, ze
zde existuje jakési bezprostfedni poznani (knowledge by acquaintance), které je natolik presvédci-
vé, Ze na jeho zakladé epistemicky zcela bezpochybné utvarime propozici. Jestlize vidime cerveny
kruh, utvofi se nam predstava ¢erven-kruh, ktera se pfimo promitd do bezrozporné propozice
»Zde je erveny kruh.“ Tyto zékladni jednoduché vjemy prechazeji do epistemicky bezrozpor-
nych propozic, které se stavaji zakladem, od néhoz se prostednictvim logickych inferenci de-
skriptivniho poznani (knowledge by description) odvozuji dalsi - zprostfedkované — propozice.

Dewey zde kritizuje pozitivistické snahy spatfovat ve shlucich atomt smyslové daného (napt.
Cerven, kruh) jednoduché strukturované propozice, jejichZ pravdivost je bezprostiedné ziejma.
I prechodova faze postanalytického strukturalismu predpoklads, ,ze vSechny slozky jsou prova-
zany vzdjemnym vyplyvinim (inferenci) od Grovné tzv. pozorovacich vét, které nejuzeji korespon-
duji se smyslovym obrazem svéta“ (srov. Slavik, Chrz, Stech, 2013, s. 57, zvyraznéni v originale).”
Supervenience a izomorfismus zajistuji propojeni od trovné pozorovacich vét az po komplex-
néjsi trovné. Na urovni jednoduchych pozorovacich vét*® ,dochazi ke shodé v presvédéeni mezi
riiznymi subjekty ve vztahu k tému?z jevu ¢i situaci® (tamtéz). ,,Mezi jednotlivymi subjektivnimi
ptistupy je mnoho dil¢ich rozdilnosti, ale to nic neméni na pfijaté vyznamové shodé prokazané
urcitou spole¢nou odezvou; nejpritkaznéji shodou v pojmenovani (,toto je stdl’..)“ (tamtéz).

Dalsi partie Tvorby (srov. napt. tamtéz, s. 162-185) naznacuji, ze zde neexistuji jasné dand
pravidla, jak sestupovat z komplexni trovné nasi zkusenosti na jednoduchou troven a naopak.
Pfesto je cela argumentace v kone¢ném soultu postavena na presvédceni, ze na nejniz$i urovni
existuje bezprostfedni pfechod od stimulu k nalezité reakci a Ze nalezitost reakce na komplexni

% Jedn4 se o standardizovany zptsob odkazu na The collected works of John Dewey, kde ,ew* & ,mw*
nebo ,,lw* znamena dilo raného ¢i stfedniho nebo pozdniho obdobi, ¢islo po tecce oznacuje svazek
a pripadné ¢iselné rozmezi za dvojteckou detekuji strany od-do. V nasledujicich odkazech, jiz nebude-
me uvadét Deweyho jméno a rok vydani.

%7 Na$i autofi se v této souvislosti odkazuji na Peregrina, Brandoma a Quina. Pfestoze se Quine obcas
odkazoval na Deweyho a sdm do analytické filozofie zavedl myslenku ontologického relativismu (viz
poznamku 7 vyse), nikdy se nevzdal presvédcent, Ze lidské pozndni je konstruovano z jednotlivych po-
zorovacich vét, o jejichZ pravdivosti budou rozhodovat kompetentni mluv¢i stejné, budou-li vystavéni
stejnému stimulu. (Jeho posledni kniha se jmenuje od Stimulu k védé - 2002.) Dominance pozorova-
cich vét jako vychodiska je zfejma i u nasich autort.

28 Nékdy je pouzivéno také pojmenovéni ,,atomarni véty*, coz zcela pfihodné pojmenovéva vychodiska
pozitivismu, ktery je zaloZen na epistemologickém atomismu - vychazi z pozorovacich vét, jeZ maji
udajné zachycovat ,,atomy* bezprosttednich poznatki.



stimul je zaji$tén logickym vyplyvanim z pozorovacich vét. To by ale vedlo k absurdni predstave,
ze jestlize se na nejjednodussi urovni shodneme prostfednictvim jednani ¢i propozic na tom, Ze
napt. predmét vedle nas je zidle, Ze uvnitt nds existuje cosi jako kostra, Ze existuje ¢asova jed-
notka, ktera pokryvd sto let atd., a timto zptisobem uchopime strukturu pojmu ,,zidle® ,,kostra®,
»stoleti” atd., pak se prostfednictvim logického vyplyvani mizeme chopit také nalezité struk-
tury napf. propozice: ,Vzhledem k tomu, jak se bude proménovat lidska kostra, budou mit ve
28. stoleti zidle zcela odli$nou podobu.

Cely problém ale nespociva v predstavé logické inference, ktera prochdzi od urovné pozoro-
vacich vét ke komplexnim trovnim a sklada komplexni predstavy. Zavadéjici je uz popis nejnizsi
urovné. Tato Groven nam poskytuje epistemicky trivialni situace, v nichZz nemusime vynakladat
sebemensi epistemickou ndmahu. Proto se zd3, Ze se percepce automaticky a bezrozporné promé-
nuje ve strukturovanou predstavu, ktera je hned nasledovana stejné strukturovanou propozici -
pritomnost zidle vede bezprosttedné k sednuti na zidli ¢i k vyroku ,to je zidle® Ovsem i tyto
banalni kazdodenni predstavy a propozice byly béhem ontogeneze jedince konstruovany a kon-
strukce rekonstituovany v komunikaci s u¢astniky spolecenstvi mysli. To, Ze se ndm zd4, Ze se nam
strukturovany smyslovy obsah percepti bezprostfedné ,,davd“ ve struktufe smyslovych vjemi
a Ze tyto obsahy jsou spolecné s logickou inferenci posledni a prvni zarukou nélezitého poznani,
je zapticinéno skutecnosti, Ze jsme jiz zapomnéli na davné procesy konstrukce a rekonstrukce.

Ptes veskery diraz na procesualitu poznani autoti Tvorby vychazeji z nékolika jednodu-
chych presvédceni, které si prechodova faze prenesla z idedlniho typu rané moderny:

a) Pozorovaci véty jsou zdkladnimi vychodisky pozndni - epistemickymi atomy. Pro predstavi-
tele pfechodové faze sice nejsou pozorovaci véty jednoduse po ruce, nebot jsou dosahovany
v intersubjektivni shodé spolecenstvi mysli, ale jakmile projdou k bodu intersubjektivni
shody, stavaji se pevnymi atomy, utvareji strukturu, od niz miizeme odecitat odchylky (viz
vyse 1.3.2).

b) Z téchto atomd muizeme vystavét komplexnéjsi poznatky prostfednictvim inferenénich
zakont. Tyto zakony jsou zakony mysleni a jsou paralelni k nasi zkusenosti - jsou tim, co
zvnéjsku (z rozumu) pristupuje ke zkuSenosti a porada ji.

¢) Jsme schopni dosdhnout komplexnich znalosti v jeji nalezité struktute. Nélezita struktura
znalosti je ddna tim, Ze existuji jeji neménné atomy a pfedem dané inference.

V prechodové fazi je tato rané moderni argumentace zakryta skute¢nosti, ze kazdy stupen
(a az c) je vystaven dohledu intersubjektivniho vyjednévani. V tomto vyjednavani je zachycena
procesualita poznani. Presto i zde se predpoklada, Ze epistemicky nejbezpecnéjsi jsou atomarni
stavy, které jsme bezprostfedné obdrzeli ve zkusenosti a ty se ndm okamzité promeénuji ve struk-
turovanou atomdrni znalost vyjadritelnou propozici — napt. ,.to je zidle®. Pravé tato bezprostred-
nost umoziuje intersubjektivni shodu. Zde v8ak vézi dalsi prasklina rané moderny, nebot se ndm
svét ,nedava“ v atomarnich datech, ale prostfednictvim zkusenostnich komplex, které rozkla-
dame vzdy ve vztahu k néjaké potiebé. Proto atomarni fakta nejsou nikdy stejna, jejich obsah je
s kazdou potfebou odli$ny - jednou je Zidle né¢im k sezeni, podruhé je vybavenim nového bytu,
potfeti zbrani, jiZ se branime tto¢nikovi. Pokud budeme po vzoru fenomenologt hledat invari-
antni jadro tohoto predmétu (zidle), pak zjistime, Ze toto jadro je utvareno siti relaci, kterou je
vyznamové vpleten do zitého svéta. V takovém pripadé je ale analogie mezi komplexni znalosti
a stavbou utvorenou ze znalostnich atomu nepouzitelna. A s tim se také rozpada i predstava, ze je
mozné odlisit struktury od procesu jejich konstrukce a Ze je mozné privilegovat strukturu pred
konfiguraci (viz vy$e 1.3.2).
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Pokud chceme predstavit skute¢né alternativni pojeti pozndni, které nepotiebuje znalostni
atomy a znalostni struktury, pak se musime vzdat metafyzické pozice toho, kdo zna nalezitou
strukturu, protoze vychdzi ze znalostnich atomu a z inferen¢nich zékont. Musime vyjit z kom-
plexity nasich Zivotti, pojimat proces rozkladu na atomy za pouhy néstroj, jenz je vzdy relativni
k pottebé, ktera se v danou chvili a na daném misté objevi jako vpletend do komplexity situace.
A pravé tyto pozadavky nas vedou k Deweyho teorii pozndni.

Dewey se nevzdava myslenky korespondence, ov§em chape ji v ,operacionalistickém smys-
lu® Korespondence neni ,udajny vztah mezi ,subjektem’ a ,objektem™, nybrz jsou jim ,v$echny
vztahy... vyhovovdni (answering)**“. Pravé v tuto chvili pouZije pro nds podstatnou metaforu
Kkli¢e a zamku. Odpovidani/vyhovovani bychom méli pochopit podobné, jako kdyz ,,kli¢ odpovi-
da/vyhovuje podminkdm vynucenym zdmkem". Nakonec toto pojeti ,,vyhovovani/odpovidani®
zobeciuje do formulace, ktera nas privadi k jadru pragmatistické teorie pozndni: proces poznani
je hledani ,,7esent, jez odpovida pozadavkiim (requirements) problému (srov. Iw.14: 179). Pojem
»reseni“ vyjadfuje kli¢ovou roli, jakou pro pragmatismus v procesu poznani hraje jednani.
Poznani neni pouhym nachdzenim nalezité struktury, ale jednanim, které konstruuje takovou
znalost, Ze tim fesi problém. V tomto pojeti je také prevracen vztah mezi re/konstrukei (konfi-
guraci) a strukturou. Pokud je v tomto procesu néco ,nad¢asového', pak je to proces vé¢né se
proménujici konfigurace. Struktura je sekundarni, je pouhym néstrojem nasi reflexe.

V monografii Logic: The theory of inquiry najdeme nejpodrobnéjsi a nejucelenéjsi predsta-
veni Deweyho pragmatistické teorie poznani. Zde autor opét vysvétluje termin, ktery do svého
pojeti zavedl jiz dtive - situace. Tento zdanlivé obycejny pojem Dewey piedefinoval tak, aby se
mohl stat jednim z nejdulezitéj$ich termint pragmatistické ontologie a teorie poznani. Situaci
mini existencni kvantum?, v némz se objekty a vztahy mezi objekty nachazeji v jejich kontex-
tualnim celku (in a contextual whole). Objekty a jejich vztahy maji az druhotny charakter — jsou
vysledkem kategorizace a symbolizace. Existen¢nim kvantem méme na mysli, Ze nas zZivot prozi-
vame v Casové a prostorové omezenych kontextualnich celcich, které kontinualné navazuji jeden
na druhy. Tyto celky jsou primarni. Zadny objekt, ani udélost, ani vztah se nikde neobjevuji
izolované, jsou zakouseny v systému obklopujiciho svéta a tento systém se podili na charakte-
ristice danych objektti a udalosti.* Situace je touto siti vztahii, kterd je omezena urcitym mistem
a urcitym casovym rozsahem navazujicich zkusenosti, pficemz ona omezeni zajistuje kvalita, jeZ je
inherentni soucdsti situace. (Srov. lw.12: 72-73.)

¥ Upozoriiujeme, Ze slova ,,subjekt” a ,,objekt“ Dewey davéa do uvozovek.

* Nejednd se ndm pouze o nalezitou odpovéd na otdzku, ale skutecné o obecné vyhovovdni podminkdm.
Jestlize nalezité odpovim na otazku, je to pouze jeden z mnoha projevi vyhovovani né¢eho nécemu.
Abychom udrzeli tuto vyznamovou rozkroc¢enost origindlniho answering, budeme v nésledujicich pa-
sazich original prekladat jak ,,odpovidani, tak ,vyhovovani®

3! Jedna se o nade pojmenovani - v Deweyho textech jej, pokud je ndm znémo, nenajdeme.

32 Ontologicky charakter situace je stile vice rozeznévan i v moderni metodologii. V situacni analyze se
situace stala centrem vyzkumu. Kolem ni se utvafi mnozina vyzkumnych analytickych néstroju, které
popisuji jeji dynamicky charakter. Pravé detailni popis situace se stava cilem. Cilem totiZ uz neni popis
mysleni a jedndni aktéri pusobicich v situaci, nebot ti jsou utvareni situaci, podileji se na proméné
situace a ovliviiuji budouci vliv situace na né samotné - jsou tedy pouze jednou ze soucasti situace.
Situace se stava zakladni analytickou jednotkou (srov. Clarke, 2005). Situa¢ni analyza vznikla tim,
Ze proménila zakotvenou teorii dislednéjsim priklonem k Chicagské sociologické skole, v niz byla
situace charakterizovana na zakladé vlastnich disledkil - tzn. situace je tim, jaké disledky prinasi
(Thomastiv teorém, in Clarke, 2005, s. 7). Chicagska $kola vychdzela z chicagského pragmatismu, je-
hoz hlavni postavou byl G. H. Mead. Mead byl hlavnim spolupracovnikem Deweyho pted Deweyho
odchodem z Chicaga. V té dobé Dewey i pod vlivem Meada vypracovéval zdklady své budouci teorie
poznani — viz napt. jeho pét kapitol v knize Studies in logical theory (mw.2: s. 294-384).



Pojem kvalita je dalsim vyznamnym Deweyho terminem. Situace je urcena a ohranice-
na kvalitou, kterd prostupuje celou situaci (odtud v origindle pervasive quality - prostupujici
kvalita). Kvalita vyjadfuje jednotu a vlastni jedine¢nou charakteristiku dané situace.” Situaci
je tedy nutné odlisit od objekti, vlastnosti ¢i vztahti. Dewey proto zavadi pojem téma (subject-
-matter),* kterym pokryva 1) jednotici prvek situace, ktery je 2) nadan moznosti riznych
zpusob specifikaci podle okolnosti a promén dané situace. Téma urcuje situaci svoji jedno-
tici kvalitou, obsahuje tak v sobé jednotici princip, ale zarovert muze byt artikulovaino mnoha
zpusoby. Zradi-li artikulace vnitfni princip jednoty tématu, artikuluje se téma jiné, a nejedna se
tak o artikulaci ptivodni situace. A jestliZe je situace artikulovana nespravné, vede to k existenc-
nimu netspéchu - napt. k selhani v feseni problému, k tomu, Ze neni dosazeno cile.

»Pojmem situace je minén fakt, Ze téma, k némuz je odkazovano v existen¢nich propozi-
cich®, je komplexem existence, ktera pres svoji vnitni slozitost drzi pohromadé diky tomu,
ze je zcela ovladana a charakterizovana jednou kvalitou. ,,Objektem® je minén néjaky ele-
ment onoho kontextualniho celku, ktery je definovén tim, Ze je abstrahovéan z daného celku
na zékladé néjaké jeho vyrazné vlastnosti. Je zde nutné zminit nasledujici: selektivni vybér
objektil a vztaht mezi nimi, k némuz dochazi v procesu mysleni, je kontrolovan odkazem
na situaci, na to, co je v ni konstituovano prostupujici a vnitiné integrujici kvalitou. Jestlize
nejsme schopni situaci nalezité ohodnotit, pak nakonec nechavame logickou silu objektt
a jejich vztaht nevysvétlenou. (Iw.5: 246)

Zminka o logické sile objektil a jejich vztaht je zde klicova. Nalezité ohodnocent situace,
vede ke skutecnosti, Ze jeji téma je artikulovano v souladu s vnitfnim potadajicim principem.
Nalezité ohodnoceni kvality, ktera svoji jednotou integruje komplexni situaci, a ¢inf tak situaci
rozumem uchopitelnou, je zdrojem veskeré epistemické zavaznosti. Logicka inference nepfistu-
puje k objektiim zvenci, neni formalnim, od existence oddélenym nastrojem ,,fadného* mysleni.
Je soucasti situace a podili se na vy¢lenovani objektil a jejich vztaht z kontextudlnitho celku.
Vy¢lenovani objekti a vztahu a logické inference jsou jednim kontinuem artikulace situace, kte-
ré vychazi z ohodnoceni kvality. Jestlize jsme situaci (jeji kvalitu) neohodnotili nalezité, pak
selhdvame, jak ve vycleniovani nalezitych objektd, tak v aplikaci logickych vztaht. Ohodnoceni
je proto prvnim stadiem jakéhokoli kognitivniho aktu.

Kvalita je prozivdna prostfednictvim intuice (pocitu ¢i tuseni). Je zde ale tfeba okamzité
zduraznit, ze zdrojem této intuice neni poznavajici osoba, nybrz situace ve svém kontextualnim
celku, jehoZ je poznavajici pouze jednou z mnoha soucasti. Konzistentnost ¢i nekonzistentnost
dosavadniho jednani s charakterem situace je tim, co se promita do intuice, ktera se projevuje

* Dewey pojmu prostupujici kvality vénoval mnoho textd, z nichZ patrné nejvyznamnéjsi jsou Qualitative
thought (Iw.5: 243-262) a Theory of valuation (lw.13: 189-251).

** Je velice slozité prekladat Deweyho odborny termin ,,subject-matter®. Doslovny pieklad by znél ,,pod-
stata“ a mohla by tim byt minéna podstata néjakého problému ¢i udalosti nebo véci. U Deweyho vsak
znamena existenéni substrat zkuSenosti, ktery je naddn proménou ve strukturovanou znalost. Tento
substrdt ma ovsem jiz predem sobé vlastni kvalitu, kterd zevnitt Fidi nalezitost své promény ve znalost.
Volime proto ¢esky termin téma. Pojem ,téma“ v sobé zahrnuje jak ideu jednoticiho principu, tak
i skute¢nost, Ze téma muze byt vyjadieno mnoha zpusoby, tak jak je tomu napfiklad v tématu hudebni
skladby ¢i tématu romanu atp.

% Existen¢nimi propozicemi ma Dewey na mysli ta tvrzeni, kterd vypovidaji o prozivané zkusenosti, vy-
jadfuji kvalitu situace a maji rozhodujici vliv na podobu Zivota, fe$eni problémii. Vztah ke zkuSenosti,
k existenci, ktera se odhaluje ve zkuSenosti, je u nich podstatny.
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v jedinci a skrze jedince - jedinec ale neni zdrojem intuice. Dewey proto souhlasi s Bergsonem,
Ze ,intuice pfedchazi pochopeni (conception) a jde hloubéji, a dodava, ze ,reflexe a racionalni
rozvinuti vychdzi z intuice a ¢ini intuici explicitni® (Iw.5: 249).

Na mnoha mistech svych textl napsanych v prvni poloviné 20. stoleti Dewey piSe, Ze zatim
nezname ,,fyziologické procesy*, které rozhoduji o uchopovani kvality situace pocitem ¢i intuici,
natolik, abychom védéli, jak funguji. Dnes$ni vyzkumy v neurobiologii a fyziologii, stejné tak jako
v kognitivnich védach ndm davaji nahlédnout, jak se komplexita takové intuice utvari v tisici
a tisici neuronalnich a fyziologickych procesech, které probihaji a musi probihat na nevédomé
urovni a do védomi se dostavaji jako prevladajici pocit, ktery uchopuje situaci veelku a vede
¢lovéka v jeho jednani. Abychom nalezité pochopili, ze deweyovské pojmy téma a kvalita nejsou
projevem pseudofilozofického, ,,nevédeckého® diskurzu, musime si nyni pfiblizit mechanismy,
které utvareji kvalitu a jeji téma (intuitivni uchopeni). Toto priblizeni je centrdlni nejen pro prag-
matistické pojeti poznani a znalosti, ale také pro pochopeni role figurativniho jazyka a prede-
v$im metafory (chdpanou v $irokém slova smyslu - k tomu viz nize), jez toto intuitivni uchopeni
celku ,,preklada“ do lidského diskurzu a umoznuje nejen nastartovani poznavaciho procesu, ale
také mezilidské sdileni jak intuice, tak procesu poznani.

Na komplexitu lidského poznani narazila i klasicka fenomenologie, kdyz hodnotila poziti-
vistickd vychodiska. Husserl zacal svoji kritiku pozitivismu tim, Ze se pokousel byt ,,rigor6zné;jsi
nez sami pozitivisté. Uvédomil si, Ze svét je nam dan pouze prostfednictvim naseho védomi.
Proto zavadi ptistup, ktery pozdéji nazyva princip principii: V nasem pozndni musime vychdzet
pouze z toho, jak se ndm véci davaji ,,origindrné“ - tedy v naSem védomi (srov. Husserl, 2006a, §
24,5.56 / 1983, § 24, s. 44). Aby tento obrat metodologicky osetfil, zavadi fenomenologickou
redukei. Fenomenologickou redukei se metodologicky ,,odstfihavame“ od svéta kolem nas a ne-
chavame ,,promlouvat® véci pouze tak, jak se nam davaji ve védomi. Husserl tim nardzi na téma,
které nakonec fenomenologii pfivede zcela mimo ramec rané moderni epistemologie. To, co se
nam po fenomenologické redukci takto dava, nemd ani fyzickou, ani psychickou podstatu (srov.
Bernet, Kern, & Marbach, 2004, s. 69-72). Postupné se nam pred o¢ima bofi pfedstava, na niz
byla vystavena epistemologie rané moderny - vychodiskem ndm jiz nemohou byt zjednodusujici
dichotomie: vné x uvnit, fyzické x psychické, télo x mysl. Véci se nam ve védomi davaji takovym
zplsobem, ze teprve v reflexi a vzdy jen v urc¢itém kontextu jsme schopni odliit vnitfni a vnéjsi
prostor, fyzické a psychické déje, télo a mysl. Fenomenologickd redukce bofi nase nejvlastnéjsi
jistoty, a tato dekonstrukce nas pfivadi k nepfijemnym otazkam. CoZpak neni zcela zjevné, ze
néco je uvnitf a néco mimo nés? Ze predmét pred ndmi m4 fyzikalni vlastnosti, zatimco jeho
predstava v nasi hlavé je psychicky komplex?

Soucasné kognitivni védy se od kognitivnich véd padesatych az osmdesatych let 20. stoleti
lisi ve svych vychodiscich natolik, ze byly obdateny pfidomkem ,,druha generace®. Védy prv-
ni generace modelovaly lidské poznani na kartezianskych vychodiscich a mély za to, ze lidsky
mozek je mozné chdpat jako hardware a mysl jako software pocitace. Z toho mimo jiné vy-
plyvala predstava, Ze mysleni je procesovanim informaci (srov. Johnson, 2008, s. 120). Takto
v podstaté jen zmodernizovaly descartovskou predstavu existence vnitfniho prostoru poznava-
jiciho subjektu a vnéjsiho prostoru, kde se nachdzeji a ptisobi objekty poznani. Druhda generace
v8ak zacala ve svych vyzkumech nardzet na skutecnosti, které je donutily zcela proménit tento
zakladajici obrazek. Objev a vyzkum zrcadlovych neuront (viz Rizzolatti & Sinigaglia, 2008;
Tacoboni, 2008) ¢i soucasny vyzkum fyziologie, funkce a dtisledki emoci (Damasio, 1996, 1994,
2010) nebo koordinace senzomotorického jednani v jednotlivych oblastech mozku, které vedou
k plasticité mozkové aktivity a ke vzniku komplexnich vzor koordinovaného jednani vyssich
organismu (srov. Johnson, 2008, s. 117-134) dokladaji, Ze odliSeni toho, co je vné a uvnitt téla
poznavajiciho, je zcela matouci.



Napriklad zrcadlové neurony (ZN), nachazejici se v naem mozku ve specifickych oblas-
tech, interpretuji jednani druhého ¢lovéka jiz ve chvili, kdy si ani my, ani onen druhy neuvé-
domujeme, Ze néco vnimame, natoz interpretujeme. Jestlize se objevi védoma interpretace, pak
s velmi podstatnym zpozdénim a pouze diky tomu, Ze védomi ma jiz ,,po ruce” vysledky inter-
pretaci, které predpripravily zrcadlové neurony a dals$i pfedvédomé kognitivni procesy. Komplex
funkci zrcadlovych neuront v nas dokonce dokaze simulovat prozivani druhého zpiisobem, jako
by onen druhy byl skute¢né v nas. To, co nés od ného oddéluje, jsou pouze informace z receptort
na nasi ki (srov. Ramachandran, 2013, 0:05:00-0:06:30). To, ze jsme schopni koordinovat nase
gestické jednani tak, aby doslo ke komunikaci, ze jsme schopni komunikaci dovést az k jazyko-
vému vyjadfeni, Ze jsme schopni se vcitit do komplexni situace druhého, je dano tim, Ze v nds
druzi v jistém smyslu sidli (Iacoboni, 2008, s. 47-157).

Nejedna se o Zddnou mystickou poucku. Druzi sidli v nds diky specifickym funkcim nasich
neuront (v obecné roviné: diky specifickym funkcim naseho téla-mysli*®), které se do své spe-
cifické podoby strukturovaly béhem fylogenetického vyvoje zivota obecné a ¢lovéka jako druhu
zvlast. Reakce druhych lidi jsou v nds komprimovany a ulozeny ve funkcich nasi neurondlni sité
(na obecné roviné: ve funkcich naseho téla-mysli).

K podobnému nas vede vyzkum primdrnich a sekunddrnich emoci. Damasio odli$uje emoce
od pociti. Pocity jsou zpétnou vazbou emocialni reakce - jsou tim, co citime, co si uvédomu-
jeme. Emoce samotné jsou evoluci predpripravené moduly jednani, které probéhnou okamzité,
jakmile pfislu$né mozkové oblasti vyhodnoti situaci (srov. Damasio, 2006, s. 131-134). Napi.
uskocéime, zpétnd vazba tohoto pohybu je nepfijemny pocit, ktery nas vede k priizkumu situace,
diky némuz zjistime, Ze se pfed nami klikati had. Tento piiklad se tykd primdrnich emoci, emoci
fizenych limbickym systémem. Uz na této urovni jsou odliSeni vné vs. uvnitf ¢i fyzické vs. psy-
chické znejisténo. Diky evoluci jsou ve funkcich naseho mozku svinuty vysledky tspésnych in-
terakci mezi vnitfnim a vnéj$im prostfedim organismu jako druhu. Tak tyto interakce do nas
vtélesnily stavy situaci, v nichZ organismus ve své evolu¢ni historii interagoval.

Na zékladé téchto vysledku se postupné formovaly emoce - tedy ona piedptipravend nevé-
domad a pfedvédoma jednani. OdliSeni psychického od fyzického déni je pouze schematickym
zjednodusenim. Obé déni prechazeji jedno v druhé na mnoha drovnich - fyzické vzruchy se
proménuji na fyziologické reakce, které vyvolavaji specifické psychické stavy, které se nasled-
né opét proménuji v neurofyziologické vzruchy, jez jsou koordinovany mimo jiné i postupnym
vznikem védomého prozivani. Jedno prostupuje v druhé v organickém okruhu zakouseni a jed-
nani. Jednoduché odlieni jednoho a druhého je simplifikace a schematizace faktického fungo-
véani organismu.

Jesté slozitéjsi je to se sekundarnimi emocemi, které vznikaji tim, Ze na emoce primar-
ni nasedaji komplikovanéjsi struktury predptipraveného jednani. Jedna se o emoce vyvolané
kombinaci pfirozenych reakei a socialniho, institucionalniho ptisobeni. Tyto emoce vznikaji sice
v limbickém systému, ale prochazeji mozkem az k pfednim laloktim, kde se vyhodnocuji minulé
zkuSenosti, jejich dopady a takto vyhodnocené situace se promitaji do zautomatizovani jistych
reakci. Donucovaci prostfedky statu, disciplinace uvnitt néjaké organizace, zptisob edukace

* Soucasné kognitivni védy vychazeji z toho, Ze entity ,mysl“ a ,télo" je vhodné vnimat jako jeden kom-
plex, ktery byl v 17. stoleti z historickych dGvod rozstépen (k nékterym z divodi viz zacatek casti
1.3.1 vy$e). Komplex reaguje s vnéjsim okolim a zmény, jez se v ném §ifi zasahuji jak fyzickou, tak
psychickou stranku soucasné. Zadna zména neni pouze psychicka ¢i pouze fyzicka. V moderni dobé
najdeme tvahy o bytostném propojeni mezi télem a mysli v dile Johna Deweyho, ktery komplexitu
nazyva body-mind (srov. lw.1: 199-225). Dewey byl inspirovan vysledky vyvojové psychologie a fyzio-
logie dvacatych a tficatych let 20. stoleti. Soucasna filozoficka reflexe nejnovéjsich vysledkt kognitiv-
nich véd prejima tuto komplexitu jako podstatnou odpovéd na kartezianismus predeslé faze kognitivni
védy, tzv. prvni generace. K prvni a druhé generaci kognitivnich véd viz poznamku 3.
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ve $kole atd. vstupuji prostfednictvim sekundarnich emoci pfimo do hlav jedinct a i timto zpu-
sobem je opét znejisténa hranice mezi vnéj$im a vnitfnim prostorem.”” Respektive je to proces,
ktery fakticky nikdy takovou hranici neumoznil ustélit. Tato hranice se ukazuje byt epistemolo-
gickou fikci moderny, kterou si zjednodusila prechod od scholastického aristotelismu k mecha-
nicismu moderni védy.

Ve vy¢tu neuro-fyziologicko-hormonalnich procesti mtizeme jit jesté dale. Na priklad mii-
zeme mluvit o tom, jak je organismus bytostné svazan s vnéj$imi situacemi, jimiz prochdzel a jez
fe$il v priubéhu svého fylogenetického vyvoje, a jak se vysledky tohoto procesu zapisovaly a zapi-
suji do evolu¢niho kddu, prostfednictvim kterého mtizeme soucasné situace smysluplné prozivat
a smysluplné v nich jednat, odhalovat v nich somatizované, vtélesnéné vyznamy (srov. Johnson,
2008, s. 66-68). K podrobnostem tykajicim se neurobiologie a lidské kognice se vratime niZe, az
budeme charakterizovat metaforu jako ndstroj prosazovini Zivota (1.3.4).

Soudoba literatura o mysli, poznani a jejich zalozeni v télesnosti poznavajiciho organismu,
jejichz ¢ast jsme pravé predstavili, v podstaté vysvétluje, jak je jednajici a poznavajici organismus
skrze své télo existen¢né propojen se svym okolim, a jak proto s timto okolim tvofi nedélitel-
nou jednotu. VSechny vy$e zminéné procesy (zrcadleni neuront, emoce, koordinace a formo-
vani senzomotorickych informaci ve smysluplné jednani atp.) jsou procesy, které se vtélesnériuji
do fyzické konstituce organismu, které se do organismu zapisuji. Nejvyznamnéjsi z téchto zapisti
se prendseji prostfednictvim DNA ¢i kultury (v ramci procesi socializace a edukace). Tim spe-
cifickym zpiisobem vztahuji organismus k jeho prostiedi a naopak prostiedi k organismu. Toto
vztaZeni se promita do specifickych forem poznavani:* Clovék ma ruku, aby uchopoval véci,
prindsel si je k ustim ¢i je vrhal, vytvarel si prostfednictvim ni nastroje a artefakty, vyjadfoval
svoje poznatky a emoce gesty, objimal atd. Clovék m4 usta, aby ptijimal potravu, artikuloval
zvuky, vyjadfoval myslenky a emoce, libal partnera. Clovék méa mozek, aby skenoval vnitini
a vnéjsi prostredi, koordinoval nevédomé reakce, utvarel ekvilibrium mezi vnéj$im a vnitfnim
prostredim, spoustél a vypinal hormonadlni systém, dosahoval védomi. Neplati zde ale jedno-
duché jednosmérnd kauzalita, mohli bychom také fict, ze aby ¢lovék mohl uchopovat, vrhat,
vyrébét, hladit, vytvofila se mu v pribéhu fylogeneze ruka, aby mohl jist, mluvit, zpivat, libat,
utvorila se mu tsta, aby mohl koordinovat miliony vzruchu a informaci, dosahovat pfiméfenych
re/akci, byt si védom a védomé myslet, utvoril se mu mozek. Jesté presnéji vyjadreno: ruka a jeji
funkce (tsta a jejich funkce, mozek a jeho funkce) se ve fylogenetickém vyvoji utvarely postupné
arecipro¢né a vzdy jesté v napéti a ve vztazich k dal$im ¢astem lidského téla a vnéjsiho prostredi.

S uvédomeénim této sitové kauzality a vzdjemné prostupnosti a ovliviiovani se postupné
prosazuje teorie dynamickych systémii (srov. napt. Thelen & Smith, 1994; Rockwell, 2005; Clark,
2001, s. 120-139), kterd pochazi z kybernetiky a v teorii poznani byla ptivodné brana jako jed-
na z alternativnich teorif. V kontextu kognitivnich véd druhé generace ji v§ak mtizeme v oboru
kognice Zivych organisml povazovat za zastie$ujici teorii. Ta integruje nékolik ptivodné velmi
odvaznych, dnes stéle vice ptijimanych dil¢ich teorii - affordance theory (teorie afordanci), exten-
ded mind theory (teorie rozsifené mysli), embodied mind theory (teorie vtélesnéné mysli), enacted
mind theory (teorii enaktivni ¢i zjednané mysli), ecological self theory (teorie ekologického ja) atd.

¥ Mimochodem tak mtzeme vysvétlit ztratu nebo nabyvani vnitfni motivace Zaku a studenti a také to,
jak zména rezimu vyuky i samotného usporadani tfidy mtze vyrazné proménit charakter motivace
a nabyvani znalosti.

38 Zde je nutné dodat, Zze v pozdné modernim pojeti poznani centrem veskeré kognitivni aktivity je jed-
néani organismu (¢lovéka) — proto mluvime o kognitivnich aktivitdch. Kdyz tedy budeme nasledné psat
o ruce a jejich funkcich, o ustech a jejich funkcich atd., pak proto, ze pravé tyto funkce utvéreji formy,
skrze které ¢lovék muiize poznévat. To tizce souvisi s teorii afordanci, jez je v8ak jen jednim z projevi
bytostného provazani organismu a prostfedi (k tomu viz také nasledujici poznamka).



Jejich spole¢nym jmenovatelem je bytostné neoddélitelné fylogenetické a kulturni propojeni
organismu a prostedi — v anglické literatufe nazyvané organism-environement coupling (srov.
Johnson, 2008, s. 50-51, 117, 276).*° Bytostnd jednota je zaloZena na hloubkové interakci vSech
vstupd, které do ni vchazeji jak ze strany organismu, tak ze strany prostfedi. Jednotlivé procesy,
na kterych zminéné dil¢i teorie vystavély svoji teoretickou bazi a presvédcivost: vtélesnéni (em-
bodying), rozsiteni (extention), vnoteni (embedding), zjednani ¢i ustaveni (enacting) — vnimdme
pouze jako riiznd vyjadieni hlubsiho spolecného jmenovatele, jako perspektivni nahliZeni dynamic-
ké jednoty mezi organismem a prostiedim.

Pro tuto chvili si shriime podstatné. Striktni odliSeni mezi vnitinim a vnéj$im prostorem,
mezi fyzickymi a psychickymi déji a mezi poznavajicim subjektem a poznavanym objektem neni
nic ptirozeného a samoziejmého. Jedna se o myslenkovou konstrukci rané moderny. Tato pred-
stava se sloZité utvarela v prechodové fazi od pozdniho stfedovéku do ustaleni rané moderniho
fadu mysleni a v této relativné nahodilé predstavé jsme byli socializovani a vychovavani. Ona
predstava se dvé sté let formovala (16. az 18. stoleti) a stejné tak se od pocatku 19. stoleti postup-
né proménuje a rozpadd.*

Sam Husserl ke konci svého Zzivota stéle vice dochdzel k tomu, Ze i transcendentalni ro-
vina ma svoje déjiny (srov. Husserl, 1968, s. 75). Tyto dé&jiny jsme pravé spojili s vtélesnénim,
roz$ifenim a ustavenim (viz vySe predeslé odstavce). Transcendentdlni rovina méla ptivodné
presahovat jakoukoli empirickou zku$enost a pfedem (transcendentdlné) ji formovat tim, ze
jim méla prikladat vyznam. Transcendentdlni rovina méla byt korekci naivity, jez se projevovala
v pozitivistické vife ve vyznamovou samodanost smyslovych vjema. Déjinnost a materialita této
transcendentdlni roviny v$ak nakonec prekrocily puvodni Husserlova descartovsko-kantovska
vychodiska (srov. napt. Patocka, 2003, s. 53-101). Husserl v8ak neucinil onen krok, ke kterému
se uchylila pozdni fenomenologie, jez nakonec opustila primat védomi, aniz by opustila projekt
zjevovani vyznamu. Jiz nepotfebovala, aby jeji pozici ve vztahu k pozitivismu metodologicky
chranila fenomenologicka redukce, protoze si v§imla role, jakou hraje télo pro zprostredkovava-
ni ,transcendentdlnich® vyznamu (srov. Merleau-Ponty, 2004, 2013).*!

Barbaras, ktery pfimo navazuje na Merleau-Pontyho, mluvi o ,fenomenologickém poli
v ném?z se predméty okolniho svéta jevi, pficemz vnimajici subjekt*? neni absolutnim, kartezi-
anskym - od svéta oddélenym - subjektem, ale konstitutivni komponentou fenomenality, tedy
jeveni se svéta (srov. 2005, s. 109-111). Pfi prizkumu toho, jak jsou subjekt a vnimany svét kon-
stituovany ve vztahu ke konstituci fenomenalniho pole, Barbaras prekrac¢uje Merleau-Pontyho
a nechava se inspirovat Patockou. V§ima si role, jakou v konstituci perceptivniho aktu, jenz je

¥V dosud nepublikovaném textu jsme organism-environment coupling ptrekladali jako bytostnd souhra
organismu a prostedi. V této tradici zde budeme pokracovat. Slovem ,,bytostna“ jsme chtéli podporit
existencidlni podklad tohoto vztahu, ktery se vaze na komplexni charakter situaci a jejich témat a ktery
nelze v ceském kontextu jednoduse vyjadrit.

0 Srov. nase poznamky k metodologii této kapitoly v &asti 1.2 vySe.

1 K tomu, jak Merleau-Ponty navazal na Husserla a jak se zdroven vymezil vii¢i védomi jako vychodisku,
viz 2010. Néktefi autoti mluvi o radikalizaci transcendentalni redukce tim, Ze ji za¢inaji dtsledné hledat
v téle a v télesném jednani, coZ vede k tomu, Ze se transcendentalni rovina prochdzi kontinualni promé-
nou, aniz by ztratila svoji roli pfedem dané struktury smyslu (srov. napt. Barbaras, 2005, s. 30-83).

2 Prestoze se odlivodnéné snazime v této kapitole vyhnout slovu ,,subjekt, zde jej zachovavdme, protoze
je soucasti fenomenologické tradice. Nicméné i samotné dilo Barbarase, stejné jako Patocky je snahou
vymknout se subjekt-objektovému zptsobu mysleni. Nasledujici vyklad, v némz je vnimajici subjekt
rozpoznan jako vysledek konstituce fenomenologického pole a zaroven jako presazeny a urceny déji-
nami vlastniho druhu a déjinami Zivota obecné, ukazuje, Ze slovo ,,subjekt® hraje v pozdni fenomeno-
logii zcela odli$nou roli od té, jakou hraje v rané moderné.
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spolupodminkou jeveni, hraje télo a jeho motoricky moment. Motorika mé v$ak své déjiny -
déjiny Zivouciho pohybu. Patocka mluvil o ,,fundamentdlnim pohybu®, ktery je souhrnem mo-
dalit vSech pohybu subjektu. Tento fundamentalni pohyb Barbaras nazyva touha a spojuje jej
se Zivotem jako obecnym projevem Zivych bytosti (srov. Barbaras, 2005, s. 143-146). Obraci se
ke genetické fenomenologii, ktera zkouma to, jak se utvari transcendentdlni rovina — zkouma jeji
vy$e zminéné déjiny, a dospiva k presvédceni, ze ,,sam smysl transcendentdlna implikuje jeho
vepsani do empiri¢nosti v podobé Zivota“ (srov. tamtéz, s. 150-151). Neni proto prekvapenim,
ze Barbaras nasledné rozebird texty ,,gestaltovych® neurologti (K. Goldstein, V. von Weizsicker,
E. Straus), jez se z hlediska vyzkumu stavby a funkci organismu vénuji té samé sounalezitosti
mezi organismem a prostfedim, ktera se z perspektivy fenomenologie jevi jako fenomenélni pole
konstituované zivotem jednajicim ve svété. Zminéni neurologové si v§imaji zvlastniho vztahu
mezi organismem jako individuem a prostfedim: ,,...ono oddéleni [zivého organismu] od pu-
vodni totality, v niZ spociva jeho nejhlubsi byti, je ve skute¢nosti korelatem jeho individuality, tj.
jeho existence jako zivé bytosti, a z toho diivodu je principidlné nepfekrocitelné“ (tamtéz, s. 158).
Barbaras pti promysleni pohybu Zivota dochazi az ke kosmologii, v niz ,,ptivodni pohyb, jimz
svét vystupuje ze sebe sama, se uskutec¢nuje jako zivot“ (tamtéz, s. 174), ktery se na Grovni Zivota
jedince odehrava v neustadlém hledani formy rovnovahy s vnéj$im prostfedim. Rovnovahy vsak
nemiize byt nikdy dosazeno dlouhodobé, protoze oddéleni je principem Zivota organismd.

Shriime si nékteré pravé naznacené rysy pozdni fenomenologie. Jeveni a intenciondlni vztah
je projevem puvodnéjsi dynamické jednoty, ktera prekracuje jedince jak ve sméru historie jeho
druhu (napf. ¢lovéka jako druhu), tak prekracuje jakykoli druh ve sméru k celku Zivota. Zminéna
jednota je utvafena také ve vztahu ke svétu, v ném?z jedinec jednd a jejz poznava. Princip jeveni
je postaven na télesném jednani. To, Ze mame télo a to télo je v prostfedi néjak situované a néjak
se vném muze pohybovat, je podminkou skute¢nosti, Ze vnimame a jakym zpiisobem vnimame.
Védomi je umoznovano nevédomymi procesy naseho téla. Védomi je vrcholem individuace, ale
zaroven nécim, co kazdého jedince oddéluje od totality svéta. Osudem jak clovéka, tak kazdé
bytosti je, ze jeho Zivot je neustalym hledanim rovnovahy, kterd je okamzité po jejim dosazeni
narusovana. Tento princip se umocriuje védomim, jez na jednu stranu poskytuje sobé vlastni
prostiedky hledani rovnovahy, na stranu druhou ale tihne k fixaci Zivotniho pohybu do nemén-
nych forem, skrze které mysli. Proto je védomi neustale rozvracovano Zivotem, nevédomim.
Hledanim rovnovahy organismus dosahuje poznani. Organismus je zdznam Zivota, vepisuji se
do ného dé¢jiny dosahovani rovnovahy jeho druhu i Zivota obecné, vepisuje se do ného historie
dosazenych znalosti. Do téla organismu se vtélesniuji ona dosaZeni a stavaji se specifickymi funk-
cemi téla, pomoci kterych organismus ve svété jedna a diky specifickému jednani vnimd svét.
Diky jednani a vnimani organismus prodluzuje Zivot. D&jiny dosahovani rovnovahy jsou tran-
scendentalni rovinou, ktera orientuje organismus, priklada smysl jeho jednani. Transcendentalni
rovina sidli v téle organismu a je ve svém ptivodu empiricka. Z pohledu jednotlivého organismu
je v8ak transcendentalni - umoziuje organismu se orientovat v empirickém svété tim, ze ho
vjeho jedndni vede tak, aby jednal smysluplné. Ovsem z hlediska celku Zivota a z hlediska druhu
spociva ptvod této roviny v empirickych déjinach dosahovani rovnovahy.

Kdy?z tyto myslenky vysvlékneme ze specifického fenomenologického jazyka, zjistime, Ze se
pozdni fenomenologie prekvapivé potkava s vysledky vyzkumu v neurobiologii, fyziologii a v ko-
gnitivnich védach. Kognitivni nevédomeé (cognitive unconscious)* nam umoznuje raciondlné jed-
nat jiz na nevédomé urovni. Jednotlivé funkce vtélesnéné do podoby téla-mysli a do zpiisobt, jak

4 Lakoff a Johnson (1999) na zakladé metaanalyzy vyzkumt odhaduji, Ze pomér mezi ,kognitivnim
nevédomym* (cognitive unconscious) a kognitivnim védomim by mohlo byt az 95% : 5% (srov. 1999,
21-26). Nejde ndm zde o presné ¢islo poméru, ale pouze o upozornéni na mnozstvi nevédomych, ale
jiz raciondlnich procest a na s tim souvisejici vyznam, ktery jim musime v pozdné modernim pojeti
poznani ptisoudit.



télo-mysl daného druhu mtize reagovat v danych prosttedich, je presné onou transcendentalni/
empirickou rovinou. Zde si pohled zevnitt organismu (fenomenologie) a pohled zvnéjsku na fun-
govani organismu (neurobiologie, neurofyziologie, kognitivni védy) podavaji ruku. (K neurobio-
logii a kognitivnim védam se v nagem vykladu jesté vratime, protoze jeji soucasné vysledky nam
poskytuji moznost rozvinout pragmatistické pojeti znalosti — a tacitni znalosti — a protoze ndm
pomohou dolozit, Ze jazyk i metafora vyvéraji z této roviny vtélesnénych funkei.) Na pozdni feno-
menologii miZzeme také pozorovat vyrazné sblizeni fenomenologie s pragmatismem a jeho teorif
poznani. Ve fenomenologii i v jeho pojeti fenomenologického pole se setkavame s diirazem na by-
tostnou propojenost jedince a prostiedi a s kontinuitou Zivota jedince s déjinami Zivota obecné.
Jestlize budeme niZe definovat znalost jako sjednoceni znalostniho pole, pak jen na v§eobecnéjsi
urovni pragmatistické teorie poznani opakujeme to, co pozdni fenomenologie nalezla pfi analyze
intencionality a fenomenologického pole. Jestlize jsme v jiném textu ve vztahu k fenomenologické
kritice pozitivismu mluvili o vyjevujici se struktufe smyslu, ktera je zdrojem dosahovani znalos-
ti,* pak jsme jen jinym jazykem vyjadrovali to, co mél na mysli Dewey, kdyZ poznani charakte-
rizoval jako primarné urc¢ené kvalitou situace. Tato kvalita je jednotici strukturou smyslu, kterou
poznavajici organismus uchopuje a komunikuje skrze své télo a jeho funkce.*

Celé nase predeslé snazeni miiZeme nyni poucené zakoncit charakteristikou tohoto, ¢im je
intuice a jaké misto v kognitivnim jedndni sehrava. Intuice je jednoticim vyjadienim materidlné-
fyziologicko-psychologického komplexu interakci organismu a jeho prostredi, v némz je uchopena
celistvost situace. Toto uchopeni je prvni fazi kognitivni aktivity, diky které se véechny jeji nasle-
dujici faze mohou teprve nasledné rozvinout.

Zde se nachdzime v samotném centru alternativni teorie poznani. V pragmatismu se vycha-
zi z komplexity prozivani. Tato komplexnost ale neni nediferencovana jednota vseho byti (jako
v nékterych verzich idealismu), ale je tvofena na sebe navazujicimi situacemi. Situace pfechazeji
jedna v druhou, jedna situace se stava nasledné poznatkovou bdzi pro artikulaci situaci pristich
(organismus se nachazi v néjaké situaci, do ni se dostal z jiné situace a jeji vyfeseni ¢i selhani jej
posune do dalsi situace). Kazdé dal$i zpfesniovani situace prostfednictvim myslenkového pro-
cesu, v némz ji roz¢lenime na objekty a na vztahy mezi témito objekty, je vzdy abstrakci, kterd
zohlednuje urcité rysy situace podle potfeby. Potfeba ale neni subjektivni, nevychazi z poznava-
jictho, byt se v prvni fazi projevuje jako intuice ¢i pocit uvnitf jedince. Intuice je projevem urcuji-
ci kvality, nejedna se primarné o psychicky ¢i psychologicky fakt (srov. Iw.5: 248). Kvalita situace
sjednocuje statisice fyziologicko-psychickych procest, jejichZ tikolem je utvaret rovnovahu mezi
organismem a jeho prostfedim a jez jsou nevédomym ¢i predvédomym racionalnim podlozim
jakéhokoli védomého stavu ¢i aktu.

Na rozdil od teorii ovlivnéné vice ¢i méné ranou modernou, které maji tendenci pojimat
poznani jako sklddani atomarnich poznatkt do vétsich celkd, a tak se dostavat ke komplexnim
znalostem, pragmatismus vychazi z komplexity situace a vSechny své schematizace, abstrakce
a artikulace méfi danym tématem situace. Pracuje sice s objekty poznani, ale vnima je presné
tak, jak by je méla vnimat moderni véda - jako nase nastroje k dosahovani jistych cilti. Poznatky
usporadané do propozi¢nich inferenci nejsou samy o sobé znalosti, nebot jsou vidy jistou sche-
matizaci. Znalosti je komplexni dynamickd struktura (o tom nize).

# Srov. Sip, 2015, s. 684-692.

* Nasi verzi sblizeni a kombinace pragmatismu a fenomenologie jsme rozvinuli nezévisle na podobnych
cestach, které byly s jinymi darazy uc¢inény diive a zastfeSeny pojmem postfenomenologie (srov. Ihde,
2012; Selinger, 2006). Tuto tradici jsme poznali az poté, co byla napsdna zdkladni verze této kapitoly.
Ze viak jdeme spravnou cestou, ndm jiz v té dobé naznacovaly texty Rockwella (2005) ¢i Dreyfuse
a Wrathalla (2006, predev$im s. 289-599).
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Jestlize ptijmeme komplexitu zku$enosti jako epistemické i epistemologické vychodisko,
pak nds tato pozice osvobozuje od tendence rané moderniho poznani, kterou bychom s trochou
nadsazky mohli nazvat ,,pankognitivismem. Smyslem poznéni neni poznat ve, ve prostoupit
nas$im védomim a kognitivnim uchopenim. Smyslem poznani je prodluzovat a zkvalitnovat zi-
vot. Proto v tomto pragmatisticko-fenomenologickém rdamci mysleni nejde o to, abychom vse
védomeé uchopili v poznatku. Uvédoméni a artikulace je nutna teprve tam, kde nardzime na né-
jakou nesndz. Pokud prochazime situaci bez problémi, pak ji mame natolik zvnitfnénou a nato-
lik ji ovladame nasimi mentalnimi modely, Ze ji nemusime bliZe reflektovat. Pokud ovSem v ur-
Cité situaci pocitujeme nesndz, v ten okamzik za¢neme situaci prozivat jako neurcitou, nejasnou
a ohrozujici. Citime nesndz, ale zpocatku nevime, jak se ji zbavit. Pocitovani nesndze je soucasti
intuice, kterd vyjadfuje kvalitu situace. Nesndz nas vyzyva k fe$eni a poznani je jednanim, jez
na tuto nesnaz odpovida - zda uspésné ¢i netispésné bude zhodnoceno podle toho, jestli pro-
blém, ktery vézel v srdci situace, byl vyfesen. ,,Poznani je kontrolovand nebo sméfovana trans-
formace neurité situace do uréité podoby, v niz jsou prvky piivodni situace ur¢eny prostiednic-
tvim konstituujicich rozdilt a vztaht takovym zpusobem, Ze jsou proménény ve sjednoceny celek™
(Iw.12: 108, zvyraznéni ptidano). Dosahovéani znalosti tak vede od komplexity situace, pres jeji
artikulaci do podoby, v niZ jsme s to fesit nastaly problém. Toto feseni vSak vede k opétnému
sjednoceni - ke komplexité s novou kvalitou. O tom, co fakticky znamena ono sjednoceni, se
zminime o nékolik odstavct nize. Zde u¢inime jesté dalsi pozndamku k charakteristice situace
a jejimu vyuziti ve vyzkumu v prosttedi pedagogiky.

Definice situace a dasledky, které z ni vyplyvaji, jsou vyznamné i pro nase pojeti tzv. neocekd-
vanych situaci. To jsou totiZ pfesné ony situace, v niz se ptirozeny pruchod zastavi, situace se uka-
Ze byt nedostate¢né ovladnutd nasimi mentalnimi modely a nase dosavadni zkuSenost se stretava
s realitou. Kvalita prostupujici a ohranicujici situaci nas mate. Citime, Ze se nemtizeme ,,pohnout®
déle. Objevil se epistemicky stret, ktery vznika s tim, jak se prostupujici kvalita situace proménila
v kvalitu jinou. Jedna situace se specifickou kvalitou se prolomila do situace nasledujici. Zména
kvality vede ke zméné pocitu, jenz nahle neni v souladu s tim, jak jsme si situaci artikulovali pred
okamzikem a s plany, ktery jsme s tim védomé ¢i podvédomé spojovali. Casto nejsme s potfebnou
hbitosti schopni analyzovat zménu, proto se pivodni pocit a z ného vychazejici artikulace dostava
do rozporu s pocitem, ktery je nyni ve hte. Narazime na neocekdvanou situaci.

V téchto chvilich musime akcelerovat proménu nasich mentalnich modeld, které ndm
slouzi k orientaci v naSem jednani. K tomu ale potfebujeme situaci analyzovat, schematizovat
a pochopit ty vztahy, jez jsme v predchazejicich modelech nereflektovali. Pravé tento epistemicky
stiet je mistem, kde se tacitni znalosti zac¢inaji vyznamné projevovat, a jsou proto v této fazi snaze
detekovatelné. Je tomu tak z toho divodu, ze TZ jsou zaloZeny na sitové kauzalité. Tento sitovy
charakter na jednu stranu ¢ini TZ hiife uvédomitelné a artikulovatelné. Tim jak jsou TZ vnofeny
do mnoha vztaht, neni jednoduché je védomé uchopit a snadno artikulovat. Jakékoli uchopeni
je vzdy ur¢itym schématem, zjednodusenim. Na strané druhé dokazi Iépe reagovat na komplexi-
tu situace, na pocitové hodnoceni dané situace, jez je po¢atkem poznavaciho procesu. To je du-
vodem, pro¢ se za¢nou v neo¢ekavané situaci projevovat vice a jsou zjevnéjsi. Proces uplatnéni
TZ a nové artikulace dané situace vét$inou nakonec vede k takové transformaci a souhte nasich
mentalnich modeld, které nam umozni reagovat primérenéji, a tak nastolit (opét doc¢asné) rov-
novahu v nagem vnitfnim a vnéj$im prostfedi. Vytvori se komplexni znalost.*

6 Ke komplexité znalosti viz nize v této &asti. K vyzkumu neo&ekavanych situaci viz 9. kapitolu nize.



Nyni si tento abstraktni model neoéekavanych situaci pokusime dokumentovat na realné
situaci jedné z nasich studentek.*’ Studentka vchazi se svym cviénym uditelem do tfidy. Ocitd
se v ,novém svété“ — v nové situaci. Okamzité na ni dychne atmosféra, ma néjaky pocit. Pocit
kopiruje zménu situace — kopiruje prechod z jedné situace do druhé. Pfechod ze sborovny pres
chodbu do tfidy. Z4dna situace (vyjma extrémnich ptikladt) neni zcela nezndm4, piedchaze-
jici podobné situace davaji studentce voditko, jak situaci alespon zhruba artikulovat, proto se
studentce kontextualni celek nové situace okamzité rozpada na objekty a jejich vztahy: tfida,
zaci, lavice, stupinek, tabule, vztah uditel a zaci, vztah uditel-praktikant a cvi¢ny uditel, oceka-
vani spojend s vyukovym procesem atd. Pfesto je v dané situaci mnoho neznamého. Studentka
nezna charakteristiky jednotlivych zakd, nevi, jaké jsou poméry v jejich rodinach, nevi, jaky je
jejich temperament, jaké jsou jejich kognitivni schopnosti, jaky jej jejich soucasny psychicky
stav, nevi tisice dal$i véci, které se do situace okamzité zacinaji promitat a ovliviiovat kvalitu
situace. I kdyby cvi¢ny ucitel chtél a byl schopen tyto informace podat, nemél by dostatek ¢asu
je studentce sdélit. Pro samotného cvi¢ného ucitele navic mnoho z téchto detailt je ukryto
v jeho podvédomi a sam si je jiz ddvno neartikuluje - k jejich artikulaci dochazi az poté, co
zaznamend néjaky nesoulad mezi jednanim studentky a intuici, prostfednictvim které hodnoti
situaci. K tomu véemu nékteré informace nezna ani on. Studentka proto zacind jednat, uci.

Komplexita situace je natolik velkd, Ze studentce nezbyvd, nez se soustfedit na postupy
a strukturu hodiny, které si pfipravila, a postupovat podle skripti, které si o podobnych situ-
acich udélala na vysoké $kole ¢i na zdkladé své vlastni zkuSenosti atd. Postupuje podle planu.
Z4ci si vypisuji slovicka. Poté chce praktikantka pustit vanoéni piseni, kterou si den predtim
vybrala na internetu. Spousti internetovy prohlize¢. Internetové spojeni vsak nefunguje. Objevi
se zmatek. Studentka manipuluje dél a dél s po&itacem. Zdci zaregistruji, Ze je néco v neporad-
ku. Zac¢ina nartstat ruch - internetové pripojeni, zneklidnéni zakd, zpytavé pohledy cvi¢ného
uditele. Praktikantka propada panice. Celkova atmosféra se nahle proménila. Zda se, jakoby se
studentka nahle ocitla v jiné tfidé, v jiném pribéhu. Kvalita situace se z ni¢eho nic prolomila
do jiné kvality a studentka vstoupila do nové situace. Zmateni naristd, studentce se zda, ze
»zamrzla®, nemuzZe se pohnout, nemuze premyslet. Mechanicky opakuje snahy o zapojeni in-
ternetu a zdroven utiSuje zaky. Nakonec - jako by zasahem shitiry - opusti tento cyklici se plan.
Zada ukol, zaci se pousti do jeho naplnéni, ona zac¢ne prochazet mezi lavicemi a kontrolovat
postup jednotlivych zaka. Napéti klesa. Studentka se uklidnuje. Tési se sice na konec hodiny, az
bude moci utéct ze tfidy, ale vyuka se rozbihd. Situace byla relativné vyfesena, kvalita situace se
proménuje a studentka spole¢né s zaky a cvi¢nym ucitelem vstoupila do dal$i navazujici situace.

Vratme se nyni k pojmu sjednoceny celek. Sjednoceny celek je kladny zavér epistemické-
ho jedndni v dané situaci. Znamkou adekvatnosti jednani (zndmkou odpovidani/vyhovova-
ni) a tedy znamkou dosazeni znalosti a jejiho uplatnéni je skute¢nost, ze situace byla uvedena
ve sjednoceny celek. Problém byl relativné vyresen. OvSem toto feSeni bylo podminéno celou
situaci, nebylo vysledkem subjektivniho hodnoceni a ani dosazeny vysledek nebyl subjektivni
zélezitosti. Tak jako v nasem ptikladu skute¢nost, Ze se studentka ze ,,zamrzlé“ situace pohnula
déle a hodina opét dostala sviij rytmus a pribéh, nebylo dano jejim pocitem, jejim rozhod-
nutim, ale tim, Ze jeji jednani zapadlo do dané situace nalezité. Podminky pro urceni toho,
zda poznavajici jedinec situaci analyzoval prostfednictvim observacnich, konceptualiza¢nich,
komunika¢nich a behaviordlnich operaci nalezité, bylo pfedem dano v dané situaci a projevilo
se tim, Ze zavére¢né jednani vyresilo problém - Ze bylo dosazeno toho, co nastolilo relativni
rovnovahu (lw.14: 181-185). Fakt, Ze situace mohla byt vyresena elegantnéji, plnohodnotnéji, je
véc druha - vétsi elegance a vétsi plnohodnotnost jedndni jsou znamkou expertnosti zkuseného

¥ Nésledujici ptiklad byl inspirovan zkusenosti jedné z participantek vyzkumu - Aleny, o niZ se jeté
dozvime nize pti vykladu podstaty procesu metaforizace.
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ucitele. V kazdém pripadé bylo dosazeno takového cile, ktery umoznil zvratit ,,zamrzlost“ situ-
ace a promeénit ji v situaci prijatelnéjsi. Pokud by relativni rovnovaha nastolena nebyla, byly by
analyzy a z nich vychazejici jednani nendleZité.

Situace je zamkem, ktery si vynucuje podminky, dosazena osobni znalost (poznatek) je
klicem, ktery zapadl do zamku, dvefe byly odemceny, a tim byla situace vyfesena. Nejistota, jez
se projevila ve chvili pochyb, nebyla pochybami subjektu. Pochyba spocivala v charakteru celé si-
tuace a projevila se v jedinci, jeho reakce byla reakci na komplexni problemati¢nost dané situace.
»Zvyk, povazovat nejistotu za néco, co patti pouze k ndam a nikoli k néjaké Zivotni situaci, v niz
jsme chyceni a zapleteni, je dédictvim subjektivistické psychologie.“ (Iw.12: 110) Pro Deweyho
je odliseni subjektu a objektu prili§ pohodlnou a nic nefikajici abstrakei primarni epistemické
situace, v niz hlavni roli hraje asubjektivni zkusenost. Zkusenost je dynamickd struktura, kterd se
utvdri v situaci a kterd je utvarena vzdjemnymi jedndnimi (interactivities) organismu (clovéka)
a jeho prostiedi. Jejich energie na sebe navzdjem nardZeji, proplétaji se a vzdjemné proménuji.
Proto tato struktura prostupuje jak jedincem, tak prostfedim. Pravé tyto inter-aktivity urcuji hra-
nice a kvalitu situace, pfipadny problém i podminky jeho nalezitého reSeni (Iw.14: 185).

Jaky ma dopad pragmatisticka teorie poznani a jeji celkové zakotveni v sou¢asnych vysledcich
neurobiologie, fyziologie a kognitivnich véd na vnimdni znalosti? JestliZe je vychodiskem jakéhokoli
poznavaciho aktu pole, v némz operuje poznavajici i poznavané, organismus i prostredi, jestlize je
kladnym vysledkem poznani to, Ze dosahneme néjakého cile (kli¢ zapadne do zamku a dvefe jsou
otevieny), pak samotna znalost nemuize byt definovana pouze tim, co je uzavieno v hlavé pozna-
vajiciho, ani tim, co je uzavieno v hlavach spolecenstvi mysli. Soucasti znalosti musi byt — obrazné
fe¢eno - zamek, tedy podminky stanovené celkovou situaci, i moznosti, které jsou dany procesem
zasouvani klice do zamku, jeho zapadnutim a aktem, které vedou k otevieni dveti. Jinymi slovy,
znalosti je celostni struktura, kterd vznikd sjednocenim znalostniho pole, pficemz toto pole:

a) je tvofeno poznatky, které se utvdteji v myslich jedincii,

b) je tvofeno inter-aktivni sménou mezi pozndvajicimi a jejich okolim - intersubjektivni vyjednd-
vdni uvnitt spolecenstvi mysli je sice vyznamnou, ale pfesto jednou z mnoha dalsich interakct,

c) je tvoteno tély, kterd ndm vsechny interakce zprostiedkovivaji a mnohé z nich i hodnott,

d) a je tvofeno vnéjsim okolim.

Smér, kterym $li predstavitelé prechodové faze, zde neménime, pouze posouvame porozu-
méni znalosti v logice jejich mysleni jesté déle. Jesté vice zdliraznujeme interaktivitu a komuna-
litu poznani. Jestlize spolecenstvi mysli potiebuje jednotliva téla a vnéjsi svét proto, aby mohlo
intersubjektivné sdilet své poznatky a dokazalo utvaret porozumeéni jeden druhému (srov. 1.3.2
vyse), pak téla i vnéj$i svét museji byt soucasti znalostni sité. Téla a vnéjsi svét nemohou byt vnéjsi
»objektivni strukturou®, s niz ma byt nase predstava konformni. Je ¢imsi, co miizeme do urcité
miry proménit podobnym zpusobem, jako mohou byt proménény nase predstavy ¢i poznatky
v presnéjsi predstavy a presnéjsi poznatky. Zmény v mysli, v téle, ve vnéjs$im prostredi jsou soucdsti
procesu dosahovani znalosti. I z tohoto divodu metafora korespondence mezi poznatkem a ob-
jektivnimi strukturami svéta je pro popis procesu poznavani nepouzitelna. V idealnim typu pozd-
ni moderny je znalost chapana jako sjednoceni viech ¢tyf dimenzi — mysli, téla, interakce a svéta.

Abychom tuto netradi¢ni myslenku mohli jesté lépe vysvétlit, predstavme si nasledujici
»paleolitickou® situaci: jsme kmenem pravékych lovci, ktery umi lovit velka zvifata nékolika
zpusoby. Jednim z nich je vedle koordinovaného zahanéni zvifat ke sraztim ¢i zahdnénim zvitat
do omezeného prostoru, kde jsou pak ubita, také zabijeni pomoci vrhu o$tépem. Kazda situace,
v niz lovime, je svym zptisobem aplikovanim jiz dosazenych poznatkd. Zdanlivé mame pfedem
danou strukturu znalosti. OvSem v kazdé redlné situaci lovu vzdy dochazi k vétsim ¢i mensim
upravam této struktury. To vSak neni tak zajimavé.



To, co byva zajimavé, jsou prilomové udalosti. Jeden z nas ndhodou odhali silu pruznosti
ur¢itych dfevin. Pfi experimentaci na ni natahne $lachu mrtvého zvifete a vidi, jak se drevo
napina, kdyz za $lachu zatdhne. Fyzicky citi silu, se kterou se po uvolnéni tahu $lacha vraci zpét
pod snahou dfeviny dosdhnout svého ptivodniho tvaru. Citi potenciél toho, co pravé vyzkousel.
Nevi, jak jej vyuzit, prosté je to pro ného zatim pouze vzrusujici. Pfi lovu dojde k nestésti. Jeden
z lovctl se snazi zasadhnout o§tépem medvéda a jde prilis blizko. Medvéd zahndn do pasti mezi
skalami instinktivné zaato¢i a lovce roztrhd diiv, nez je ubit ostatnimi. Na§ experimentator je
touto situaci rozruen, ptd se sim sebe, jak to udélat, aby lovec nemusel k médvédovi tak pribli-
zovat. V jeho hlavé pravé startuje proces, ktery dnes nazyvame konceptovd integrace (srov. Slavik,
Chrz, Stech et al., 2013, s. 188-199).

Konceptova integrace, jak bude zfejmé z tohoto prikladu, neni néjaky lingvisticky jev, mtize
se dotykat téch nejhmatatelnéjSich véci kolem nas. Je jednou z nejvyznamnéjsich komponent
poznani. Béhem tohoto procesu, ktery pfipomina zasah blesku, nas lovec pfipadne na myslen-
ku, kterd ho irituje, ale nedokaze ji nalezité uchopit. To, co mu brani, jsou dosavadni predstavy
o tom, jak funguje lov a jaké jsou ,nalezité“ prosttedky lovu: koordinované $tvani zvéte, sraz
hory, past ze skal, vrhani kament, vrhani o$tépu, zahdnéni zvéte do baziny. Nahle se mu v hlavé
propoji predstava dfeviny s nataZenou slachou, zvlastni fyzicky pocit, kdyz slachu po tahu uvolni
a zvuk, kterou $lacha vydd pri prudkém navratu dreviny ke svému ptvodni tvaru... a také ostép,
ktery leti. Druhy den nasadi mensi o§tép tak, aby mu $lacha mohla , pfedat silu“ Ostatni se mu
sméji, byl netspésny. Vypadal smésné. Ostép uletél zoufale kratkou vzdalenost, téméf spadl pred
lovce. Jeden vazny, pfemyslivy star$i muz mu ale fekne, Ze §lacha nemuize ,,pfedat svoji ,,silu® tak
velkému predmétu. Na§ lovec se diva na velikost dfeviny se $lachou, na velikost o$tépu. Nepomér
ho prekvapi, jak to, Ze si toho nevsiml dfive? Experimentuje — radéji o samoté, presto blizkost
onoho vazného starce vyhledavd. Konzultuje s nim. Nakonec ,,upravenym ostépem™ na velkou
vzdalenost zabije medvéda a poté jelena. Stava se hrdinou.

Samoziejmé, Ze zde vypravime o objevu luku a $ipu. Mytus ,,O lovci kmene® se ve skutecnos-
ti mohl odehrat mnoha odli$nymi zptsoby. Pfesto nase ,,vypravéni“ nese vyznamnou informaci
o tom, co je to znalost. Dokumentovalo ndm dynamicky proces dosahovani znalosti. Abychom
byly schopni nalezit¢ pochopit tento proces, vyuzijeme rozclenéni na ¢tyfi roviny a z divodu,
které zahy vysvétlime, si dovolime preskladat jejich poradi.

1. Rovina interakci

Na této roviné probéhly vsechny zasadni udalosti: predchazejici zkusenost s lovem a s tech-
nologiemi, které jsou k lovu pouzivany, manipulace se dfevem a Slachou, posméch okoli, ko-
munikace se star$im muzem, manipulace s vét§im a mens$im o$tépem, zabiti medvéda, koneéné
uznani kmene - to ve jsou interakce, které proménuji celé znalostni pole. Posméch, komu-
nikace, uznani vytvareji specificky lidsky typ interakce v takzvaném spolecenstvi mysli. Tento
typ interakce dynamizuje proces sjednocovani, protoZe prohlubuje a urychluje symbolizaci
a konceptualizaci. Presto se jednd o jeden typ interakci mezi mnohymi dal$imi a o uspésnosti
sjednoceni rozhoduje soulad v$ech interakei.*® Na roviné interakce je také docileno sjednoceni
znalostniho pole, toto sjednoceni vede k dosazeni vysledku a k jeho zobecnéni — medvéd je zabit
stielou z luku, dal$i zabitd zvifata potvrzuji i¢innost nové technologie lovu.

8 Kdyby tomu tak nebylo, pak by intersubjektivni vyjednévani vedlo k radikalni relativizaci pravdy.
Znalost by byla konstruovana v komunikaci nezavisle na vnéjsim svété. Takovy stav, ale neni dlouho-
dobé udrzitelny a ohled na praktické vysledky a dtisledky nas dfive nebo pozdéji privede blize k realité.
To je skute¢na podstata pragmatismu a jeho pojeti socidlni konstrukee, které jsou v naprostém souladu
jak s Lakoffovym a Johnosonovym experiencialistickym realismem (k tomu viz poznamku 6 vyse), tak
s principy Kvaszova genetického konstruktivismu (k tomu viz poznamku 19 vyse).
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2. Rovina télesnosti

Vsechny predeslé zkusenosti s lovem a s jednotlivymi technologiemi lovu musely byt dosa-
zeny ve vztahu k moznostem lidského téla - k jeho zptisobiim pohybu, ke zptisobu ziskavani in-
formaci z vnéjsiho prostredi, ke zptisobu jejich zpracovani uvnitt téla, ke zptisobiim reakei, které
télo na zakladé ziskanych informaci spousti atd. S kazdym dal$im novym zptisobem lovu museji
lovci upravovat pouzivani svych tél a fixovat a zdokonalovat zptisoby pouziti - jiné pohyby vy-
zaduje stopovani, jiné $tvani zvéfe, jiné vrhani kamend, jiné vrhani o$tépu, jiné strelba z luku.
Bylo to télo, které umoznovalo komunikaci jak prostfednictvim gest, tak prostfednictvim zvuka,
které tvorilo pomoci dechu, fonace a artikulace. Bylo to télo, které poskytovalo zdkladni ohodno-
ceni situaci, v nichz se lovci nachdzeli. Jinymi pocity hodnoceni lovci prochazeli pri lovu, jinymi
pii zabiti kofisti, jinymi pfi odpocinku, jinym prochdzel nas lovec béhem manipulace se dre-
vem a $lachou, jinym, kdyz byl vystaven posméchu, a zase jinym, kdyz dosahl uznani po zabiti
medvéda. Kazdy pocit vedl lovce k jinému typu jednani a ptemysleni. Pocity byly nahlédnutim
prostupujici kvality dané situace.

3. Rovina vnéjsiho svéta

Svét, v némz nasi lovci Zili, mél jasné kontury. Kopce, adoli, lesy, jeskyné, baziny. Jeho sou-
Casti byla zvirata s ur¢itymi vlastnostmi. Zvifata se mohla stét jejich potravou. Kazdy typ zvifat
mohl byt loven jinym zptisobem. Bylo k tomu nutné jistymi zptisoby vyuzivat krajinu. Zvirata
musela byt v krajiné stopovdna, §tvana, zabijena. Diky existenci ohné mohli ¢lenové kmene mrt-
va zvifata zpracovavat. VSechny tyto vlastnosti svéta se museji stat soucasti struktury znalosti,
jinak lidé daného kmene nebudou moci dosahovat svych cilii. Svét se z tohoto pohledu zda
inertni. Zd4 se, ze se lovci museji pfizptisobovat vnéjsimu svétu. Nemohou si naptiklad myslet,
Ze zvite ptijde a necha se zabit, protoZze to neni charakteristické pro svét kolem nich. Nicméné ani
svét neni neménny. Nejen v tom smyslu, Ze podstupuje neustalé geologické, ekologické a evolu¢-
ni promény, ale také v tom smyslu, ze lidé, ve vétsi mife nez zvéf ¢i rostliny, ale presto spolecné
s nimi, svét proménuji svymi technologiemi - ziskavanim ohné, uchovavanim ohné, vyrobou
nastroju, vyrobou zbrani. S kazdou technologickou inovaci, se svét stava ,,jinym“ - s objevenim
luku a $ipu se svét stavd jinym svétem. I svét je plasticky a na jeho plasti¢nosti se vyznamné podili
¢lovék. Clovek i dalsi bytosti neodpovidaji tupé na podminky stanovené svétem, ale sami tyto
podminky vnéjsiho svéta aktivné proménuji. Nepracuji tedy jenom na podobé klice (4. rovina),
ale také na podobé zamku, ktery stanovuje podminky.

4. Rovina poznatkii (rovina mysli)

Pravé tato rovina je tradi¢né spojovana se znalosti, presto ji zde uvadime jako posledni, aby-
chom zdtiraznili vyznam v8ech ostatnich rovin. V nagem pribéhu tuto rovinu tvotily vSechny infor-
mace, které lovci potfebovali k lovu. Museli mit poznatky o materidlech, které vyuzivali k vytvareni
nastroju a zbrani, o charakteristikdch krajiny, o jednotlivych lovenych zvifatech, o technologiich
lovu s témi ¢i onémi zbranémi. Na pfikladu naseho lovce inovatora jsme mohli sledovat zajimavy
proces, ktery promeénoval staré poznatky na poznatky nové. Nikde ve svém inovatorstvi neza¢inal
od nuly. Staré poznatky obohacoval, proménoval, rekonstruoval. Poznatky o dievé a lase obohatil
o vlastnosti, kterych si dfive nikdo nev§iml nebo je nedokazal vyuzit, poznatky o o$tépu obohatil
o konstrukci ,,malého o$tépu‘. Myslenky o ,,predavani sil‘, které miizeme povazovat za animistické,
a naivné je proto podcenovat, nas lovec obohatil, kdyz velice prakticky propojil silu slachy napjaté
na dfevé s moznosti vystfeleni ,,malého o$tépu® Cely tento komplex rekonstruovanych vlastnos-
ti propojil s predstavou zabiti zvifete. Je docela pravdépodobné, Ze ve chvili prvniho Gspésného
vystrelu jesté nemél jasnou predstavu, co to znamena ,luk a §ip", teprve s dal$im pouzivanim se
predstava vyjasiiovala, dostavala zfetelné kontury. Nakonec se promitla i do jazyka - ,,maly ostép“
byl vyvazan ze souvislosti s o$tépem a byl pro néj zaveden novy termin - ,,$ip



Traktovani celé udalosti do ¢ty rovin (interakee, télo, svét, mysl) je didakticky vhodnym
prostiedkem jak nalezité vysvétlit, co znamend znalostni pole a jeho sjednoceni. Znalost neni stav
mysli ¢i v ni uchovivany objekt, ale sjednocenim znalostniho pole. Znalostni pole se sjednocuje
naptic vemi ¢tyFmi rovinami: interakce jsou podminény stavy ostatnich tfech rovin, ale zaroven
jsou to interakce, které umoznuji zmény na téchto rovinach. Zpétné zmény na rovinach tél, svéta
a mysli utvafeji a podminuji dal$i mozné interakce. Tak se vytvari dynamicka struktura zna-
losti. Znalost, jak ulovit zvife pomoci luku a $ipu, je dosazena, kdyZ moznosti svéta a do ného
vnesenych artefakta (luk a $ip) se propoji s moznostmi téla a do ného zapsanych procesi, in-
stinktti a zvykl a také s poznatky, které chdpou, proc¢ byl luk a $ip konstruovan prave tak a ne
onak, a chdpou, jak se s nimi zachazi, Ze jejich uziti souvisi se zabitim zvitete atd. Dynamickd
je tato struktura proto, Ze je v neustalém pohybu - méni se chovani zvéfe (zvéf po urcité dobé
od objeveni luku a $ipu zacne reagovat na clovéka z vétsi dalky), zdokonaluje se vyroba luku
a $ipu i technologie jejich vyuziti, méni se zptisob, jak plnohodnotné a elegantné télo vyuziva
tuto technologii, méni se poznatky o chovani zvéfe, o vyrobé, o uzivani technologie a o cviku
téla, aby uziti bylo co nejefektivnéjsi.

Pfesto je rozliSeni znalostniho pole do ¢ty rovin znalosti hrubé a v uréitém smyslu zavade-
jici. Neadekvatnost je dana tim, Ze mezi véemi ¢tyfmi rovinami probihd neustala sména. Kazda
rovina systémové ovliviiuje véechny tfi ostatni. Potfeba potravy, coz bychom mohli zjednodu-
$ené spojit s rovinou tél, ovliviiuje a proménuje mapovani vnéjsiho svéta, zptisobuje modulaci
interakce a re/formuluje poznatky. VSechny promény zpétné ovliviiuji téla. Pfesto ndm toto di-
daktické odliseni umoznuje lépe pochopit podstatu tacitnich znalosti.

Predstava sjednoceni znalostniho pole do dynamické struktury jiz neni vdzdna na néjaky kon-
krétni mentalni stav, na konkrétni strukturu obsahu zkusenosti. Sjednocenti se projevuje dosazenim
cile. Za ur¢itych okolnosti miizeme relativné aspésné (i kdyz ne vzdy zcela elegantné a plnohod-
notné) dosdhnout cile, aniz bychom méli jasné poznatky o dané situaci a jeji proméné - a vzhledem
ke kapacité lidského védomi jsou tyto okolnosti ¢astéjsi nez opa¢né pripady. Kdyz nas lovec popr-
vé uspésné vystrelil z luku, nevédél jesté zcela presné, co je to luk a $ip, jak pfesné jej lze vyuzivat,
napt. na jakou vzdélenost lze zvife zasahnout a zabit. Pfesto bylo dosazeno sjednoceni - po fadé
neuspéchii ,,maly o$tép“ vyletél s nevidanou razanci. Teprve dal$i manipulace s lukem a $ipem,
dalsi strelba, dalsi zkusenosti a jejich reflexe povedou ke zpfesnéni poznatkové roviny. Dochazi
k vyraznéjsim sjednocenim. Podobné tomu bylo s nasi studentkou na praxi: po ,zamrznuti“ se
nakonec vyuka prece jenom rozbéhla, dostala sviij rytmus, bylo dosazeno cile - vyuka pokraco-
vala uréitym smysluplnym smérem. Bylo dosazeno sjednoceni. Teprve dalsi podobné zkusenosti
a nasledné reflexe vyladi poznatkovou rovinu. Dojde k novému - dokonalej$imu - sjednoceni.

Protoze je znalost dynamickou strukturou, kterou tvofi prvky vSech ¢tyf rovin, stava se
Casto, Ze je poznavajici veden vnéj$imi podminkami (zaci, tfida, vyuka), Ze je veden télesnymi
signaly, které predchazeji racionalnimu rozvinuti situace (pocit né¢eho neptijemného, potteba
to prekonat, moznosti, které télo v danou chvili poskytuje) a Ze je veden moZnymi interakcemi,
které vnéjsi podminky a téla poskytuji (odpoutani se od pocitace, zadani dlohy, prochazeni mezi
zaky). Tacitni znalost tak 1ze definovat jako relativné iispésné sjednoceni znalostniho pole iniciova-
né a vedené moznostmi dostupnych interakci odvislych od stavu vnéjsiho prostredi a od moznosti
télesného jedndni, relativné uspésné sjednoceni, které zatim neni doprovizeno ndleZitou rekon-
strukci poznatkové roviny.

Z pohledu jedince se tacitni znalost projevuje jako zvlastni tuseni, které ¢lovéka vede, aniz
by védél kam a pro¢. Nékdy dokonce jednd zdanlive zcela nemotivovangé, a presto se ukaze, ze
jeho jednani mélo logiku, sméfovani a Ze relativné naplnilo cil. Definice znalosti jako komplex-
ni struktury sjednoceného pole, ndm umoznuje odpoutat se od podminky plného uvédoméni
a plné artikulovatelnosti, kterou byla znalost zcela védomé (rand moderna) ¢i ve svych dasled-
cich (pfechodova faze) definovana. A diky tomu i jedndni jedince, ktery neni schopen vyjddrit,
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jakd znalost jeho jedndni vedla, jsme za urcitych okolnosti schopni povaZovat za projev znalosti -
za projev tacitni znalosti. Clovék m4 tuto znalost, protoZe smysluplné reaguje na externi ¢4st
znalosti rozptylenou v prostfedi mimo néj, pticem? je ve svém jednani veden moznostmi svého
téla-mysli, jehoz struktura byla tvarovana vtélesnénim a ¢aste¢né také i zatim jesté nedokonale
restrukturovanou poznatkovou rovinou. Tacitni znalost si tak miiZeme predstavit jako negativni
formu, ktera ¢lovéka vede. Podobné jako umélce vede skute¢na negativni forma k tomu, aby ji
néleZité naplnil, a tim vytvoril dilo, které bude mit pozitivni tvar. Pozitivné tvarované dilo je
metaforou nalezité rekonstrukce poznatkové roviny.

Abychom dokreslili stav, kdy je pozitivni forma poznatkové roviny dosaZena, i stav, kdy
neni, vratime se na okamzik k nasemu lovci. V ptipadé, ze dokaze pomoci luku a $ipu zabit
zvife, ale nedokaze jesté vysvétlit, pro¢ neni uspésny s ,velkym o$tépems, ale je ispésny s ,malym
ostépem’, popr. nedokaze vysvétlit, kde se bere ona sila, ktera vrha maly o§tép vétsi rychlosti, nez
dokéze lidska ruka s velkym ostépem, anebo zatim mu pro tato vysvétleni chybéji nalezitd slova,
¢i dokonce pojmy, prostfednictvim kterych on i ostatni mohou procesu strelby porozumeét, jeho
poznatkovd rovina nedosdhla ndlezité pozitivni formy. V p¥ipadé, Ze toto vSechno dokdze vysvétlit
(samoziejmé vZdy pouze relativné), pak ndleZité pozitivni formy dosdhl.

Abychom neupadli do dichotomii rané moderny, musime mit ale na paméti, Ze nedosazeni
a dosazeni pozitivni formy jsou opét jen didakticka zjednoduseni. Vzdy dokazeme néco vysvét-
lit, v kazdém velice Spatné artikulovaném poznatku je jiz zarodek budouci pozitivni znalosti.
A stejné tak nikdy nedochdzi k naprostému dosazeni pozitivni formy poznatku a ke kone¢nému
sjednoceni znalostniho pole. Kdyby tomu tak mohlo byt, pak by se svét, nase téla a interakce
nesmély proménovat. Ovsem kdyby se neproménovaly, nepoznavali bychom, protoze zmény
na vSech ctyfech rovinach jsou dtsledky dosazeni predeslych relativnich znalosti. Absolutni
neznalost i absolutni znalost jsou pouze extrapolacemi redlnych procesti poznani, které ve sku-
te¢nosti neexistuji.

1.3.4 Figurativni jazyk a metafora: jejich role pfi postupné explikaci tuSeného®

Jiz v predchazejicich trech ¢astech predeslé podkapitoly jsme videéli, ze 1) ziskavani znalosti
je tizce vazano na diskurz, na jazykové vyjadreni, ze tézkosti s nabyvanim znalosti se promitaji
do jazyka a naopak, a Ze 2) jazyk neni néstrojem, ktery lze rozkladat na atomarni jednotky, jimi
pak bezrozporné pojmenovat znalostni atomy a poté pomoci jazykovych atomi slozit komplexni
jazykové vyjadreni celistvé znalosti. Stejné jako zkuSenost a stejné jako znalost i jazykové vyja-
dreni je nam dano jako komplex. Kazdé jeho slovo je ptivodné komprimaci nesmirné mnoha
udalosti, jednd se o sémanticky pokryty uzel vztahi, jehoZ vyznam je neustale otevieny zménam.
Dokonce i vyznam tak banalniho a kazdodenniho slova ,,zidle“ je vidy otevfen obméndm - jed-
nou je véci k sezeni, podruhé vybavou nového bytu, potieti nastrojem sebeobrany (viz vyse 1.3.3).

Kazdy pojem je otevien vSem permutacim, které umoznuji vztahy jim pojmenovavaného
objektu k ostatnim objekttim, pficemz se vyznam pojmu muze kvalitativné proménit s kazdou
permutaci. Nékteré permutace nevratné proméni pojem. Ve chvili, kdy se v procesu konceptua-
lizace zméni ,,08tép“ pres ,,maly ostép“ v ,,8ip, je svét obohacen o novou vyznamovou jednotku,
jak na urovni materialntho artefaktu a s nim spojenych habitudlnich a mentalnich zmén, tak
na urovni jazyka, jehoz alterace vyvéra z téchto zmén. Cely proces §ifici se alterace ma kom-
plexni charakter. Jakakoli zména na Grovni pojm, prostupuje siti pojmil a jejich sémantickych

4V predchazejicich ¢astech jsme tvahy o pojeti poznéni a znalosti a tacitni znalosti traktovali do &asti
o idealnim typu rané moderny, o pfechodové fazi a o idedlnim typu pozdni moderny. V komprimo-
vané verzi této podkapitoly v§ak jiz na tento postup nemame prostor. Problematice jazyka a metafory
se proto budeme vénovat pouze ve vztahu k idedlnimu typu pozdni moderny a budeme odtvodnovat,
pro¢ nam jiz prechodova faze nemuize dostacovat.



a syntaktickych vztahu. Pragmaticky zasah do podoby jazyka, jimz je vznik nového pojmu v pro-
cesu vynalézani (tvorby), vice ¢i méné postupné zasahuje sémantiku i syntax. Tyto zmény maji
samoziejmé hluboky vliv na porozuméni a pozndni a promitaji se do podminek, které urcuji
dalsi sjednoceni znalostniho pole.

V mnoha pasazich Tvorby nalezneme diiraz na jazyk a na jeho primat v dosahovani poro-
zuméni. Nékdy se zda, Ze pro nase autory — v souladu s postanalytickym strukturalismem - je to
jediné jazyk, diky kterému muzeme nélezitého porozuméni dosahnout. Ve ostatni jsou pouhé,
Casto velice nejednoznacné ,,odezvy“*® Proto odli$uji ,pojmovy*“ a ,bezpojmovy* obsah, kde po-
jmovy obsah je opfen o zkuSenosti s objekty, jez ,,1ze jmenovité vymezovat jako ,jednotku obsa-
hu, coz se v logice nazyva extenze (Slavik, Chrz, Stech et al., 2013, s. 86-87).5' U bezpojmového
obsahu schazi ,,inferenc¢ni sdilena pravidla®, nelze je ,védomé uplatnovat, protoze neni k dispozici
nastroj pro jejich srozumitelnou explicitni reprezentaci - jazyk. Oproti [pojmovému obsahu] neni
zadny porovnatelny didvod, abychom stejnym pravem mobhli tvrdit, Ze takové logické vyvozovani
lze uplatnit na obsah vnimdni nebo predstav, nejsou-li uchopeny v pojmech® (tamtéz, s. 87).

V nésledujicich pasdzich ndm nejde o to popirat, Ze ve vét§iné pripadu se jazykem domluvi-
me snaze nez jinymi typy ,odezev®. Jde ndm o to, aby nam tato banalita nezakryla skute¢nost, ze
jazyk je jen dal$im, byt v jistém smyslu genidlnim typem ,,odezvy®, Ze je ve své podstaté jednim
ze zptisobti dovrseni komplexniho jednani. Pokud si toto pfipustime, pak je pro nas samoziejmé,
ze logické inference nevstupuji do lidského jednani az s pouzitim jazyka. Na to jsme upozorio-
vali v predchazejici ¢asti (1.3.3), kdyz jsme ve vztahu k pojmiim situace a kvalita zduraznovali, Ze
logicka inference je ukotvena v situaci a je nesena jednanim. Vysledkem ,,bezpojmovych odezev*
je skute¢nost, Ze jazyk je pfedem jiz uréitym zpuisobem tvarovan (napf. Ze ma subjekt-predi-
katovou strukturu, kterd umoznuje prisuzovat vlastnosti predméttim, Ze existuji ur¢ité syntak-
tické vazby - sluc¢ovaci, vylucovaci, pricinné, disledkové, ze existuji urcité sémantické vazby -
synteti¢nost a analyti¢nost atd.). Tyto ,,odezvy“ - nikoli jako jednotlivosti, ale jako smysluplny

% Srov.: ,,... Vyznamy se sice nejzfetelnéji prokazuji v pojmenovani a predikaci prostfednictvim jazy-
ka, ale lze je také odvozovat na zékladé jinych typti odezev, které nejsou zdaleka tak jednoznacné...”
(Slavik, Chrz, Stech et al., 2013, s. 148, zvyraznéni pfiddno).

*1 S pojmem extenze je spojen také pojem infenze. Jedna se o dva zptisoby, kterymi se vyznamy slov vazi
ke skute¢nosti. Extenze je chdpana jako rozsah pojmu, ktery tvori vSechny véci, jeZ jsou timto pojmem
pojmenovany: pod pojem ,,pes“ fadime vSechny psy na svété. Inherentni soucasti tohoto podfazeni je
nepfimy ostenzivni vztah. Ostenze znamens, zZe identifikujeme objekt, o kterém mluvime timto zptso-
bem: ukdZeme na psa a fekneme: ,,pes‘, a tak naznac¢ime, Ze objekt pfed nimi pod dany pojem spada.
»Nepiimost® je ddna tim, Ze pfima ostenzivni identifikace je schovana za abstraktni funkci: ,,spadat pod
pojem’, nicméné ostenze zde stale plisobi. Intenzi je minéna konstrukce smyslu, ktera také identifikuje
véci ve svété, ale tento vztah neni zaloZen na nepiimé ostenzi. Denotaci psa pomoci intenze mizeme
konstruovat vyjadfenim: ,,nejstar$i domestikované zvite“. Jak je na tomto pfikladu zfejmé, vztah k rea-
lité je podstatné volnéjsi, protoze se miize ukazat, Ze nejstar$im domestikovanym zvifetem byl tur, a tim
by tento vyraz odkazoval na tura a vyjadfoval by nepiimo vyznam slova ,,tur. K tomu srov. také pasaz
Tvorby o vztahu extenzionality a intenzionality, v niz se autofi ptiklanéji k praxi analytické filozofie, Ze
v ptipadé kazdého nového systému vyznama musi pfetrvavat vyznam zakotveny extenzi (srov. tamtéz,
s. 173). Pragmatisté, experiencialisticti realisté, konstruktivisté postupuji jesté o néco dale. Viimaji si,
Ze ostenze, ktera plisobi v extenzionalnim vztahu mezi vyznamem a véci, je vlastné jen jednim ze zpu-
sobt jedndni. Proto zdiraznuji fakt, ze nas jazyk se ve svété ukotvuje jednanim, nikoli ptipisovanim
vyznamu vécem. Diisledky manipulace s vécmi, které jsou soucasti komplexity jedndni, vytvareji nase
porozuméni a formuji vyznam pojmenovavanych véci. Dirazem na jednani nds pragmatisté zbavuji
nedomyslené zavislosti na extenzionalnim ukotveni jazyka, které je i ptes svoji zdanlivou samoziejmost
vzdy vystaveno ontologické relativité. K ontologické relativité viz Quine (1998); a k dusledkiim, které Ize
z Quinovy relativity vyvodit, viz Rorty (2012, s. 184-200).

55|



| 56

celek, ktery se ustavuje prostfednictvim jednani organismt - jsou tim, skrze co se projevuje
dynamickad struktura smyslu a co tuto strukturu utvari. Tato dynamickd struktura smyslu je také
zdrojem logickych vztahu.

To, co na$i autofi nazyvaji ,bezpojmovym" obsahem, neni ve své podstaté bezpojmové
(srov. Johnson, 2008; Lakoft & Johnson, 1999; Lakoff & Nunez, 2000; Lakoff, 2006/1987). Pravé
toto zjednoduseni jim umoznuje, aby charakterizovali metaforu jako ,vtiskovani [sic] signatu-
ry, nebot strukturu signatury Ize nakonec plné vyjadrit jazykem a lze ji zpétné reflektovat jako
pojmové uzavienou strukturu (srov. Slavik, Chrz, Stech et al., 2013, s. 201-202).” Na tom nen{
nic $patného, pokud si autoti Tvorby uvédomuji, Ze timto postupem proces poznani vyznamné
zjednodusuji, nebot nadfazuji jiz ukoncené nad vznikajici.

At uz je to s jejich uvédoménim jakkoli, nasi autofi vzhledem k zdmértim naseho vyzkumu
prilis radikdlné vyclenuji jazyk z komplexnich procest lidského jednani, a tim se vraceji k pri-
vilegovani védomi a oddélenych stavii — tzn. mimo jiné i k privilegovani zavr§enych struktur.
Vy¢lenéni jazyka pak vyzaduje, Ze museji provadét kroky, prostfednictvim kterych udrzuji jas-
nou hranici mezi ,,pojmovym® a ,,bezpojmovym® Proto pracuji s jazykem, a predev$im s meta-
forou, delimitujicim zptisobem. Metafora totiz ptichazi z oblasti, kterd je podle jejich roz¢lenéni
»bezpojmova“. A proto i metafora musi zlstat ,bezpojmova®, jinak by se narusila radikalita od-
lisnosti mezi jazykem a ne-jazykem, mezi pojmovou a bezpojmovou ,,odezvou®. Vyznamnou roli
pri takové tvorivé praci s metaforou sehrél opét Donald Davidson.

Jeho texty o metafore patii v postanalytické literatufe k tém nejzajimavéjsim. V textu What
metaphors mean (2006) Davidson metaforu metaforicky charakterizoval jako snéni jazyka, jehoz
interpretace je véci jak interpreta, tak piavodce metafory (srov. tamtéz, s. 209). To je sympatické,
nebot tato dikce jakoby naznacovala, Ze nase presvédéenti je spravné: jestlize si ptivodce metafory
pfti reakcich a odpovédich prijemce metafory mtize myslet, Ze interpret pochopil, co metaforou
chtél vyjadrit, pak zde musi existovat néjaka skrytd logika, ktera ridi jak produkci, tak prijeti
a interpretaci metafory. A jestliZe je zde néjaka logika, pak metafora musi mit vyznam. Ovsem
cil Davidsonovy eseje je mnohem prozai¢téj$i a vede spiSe opaénym smérem. Nebere v uvahu
smysl vlastniho tvrzeni, ze aby mohla byt metafora povazovéna za metaforu, museji ptivodce
a interpret sdilet vyznam svého jazykového snéni. Pokousi se naopak ukézat, Ze metafora nemd
k dispozici zadny jiny smysl, nez maji pouzitd slova v jejich doslovném vyznamu, a Ze proto
z hlediska jazyka metafora ,,neni ni¢im jinym® (srov. tamtéz, s. 209).

Jiz v tomto predpokladu je imanentni dasledek, ktery Davidson explikuje v pozdéjsich pa-
sazich textu: ,Jestlize je ale véta, kterd je pouzita metaforicky, pravdiva nebo nepravdiva ve svém
obvyklém smyslu [tj. na zdkladé pravdivostnich podminek danych doslovnym vyznamem ve vété
obsazenych slov], pak je zfejmé, Ze je zpravidla nepravdivd.” (tamtéz, s. 218) Metafora podobné
jako vtip ¢i sen nebo obraz ¢i tder do hlavy nas podle Davidsona mize primét docenit urcity
specificky rys skute¢nosti — ovSem ne proto, Ze néco znamena nebo Ze vyjadiuje néjaky fakt
(srov. tamtéz, s. 222-223). Metafora je zde podle Davidsona od toho, aby nds na néco upozornila,

2V souvislosti s ndsledujicim vykladem o tom, jak pouzité metafory preformuji nase mysleni (viz dale
v hlavnim textu), musime vzit mnohem vaznéji nez nasi autofi skute¢nost, Ze metafora vtisténi je meta-
forou, na které byla vybudovana pfedstava rané moderni reprezentace. Pomoci této metafory se vytvori-
ly podminky pro to, aby mentélni kognitivni procesy mohly byt pochopeny jako otisky vnéjsich objektt
do mysli, aby se tyto otisky staly mentalnimi objekty, které nage védomi nazira (srov. Yolton, 1991).



nikoli od toho, aby néco vyjadfovala ¢i znamenala.® Abychom porozuméli tomu zvlastnimu
postoji, musime vzit v potaz, Ze Davidson je soucdsti analytické tradice a sdili s ni to zajimavé
i to, co onu tradici omezuje a uzavird v rané moderné.

Ve findle textu Davidson pfichdzi s pfikladem nékoho, kdo ,,zmini krasu a eleganci (deft-
ness) linie na Picassové leptu®, a poté ¢tenartim poklada rétorickou otazku, ,,ke kolika vécem je
obracena vase pozornost®. Sam si odpovida: mizeme vypocitat dlouhy seznam, ktery nebude
kondit, protoze pojem ukonceni zde nema zadné jasné pouziti. ,To, ¢eho si pov§imneme ¢i co
uvidime, nemd v podstaté propozi¢ni povahu. (srov. tamtéz, s. 223)

Podle Davidsona metafora nemd propozi¢ni charakter, protoze ji chybi vazanost na pravdi-
vostni podminky. Pravdivostni podminky poskytuji pouze propozice, jejiz ¢ésti nesou doslovné
vyznamy. Vyznam je proto striktné vazan na jazyk v jeho synchronni podobg¢, kde jsou vyznamy
predem fixovany. Jestlize je ve vété néjaké slovo pouzito figurativné, vyznam metaforické véty
nezapada do pravdivostnich podminek a je nepravdiva, presnéji nema smysl pravdivost zjis-
tovat. Jestlize zname pravdivostni podminky napt. doslovné minénych slov Slunce a zdfi, pak
rozumime vété: Slunce zdfi, a jsme schopni toto tvrzeni v dané situaci bud potvrdit, nebo odmit-
nout. Naproti tomu metaforicka véta: Jeho hlava zdfila, je nepravdiva, pfesnéji nema smysl patrat
po tom, zda pravdiva je ¢i nikoli, protoze doslovné vyznamy slov hlava a zd#{ urené pravdivost-
nimi podminkami nejsou sluditelné, hlava zarit nemize. Presto nas podle Davidsonovy teorie
mize upozornit na zajimavy rys naseho vztahu k doty¢nému c¢lovéku, kterého jsme si nebyli
védomi - napiiklad na na$ pocit obdivu.™

Ovsem predstava jazyka, v némz je sémantika oddélena od pragmatiky, je idealizaci, ktera
neodpovida skute¢nému fungovani jazyka. Diky této idealizaci je mozné chdpat sémantiku ja-
zyka jako katalog neménnych entit. Tak jsou vyznamy zmrazeny, jsou neménné, proto mohou
poskytovat doslovné vyznamy a z nich vyplyvajici pravdivostni podminky. Pokud se néjaké pou-
ziti slova vzpira své v sémantice zmrazené podobé, jedna se o figuraci, ktera neposkytuje pravdi-
vostni podminky. Takovd idealizace sice neodpovida realnému fungovani jazyka, ale pro ¢lovéka
socializovaného v mentalnim obzoru rané moderny je uspokojiva. Umoznuje mu totiz chapat
pravdu nezavisle na jednéni a pojimat ji jako v podstaté sémantickou zdleZitost, kdy vyznam véty
zapadd do pravdivostnich podminek konstruovanych doslovnymi vyznamy slov, z nichz je véta
slozena. Takové pojeti disciplinované obchazi fakt, Ze nase zkusenost je strukturovana vtélesné-
nim interakci mezi organismem a jeho prostfedim, a proto je utvarena dynamickou strukturou
smyslu. Strukturou, ktera na roviné vyznamu prochazi neustdlou zménou. Zminéné obchazeni
se projevuje tim, Ze je metafofe pfedem upfena moznost mit vyznam a miiZze nds pouze na néco
upozoriiovat, popf. pouze k né¢emu obracet nasi pozornost. K tomuto tvrzeni se hldsi i nasi au-
toti v mnoha pasazich Tvorby, kde se pise o podstaté a funkci metafory (viz Slavik, Chrz, & Stech
etal, 2013,s.109-110, 181-182, 194).

%% Richard Rorty se u Davidsona inspiroval, kdyz koncipoval svoji verzi filozofie jazyka. AniZ jsme v té
dobé znali texty kognitivnich védct druhé generace, kritizovali jsme Rortyho postanalyticky pfistup
kjazyku a dogli jsme vk zavériim velmi podobnym tém, které dnes se znalosti Lakoffovy a Johnosonovy
kritiky prezentujeme (srov. Sip, 2008, s.111-116, 175-179).

> O néco nize ve vztahu k Aristotelové piikladu: Slunce rozsévd svétlo, ukazeme, ze davidsonovsky pfi-
stup k jazyku je fakticky neudrzitelny, stejné jako byl neudrzitelny pristup Aristotela. Oba totiz vy-
chézeji z presvédceni, ze existuje pfisnd hranice mezi doslovnym jazykem a figurativnim jazykem.
Vysledky vyzkumu evolu¢ni a kognitivni lingvistiky dokazuji, Ze zadna takovéd hranice nemfize exis-
tovat, protoze (paradoxné k predstavdm aristotelismu a rané moderny) by nemohlo existovat samotné
lidské poznani. Uvidime, ze za urcitych okolnosti, které jsou redlné a odtvodnitelné, slunce muze
rozsévat svétlo stejné, jako né¢i hlava mize zéfit. Ke kritice Davidsona i Rortyho za to, Ze nezakladaji
sva presvédceni na nejnovéjsich vysledcich vyzkumi, viz napt. Johnson (2008, s. 196-200).
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Metafora pro né tak ,nevyjadfuje objektivni stav véci‘, neni to ,propozice vztazena jen
k externim relacim’, je ,pfedev$im projevem subjektivni organizace mezi mentdlnimi prosto-
ry“ (tamtéz, s. 181). ,,Subjektivni uchopeni metafory predchazi jejimu pomovému [sic — patrné
minéno: pojmovému] uchopeni® (tamtéz, s. 182 - zvyraznéni pfiddno).”® Urcujici je zde ona
neustale zpfitomnovana dichotomie ,,subjektivni® versus ,,objektivni® Jiz vyse (viz 1.3.3 - pasaz
o tom, co na neurofyziologické roviné tvori intuici) jsme uvedli, Ze takova dichotomie v pod-
staté neexistuje a je pouze sekundarnim zjednodusenim, kterym si rana moderna budovala své
sebevédomi v boji proti aristotelsko-scholastickému mygleni. I ty nejintimnéjsi prozitky se déji
na zdkladé dynamické vyznamové struktury, ktera je nesena jak biologickym historickym a pri-
ori organismu jako druhu, tak kulturné-socialnim historickym a priori spolec¢enstvi, v némz byl
jedinec socializovan a vychovan.* Je vztazena k ,,externim relacim“ mnohem hloub¢ji a zavazné-
ji, nez bychom to dokazali pomoci ostenze ¢i pomoci extenzivniho urceni pojmu. Tedy nejednd
se 0 néco zcela ,,subjektivniho®. Stejné tak kdyz vyjadfujeme ,,objektivni stav véci® a spolecenstvi
mysli se shodne na zédkladé svého Casové a mistné omezeného intersubjektivniho porozuméni,
ze se skute¢né jedna o ,,objektivni stav véci, tento stav véci neni nikdy absolutné ,objektivni*.
Metafora neni ani ,subjektivni®, ani ,objektivni“ - ostatné jako jakékoli jazykové vyjadieni.
V tomto smyslu metafora sice neni ,objektivni®, ale je ontologicky zdvaznd, nevznikd arbitrdrné.
Na druhou stranu neni ani ,,subjektivni, ma tolik ,,objektivnich ryst, Ze druzi lidé jsou vétsi-
nou schopni zatadit ji do svého ramce porozuméni a nékteti z nich ji dokonce za¢nou pouzivat
jako popis reality, ktery je pfihodnéjsi nez popisy predchazejici. Pravé tuto skute¢nost musime
neustéle zdiraznovat, pokud chceme zkoumat realné funkce metafory a jeji podil na artikulaci
tuSeného, na artikulaci tacitnich znalosti.

Na tomto misté musime zodpovédét otazky, které zcela prekracuji horizont rané moderny
a jsou reflektovany v prechodové fazi jen ¢aste¢né: Pro¢ metafora vznikd? Co tvoii jeji motivaci
a generuje jeji energii, s niz vstupuje do jazykového ¥adu a narusuje jej? Cim metafora viastné je?
Charakter metafory, ktery nasledné predstavime, nas vede k tomu, Ze ji pojimame mnohem $ifeji
nez je bézné v literarné védnych a lingvistickych textech ¢i v textech tradi¢ni filozofie jazyka.
Metafora neni primdrné lingvistickou zdleZitosti - k tomu podrobnéji viz niZe.

Na jedné strané stavime své porozuméni metafofe na pojeti Ricoeura, ktery tésné vztahuje
metaforu k symbolu. Jeho pojeti z druhé strany propojujeme s pojetim neurobiologt, kognitiv-
nich védct a filozoft, kteti dokazi vysvétlit, jak provazani se symbolickou predjazykovou vrstvou
jednani funguje na trovni materialné-fyziologicko-psychickych procest. Diky tomuto propoje-
ni jsme schopni propojit déjiny Zivota s projevy zivota jednotlivych organismil. JiZ z tohoto krat-
kého uvodu je zfejmé, Ze metafora je projevem Zivota, je zptisobem, jakym se vyssi organismy
adaptuji na promény prostredi.

Ricoeur metaforu definuje ve vztahu k prebytku vyznami a nevycerpatelnosti symbolu
(srov. Ricoeur, 1976). Symbol je u ného chapan jinym zptisobem nez v teoriich objektivistického
realismu. Objektivisté maji pod slovem symbol na mysli reprezentaci pfedmétu realného svéta
(objekt, stav, vztah atp.) v fadu néjakého symbolického kalkulu. U Ricoeura je symbol chapan

> Viechny tyto pasaze se odkazuji k textu J. Méachy (2009), v némz jeho autor pfedstavuje ¢eskému publi-
ku Davidsonovo pojeti metafory, pfi¢emz posledni citat je pfimo Machova véta (Macha, 2009, s. 144).

% Pojem ,historické a priori“ si vyptj¢ujeme od Foucaulta, ktery jej pouzival pro charakteristiku svych
epistém (srov. Foucault 2000, s. 12-14; 2002, s. 193-201 / 1994, xix-xxi; 1972, s. 142-148). Souslovim
chtél vyjadrit, ze zde existuji predem formované struktury smyslu (apriorni ¢ast), které vsak prochdzeji
neustdlou proménou, maji svoji kulturni historii, v niz k této proméné dochazi. My jsme jeho pojem
roz§ifili i na biologickou vrstvu nagich Zivoti. Stejné jako socio-kuturni vrstva i biologickd m4 své
historicky proménliva a priori. Obé a priori spolu souviseji a ovliviiuji navzajem své promény.



v tradici fenomenologické hermeneutiky jako projev Zivota (bios), ktery neni zataditelny do fadu
jazyka (logos), nebot obsah symbolu ¢i symbolického jednani vidy predchazi porozuméni dosa-
zené prostrednictvim fadu jazyka.

Zde je pro daldi vyklad nutné odlisit systém pojmil od systému jazyka, ktery pojmy vy-
jadfuje prostfednictvim svého radu. Jak uvidime niZe, pojmy i se svymi vyznamy vznikaji jiz
v senzomotorické oblasti. Jazyk je fadem systémi sémantické, syntaktické a pragmatické roviny,
ktery slouzi ke snazs$i manipulaci se sdilenymi znaky, ¢imz umoziiuje v¢lenit predjazykové déni
do komunika¢niho kédu. Prostfednictvim tohoto kddu lidé (organismy obecné) intenzifikuji
koordinaci socidlniho jedndni. Jazyk ze své podstaty neni schopen vyjadfit bohatost predjazy-
kového déni. Jazyk za svoji schopnost dosahovat svého ucelu, tedy koordinovat socialni jednani,
jehoz podstatou je redukce vyznami na inosnou miru (k tomu viz nize 1.3.5), plati tim, Ze vyja-
druje predjazykové déni pouze priblizné a reduktivné, a vzdy se zpozdénim. Tj. vyjadtuje to, co
jejiz v déni pfedem strukturovano. V tomto smyslu je déni jazykem neuchopitelné — symbolické.
Déni se strukturuje prostfednictvim ricoeurovsky pojatych symboli. Tato strukturace teprve
umoziuje — vzdy ,nedokonalé“ - jazykové uchopeni a vyzdvizZeni jen jisté ¢asti vyznama.

Ptikladem neuchopitelnosti symbolu je pfimy nédbozensky symbol (svaté ptijiméni), po-
ptipadé symbol od toho religiézniho odvozeny (ticta ke kralovné). At je prekladame do jazyka
jakkoli zdatné ¢i vytrvale, jeho podstatu nejsme v jazyce s to zpfitomnit pro jedince, ktery se
s nami neoddava symbolickému jednani. Naptiklad ve chvili, kdy jedinci, ktery je chladnym
pozorovatelem tkont pii méi, vysvétlujeme, Ze lidé prichazejici ke svatému piijimani, pfijimaji
télo Kristovo. Nebo ve chvili, kdy na piiklad punkerovi vysvétlujeme, Ze by mél prokazat tctu
ptichazejici kralovné. Teprve symbolicka ucast na svatém piijimani ¢i na ucté k néjaké spole-
censké roli dava moznost porozumét jazykovému vyjadfeni. Symbolické jednani strukturuje nas
svét — je to symbolické jednani, které teprve utvari prostor, v némz se miize zrodit a operovat
sdileni vyznamu prostfednictvim jazyka. A pravé proto neni jazykem zcela vyjadritelné.””

Metafora si zachovava prebytek vyznamd, polysémic¢nost symbolu. Je ale zaroven ,,lingvis-
tickou rovinou symbolu® Je schopna pro¢istit neuchopitelnou bohatost symbolu a vnést do ja-
zyka jeho implicitni sémantiku, v niz ovem tuto bohatost a propojenost nahliZi pouze v ur¢ité
perspektivé, pouze s ur¢itym zameérem (srov. tamtéz, 1976, s. 68-69). Metafora tak vnasi symbo-
lickou silu do jazykového fadu. Tim je schopna vnést do jazyka zcela odlisné podminky chapani
a zpusobit to, co budeme niZe nazyvat rozstépenim reference. Zminka o symbolické sile, ktera
vstupuje do fadu jazyka, ndm naznacuje i to, v ¢em tato sila spociva. Jeji podstatou je komplexita,
ktera propojuje cely zivot jedince ¢i spoleCenstvi s kosmem v jeho vyvoji. Takovou komplexitu
nejsme schopni v¢lenit do jazykového vyjadteni, ani védomé uchopit, presto souvislosti - ¢asto
vzdélené a vét§inou predem neuvédomované — mohou vstoupit diky metafore do naseho védo-
mého pole a proménit nejen jazyk, kterym o svété vypoviddme, ale i nase porozumeéni svétu.

Ricoeurovy predstavy by mohly ve ¢tenafi vyvolat dojem, Ze se nyni dotykdme néjaké
mystické, iraciondlni zalezitosti. Caste¢né tomu tak miiZe byt i proto, Ze si neuvédomujeme,
jakym zptsobem jsme prostfednictvim nasich tél-mysli propojeni s celkem Zivota a s jeho his-
torii. Mizeme si to dokumentovat na nasledujicim prfikladu, v némz Derrida (1993, s. 230-232)
rozebird jednu z klicovych pasdzi textu, v kterém Aristotelés definoval své pojeti metafory

%7,,0d samotného pocatku jsme varovéni [v Ottové textu Posvdtno], ze zde ptekracujeme préh zku$enosti,
ktera nedovoluje, aby byla zcela vepsdna do kategorii logu... Tato sila jako Gc¢innost par excellence je
tim, co neprechazi zcela do artikulace vyznamu. Je pravda, ze pojem hierofanie, kterym Eliade na-
hrazuje prili§ zatéZkany termin numindzni, naznaluje, Zze manifestace Posvatného méd formu nebo
strukturu, ale Ze i pfesto nebylo feci pfizndno zadné privilegium... Pfedverbalni charakter takové zku-
$enosti je potvrzovan samotnymi proménami prostoru a ¢asu v posvatny prostor a posvatny ¢as, které
na roviné estetické zkusenosti mifi a je vepsan do oblasti pod jazykem...“ (citovano dle anglického
originalu, Ricoeur, 1976, s. 60-61, slovensky pieklad viz 1997, s. 85-86).

59|



| 60

(Aristotelés, 1457 b*® - 1999, s. 59-60). Derrida zde podrobuje kritice tradi¢ni Aristotelovu defi-
nici metafory jako pfendseni jména (v pozdéjsim vyvoji této tradice: pfendseni vlastnosti) jedné
véci na druhou.” Od Aristotela aZ po dne$ni dny je metafora chdpéana jako pfenaseni vlastnosti
z jedné véci na druhou.®

Derrida se ve své kritice obraci k pasazi, kde si Aristotelés v§imd zvlastni moci, jakou ma
mezi metaforami jeden jeji druh - analogie (v ¢eském kanonickém prekladu - ,,obdoba“). Tuto
moc Aristotelés vysvétluje na prikladu metafory: Slunce rozsévd svétlo.®" Je v ni naznacen vztah
mezi setim (zrna) a rozsévacem na jedné strané a mezi svitem slune¢nich paprskt a Sluncem
na strané druhé. Aristotelské pojeti metafory vychdzi z predpokladu, Ze mezi riznymi objekty
nachdzime podobnosti, které ndm posléze umozni prenaset jména (vlastnosti). Ovsem kdyby
metaforické preznaceni nasi metafory rozsévajiciho slunce mélo byt dano skutecné pouze tim,
Ze si ptivodce metaforického presunu vsiml néjaké podobnosti mezi jednim (rozsévacem) a dru-
hym (sluncem) a poté provedl metaforické prestrukturovani smyslu, pak by metafora o roz-
sévani svétla nikdy nemohla vzniknout. Mezi rozsévacem a sluncem neni zadny vztah, ktery
bychom predem mohli vidét. Obecné zde neexistuje zadny vztah, ktery by byl smyslové ucho-
pitelny. Slunce a rozséva¢ maji odli§né fyzikalné-chemické charakteristiky, jejich odli$nost Ize
zaznamenat pouhym okem.

I kdy?z si pripustime, Ze zde hledani vztahu mezi sluncem a rozsévacem prece jen existuje,
dostavame se k druhé zardzejici vlastnosti metafory. Aby slunce mohlo rozsévat, musi se ucinit
mnoho vyznamovych posund. Musime pozménit nase chapani slunce i rozsévace zrna. Jelikoz
je ale slunce spoludefinovano svétlem a dal$imi s tim spojenymi vécmi a vztahy a rozséval zase
zrnem a dal$imi s tim spojenymi vécmi a vztahy, pak po vstupu metafory do jazyka musi posuny
zasahnout celé Siroké oblasti smyslu. Paklize tato metafora vznikla, nejednd se zde o jednoduché
~prendseni’; ale komplexni systémové promény porozuméni. Metafora pti své aplikaci alteruje ne-
jen smysl piivodniho objektu i objektu, na které byly vlastnosti preneseny, nybrz vsech véci, které
se vzdjemné podileji na spoludefinici vyznamovych oblasti ,,slunce a jeho zdteni“ a ,zemédélskd

%8 Jedna se o mezinarodné standardizovany odkaz na Aristotelovo dilo.

* ,Metafora je pieneseni jména jedné véci na druhou, bud z rodu na druh nebo z druhu na rod nebo
z jednoho rodu na jiny nebo podle obdoby [analogie — podle anglického ptekladu doplnil RS]“(1999,
1457 b 6-9, 5. 370).

% Stopy tohoto pojeti nalezneme jesté v pfechodové fézi nasich autort, kdy zachovavaji dtiraz na pfenos
vlastnosti prostfednictvim ztvarnéni jednoho jako druhého. Podle naseho vykladu vSak dostate¢né
nedoceriuji diiraz na existencidlni transformaci porozuméni zkusenosti: ,,Jakym zptsobem metafora
vypovida smysluplné o skutecnosti? Odpovéd mize znit: Tim, Ze ji ,ztvarnuje jako... Zde je mozné
se opfit o Lakoffovo a Johnosonovo vymezeni metafory jako ,chdpani a prozivani jednoho druhu véci
z hlediska jiného druhu véci’ Tuto definici lze mirné odpsychologizovat a fici, Ze metafora ,ztvariiuje
jedno z hlediska druhého;, &i ,ztvarnuje jedno jako druhé (Slavik, Chrz, & Stech et al., 2013, s. 201).
Ovsem tim, Ze autori Lakoffovu a Johnsonovu dikei ,,odpsychologizovali®, se vratili tam, odkud Lakoff
a Johnson védomé odesli. Ve chvili, kdy pouzijeme metaforu nikoli jako ornament diskurzu, ale sku-
te¢né jako prostiedek roz$tépeni reference a nového popisu zkusenosti, pak nejenze ztvdrriujeme, ale
hlavné nové chdapeme a proZivame. Nejedna se o Zadny psychologismus, ale o existencialni krok. Pokud
se soustfedime na ztvarnéni, pak zistdvime pouze u toho, Ze vlastnosti jedné véci pfenasime na véc
druhou. Ziistdvime pouze na roviné exprese, ale nesestoupili jsme na existencidlni rovinu chdpdni a pro-
Zivani, kterd expresi zaklddd a obdatuje ji smyslem. Holan jednu ze svych nejlepsich basni — Jeskyni slov
primarné neztvarnoval, on skrze ni rozumél zivotu basnika, a tak tento Zivot také prozival. Ztvarnéni
ptichazelo az po transformaci jeho védomi a zptsobu Zivota jako dusledek zmény chapdni a prozivani.

V presném znéni: [slunce] rozsévaje bohem dany Zdr (Aristotelés, 1999, 1457 b 33-34, s. 60) Stejné jako
Derrida davame stranou bozsky element a soustfedime se na ,rozsévani svétla“ ¢i ,,rozsévani zaru“
s tim ovSem, Ze bozsky element by pouze na$ vyklad hlubinnych souvislosti a symbolického pozadi
kazdého jazykového vyjadreni jesté prohloubil.



C¢innost*. Jak ale k takovym komplexnim proménam muze dojit bez zjevné fyzikalni zmény slun-
ce i rozsévace? Byla tato komplexni proména néjakym zpusobem jiz dfive pfitomna v ¢lovéku,
ktery jako prvni tuto metaforu pouzil? Ale jak by v ném pfitomna mohla byt, kdyZ zde neni
zjevna odli$nost od fyzikdlnich podminek pfed a po jeji aplikaci, které by umoznily zménu prav-
divostnich podminek? Slunce zjevné neni rozsévacem zrna a naopak.

Jak jsme jiz podotkli, podle aristotelské definice zde musi existovat néjakd podobnost mezi
jednou a druhou véci. Moderné bychom fekli, Ze zde musi operovat teorie identity, ktera by
fidila proces, v némz uchopujeme podobny obsah v jednom i v druhém (v rozsévaci i ve slunci).
A diky této ¢aste¢né identité jednoho a druhého se teprve ustavuje moznost prenosu. Podle této
definice teprve na zédkladé zjisténé podobnosti mize metafora pfenést jména (vlastnosti) z jedné
véci na druhou. Ovéem takovou teorii identity (v podstaté se jedna o to, co autofi Tvorby nazy-
vaji ,,spadat pod spole¢né pravidlo®) zde nelze pouzit. Ve skute¢nosti tato teorie muze byt vyuzita
pouze minimalné a pouze ve velice jednoduchych metaforickych posunech. Uz metafora Slunce
rozsévd svétlo, se tomuto analytickému pfistupu vymyka.

Derrida si dale v8§ima jinych prvki této pasaze, kde Aristotelés piSe o moznosti oznacit
na zdkladé analogie ,,néco“ jménem néceho ,,jiného", pfi¢emz predmétu, ktery je v centru meta-
forického posunu, upteme nékterou z vyznamnych vlastnosti identifikujici ptivodni véc: Cise se
ma k Dionysovi stejné jako stit k Aréovi. Jsou to jejich atributy. V tomto zptisobu metaforického
uziti nazve ptivodce metafory §tit ,,¢i$i Aréovou. Ovsem v nasledném metaforickém presunu se
rozhodne odebrat zastupnému jménu (v nasem pripadé ¢isi) pravé tuto premostujici vlastnost.
Stit jiz nenazve ,,&i31 Aréovou’ ale ,,¢i31 bez vina“ Derrida pfipomin, 7e tento proces presouvani
jmen (vlastnosti) muze probihat do nekone¢na, mluvi o , metaforizaci metafory*, o ,bezedném
zvrstvovani urceni [metafory], aby nakonec upozornil, Ze ,,v analogii jsou vSechny terminy za-
pustény v metaforickém vztahu® (1993, s. 231).

Tato komplikace charakterizuje podstatu metafory obecné — moznost metaforizace meta-
fory je tim, co utvari podstatu metafory. Tradi¢ni kanon, ktery chape metaforu jako prenasent,
se domnivd, Ze abychom se neztratili v nekone¢nu variaci metaforickych posunil, musi byt uziti
metafory v né¢em ukotveno. Toto ukotveni hleda v odli$eni doslovného a figurativniho jazyka.
Doslovny jazyk je jazykem kognice, figurativni je pouhé ozvla$tnéni, popf. ndm umoziuje v8§im-
nout si néceho, ¢eho jsme si dfive nevs§imli.®* Zde je ale nutné zdtraznit, Ze jsme to my, kdo ¢ini
metaforu nebezpec¢nou. Jestlize metaforu pochopime jako pouhou lingvistickou zéleZitost (rana
moderna) nebo jako sen ¢i tder do hlavy, ktery nds ma na néco upozornit, ale nenese vyznam
(prechodova faze), pak vyvazujeme metaforu z jejiho ukotveni v téle-mysli, a tim ji vyvazujeme
i z dlouhé tradice naseho druhového i kosmického Zivota a obrovskou tvotivou silu symbolu
uvolniujeme z obvodu zpétnovazebné kontroly. Za takové situace ndm skute¢né nezbyva nic jiné-
ho nez vymyslet, jak metaforu omezit a ucinit ji pro kognici marginalni. Metafora je v§ak nécim,
co je ukotveno v fadu existence (bios), ktery omezuje pole a hloubku metaforizace metafory.
Miizeme si to dokumentovat na ptikladu slunce, které rozséva svétlo.

Mezi sluncem a tim, kdo seje zrno, musel byt vztah jiz pred tim, nez si toho prvni ptivodce
metafory v§iml. Tato mnohocetna tvotiva vice-vztahovost, ono ,,bezedné zmnozeni vrstev urce-
ni, které prekracuje pevné formy byti (sttedovek) ¢i pevné a relativné neménné podstaty véci
(rand moderna), je v ontologii stfedovéku i rané moderny nevysvétlitelna a pfirozené vyvolava
strach. Jestlize ale pfijmeme ontologii vzajemné se ovliviiujicich siti, jak nam ji predklada pozdni
moderna, je ndm tato skute¢nost mnohem blizsi. Vztah mezi sluncem a rozsévacem zrna se
rozhodujicim zptisobem utvarel v dlouhé historii vyvoje zemédélstvi, v kolobéhu ro¢nich obdobi
a sily slune¢niho zafeni, pfi¢emz to vée mélo vliv na formovani vyznamové struktury procesu

6 K tomu srov. podkapitolu Strach z metafor v Lakoffové a Johnsonové knize Metafory, kterymi Zijeme
(2002, s. 206-209).
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setl. V lidské zkusenosti se proto vytvarelo specifické porozuméni (kulturné historické a priori),
které bylo samo zakotveno v sedimentaci zku$enosti na Grovni fylogenetického zapisu do DNA
a ji podporované biologické paméti (biologické historické a priori) - jista podoba lidského téla,
ktera se po generace opakuje, umoznuje takové jedndni, které souhrnné nazyvame zemédélska
¢innost, jejiz soucasti je mimo mnohych dal$ich operaci i seti semen. Tato historicka a priori
umoznila, aby ve struktufe vtélesnéné vyznamové struktury byly k sobé vztazeny slunce a jeho
pusobeni v systému ro¢nich obdobi na jedné strané a celd oblast zemédélskych praci na strané
druhé. Toto vztazeni jednoho k druhému existuje bez toho, aby mezi sluncem a rozsévacem bylo
nutné shleddvat néjaké podobnosti. Vztah byl jiz pfitomen ve strukture vtélesnéné bud do DNA
a biologické paméti, anebo do kulturni paméti nesené lidskymi institucemi a cekal, az nastane
jista potfeba na tento vztah upozornit.

Pro ranou modernu je tento zptisob nahlizeni ,vrstev uréeni® nepochopitelny, protoze je
vnitfné svazana s predstavou linedrni kauzality. Predstavitelé rané moderny netusi (¢i si jesté
stdle nepripoustéji), ze kauzalita je pragmatickou pFicinnosti, Ze se jedna o metodickou trivia-
lizaci komplexni sité vztaht na jednoduse ovladatelné schéma ,pfi¢ina — nésledek Jelikoz li-
nearné kauzdlni vztahy povazuje za podstatu ontologické danosti,>musi hledat mezi sluncem
a rozsévacem néjaké podobnosti — v podobé, ve funkcich atp. Jelikoz takové pfimé podobnosti
neexistuji, jsou pro Aristotela i predstavitele rané moderny metafory podobné té o slunci rozsé-
vajicim svétlo zahadou. Pro Ricoeura tato skute¢nost neni nevysvétlitelnd. Symbol jako projev
symbolického jednani je dusledkem na$eho smysluplného existencidlniho vnoteni do reality
kolem nds. Metafora si proptij¢uje silu z oblasti symbolu a vstupuje do jazykového planu, aby
pozménila nase chdpdni a prozivani.

Zpétnovazebna kontrola, kterd symbol a metaforické prenosy udrzuje v fadu Zivota, je ddna
hlubokou souvislosti mezi télesnym prozivanim zivota a jeho smyslem. Aniz by tato souvislost
spocivala pouze v hmotné a télesné strance samotné, je osudové vazana na svoji hmotnou a téles-
nou podstatu, nebot je to souhra v8ech relaci Zivota v kosmu, ktera ¢ini Zivot posvatnym a smys-
luplnym. Na tuto skute¢nost s piivabnou presvéd¢ivosti upozornuje ve své knize The embers and
the stars (1984) Erazim Kohak. Poukazuje zde na skute¢nost, Ze jestlize se chceme dostat za ,,fak-
ta“ k jejich smyslu, pak nutné musime pouzit metaforického vyjadreni (srov. tamtéz, s. 55-56).
Doklada to na prikladu lundrniho cyklu (pfirodni zakonitosti), ktery se stava prostfedkem po-
chopeni proménujici se jednoty Zivota jedince i spolecenstvi (srov. tamtéz, s. 56-57).

Tento fenomenologicko-hermeneuticky pristup, ktery Kohak s Ricoeurem sdili, Axelsenova
porovnava s pristupem soucasné kognitivni védy, kdyz jej vztahuje k dilu Lakoffa a Johnsona®
a doklada jejich vnitfni souvislost (srov. Axelsenova, 2012, s. 344-348). Soub¢h je pro nas argu-
ment centralni, nebot ukazuje, jak se symbolicky svét strukturuje a pfenasi z generace na gene-
raci skrze télesnost. Skrze tuto télesnost se také mtizeme dostat ze symbolické roviny metaforic-
kého smyslu k télesnym procestim, s jejichZ pomoci se tento smysl artikuluje v Zivoté a v jazyce
jednotlivci i celych spolecenstvi. To, jak jsme propojeni s onou neprehlédnutelnou siti Zivota
a jakou roli v tom hraje metafora a télo-mysl, se pokusime vysvétlit v nasledujicich odstavcich.

Nase pojeti metafory vystavéné na Ricoeurové a Kohakové smysluplnosti Zivota promita-
ného do jazyka se propojuje s pojetim, které ve svych textech predkladaji kognitivni védci dru-
hé generace, pragmatisti¢ti filozofové ¢i evolu¢ni lingvisté — Johnson (2008), Lakoft a Johnson
(1999, 2002), Lakoff (1987), Lakoff a Nunez (2000), Galles a Lakoff (2005), Gibbs (2005) a dalsi.
Jiz v predchazejicich kapitolach jsme vénovali velkou pozornost télesné-psychickym procestim,

8 K odli$eni komplexni pticiny od pficiny pragmatické viz Rockwell (2005, s. 51-52). Neschopnost za li-
nedrnimi kauzalnimi fetézci vidét icelovou schematizaci skute¢nosti je znakem, ktery odlisuje linedr-
né kauzalni mysleni rané moderny od systémového mysleni moderny pozdni.

8 Metafory, kterymi Zijeme (2002) a Philosophy in the flesh (1999).



jelikoZ jsme si uvédomili, jakou roli hraji téla-mysli organismt v prosazovani a zkvalitfiovani
jejich zivota. Skrze télo-mysl je organismus propojen se svym prostfedim. Historie organismu
jako druhu i jako toho, kdo nebo co participuje na celku zivota obecné, vztahuje interakce mezi
organismem a prostfedim k celym déjindm Zivota na Zemi. Téla-mysli jsou fakticky zdznamy
vysledki interakei, jsou katalogem déjinnych udélosti daného druhu v kontextu kosmického
vyvoje. Jestlize jsme si vy$e mohli ve vztahu k Ricoeurovi klast otazku, jak je ¢lovek, ktery vnasi
metaforu do jazykového fddu, propojen se symboly, v nichz se odrazi komplexita kosmu, pak
pravé zde nachdzime odpovéd. Prostfednictvim téla-mysli je kazdy organismus vpleten do kom-
plexity zivota. V8ichni vy$e zminéni autofi vztahuji figurativni my$leni a pfedev$§im metaforu
k télesnym kognitivnim aktdm. Proces metaforizace® je vkofenén jiz v predstavovych schématech
viz nize) a prorusta skrze celé lidské kognitivné-estetické chovani az k tém ukontim, jejichz
nejzaz$imi vytvory mohou byt objekty svéta uméni. Ukazkovym prikladem je kniha Marka
Johnsona The meaning of the body (Vyznam téla - 2008).

Metafora je pro néj prostiedkem zvyznamnovani nasi zkuSenosti. Prostfednictvim meta-
fory jsme schopni pochopit vyjevujici se a proménujici se zkusenost diky tomu, Ze je vkofenéna
do vtélesnéné dynamické struktury vyznamau. Jistym jedndnim vyzvedavame urcity vyznam ¢i trs
vyznami a metafora reaguje na ono vyzvednuti tim, Ze obrazové uchopuje komplex této vyzna-
mové struktury a v¢lenuje jej do jazykového vyjadieni. Metaforizace je zapusténa jiz v predstavo-
vych schématech (image schemes), kterd mapuji senzomotorické procesy. Predstavova schémata
jsou utvarena percepci, jez pronika riiznymi oblastmi (cross-modal perception), a tak dochdzi
k prekryvani riznych neuralné-fyziologickych procest. Piekryvani téchto procesti umoznuje je-
jich postupnou koordinaci, a tim i narust jejich rozriiznéné celistvosti (srov. tamtéz, s. 135-154).

Nejdrive timto zptsobem vznikaji bazalni predstavovd schémata, ktera poskytuji organismu
zakladni orientaci. Nékterd z vyznamnych schémat jsou: schéma nddoby (v originalu container),
schéma zdroje-cesty-cile, schéma vertikality (nahore-dole), schéma centra-periferie atd. (srov.
Johnson, 2008, s 136-145). Schémata poskytuji zakladni orienta¢ni mapy, které prostupuji nasi-
mi zivoty od narozeni az po smrt. Napt. schéma nddoby strukturuje nasi zkuSenost prostiednic-
tvim kognitivné zkusenostniho gestaltu, ktery nds informuje o tom, zda my (nebo néjaky nami
sledovany predmét) jsme (nebo je) v né¢em, nebo mimo néco. Uz zde kognitivni védci nachdzeji
zaklady logickych inferenci: entita je bud uvnitf, anebo vné ,,nadoby“ (mnoziny), ale nemdize
byt uvnitt i vné. Tento existencni vztah ma své dalsi disledky, které z ni vyplyvaji pfimo a tvori
zaklad logiky. JestliZe je entita E v nadobé N a tato nadoba je dana do nadoby O, pak entita E
musi byt v nadobé O atd. (srov. tamtéz, s. 179-180). Kdyz jsme na nékolika mistech vyse psali
o tom, Ze logické inference jsou nedilnou soudasti situace, kdyz jsme citovali Deweyho tvrzeni,
ze nespravna artikulace situace vede k tomu, Ze z ni abstrahované objekty a vztahy postradaji
slogickou silu, méli jsme na mysli pravé tuto existencni zavislost logického kalkulu na nejele-
mentarnéjsich procesech jedndni, kterym je organismus inherentné provazan se situaci a s jejim
vnitfnim usporadanim.

Predstavova schémata jsou pocatecni orienta¢nimi prvky, v nichZ se ukotvuje porozumeéni.
Prostfednictvim nich dochazi k uchopeni zékladnich vtélesnénych vyznamu dané struktury zku-
$enosti. Percepce je multimodadini, je zaroven jak uchopenim prostorové ¢i pohybové interakce, tak
tim, co vybird moznosti naslednych reakei. Jinymi slovy percepce a jednani, stejné jako percep-
ce a pojmy nejsou primdrné odlisenymi oblastmi, ale povstavaji béhem vykonu Zivota organismu

% Timto terminem méme na mysli proces, v némz? zvyznamiujeme nasi zkugenost prostfednictvim né-
jaké metafory ¢i klastru metafor, a tak ji ¢inime vyjadfitelnou v jazyce. Vstupem metafor se jazyk
stavd figurativnim, nedoslovnym. To je v objektivistickém my$leni chapano jako néco negativniho, my
stejné jako experiencialisti¢ti realisté naopak nedoslovnost chdpeme jako nutny kognitivni prostfedek
k vyjadreni nové kvality.
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v interakcich s prostfedim. Predstavova schémata se kombinuji, a podileji se tak na slozitéjsi
syntaktické struktufe nasi zkusenosti. Kazda takto vznikla vrstva vyznamu je zaroven vtélena
do automatickych procest, které probihaji na podvédomé trovni organismu. Jestlize si napt. uvé-
domujeme, Ze jsme uvniti néjaké mistnosti, pak nase télo jiz tuto zakladni situaci vyhodnotilo
a pripravilo portfolio moznych jednani. Soujedinost percepce, jednani a mysleni umoziuje, aby
organismus porozumél situaci prostfednictvim simulace jednani (srov. tamtéz, s. 157-162).

Jak si takovou simulaci mizeme predstavit i na nevédomé drovni, dokladaji funkce zrcadlo-
vych neuront (ZN), o nichz jsme psali vyse (1.3.3). ZN umoziiuji hodnotit situaci jesté predtim,
nez jsme si ji védomi. Aktivuji se napfiklad v mozku pokusné osoby, kdyZ ona pouze sleduje,
Ze experimentator uchopi néco do rukou. ZN v mozku zkoumané osoby na neurondlni irovni
simuluji to, co se déje v mozku experimentatora — protoze se aktivuje stejné centrum velmi
podobnym zpiisobem, nase neuronalni aktivita hodnoti situaci podobné, jako bychom predmét
uchopovali my (srov. Iacoboni, 2009, s. 9-11). Zminéna hodnoceni, kterd ZN zkoumané osoby
provadéji na nevédomé urovni, mohou mit i velice slozitou strukturu, strukturu ptiblizné odpo-
vidajici sémantice a syntaxi jazykového hodnoceni. Jestlize je pfedmét uchopen timto zptsobem,
bude nasledovat takova mnoZina dal$iho jedndni. Jestlize je pfedmét uchopen tamtim zptisobem
azdroven je pfitomna deska stolu, na ktery Ize predmét odlozit, aktér s nejvétsi pravdépodobnos-
ti predmét odlozi na tuto desku. (Srov. tamtéz, s. 31-35.)%

Podle Lakoffa, Johnsona, Galleseho a dal$ich se senzomotorickymi procesy strukturuji
inter-aktivity organismu a prostfedi, a formuje se tak repertoar mozného jednani. Vzajemna
souvislost téchto procesii je zdrojem smysluplnosti zivota. Smysl je na té nejbazalnéjsi trovni
dan tim, Ze vybrané jednani zapadd do celkové senzomotorické situace. Smysluplnost jednani
na té nejabstraktnéjsi drovni - naptiklad volba nejracionalnéjsiho feseni ,,uprchlické krize® - je
utvaren a zakotven v lidské télesnosti. Tato souvislost vede k utvareni schémat, ktera umoziu-
ji organismu komplexné hodnotit podobné udalosti a podobné na né reagovat.”’ Strukturuji
zkuSenost na obecnéjsi urovni. Schémata jsou vyznamy konkrétnich pojmii, nebot se utvareji
»heurdlné jako senzomotoricka schémata, kterd organizuji funkcionalni, neuronalni klastry
do vyznamuplnych, integrovanych gestaltii (Johnson, 2008, s. 162). Vyznam téchto gestaltii
moduluje procesované informace do $kdly budoucich moznych aktivit. Timto na neurondlni
urovni krystalizuji konkrétni pojmy: napt. nazirani, uchopovani, manipulovani, pfesouvani atd.
Podstatné zde je, ze se touto koncepci jednoty mezi senzomotorickymi aktivitami a konkrét-
nimi pojmy rusi tradi¢ni rané moderni predpoklad ,,dvou paralelnich systémd, jeden z nich
je tvofen senzomotorickymi procesy, druhy zase pojmy, které pokryvaji zminéné procesy“

% Je zde samoziejmé kontinuita simulaci. Jestlize se u¢ime népodobou, vyuzivdme zrcadlové neurony
naseho mozku. Kdyz pozorujeme lovce pied nami, jak vrha ostép, zptisob tichopu ostépu a série nasle-
dujicich pohybt vyvold v prislusnych zrcadlovych neuronech reakci, ktera ndm napovida, jak mame
brat do rukou ostép a jaké pohyby mame napodobovat. Pak nasleduji dal$i faze simulace. Télesné
pocity vyvolané napodobou koordinujeme se zménami ve vnéj$im prostfedim. Na jednu stranu tyto
zmény davaji vyznam nas$emu jedndani (jsme schopni zasdhnout cil), na stranu druhou télesné pocity
propojuji tyto vyznamy s novou ¢innosti a se strukturou nasi predeslé habituace ve svété — tim se
vytvari dal$i spirdla senzomotorického okruhu, ktera restrukturuje vyznamovou rovinu.

67 S témito schématy pracuji i zminéné zrcadlové neurony. ZN jsou jen ¢asti neurondlnich aktivit, které se
podileji na senzomotorickém okruhu jednani. Na jejich funkci si v§ak miizeme prehledné dokumen-
tovat vySe zminénou multimoddlnost: Nejenze tento typ neuronu vykazuje aktivitu, kdyz zkoumand
osoba sleduje néjakou ¢innost (senzoricky aspekt), ale zaroven situaci hodnoti a pfipravuje naslednou
reakei (motoricky aspekt). Jestlize je predmét napt. uchopen presnym iichopem (the presicion grip), jsou
predptipraveny jiné typy jedndni nez v ptipadé¢, kdy se clovék pfed ndmi zmoctiuje predmétu sichopem
celé ruky (the whole-hand grip) (srov. Iacoboni, 2009, s. 22-24).



(tamtéz, s. 164). Strukturované a koordinované neurondlni procesy jsou pojmy, jez se primdrné
projevuji ve zpiisobu jedndni a jeho diisledcich a teprve sekunddrné mohou byt vyjadreny jazykem
prostiednictvim jeho znakii, sémantiky, syntaxe a pragmatiky.

Abstraktni pojmy jsou podle zminénych autortl utvteny metaforickym pfenosem vyzna-
mil senzomotorické aktivity na aktivity, které jsou fizeny jinymi oblastmi mozku. K tomuto
abstrak¢nimu zdvihu napomahaji tzv. konceptudlni metafory (conceptual metaphors), které ridi
preneseni vlastnosti konkrétnich pojmi na ony jiné oblasti, jez zajistuji abstraktni mysleni
(srov. tamtéz, s. 176-179).

»-.. Hypotéza konceptudlni metafory nahlizend z perspektivy neuralnich procest tvrdi, ze
neuralni mapovani (neural mapping) je zakladem pro konceptualni mapovani (conceptual
mapping), jez konstituuje konceptudlni metaforu. Metaforické mapovani je fyzicky usku-
te¢niovano ve stabilni neuralni soustavé obéhu (neural circuitry), ktera propojuje senzo-
motoricky systém s ostatnimi oblastmi mozku. Vyjadfeno jesté jinak, jestlize zde ptisobi
konceptudlni metafory, museji zde existovat propojeni senzomotorickych oblasti mozku
s ostatnimi oblastmi, které jsou zapojeny do procesu mysleni...“ (Johnson, 2008, s. 167)

Prestoze Johnson pfipousti, Ze se jednd o hypotézu, v celé knize dokldda, Ze tato hypotéza
je stéle zfetelnéji podporovana kognitivni védou a neurovédou a zaroven daleko koherentné-
ji fesi problematiku poznani. Metafora je v tomto pojeti zdkladnim generdtorem vyznamd.
Na rozdil od objektivistické teorie v experiencialistickém pojeti nejsou metafory primdrné lin-
gvistickou zdleZitosti, ale zdleZitosti mysleni a Cinnosti. Jazykové jsou az odvozené (srov. Lakoff
& Johnson, 2002, s. 170).

Jak jsou konstruovany abstraktni pojmy z pojmt konkrétnich, si mtzeme dokumentovat
na prikladu formace vyznamu abstraktntho pojmu pochopeni bud prostiednictvim senzomo-
torické aktivity, ktera je podkladem konkrétniho pojmu nazirdni, anebo prostfednictvim jiné
senzomotorické aktivity, ktera je podkladem konkrétniho pojmu uchopeni. Jestlize procesu po-
chopeni budeme rozumét na zékladé metafory nazirdni, pak pro nas pochopeni bude pohledem
svého druhu. A diky tomuto pfenosu muze byt 1) idea, které nékdo porozumél, chapéna jako
zahlédnuty pfedmét, 2) porozuméni vyznamu ideje muaze byt chapéno jako zahlédnuti pfedmétu
jasnym zptisobem, 3) ¢lovék, ktery rozumi, mtiZe byt chapan jako clovék, ktery jasné zahlédl pred-
mét atd. (srov. Johnson, 2008, s. 165). Jestlize naopak pochopeni budeme strukturovat na zakladé
metafory uchopovdni, pak tomuto pojmu budeme rozumét jako zvlastnimu typu uchopeni néce-
ho. Diky tomu zase budeme 1) pochopeni né¢eho nahlizet jako uchopeni néjakého predmétu, 2)
hloubku pochopeni nahliZet jako silu, s niz pfedmét drzime, 3) neschopnost néco pochopit bude-
me nahliZet jako stav, kdy pfedmét nedrzime a nejsme s to jej uchopit atd. (srov. tamtéz, s. 165).
Tak prenosem vlastnosti z konkrétnich pojmii na abstraktnéjsi aktivity vznika struktura vyznamu
abstraktnich pojmi a jejich vzdjemnych vztahi. Ty se na vyssi roviné mohou podobnym zptiso-
bem kfizit, prohlubovat, rozrtizniovat (k tomu viz pfedevsim Lakoft & Johnson, 2002, s. 113-130).

Zakladni predstavova schémata poskytuji nejen zdkladni prostorovou a ¢asovou orientaci, ale
jsou to jiz ony, které podkladaji ty nejabstraktnéjsi typy jednani (byt jsou v naslednych metafo-
rickych zdvizich obohacovany a rozriziiovany dal$imi metaforickymi kombinacemi). V podstaté
umoznuji oteviit zivot presahu, ktery je podle naseho py$ného presvédcenti typicky pouze pro lidské
bytosti. Axelsenova pii analyze Lakoffova a Johnsonova pojeti metafory a pfi jeho propojeni s poje-
tim Kohdkovym ukazuje, jak se predstavova schémata stavaji moznosti spiritualniho ukotveni zivo-
ta. Schéma nadoby a jeho metaforicky zdvih do oblasti celkového Zivotniho osudu umoznuje struk-
turovat myslenku domova (domov je nddoba) jako zdroje citové a dusevni opory, jako zdroje smyslu
zivota (domov-nddoba je obklopena smysluplnym okolnim celkem), pti¢emz takové pojeti domova
miize ¢lovéku pomoci ,,pochopit misto ¢lovéka v kosmu* (srov. Axelsonova, 2012, s. 346-347).
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Proto neni piekvapeni, Ze i ty nejabstraktnéjsi oblasti lidské kognitivni aktivity jsou v ne-
zanedbatelné mife ukotveny v télesnosti, které jsou nasledné prostfednictvim metafor vyzdvize-
ny do dalsich abstraktnich rovin. Lakoff a Nunez v monografii Where mathematics comes from
(2000) povazuji soucasnou podobu matematiky za kombinaci dvou aspekti lidské zkusenosti.
Prvni z nich jsou vrozené schopnosti pouzivat nejelementarnéjsi procedury orientace v geome-
trickém prostoru a nejelementarnéjsi aritmetické procedury (napt. rozliSeni malého poctu ¢isel,
jednotné uchopeni malého poctu ¢isel - tzv. subitace). V porovnani s rozvinutymi prostory sou-
¢asné matematiky jsou tyto vrozené schopnosti velice skromné. Druhym aspektem je schopnost
uplatiiovat na né konceptudlni metafory. Jejich kombinaci se formuji nové prostory (¢i prosteds)
matematického mysleni.®® Tato kombinace vytvotila moznost existence takovych prilom, jakym
je napt. infinitezimalni pocet nebo teorie mnozin (srov. tamtéz, s. 15-103).

Hejného metoda vyuky matematiky je vedle dalsich zakonitosti zalozena predev$im na ob-
jevovani matematickych prostort prostfednictvim télesné ukotvenych zkusenosti a na vzajemné
socialni kooperaci mezi zaky i mezi zaky a ucitelem. Socidlni kooperace neni pouze prostfedkem
»dorozuméni’, ale také opétovnym formovanim abstrak¢niho zdvihu, ptivodné zptisobeného ur-
¢itou konceptudlni metaforou (¢i metaforami). Toto opétovné formovani poméhd Zakiim zevnitf
pochopit pravidla daného matematického prostoru (pfedstavitelé metody zde pouzivaji slovo
»prostredi; Hejny, 2012). Vysledky naznacuji, Ze na Lakoffové a Nunezové hypotéze je pravdeé-
podobné vice pravdivého, nez si byli matematici jesté neddvno ochotni ptiznat. Zici se dostavaji
k logice komplexnich matematickych prostort prostfednictvim faktu, Ze rozvijeji vrozené mate-
matické a geometrické zaklady pomoci senzomotorického osvojovani navazujicich zakonitosti.
Takto nabyty a senzomotoricky ukotveny komplex je v Zacich déle rozvijen tim, Ze se u¢i precha-
zet z jednoho prostoru (prostredi) do druhého. Kdyz fixuji prostupnost prostort, u¢i se chapat
jejich vzajemnou souvislost - zevnitt tak pronikaji do zdkonitosti matematického a geometric-
kého systému. Ve své podstaté nasleduji trajektorii historického vyvoje matematického mysleni
od jednoduchého, vtélesnéného momentu k momentiim komplexnim a vysoce abstraktnim.

Podstatné je, Ze veskeré Cinnosti — od konkrétnich az po ty nejabstraktnéjsi — jsou pfimo nebo
neptimo ukotveny v nasem téle-mysli a jsou télem-mysli koordinovdny. Tato skute¢nost je pro nas
vyzkum klicovd. Kdyz budeme nize mluvit o tom, jak zpétnym metaforiza¢nim posunem v reflexi
neprimo vedeme nase studenty k télesné zkusenosti, pak vyuzivime zakotveni abstraktniho mys-
leni v téle-mysli, vracime studenty ke konceptualni metafore a privadime je k logice jejich jednani.

Metafory si zachovavaji vlastnost gestaltu. V tom spociva jejich podmanivost a tvoriva
sila. At je G¢innd metafora jakkoli sloZité strukturovana, vidy se da pochopit ,naraz® ,jednim
prehlédnutim® Proto nékteré metafory dokazi preformovat zptisob mysleni lidi po mnoho sta-
leti - jsou podlozim, z néhoZz povstavaji a udrzuji se slohy mysleni a jednani (k tomu viz 1.3.3
vy$e). Na obou variantéch strukturace abstraktniho pojmu pochopeni si miizeme dokumentovat,
jak takové strukturace mohou vyznamné ovlivnit nase chapani svéta, prestoze se tento svét ,,real-
né“ nezménil. Jestlize pochopeni budeme strukturovat pomoci metafory pohledu (nazirdni), pak
to ma vazné dusledky pro nasi teorii poznani. Prevlddajici sttedovéka teorie poznani (jednalo se
o tomistickou variaci na aristotelské sejimani tvaru pohledem duse) a novovéka teorie pozndni
(poznani jako evidence reprezentaci vnéj$ich pfedmétu ve vnitfnim prostoru mysli) sdileji - pres
vSechny své odli$nosti - celou mnozinu vizualnich metafor, které jsou fizeny zakladni metaforou

,Vezméme naptiklad v tvahu metaforu: Cisla jsou body na tisecce. Cisla nemaji byt konceptualizovédna
jako body na usecce, protoze nejsou geometrickymi pojmy. Ale ¢iselna osa je jednim z centralnich
pojmil v celé matematice. Analytickd geometrie by bez ni neexistovala a stejné tak trigonometrie.
Nebo pohlédnéme na metaforu: Cisla jsou mnoZiny... Neméli bychom pieci konceptualizovat ¢&isla
jako mnoziny. Aritmetika existovala vice jak dvé milénia bez této metafory... Ale jestlize pfijmeme
tuto metaforu, pak stvorime takovy zpusob uvazovani, ktery muze aplikovat mnoziny také na ¢isla.“
(Lakoff & Nunez, 2000, s. 6).



nazirdni a které nakonec zapricinuji, ze poznani rozumime jako déji, jenz se odehrava vyhradné
v nasich hlavach - at uz v hlavach jedinct, nebo v hlavach spoleéenstvi mysli. V nadvladé takové
vizudlni metaforiky chdpeme velice snadno vysledek poznani jako poznatek, tedy jako to, co se
odehrava v mysli a tam se uchovava v podobé mentélniho objektu.®

Ani v zakladajici metafote pochopenti je nazirdni, ani v metafore pochopent je uchopeni ne-
jsme schopni dat jakykoli smysl predstavé, ze znalost je sjednoceni znalostniho pole, kterého
je dosahovano jak v hlavé jedince, tak ve vnéj$im svété. Obé metafory — pochopeni je nazirdni /
/ pochopenti je uchopovdni — totiz pfedem formuji znalost jako predmét, ktery je v prvnim pri-
padé nahlizen mysli a ve druhém uchopovin mysli. Abychom byli schopni vymknout se této
metaforické dlouhé tradici, kterou obé metafory podsouvaly, museli jsme se obratit k Deweyho
metafote pochopeni je zapadnuti klice do zdmku a otevieni dvefi”

Shriime si predeslé odstavce. Mark Johnson v The meaning of the body (2008, s. 113-206)
ukazuje, jak proces metaforizace stoupa od multimodalnich predstavovych schémat, v nichz
se kiizi svazky senzorickych a motorickych okruht, které strukturuji zkusenost do vyznamo-
vych gestaltt, ¢imz se ustavuji konkrétni pojmy; ukazuje, jak jsou tyto pojmy zdrojem dalsiho
metaforického zdvihu prostfednictvim tzv. konceptudlnich metafor (conceptual metaphors).
Tyto metaforické zdvihy generuji abstraktni pojmy a abstraktni vztahy mezi nimi. Timto zpu-
sobem metafory a shluky metafor strukturuji nase celkové porozuméni svétu.”

Nas$ jazyk je néznym hrbitovem metaforické strukturace. Metafory v ném potkavame vsude,
byt si jich vétsinou nev$imame, protoze jiz ztratily svoji nekonvencnost. Konvencni metafory jsou
takovymi metaforami, které utvareji nasi strukturaci svéta, aniz bychom si vét§inou uvédomovali,
ze se ptivodné jednalo o metafory. Vétsinou jim jiZ nerozumime jako metaforam a jejich jazykové
figury bereme za doslovné pojmenovani svéta kolem nas. Touto neviditelnosti hluboce ovliviiuji
nase porozumeéni svétu. Mimo jiné i tim, Ze vytvareji predstavu, Ze pravdivostni podminky jsou
dany doslovnym jazykem. Ve své podstaté jsou to ale metafory, jez ridi jak systém utvareni prav-
divostnich podminek, tak systém distribuce podobnosti, na zékladé kterych mtzeme dosahovat
metaforickych prenost. Metafory jsou zakotveny pod trovni jazyka, v oblasti jedndani.

Vstup nekonvenéni metafory do jazykového radu je vynucen tim, Ze je zaveden novy systém
podobnosti, ktery umoznuje novou metaforizaci. Tim se rusi systém ptivodnich pravdivostnich
podminek a formuji se nové pravdivostni podminky. Jestlize je figurativni jazykové pojmeno-
vani zaznamendano, znadi to, Ze do zdanlivé doslovné popsaného svéta vstoupila nekonvenéni
metafora a rozehrala redistribuci podobnosti a umoznila nové vyznamové posuny. Vétsina dile-
zitych nekonvencnich metafor ¢asem ,,zevSedni® a stane se soucasti konven¢niho metaforického
arzenalu, skrze ktery rozumime svétu (Lakoff & Johnson, 2002, s. 164-172). Tak metafora pro-
chazi procesem zdoslovnéni, proménuje se ze ,,zivé metafory” v ,mrtvou” (Ricoeur). V kazdém
ptipadé nase porozuméni svétu je skrz na skrz metaforické. Mrtvé metafory doslovného jazyka
vytvareji bojové pole, do néhoz muize vstoupit nekonvencni metafora, ktera v sobé nese energii
symbolu a proménuje nase porozuméni svétu.

% A i kdyZz budeme bojovat proti nebezpeci psychologismu mentalnich objekti podobné jako Bolzano,
Frege (viz pozndmku 24 vy$e) ¢i rany Husserl (viz poznamku 17 vyse), pak musime vymyslet néjaky
daldi svét — ,treti Fi$i“ ¢i ,transcendentdlni rovinu vyznamu®, v niz existuji ,,véty o sobé‘, vyznamy,
abstraktni objekty, invarianty, k nimz se mentalni objekty vztahuji, aby mohly byt pravdivé. Avsak tim
neni logika vizudlni metaforiky piekroena. Do této FiSe zase nahlizime — bud zrakem svého rozumu
(Bolzano, Frege), anebo pres platno naseho védomi (Husserl).

7 Lakoffova a Johnsonova kniha Philosophy in the flesh (1999) je vénovana pravé tomu, jak byly euroame-
ricka filozofie a véda, odvozeny z téchto filozofickych vychodisek, chyceny v nadvladé nékolika zaklad-
nich metafor, které ndm dosud branily dokon¢it moderni obrat, dosdhnout stadia pozdni moderny.

71 Podrobnou charakteristiku strukturace svéta prostfednictvim procesu neustdlé metaforizace Ctenafi
mohou najit i v éeském piekladu Lakoffovy a Johnsonovy knihy Metafory, kterymi Zijeme (2002).
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Ve tfeti, posledni ¢ast The meaning of the body (2008, s. 207-283) Johnson doklada, jak se
na jedné strané abstraktni mysleni nesené a strukturované slozitym systémem metafor podili
na estetickém uchopovani svéta, ale na strané druhé, jak je toto uchopovani skrze metaforu
a jeji zavislost na télesném déni vdzano k nasemu svétu. Proces metaforizace je procesem na-
chazeni nalezitych vyznam, které vedou nase zivoty. Komplexni estetické formy, jaké mtizeme
najit ve vrcholnych estetickych dilech poezie, romanu, malifstvi, hudby - témito tématy Johnson
graduje svij vyklad (srov. tamtéz, s. 209-262) — jsou vnoreny do télesného déni a skrze télesné
déni je urceno jejich téma (subject-matter), které je pak rozvadéno do konkrétni formy. Uméni
je jen rafinovanéjsi, komplexnéj$i a zkuSenéjsi podobou kazdodenni kognitivni aktivity. Jestlize
Masaryk kdysi tvrdil, Ze charakter naroda poznd prostfednictvim jeho uméni (mél na mysli pre-
devs$im romany), pak pfistupoval k poznani tak slozitého a dynamického jevu, jakym je narod,
presné timto pragmatisticko-fenomenologickym zptisobem.

Zminka o tématu a jeho rozvddéni do konkrétni formy nas privadi ke vztahu metafory
(figurativniho myslenf) a kognitivni aktivity. Metafora je mimo jiné komplexnim prostredkem
vyzdviZeni a vyjddieni kvality situace a ma z principu kognitivni charakter, ktery spociva v tom,
Ze uvoliiuje nds$ predchdzejici popis reality a vndsi do ného prvek, kterym definici reality méni
(k tomu viz nize pasaz o rozstépeni reference). Metafora je vyjadfenim intuice, jez uchopuje
kvalitu situace a startuje kognitivni proces (k odbornym termintim situace, kvalita, intuice viz
1.3.3 vySe). Hlavnim tikolem metafory je napomoci novému porozuméni svéta kolem nas. Proto
pod pojem metafora fadime vSechny ty jazykové figury, které vnaseji do pojmenovani reality
prvek polysémic¢nosti: katechrezi, synestezii, personifikaci, analogii, synekdochu, antonomazii,
hyperbolu, litotes, perifrazi atd. Jak niZe uvidime, polysémie je nutnou vlastnosti pro jazykovou
experimentaci, kterd je neodlucitelnou soucasti zaclenovani novych poznatkd do systému jiz
ptijaté znalosti. Stejné jako konceptudlni integrace, metafora i polysémi¢nost nejsou primarné
jazykovou zéleZitosti. KdyZz nd§ paleoliticky vynalezce luku a $ipu zacal uzivat souslovi ,,maly
o$tép", zacal narusovat sémantickou stabilitu o$tépu, zacal zaroven prakticky manipulovat s cha-
rakteristikami svého okoli. Navrat k polysémi¢nosti znaka je ndvratem k bytostnému vztahu
k télesnosti, kde se systém vyznamové struktury utvari.

Metafora je pro nds vyzdvizenim a zaméfenim urcité Cdsti zkusenosti, kterd pred jejim uve-
denim do jazykového systému nebyla ,vzata na védomi“ ¢i nebyla ,,zahrnuta do védomého pole;
ovsem situace, v niz se nyni nachdzime, si tento proces vyzdvizeni a zaméreni vyZaduje. Proto pro
nas nemiize byt metafora charakterizovana jako ,yvtiskavani signatury®, kterym se predava urcita
struktura (srov. Slavik, Chrz, Stech et al., 2013, s. 226-230). KdyZ metafora vstupuje do jazykové-
ho vyjadrfeni, md svoji motivaci - ta je ddna jeji ndvaznosti na pribéh Zivota a jeho potteby v dané
situaci. Ov$em tato motivace neznamena ptedem danou strukturu, kterou by vtiskévala. Metafora
vynasi téma situace a konkrétni naplnovani tématu je véci s otevienym koncem. Metafote by-
chom mohli porozumét jako vtiskavani signatury jediné ze zpétného pohledu. Zpétny pohled se
na metaforu jako uzavienou strukturu diva tehdy, kdyz je mise metafory jiz ukoncena. Napriklad
kdyz se metafora jiz v jazykovém vyjadreni zdoslovnila a proces jeji konfigurace je uzaven. Nebo
kdy?z reflektivné hodnotime roli urcité metafory v rozvijeni néjakého uméleckého zanru (napti-
klad tragické narativni struktury - srov. tamtéz, s. 229-230). Podle autortt Tvorby je proces uZiti
metafory podtizen spole¢nému pravidlu, protoze porozumeéni metaforickému vyjadieni ,vidy
vyzaduje urcity postup obrazotvornosti vyhmatavajici zminéné ,spole¢né pravidlo™ (srov. tam-
téz, s. 231). Ovsem takové spole¢né pravidlo je pravidlem zpétného pohledu. Ve chvili vstupu
metafory do jazykového vyjadieni se méni pravidla jak pro urceni vyznamu predmétu, jehoz
vlastnosti jsou v procesu metaforizace prenaseny, tak toho pfedmétu, na ktery jsou tyto vlastnosti
prendaseny, a spole¢né pravidlo se ustanovuje aZ poté, co je proces dané metaforizace ukoncen.



Proto navrhujeme jinou metaforu, na zakladé které bychom méli rozumét metaforickému
porozuméni. Jednd se o metaforu posunu kuzelu svétla v potemnélém prostoru. V této metaforte je
podstatny strukturovany prostor, v némz dochdzi k posunu jasného bodového reflektoru z jedné jeho
Casti do druhé, pficemz tento posun vede k novému porozuméni prostoru. Toto nové porozuméni
je tvoteno posunem svételného kuzelu a prekryvinim postupné slabnouci vzpominky na piivodné
osvicenou ¢dst s nové osvétlenou Cdsti, na niz se kuzel svétla docasné ustdlil.

Pfechodovou fazi prekra¢ujeme jen malym kriuckem, jen malou zménou dirazu, kde se
presouvame od struktury jazyka, metafory, poznavani, porozuméni k jejich funkci. Tento krucek
ma vak za nasledek koncentraci diisledkl, kterd vede k efektu, jenz se v teorii dynamickych
systému nazyva ,,pakovy“. Vyrazné méni nase pojeti poznani i nase pochopeni toho, jak jsme
zapusténi do svéta kolem nas. Timto krokem jsme donuceni pochopit jazyk jako pohybujici se kon-
tinuitu mezi doslovnym a poetickym modem. Spojitost jazyka, jeho kontinua, je utvdrena tim, ze
vyznamy vyvstavaji z télesného jedndni a télesnych déjii a tyto déje maji svoji dynamickou pravidel-
nost. Pravidelnost, kterd sice prochdzi neustdlou zménou, ale samotny priibéh této promény vytvdri
identifikujici spojitost.

Co je tedy to, s ¢im metafora vstupuje do jazyka? Jinymi slovy, ptime se po funkci metafo-
ry. Co metafora déla s jazykem, co déla s nasim porozuménim, co déla s nasim pojetim svéta?
Ricoeur na otazky odpovida tak, Ze inspirovan Jakobsonem pojmenovava tuto funkci rozstépo-
vadni reference, tedy reference splittting (srov. Ricouer, 1977, s. 259-260). Vyuziva prikladii poezie,
aby poukazal na vlastnost jazyka, ktery pomoci metafory (ve vyse charakterizovaném $irokém
smyslu) dokdze pozménit pozadi, na zaklad¢ néhoz se ndm na podvédomé urovni utvarti fad po-
rozuméni svétu. Tento fad ovliviiuje nase védomé uchopeni svéta. Pozadi uréuje oblast denotace,
podminuje vytyc¢ovani entit a jejich vztaht. Modelovanim novych ¢i rekonstruovanim starych
entit a vztahti proménuje komplexni zku§enost na propozi¢ni charakter vét a na védomé trovni
zavadi moznost nové fixace vyznamt pomoci jazykem sdilenych pravdivostnich podminek.

Slovem ,,pozadi“ zde mame na mysli to, co vystupuje z vyznamové bohatosti obsahu, ktera
v daném Case a za danych okolnosti privileguje pouze nékteré z jeho potencionalnich vyznami.
Jiz jsme se zminili o Ricoeurové definici metafory ve vztahu k symbolu. Jak pro symbol, tak pro
metaforu je podstatna skute¢nost, Ze jsou neseny nadbytkem vyznamu, ktery z principu ne-
miiZe byt zcela uchopen ani jazykovymi prostfedky, ani nasim védomim. Oba procesy (vyuziti
jazykovych prostredka k lingvistické expresi, vyuziti mentdlnich prostfedkt védomi k predsta-
vové expresi) jsou zptsobem, jakym ¢lovék z nadbytku vyznamu selektivné vybird jen urcity
obsah (srov. Ricoeur 1997). Je tomu tak proto, Ze védomi je prili§ kfehky ndstroj a neni schopno
pojmout takové mnozstvi informacnich souvislosti. Vyse jsme jiz zminili kvalifikovany odhad
Lakofta a Johnsona, ze kognitivni nevédomé procesy (cognitive unconscious) tvori az 95 % ko-
gnitivnich déji (srov. Lakoff & Johnson, 1999, s. 21-26). Proto se dynamické struktury vyznami
dostavaji do naseho pole védomi pouze vybérové a vidy vzhledem k nasim pottebam.

Déje se tomu tak, Ze je rozrusena synchronnost sémantického radu jazyka. Pti procesu roz-
$tépeni neni reference Gplné zrusena. Reference vidy denotuje, ale svét, k némuz se po rozstépeni
referuje, ma ¢aste¢né odlisné pozadi, a proto je édstecné jinym svétem. Vytvari se denotace dru-
hého fddu, kterd suspendovala fdd denotace prvni. Jinymi slovy metaforickd vypovéd je hybate-
lem, jenZ umoznuje potlacit referenci prvniho fddu, je schopnosti pochopit strukturu dané situace
»jesté jinak™, nez bylo mozné za podminek reference prvniho #ddu (srov. s. Ricoeur, 1977, s. 261).

Celd Ricoeurova kniha o metaforach priblizuje myslenku, ktera je dnes mezi odborniky
na metaforu (srov. Kévecses 2010, 2015; Lakoff & Johnson, 2002) vcelku bézné pfijimana, ovéem
v dobé prvniho vydani knihy (francouzsky 1975) byla avantgardni: jazykové vyjadreni a jeji in-
terpretace jsou umoznény tim, ze spolu pisobi jak jazykovy fad, ktery je utvafen znaky a ktery
je nahliZzen v synchronnim pohledu, tak diskurzivni akt, ktery vyuziva prostfedkd tohoto fadu,
ale zaroven do néj zavadi diachronni pohyb, a proto mtize ménit podminky reference - miize
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referenci ,rozitépit” (srov. Ricoeur, 1977, s.255-261). Soucasni piedstavitelé kognitivni lin-
gvistiky ,rozitépeni reference” popisuji jinymi slovy jako procesy konceptudini integrace, jehoz
podstatou je proces konceptudlniho miseni (blending) atp. (srov. Kévecses, 2010, 269-283; 2015,
s. 16-30). Zménéné podminky reference jsou utvareny pouzitim metafory, ktera vnasi do dis-
kurzu prvek neurcitosti a polysémie (srov. Zanotto & Palma, 2008, s. 13-15). Prvek polysémie
obraci nasi pozornost k zakladni vlastnosti strukturované zkusenosti — k nadbytku vyznamd,
ktery je ve svém celku ve védomi neuchopitelny. Tento pro védomi naddimenzovany obsah musi-
me redukovat, abychom byli schopni danou situaci védomé popsat, porozumét ji a nasledné v ni
néleZité jednat. Jestlize jsme se prostfednictvim metafory a jeji polysémie vymkli doslovnému
popisu, mame néhle prostor svét pochopit a nasledné popsat jinym zpisobem. Jedna se o exis-
tencialni transformaci, lingvisticky odév metafory je pouhym prostfedkem této transformace.

Ricoeur ukazuje, jak metafora predstird, Ze presouva vyznam pouze v paradigmatickém
smyslu (tedy, ze zaménuje jednu hodnotu v predikitu za hodnotu druhou, systémové soumér-
nou). Toto predstirdni metafofe umoznuje, aby mohla vstoupit do jazykového rddu. Po svém
vstupu v8ak metafora ve skute¢nosti rozrusi pozadi vypovédi a nastoluje polysémii ¢i utvari pro-
stor pro rozstépeni reference (srov. 1977, s. 76-87). Napiiklad ndmi zkoumand studentka Alena
zapocala svou vypovéd o jedné néroéné neocekdvané situaci takto: ,,Z4ci byli...“”> Takova véta
primarné naznacuje, ze néasledujici presun vyznamu bude uc¢inén pouze na paradigmatické ro-
viné, kdy se hodnota v predikatu nahradi néjakou jinou, sémioticky soumétitelnou hodnotou.
Napiiklad véta: Zdci byli hodni, bude nahrazena vétou: Zdci byli nepozorni nebo vétou: Zdci byli
rozjiveni. Oviem, kdy? byla tato véta poté dokoncena spojenim: ,,jak opi¢ici®, pak se zcela mén{
situace. Komplexni nekonven¢ni metafora: Zdci jsou opicdci, nastoluje zménu na syntagmatické
tirovni. Tedy na drovni, kterd méni podminky denotovani, vytvari prostor pro rozstépeni refe-
rence. Tim, Ze byl ¢lovék v jistém smyslu ztotoznén se zvifetem, se nahle méni pozadi, na zakla-
dé kterého miizeme vypovéd interpretovat. Interpretace samoziejmé mohou byt rtizné podle
toho, zda do centra nasi pozornosti zafadime vyznam ,,rozjiveni, ,,nepozorni®, ,neposlusni",
»poskakujici”, ,nedisciplinovani” atd. Metafora ale naznacuje zcela novou a mnohem bohats
a komplexnéjsi zkusenost, kterou bychom nemohli vy¢ist z véty: Zdci byli nepozorni nebo z véty:
Zdci poskakovali po tfidé. Hledani interpretace se nespokojuje s jednosmérnym presunem ze
zdrojové oblasti metaforizaéniho procesu do oblasti cilové tohoto procesu (k tomu viz nize). Zak
(¢lovek) zjevné neni opicdk (zvife), proto je nutné prebihat ze zdrojové oblasti do oblasti cilové
tam a zpét a v neustalém pomérovani vlastnosti v jedné a v druhé oblasti nakonec dojit k vybéru
souhrnu vlastnosti, na zaklad¢ kterych dojde k celkové konceptudlni integraci.

Ve svém povéstném prikladu Kévecses popisuje podobné slozity proces na metaforickém
posunu ve vété ,ten chirurg je feznik® (srov. 2010, s. 305-322; 2013). My jeho vyklad ptizpuso-
bime nasi metafore: Zdci jsou opicdci. Kévecses inspirovan texty Fauconniera a Turnera (2008)
o konceptudlni integraci a mentdlnich prostorech ptidava k Lakoffovu a Johnsonovu pfesunu vy-
znamu mezi zdrojovou (source domain) a cilovou oblasti (target domain) jesté oblast smisenou
(blended domain) a poukazuje na jeji zvlastni vyznam. NeZ se v§ak dostaneme ke zvlastnimu
procesu miseni vyznamu, které probihd ve vSech tfech oblastech, musime se zminit je$té o tak-
zvaném generickém prostoru (generic space) — o zastfe$ujicim prostoru, v némz hleddme pocatec-
ni podobnosti, jejichZ identifikace umozni odstartovat proces metaforizace.

72 Na tomto konkrétnim pfikladu pfedstavujeme metaforickou praci nasich studentt ve chvili zexplicit-
novani tacitni znalosti. Alena je anonymizované jméno, které zastupuje jednu studentku, jez neptijem-
nou situaci neporadku ve tridé vytesila tim, Ze zagla pro feditele Skoly. Zasah zven¢i se v dané situaci
zdél na podvédomé urovni jedinym moznym fe$eni. Jednani studentky vedlo k obnoveni rezimu vyu-
ky. K celému procesu viz kapitolu 9.



I nasi autofi spravné poukazuji na skute¢nost, ze ,,k porozumeéni. .. metafofe je nutné zacha-
zet s komplexnéj$imi vyznamovymi trsy (Slavik, Chrz, & Stech et al., 2013, s. 192). Otdzkou ale
zUstavd, co utvari vnitfni propojeni ,vyznamovych trsi“ Vyse jsme mluvili o tom, Ze konvenéni
metafory fidi stanovovani pravdivostnich podminek, ale také distribuci podobnosti a odli$nosti.
Podobnosti pak umoznuji metaforické posuny. V pripadé konvencnich metafor nas metaforické
posuny neprekvapi. Na ptiklad v bésni, jejimz hlavnim tématem je proména lasky ve vztahu
ke stari, byla posledni strofa uvedena versi: podruhé ji potkal jsem / kdyZ md hlava byla pokryta
jiZ snéhem. Béloba snéhu a Sediny stafi jsou ¢asto metaforicky propojovany, jedna se o velice
konven¢ni metaforicky posun, a proto miizeme tuto metaforu Cist s jistou lehkosti - snadno ji
rozumime. Ov§em ¢im vétsi je mira lehkosti porozuméni, tim vice podléhame povrchnimu ¢teni
metafory. V takovych pfipadech se soustfedime na ,,prostfedni clen“ a na podoby, které tento
prostredni ¢len zastupuji. V tomto pripadé je to bélost — snéhu a vlasu.

Metaforu viasy pokryté snéhem analyzujeme — pokud ji jesté viibec analyzujeme - jako pre-
neseni vlastnosti ro¢niho obdobi na ¢lovéka, prostfednictvim podoby mezi bélobou snéhu a bé-
lobou $edivych vlast. Kdyz se v§ak soustfedime pouze na ,,prostfedni ¢len — bélobu, pak se tako-
vou analyzou zcela mijime s podstatou vstupu této metafory do fadu jazyka, nechapeme hloubku
roz$tépeni reference a zlistavame zcela na povrchu. Metaforu jsme si ochocili poukazem na jednu
z ,podobnosti‘. Ov§em v metaforickém posunu nejde o jednotlivé podobnosti a rozdilnosti, ale
o celkovy systém, ktery podobnosti a odli$nosti utvareji. Vztahovost systému navic umoziuje, aby
se systém proménoval. Jde tedy opét o velice komplexni zéleZitost, kterou netvori jedna ¢i deset
vlastnosti, ale kontinuum souvislosti, jez umoziuje vy¢lenit ur¢ité vlastnosti, a jez se tak stanou
v metaforickém posunu nejviditelnéj$i. Za témito nejviditelnéjsimi vlastnostmi v§ak operuje cely
zminény komplex vyznamovych vztaht, ktery nelze redukovat na ony nejviditelnéjsi vlastnosti.
To, ze kdysi davno prvni ptivodce této metafory pouzil smiseni béloby snéhu a Sedin vlasu, mélo
daleko hlubsi a celostni motivace. Ve své podstaté se jednalo o promiseni celého komplexu vlast-
nosti zimniho obdobi s procesem starnuti a se stafim jako vysledkem tohoto procesu.

Ve vyse analyzované metafote: slunce rozsévd svétlo, byla tato komplexita viditelnéjsi, pro-
toZe nas nemohla omezit zjevnd podobnost — mezi sluncem a rozsévacem neni nic podobného,
na rozdil od snéhu a $edivych vlasti, kde komplexitu zastupuje bila barva. Proto jsme si na meta-
fote: slunce rozsévd svétlo, mohli dokumentovat, jak metafora vytryskla z provazani vyznamovych
oblasti ,slunce a jeho zareni“ a ,,zemédélské ¢innosti“ a vynesla na pole védomi bytostny vztah
mezi témito oblastmi. Ale stejné tak je to ve skute¢nosti i v nasem pripadé viasii pokrytych snéhem.
Podstatou této metafory je faze Zivota, v némz ubyva sil a tento bytek se promita i do fyzické cha-
rakteristiky vyzivy lidského vlasu. Fyzickd stranka koresponduje s psychickymi vlastnostmi, kdy
¢lovéku nakonec nezbyva nez se s ibytkem sil smifit, smifit se s bliZici se smrti a se skute¢nosti, Ze
mnohé z moznosti, pred kterymi jsme stali v mlad$im véku, nenavratné zmizely. Zmizely jako ona
moznost, kterd byla tématem basné - jeji hrdina jiz nikdy neprozije onen zhouci milostny vztah,
jenz v mladi vzkli¢il k uréité Zené. Zaroven ale zima Zivota poskytuje jiné perspektivy — vyrov-
nanost, nadhled, smifeni, které nejsou a nemohou byt k dispozici zdravému mladému clovéku,
stejné jako nemohou byt vlastni pfirodé v plném rozpuku jejich zivoucich sil na jate a v 1été.

Genericky prostor, ve kterém se utvéafeji podobnosti a souvislosti, je mnohem a mnohem
$irsi nez ten, ktery mame k dispozici, kdyz se soustiedime pouze na povrchové, dobre ¢itelné po-
dobnosti a odli$nosti. Genericky prostor je utvaren komplexitou vyvoje kosmu a jeho ptislusnych
¢asti - v naem pripadé je dana hlubokym souladem mezi zimnim obdobim a stafim. V dal$ich
vy$e zminénych ptipadech mezi porazkou zvifat a jejich porcovanim a charakterem chirurgické
prace a v dal$i metafore mezi lidmi a jinymi vy$$imi primaty. Nekonvencni metafora je pro nas
vzdy vétsi vyzvou a nuti nas, abychom se ponotili do komplexity generického prostoru mnohem
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hloubéji a proménili nage dosavadni porozuméni. Konvenéni metafora nas uklidnuje a strhava
pozornost k ostrym pojmim” doslovného jazyka a k jeho striktné ohrani¢enym vyznamim,
pomoci kterych (ovSem jen zdanlivé) snadno urc¢ujeme systém podobnosti a odlignosti.

Nyni se vratime k vykladu, jak metafora metaforizuje v ptipadé véty: Zdci jsou opicdci. Zak
(¢lovek) zjevné neni opicakem (primatem), a presto zde existuje velkd biologicka a kulturni sou-
vislost mezi lidskymi a ne-lidskymi vys$imi primaty. V komplexité téchto vlastnosti dochazi k po-
suntm. Identita zdkd a identita opic je vybérové redukovana takovym zptisobem, ze muze vznik-
nout prekryv ve smi$ené oblasti. Pro nis je ale podstatné, ze tento prekryv ¢i zizeni na nékteré
z vlastnosti neni odecitan ze ,,skute¢nych® vlastnosti, protoze vznikd v tvofivém procesu metafori-
zace. Zjevnou sférou podobnosti budou znaky, které ¢lovék jako vyssi primat sdili s jinymi vy$$imi
primaty, naptiklad se Simpanzi: vzpfimend postava, chiize po dvou, specialni zptisob uchopovani
predmeétd rukama, tsta, ktera dokdzou artikulovat zvuky a prostfednictvim nich komunikovat.
Na zékladé téchto podobnosti bylo mozné ¢lovéka a opici vztdhnout k sobé davno predtim, nez
byla moderni pfirodovédou potvrzena tésna evolu¢ni souvislost mezi clovékem a vy$simi primaty.

V nésledném kroku metaforizace, ale musela byt nalezena néjaka odli$nost, jinak by kate-
gorie Zdk a opicdk splyvaly a chybéla by prilezitost k metaforickému presunu. Tato odli$nost se
odhaluje porovnavanim vlastnosti, k némuz dochazi ve smiSené oblasti. Nakonec jsou identifiko-
vany vedle dalsich odlisnosti ty, které nejvice odpovidaji ohnisku dynamické struktury Aleniny
zku$enosti. Z Aleniny vypovédi™ vyplyva, ze zakladnim ohniskem celého metaforického posunu
byly tfi skute¢nosti: nekontrolovany pohyb po tfidé (skakani), fev a kontrast zvife vs. clovék
(ktery je ale charakterizovan jako bezbranny ¢lovék, kterého celd situace prevysuje — ,,¢clovicek®).
Poznamenejme, Ze v tomto piipadé je metafora: Zdci jsou opicdci, strukturovana dals$i metaforou:
Zdci jsou stddem divokych zvitat. Jedna se o komplexni, zdvojenou metaforu. Ona druha metafo-
ra (stddo divokych zvitat) naznacuje, jaké negativni rozdily mezi zaky a opicaky jsou metaforicky
vyzdvihovany. Vyuziva se zde pfedem zazitych a kulturné silné sdilenych predstav, jez struktu-
ruji opozice: zvite versus clovék, priroda versus kultura, pudy versus sebekontrola. A dale s télesné
ukotvenou zkusenosti (ziskanou napiiklad pti navstévé zoologické zahrady nebo pfi sledovani
filmového dokumentu o §impanzich), kdy jsme prozivali opi¢i komunikaci prostfednictvim ar-
tikulovanych zvuki a pohybii jako fev a skieky a jejich pohyb jako nekontrolované poskakovani.

Podstatné zde je, Ze podobnosti a odli$nosti byly v Aleniné zkusenosti uloZeny jiz pred za-
pocetim metaforizace. K jejich zdzeni a identifikaci v§ak doslo az béhem procesu metaforizace.
Pfedem dana struktura zku$enosti se nédhle propojila s Aleninou potfebou vyjadrit novou zku-
$enost, kterou nabyla béhem praxe, a toto propojeni a nedostate¢né jazykové moznosti, jez ji po-
skytoval doslovny jazyk (,,Zaci pobihali po ttidé®, ,,Zaci poskakovali, ,,zaci k¥iceli“) byl divodem
zahdjeni procesu metaforizace. Diky prosédknuti zazitych kulturnich vzorct a pfedvédéni do pro-
cesu metaforizace je v nasledném kroku identifikovan rozdil mezi ndmi (lidmi) a jimi (opi¢aky)
jako neschopnost sebekontroly a racionalni (tj. kultivované, sporddané, disciplinované) reci - viz
obrazek 2 niZze. A pravé tato neschopnost je momentem, ktery urcuje metaforicky posun vyzna-
mil zdrojové oblasti. Opice jsou nedisciplinované, neschopné feci, nesmyslné a nekoordinované
poskakuji. Ve skute¢nosti to neni pravda - jejich komunikace ma podstatnou miru artikulova-
nosti, jejich pohyby vyjadtuji potteby a myslenky. Neschopnost proménuje i metaforicky posun
vyznamd v cilové oblasti. Skutec¢ni zaci jsou disciplinovani, drzi se ve vymezeném prostoru, bez
ptikazu se nepohybuji po tfidé a dokazi odpovidat, kdyz jsou tdzani anebo komunikovat se spo-
luzéky, kdyz jsou k tomu vyzvani. Ov§em i toto porozumeéni neni zcela pravdivé, takovy popis

73 K ostrym pojmiim viz niZe.

7 ... Oni [z4ci) uz byli tak jako rozjeti a viplné jak opicdci skdkali nahoru dolii a prosté fvali a ted prosté ja
jsem tam byla takovej malej clovicek mezi nima, mezi tim stddem prosté téch divokych zvitat... (z prepisu
4. rozhovoru s Alenou).



se blizi spie herbartovskému idedlu nez tomu, co tvori moderni vyukovy proces. Nicméné je to
pravé toto zaméfeni a vyzdvizeni, které umoziuje Alené artikulovat svoji zkuSenost, vyrovnat se
svym ¢aste¢nym selhanim a navrhnout budouci alterace jednéni.

GENERICKY PROSTOR

Zivotichové,
ktefi
interaguji ve
skupiné.

ZDROJOVA DOMENA: OPICACI CiLOVA DOMENA:ZACI

_________________________________ - Cloveék — zvite
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NESCHOPNOST

SMISENA OBLAST

Obrdzek 2. Komplexita pfenosu mezi viemi oblastmi metaforizace.

Pfi téchto krocich (identifikace podobnosti, identifikace rozdilnosti, kulturné podminéna
interpretace podobnosti a odli$nosti, zpétné upravy vyznamu jak cilové, tak zdrojové oblasti)”
jsme neustale ,pfebihali“ od cilové do smiSené oblasti a zpét, od zdrojové do smiSené oblasti
a zpét a toto ,,pfebihdni® utvarelo zakladni pohyby tam a zpét od zdrojové oblasti do cilové.
V téchto ,,prebihanich dochazelo k identifikaci podobnosti a rozdilii a k ,,pfekryvani® vyznami

a jejich porovnavani.

73 Ve skute¢nosti jde o zjednoduseni v tom smyslu, Ze se nejednd o ,,kroky; ale o paralelni a velice rychlé
procesy, jez tvoii skelet metaforizace.

73|



| 74

Mnohem vice neZ autoti Tvorby (srov. Slavik, Chrz, Stech et al., 2013, s. 192-194) zde zd#-
raznujeme dynamiku a procesualnost, protoze proces metaforizace neni nikdy fakticky ukoncen,
kazda struktura se kazdou setinu sekundy prolamuje do struktury vice ¢i méné odli$né, respek-
tive nikdy tento proces v né¢jaké ukoncené struktufe nezamrzne. Struktura se objevuje az ex post
v reflektivnim védomém ohlédnuti. Je tedy zfejmé, Ze jiz nemizeme jednoduse nazvat jednotlivé
oblasti jako ,,cilova“ ¢i ,,zdrojova" nebo ,,smiSena” (to je pouze nade instrumentalni leden, kte-
rym si v fe¢i poméhdme), protoze jejich vyznam se uskute¢niuje a ustaluje ve vzdgjemném vztahu
a napéti. Ve chvili, kdy dochazi k metaforizaci, dochazi také k tomu, co Ricoeur nazval ,sus-
pendaci reference prvniho fadu“. V nagem ptipadé je prvnim fédem: toto jsou lidé/z4ci a toto
jsou opice, a objevuje se ,,druhy ad reference”: lidé/Z4ci jsou kultivovani, disciplinovani, sedi
na svych mistech a mluvi zplisobné a ,,racionalné”; opice jsou nekultivované, nedisciplinované,
nesmyslné se pohybuji a fvou. Interpretace svéta kolem nas probihd pravé v kaskadach takovych
suspendaci a promén reference. Nemame proto pred sebou néjaky ndm piedem pristupny svét
s jasnou a neménnou strukturou, ktery byl nutnou existen¢ni podminkou objektivistického rea-
lismu v jeho idedlné-typické podobé.

1.3.5 Metaforizace, fenomenologicka analyza a rozvijeni metaforické krajiny

Proces, ktery umoznuje komplexni promény porozuméni naznacené vyse, nazyvame pro-
cesem metaforizace. Pro nase teoretické potfeby pracovné rozliSujeme dva typy: metaforizace-
zdoslovnéni a zpétnd metaforizace.

Metaforizace-zdoslovnéni nazyvame nasi schopnost si na nevédomé virovni zvolit ohniska
obsahu nasi zkusenosti pravé ve vztahu k ciliim a prostiednictvim takto zaméfené Cdsti ji ucinit
viditelnéjsim tak, zZe ohnisko je vyzdviZzeno do pole naseho védomi. Presné tento moment mél
na mysli Dewey, kdyZz definoval situaci jako ohrani¢enou komplexnost, kterd m4 svoji kvalitu.
Tato kvalita vede kognitivni proces schematizace. Schematizace situace je po¢atkem zachyco-
vani na$i komplexni zku$enosti a jeji kvalita situace je tim, co uréuje, jakym zptisobem mame
proces schematizovani vést (viz vy$e 1.3.3). Konceptualni metafora dokaze vtésnat fokusova-
nou ¢ast obsahu do slova ¢i fréze slov; a tim ji vyzdvihnou na uroven, na niz lze aktualizova-
nou ¢ast obsahu zaclenit do jazykového vyjadreni (1.3.4). Dalsi redukci nadbytku vyznamu lze
konceptudlni metaforu dovést az k uplnému zdoslovnéni, v némz vyznamy slov nabydou zcela
urcité, lehce definovatelné a artikulovatelné podoby a ztrati ptimy kontakt s bohatym, télesné
ukotvenym obsahem zkuSenosti. V této monografii budeme tyto zdoslovnéné jazykové jed-
notky nazyvat ostrymi pojmy. Ostré pojmy jsou ,0stré", protoze maji jasné definované hranice
vyznamu - Descartes by je nazval ,¢istymi a zfetelnymi“ Tim naznacujeme jejich radikalni
separovanost. Cim je pojem jasnéji definovany, tim vice je obsah ziiZen a zaostfen a tim vice
ztraci kontakt s komplexitou svého vtélesnéni.

Ze stejného obsahu jsme schopni aktualizovat pouze nékteré z potencionalnich vyznamda.
To se snazime naznacit obrazkem 3.



Variabilita moZnych vyznam
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Obrdzek 3. Proces metaforizace-zdoslovnéni.

Obsah strukturované zkusSenosti vyjadfuje spole¢na zakladna vSech trojuhelnika.
Trojihelniky jsou schematickym vyjadfenim riznych aktualizaci tématu situace, které dana
strukturovana zkusenost umoznuje. Trojuhelnikovy tvar znazornuje redukci obsahu od zéklad-
ny (plny obsah), pres konceptudlni metafory (cca prostfedni ¢ast trojuhelniki), az po vrcho-
ly (V1-V2), které zde symbolizuji doslovné vyznamy ostrych pojmi. Doslovné vyznamy jiz
na rozdil od svych predchiidci - konceptualnich metafor — nejsou propojeny s dal$imi mozny-
mi vyznamy skrze télesné ukotvené souvislosti. Vrcholy trojuhelniki se po dokonéeni procesu
metaforizace-zdoslovnéni zdaji byt zcela odli$né a jen volné spolu souvisejici. To naznacujeme
vrcholy V1 a V2, které ptivodné povstaly ze stejného obsahu zkus$enosti, ale nyni po procesech
metaforizace M1 a M2 se zdaji byt na sobé zcela nezavislé.

Tato zddnlivd absolutni odli$nost ¢i jen volnd souvislost doslovnych vyznamu nas vede
k predstavé, ze jazyk je systém pojmenovani, ktery oznacuje diskrétni a pozitivné vykazatelné
rysy skute¢nosti. Proto pojmy vnimame jako snadno odli$itelné jednotky a pfedpokladame, ze
ze stejné snadno odlisitelnych jednotek se sklddd svét kolem nds. Proto mame tendence precerio-
vat riizné projevy neopozitivismu a tthnout k atomistickému stylu mysleni. Tak nam ,,mizi* pred
oc¢ima komplexnost a kontinuita vyznamt, jejich vztah k télesné zkusenosti i mozné alternativy,
které nam nabizeji neaktualizované vyznamy zkusenostniho obsahu.

Protoze hledame vyznamy v syntagmatickych (horizontalnich) vztazich jazyka ¢i symbolic-
kych kalkulti a potla¢ujeme vertikalni dimenzi, v niz vyznamy vyvstavaji ze Zité zkuSenosti, mame
tendenci vnimat figurativni popis skute¢nosti jako nedokonaly popis, ktery v dal$im kroku musi
byt nahrazen rigoréznim popisem. Pfeceriovani horizontalnich vztahi také vysvétluje, pro¢ byl
strukturalismus v mnoha svych lingvistickych, literarnévédnych, antropologickych ¢i filozofic-
kych podobach” dominantnim intelektualnim hnutim od poloviny 19. stoleti az do konce druhé
tretiny stoleti 20. Tento systémovy pfiklon ke strukturalismu byl posledni vyznamnéjsi odpoveédi

76 Od strukturalismu Saussurova pres strukturalismus ruského formalismu a Prazského lingvistického
krouzku az po antropologicky, religionisticky a filozoficky strukturalismus Léviho-Strausse a Dumézila
¢i po diraz lingvistil na strukturalni pfistup ve vyuce cizich jazykd.
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rané moderny na objeveni vyznamu ¢asu v 19. stoleti, naptiklad v hegelianismu a evolucionismu
(k tomu srov. Foucault, 2000; kde autor ukazuje, jak se objeveni ¢asovosti promitlo do rozpadu
predstavy reprezentace jako pofadajiciho principu védy).”” Postupné se ale v ramci samotného
strukturalismu zacaly prosazovat osobnosti, které diiraz na strukturu doplnily o déjiny promén
struktur (Jacobson, Vygotsky, Piaget, Bachtin, Lacan, Foucault, Derrida, Barthez). Souc¢asny du-
raz na télesnost a funkci je dalsi kapitolou, kdy se uzavtend struktura prolamuje do silokfivky,”
do dynamické struktury a neustalé re/konfigurace Zivota.

Ke znovu objeveni horizontdlni roviny mizeme zpétné vyuzit navrat ke konceptualnim
metaforam, protoze ty privadéji uréity vysek télesné, strukturované zkusenosti do pole jazykové-
ho vyjadieni. Jsou vyjadfitelné znaky (slovy ¢i frazi nékolika slov), ale jsou jesté stale defini¢né
otevfené natolik, aby jejich télesné - tacitni — pozadi zcela nezmizelo. Diky propojeni s tacitnim
télesnym pozadim se uzivatelé konceptudlnich metafor udrzuji v psychoaktivnim stavu, v némz
dokézou ptidruzovat vyznamy pojmil s prozitkovym pozadim, s obsahem zkusenostia to i s jeho
neaktualizovanymi ¢astmi. V proZitkovém pozadi se ukryvd logika struktury zkusenosti. ProtoZe
nejsme schopni na védomé virovni uchopit celé zkuSenostni pozadi, musime se zamé¥it jen na jeji
urcitou Cdst, kterd je v danou chvili, pro danou situaci aktudlni. Pravé na urovni konceptualnich
metafor se nachazime v oblasti, kdy 1ze zkusenost védomé uchopit a mluvit o ni, ale nejsme
jesté odkdzani na uzaviené a rigidni ostré pojmy doslovného jazykového vyjadreni. Na trovni
konceptualnich metafor se kiizi jazykovy rdd, jehoZz usporadani je ddano synchronnim usporada-
nim znaku s relativné stalou sémantikou, s diskurzivnim aktem, ktery do synchronni struktury
jazyka a jeho sémantiky zavadi diachronni udalost, jez zptisobuje roz§tépeni reference (viz vyse
pasaze o Ricoeurové pojeti metafory - 1.3.4).

Tyto vlastnosti konceptudlnich metafor vyuzivime pfi procesu tzv. zpétné metaforizace.
Proces spociva v tom, Ze pomoci rtiznych technik - v nagem pripadé nejcastéji prostrednictvim
cistého jazyka — bud pouze podporujeme, nebo pfimo generujeme metaforickd vyjadreni zkou-
manych studentii. Je zde nutné podotknout, Ze se nemtizeme soustfedit pouze na nekonvenéni
metafory, které jsou zarazejici a patrné — naptiklad zapldtovat (vyukovou hodinu né¢im) nebo
nacpat (do hlav Zaka). Musime si v§imat i ,mrtvych metafor - tedy jen zdanlivé doslovnych
pojmt, protoZe i ty nam poskytuji stopy a indicie k tomu, jakym zptisobem byla zkusenost
strukturovana ptivodné metaforickym posunem, ktery se proménil v - jen zdanlivé - doslovny
popis. Zpétna metaforizace ndm umoziuje opustit dogma hranice doslovného a figurativniho
jazyka, protoze nas vede k metaforickému podlozi strukturace zkusenosti.

Navic zpétna metaforizace je vyhodna predev$im ve chvili, kdy je zjevné, ze se studenti
pti reflexi vlastni ¢innosti a vyukové situace pohybuji po povrchu. Dost ¢asto k tomuto nepro-
duktivnimu popisu pouzivaji profesni slovnik, ktery sice nacerpali na pfednaskach z obecné ¢i
oborové didaktiky, ovéem jeho pojmy jsou zcela odpojené od jejich profesni i osobni zkusenosti.
To jim brani, aby byli schopni pochopit, co se v danou chvili a v dané vyukové situaci délo.
Nepochopeni zabranuje nasledné analyze situace a bez analyzy studenti nejsou schopni hledat
alternativni jednani jinak nez metodou pokus omyl. Podporou ¢i pfimo generovanim metafo-
rického vyjadreni jsou studenti vedeni ra¢im postupem (od neucinnych doslovnych pojmu pres
jejich vyznamové zfetézeni v konceptudlni metafote) proti proudu piivodni metaforizace-zdo-
slovnéni. Metaforizace-zdoslovnéni dospéla k doslovnému jazyku, v némz jim byly pfi vyuce po-
davany instrukce a predavana odborna terminologie. Pfi procesu zpétné metaforizace se vraceji
(¢i jsou vedeni k navratu) od ostrych pojmu ke konceptualnim metaforam.

77V tomto kontextu bychom mohli rozumét vzniku postanalytického strukturalismu jako pokusu zacho-
vat nadvladu stalého nad proménlivym.

78 Jedna se o termin Erazima Kohdka, kterym se snazil vyjadtit dynami¢nost a proménlivost struktury.



Tento navrat umoznuje, aby svoji reflexi propojili s obsahem zkusenosti, ktery cekd pripra-
veny k vytéZeni” a je zatim neuchopitelny doslovnym jazykem. Zpétnou metaforizaci se dostavaji
od ostrého pojmu ke konceptudlni metafore. Vétsina konceptudlnich metafor, které byly pro nas
vyzkum stézejni, jsou navazany na néjaké télesné ¢i télesné zakousené déje — zamrznout, prou-
déni (energie). Tato télesna podstata déjti je v tizkém vztahu k télesnym prozitkim, jez v danou
vyukovou situaci probihaly.

Variabilita moZnych vyznam(

Znovu zaméreni obsahu

Obrdzek 4. Proces zpétné metaforizace.

Obrazek 4 opét pracuje se zakladnou trojuhelniku, ktera symbolizuje obsah zku$enosti
a potencidl jejich vyznamil. Vrcholy trojihelnikd zastupuji mozné ostré pojmy s doslovnymi
vyznamy. V obrazku 3 byly aktualizovany vyznamy pojmt V1 a V2. V obrazku 4 jsme konfron-
tovani se situaci, kdy vyznam V1 je soucasti povrchniho popisu, jenz studentovi neumoziuje
analyzovat probéhlou situaci. Procesem zpétné metaforizace je veden od doslovného vyznamu
ke konceptualni metafofe a hloubéji (Seda Sipka M1). V tomto prostiedi télesné zkusenosti se
trojuhelniky moznych aktualizaci prekryvaji. To je symbolické vyjadieni faktu, Ze obsah zku-
$enosti je kontinualnim dynamickym polem, kde vyznamy - aktudlni a potencionalni - spolu
inherentné souviseji, maji uréitou zkusenostni strukturu a z ni vyplyvajici logiku. Na této trovni,
kterou konceptualni metafora zviditelnila, zazivaji studenti logiku zkusenostniho obsahu a jsou
schopni provést refokusaci — zménit ohnisko zku$enostniho obsahu a aktualizovat jiny vyznam
(Cerna Sipka M3 vedouci k V3). Soucasné s aktualizaci nového vyznamu si studenti za¢inaji
uvédomovat vztah mezi V1a V3.

7 Metaforu vytéZeni pouzila v pozdéjsich rozhovorech Alena, kdyz se pokousela specifikovat, pro¢ mo-
hou byt neocekavané situace piinosné. VytéZeni této zkuSenosti pro ni znamenalo nabyti schopnosti
vyuzit nastalou situaci k jednani, jez nebylo planovano, a také znamenalo nabyti schopnosti, jak se
v podobnych okamzicich zachovat pristé. O vytézeni mluvila v pozdéjsi fazi vyzkumu, kdy se do-
stala (i diky reflektivnim rozhovorim) do vysokého stupné sebereflexe, s niz prichazela také aktivita
a sebedtivéra, a proto neocekdvané situace prestaly byt jen zdrojem stresu a nebezpedi, a staly se také
prilezitosti k vytéZeni (k tomu viz kapitolu 9.9).
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Ale ne jen to. Zakouseji (byt ne zcela védomé) vztah mezi mnoha dal$imi aktualnimi a po-
tencionalnimi vyznamy, nebot ¢im jsou blize zékladné - télesné ukotvenému prozitkovému po-
zadi, v ném? zakouseji obsah zkusenosti — tim vice se dotykaji dynamické struktury zku$enosti.
Obsah zkuSenosti tvoii ¢ast tohoto fadu, a je proto na zcela védomé trovni neuchopitelny. O¢
zfetelnéji studenti uchopuji vyznam V3 a vedou jej tak dtslednéji k vyznamové doslovnosti,
¢imz se pojem s vyznamem V3 stava vice odlisitelnym od jinych vyznami, tim vice se jiné ¢asti
obsahu jejich zku$enosti svinuji a mizeji z pole védomi. Déje se tak proto, Ze na védomé trovni
neni mozné udrzet takové mnozstvi informaci a vztahii. Proto se pojmy osamostatiuji a zdaji
se byt pouze body (atomy), které zastupuji zdanlivé stejné oddélené ¢asti a vztahy (také atomy)
reality kolem nas. Jestlize tuto fazi vezmeme za podstatu pozndni, pak zcela mijime dynamickou
strukturu nasich Zivott, kterd nas predchdzi a umoznuje nase jednani a mysleni.

Metafora metaforizuje komplexné. Nemiizeme ji tedy rozkladat na atomy a poté ji opét skla-
dat a tak z jejich c¢asti vy¢itat vyznam celé metaforické struktury. To je dal$i moment, ktery
je v protikladu s nasimi rané modernimi instinkty. Dynamicka struktura mize byt pochopena
jako ukonéend struktura s jasné danym ,spole¢nym pravidlem® jeding, kdyZz ma néjaké jasné
rozli$ené &asti a tyto ¢asti se k sobé maji zcela urcitym zptisobem (srov. napt. Slavik, Chrz, Stech
et al,, 2013, s. 49-50 ¢i 100). OvSem tak muiZze byt dynamicka struktura pojimana jediné zpétné
v reflexi. Predstava ,,zdrojovych® a ,cilovych® oblasti, které tidajné poskytuji néjaké struktury,
jsou pouze experimentalnim a didaktickym zjednodus$enim. Komplexnost vztaht mezi oblastmi
nam nedovoluje chépat metaforu jen jako daldi rétorickou figuru, poptipadé jako vtiskavani sig-
natury jiz pfedem dané struktury, nebot prostupuje celym diskurzem a proménuje vice ¢i méné
pozadi, na zdkladé kterého definujeme pravdivostni hodnoty nejen v oblastech metaforického
presunu, ale také v dal$ich ¢astech diskurzu — méni rady reference.

Kvtli této komplexité nemizeme pracovat s metaforou atomistickym zptisobem. Tedy tak,
ze ji budeme rozkladat na méné komplexni metafory (napf. primarni) a poté z vyznami méné
komplexnich metafor sklddat celkovy popis struktury zkusenosti. Jestlize se jednotlivé prvky
procesu metaforizace (zaci, opi¢aci) stavaji soucasti metafory komplexni: Zdci jsou opicdci, pak
celkovy vyznam metafory $tépi referenci, méni pravidla denotace a vytvaii ,,jiny svét, k némuz
referujeme”. Celkovy vyznam tak zpétné redefinuje vyznamové pozadi ptivodnich prvkd. V na-
$em ptikladu ,,druhy fad reference” zptisobuje, ze Z4ci jsou pochopeni jako a priori kultivovan{
a odchylka od této kultivovanosti se stava odchylkou od definice pojmu zak. Z této redefinice
také vyplyvaji zavazky. Byt zakem znamena byt kultivovanym ¢i byt veden ke kultivovanosti, byt
ucitelem zase znamena vyvadét zaky z nedisciplinovanosti zvifeciho (opi¢ackého) stavu.

Jinak feceno po zapojeni metaforickych prvka do komplexni metafory neni cesty zpét k pu-
vodnim vyznamtm téchto prvki. Zni to paradoxné, ale vysvétluje to zcela bézné zivotni situace.
Poté, co byl clovék poprvé podveden, je svét jiny, nez predtim — a to dokonce i presto, Ze se exten-
ze drtivé vétsiny pojmi neméni. Ovéem méni se intenze pojmu: svét je svétem, ve kterém mizu
byt podveden. Clovék A, je clovékem, ktery mé podvedl a miize podvést opét; ostatni lidé mé
mohou podvést jako ¢lovék A. Obdobné je to i v dalsich situacich - v situaci, kdy ¢lovék prozije
iniciaci prvniho sexudlniho spojeni, v situaci, kdy se ¢lovék potka poprvé s alkoholem, nebo v si-
tuaci, v niZ pohyb pfestaneme definovat prostfednictvim aristotelského pojmu entelecheia (tedy
jako spéni k aktualizaci potenciality, jez je danému objektu z jeho podstaty vlastni) a zacneme
jej pojimat jako vztah rizné velikych materidlnich téles.® Tyto obrovské posuny v porozuméni

8V tomto poslednim ptipadé charakterizujeme podminku vzniku newtonovského vesmiru. Ta byla umoz-
néna nejen prostfednictvim inteziondlnich zmén, ale i zmén v extenzi. Byla totiZ omezena mnozina véci,
které se mohou pohybovat — zrani kvétiny jiz nebylo povazovano za pohyb, ale zménu kvality. Ale napt.
u dalsiho podobného pripadu - porozuméni procesu horeni - §lo 0 zménu ¢isté extenzionalni. Kdyz tento
proces zacal byt vysvétlovan pomoci oxidace a nikoli pomoci predpokladu existence litky nazyvané ,flo-
giston’, pak se jednalo o zménu ¢isté inteziondlni. Fakt hoficich téles zlistal extenzionalné stejny.



jsou tak bézné, Ze si jejich dopad neuvédomujeme, a proto nejsou v rané moderni teorii poznani
brany za rozhodujici a v teorii poznani prechodové faze jsou omezovany predstavou ,,zarazovani
pod spole¢né pravidlo® ¢i ,,skldddnim ¢asti do celku struktury pomoci spole¢ného pravidla®

S ohledem na pravé artikulovanou problematiku komplexnosti metaforické strukturace,
by se mohlo zdat, Ze cesta k dynamické strukture zkuSenosti je s kone¢nou platnosti uzaviena.
Na jednu stranu nemtizeme pochopit metaforizaci pomoci rozkladani na metaforické atomy,
na stranu druhou nemtizeme tuto dynamickou strukturu smyslu nahlédnout vcelku, nebot kom-
plexita obsahu mnohondsobné piesahuje moznosti lidského védomi a reflexe. To, Ze ji bez ztraty
smyslu nemiizeme rozlozit na mensi ¢asti, také znamena, Ze ji nemutizeme uchopit jako zavr§enou
a dokoncenou strukturu. Proces metaforizace nim vSak pomdha najit stabilnéjsi logické vztahy,
které se zrcadli v jednotlivych prvcich tzv. metaforické krajiny (MK). Metaforickou krajinou bu-
deme v této monografii minit logiku vyseku komplexni dynamické struktury, ktera se zobrazuje
v organizaci vzajemné propojenych metafor. Metaforickou krajinu si mizeme predstavit jako
dynamickou (proménlivou) mapu zachycujici strukturaci zkusenosti.

V této mapé se vSak neopirame o doslovny jazyk ostrych pojmtl, ale o sité vztahti mezi me-
taforami, které dokdzi zachytit dynamicky se rozvijejici strukturu zkusenosti. Protoze se neopi-
rame o ostré pojmy, ale o vztahy mezi jednotlivymi metaforami, poskytujeme dostate¢ny prostor
pro dynamiku strukturace, pfitom ale tento postup dokdze zachytit dlouhodobé se projevujici
gestalty prozitkd a jednani, které nam jako vyzkumnikim i studentim mohou pomoci zorien-
tovat se ve zkoumané zku$enosti. Béhem naseho vyzkumu jsme studentim pomahali rozvijet
MK stimulovanym tazanim pomoci techniky ¢istého jazyka (clean language). K ¢istému jazyku
jsme se uchylili predev§im proto, Ze se nejedna pouze o jakousi ,techniku tazani, jak je obcas
prezentovana. Za touto technikou tazani se totiz skryva celkovy analyticky pfistup, ktery ma
fenomenologicky charakter.

Jak jsme jiz upozornili vyse, k dynamické strukture zkusenosti a tedy i k projeviim tacitnich
znalosti se nemizeme dostat pres tradi¢ni postupy postpozitivistické metodologie: 1) rozkla-
danim komplexity zkusenosti na atomy a 2) jejich idealizaci, jimiz proménujeme tyto atomy
na ,pozitivni“ fakta nasi znalosti. Tato skute¢nost souvisi i s tim, Ze vSechny ¢tyfi roviny znalost-
niho pole - interakéni, télesna, externi a poznatkova — jsou v neustdlém stavu promény a jaka-
koli zména v jedné z nich proménuje jak tuto rovinu, tak v§echny tfi ostatni. To m4 za nasledek,
ze korespondencni teorie pravdy a poznani je nepouzitelnd.

O metodé ¢istého jazyka budeme psat v kapitole 3 nize. Zde pouze poznamename nékolik
dalezitych poznamek o filozoficko-teoretickych vychodiscich metody, abychom ji mohli spojit
s predchézejicim vykladem o znalosti, figurativnim jazyku a metaforach. Cisty jazyk dotazo-
vani je elegantnim a pfitom necekané U¢innym zpiisobem, jak béhem vyzkumného $etfeni
provést zakladni krok fenomenologického vyzkumu: fenomenologickou redukci. V jinych fe-
nomenologickych metodach Ize tuto redukeci ucinit jen nedokonale prostfednictvim opako-
vaného ¢teni a reflexe vlastni zkusenosti s tématem — napf. v Interpretative Phenomenological
Analysis (IPA - interpretativni fenomenologické analyze - srov. Eatough & Smith, 2009). Nebo
jilze v ramci metody Meaning Constitution Analysis (MCA - analyza konstituce vyznam) do-
sdhnout pomoci relativné slozité prace s textem prostfednictvi softwaru Minerva (srov. Sages,
2003). Na rozdil od ostatnich analytickych fenomenologickych pfistupu, které fenomenolo-
gickou redukci zafazuji az na pocatek prace se sebranymi daty, je zde redukce zahrnuta jiz
do procesu sbéru dat. V této metodé se fenomenologické redukce dosahuje zptisobem kladeni
otazek. Podstatou této metody je kladeni tzv. istych ¢i kontextové Cistych otdzek. Cilem takové-
ho dotazovani je, aby tdzajici pouzival slova, konstrukce vét a metafory dotazovaného a aby to
byl dotazovany, kdo vytvati slovy ¢i metaforami vztahy, které uchopuji logickou strukturu jeho
prozitku (srov. Tosey, Lawley, & Meese, 2014).
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Fenomenologicka redukce obecné odstrariuje nanos tradi¢ni interpretace a nechava, aby se
vyjevily struktury smyslu jednani.®' Pocate¢ni potlaceni tradi¢ni interpretace umoziiuje zohlednit
proces metaforizace zkusenosti, jiZ byla zkuSenost strukturovana. Jestlize se ndm podafi fenome-
nologicky ¢isté ¢i kontextové ¢isté indukovat proces zpétné metaforizace u studenttl, dosahujeme
toho, ze tazany odpovidd zptisobem, ktery neni tazatelem vynucen béznym typem otazek, a tak
umoznujeme tazanému rozvinout logickou strukturu jeho metaforické krajiny. Rozvijenim MK
reaktivujeme zakladni prvky zkusenostni struktury a zvyraziujeme v ni jeji vztahy.

V obrazku 5 se pokousime vizudlné znazornit tento celostni proces zvyznamnovani udalosti
a neustdle probihajici sktrukturaci zku$enosti. Pfedem vs$ak upozornujeme, Ze se jedna o vyznam-
né zjednoduseni, protoze ve skute¢nosti neexistuje dolni plan (zkusenost) a horni plan (metaforic-
ka krajina a jeji rozvijeni). Rozvijeni MK a jeji explikace se odehrava v té samé zkusenosti, ve které
prozivame svét a utvarime své znalosti. Proto mezi strukturovanou asubjektivni zkusenosti* a lo-
gikou MK dochazi k neustalému hermeneutickému kruhovému pohybu interpretace.®

Rozvijeni metaforické krajiny

Obrdzek 5. Rozvijeni MK a jeji inherentni logické struktury zkusenosti.

81 Nejde jen o struktury vnimdni, ale skute¢né o struktury smyslu jednani. Struktury vniméni jsou samo-
zfejmé propojeny s jednanim skrze mechanismy kognitivniho nevédomého (cognitive unconscious)—
vnimani se utvarelo v bytostném vztahu k jednani (k tomu viz 1.3.4 vyse). Vysledek jednani je vSak
arbitrem toho, zda je néjaké vnimani nalezité a zda bylo dosazeno cile - zda bylo dosazeno znalosti.
Jednani ma proto komplexnéjsi strukturu a je podminkou pro dosahovani znalosti (k tomu viz 1.3.3
vy$e). S nasim fenomenologickym pristupem jsme symbolicky pokrocili od Husserla k Merleau-
Pontymu a Barbarasovi.

82 K asubjektivni podstaté zkusenosti viz poznidmku 17 vyse.

8 Na tomto misté musime odlisit dva vyznamy, v nichZ bylo slovo ,interpretace” pouzito. Vy$e jsme mlu-

vili o ,,potlaceni tradi¢ni interpretace” Méli jsme na mysli interpretace, které by do procesu vyzkumu
mobhl vkladat vyzkumnik ovlivnény tradi¢nimi predstavami, a tak by mohl umrtvit vyznam rozvijené
logické struktury MK tradi¢nimi vyklady, které jsou spojeny s pozitivismem a postpozitivismem. Zde
mluvime o interpretaci, kterd neustéle probiha v procesu strukturace vlastni zku$enosti mezi metafo-
ricky se vyjevujici logikou a samotnou dynamickou zkusenosti.



Obrazek 5 lze popsat nasledovné: proces metaforizace znovu zaméii zku$enostni obsah
novym zptsobem a vyzdvihne jeji jiné ohnisko, a tak nasviti zkusenost jistym zptisobem podle
prevladajictho emociondlniho mapovéni pfislusného useku strukturované zkuSenosti v dané
situaci. Tak je vybrano ohnisko, které urcuje proces redukce vyznamd situace a vede k ur¢ité me-
tafore ¢i systému metafor. Ona metafora (systém metafor) vSak vznika na $ir$im pozadi, a proto
v sobé ukryva logiku podstatné $irsi ¢asti zkuSenosti, nez je ta v ohnisku nasi metaforické prace.
Pfi rozvijenim MK dochazi k rozvijeni - k explikaci - logickych struktur zkusenosti s prihléd-
nutim k dané perspektivé vybraného ohniska. Objekty (¢erné obdélnicky) v horni ¢asti obrazku
(v ¢asti rozvijeni MK), jsou zachycenim podstatnych uzli zkusenosti, mezi nimiz se zviditelruji
logické vztahy v metaforické krajiné. PfestoZe jsou ony uzly povétsinou také vyjadieny meta-
foricky, jejich vztahy nejsou ndhodné, a proto nas mohou informovat o tom, jak je prozatimné
strukturovana prislugna ¢ast zkusenosti a jak se s ni doty¢ny student na tacitni drovni setkava
a jak ji poznava. Obréazek se to pokousi naznacit Sipkami, které vedou zpét do oblasti struktu-
rované zkusenosti, kam se promitaji tyto uzly spole¢né se svymi logickymi vztahy. Pravé zde
muizeme vidét disledek didaktického zjednoduseni obrazku, protoze rozvijeni MK i promiténi
jejilogickeé struktury do zkusenosti se cele odehréva ve zku$enosti samotné. To ma velmi dilezité
disledky, nebot vyjasnéni logiky metaforické krajiny ovliviiuje dalsi strukturaci. To jsme mohli
vidét na nékterych nasich studentech, protoze ve chvili, kdy jim systém metafor pomohl popsat
probéhlou situaci, byli ndhle schopni o této situaci premyslet strukturovanéji, pfipadné — pokud
byli v sebereflexi zdatnéjsi — byli schopni dosdhnout samotného pocatku analyzy situace.

Logické vztahy jsou zndzornény tlustymi ¢arami mezi promitnutymi uzly (mezi ¢ernymi
obdélni¢ky v dolni oblasti). Tyto ¢ary symbolizuji hledanou strukturu. Pfestoze (nebo spi-
$e pravé proto, Ze) se nejednd o klasickou reprezentaci, nds tato struktura informuje o situaci
a tedy o moznosti nasledného jednani. Nalezend struktura vyznamu situace je dynamicka, pod-
le okolnosti se vice ¢i méné méni. Nepracujeme zde s ostrymi pojmy, ale s otevfenymi pojmy
(to znamena pojmy bliZici se konceptualni metafore), poptipadé s konceptualnimi metaforami
samotnymi. Diky tomu muiZeme snaze reagovat na vyznamové posuny, preskupovani ohniska
a prestrukturovavani zkusenosti. Ta je na druhou stranu v principu kontinudlni, a proto se za-
kladni vztahy neméni, a jestliZe ano, pak pouze za vyjimecnych okolnosti.

Zvyraznéné vztahy MK nejsou nahodné, maji svoji inherentni logiku, ktera vyvéra ze struk-
tury. Pravé diky této logice ziskavame srovnavaci objekt, ktery nam ukazuje, zda za jednanim
studenta byl nebo nebyl blize nespecifikovany, védomé neartikulovany cil. Pokud tam takovy cil
byl, pak se mizeme ptat, zda se student k tomuto cili vice méné blizil, ¢i nikoli. Jestlize ano, pak
v jednani studenta operovaly tacitni znalosti, které vedly studenta v jeho jednani nalezité, tzn.
cilesledné. V dalsi diskusi kolem MK a pfipadnych jen nejasné uvédomovanych motivaénich
prvki mohou byt tyto prvky lépe a presnéji artikulovany. Tak se dostavame k uchopeni a k zex-
plicitiovani TZ. V idealnim piipadé jsme mohli na TZ upozornit jesté jinym zptisobem, nez ze
jsme na zakladé negativni definice projevti TZ - tzn., Zddné nebo malé uvédomeéni situace a ne-
schopnost situaci jasné artikulovat — detekovali operaci TZ a jejich pfipadné nabyvani a sdileni.
Mohli jsme TZ detekovat na zakladé porovnani inherentni logiky vyjevujici se v rozvinuté MK
s vysledky a dusledky jedndni studentii v dané situaci.

1.4 Coda prvni kapitoly

Abychom u¢inili vyzkum TZ smysluplnéj$im, museli jsme se na poli teorie vydat dlouhou
oklikou. Na ni jsme sami prodélali velice hlubokou proménu. Kdybychom dnes s nové nabytymi
znalostmi mohli formulovat cile vyzkumu alternativnim zptisobem, pak bychom jisté nekladli
znalost a tacitni znalost do dichotomického vztahu. Mezi znalosti a tacitni znalosti je kontinuita,
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jejiz krajni poly - zcela explicitni a zcela tacitni znalost — ve skute¢nosti neexistuji. Neexistuje
zcela explicitni znalost, protoze znalostni pole je neustdle v pohybu, stejné jako neexistuje zcela
tacitni (tzn. zcela se neprojevujici) znalost, protoze znalost uz tim, Ze je znalosti, za sebou ne-
chava stopy. Jednanim k nécemu sméfujeme a kazdé dosazeni cile nebo selhani zanechava stopy.
Tyto stopy se stavaji informaci pro dalsi pokracovani procesu poznani.

Podobné neexistuje zcela doslovny pojem, nebot v sobé skryva historii figurace pomoci
drive nekonvenc¢ni, dnes jiz ,mrtvé“ metafory, a stejné neexistuje metafora, ktera by nevyuzivala
systém doslovnych pojmii. VSechny ¢tyfi extrémy — absolutné explicitni znalost, absolutné tacit-
ni znalost, absolutné doslovny pojem, absolutné nedoslovna metafora — jsou v podstaté pouhymi
extrapolacemi kontinuitnich prechodovych variant, které fakticky neexistuji. K témto extrapo-
lacim nas nuti nas jazyk, ktery byl dlouho pod vlivem rané moderny, pod vlivem jeho tendence
k epistemologickému atomismu.

Tato skute¢nost nas dostala do nekomfortni pozice. Kdyz jsme formulovali grantovy pro-
jekt, netusili jsme, jak daleko se budeme muset vzdalit nasim ptivodnim predstavam o povaze
znalosti a tacitni znalosti. Jestlize se dnes pokousime vyhovét vyzkumnym otazkam, které jsme
kladli na pocatku projektu, a které jsou proto zdvaznou soucdsti naseho projektu, ¢asto zjistuje-
me, ze ve svém vyzkumu nemiiZzeme byt dostatecné disledni. Proto se nase monografie pohybuje
na $kale od prechodové faze k idealnimu typu pozdni moderny. Presto nasi praci chdpeme jako
prilomovou. Jako branu, kterou se bude nadale vstupovat do oblasti, jez se pro pedagogiku a di-
daktiku stanou stale vice kli¢ové.

Posledni poznamka této kapitoly musi byt vénovana autorim Tvorby, jejichZ préci jsme
kontrastovali s praci nasi, abychom byli schopni jasnéji vytycit disledky pozdné moderniho
mysleni. Nase cesty se vSak potkavaji v zajmu o studenty a ucitele. Autori Tvorby je mohou vést
k profesné vice uc¢innému jazyku, v némz budou schopni pracovat sofistikovanéji s dulezity-
mi teoriemi. My naopak umoznujeme, aby studenti rozvinuli svoji profesni zkusenost takovym
zpusobem, Ze ji budou schopni G¢inné propojit s profesnim jazykem a zminénymi teoriemi.
Nase setkani je dano jejich i nasim povoldnim ke spole¢nému profesnimu ukolu - vychovat
skvélé kantory. To nds spojuje a zavazuje, protoze ndzory bez sdilenych struktur nejsou komundlni
a struktury bez zkusenostniho pohybu jsou mrtvé.



Druha kapitola

METAFORA, VTELENOST A TACITNI UCENI

James Lawley

Tato kapitola se zabyva dil¢i ¢asti oblasti vtélené kognice — vtélenou metaforou — a zkouma
fadu zplisob, jimiz se metafory vtéluji, stejné jako jejich spojitost s tacitnim ucenim.

2.1 Co je mysleno pojmem vtélenost (vtéleni)?

Pojem vtélenost (popf. vtéleni) je mozno vysvétlovat rizné. Lze jej chapat v obecném smys-
lu, tak jak to uvadi teorie poznani zalozena na konceptu autopoesis ve své odvazné tezi: ,,Veskeré
védeéni je i konani,“ (Maturana & Varela, 1992, s. 26) nebo naopak velmi konkrétné, jako mys-
lenku, Ze lidsky konceptudlni systém pracuje se senzomotorickymi simulacemi v mozkovych
centrech pro konkrétni modality (Barsalou, 1999).

At uz je definice jakakoli, zdkladem vtélenosti je myslenka, Ze mozek, télo a prosttedi jsou
dynamicky provazané a vzijemné se ovliviiuji. Jinymi slovy, strukturuji samy sebe, pficemz
na mnohych trovnich této struktury se vyskytuji emergentni procesy, pfi¢inné jak smérem na-
horu, tak i doltt (Thompson & Varela, 2001). Toto poznani vedlo k systematickému studiu pro-
vazanosti jazyka, mysli, téla a prostfedi, konkrétné pak k hledani zpisobu, jakym je abstraktni
mysleni zakofenéno ve vtélené zkusenosti. Nikdo nezastavd nazor, ze by vtéleni bylo jedinou
zakladnou pro veskeré mysleni a jazyk. SpiSe se — na zakladé vysledkt experimentalnich studii -
usuzuje, Ze opakovana vtélena zkusSenost se ¢asto zapojuje do tacitniho utvareni chapani svéta
¢lovéka (Wilson & Gibbs, 2007).

2.2 Cojsou to vtélené metafory?

V roce 1980 George Lakoft a Mark Johnson ptisli na tehdejsi dobu s radikalni myslenkou,
ze znacna ¢ast naseho jazyka a mnohé nase koncepce jsou v zakladé metafory, které ovliviiuji
zpusob, jakym vnimame, myslime a jedname. I samotna realita je z¢asti definovana metaforou.
Dale tvrdili, Ze ,,mysleni v metafordch je nevyhnutelné, vudypiitomné a vétsinou nevédomé*
(Lakoff & Johnson, 2003, s. 272).

Prestoze dtikazy se ponékud rtizni, fada studii z oblasti neurozobrazovani nalezla spojitost
mezi somatotopickou motorickou aktivitou a metaforami a idiomy. V fMRI studiich, v nichz byli
ucastnici pozaddni, aby Cetli véty s hmatovymi metaforami (napt. byl to drsny den) nebo s nehma-
tovymi, kontrolnimi vétami (napt. byl to naro¢ny den), a s chutovymi metaforami (napt. sladce se
na néj usmala) ¢i parafrazemi bez chutovych vyrazi (napt. mile se na néj usmala), bylo zji$téno,
ze metafory s hmatovymi a chutovymi metaforami vyvolaly zvy$enou aktivitu v oblastech mozku,
jez jsou aktivni pfi hmatovych a chutovych vjemech (Casasanto & Gijssels, 2015, s. 333).

Ve svém shrnuti poznatki z oblasti neurologie ¢ini Daniel Casasanto a Tom Gijssel (tamtéz)
nasledujici zavér: Existuji silné ditkazy pro to, zZe lidé mysli v mentdlnich metafordch a Ze nase
myslent je zédsti vtélené. Neni viak prokdzdno, Ze by mentdlni metafory byly vtélené v simulacich
prostiednictvim smyslovych modalit, [jako se domnivd Barsalou].
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Je mozné, Ze neurovéda zatim nedisponuje dostate¢né presnymi rozliSovacimi prostredky
anebo se ,,objevuje stéle vice ditkazu pro velice tésnou provazanost a interakci mezi smyslovymi
centry mozku, a tim i pro obtiZnost uréeni, zda se vjem pohybuje v ¢isté zrakové, ¢isté sluchové
nebo v ¢isté jakékoli roviné“ (Sacks, 2010, s. 237-238).

Poznatky z oblasti neurologie lze povazovat za piedni diikazy o vtéleni, avéak pouze pokud
je neurologie povazovana za nadfazenou ostatnim vyzkumnym formam rozebiranym v této ka-
pitole. Z praktického hlediska a z hlediska kvalitativniho vyzkumu, poznavani Ize v obecném
smyslu a metaforu ve smyslu konkrétnim chapat jako vtélené nejen z pohledu neurologie, ale
i z jinych uhld pohledu. Nasledujici podkapitoly se zaméfuji na ¢tyfi hlediska, skrze néz lze
metafory vnimat jako vtélené: hledisko (a) jazykové, (b) psychologické, (c) fyziologické a (d)
materialni.

2.3 Jazyk: metafory vtéluji abstrakci do fyzického prostoru

Lakoff a Johnson se ve své klicové definici podstatou metafory je chdpdni a prozivini jedné
véci v ramci druhé (1980, s. 5) strani upfesnéni mechanismu, jehoZ prostfednictvim jsou me-
tafory vyjadfovany. Zminéna ,jedna véc* byvd relativné vice abstraktni nez ta ,,druha® (tedy
metafora). VétSina metafor pouzivd pro popsani a vysvétleni abstraktnéj$ich myslenek slova
z fyziologicko-materidlniho prostoru. Zoltan Kovecses (2002) vypsal prostory pouZivané jako
zéklad kazdodennich metafor uvedenych ve slovnicich metafor a v odborné literatute. Zjistil, ze
nejcastéji se vyskytuji tyto: (a) lidské télo, v¢etné zdravotniho stavu a nemoci; (b) Zivd pfiroda,
napt. zvifata, rostliny; (c) lidmi stvofené véci, napt. stavby, stroje, nastroje; (d) lidské cinnosti,
napt. hry, sport, valka, finance, vateni, jidlo; (e) prostfedi, napt. teplo, chlad, svétlo, tma; (f) fyzi-
ka, napt. prostor, sily, pohyb, smér.

Relativné abstraktni a komplexni myslenky tak byvaji pomoci metafor vtéleny v nazvech
zkusenosti, jeZ jsou ndm nejznaméjsi, tedy v lidskych a zvirecich télech, v predmétech, v prostie-
di a v jejich fungovani.

Vyzkumy vychézejici z rizného zdrojového materialu (z psychoterapeutickych rozhovord,
z eseji a televiznich debat) udavaji, Ze lidé zpravidla pouzivaji kolem $esti metafor za minutu
(Tosey, Sullivan, & Meyer, 2013). Zatimco mluv¢i, posluchadi, pisatelé a ¢tenafi si jsou uzitych
slov védomi, zna¢na ¢ast jejich metaforické povahy ztistava mimo povédomi vsech.

2.4 Psychologie: mentalni metafory maji formu

Ackoli jsou metaforické obsahy jazyka evidentni, nemusi to znamenat, Ze ,metafory, jako
jazykova vyjadreni jsou mozné ryze proto, ze jsou metaforami v ramci konceptualniho systému
jedince® (Lakoff & Johnson, 1980, s. 6). I kdyz v interpretaci vysledka vzdy existuje jistd nejed-
notnost, zda se, Ze se zavéry empirickych vyzkumi z oblasti kognitivni védy na tento problém
zamétuji. Uvedme nékolik prikladi.

O case premyslime v prostorovych, linedrnich a trojrozmérnych reprezentacich, které jsou nazna-

Ceny v jazykovych metafordch. (Ramscar, Matlock, & Boroditsky, 2009)

Kdyz lidé vidi slova napsand blizko u sebe, povazuji je za ,,bliz$i“ i vyznamové. (Casasanto, 2008)

Experimenty zaloZené na metafordch pocitu ,vielosti“ a ,chladu® viici druhé osobé poukazuji na vza-
jemnou systémovou zdvislost mezi jazykem, vnimdnim a socidlni blizkosti. (IJzerman & Semin, 2009)



V soucasné literature jsou ¢asto zminovany dikazy o tom, ze lidé premysleji v mentalnich
metaforach a Ze metafory utvéareji strukturu nasich myslenek, citi a rozhodovéani (Carpenter,
2010; Casasanto & Gijssels, 2015; Gibbs, Lima, & Francozo, 2004).

Metafory vétsinou pochdzeji z naseho chéapani lidského a zvifeciho téla, véci, prostredi
a zpusobd, jakymi funguji. Kdyz pak toto chapani reprezentujeme ve svych myslich, maji sym-
boly, z nichz se metafory skladaji, svou velikost, tvar, barvu, texturu, teplotu, pocitovy vjem,
chovani, rytmus, tén atd. (Gordon, 1978). Poradensky psycholog David Grove v pribéhu 25 let
své klinické praxe prokazal, Ze pokud se terapeut pomoci ¢istého jazyka (viz kapitolu 3) zbavi
svych metafor, lidé mu nabidnou bohaty a osobity popis své vnitini zku$enosti prostfednictvim
zrakovych, sluchovych, dotykovych a proprioceptivnich metafor (Grove & Panzer, 1986; Lawley
& Tompkins, 2000).

2.5 Fyziologie: télo miiZe byt metaforou

Z vyzkumnych Setfeni vyplyvd, Ze naSe schopnost vnimat véci a udalosti je tésné spjata
s na$imi tacitnimi pohyby (Gibbs & de Macedo, 2010). Jak se domniva Mark Johnson (1987),
realita kazdého z nas je utvarena pohybovymi vzorci naseho téla, nebot nase mysl pouziva télo
pro pochopeni abstraktnich a komplexnich konceptu, a ¢ini tak hlavné prostfednictvim meta-
forického promitani ,,obrazovych schémat®, jako jsou obsaznost (containment), zdroj-cesta-cil
(source-path-goal), prekazka (blockage), pohnutka (compulsion), rovnovaha (balance) atd.

David McNeill je toho nézoru, Ze gesto — zvlasté pak metaforické gesto - je nenahraditelnou
soucasti feci, a Ze gesta maji svij vlastni, na slovech nezavisly vyznam: ,V metaforickém gestu se
prezentuje abstraktni vyznam jako projev ur¢ité formy a/nebo prostoru ... Gesta propujcuji ob-
raz nezobrazitelnému.“ (2008, s. 45) Télo samotné lze tedy pouzit jako prosttedek metaforického
vyjadfeni prostfednictvim gest, postoje a propriocepce. Neverbalni metafory se ¢asto vyskytuji
zaroven s verbalnimi, avSak narozdil od slov, jsou schopny vyjadrit nékolik véci najednou, nékdy
v o¢ividném konfliktu s fe¢ovym obsahem (Lawley & Tompkins, 2000).

Siri Carpenterova (2010) si klade otazku: ,,Jestlize télesné stavy infiltruji tak ¢asto do kogni-
ce, pro¢ jsme si tohoto jevu tak zfidka védomi?“ A odpovida na ni: ,Nase télesné vjemy a pohyby
jsou nejspise prilis pomijivé nebo trivialni, abychom si v§imli jejich vlivu na nase psychické ziti.
,»Prili§ pomijivé“ snad, ale ,,pfilis trividlni“? Lze si odpovédét jednoduseji, tedy, Ze tyto jevy nepo-
tfebujeme vnimat védomé. Ve vét$iné pripadu postacuje jejich tacitni uvédoméni. To, Ze nejsou
patrné ve védomé mysli, neznamend, Ze jsou trivialni. Az na pripady extrémnich okolnosti, evo-
luce nam zanechala téméf nulové povédomi napiiklad o takfka nepfetrzitém pohybu hladkého
stfevniho svalstva, jejz lze jen sotva oznadit za trivialni zalezitost. Nase pozornost je omezend,
a tudiz musi byt selektivni. Jak podotyka James Geary (2012), kdyby byla nase téla rozdiln4, lisily
by se i nade metafory.

2.6 Materialni rovina: metafory lze zhmotnit

Metafory lze kreslit, malovat, psat, sochat, stavét z lega a nahrdvat, ale i jinak védomé
vtélovat do materidlniho svéta. Jakmile je materidlni metafora vytvorena, nastupuje existenci
oddélenou od toho, kdo ji stvoril. Jako jednu z nejbéznéjSich materialnich metafor (natolik
béznou, Ze snadno zapominame, ze metaforou je) uvedme pracovni plochu pocitace se soubory,
slozkami, kosem atd.
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Kdyz jsou lidé pozadani o fyzickou reprezentaci abstraktnich pojmt, uchyluji se ¢asto k po-
uziti metafor, nebot abstrakce jsou netélesné a bez formy, a tedy tézko zobrazitelné. Kdyz jsou
vnitfni reprezentace externalizovany, vytvoreni materidlni metafory navazuje zpétnou vazbu,
kterd pak muiZe byt uzite¢nd pro sebereflexi a porozuméni (Lawley & Tompkins, 2000).

Leung, Kim, Polman, Ong, Qiu, Goncalo, & Sanchez-Burks (2012) realizovali pét studii,
jejichz tcelem bylo zjistit, zda vtélovani kreativnich metafor jak fyzické, tak v chovani mtze
podporovat tvorivé mysleni a schopnost fesit problémy. Jeden z experimentt pracoval s bed-
nou (vyrobenou z PVC a kartonu, dost velkou na to, aby se do ni vesel ¢lovek), jejiz pomoci
se zkouselo, zda se ,thinking outside the box“®* vyznamné projevi. Jiny experiment zjistoval,
zda zvazovani problému ,,na jedné strané a pak na strané druhé“ zvysuje plynulost, flexibilitu
a originalnost napadd. Dospéli pak k zavéru, Ze ,vtéleni mize aktivovat kognitivni procesy, které
prispivaji k nachdzeni novych napadt a souvislosti“ (tamtéz, s. 502).

Prace s vtélenymi metaforami neni novinkou. Carl Jung, zakladatel analytické psychologie,
stravil 35 let vystavbou a prestavbou svého domu na zakladé¢ externalizace vyvoje svého vnitiné
symbolického svéta: Musel jsem své nejvnitinéjsi myslenky a své viastni védéni néjak zpodobnit
v kameni ... To byl pocdtek véze, kterou jsem si postavil v Bollingenu, [a ze které se stal] symbol
psychické celosti (Jung, 1983, s. 250). Tyto myslenky byly provéfovany ve vyzkumnych podmin-
kach az v nedavné dobé.

2.7 Proc¢ je dulezité, Ze jsou metafory vtélené?

Metafora miize napomahat uceni, objevovat nové zptisoby popisu véci a zlepsit kreativitu.
Je proto pravdépodobné, ze procesy uZivajici metafor jsou spojeny s ur¢itymi zménami v sy-
naptickych vahach a propojenich, stejné jako s regeneraci (Seung, 2012). Dikazt v$ak zatim

neni dostatek. Nasledujici ¢asti této kapitoly se proto zaméri na nékteré dusledky ostatnich forem
vy$e popsaného vtéleni.

2.7.1 Jazykové vtéleni

Protoze zdroje vét$iny metafor dosud zkoumanych jazykt pochazeji ze spole¢né zkusenosti
prostoru a sil (Pinker, 1998), pomdhaji metafory v komunikaci, v chdpani a v uceni se relativné
abstraktnim pojmam a komplexnim vyznamuim. Vtélend povaha metafor navic napomaha nejen
porozuméni, jak ostatni lidé chapou svét, ale i porozumeéni sobé samému.

Implicitni metafory jsou v bézné konverzaci zpravidla prechazeny bez povsimnuti. Podavaji
v8ak cenné informace o zptisobu, jak si ¢lovék organizuje své zkuSenosti. Kdyz nékdo rekne:
Zazil jsem zklamdni, ale zvedl jsem se, slovo zklamdni nejspiSe prildka nejvice pozornosti.
Mezitim v$ak vyznam vtéleny v ak¢ni metafore zvedl jsem se, daleko 1épe vystihuje postoj mluv-
¢iho ke zkuSenosti, kterou vnima jako zklamdni. Pfinos vtélené metafory muize byt patrnéjsi,
kdyz si uvedeme alternativni vyjadfeni situace mluv¢iho a sledujeme, jak se na$ pocit méni.

Zazil jsem zklamadni, ale zotavuji se.

Zazil jsem zklamani, ale musim to preklenout.
Zazil jsem zklamani, ale vyrovndm se s tim.
Zazil jsem zklamani, ale nenechdm se tim zviklat.
Zazil jsem zklamadni, ale zvldddm to.

Zazil jsem zklamadni, ale prosekdm se tim.

8 Anglicky vyraz pro tvofivé, nebo v dané situaci neobvyklé mysleni, zpravidla uzivané v piipadech, kdy
jde o nalezeni nového feSeni. Doslova prelozeno: premyslet mimo krabici.



Kazda z téchto metafor predstavuje jinou ¢innost spojovanou s vizualné-kinestetickym
zpodobenim. Kazda metafora s sebou navic nese sva vyplyvdni, napt. ze spojeni ,,nemrhej ¢asem"
vyplyvd, ze ¢as je omezeny a také vzacny (Lakoff & Johnson, 1980). Mezi hmotnym zdrojem
metafory a metaforou samotnou panuje do jisté miry shoda v tom smyslu, Ze ¢ast logiky a struk-
tury z materidlni roviny se promitne i do metafory. I kdyz metafory kombinujeme a slucujeme,
zachovavame ptitom jejich logiku (Fauconnier & Turner, 2008).

2.7.2 Psychické vtéleni

Abstraktni pojmy nemaji formu, zatimco mentalni metafory ano. Pojem uceni nema for-
mu a nenachdazi se nikde v prostoru nebo v ¢ase, av$ak ,nasava védomosti jako houba“ - mtize
mit velikost, tvar, barvu, texturu. Predstava houby je u kazdého c¢lovéka odlisnd, ale vyplyvaji
z ni jisté spole¢né rysy. Na rozdil od nevtélenych pojmi, houby mohou reagovat na prostiedi
a Casem se meénit.

Vtélena metafora obsahuje strukturni charakter zku$enosti mluvéiho. Béhem terapie
a koucinku se méni respondentovo pojeti tématu spolu se zménami a s vyvojem metafor.
Prikladem mtiZe byt prace s jednim zdkem, ktery popsal své problémy s u¢enim se matematice
slovy: mdm v hlavé zauzlované spagety. Poté, co zak odpovédél na nékolik otazek v ¢istém jazyce
ohledné této metafory - Jak jsou zauzlované? Kde v hlavé ty zauzlované Spagety jsou? Jesté néco
ohledné $paget? — mél dobte vyvinuté, vtélené chapani téchto symbolt. Zakovi byla po té polo-
zena otazka: A co ty Spagety chtéji, aby se s nimi stalo? Po chvili odpovédél: Chtéji, aby je nékdo
namocil, aby se rozmotaly a pak uschnuly na slunci. Zak poté jesté chvili odpovidal na otazky
v ¢istém jazyce, az najednou zvolal: A hele, ty $pagety se smrskly do jednoho kusu. Jako jeden
kus papiru, kam miiZu psdt ¢isla. Zék takto ziskal povédomi o pozadi, na kterém byl schopen
operovat s ¢isly a jeho schopnost udit se matematice se béhem nasledujicich mésict zlepsila
(Tompkins, Sullivan, & Lawley, 2005).

2.7.3 Fyziologické vtéleni

Mark Johnson nazval svoji knihu T¢lo uvnitt mysli, ale mohl ji pojmenovat i Mysl uvnitf téla,
nebot mezi obéma nazvy je systémova spojitost. Vysledky vyzkumnych $etfeni podporuji nazor,
ze ,prfimérend télesnd ¢innost nebo i predstava ¢innosti posiluje vtéleny, metaforicky vyklad
abstraktnich pojm, o kterych se hovoti v obraznych vyrazech® (Wilson & Gibbs, 2007, s. 721).

Neverbalni chovani, jako napriklad gestikulace, vyrazy obliceje a télesny postoj, se Casto
interpretuje jako komunikace mezi lidmi, aviak Casto se jednd o komunikaci se sebou samym.
Uzivani télesnych metafor ndm pomaha myslet, uvazovat a ¢init rozhodnuti tykajici se abstrakt-
nich a komplexnich Zivotnich zkusenosti. Kdyz ¢lovék pouziva své télo k utfidéni pociti, srov-
nani myslenek a zvazeni situaci, nevédomé tak komunikuje sam se sebou. Diky témto situacim
je pak mluvéi schopen utfidit si my$lenky béhem fecového projevu, a tim si uvolnit kratkodobou
pamét pro jiné tkoly (Carpenter, 2010).

I1idé z raznych kultur bézné pouzivaji télo v metaforické roviné. Vechny jazyky napiiklad
pouzivaji metafory ¢asu, pfi¢emz slovni vyjadfeni byvaji ¢asto doplnéna gesty, kterd identifikuji
poradi udalosti v dusevnim a fyzickém prostoru. Identifikace ¢asu se vyskytuje ve vSech kultu-
rach, i kdyz jeji zptisob se mize lisit (Casasanto & Bottini, 2014; Lakoff & Johnson, 1999).

2.7.4 Materialni vtéleni

Vytvareni metaforickych reprezentaci ndam umoziiuje ziskat nad vécmi nadhled, vidét je
z riznych ahld, obracet je. Aplikaci této myslenky dokladaji nasledujici ptiklady.

87|



| 88

Loizos Heracleous a Claus Jacobs (2008) dali vedoucim podniki za tkol, aby sestavili hmotny
objekt z kostek pro lepsi utfidéni komplexnich aspektii vedeni firem jako napfiklad névrh strategie.

Robert Barner (2008) vyzyval skupiny manazert, aby pomoci metafor ,,dodali slov® svym
emoc¢nim reakcim na probihajici zmény v organizaci.

Heather Cairns-Leeova (2015) vyuzila rozhovory a kresby pro zmapovani subjektivni
a symbolické reality tficeti vedoucich pracovnikil. Toto mapovani poslouzilo ke zjisténi toho,
co se mohou naucit o (a) vlastni schopnosti vést ostatni, o (b) moznosti tuto schopnost rozvijet
od zékladniho povédomi az k vlastnim mentalnim modelim.

Alke Gropel-Wegenerova (2015) provedla studii se 165 studenty umeéni a designu, ktefi
méli za kol nakreslit a prodiskutovat osobni vizudlni metafory analyzy sekundérnich zdroju.

Sarah Nixonova a Caitlin Walkerové (2009) napomohly zaméstnanctim jedné vysokoskol-
ské katedry, aby namodelovali kurikulum pomoci verbalnich a vizualnich metafor prostfednic-
tvim procesu zvaného metaphors at work (pracujici metafory).

Sabine Harrerova (2014) se ve svém doktorském projektu na Rakouské akademii véd za-
meéfila na zptsob, jakym lze zprostfedkovat osobni ztratu a zal pomoci navrhu digitalnich her.
Pouzila pfitom zku$enosti s konstrukei materidlnich metafor truchlicich matek.

Takovéto pristupy maji své vyhody, protoze hmotnych konstrukei se Ize dotykat, lze jimi
pohybovat a zkoumat je z riiznych Ghld, stejné jako je pfedvadét druhym. Tim se stavaji alter-
nativnim zptisobem zprosttedkovani chapani, diskuse a rozhodovani. Zhmotiovani metafor ma
oboustranny efekt. Metafory dovoluji externalizaci vnitfni zkuSenosti a souc¢asné maji fyzické
metaforické reprezentace vliv na dusevni procesy.

David Grove si uvédomil, Ze s timto vzdgjemnym pusobenim psychického a hmotného prosto-
ru lze pracovat. Vytvoril lé¢ebné centrum, v némz se nachdzely hmatatelné simulace metafor jeho
Kklientt.. Pokud klientovy metafory hovorily o lese, jeskyni, kopci nebo vodni plose, sezeni se pro-
vadeéla na skute¢ném misté, které se shodovalo se smyslenym prosttedim klienta (Lawley, 2006).

2.8 Vztah (vtélenych) metafor a tacitniho uceni

Tacitni znalost se Casto chape jako vysledek tacitniho uceni — ucent, které probiha, aniz by
si jej ¢lovék uvédomoval. Zatimco nase pozornost je zamérena na explicitni rovinu, tacitni ué¢eni
probihd v pozadi, v roviné implicitni.

Metafory jsou dobrou ilustraci této skute¢nosti, nebot jejich sdéleni je obsaznéjsi nez jejich
samotna forma. Maji emergentni vlastnosti - pohled na formu jejich vyjadfeni nestaci k predpove-
di jejich vyznamu. Tacitné je ziskdvana informace ,,navic®, aniz bychom si toho byli védomi. Toto
plati pro véechny metafory, i pro ty neverbalné vyjadrené. Napiiklad gesta, pohled a otoc¢eni hlavy
Casto poukazuji na pozici symbold v mentdlnim prostoru mluvéiho. Metafora ,,planovani do bu-
doucna si zada otevenost muze byt ¢asto provazena gestem znacicim otevienost a pfimhoute-
nim o¢i, jakoby se mluv¢i dival do dalky pred sebou. Tato mimojazykova informace je uZite¢na
pro posluchacovo porozuméni metafore, avSak neni prili§ pravdépodobné, Ze si ji bude védom.

Fyzické reprezentace nasich metafor ndm mohou poskytnout prekvapivé prilezitosti si
mnohé uvédomit a ziskat vhled do véci. Einstein jednou fekl: ,Moje tuzka je chytfejsi nez ja.
(Popper, 1994, s. 109) Jeden z mych klienta fekl néco podobného: Po nasi schiizce jsem nakreslil
sdm sebe jen s jednou rukou. Moje fyzické télo na to zareagovalo a jd ucitil bolest v pravé pazi.
Po vecefi jsem se k tomu obrdzku vrdtil, zacal jsem znovu kreslit a prosté se vyloupla levd ruka
a ta fontdna zesilila. A mné doslo, Ze nemdm jen jednu, ale dvé paze ,,moji“ velikosti a Ze na véci
dosdhnu a nemusim se natahovat.



Tato vypovéd nabizi nékolik stop k jeviim, které probihaji, aniz by si jich byl klient védom:
»moje télo na to zareagovalo, ,vyloupla se leva ruka“a ,,ta fontdna zesilila“. Kombinovanym u¢in-
kem téchto vyrazu bylo navozeni podminek pro ndhlé uvédomeéni. Klient by mél mozna potize
s vysvétlovanim, odkud se tyto vizualni a kinestetické symboly berou nebo pro¢ se méni. Znacna
¢ast uceni - v tomto pripadé o sobé samém - poukazuje na tacitni znalosti a tacitni mysleni.

Rostouci povédomi o vyznamu vtélené metafory pro uceni a vzdélavani je prezentovdno
ve dvou novych knihach. Jedna z nich ,se zabyvd vtélenymi a analogickymi pfistupy® k uceni
dospélych (Taylor & Marienau, 2016) a druha se soustfeduje na aplikaci téchto ptistupt ve vzdé-
lavani déti (McCracken, 2016).

Vytvareni mentalnich modeli je primarné tacitni operaci. Lidé jsou si védomi svych mygle-
nek, pocitii a zptisobtl chapani svéta, ale ¢asto nemaji ponéti o tom, jak je organizuji do jednoho
uceleného svazku (Lakoff & Johnson, 1999). Zptisoby, kterymi clovék vyuziva prostor, ¢as, formu
a hierarchii k tfidéni svych zkusenosti, v§ak mohou po hluboké uvaze vstoupit do jeho védomi.
Casto je k tomu vsak tfeba obratné pomoci (Depraz, Varela, & Vermesch, 2003; viz kapitolu 3

Y

o tistém jazyce). Clovék pouziva vtélené metafory pro popis této tacitni znalosti.
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Treti kapitola

CISTE DOTAZOVANI: UTVORME KVALITATIVNI VYZKUM
OVERITELNYM

James Lawley

Vyzkum pomoci rozhovoru je ve spolecenskych véddch zatiZen obecné utvrzenou pfedstavou,
Ze rozhovor otevird pFimou cestu do respondentovych zkusenosti, ndzorii, presvédceni, identit
a postojii k celé fadé socidlnich a kulturnich jevii, coz vedlo k rozsiteni nekritického pouZiti
rozhovorii v riiznych empirickych studiich, kde vyzkumnici ptilis spoléhali na ponékud zjed-
nodusenou predstavu: ,poloZim otdzku, oni odpovédi a vy pak budete védeét".

(Cho, 2014, s. 42-43)

Pravé volba slov pfi dotazovani hraje roli, ktera se tésné dotyka vyse uvedené kritiky, je-
jiz autorkou je Yoonjoo Choova. Mnohé literarni zdroje prezentuji cetné dikazy o potencialu
neumyslného ovlivnéni tazatelovymi otdzkami (viz nize), méné v$ak bylo napsdno o mozném
vlivu metafor, které je vyzkumnik zvykly pouzivat (Tosey, 2015), nebo o ovlivnéni ze strany pre-
supozic a ramovani (framing). Je to piekvapujici, nebot otazky jsou pro rozhovory condicio sine
qua non, a navic rozhovory jsou dost mozna nejroz$ifenéjsi metodou sbéru dat v kvalitativnim
vyzkumu (King, 2004).

Tato kapitola zkouma, jak tazatelovy jazykové struktury (jako metafory, presupozice a ram-
covani), mohou neimyslné ovlivnit obsahy odpovédi respondenta, a jak muiZe tento jev narusit
autenticitu a divéryhodnost nasbiranych dat (Lincoln & Guba, 1985). Tyto zéleZitosti jsou roze-
birdny v nasledujicim popisu metody ¢istého jazyka a metody pro kontrolu validity vyzkumnych
rozhovortl. V zavéru je diskutovan prinos ¢istého dotazovani pro vyzkum tacitnich znalosti.

3.1 Zkresleni na strané respondentt

Mnohé prekoncepty respondentt, které mohou mit vliv na proces otazka-odpovéd, zdo-
kumentovali Podsakoff, MacKenzie, Lee, & Podsakoft (2003). Naptiklad tzv. consistency effect
znamena tendenci odpovidat zpisoby, které se shoduji s otazkou; acquiesence bias je tendence
ptijimat domnénky implicitné obsazené v otdzce; a friendliness effect je sklon odpovidat tak,
jak se participant domniva, Ze vyzkumnik ocekava. Ve vsech tiech pfipadech mize participant
(nevédomé) v tazatelovi hledat signaly, na jejichz zakladé odpovida. Participant i vyzkumnik tak
mohou nevédomeé zvysit riziko primingu, kdy vystaveni se jednomu podnétu ovliviiuje pozdéjsi
jedndni. Nevédomé dusledky primingu se pak mohou projevit ve volbé slov i dlouho poté, co
védoma mysl na podnét zapomnéla (Tulving, Schacter, & Stark, 1982).

3.2 Priming u tazatele

Ptirucky zabyvajici se technikou rozhovort zminuji potfebu minimalniho tazatelova
zkresleni participantovy vypovédi. Mimo rozbor metod otevienych a uzavtenych otdzek je v§ak
malo pozornosti vénovano potencidlnimu vlivu jazykovych struktur. Jesté vice alarmujici je
vsak skutecnost, ze nékteré predni publikace pouzivaji priklady rozhovort, které jsou protkany
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metaforami ze strany tazatele a sugestivnimi otdzkami. Autofi na né ale neupozornuji, ani je
nijak nekomentuji. Uvedme dva z desitek sesbiranych prikladt. Prvni ukézka je z publikovaného
¢lanku o technice vedeni rozhovoru (Englander, 2012, s. 31-33; metafory jsou podtrzeny).

Vyzkumnik: Jak ovlivnila tato vzpominka vds Zivot? Jaky dopad méla na vds Zivot?
Participant: Byt tdtovy pfitelkyné, nebo moje babicka? Oboji?

Vyzkumnik: Ta prvni. Jak vés to zasdhlo, jaky to na vis mélo dopad?

Participant: ... znacny dopad to rozhodné ma ...

Autor ve svém c¢lanku prezentuje nékolik zajimavych poznatktl o deskriptivnich fenome-
nologickych vyzkumnych rozhovorech, ale nezminuje se, ze pouziti tazatelovy metafory dopad/
zasdhnout tikrat rychle za sebou miize navodit priming. Pokud existuje moznost, Ze participan-
tova vypovéd ,znaény dopad to rozhodné ma“ je vysledek vlivu vyzkumnikovy metafory tfikrat
uzité v predchazejicich otdzkach, mize dojit k naruseni vérohodnosti naslednych analyz nebo
vyvozenych zavéri.

Dalsi ¢lanek vydany National Institute for Health Research ve Spojeném kralovstvi Velké
Britdnie a Severniho Irska (Lacey & Luff, 2009, s. 45) predklada uryvky z pfepisu rozhovort pro
budouci analyzu. Jeden z transkriptt zachycuje rozhovor s ucitelkou stfedni $koly, kterd hovofi
o svém navratu do prace 14 mésicti poté, co prodélala srde¢ni pfihodu. Jsou v ném nasledujici tii
otazky polozené v rychlém sledu (metafory podtrzeny):

Takze bylo_tézké se vratit?
Myslite, Ze to zménilo vds vyhled do budoucna?
Takze vas vyhled se zménil?

Aby tyto otazky pochopila, musi respondentka porozumét metaforam tézké se vrdtit a zme-
nilo vds vyhled, z nichZ ani jedna nebyla dfive v pfepisu zminéna. Pokud nejsou tyto otdzky hned
zpocatku zavrzeny, jejich slovosled ponese presupozici, Ze vraceni se je t6zké a ze jeji vyhled se
zménil. Ackoli ¢lanek vysvétluje zpisoby analyzy takového transkriptu a poukazuje na riziko
zkresleni na strané tazatele béhem interpretace, nikde se nepozastavuje nad zpochybnénim au-
tenticity vypovédi respondentky. Obava o autenticitu vypovédi je opravnéna vzhledem ke sklo-
nim ke zkresleni v disledku primingu i ostatnich zkreslujicich vlivii (viz podkapitolu 3.1), jimz
respondentka podléha pti své snaze odpovédét na otazku, ktera jiz sama o sobé definuje ramec
pro odpovéd. Zustane zahadou, zda by tato konkrétni respondentka skute¢né odpovédéla jinak
na otazky bez téchto ramct, jistd pochybnost vSak pretrvava.

Paul Tosey (2011) uvadi jiny priklad z clanku, ktery se zabyva charakterem osobnich trans-
formaci dospélych studentti. Metafora pokraje/hranice (napf. ,,hranice védéni) je v ¢lanku zmi-
néna sto Ctytikrat, ale v citacich respondentovych vypovédi se nenachazi ani jednou. Po velmi
pozorném precteni ¢lanku lze dojit k zavéru, Ze hranice je pravdépodobné metafora, kterou po-
uziva autor a nikoli respondent.

3.3 Proc¢ tolik zalezi na tazatelovych metaforach?

Elizabeth Loftusovd a John Palmer (1974, s. 586-588) zjistili, Ze konkrétni znéni otdzek
pozménilo u respondentii vzpominky na udélosti, které na vlastni o¢i vidéli. Jeden experiment
ukadzal, Ze zaména jediného slova v otdzce dokdzala zménit vysi odhadu rychlosti u divéki video-
nahravky nehody az o 27 %. Na otazku: ,,V jaké rychlosti do sebe ta auta narazila?* odpovédeéli
respondenti v priméru 31,8 mil v hodiné. Jina skupina reagovala na otazku: ,,V jaké rychlosti



do sebe ta auta tiskla?* Tato skupina odhadovala rychlost o devét mil v hodiné vyssi, tedy 40,8.
Zcela jinou metodu pouzili Paul Thibodeau a Lera Boroditsky (2011) ve svém neddvném vyzku-
mu, kdy?Z zkoumali zménu jedné metafory o trestném ¢inu: zlo¢in jako virus nebo zlo¢in jako
bestie; pricemz zjistili, Ze tato zaména byla dost zdsadni na to, aby systémové zménila zpisob,
jakym lidé uvazovali o zlo¢inu. Dosli k zavéru, Ze i ta nejprchavéjsi pritomnost metafory (za-
stoupend jednim slovem) miize mit silny vliv, ktery je navic skryty: lidé metaforam neptipisuji
takovy vyznam.“ V kontextu této kapitoly se ,lidmi“ rozumi tazatel i participant.

Loftusova (1975) také zjistila, Ze otazky, které nesly nepravdivou domnénku, Ze se néjaky
predmét nebo udalost objevily ve filmovém zdznamu (naptiklad: Presla ta Zena s kocdrkem pres
cestu?) zdvojndsobily pravdépodobnost odpovédi, v niz participant tvrdil, Ze se tato udélost stala,
nez kdyby otazka znéla: Videél/vidéla jste Zenu s kocdrkem? Tato pravdépodobnost byla dokonce
tfikrdt vyssi v porovnani s kontrolni skupinou, jiz Zadna z téchto - domnénkami obtézkanych —
otazek nebyla kladena.

3.4 Cisty jazyk

Pokud je vmiseni metafor a domnélych zptisobt mysleni neimyslné a pfevazné nevédomé
(Lakoff & Johnson, 1999), je mozné zmirnit riziko ,kontaminace® dat jazykovymi struktura-
mi vyzkumnika? Poradensky psycholog David Grove (1989) nalezl zptsob, jak své terapeutické
rozhovory se silné¢ traumatizovanymi pacienty oprostit od metafor. Nazval tento pfistup cisty
jazyk (clean language). Za poslednich dvacet let se ¢isty jazyk rozsitil z terapie do obchodni sféry
(Doyle, Tosey, & Walker, 2010; Martin 1999; Martin & Sullivan, 2007), vzdélavani (Groppel-
Wegener, 2015; McCracken, 2016; Nixon & Walker, 2009; Nixon, 2013) a kvalitativniho vyzku-
mu (podrobnéji nize).

Tim, Ze si vyzkumnici davaji dobry pozor na jazyk, ktery pouZivaji, dokazi minimalizovat
nechténé vlivy a neiumyslné zkresleni v priibéhu vsech stadii vyzkumu: navrhu, sbéru dat, ana-
lyzy a prezentace (Van Helsdingen & Lawley, 2012). Cisty jazyk dokdze zdokonalit rozhovor
konkrétné tim, Ze minimalizuje vnaSeni metafor a konstruktd ze strany vyzkumnika (Tosey et
al., 2014). Tim se nemysli, Ze je vyzkumnik, ktery pouziva cisty jazyk, zcela bez vlivu. Cilem
¢istého jazyka je minimalizovat spolukonstrukci obsahi, ale zaroven brat ohled na fakt, ze tazatel
hraje duleZitou roli ve spole¢né konstrukei procesu prostfednictvim privadéni respondentovy
pozornosti k jistym aspekttim jeho zkus$enosti (Tosey, 2015).

Owen (1996) si jako prvni uvédomil vyznam osvojeni si Groveovych otazek v ramci fe-
nomenologického vyzkumu a od té doby se tato technika aplikuje ve vyzkumnych Setfenich
vénovanych napiiklad témto tématim:

« metafory o ucitelich vytvarené iranskymi studenty (Akbari, 2013);
o narativy o zivoté osob s diagnézou demence (Calderwood, 2011);

 nizozemska pripadova studie o roli znalosti v oblasti protipovodnové ochrany (Janssen,
Mol, van Tatenhove, & Otter, 2014);

o jak star$i pracovnici pozarnich a zdchrannych sborti nachazeji rovnovahu mezi praci
a osobnim Zzivotem, kdyz planuji a fe$i odchod do diichodu a ptizptisobuji se Zivotu v penzi
(Pickerden, 2013);

« zkuSenosti ¢lent Ulsterského obranného pluku (Ulster Defence Regiment) ve mésté Belfast
v Severnim Irsku (Snoddon, 2005).
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3.5 Potieba skaly ,¢istoty

Vyzkumnici museji predvést kvalitu své prdce zpiisoby, které jsou timérné jejich domnénkdm
o tom, jak pouzivaji rozhovory.
(Roulston, 2010, s. 199)

I kdyz ma vyzkumnik v pldnu drzet se protokolu ¢istého jazyka, fesi tak jen polovinu pro-
blému. Jestlize dotazovatelovy metafory a konstrukty vstupuji do rozhovoru neplinované, jak
pozname, k ¢emu ve skute¢nosti dochazi? Soucasnd literatura o kvalitativnim vyzkumu popisuje
opatfeni, jez se staraji o robustnost analyzy dat z rozhovoru; malo se vSak diskutuje o aplikaci
kriterii validity samotného procesu rozhovoru.

Pro ovéreni, nakolik se dotazovatelé drzi zasad metody cistého jazyka, byla sestavena ,,skala
cistoty“ (Lawley, 2010; Lawley & Linder-Pelz, 2016). Kazd4 otazka nebo kazdé tvrzeni ze strany
dotazovatele spada do jedné z péti kategorii:

o klasicky ¢isté - spadaji do standardniho souboru otazek ¢istého jazyka (Lawley & Tompkins,
2000) nebo se jedna jen o opakovani respondentovych slov;*

7¢¢

o kontextové Cisté — vnaseji pouze ,neutralni“ slova zalozend na kontextu vyzkumu nebo logi-
ky vyplyvajici z participantovy vypoveédi;

o mirné navddéjici — vnaseji slova, kterd mohou odvadét, ale bez znatelného efektu na respon-
dentovy odpovédi;

o silné navddéjici - vnaseji slova, obzvlasté metafory, domnénky, ramce nebo nazory, které
mohou nastolit pochybnosti o autorstvi respondentovych odpovédi;

« ostatni - komentafe mimo obsah rozhovoru, napt. o pribéhu rozhovoru nebo odpovéd
na participantovu praktickou otazku.

Vysledky analyzy jednotlivych otazek a sdéleni jsou shrnuty do tabulky a je z nich vyhod-
nocena celkovd ,¢istota“ kazdého rozhovoru. Cilem je samoziejmé dosahnout 100% ,c¢istoty™
rozhovoru, avsak je zde nékolik faktort, které to takika znemoziuji. Pro praktickou ilustraci
byly presto zkombinovany vysledky kategorizace 15 rozhovort (875 otazek/sdéleni tazateli).
Tyto byly provedeny tfemi vyzkumniky se zkuSenostmi s ¢istym jazykem v ramci t¥i rliznych
publikovanych projekttl. Z tabulky 1 je patrné, ze v priiméru pét (z 58) otazek nebo komentati
spadalo do kategorie ,,mirné navadéjici“ a pouze jedna do ,,silné navadeéjici®

8 85 % otazek ze Sesti rozhovort o rovnovaze mezi praci a osobnim Zivotem byly nasledujiciho, klasicky
¢istého formatu (Tosey, Lawley, & Meese, 2014):

A cotobyloza...... ?

A kde (asi) je...... ?

Ajesté nécok...... ?

A odkud znite...... ?
Atedy...... kuptikladu jak?

Akdyz...... co se stanes...... ?

A existuje néjaky vztah mezi ...... A, ?
A je totéz, nebo se lisi od...... ?

A dar?

A co se déje pak?

Aodkudse...... vzalo?
A co se déje tésné pred...... ?



Tabulka 1
Priimérné hodnoty ,,Cistoty” patndcti rozhovorii vedenych s vyuZitim Cistého jazyka

Kategorie tazatelovy otazky/sdéleni Pramérny pocet otazek / sdéleni v priabéhu rozhovoru
Klasicky cisté 35 60%
Kontextoveé ¢isté 15 25%
Mirné navadéjici 5 9%
Silné navadéjici 1 2%
Ostatni 2 4%
Celkem 58 100 %

Pokud jsou v rozhovoru pouze dvé silné navadéjici otazky, je mozné vyradit tuto ¢ast re-
spondentovych odpovédi z analyzy a stale zachovat vét$inu dat. Se zvy$ujicim se po¢tem navadeé-
jicich otazek a sdéleni se vSak zvySuje i zpochybnitelnost vérohodnosti a integrity dat.

Na systematické studii ¢istoty rozhovorti vedenych v ¢istém jazyce ve srovnani s tradi¢nimi
rozhovory se zatim pracuje a bude publikovana pozdéji. Prozatim i letmé zhodnoceni vzorku
»modelovych“ rozhovori (v knihdch a odbornych ¢lancich z oboru kvalitativniho vyzkumu) po-
dava dtkazy potvrzujici hypotézu, ze tradi¢ni rozhovory jsou vystaveny vétsimu riziku vnaseni
obsahtl a jsou zranitelnéj$i vii¢i navadéjicim domnénkam. Vzhledem k tomu, Ze ,,cilem kazdého
rozhovoru v kvalitativnim vyzkumu je ... nahlizet na dané téma z pohledu participanta a pocho-
pit jak a pro¢ zaujima tuto konkrétni perspektivu (King, 2004), rozsifeni netimyslnych navadeé-
jicich otazek a vnucovéani obsahu zpochybiiuje validitu vysledka ziskanych z téchto rozhovori.

3.6 Dalsi rysy rozhovori vedenych v ¢istém jazyce

Mimo mechanismus minimalizace vnd$eni metafor a domnének ze strany dotazovatele, ro-
zeznavaji zastanci metody Cistého jazyka jesté dalsi dva jeji rysy: (a) idedlné se hodi pro zkouma-
ni metafor a mentalnich modelt participantt a (b) dokaze sbirat hloubkovd data daleko u¢innéji
nez tradi¢ni metody.

3.6.1 Vyzkum metafor a mentalnich modela

Mnozi autofi se shoduji na tvrzeni, Ze ¢isty jazyk je obzvlasté uzite¢ny pro vyzkum auto-
gennich metafor a mentalnich modeld, coz potvrzuje fada studii (Cairns-Lee, 2015; Linder-Pelz
& Lawley, 2015; Tosey et al., 2014).

Toseyho (2015, s. 205) zaujal ,,potencial [¢istého jazyka] pro vyzkumnou praci diky sys-
tematickému a preciznimu zptisobu zkoumani bez narusovdni participantova vnitiniho svéta“.
Vzhledem k tomu, ze dodrzovani techniky ¢istého jazyka zabrariuje tazatelim, aby do rozho-
voru vnaseli své metafory, datovy analytik, a nakonec i ¢tenaf mohou mit jistotu, ze vSechny
citované metafory pochdzeji od respondenta.

3.6.2 Sbér ,,hloubkovych“ dat

Protoze rozhovor vedeny ¢istym jazykem se v plné mife odviji jen od respondentovych popi-
st za pouziti jeho vlastni slovni zasoby, m4 participant vétsi tendenci k sebereflexi a patrani po me-
chanismech své subjektivni zkusenosti. Studie metafor vedoucich pracovnikil o jejich vniméni
rovnovahy mezi pracovnim a osobnim zivotem odhalila daleko barvitéjsi popisy jejich zkusenosti,
nez muze nabidnout tradi¢ni metafora ,,rovnovahy* (Tosey et al., 2014): dvé poloviny kruhu; vezu
se na vrcholu viny; Splhdm po skalni sténé a uskakuji balvaniim; fyzické a dusevni véci jsou oddélené;
rozpolceni a prohozeni; oboustranné pruznd situace; jako kdyz Zongluju a roztdcim kacu.
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Tyto metafory byly provazeny osobitymi a detailnimi popisy jak slovnimi, tak vizualnimi
(kresbou). Je zajimavé, ze ¢tyfi z celkovych Sesti manazert si dokdzali vzpomenout na své me-
tafory pti neformdlnim setkani o t#i roky pozdéji (W. Sullivan, osobni komunikace, 2. 7. 2013).

V jiné studii srovnaval Jonathan Lloyd (2011) pocet ,vyznamovych jednotek® ziskanych
od participanti béhem rozhovort za pouziti ¢istého jazyka a rozhovort fizenych pomoci tradic-
ni techniky. Lloyd zjistil, Ze primérny pocet vyznamovych jednotek ziskanych otdzkami v ¢istém
jazyce se blizil péti, zatimco srovnatelny rozhovor v tradi¢nim stylu pfinesl méné nez dvé jednot-
ky na otazku. Pfestoze pfiznava nékolik moznych nedostatkd v analyze dat, jeho zji$téni otevira
zajimavé téma pro budouci vyzkum.

3.7 Vyzkum tacitnich znalosti

Sam nazev napovida, Ze tacitni znalosti jsou tézko pristupné a obtizné sdélitelné, coz ¢ini
z jejich vyzkumu nesnadny tkol. Cisty jazyk véak mize napomoci nékolika zpiisoby. Zaprvé,
tacitni znalosti nejsou participantovi snadno pristupné ani za idedlnich podminek a situace by
se jen zkomplikovala, pokud by do ni vyzkumnik vnasel své neimyslné konstrukty. Zadruhé,
témét kazdy pokus participanta o vyjadreni tacitni znalosti bude vyzadovat uziti metafory (viz
druhou kapitolu o vtélenych metaforach). Zatfeti, participanti se mohou ve snaze uchopit a sdé-
lit své zku$enosti nevédomé obracet na vyzkumnika pro naznaky a pobidky, které vsak narusi
autenticitu vypovédi, pokud je vyzkumnik poskytne. Z téchto divodii ma technika rozhovoru
vedeného v ¢istém jazyce kapacitu poskytnout kvalitni a ovéfitelna data pro kvalitativni vyzkum,
jakym je kuprikladu vyzkum tacitnich znalosti.



Ctvrta kapitola

METODOLOGIE VYZKUMU

Petr Svojanovsky, Jan Nehyba

Empirickou ¢ast knihy tvoii kapitoly 5 az 11, tedy sedm kapitol. Jadro empirické ¢asti tvori
pét kapitol (kapitoly 7-11), které skrze rtizné vyzkumné otazky a rtizné vyzkumné postupy na-
hlizeji stejny fenomén: ,tacitné-explicitni“ kontinuum znalosti studentt ucitelstvi. Vyzkumny
design jednotlivych sond je vidy autory podrobné popsan a vysvétlen. Vsechny dil¢i vyzkumy
jsou vSak mezi sebou provazany (1) sdilenymi zdkladnimi defini¢nimi znaky tacitnich znalosti
a (2) sdilenymi daty a metodou jejich sbéru. Pravé tyto dva prvky prolinajici se napti¢ zmifova-
nymi empirickymi kapitolami zde, ve ¢tvrté kapitole vénované metodologii, vysvétlime.

Pdtd kapitola rozsifuje metodologii jako takovou. Jejim cilem je evaluovat zptisob, jakym
jsme ve vyzkumu implementovali metodu sbéru dat oznacovanou jako ,¢isty jazyk® Vyuziti
této metody nam pii vyzkumu tacitnich znalosti poskytlo nékolik dilezitych benefitt (viz
kapitola 4.4). Je proto dulezité rozumét tomu, jak jsme s touto metodou pracovali. V kapitole
jsou kvalitativnim i kvantitativnim zptisobem analyzovany vybrané vyzkumné rozhovory.

Sestd kapitola je prehledovou studii, kterd dopltiuje a svym zplisobem rozgituje teoretickou
¢ast. Jejim cilem je odpovédét na otazku, jak se v ramci empirického vyzkumu pfistupuje k tacit-
nim (resp. implicitnim, praktickym) znalostem. Jak je tento koncept definovéan, operacionalizovan
a zkouman a také jaké vysledky jejich vyzkum pfinasi. Soubor analyzovanych textt tvorilo deset
¢asopiseckych studii z let 2000 az 2015 psanych v anglickém jazyce a zatazenych do databaze Web
of Science. Vzhledem k danym kritériim v tomto ¢asovém obdobi se jednalo o tGplny vybeér.

4.1 Zakladni defini¢ni znaky tacitnich znalosti

Haron a Alias (2005) v ptehledové studii sumarizovali charakteristiky tacitnich znalosti,
ke kterym se mnoho autortt odvolava. Tacitni znalosti jsou napiiklad povaZovany za osobni,
kontextové vazané, zkuSenostné osvojované, individudlni ¢i kolektivni ¢i orientované na akci.
Abychom vsak byli schopni tacitni znalosti vyzkumné uchopit, je potteba se pti jejich operacio-
nalizaci omezit pouze na ty jejich vlastnosti, pomoci kterych lze rozliSovat, zda se jedna o znalost
tacitni ¢i explicitni. Presnéji feceno, s jakou mirou urcitosti mtizeme hovotit o tom, zda se jed-
na o znalost tacitni ¢i explicitni. Tacitni a explicitni znalost totiz podobné jako Nonaka a Krogh
(2009, s. 636) povazujeme za dva pdly jednoho kontinua. Dva konkrétni atributy znalosti nam
mohou pomoci rozliSovat miru, do jaké Ize oznacit urcitou znalost za tacitni ¢i explicitni - uvédo-
movanost a artikulovatelnost znalosti (srov. Reber, 1989; Eraut, 2000; Polanyi, 2009). V této per-
spektivé pak mizeme mluvit o mife uvédomovanosti a mife artikulovatelnosti jako o kritériich
(defini¢nich znacich), podle kterych Ize rozliSovat, ve které ¢asti kontinua ,,tacitni — explicitni“ se
ta kterd znalost nachazi. Cim méné uvédomovand a ¢im obtiznéji artikulovatelna znalost je, tim
vice se blizi tacitnimu pélu kontinua a naopak. V tabulce 2 ukazujeme, jak vymezeni typt zna-
losti podle vybranych autorti (prvni sloupec) koresponduje s riiznou podobou zvolenych atributii
znalosti (druhy a tfeti sloupec). Tyto typy znalosti pfitom povazZujeme za idealni typy (Weber,
2009). Idealni typy nam sice pomdhaji znalost diferencovat, a tim Iépe konceptualizovat, na druhé
strané ale jejich kategorizaci dochdzi ke vzniku umélych (ostrych) hranic mezi jednotlivymi typy
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navzijem, coz nezohlednuje komplexni a dynamickou strukturu znalosti (viz kapitolu 1). Proto
znalost uchopujeme skrze konstrukt kontinua (étvrty sloupec), ktery uréitou miru komplexnosti
umoziluje zachovavat (upraveno podle Nehyby a Svojanovského, 2016, s. 60).

Tabulka 2
Od idedlnich typii znalosti ke znalostnimu kontinuu ,tacitni-explicitni“

s , ; o Mira Mira Znalost jako
Idealni typy znalosti podle vybranych autord artikulovatelnosti  uvédomovanosti kontinuum
Explicit skills (Ambrosini & Bowman, 2001); zcela zcela
Embrained knowledge (Lam, 2000) artikulovatelnd uvédomovana
Tacit knowledge - cognitive element (Nonaka, Kontinuum
1994); Imperfectly articulated tacit skills obtizné méné znalosti

(Ambrosini & Bowman, 2001); Sagacious tacit  artikulovatelna uvédomovand  tacitni-explicitni
knowledge (Castillo, 2002)

Deeply ingrained tacit skills (Ambrosini
& Bowman, 2001); Nonepistle tacit knowledge
(Castillo, 2002); Tacit knowledge (Reber, 1989)

zcela zcela
neartikulovatelnd neuvédomovana

Predlozeny kategorialni ramec slouzi jako nastroj, ktery nam pomdhd operacionalizovat
znalost tak, abychom s ni mohli pracovat ve vyzkumu, a zdroveni nam umoznuje nebyt svazani
idedlnimi typy. Kontinuum ,tacitni - explicitni“ je ve své podstaté zaloZeno na predpokladu, ze
zadnou znalost nelze jednozna¢né oznacit za tacitni ¢i naopak za explicitni. Pfesnéjsi by patrné
bylo mluvit o dimenzich znalosti (Sip & Svec, 2013). Exaktni uréeni hranice mezi tim, co je a co
neni tacitni, v této perspektivé neni ani povazovano za ucelné. To vSak (zdanlivé paradoxné)
neznamend, Ze bychom ve vyzkumu rezignovali na snahu rozliSovat mezi tacitnim a explicitnim.
Spi$e nez na hledani délici ¢ary je snaha vyzkumniki orientovana na provazanost obou znalost-
nich dimenzi. Autofi vyzkumnych sond vysvétluji to, co bylo participanty relativné explicitné
feceno a soucasné také zaméruji pozornost na to, co v kontextu vysloveného ztstdva nepojme-
nované. To rozpoznavaji pravé pomoci atributii uvédomovanosti a artikulovatelnosti, které jsou
integralni soucasti jejich definic tacitnich znalosti.

PfestoZe se uchopenim znalosti skrze kontinuum ,tacitni - explicitni“ pfiblizujeme jeji
komplexnosti patrné vice nez skrze idedlni typy, jsme si védomi toho, Ze se jedna o jednu z mno-
ha perspektiv, jak Ize komplexitu znalosti nahliZet. V této knize nabizime jesté dalsi perspektivu
jak komplexitu a dynamicnost znalosti uchopovat, a to skrze ¢tyfi roviny — rovinu interakci,
rovinu télesnosti, rovinu vnéjstho svéta a rovinu mysli (viz kapitolu 1.3.3). Prestoze v prvni kapi-
tole ukazujeme, Ze pro diisledné pochopeni znalosti je tfeba ji uchopovat skrze véechny zminéné
roviny, omezujeme se pii praci s daty pfedev$im na rovinu mysli z pozice jedince, tedy z pozice
participanta vyzkumu. Toto epistemologické zaméteni ndm slouzilo jako sdileny ramec vyzku-
mu. Teprve se silicim ukotvenim postupné zrajicich filozofickych vychodisek a diky flexibilni
povaze (cirkularité) kvalitativniho vyzkumu (srov. Flick, 2009) jsme postupné objevovali vy-
znam dal$ich konceptudlnich rovin znalosti a snazili jsme se je do analyzy organicky v¢lenovat.
Jejich diikladné empirické vytéZeni vSak zistava vyzvou pro dalsi vyzkum.



4.2 Utastnici vyzkumu a kritéria jejich vybéru

Vyzkumny vzorek ve vyzkumnych sondach tvorilo devét studentt ucitelstvi a jedna cvi¢na
ucitelka. Vsichni studenti v dobé vyzkumu studovali navazujiciho magisterské studium ucitelstvi
pro zakladni nebo stfedni $koly. Celkem $lo o sedm studentek (ve vyzkumnych sondach vystu-
puji pod pseudonymy Alena, Beata, Dana, Ema, Frantiska, Jaroslava, Milada) a dva studenty
(s pseudonymy Cyril a Karel). Cvi¢na ucitelka provézela studentku Miladu béhem jeji ucitelské
praxe na zakladni §kole.

Pred zahdjenim vyzkumu byli studenti osloveni v rdmci povinné vyuky. Jednalo se o se-
minafe, jejichz cilem bylo podnécovat studenty k reflexi jejich ucitelské praxe. Vyzkumnici si
(zde v roli vzdélavateld) vé§imali, jak studenti reflektuji svou vyuku realizovanou v ramci praxi.
Hlavnim kritériem vybéru studentt pro vyzkum byla jejich schopnosti verbalni (sebe)reflexe.
Vybrani studenti se vyznacovali vysokou mérou rozvinutosti schopnosti reflektovat svoje aktivi-
ty v pribéhu ucitelské praxe. Tim se lisili od ostatnich studentt v seminafi. Hovofime o vybéru
extrémniho ptipadu (Maxwell, 2013, s. 98). Dtivodem pro stanoveni tohoto kritéria byl pfedpo-
klad, ze prace se studenty, ktef{ maji rozvinutou schopnost reflektivniho uvazovéni - v kombina-
ci s pouzitym zptisobem dotazovani - povede ke zndsobeni potencidlu elicitovat tacitni znalosti
béhem vyzkumnych rozhovord.

U informant jsme pritom rozlidovali dvé zdkladni tendence, kterymi se pfi verbalni (sebe)
reflexi projevovali: (a) tendence reflektovat analyticky a (b) tendence reflektovat ,,obrazové®
Korthagen (1993) v této souvislosti piSe o dvou modech reflexe. V prvnim (analytickém) modu
je reflexe zrcadlem racionalnich procest (zkusenost je uchopovéana diferencované), v druhém pti-
padé slouzi jako zrcadlo neraciondlnich procest (zkusenost je uchopovana celostné, v gestaltech).
Mtuizeme Fici, Ze analyticky modus reflexe je vazany na doslovny jazyk kdezto ,,obrazovy“ modus
naopak na figurativni jazyk, predev$im pak na metafory (blize k tomu viz prvni kapitolu). V lite-
ratufe (Nonaka, 1991, 1994; Tobin & Tippins, 1996; Moser, 2000), ale také ve vlastni empirické
studii (Nehyba & Svojanovsky, 2016) jsme identifikovali navaznost tacitnich znalosti na metaforic-
ky jazyk. Pfestoze studenti ptirozené tendovali vice ¢i méné k jednomu z modu reflexe, diky pou-
zivané metodé¢ dotazovani (viz dédle) se nam dafilo ve vypovédich studentt ,,nenasilné“ generovat
a rozvijet metaforicka vyjadieni. Metafory se tak staly integralni soucasti ziskavanych dat, coz pro
vyzkumniky predstavovalo dalsi potencial k uchopovani tacitnich znalosti v priibéhu analyzy dat.

Homogenitu vyzkumného vzorku jsme vyvazovali druhym (doplnujicim) kritériem, na za-
kladé néhoz jsme oslovovali studenty - potencialni Gc¢astniky vyzkumu - s pestrou $kdlou studij-
nich aprobaci. Participanty vyzkumu byli studenti kombinujici humanitni (¢esky jazyk, zdklady
spolecenskych véd), pfirodovédné (matematika, chemie, fyzika, pfirodopis), vychovné (télesna
vychova, vychova k obcanstvi, vychova ke zdravi, hudebni vychova) a jazykové (anglicky jazyk,
némecky jazyk) obory.

4.3 Proces ziskavani dat

Hlavnim zdrojem dat bylo celkem 44 nestrukturovanych hloubkovych rozhovort. Jeden
rozhovor trval 60-90 minut a byl zaznamendvan na video. Vyzkumnici tak méli pti analyze dat
k dispozici nejen verbalni, ale také neverbalni projevy studentd. Se sedmi informanty jsme vedli
sérii péti vyzkumnych rozhovort realizovanych od zati 2013 do ledna 2016.

Kazdy rozhovor mél své specifické tematické zaméreni. Ema a Jaroslava pfed¢asné ukoncily
studium, a rozhovor o zméné studentova pojeti vyuky (viz nize) u nich neprobéhl. Celkové tedy
probéhlo u téchto sedmi informanti 33 rozhovort. Zbyvajicich 11 rozhovori probéhlo s Alenou
(5 rozhovortt) a Miladou (6 rozhovort). U piipadové studie Aleny (empiricky zpracované v textu
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Nehyby a Svojanovského, 2016) a pripadové studie Milady (podrobné viz kapitolu 11) probéhla
s ohledem na polozené vyzkumné otazky série rozhovort, ktera byla z¢asti tematicky orientova-
nd jinak neZ u ostatnich informanta (viz tabulku 3).

Tabulka 3

Prehled tematického zaméteni rozhovorii a informant, s nimiz byly rozhovory uskutecnény

Informanti Témata jednotlivych rozhovori (chronologicky sefazeno)

Ema, Beita, Subjektivni Neocekdvané Didakticka Stimulované Zména v SPV

Karel, Cyril, pojeti vyuky situace (NS) transformace  vybavovani

Dana, Frantiska, (SPV) obsahu o NS po vyuce

Jaroslava

Alena Subjektivni Neocekavané  Neocekdvané  Metafory Metafory
pojeti vyuky situace situace v pfedchozich v pfedchozich

rozhovorech rozhovorech

Milada, cviénd  Problematické  Subjektivni Problematické  Problematické  Vybrand mista

ucitelka situace pojeti vyuky situace ve vyuce situace ve vyuce z predchozich
ve vyuce Milady (2x) studentky studentky rozhovort
studentky

Doplnujicim zdrojem dat bylo zu¢astnéné pozorovani (nejméné dvakrat u kazdého studen-
ta) a videozdznam z vyuky (jeden u kazdého ze sedmi studentt, u kterych probihalo stimulované
vybavovani). V jednotlivych kapitolach vyzkumnici vyuzivali ty datové materialy, které kore-
spondovaly s vyzkumnymi otdzkami®.

Veskerd data, s nimiz jsme v ramci vyzkumu pracovali, byla ziskavana vyhradné s (pisem-
nym) souhlasem participantti. U¢astnici vyzkumu byli sezndmeni s vyzkumnym zamérem a se
svou roli v ramci vyzkumu. Pisemny souhlas s ti¢asti na vyzkumu byl ziskavan i od rodica zaka,
kteri se zucastnili pofizovani videozaznamu vyucovaci hodiny praktikujiciho studenta ucitelstvi.

Kazdy rozhovor zacal velmi obecnou uvodni otédzkou, kterd orientovala pozornost studenta
na diléi vyzkumné téma (viz tabulku 3). Dale byl rozhovor veden pomoci metody ¢istého dota-
zovani (viz dale). Stru¢né nyni vysvétlime zpiisob provedeni péti tematickych rozhovord, které
tvori jadro sesbiranych dat.

Tématem prvniho rozhovoru bylo subjektivni pojeti vyuky studenta (Mare$, 2013; Pravdova,
2014). Jednalo se o téma vhodné pro prvni rozhovor, nebot poskytovalo zastfesujici rimec pro
studentovo uvazovéni o vyuce. Uvodni otazka tohoto rozhovoru znéla: ,Kdyz feknu vy a vyuka,
co to ve vas vyvolava, co vas k tomu napada?“ Tématem druhého rozhovoru byly neo¢ekavané
situace, se kterymi se student ucitelstvi béhem své vyuky setkal. Pravé v neocekavanych situacich
se totiz mohou aktivovat a projevovat tacitni znalosti (Evans & Kersh, 2004). Uvodni otdzka
tohoto rozhovoru znéla: ,Setkal/a jste se béhem vyuky s néjakou situaci, kterd vas prekvapila,
kterou jste nec¢ekal/a?“ Ve tfetim rozhovoru jsme pozornost studentt zaméfovali na didaktickou
transformaci obsahu (Janik et al., 2007), kterou chapeme jako stéZejni element pti snaze studenta
(utitele) dosahovat ve vyuce vytycenych edukaénich cilt. Rozhovor zaéinal otédzkou: ,O co vam
v dnesni vyuce §lo? Pfed ¢tvrtym rozhovorem probéhlo pozorovani studenta pfi vyuce na za-
kladni $kole. Tato vyuka byla zaznamendna na videokameru. Ctvrty rozhovor byl realizovan
na zakladé stimulovaného vybavovani nad timto videozdznamem. Student byl vyzvan, aby si

8 Soucasné vyzkumnici v priibéhu analyzy dat mezi sebou sdileli sva zjisténi a vzdjemné se upozorno-
vali na relevantni datové aryvky. Pokud naptiklad vyzkumnik analyzujici rozhovory o neoéekavanych
situacich v datech narazil na potencialné dulezité informace o subjektivnim pojeti vyuky, piedal je
kolegovi, ktery toto téma resil ve své vyzkumné ¢asti.



pustil zdznam a zaméfoval svoji pozornost na situace, které ho prekvapily (tedy na neoc¢ekavané
situace) a hovotil o nich. Uvodni otdzka tedy byla ptitomna v této instrukci a podobné jako
druhy rozhovor byl dialog studenta a vyzkumnika ramovan tématem neocekavanych situaci.
Cilem patého rozhovoru bylo podobné jako v prvnim rozhovoru podnitit studenta k uvazovani
o vlastnim pojeti vyuky. Uvahy studenta byly tentokrat smérovény k uchopeni potencidlni zmé-
ny v subjektivnim pojeti vyuky od doby, kdy byl realizovan prvni rozhovor. Uvodn{ otdzka znéla:
»Kdyz feknu vy a vyuka po vSech vami absolvovanych praxich - co je ted jinak?“

4.4 Zpusob ziskavani dat

Na zdkladé postupné zrajicich epistemologickych vychodisek (viz kapitolu 1) a po ne zcela
uspokojivych vysledcich pilotni faze®” sbéru dat vyzkumny tym zacal pfi vedeni hloubkovych
nestrukturovanych rozhovora pouzivat specificky zpiisob dotazovani, tzv. &isty jazyk ¢i Cisté
dotazovani®® (clean language interviewing, viz kapitolu 3). Vyuziti ¢istého dotazovani nam pii
vyzkumu tacitnich znalosti poskytlo tfi klicové benefity.

1. Umoznilo v rozhovorech ziskavat data, kterd se co nejvice blizila perspektivé prvni osoby
(Varela & Shear, 1999). Takovy pristup ,nezajistuje neomylnost dotazovanych, ale umoz-
nuje jim tematizovat dileZité a jinak tacitni aspekty jejich zkusenosti“ (Lutz & Thompson,
2003, s. 39). Pravé takova data povazujeme pri vyzkumu tacitnich znalosti za relevantni
(bliZe viz kapitolu 5).

2. Nenisilné podnécovalo respondenta k vyjadfovani se v metaforickém jazyce (Lawley
& Tompkins, 2000). Pravé u metafor byl identifikovan potencial pro vyzkumné uchopeni
tacitnich znalosti (napt. Tobin & Tippins, 1996; Nehyba & Svojanovsky, 2016).

3. Orientovalo participanta na prozkoumavani mikrodynamiky a mikrostruktury vlastni zku-
$enosti. Pravé analyzou detailnich aspektti zkusenosti se zvysuje potencial pro uchopovani
pre-reflektivni (,tacitni“) dimenze této zkuSenosti (Petitmengin, 2006, s. 231-234; Lutz
& Thompson, 2003, s. 37).

Kvalitni data se ukdzala byt dalezitym vychodiskem pti zkoumani tacitnich znalosti.
Do jaké miry se vyzkumnikim dafilo vyzivat potencial metody ¢istého dotazovani, ukazuje
pata kapitola.

Cisty jazyk ma svymi vychodisky blizko k rozhovorovym metodam, které jsou vyuzi-
vany v naturalizované fenomenologii a v kognitivnich védach - metody takzvané asistované
introspekce. Provazeni druhého ¢lovéka béhem tohoto procesu umoznuje minimalizovat ,,in-
trospektivni iluzi®, tedy zkreslovani interpretace vlastni zkuSenosti (srovnej Nisbett & Wilson,
1977; Tvrdy, 2016). Jedna se naptiklad o elicita¢ni rozhovory (elicitation interview, Petitmengin,
1999), které jsou konstruovany s odkazem na neurofenomenologii F. Varely nebo o expozi¢ni
rozhovory (expositional interview), které jsou dtlezitou soucéasti metody popisného vzorkova-
ni zkuSenosti (Descriptive experience sampling method, Hurlburt, 2009, 2011). VSechny tyto

8 Data z pilotni faze vyzkumu nebyla zahrnuta do analyz, jez jsou piedlozeny v jednotlivych empiric-
kych kapitoléch. Jednalo se o nékolik (konvenénim zptsobem vedenych) rozhovort, jejichz obsah
vyzkumny tym analyzoval pouze pro téely vytyceni dal$iho postupu pti sbéru dat. Maizeme fici, Ze §lo
0 ,,zkusebni“ rozhovory.

8 Cisty jazyk a ¢isté dotazovani pouzivime v textu jako synonyma. Termin ¢isté dotazovani (clean lan-

guage interviewing) se pouziva spiSe v souvislosti vyuziti cistého jazyka ve vyzkumu (srov. Lawley
& Linder-Pelz, 2016).
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metody se zaméfuji na zkoumani toho, jak se nase zku$enost jevi ve védomi. ,Na gramatiku
zacilend metoda vedeni rozhovoru, jez je s ¢istym jazykem taktéz porovnatelnd, se vyuziva
pfimo pro vyzkum tacitnich znalosti (Grammar-targeted interview method - GIM, Zappavigna,
2013). Prestoze GIM kategorizuje otazky jinym zpisobem nez Cisty jazyk (pouziva kategorie
jako je nominalizace, generalizace aj.), ve vysledku maji kladené otazky velmi podobnou podo-
bu. Podrobné je metoda ¢istého dotazovani popsana v kapitole 3.
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Pata kapitola

EVALUACE CISTEHO DOTAZOVANTI JAKO NASTROJE SBERU DAT

Jan Nehyba, Petr Svojanovsky

Cilem této kapitoly je vysvétlit a evaluovat zpusob, jakym jsme ve vyzkumu implementovali
metodu sbéru dat oznacovanou jako (isté dotazovdni, ktera byla podrobnéji popséna ve tieti
kapitole. V kontextu pedagogickych véd se jednd o novy zpiisob dotazovani, ktery ndim pomaha
ziskavat data co nejvice se blizici pozici prvni osoby (Searle, 1992; Varela, 1999). V kontextu na-
$eho vyzkumu pritom vychdzime z predpokladu, Ze ¢im vice jsou data ziskavana z pozice prvni
osoby, tim kvalitnéj$i data to jsou. Kvalitni data chapeme jako informace skute¢né ziskané ze
svéta participantd vyzkumu, tedy informace, které jsou béhem rozhovoru co nejméné ovlivnéné
perspektivou vyzkumnika. Domnivame se, ze pokud jsou - jak z definice vyplyva - tacitni zna-
losti méné uvédomované a obtizné artikulovatelné, je zapotiebi pfi vedeni rozhovoru usilovat
o to, aby strukturace takové znalosti vychazela pfimo od informanti. Jinymi slovy: ¢im méné
vyzkumnik do rozhovoru zasahuje, tim vétsi predpokladame potencial pro elicitaci tacitnich
znalosti. Cisté dotazovani umoziiuje informantovi prozkoumavat to, co Petitmengin (2014)
oznacuje jako mikrostrukturu své zkusenosti, a tim napomaha k uchopovani toho, co je pro
néj méné uvédomované a obtizné artikulovatelné. Intervence do obsahu rozhovoru ze strany
vyzkumnika (parafrdze ¢i interpretace fe¢eného ¢i uvadéni zcela novych témat) miize naopak
odpoutavat pozornost dotazovaného od podstatnych detaili vlastni zku$enosti, které prispivaji
k uvédoméni a pojmenovani méné zjevnych aspekti vlastni zkusenosti.

V textu nejdfive vysvétlime, jak rozumime termintim ¢isté dotazovani a Cisty jazyk (viz
poznamku 88 vyse) i jak je interpretujeme. Po té prejdeme k samotné analyze zptisobu, jakym
jsme tuto metodu pouzivali v praxi, tedy pti vedeni vyzkumnych rozhovort.

5.1 Nase porozuméni rozhovoru vedenému v Cistém jazyce

Prestoze metoda Cistého dotazovani je zaloZena na nékolika jasnych myslenkdch (napft.
opakovani verbalnich a neverbalnich projevt participanta, pouzivani ¢istych otazek aj.), muze-
me u raznych predstavitell této metody rozliSovat diiraz na jeji odlisné aspekty. Napriklad zda je
diiraz kladen na prirozenost formulaci otazek kladenych v rozhovoru, nebo zda je diiraz kladen
vice na pouzivani striktné ¢istych otdzek. Tyto odli$nosti se mohou jevit jako jemné nuance,
zaroven v$ak maji velky vliv na zpusob, jak je rozhovor veden. Je totiz rozdil, zda se pfi vedeni
rozhovoru striktné drzime seznamu ¢istych otdzek, nebo klademe dtiraz na to, kde je pozornost
informanta na zdkladé jeho pfedchozi odpovédi (coz neznamena, Ze se musi tyto pozice vyluco-
vat). Proto povazujeme za dilezité piedstavit to, jak si myslime, Ze nas vyzkumny tym pochopil
a aplikoval metodu ¢istého dotazovani. V nasledujicich odstavcich tak predstavime aspekty is-
tého dotazovani, které jsou pro nas dulezité.
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V nasem pojeti se vymezujeme vici extrémnimu polu, ktery lze chépat jako objektivistic-
ké pojeti Cistoty v rozhovoru, jehoz podstata spociva v technicistni aplikaci otdzek uvedenych
na nékterém ze seznamu Cistych otdzek® bez hlubsiho smyslu a bez empatie pro dotazovaného.
Predpokladem tohoto modelu je presvédceni, Ze ndm tyto specifické otdzky pomdhaji systema-
ticky odstrariovat vlastni predpoklady ve vedeni rozhovoru tak, aby nds neovliviiovaly pfi jeho
vedeni. V na$em pojeti pracujeme spise s tim, zZe ¢isty jazyk nam diky pouzivani ¢istych otazek
pomdhd ,,minimalizovat® predpoklady otdzek samotnych. Kazda otazka md urcité predpoklady
a Cisté otazky jsou konstruovany tak, aby mély téchto predpokladii v sobé co nejméné. Naptiklad
otazka: ,Co za X je to X?” predpoklada jen néjakou formu existence X, oproti otdzce: ,Co si
mysli§ o X?”, ktera predpoklada, Ze informant si musi o X néco myslet a nikoliv tfeba citit apod.
Presto je jasné, ze i ¢isté otazky svou konstrukei také formuji to, jak informant uchopuje svou
zku$enost. Nicméné mnohem méné nez bézné oteviené otazky v rozhovoru (srov. kapitolu 3).
To nas ve vysledku zcitlivuje k pouzivani naseho jazyka pti vedeni vyzkumného rozhovoru. Toto
zcitlivovani vnimame jako nejdilezitéjsi prinos ¢istého dotazovani.

Déle nam ¢isty jazyk pomdhd uvédomovat si a minimalizovat vlastni pfedpoklady (nikoli
mit tendenci je odstranit) ve vztahu k participantovi (vztahové rovina komunikace) a déle mi-
nimalizovat predpoklady kladené na vedeni rozhovoru (srov. Hulburt, 2011, kapitola 20). To
nas privadi k vice kontextudlnimu a vztahovému pojeti Cistoty v rozhovoru. Jedna se tak o urcity
navrat k myslence tviirct ¢istého jazyka Grova a Panzara (1989, s. 23): ,,NemtiZeme piedem de-
finovat gramatiku, syntaxi nebo slovni zdsobu &isté otdzky. Cistd otdzka je jedine¢nd pro kazdého
¢lovéka. Miizeme dat obecna pravidla k definovani ¢istych otazek. Nicméné musime zjistit, jaké
otazky se hodi pro konkrétniho ¢lovéka”

V tomto kontextualnim modelu ¢istoty je tedy dulezité téma raportu (vztahova rovina
rozhovoru). Raport povazujeme za stéZejni pro to, abychom se dostali ke kvalitnimu obsahu,
kterym jsou pro nas data bliZici se co nejvice perspektivé prvni osoby. V ramci naseho vyzku-
mu byla podpora raportu uskute¢iiovana predevsim specifickymi verbalnimi komentafi. Samo
uspésné kladeni vyhradné zcela ¢istych otazek predpoklada ,urcity” raport mezi informantem
a vyzkumnikem, diky némuz se vytvari bezpe¢né prostiedi, ve kterém se informant muze sou-
stfedit na vlastni vnitini svét. Cisté dotazovani se tak v naem pojeti snazi udrzet raport mezi
informantem a jeho vnitfnim svétem zkusenosti, k ¢cemuz je vSak nezbytné udrzet urcity druh
raportu vyzkumnik-informant®.

Dalsim dilezitym aspektem naseho pojeti ¢istého dotazovani je, ze Cisté otdzky predné
ovliviiuji proces vedeni rozhovoru a snazi se minimalizovat obsahové ovlivnéni informantovy
zkusenosti. Nelze tici, ze Cisty jazyk neovliviiuje dotazovaného. To z pohledu socidlniho kon-
strukcionismu (Gergen, 1999), rozsifené teorie mysli (Rowlands, 2010) a v odkazu na neoprag-
matismus (Rorty, 1991) neni ani mozné. Rozdil je v8ak v tom, jakym zpiisobem ¢isté dotazovani
informanta ovliviiuje. Zamérné dotazovaného ovliviuje tak, Ze udrzuje jeho pozornost v jeho

% Pri¢emz seznamy otdzek se od sebe vice ¢i méné li§i, a to jak v poctu, tak i kvalitativné (zafazeni jiného
typu otdzek do seznamu) v zévislosti kontextu a praxe jednotlivych autord. Seznamy C¢istych otdzek
viz napt. Lawley a Tompkins (2000); Harland (2012a); Way (2013); Tosey, Lawley, & Meese (2014);
McCracken (2016).

% Z osobni zku$enosti nicméné vime, Ze experti v &istém jazyce dokdzi vytvéfet raport pouze pouziva-
nim distych otazek a neverbalnimi projevy (zrcadleni apod.).



vlastnim zkuSenostnim poli®’, aby se na zkoumany fenomén dival co nejvice ze své pozice®.
Neovliviiujeme obsah jeho pozornosti pfiddvanim novych témat, ale ovliviiujeme to, o jaké ¢as-
ti svého zkuSenostniho pole informant bude mluvit. Proto miiZzeme tuto metodu oznacit jako
dotazovani z perspektivy druhé osoby (second person interview), ktera podporuje dotazované-
ho priblizit se co mozna nejvice k sobé (z nasi perspektivy vsak nikdy v rozhovoru nemtzeme
tuto hranici pfekrocit). Jde tak o to, do jaké miry se “blizime” v rozhovoru k tomu, kde je pozor-
nost dotazovaného. Déle vnimame jako ¢isté i to, pokud se priblizime k tomu, kde je pozornost
dotazovaného (uzitim syntaxu cistého jazyka®) a pak jeho pozornost nasméfujeme k ,,okraji”
jeho vnimani osobni zku$enosti (pomoci ¢isté otazky). Napriklad informant fekne vétu: ,Vidim
sebe ptipojeného, jak ke mné proudi véechna ta energie zdkd” Pozornost dotazovaného podr-
zime u celého popisu jeho zkusenosti zopakovanim jeho slov a nasledné ji nasméfujeme na to,
co je to za ,ptipojent’, i kdyz jeho pozornost by ptivodné napriklad smérovala dél k rozvijeni
tématu zaka. Pokud se ,strefime® otazkou do toho, kde je nebo kam sméfuje pozornost infor-
manta, miize ho to jesté vice ,ponotit” do proudu vlastniho prozivani. To ve vysledku mize
informantovi umoznit dostat se i k obsahtim, které pro néj nejsou zjevné*. Cilem vyzkumného
rozhovoru v$ak neni jen ,,ponoteni’, ale pravé ,vyvazeni” tohoto ponoteni a zjistovani informa-
ci ve vztahu k vyzkumné otazce.

Ve vztahu k tématu cistoty v rozhovoru je dilezité upozornit na to, Ze samotny pojem
»Cistota” je metaforou, a néktefi autofi ji dokonce v kontextu experimentalniho vyzkumu po-
vazuji za vtélenou metaforu, ktera ovliviiuje nase moralni hodnoceni (Zhong & Liljenquist,
2006; Schnall, Benton, & Harvey, 2008). To je pak reprezentovano konceptudlnimi metaforami:
CISTE JE DOBRE a SPINAVE JE SPATNE. Této tendence jsme si védomi a rozumime slovu
»Cisty” jinak. Vést rozhovor v ¢istém jazyce neznamena vést dobry rozhovor, ale pfiblizovat se
co nejvice perspektivé prvni osoby informanta. Toto pojeti se tak snazi zdiiraznit, ze rozhovor,
ktery je veden v ¢istém jazyce, je jiny, nikoliv lepsi. Pfinasi nam jiny typ dat nez rozhovory
vedené konven¢nim zptsobem (srovnej s hermeneutickym pojetim rozuméni jako ,jiného”, ne
»lepsiho”, Grondin, 2007, s. 174).

5.2 Analyza vedeni vyzkumnych rozhovora

Nejdfive zdivodnime vybér rozhovort, které jsme podrobili analyze a popiSeme jednotlivé
faze analyzy. Po té prejdeme k zji§ténim a nakonec k diskusi vysledkil.

V celkovém souctu realizoval vyzkumny tym v obdobi zati 2013 az leden 2016 44 hloub-
kovych nestrukturovanych rozhovort. Rozhovory vedlo 7 proskolenych vyzkumnikt. Vsichni
vyzkumnici prosli $kolenim, jak vést rozhovor v ¢istém jazyce a konzultovali s experty ve ve-
deni ¢istého rozhovoru (s James Lawleym, Penny Tompkinsovou nebo Caitlin Walkerovou).

% Srovnej Urban (2015, s. 44): ,Vyraz pole Husserl ... zavadi s védomym poukazem na analogii k béznym
zku$enostnim polim, jakymi jsou napt. zrakové pole, hmatové pole atd.“

%2 To piedpokléddd rozdéleni mezi vlastni a cizi zku$enosti, coz je nas§ osobni konstrukt. Vlastni zkusenost
odkazuje k tomu, jak ja prozivam to, kdyz pi$u tyto fadky a cizi zkuSenost k tomu, jak proziva nékdo
jiny, kdyz pise jinou kapitolu této knihy. Snazim se tak proniknout do cizi zkuSenosti, jak vypada tato
cizi zku$enost. Pokud bych se chtél vrétit k vlastni zkuSenosti, tak by to znamenalo, Ze se musim vratit
k tomu, jak ja prozivim zaméfovani se na cizi zkusenost.

%% Syntax je zpusob, jak vyzkumnik skladé otdzku pro informanta. Ve formalizované podobé se sklada ze
trech casti: 1) A [klientova slova]. 2) A kdyz/jakmile [klientova slova], 3) [¢ista otazka]? Ne vzdy vSak

Yo x4

vyzkumnici presné dodrzovali tfi ¢asti, nékdy pouzili jen ¢istou otazku.

% Srovnej vyuziti tranzu jako elicitace zkuSenosti (Lifshitz et al., 2013).
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Tti vyzkumnici méli s vedenim rozhovoru s pomoci Cistych otazek vétsi praktickou zkusenost
(vyzkumnik 1, 2, a 7), protoze prodli jednim z oficialnich workshopti zamétenych na ¢isté dota-
zovéni a del§im praktickym nécvikem. Cty¥i vyzkumnici prosli pouze nékolikahodinovym $ko-
lenim (vyzkumnik 3, 4, 5, 6). Vyzkumnici (1, 2, 3) pfitom vedli kazdy ptiblizné jednu ¢tvrtinu
celkového poctu rozhovort. Tito tfi vyzkumnici tedy zajistili priblizné tfi ¢tvrtiny sesbiranych
dat. Za ucelem evaluace zptisobu implementace ¢istého jazyka pfi vedeni vyzkumnych rozho-
vort jsme od kazdého z téchto vyzkumnikd ndhodné (losovanim) vybrali jeden rozhovor, ktery
jsme nasledné podrobili analyze (tedy celkem 3 rozhovory). Posledni (¢tvrty) rozhovor, ktery
analyzujeme, byl ndhodné vybran ze zbyvajici ¢tvrtiny rozhovord, vedené jednim ze ¢tyt dal$ich
vyzkumnika (tabulka 4).

Tabulka 4
Zdkladni tdaje o vyzkumnych rozhovorech a jejich analyze.
Pocet vyzkumnych Pocet Téma analyzovaného Informant
rozhovort analyzovanych rozhovoru v analyzovaném
rozhovort rozhovoru
Vyzkumnik 1 10 23% 1 subjektivni pojeti vyuky ~ Karel
Vyzkumnik 2 12 27% 1 subjektivni pojeti vyuky Ema
Vyzkumnik 3 10 23% 1 didaktickd transformace  FrantiSka
obsahu
Vyzkumnik 4, 5, 6, 7 12 27 % 1 didakticka transformace Ema
obsahu
Celkovy pocet 44 100% 4

5.3 Faze analyzy

Pro analyzu rozhovort jsme vysli z protokolu pro validizaci ,,¢istoty“ pti vedeni vyzkumné-
ho rozhovoru (kapitola 3.5), ve kterém jsou stanoveny ¢tyti zakladni kategorie hodnotici miru,
s niz vyzkumnik v otdzkach ovliviiuje obsah vypovédi informanta: 1) klasicky ¢isté (classically
clean); 2) kontextualné Cisté (contextually clean); 3) mirné/potencialné navadéjici (mildly/poten-
tially leading); 4) silné navadéjici (strongly leading).

Proskolili jsme vyzkumnici, ktera zacala podle téchto kategorii (deduktivné) analyzovat
otazky v rozhovorech. VSechny ostatni vyroky (tzv. komentare) v rozhovoru kategorizovala a vy-
tvarela tak postupné (induktivné) typologii komentaid. Jednalo se o prvni cteni dat, provadéné
proskolenou vyzkumnici.

Kategorizace otazek a komentaii byla podrobena opétovné analyze dvéma jinymi vyzkumni-
ky (autory kapitoly), jednalo se tedy o druhé cteni. Ukazalo se, Ze teoreticky konstruované kategorie
pro hodnoceni otazek jsou prili§ vagné definované — nebyli jsme schopni spolehlivé rozlisit, do kte-
ré kategorie ta ktera otdzka patfi, a zacali jsme k analyze pristupovat induktivné. Co se komentart
tyce, ukdzalo se, Ze také skrze né vyzkumnik ovliviiuje riiznou mérou vypovédi participanta. A pro-
to také jednotlivé jsme zacali kategorizovat jednotlivé komentéte podle miry vlivu na informanta.

Puvodné kategorizované otézky prosly revizi (tfeti éteni, provadéné opét vyzkumnici na za-
klad¢ instrukce) a vznikla tak nova typologie otazek a nové definice kategorii, do kterych jednot-
livé typy otazek spadaji. Zaroven byly podle miry vlivu na vypovédi participanti kategorizovany
také jednotlivé komentére.

Posledni fazi bylo ctvrté, findlni ¢teni (provadéné autory kapitoly), na zékladé néhoz jsme
sledovali, do jaké miry se v zafazovani jednotlivych typa otazek a komentari ke kategoriim ,,¢is-
toty” shodujeme s vyzkumnici. Zkorigovali jsme kategorizaci a finalizovali jeji dil¢i definice.



Na zakladé popsaného iterativniho procesu jsme si ptizpusobili ptivodni kategorie Lawleyho
(kapitola 3.5) pro kontext naseho vyzkumu. Pfedné v pfizpiisobeni doslo k tomu, ze chapeme
jinak rozsah jednotlivych kategorii. Rozsahem minime to, co se standardné v logice chape jako
rozsah pojmu, tedy souhrn objektd, které ,,spadaji” pod danou kategorii (napt. objekty spadajici
do nami definované kategorie 1). Nas rozsah kategorii je mnohem vétsi nez u Lawleyho. Lawley
do kategorie ,klasicky ¢isté” otazky zarazuje striktné jen predepsané Cisté otazky, zatimco my
jsme do kategorie 1 zahrnuli i nékteré konverzac¢ni zptisoby uziti ¢istého jazyka. Na jedné strané
je to zpusobeno tim, Ze nejsme tak zku$eni ve vedeni rozhovoru v ¢istém jazyce, na druhou
stranu pro nas byla dilezitd i jina kritéria neZ jen objektivisticky definovana ¢istota (tedy Cisté je
jen to, co spada do kategorii ¢istych otazek).

Vysledky analyzy v nasledujicich odstavcich sumarizujeme nejdfive v casti, kterd popi-
suje kvalitativni analyzu otazek a komentati (typy a rozdily mezi nimi) a pak se zamétujeme
na kvantitativni ¢ast analyzy rozhovort (procentudlni zastoupeni jednotlivych kategorii otazek
a komentafu u analyzovanych rozhovort).

5.4 Kvalitativni ¢ast analyzy

V této kapitole popisujeme jednotlivé kategorie, které vznikly béhem analyzy. Otazky jsou
sefazené podle miry vlivu na participanta — od kategorie 1, kam jsou zatazeny nejméné ovliviiu-
jici otazky ¢i komentare az po kategorii 4, kam patfi nejvice ovliviujici otazky. Zpusob kategori-
zace ilustrujeme na konkrétnich prikladech.

5.4.1 Kategorizace otazek

Kategorie 1: Cisté otazky - varianty”
a) Jedna se o otdzky, které obsahuji pouze slova informanta doplnéné o nékterou z ¢istych
otazek uvedenych na seznamu Lawelyho a Tompkinse (2000, s. 282-283).

Piiklad 1

Participant:  Tak bylo to zklamdni, Ze se nenaplnil ten pldn, co jsem predpoklidal.
Vyzkumnik:  Co za zklamdni? (otdzka: What kind of? v seznamu Lawelyho a Tompkinse)

b) Jedna se o otazky, které jsou variaci na zakladni otazku ,,Co za X to je?”, protoZe neobsahuji
zadna témata, nazory, predstavy, presvédcent atp., které by skrze né vyzkumnik do rozho-
voru vnasel. Jde pouze o variaci formulace otazky.

Piiklad 1

Vyzkumnik: Co vds k tomu napadd?

Ptiklad 2

Vyzkumnik: O ¢em to pro vds je?

Ptiklad 3

Vyzkumnik: Jak bys to pojmenoval?

% U jednotlivych kategorii otdzek nebo komentat, kde jsou prezentovény riizné varianty (jde o katego-
rie 1 a2 u otazek i komentafa), uvadime ty varianty, které se v rozhovorech vyskytovaly opakované. Ty,
které se vyskytovaly jen vyjimecné, jsme do vyctu nezaradili.
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c) Jednad se o otdzky obsahujici slova, jez obsahové nijak (na roviné vnéjsi fe¢i informanta)
nekontaminuji jeho vypovéd. V podstaté jde o urcité parafraze Cistych otazek, pri kterych
v8ak nedochazi k jejich vyznamovému posunu. Jde o ¢istou otazku fe¢enou vlastnimi slovy,
kde jsou tato slova obecné sdilenymi vyrazy bézné komunikace.

Piiklad 1

Vyzkumnik: A kdyz to takhle probéhne vsechno, tak co se stane ddl? (parafraze otdzky: What
happen next? v seznamu Lawelyho a Tompkinse).

Kategorie 2: kontextové Cisté otazky - varianty

a) Ovétujici otdzky, kterymi se vyzkumnik ujistuje, zda spravné rozumi tomu, co informant
sdéluje. Jde de facto o parafrazi, jejimz cilem je vyjasnéni si konkrétni informace, jez ve vy-
povédi informanta zaznéla. Nejde o snahu parafrazovat vyznam vypovédi (tak jako je tomu
u kategorie stfedné ovliviiujicich otazek).

Priklad 1

Vyzkumnik: TakzZe pani ucitelka vam fekne, co mdte udélat za téma, a na vds je, kolik téch texti,
autorti, tam?

Priklad 2

Vyzkumnik: A tedka presné mluvis o matematice, nebo mluvis o...?

b) Uvodni otdzky, kterymi vyzkumnik zahajuje rozhovor s informantem.

Priklad 1

Vyzkumnik: Kdyz feknu ,,vy a vyuka’; co to s vama déld, co byste k tomu mohla fict?

c) Otdzky sméfujici ke zpiisobu vyjadrent, jejichz smyslem je vyzvat informanty k tomu, aby se
vyjadrovali prostfednictvim zvolené instrukce ¢i techniky.

Priklad 1

Vyzkumnik: Kdyz se na to tedka podivite z odstupu a podivite se na to, o éem to bylo, co
vzniklo, tak co se ve vds déje?

Piiklad 2

Vyzkumnik: A jde to tam zakreslit?

Kategorie 3: stiedné ovliviiujici otazky

Jedna se otazky, které obsahuji i slova, kterd informant netekl a kterd vnaseji do rozhovoru
potencidlné nové téma nebo souvislost, resp. vyznamovy posun. Jedna se o otazky, které v sobé
obsahuji parafrdzi studentova vyroku.

Priklad 1

Participant: No jd si myslim, Ze tam hodné tieba u nékterych hraje vliv to, Ze kdyZ maj tieba ty tfi
pétky za sebou, tak pak uz prijde takové to: ,No, tak to stejné dostanu zase pétku.“

Vyzkumnik: TakZe to Spatné hodnoceni, ty tfi pétky na né piisobi jako, Ze se jim potom nechce,
Ze si tikaji, Ze uZ je to jedno?
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V uvedeném turyvku se jedna o parafrdzi vnasejici potencialné nové téma, Ze zaktm je to
jedno. Prestoze se tato parafraze muiZe jevit jako vyznamové odpovidajici vyroku studentky, ne-
lze toto Fici s ur¢itosti. Informant mohl v pozadi svého vyroku implicitné vnimat jiny vyznam
(jiné téma), naptiklad to, Ze ucitelka hodnoti nespravedlivé.

Parafraze je ze své podstaty vzdy interpretaci, protoze totéz feceno jinymi slovy zname-
ng, ze v téchto jinych slovech muze nastat potencialné vyznamovy posun. Proto je tézké odlisit
v tomto ohledu parafrazi (stfedné ovliviiujici otazky) od interpretace (silné ovliviujici otazky),
tedy do jaké miry byl ¢i nebyl vyznam slov informanta posunut, do jaké miry byl informant
vyzkumnikem ovlivnén. Zatazeni otazky do té které kategorie tak zalezi na citlivosti vyzkumni-
ka v rozli$ovani miry, do jaké byl v otdzce vyznam informantovych vypovédi posunut. Sporné
ptipady (tam kde se vyzkumnici na zafazeni otdzky do konkrétni kategorie neshodovali) byly
mezi vyzkumniky znovu vyjednavany.

V nasledujicim tryvku z dat podtrhand slova znadi ptiklady potencialit pro vyznamovy
posun v otazce vyzkumnika. Formulace studentky vSechno, co si pfipravim, byla vyzkumnikem
parafrazovana na jako ucivo. Tim doslo k vyznamové redukci a tedy vyznamovém posunu vy-
povédi - vSechno co si studentka do vyuky pfipravi, se obsahové nemusi tykat pouze uciva.
Formulace studentky uchyti tak ta ¢tvrtka je vyzkumnikem parafrazovana jako uchyti, aspori ta
Ctvrtina. Parafraze v sobé nese implicitni pfedpoklad, Ze pokud by se v Zacich uchytila méné nez
¢tvrtina, pak nelze v dalsi hodiné navazovat na hodinu pfedchozi. Tim vnasi vyzkumnik do roz-
hovoru potencidlné novou souvislost, totiz predpoklad o kauzalité ,jestlize-pak®

Ptiklad 2

Participant: Jd uz teda jsem upustila od toho, Ze jim preddm v té hodiné vsechno, co si pripra-
vim, protoZe to vétsinou nikdy mi nevyslo. TakZe spis tak jako doufdm, Ze tfeba se v nich
uchyti tak ta ctvrtka toho, co jim feknu ... Ze tfeba dalsi hodinu mi dokdZou zopakovat
tieba nebo zodpovédét par otdzek, kterymi navdzu jako by na to dalsi...

Vyzkumnik: TakzZe kdyzZ se to uchyti, aspoti ta ctvrtina, tak to znamend, Ze mdte na co na-
vdzat v té dalsi hodiné, Ze vam zareaguji na vase otdzky, Ze se rozpomenou vlastné na to
ucivo, na to, co jste délali?

Kategorie 4: silné ovliviiujici otazky

Jednad se otazky, které obsahuji i slova, kterd informant nefekl a kterd vnaseji do rozhovoru
explicitné zcela nové téma nebo souvislost. Jedna se o otazky, které v sobé obsahuji interpretaci
studentova vyroku.

V prvnim ptikladu informantka popisuje zku$enost z vlastni vyuky, kdy Zaci nejsou schop-
ni vypocitat priklad, aniz by je svoji fyzikou pfitomnosti a neverbdlnimi signaly nepovzbuzo-
vala. Reakce vyzkumnika vybizi informanta, aby uvazoval nad tim, zda se takové jednani zaka
snazi néjak ménit, odbourdvat. Takové uvahy vsak nebyly ve vypovédich informantky pfitomny.
Vnesenim zcela nového tématu tak vyzkumnik silné ovlivnil obsah, o kterém studentka mluvi.

Ptiklad 1

Participant: ... nejsou schopni ten ptiklad vypocitat bez toho, aniz bych ji u nich sedéla a kej-
vala, Ze jako dobry ... pravé spousta décek jako md s tim problém, mné pripadd.

Vyzkumnik: A odbourdvds to tam néjak...?

Obdobnou situaci ilustruje také druhy priklad. Vyzkumnik zde vnasi do rozhovoru expli-
citné nové téma — zohlednéni toho jaky ty décka jsou v ptipravé na vyuku.
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Ptiklad 2

Participant: ...jd si myslim, Ze si toho v§imdm, jaky ty décka jsou a co mé tam tieba v té hodiné
délaji. Samoziejmé nevSimnu si uplné v tu hodinu jako vsech... ale prosté méla jsem vytipova-
nejch pdr lidi [2akd], na ktery jsem se potom radsi doptdvala [ostatnich uditeld]...

Vyzkumnik: A kdyz potom uz teda vis, nebos asi uz asi védéla, tak co potom - jako néjak jsi to
zohlednila v pripravé, nebo jaks s tim sla dal?

5.4.2 Diskuze ke kategorizaci otazek

Variace na Cisté otazky a kategorie la, 1c a 2a odkazuji k tomu, co Lawley a Tompkins
(2005) popisuji jako konverza¢ni pojeti Cistého jazyka. Cista konverzace (dialog) se lisi od pou-
ziti ¢istého jazyka v tom, Ze:

1. tazatel pti ni ma v imyslu néceho (pro sebe) dosahnout; v kontextu vyzkumu je tmyslem
vyzkumnika prozkoumat zkusenost informanta v ramci urcitého ,,ramce’, ktery vytvari vy-
zkumna otazka rozhovoru;

2. se d¢je v redlném svéte, a proto je mozné, aby tazatel predpokladal vice nez v metaforické
krajiné; naptiklad v ¢isté konverzaci v bézném svété predpoklddame, Ze zakony fyziky plati,
kdezto v metaforické krajiné dotazovaného tomu tak byt nemusi (srov. law of cartoon physics,
Harland, 2012a, s. 56);

Tyto subkategorie (1b, 1c, 2a) odkazuji k tomu, co se v ramci zkoumdni zku$enosti pti expo-
zi¢nich rozhovorech (spadajicich do metod zkoumani zkusenosti co nejvice se bliZici perspektivé
prvni osoby) nazyva ,,zamérna nekonzistence otazky” (Hurlburt & Schwitzgebel, 2007, s. 15). Tato
myslenka jde vSak ¢astecné proti filozofii ¢istého jazyka. Uvedeni autofi tvrdi, Ze pokud je urcity
zkusenostni fenomén dostatecné ,,robustnf’, tak diky tomu, Ze otazka je kladena opakované a ji-
nak (nekonzistentné), dojde k ,,zostfeni vyznamu” zkusSenosti (Hurlburt, 2011, s. 161). Z pohledu
¢istého jazyka s nim muizeme souhlasit jen ve vztahu k opakovani otazky (srov. Harland, 2012b).
ProtozZe jak sam Hulburt (2011) uvadi, kazda z takovychto otdzek ma svou vyhodu a nevyhodu
apravé z pohledu ¢istého jazyka — ¢im je vétsi jednotnost otézky, tim se tyto nevyhody minimalizuji.

Hurlburt tak predpoklada to, Ze nase zkuSenost muize byt ,,robustni” a miizeme obménovat
otazky, abychom se dostali k popisu zkus$enosti, klademe dtiraz na to, aby v otazkach dochazelo
k ,hravé” fenomenologické variaci (srov. Thde, 2012). To znamend nabizet vice moznych otazek,
které umoznuji proniknout ke zkusenosti z riiznych ahla pohledu, zatimco ¢isty jazyk predpokla-
da ,kiehkost a fluidnost” nékterych momentt vnitfni zkusenosti, ktera se mize po sebemens$im
obsahovém ovlivnéni rozpadnout.

5.4.3 Kategorizace komentait

Kategorie 1: pozitivné ovliviiujici komentare

Jedna se o komentare, které upeviuji vztah se studentem a povzbuzuji ho k otevienému a de-
tailnimi prozkoumavani struktury vlastni zkusenosti. PfestoZe tyto komentare obvykle obsahuji
i slova, kterd informant netekl, orientuji se na proces rozhovoru, nikoliv na obsah rozhovoru.

a) Ddvdni najevo porozuméni a osobni tiasti
V analyze jsme kategorizovali pouze vyraznéjsi projevy aktivniho naslouchani. Jednoslovné

¢i dvouslovné vyrazy, jako napt. hmm nebo aha, dobfe, jsme jako komentate nekddovali a neo-
vliviiuji tak celkovou ¢etnost komentari v této kategorii.



Priklad 1

Vyzkumnik: Jasny, jasny, jasny. Jasny, Zdarovka. Jo, jo, jo. (Slovo zarovka pouzil participant, vy-
zkumnik je pouze opakuje.)

Ptiklad 2

Vyzkumnik: Hm, hm, hm, oukej, dobfe.

b) Stabilizovdni pozornosti skrze doslovnou repliku

Piiklad 1

Participant: Jo, pfimo v té fyzice, jako ten vztah mezi tim pochopenim a ucenim si fakt myslim,
Ze je jednoduchy - pokud neni pochopent, neni ucent, podle mé.

Vyzkumnik: Neni pochopenti, neni uceni {kyvd hlavou}.

¢) Ubezpeceni vedouci k otevienosti

Piiklad 1

Vyzkumnik: ...nemusi to tfeba davat viplnou logiku ... kdyZ vdm to nebude néjak sedét, tak se

tieba opravite nebo neopravite {gestikuluje} ... prosté, kdyz to nebude ptesné odpovidat tieba
tomu, jak to mdte, tak prosté to nevadi.

Kategorie 2: kontextové vazané komentaie — neutralni

a) Predrdmovdni rozhovoru — vysvétleni, o ¢em je vyzkum, jak bude rozhovor probihat apod.
Priklad 1

Vyzkumnik: ... jd se budu na néco ptdt, vy se budete snazit odpovidat, jenom upozornim na to,
Ze néktery ty otdzky budou znit trosku divné... co vdis bude napadat, at uz to bude néjakd
myslenka, pocit, néjaké cokoliv, tak to semka patti, kviili tomu jsme tady...

b) Uprestiovdni instrukci — tyto komentare vychdzeji ze snahy vyzkumnika sméfovat pozornost

participanta vyzkumu tak, aby to korespondovalo s vyzkumnou otazkou. Nedochdzi v§ak
k vnaseni nového obsahu, pouze k rozvijeni obsahu jiz feceného.

Piiklad 1

Vyzkumnik: Jd bych se jesté vrdtila k tomu, Ze jim to vysvétlujete polopaticky.
Ptiklad 2

Vyzkumnik: Jesté néjak to vysvétlete trosku.

¢) Komentdt spojeny s instrukci/technikou

Ptiklad 1

Vyzkumnik: ...zkusili bysme automaticky psani, coz znamend to, Ze na téma, ktery vam ddm ...

vy budete tii minuty psdt, aniz byste mél jako cokoliv na pripravu a dilleZity na tom je, aby se
vdm nezastavila ruka...

111



Kategorie 3: ovliviiujici komentare

Jedna se komentére, které obsahuji i slova, ktera informant netekl a ktera vnaseji do rozho-
voru potencidlné nové téma nebo souvislost, resp. vyznamovy posun. Jedna se o komentare, které
v sobé typicky obsahuji parafrdzi studentova vyroku.

Priklad 1

Participant: Ale vim, Ze kdyz odejdu, tak néktefi to dopocitaji, a jd se vrdtim a feknu, jo, super,
dobre, jedeme ddl, anebo [feknu] myslim si, Ze bysme to mohli udélat trosku jinak, jako trosku
lip nebo takhle to nemd byt.

Vyzkumnik: Jo, jo, takZe vlastné to feknes tak néjak jako, netfeknes, jo, tohle je Spatné, ale zkusime
to jako...

%7

V tomto prikladu vyzkumnik svou parafrazi vnasi do rozhovoru potencialné nové téma, kdyz
ve vyroku studenta zdiraznuje rovinu zpétné vazby. Jak vyplyva i z pfedchozich vypovédi, student-
ka tematizuje predevsim vliv jeji fyzické pritomnosti vedle zaki, kdyz maji plnit néjaky pocetni
ukol: jako nendpadné se du tieba napit jo, nebo feknu, Ze si du pro kapesnik a tak podobné a zkousim
jako odejit, aby oni si to zkusili sami... nikoliv zpiisob, jakym dava zdkéim zpétnou vazbu.

Kategorie 4: silné ovliviiujici komentaie

Jedna se komentare, které obsahuji i slova, ktera informant netekl a ktera vnaseji do roz-
hovoru explicitné zcela nové téma nebo souvislost. Jednd se o komentare, které v sobé obsahuji
interpretaci studentova vyroku. V prvnim piikladu jde v prvni ¢asti vyroku o shrnuti obsahu
dosavadnich vypovédi informanta, které ze své povahy nebylo ovliviiujici, protoze obsahova-
lo slova a vyznamové souvislosti uvedené samotnym informantem. V druhé ¢ésti vyroku vsak
vyzkumnik uz vypovédi studentky interpretoval. Vytvoril tak novou vyznamovou souvislost,
konkrétné souvislost s neocekavanou situaci a utvrzenim v roli ucitele.

Priklad 1

Vyzkumnik: Mluvili jsme o necekanych situacich, o situacich, které vds vykolejily z role ucitele
a vrdtily vds spis do té jiné. Ted vlastné naopak zase necekand situace, kterd vds v té roli
utvrdila.

V druhém ptikladu jde o formu hodnoceni vyroku studenta a o predlozeni vlastniho nazo-
ru. Jak hodnoceni, tak vlastni nazor vnaseji do rozhovoru novou vyznamovou perspektivu, nové
souvislosti.

Priklad 2

Participant: ... lepsi, kdyz se pfiznaji, Ze to nechdpou a to tieba v téch sedmickdch se ptiznaj ...
to jsem se jim to jako snazila dal vysvétlit, nebo podat néjak jinak. Coz si myslim, Ze je takovy
asi lepsi, ale to uz je sedmicka, to uz neni ta Sestka, no.

Vyzkumnik: Hmm, tak to nevadi, tak to je obecné Ze, jd si myslim, Ze i v té Sestce asi, i kdyz by
k tomu doslo, tak to bude mit asi stejny priibéh.
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5.4.4 Diskuze ke kategorizaci komentaru

V komentétich se nejvice projevil na§ odklon od tradi¢niho pojeti ¢istého dotazovani ve vy-
zkumu, které zamérné s komentdri nepracuje. Kategorie 1a a 1¢ by se mohly jevit z pohledu tra-
di¢niho ¢istého dotazovani jako nezadouci, ale 1b odpovida nejvice filozofii ¢istého dotazovani.
To proto, Ze se v pripadé této kategorie jedna pouze o naplnéni prvnich dvou fazi syntaxe isté-
ho dotazovani a neni pouzita tfeti ¢dst (podrobnéji k syntaxi viz kapitolu 5.1 Nase porozuméni
rozhovoru vedenému v Cistém jazyce). Tim, Ze zopakujeme jen dvé fize syntaxe, chybi otdzka
a zopakovani je jen oznamovaci vétou, tedy komentafem. Pritom v komentafi neni obsazeno nic,
co by kontaminovalo vyrok respondenta, ale naopak (z nasi zkusenosti) toto zopakovani posiluje
»ponofeni“ informanta do jeho vlastni zkusenosti. V jinych metodach dotazovani ptiblizujiciho
se pozici prvni osoby se tato technika bézné pouziva (srov. Gendlin, 2004 nebo Petitmengin
& Bitbol, 2009). Vétsina ostatnich komentait v kategorii 1 a 2 slouzi bud k podpofe vztahu mezi
informantem a vyzkumnikem, nebo k ordmovani ¢i k pfedramovani prostoru vyzkumného roz-
hovoru. To prispiva k vytvoreni atmosféry dtivéry a bezpe¢ného prostredi, ve kterém se rozhovor
odehrava. Zajisté miizeme uvazovat o tom, Ze tyto komentafe mohou mit sugestivni podobu,
ale jsou sugestivni ve vztahu k procesu, nikoliv k obsahu rozhovoru. Kategorie 3 a 4 jsou pak
komentare, které bychom oznacili v ramci rozhovoru jako nezadouci, nebot zbyte¢né zanaseji
témata, kterd pfinasi informant.

Souhrnné lze Fici, Ze pozitivné ovliviujici komentare prispivaji k ziskavani dat z pozice
blizké prvni osoby. Neutralni komentafe pomahaji udrzovat proces vyzkumného rozhovoru
v zadouci dynamice. Ovliviujici a silné ovliviiujici komentafe jsou v rozhovoru nezadouci, pro-
toZe maji potencial ménit ¢i pfimo méni obsahové zaméreni rozhovoru tak, Ze neni v pfiroze-
ném souladu s predchozi vypovédi informanta.

5.5 Kvantitativni ¢ast analyzy

Diky vyse definovanym kategoriim jsme mohli pfistoupit ke kvantifikaci analyzovanych
dat. Dva vyzkumnici (vyzkumnik 1 a 2), ktef vedli polovinu vyzkumnych rozhovora (22 ze 44),
pokladali v ndhodné vybraném rozhovoru primeérné 82 % zcela Cistych otazek (kategorie 1).
Vyzkumnik 3, ktery vedl taktéz priblizné ¢tvrtinu rozhovord, pouzival otazky spadajici do ka-
tegorie 1 pouze z 24 % vsech otazek polozenych v analyzovaném rozhovoru. Zastupce vyzkum-
nikd, ktefi vedli dohromady priblizné ¢tvrtinu vyzkumnych rozhovort (vyzkumnik 4) pouzival
otazky spadajici do kategorie 1 z 57 % procent (tabulka 5, obrazek 6). S urc¢itou mirou zkresleni
1ze dedukovat, Ze uvedena ¢isla reprezentuji troven Cistoty i v ostatnich vyzkumnych rozhovo-
rech, které analyze podrobeny nebyly.

Tabulka 5
Cetnost otdzek v jednotlivych kategoriich Cistoty v analyzovanych rozhovorech (v absolutnich ¢islech)

Cistota otézek u rozhovori

Rozhovor: Rozhovor: Rozhovor: Rozhovor:
vyzkumnik 1 + Karel vyzkumnik 2 + Ema vyzkumnik 3 + Franti§ka vyzkumnik 4 + Ema

Kategorie 1 57 65 20 66
Kategorie 2 11 9 8 8
Kategorie 3 1 5 22 32
Kategorie 4 0 1 32 10
Celkem 69 80 82 116
Délka 80 minut 95 minut 85 minut 77 minut

rozhovoru
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Obrdzek 6. Cetnost otézek v jednotlivych kategoriich &istoty v analyzovanych rozhovorech
(v procentech).

Co se analyzovanych komentati tyce, z tabulky 6 a z obrazku 7 je patrné, Ze vyzkumnik 3

a vyzkumnik 4 méli vyrazné vyssi pocet komentatii v kategorii 3 a 4 nez prvni dva vyzkumnici,
kteti jsou zkuSenéjsi ve vedeni ¢istého dotazovani.

Tabulka 6
Cetnost komentd#ii v jednotlivych kategoriich Cistoty v analyzovanych rozhovorech (v absolutnich &islech)

Cistota otézek u rozhovori

Rozhovor: Rozhovor: Rozhovor: Rozhovor:
vyzkumnik 1 + Karel vyzkumnik 2 + Ema vyzkumnik 3 + Franti$ka vyzkumnik 4 + Ema

Kategorie 1 18 38 26 34
Kategorie 2 12 15 8 22
Kategorie 3 2 0 15 15
Kategorie 4 0 0 26 15
Celkem 32 53 75 86
Po?}lfgvoru 80 minut 95 minut 85 minut 77 minut
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Obrdzek 7. Cetnost komentaii v jednotlivych kategoriich &istoty v analyzovanych rozhovorech
(v procentech).

5.5.1 Diskuze ke kvantitativni ¢asti analyzy

Souhrnné lze Fici, Ze vyzkumnici 1 a 2 pouzivali vice nejen otazky spadajici do kategorie 1,
ale také pouzivali daleko méné komentaru v oblasti kategorie 3 a 4. Naopak vyzkumnici 3 a 4 po-
uzivali ¢isté otazky méné a komentari v kategoriich 3 a 4 pouzivali vyznamné vice. Tyto vysledky
interpretujeme ve vztahu k mire zkusenosti jednotlivych vyzkumniki s aplikaci ¢istého jazyka
do rozhovoru. Vyzkumnici 1 a 2 maji intenzivnéjsi zkuSenost s pouzivanim cistého jazyka, a to
nejen v ramci vyzkumnych rozhovord, ale také v ramci koucovacich a terapeutickych rozhovort,
rozhovort zamérenych na reflektivni praxi. To nas vede k zavéru, Ze ke zvladnuti aplikace ¢istého
jazyka do vyzkumného rozhovoru je zapottebi intenzivni trénink vyzkumnikd. Ten nespociva
jen v porozuméni tomu, jak metoda funguje, ale pfedevs$im v opakovaném tréninku kladeni ota-
zek podporovaného zpétnou vazbou zkusenéjsiho praktika. Lze pfedpokléddat, Ze intenzivnéjsi
trénink povede také k redukci komentar v kategoriich 3 a 4. Pokud vyzkumnik neni s metodou
dostate¢né ,,szity, musi se béhem vedeni rozhovoru soustredit na samotné kladeni otazek. To
muze vyzkumnika odvadét od zité zkuSenosti dotazovaného, a soucasné pozornost samotného
informanta timto mutize byt odklanéna od reflektovaného tématu.

Priklad 1

A jak to teda ... jd nevim, jak to formulovat, ale jak to vypadd teda?

Ptiklad 2

Tak - ehm - co by to teda bylo za - ehm, nevim jak to nazvat, nechci to nazvat néjaky odrdzky
a podobné, prosté co je, ceho bys ty chtéla dosdhnout, takhle?
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5.6 Zavér

Celkové muzeme shrnout nékolik zavéri, ke kterym jsme v ramci evaluace ¢istého dotazo-
vani v ramci sbéru dat pro na$ vyzkum dospéli.

 Definovali jsme jednotlivé kategorie a subkategorie Cistoty (1 az 4) u polozenych otazek.
Bylo by zapottebi dalsich vyzkumu, které by postupovali taktéz induktivné a mohli by
dospét nezavisle na sobé k dal$im kategoriim. Takové kategorie by §lo nasledné navzijem
komparovat, coz mtize vést k zpresnéni kategorii. Zptresnéné kategorie by pak mohli slouzit
k deduktivnimu kédovani rozhovorti za icelem evaluace vedenych rozhovort.

« Definovali jsme jednotlivé kategorie a subkategorie ¢istoty (1 az 4) u pouzitych komentaru.

« Diskutovali jsme povahu jednotlivych kategorii otdzek a komentait ve vztahu k ostatnim
metodam dotazovani, které se taktéz v praxi priblizuji perspektivé prvni osoby.

« Provedli jsme kvantifikaci jednotlivych kategorii otdzek a komentatti u ¢ty rozhovort, aby-
chom dostali prehled o tom, do jaké miry se ndm dafilo dodrzovat ¢istotu pfi sbéru dat.
Vyzkumnici méné zku$eni v dotazovani prostfednictvim cistého jazyka méli nejen mensi
pocet istych otazek spadajicich do kategorie 1, ale méli také znatelné vyssi pocet komenta-
0 ve 3. a 4. kategorii, nez tomu bylo u vyzkumniku, ktef{ absolvovali déletrvajici trénink.

 Zazdanlivé bandlni - z naseho thlu pohledu vsak dtlezity — poznatek vyjevujici se z kvan-
titativni ¢asti analyzy lze povazovat to, Ze kvalita vedeni rozhovoru (a tim také predpokla-
dana kvalita dat) se odviji od miry ,trénovanosti“ vyzkumnika.

Uzite¢né rozdifeni vysledki evaluace by mohlo zajistit vyuziti konverza¢ni analyzy. Diky
tomu bychom se mohli dozvédét, jakym zptisobem otdzky a komentare ovliviiuji vypovédi in-
formantii. Z naseho subjektivniho pozorovani usuzujeme, Ze béhem dotazovani dochdzi napf.
k edukaci informanta. Vyzkumnici méli opakované zkusenost s tim, Ze informanti po urcité
dobé realizace rozhovort predvidali, na jakou otdzku se vyzkumnik zept4. Casto si otazku do-
konce sami sobé poloZili a odpovidali na ni.

Predpokladame, ze tato zku$enost jde ruku v ruce se zcitlivovanim se viici popistim a reflexi
vlastni zkusenosti. To by se dalo vnimat jako pfirozeny efekt dlouhodobéjsiho pouzivani ¢isté-
ho dotazovani. V ramci zkoumani zku$enosti v lidském védomi se v nékterych metodach, jako
je tomu napfiklad u metody popisného vzorkovani zkusenosti (descriptive experience sampling,
Hulburt, 2011) informanti zimérné zacvicuji, aby dokazali zachytit svou vnitini zku$enost. To
je inspirativni myslenka, nebot nejde jen o edukaci vyzkumnika, ale také participanta v tom, jak
ma ke zkuSenosti pristupovat. Zda se, Ze Cisty jazyk toto zptisobuje skryté.

Z nasi zkusenosti vyplyva, ze Cisté otazky jsou informanty na zacatku rozhovoru nékdy vni-
many jako neprirozené (informanti se podivuji nad tim, co je to za divnou otdzku). Informanti
pak nemaji tendenci soustredit se na obsah své zkusenosti, ale komentuji samotnou otazku (¢asto
se to stavalo u otazky: ,,Co za X je to X?”). V nasem pojeti ¢istého dotazovani vSak neztotoziujeme
distotu s prirozenosti otazky. Pokud bychom totiz ztotoznili ¢istotu a prirozenost otazek, infor-
mant by pak nékteré otazky na zacatku rozhovoru mohl povazovat za ¢isté, i kdyz v sobé obsahuji
mnoho predpokladii, kterych si sdm neni v pocate¢ni fazi rozhovoru védom. Pro vyzkumnika
neni dilezité, aby informantovi vysvétloval, kterd otazka je ¢istd a kterd ne, v ramci procesu si totiz
informant postupné skryté osvojuje logiku dotazovani a zcitlivuje se sam ke své zkusenosti. To nds
také vice privadi ke vztahovému a kontextualnimu pojeti Cistoty v rozhovoru (viz vyse).



Sesta kapitola

TACITNI ZNALOSTI STUDENTU UCITELSTVI A UCITELU
Z VYZKUMNEHO POHLEDU: PREHLEDOVA STUDIE

Eva Minaiikovd, Vlastimil Svec

V soucasnosti je ziejmé, Ze profesional vyuziva pii feSeni praktickych problému nejenom
literaturu, ale také své skryté poznani, které vychazi z jeho zkusenosti i ze spoluprace s kolegy
a dalsimi odborniky a které ¢i ¢asto ani neuvédomuje. Toto poznani je oznacovano jako tacitni
védeéni, jehoz zdkladem jsou tacitni znalosti. V této kapitole se zaméfime na pristupy ke zkouma-
ni tacitnich znalosti studentu u¢itelstvi a uéiteld. Nejdfive upozornime na samotny pojem tacitni
znalosti a zminime nékteré pokusy o jeho vymezeni.

6.1 Pokusy o vymezeni pojmu tacitni znalosti

Vznik terminu tacitni znalosti je obvykle spojovan se jménem Michaela Polanyiho (1891-
1976), ktery tvrdil, Ze vime vice, nez mtizeme vyslovit. Napriklad pozname uréitého cloveéka
mezi mnoha lidmi, ale nemtZzeme obvykle fici, jak jsme ho poznali, nedovedeme to vyjadrit
slovy (Polanyi, 1983, s. 4).” Bohm (1992, s. 24) pripomind, Ze bez tacitni znalosti by neméla
zadna jind znalost smysl:

Kdyz mluvime, je vétsina vyznamii implicitni nebo tacitni. Dokonce i pii mysleni (ackoli mysleni
miize byt explicitni, tvori-li obrazy) je skutecnd aktivita myslent tacitni. Nemiizeme fici, jak to dé-
lame. Kdyz chceme pfejit mistnost, nemiizeme také fici, jak k tomu dochdzi. Rozviji se to tacitné.

(Bohm, 1992, s. 24)

Podle Schona ¢asto nemuiZzeme fici, co to znamend, ze vime. KdyzZ se to snazime popsat,
ocitdme se v nesndzich nebo produkujeme nepiesném popisy (podle Kinsella, 2007, s. 407).

Pojem tacitni znalosti je velmi obtiZné jednozna¢né vymezit. Sternberg, Grigorenko, Gil,
& Hedlund (2000, s. 313) konstatuji, Ze pojem tacitni znalost je pfirozeny pojem, ktery se lisi
od pojmt nomindlnich. Proto jej vymezili vyétem jeho charakteristickych ryst (Sternberg,
Grigorenko, Gil, & Hedlund, 2000, s. 314-316):

o tacitni znalosti jsou osvojovdny bez podpory prostieds;

o jsou procedurdlni;

o jsou prakticky uZitecné;

o zahrnuji koherentni vztahy mezi jeho predchdzejicimi rysy.

Sternberg, ktery se spolupracovniky dlouhodobé zkoumal tacitni znalosti, dospél k radé
poznatkd, z nich nékteré — pro nase uvazovani zajimavé — uvadime (Sternberg, 1999, s. 231-234):

% Idea tacitniho (skrytého) poznéni zalozeného na zkusenostech je viak starsiho data. Pfipomerfime
Aristotelovo rozli$eni teoretického (epistémé), praktického (phronésis) a produktivniho (techné)
védéni, které lze povazovat za prvni klasifikaci tacitni a explicitni formy znalosti (Adloff, Gerund,
& Kaldewey, 2015, s. 8).
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« tacitni znalosti jsou obtiZné ptistupné introspekci;

« jsou osvojovany ze zkusenosti, a to nejlépe v prostredi, kde budou pozdéji vyuzivany;

« nejvhodnéjsi je prostiedi, které podporuje zkoumani a povzbuzuje kritické posuzovani ide-
ji a zaroven respektuje lidi, ktefi tyto ideje navrhli;

« vhodnou prilezitosti pro osvojovani tacitnich znalosti jsou neobvyklé, ale redlné situace.

Tacitni znalosti lze povazovat za zdroj individualnich rozdilti mezi jedinci. Jakmile se tyto
znalosti stanou explicitnimi a kodifikovanymi, pfestanou jako zdroj individudlnich rozdil fun-
govat (Sternberg, 1999, s. 232).

Jestlize uvazujeme o tacitnich znalostech a jejich vyzkumu, je tfeba vzit v ivahu také jejich
komplementarni ,,protipdl“ — explicitni znalosti. Z tohoto pohledu mitizeme explicitni znalosti
charakterizovat témito znaky:

« jsou osvojovany s podporou prostiedi, napf. pomoci ucebnic, odbornych knih, instrukci
ucitele;

« mohou byt také proceduralni, na rozdil od tacitnich znalosti, si jedinec postup uvédomuje;

« mohou byt uzite¢né, a tvorit tak ucelné spojeni s tacitnimi znalostmi;

+ jedinec si je osvojuje vétsinou ve standardnich situacich.

V literatufe nalezneme mnoho praci, které srovnavaji znaky, vlastnosti a projevy tacitnich
a explicitnich znalosti. Napf. Panahiu, Watson a Partridge (2012) porovnavaji znaky obou téchto
druhu znalosti (viz tabulku 7).

Tabulka 7

Znaky tacitnich a explicitnich znalosti (Panahiu, Watson, & Partridge, 2012, s. 1096)

Tacitni znalosti Explicitni znalosti

« vysoce individualizované a osobni « artikulované, strukturované, dokumentované

« osvojované prostfednictvim zkusenosti, « osvojované prostfednictvim instrukce, vykladu
dovednosti, pozorovani, intuitivniho citéni, nebo opakovani

mentdlnich modi, presvedceni a hodnot « jednoduse se zkoumaji, kodifikuji, formalizuj,

nestrukturované, obtizné se zviditelfuji, hodnoti,  shromazduji, sdileji, komunikuji a uzivaji
formalizuji, zkoumaji, zachycuji a komunikuji

« mohou byt ulozeny v knihéach, ¢asopisech,
« neuvédomované znalosti databazich atd.

« pracovné a kontextové specifické « uvédomované

prenositelné prostfednictvim konverzace a narace « znalosti typu ,,co“ a ,,ze*

(vypravéni piibéhi, diskuse atd.) . akademické znalosti

znalosti typu ,,jak*

expertni znalosti

Sternberg (1999, s. 232) upozoriuje na vzajemnou interakci tacitnich a explicitnich znalosti
pii feseni praktickych situaci a problému. Napt. rozhodnuti, zda urc¢ité explicitni pravidlo apli-
kovat v dané situaci vyzaduje tacitni znalost, ktera se opird o zkusenosti z feSeni profesnich situ-
aci. Tacitni znalosti se mohou ménit v explicitni znalosti, a to v zavislosti na tom, do jaké miry
si je (napf. pfi sebereflexi) jedinec uvédomuje. V tomto smyslu lze vztah tacitnich a explicitnich
znalosti chapat jako kontinuum mezi tacitni a explicitni dimenzi znalosti (srov. Connell, Klein,
& Powell, 2003; Svec, 2011).



Vybrané ptistupy k vymezovani pojmu tacitni znalosti, které jsme uvedli, byly v nagem vy-
zkumném tymu podrobeny kritické analyze. Kritika sméfovala k tradi¢nimu paradigmatu, pod-
le kterého se znalost utvari uvnitt téla ¢lovéka, resp. v jeho mozku. Nové poznatky z kognitivni
psychologie, neurovéd i filozofie mysli vSak ukazuji na alternativni paradigma, které - zjednodu-
$ené feceno — chépe znalosti jako kognitivni, dynamickou strukturu, ktera se vytvari v interakci
jedince s prosttedim, a neni tedy omezena na jeho hlavu a t&lo (Sip & Svec, 2013; podrobné je
toto paradigma objasnovano v kapitole 1 této monografie).

V dalsi ¢asti kapitoly podame prehled vybranych vyzkumu orientovanych na tacitni zna-
losti studentd ucitelstvi a uéitelt. Rada autort vyzkumnych studif viak nepouzivé pojem tacitni
znalosti, ale pojem praktické znalosti (studenta ucitelstvi a ucitele). Pojem praktické znalosti se
pomérné casto objevuje ve studiich z oblasti ucitelského vzdélavani. Na zakladé analyzy cetnych
studii upozornili na obsah pojmu praktické znalosti ucitele Meijer, Zanting, & Verloop (2002,
s. 407). Praktické znalosti uditele jsou:

« osobni;

o situaéni (uplatiiované v situacich);
o zaloZeny na reflexi zkugenosti;

o pfevazné tacitni;

 spojovany s ur¢itym obsahem.
Z uvedeného vyctu lze usuzovat, Ze praktické znalosti ucitele maji tacitni charakter.

6.2 Cile prehledové kapitoly a vybér vyzkumnych studii

Cilem této prehledové kapitoly je podat prehled zahrani¢nich vyzkumi tacitnich a praktic-
kych znalosti student uditelstvi a ucitelti. Zamérime se na tyto otazky:

a) Jak jsou ve vyzkumnych studiich konceptualizovény tacitni znalosti a praktické znalosti
uditelt / student ucitelstvi?

b) Jaké cile, popt. vyzkumné otazky si kladou autofi téchto studii?
¢) Jaké vyzkumné metody autofi uplatnili a jaké vyzkumné soubory (vzorky) pouzili?
d) Jakeé zavéry z téchto vyzkumnych studii vyplyvaji?

Vyzkumné studie byly vyhleddvany v databazi Web of Science, kterd zahrnuje prestizni
mezinarodni odborné casopisy. Vyhledavani probéhlo v inoru 2016 a bylo omezeno na roky
2000-2015 tak, aby bylo mozné postihnout nejnovéjsi trendy v nami sledované oblasti. Klicova
slova zahrnovala tacitni/implicitni/praktické znalosti (resp. védéni) v kombinaci se slovy ,,ucitel
a ,,vyzkum®“®” Vysledkem vyhledavani bylo 288 zaznamii. Ty byly dale tfidény ru¢né. Do naseho
ptehledu byly zahrnuty pouze studie splnujici nasledujici kritéria:

%7 Pfesné zaddni bylo ndsledujici: TS=(, tacit knowledge“ OR ,tacit knowing”“ OR ,,implicit knowledge*
OR ,,implicit knowing“ OR ,practical knowledge“ OR ,,practical knowing“) AND TS=(research) AND
TS=(teacher*). TS odpovida kategorii Topic, kterd ve Web of Science znamena prohledavani nazvu,
abstraktu a klicovych slov.
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o Casopisecka studie;

 psana v anglickém jazyce;

o reportujici empiricky vyzkum;

« vyzkum se explicitné tykal tacitnich/implicitnich/praktickych znalosti;

« jednalo se o tacitni/implicitni/praktické znalosti ucitelti nebo studentt ucitelstvi.

Ttridéni probéhlo ve dvou krocich - nejprve na zakladé formalnich kritérii (zdroj, jazyk
studie) a abstraktu (do uzsiho vybéru bylo zahrnuto 27 studii), poté na zékladé procitani plnych
textd studii. Do findlni analyzy bylo zafazeno pouze 10 studii, které spliiovaly vySe uvedena
kritéria. Jejich prehled je uveden v ptiloze.

6.3 Vysledky prehledové studie

6.3.1 Jak jsou tacitni znalosti a praktické znalosti konceptualizovany?

Autoti sedmi studii se opiraji o pojem praktické znalosti. V§echny studie povazuji za dulezi-
ty rys uditelskych praktickych znalosti osobni angazovanost jedince. Feryok & Fryde (2012) a Sun
(2012) dokonce tento rys uvadéji i v ndzvu samotného konceptu — osobni praktické znalosti.

Praktické znalosti predstavuji slozitéj$i kognitivni struktury, které se obtizné definuji.
Ve studii, jejimiz autory jsou Clemente a Ramirez (2008) nejsou praktické znalosti vymezeny
viibec. Autofi uvazuji o trovnich reprezentace téchto znalosti — pravidla uplatiiovana ve vyuce,
praktickd pravidla a principy. Dalsi autofi vymezuji tento koncept pomérné siroce. V jejich cha-
rakteristikach jsou praktické znalosti chapany jako:

« vdechny ucitelovy kognice (napf. pfesvédceni, hodnoty, motivy), které fidi jeho ¢innosti
(Gholami & Husu, 2010, s. 1520);

o dvadruhypoznani - 1) znalosti a pfesvédceni, 2) interaktivni kognice (Schepens, Aelterman,
& Keer, 2007, s. 459);

o znalosti, které jsou zkuSenosti, zakotvenou a rekonstruovanou z narativl Zivota uciteld;
zahrnuji napf. pravidla, principy, obrazy, metafory apod. (Sun, 2012, s. 761).

Obrazny (narativni) charakter maji praktické znalosti také v pojeti Feryoka & Prydeho
(2012). Pouze ve dvou studiich je patrny pokus o operacionalizaci pojmu praktické znalosti pro-
sttednictvim jejich znakd nebo zdroji:

« znaky: na ¢innost orientované, kontextudlni, tacitni, integrované, filtr, na jehoz zakladé funguji
presvédceni studenta ucitelstvi (Melville, Campbell, Fazio, Stefanie, & Tkaczyk, 2014, s. 754),

« zdroje: situa¢ni, osobni, socidlni, zkuSenostni, teoretické (Levin & He, 2008, s. 55).

Zbyvajici tfi studie se zabyvaji vyzkumem tacitnich znalosti uditeld. Dvé z nich vycha-
zeji z Polanyiho metafory tacitnich znalosti: vime vice, nez mtizeme fici (Brevik, 2014; Rima
& Kontu, 2012). Elliott, Stemler, Sternberg, Grigorenko, & Hoffman (2011, s. 85) se opiraji
o Sternberga a vymezuji tfi kli¢ové vlastnosti tacitnich znalosti: 1) jsou osvojovany bez instrukci
druhych, b) maji proceduralni charakter, 3) jejich uziti je vazano na cile jedince.

V analyzovanych vyzkumnych studiich je vymezeni konceptt ,tacitni znalosti“ a ,,praktic-
ké znalosti“ poplatné tradi¢nimu paradigmatu. Autofi téchto studii se shoduji v tom, Ze tacitni
i praktické znalosti uditelt (studentt ucitelstvi) jsou individualni, zaloZené na jejich zkugenos-
tech a Ze predstavuji slozitéjsi kognitivni struktury.



6.3.2 Jaké cile, popripadé jaké vyzkumné otazky si kladou autofi téchto studii?

Nami analyzované studie se ¢asto zaméruji na vyjadreni, obsah nebo charakter tacitnich
znalosti. Zkoumd se naptiklad, jak uditelé vyjadfuji svoje tacitni znalosti (Clemente & Ramirez,
2008) nebo to, jaké klicové obrazy vyjadtuji ucitelovy osobni praktické znalosti (Feryok & Pryde,
2012; Sun, 2012). Na projevy tacitnich znalosti v jednani se zamétuje studie ucitele autistickych
déti (Rama & Kontu, 2012).

Dalsi skupinu studii tvori ty, které se zabyvaji faktory ovliviujicimi tacitni znalosti (budoucich)
ucitelt, ptipadné jejich zdroji (napf. Levin & He, 2008; Melville et al., 2014; Sun, 2012). Na zmé-
ny tacitnich znalosti v rdmci urcité intervence se zamétuji ¢tyfi studie — tfi v ramci pfipravného
vzdélavani (Elliott et al., 2011; Melville et al., 2014; Schepens et al., 2007), jedna v ramci programu
dal$iho vzdélavani (Brevik, 2014). Dalsi studie se vénuji tématim, jako jsou aktivizovani tacitnich
znalosti (Brevik, 2014) nebo zdavodiiovani praktickych znalosti (Gholami & Husu, 2010).

Co se tyce cilové skupiny jednotlivych studii, vét$ina se zaméfuje na ucitele (Sest pripadu),
méné pak na studenty ucitelstvi (tfi studie). Pouze jedna se zaméfila na porovnani obou téchto
skupin (Elliott et al., 2011).

6.3.3 Jaké vyzkumné metody autofi uplatnili a jaké vyzkumné soubory (vzorky)

pouzili?

Pfi vybéru vyzkumného pristupu vétsina studii voli kvalitativni pfistup (osm studii), jed-
na kvantitativni pfistup a jedna pristup smiseny. Vzorek se zpravidla pohybuje v jednotkach
respondentt (tfi studie pracuji s jednim ucitelem, dvé studie se dvéma; jedna studie pracuje
s 10 a jedna s 21 ucastniky). Vyjimku tvorfi dvé studie s velky poctem respondentil (94, resp. 664
ucastnika). V jednom pripadé neni zminén pocet uciteld, jelikoz ptipadem a tedy i jednotkou
byla 8kola (vyzkumu se jich zac¢astnilo sedm).

Pro sbér dat jsou vyuzivany rtizné metody v souladu se zaméfenim studie. Nejcastéji se
soustredi na ucitelovy znalosti a mysleni (kognice), vyuzivaji proto rozhovory (v $esti pripa-
dech) a stimulované vybavovani (tfi ptipady; pro vybaveni se pouziva bud videozdznam nebo
audiozdznam vyuky doplnény o terénni poznamky vyzkumnika), pfipadné psana vyjadieni uci-
teltl na zadané téma. Zajimavy pristup zvolili Elliott et al. (2011), ktefi vyuzili vinéty vyukovych
situaci, ke kterym byly k dispozici riizné typy feSeni. Respondenti méli za ukol jednotlivd feseni
ohodnotit na Likertové $kale. Vysledky byly poté vyhodnocovany kvantitativné.

6.3.4 Jaké zavéry z téchto vyzkumnych studii vyplyvaji?

Nami analyzované studie zamérené na tacitni (implicitni), resp. praktické znalosti ucitelt
prinaseji zajimavé vysledky. Ukazuje se, Ze projevy tacitnich znalosti v jednani uditele (kon-
krétné v komunikaci s autistickymi studenty) jsou obtizné identifikovatelné - lze na né ¢as-
te¢né usuzovat z neverbdlnich projevii (Riméd & Kontu, 2012). Naproti tomu v projevech uci-
teltl Ize tacitni znalosti uciteltl zexplicitnit, a to i za ucelem jejich profesniho rozvoje (Brevik,
2014). Za povsimnuti stoji, ze praktické znalosti uciteltl jsou zpravidla reprezentovany na tfech
urovnich (které ale tvofi kontinuum). Jedna se o vyjadieni praktickych znalosti konkrétnimi
ptiklady (pravidel, aktivit, materialti apod.), méné konkrétnimi praktickymi pravidly nebo vi-
ceméné dekontextualizovanymi principy (Clemente & Ramirez, 2008). Feryok a Pryde (2012)
postavili sviij vyzkum na predpokladu, Ze osobni praktické znalosti ucitele jsou tvofeny obrazy,
které vedou jednani. Na konkrétnim prfikladu uditele angli¢tiny jako ciziho jazyka identifikovali
tfi ilustrace takovych obrazi: (1) uditel jako prtivodce studentt, (2) studenti hledajici své ja
a (3) anglictina v kazdodennim pouziti. Dalsi studie (Gholami & Husu, 2010) naznacuje, Ze
ucitelé své praktické znalosti zdivodnuji dvéma typy argumentd - etickym étosem (zejména
ideou péce) a tim, co funguje (what works).
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Co se tyce faktort ovliviiujicich tacitni a praktické znalosti uciteld, studie zminuji prede-
v$im profesni biografii a oborové vzdélani (Melville et al., 2014), identitu a kulturu jedince (Sun,
2012) nebo zkuSenosti pied vstupem do ptipravného vzdélavani (Skolni i mimoskolni; Levin
& He, 2008). Diilezita je i délka praxe, jak naznacuje vyzkum Elliotta a kolegti (2011). Ti porov-
navali ptistup zkuSenych uciteltl a studentti ucitelstvi k hodnoceni modelovych feseni situaci
popsanych ve vinétach. Ukazalo se, Ze v hodnoceni dobrych feseni se skupiny neli$i. Vyrazné
se ale liily v hodnoceni $patnych feseni — ty byly pro studenty uditelstvi hute identifikovatelné,
a proto je hodnotili Iépe (tedy jako dobra feseni).

Vyzkumy zamétujici se na studenty ucitelstvi a jejich praktickou zkusenost v ramci ptiprav-
ného vzdélavani potvrzuji, ze u nich dochazi ke zméndm v tacitnich a praktickych znalostech
(napt. Elliott et al., 2011). Na vliv ptipravného vzdélavani studentt ucitelstvi na praktické osobni
teorie (a tedy potazmo na jejich praktické znalosti) usuzuje studie Levina a He (2008). Ukazuje se
ale, Ze pouze étos pracovisté, na kterém se vzdélavaji a kde konaji praxi, nestadi. Studie Melvilla
a kolegti (2014) naznacluje, Ze kontext vzdélavani a praktika, ktery kladl duraz na badatelsky
orientovanou vyuku pfirodnich véd, neovlivnil studenty tak, aby se prvky takovéto vyuky proje-
vily v jejich hodinach. Stejné jako v dalsich studiich (Schepens et al., 2007) i zde autofi poukazuji
na to, Ze praxe musi byt doprovazena reflexi a Ze podpora od mentora je stézejni.

6.4 Diskuse a zavéry

V analyzovanych vyzkumnych studiich se nejcastéji vyskytuje pojem praktické znalosti.
Jsou to znalosti spojené s individualitou (budouctho) uitele. Proto zfejmé nékteti autori (Feryok
& Pryde, 2012; Sun, 2012) tento rys zdlraznuji jiZ v samotném nazvu pojmu — mluvi o osobnich
praktickych znalostech.

Autoti studii vSak praktické znalosti vymezuji nejednoznaéné. Podobné nejednoznac¢né je
definovani pojmu tacitni znalosti. Autofi se prili§ drzi Polanyiho nebo Sternbergovy charakte-
ristiky tohoto druhu znalosti. Nejasné vymezeni obou pojmt miize znesnadnovat vyzkum tacit-
nich/praktickych znalosti studentd ugitelstvi a ucitelii. Rada analyzovanych vyzkumnych studi
predpoklada existenci tacitnich/praktickych znalosti, aniZ tyto pojmy definuje v operacionalizo-
vané podobé. Vétsina studii zjistuje projevy tacitnich/praktickych znalosti, ojedinéle se uroven
téchto znalosti mé¥i (Elliott et al., 2011).

Vétdina studif se opird o kvalitativni vyzkumny design, pouze jedna studie je orientovana
kvantitativné s vyuzitim inventare tacitnich znalosti (Elliott et al., 2011) a jedna studie ma smise-
ny charakter (Melville et al., 2014), kombinujici videozaznamy vyuky analyzované pomoci kate-
gorialniho systému a hloubkové rozhovory. Volba kvalitativniho designu je opravnéna, zejména
pokud piipustime, Ze tacitni/praktické znalosti jsou zakotveny ve zkusenostech (budoucich) udi-
telt. Vypovédi o téchto zkusenostech umoznuji usuzovat na projevy tacitnich/praktickych zna-
losti. Analyzované kvalitativni vyzkumné studie se opiraji pfedev§im o rozhovory a stimulované
vybavovani. Jde o rozhovory individualni (polostrukturované a hloubkové) a v jednom piipadé
o skupinovy rozhovor (Brevik, 2014). Za perspektivni je mozné povazovat pripadové studie, které
mohou odhalit skryté zdroje tacitnich/praktickych znalosti. Z analyzovanych vyzkumu piipa-
dovou studii vyuzivaji tfi prace (Clemente & Ramirez, 2008; Feryok & Pryde, 2012; Sun, 2012).

Z vyzkumnych studif je zfejmé, Ze utvareni a rozvijeni tacitnich/praktickych znalosti uci-
telti ovliviiuje fada faktort, pocdinaje identitou a kulturou ucitele (a tedy i kulturou prostiedi,
ve kterém ucitelé ziji a pracuji), pies profesni biografii a vzdélani, az po délku pedagogické
praxe. Pres proménlivost téchto faktorti se domnivdme, Ze tacitni/praktické znalosti uciteld
jsou stabilnéjsi nez tytéz znalosti u studentt ucitelstvi. Nepfekvapuji proto vyzkumna zjisténi
ukazujici na rozdily v trovni tacitnich/praktickych znalosti studenttl ucitelstvi a zkusenéjsich



uditeld. Z analyzovanych vyzkumd jedna studie (Elliott et al., 2011) na tyto rozdily upozornuje.
Ptinasi zajimavé zjisténi: studenti uditelstvi a zkuSeni ucitelé se nelisili v tacitnich znalostech,
které potfebovali k identifikaci spravnych (dobrych) feseni pedagogickych situaci, ale lisili se
v identifikaci fe$eni nespravnych. Tyto vysledky mohou byt interpretovany ve svétle konstruktu
negativniho védéni (napf. Gartmeier et al., 2008), které odkazuje k védéni o tom, co nedé¢lat,
a tvori soucast efektivniho jednani expertt v rtiznych doméndch tim, Ze jim umoznuje vyhnout
se slepym ulickdm a nevhodnym postuptim.

Tacitni/praktické znalosti student uéitelstvi se v jejich pripravném vzdélavani teprve utva-
feji, metaforicky feceno krystalizuji. K tomu potfebuji pfiznivé podminky. Dvé z analyzovanych
studif ukazaly, Ze k témto podminkam patii podpora jednani studenti ve vyuc¢ovacich hodinach
mentorem (sdileni znalosti) a pribézné studentské sebereflexe (Schepens et al., 2007; Melville
et al., 2014). Do procesu utvareni tacitnich/praktickych znalosti u studentt ucitelstvi vstupuji
i jejich osobni teorie, jak to vyzkumnymi vysledky dolozila jedna studie (Levin & He, 2008).

Z analyzovanych studii vyplynulo, Ze pojem praktické znalosti (budoucich) ucitelt je bézné
pouzivan (byt neni stale jesté jednozna¢né vymezen), zatimco pojem tacitni znalosti se v pedeu-
tologii teprve etabluje, na rozdil naptiklad od oblasti znalostniho managementu. Tato skute¢nost
pravdépodobné ovliviiuje i mensi pocet vyzkumi tacitnich znalosti ucitel(, a zejména studentii
wditelstvi. V CR jsou zatim takovéto vyzkumy, ale i teoretické studie spise ojedinélé (napt. Svec,
2005). Za jednu z p¥icin naznaceného stavu povazuje Sip (2016, viz 1. kapitolu v této monografii)
nevyjasnénost samotného pojmu tacitni znalosti. Situace se vSak pomalu za¢ind ménit k lep-
$imu. Na tacitni charakter znalosti ucitele — experta poukazuje rozsahld vyzkumna publikace
kolektivu autort (PiSova et al., 2013). Na nové piistupy (opfené o tzv. Cisty jazyk) k vyzkumu
tacitnich znalosti studentd ucitelstvi je zamérfena studie Nehyby a Svojanovského (2016), stejné
jako empirické kapitoly této publikace (zejména kap. 7, 8 a 9).
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Sedma kapitola

METAFORIZACE V PROCESU ZEXPLICITNENI TACITNI
ZNALOSTI

Petr Svojanovsky, Jan Nehyba

Cilem této kapitoly je ukazat znalost jako komplexni dynamickou strukturu (viz kapitolu 1),
kde tacitni znalost a explicitni znalost jsou interagujici pély jednoho kontinua. Tato interakénost
je zachycena prostiednictvim analyzy a interpretace procesu zexplicitnéni konkrétni tacitni zna-
losti, ktery je ilustrovan na vybraném empirickém materialu. Identifikované faze tohoto procesu
ukotvime v konceptech metaforizace-zdoslovnéni a zpétné metaforizace, které tvoti zakladni sta-
vebni kameny filozofickych vychodisek této knihy (kapitola 1).

V textu nejdfive ukazeme konkrétni zexplicitnény obsah ptivodné tacitni znalosti (1), déle
vysvétlime nékolik indikatort prokazujicich validitu tohoto zjisténi (2), po té pomoci tfi fazi
popiSeme samotny proces zexplicitnéni (3). Nakonec ukdzeme, jakym zptisobem se odehrava
interakce metaforizace-zdoslovnéni a zpétné metaforizace v procesu zexplicitnéni TZ (4). Data,
na kterych nase zjisténi ilustrujeme, pochdzeji z tretiho rozhovoru s participantem Karlem, ktery
byl tematicky zaméfeny na didaktickou transformaci obsahu (viz kapitolu 4).

7.1 Priklad obsahu zexplicitnéné tacitni znalosti

Tacitni znalost chdpeme jako méné uvédomovany a/nebo obtizné artikulovatelny as-
pekt zkudenosti, ktery se mtiZze projevovat v mysleni, jednani a prozivani clovéka (Nehyba
& Svojanovsky, 2016). Zexplicitnit tacitni znalost v nasledné popsaném pripadé znamena, ze
student Karel pojmenoval dil¢i prvek znalosti, jehoZ obsahu si nebyl zcela védom a nedokézal jej
zprvu artikulovat. Konkrétné se jednd o dil¢i ¢ast (proceduralni) znalosti toho, jak Karel zpro-
stftedkovava ucivo svym zakam.

Karel béhem vyzkumného rozhovoru vysvétluje své myslenky o tom, jak zprostfedkovava
ucivo svym zakiim a schematicky to zapisuje na tabuli. Pojmenovava dil¢i prvky jeho znalosti:
vyjdeme od toho, ze ma Zik néjakou predstavu (dil¢i prvek Karlovy znalosti 1), na tabuli napsal
slovo predstava. Karel tak artikuluje pfedpoklad, na kterém jeho znalost stoji, predpoklad, Ze Zdk
md pfedstavu o uéivu. Ve své vyuce si podobu této predstavy zakt Karel ovétuje zjistovaci otdz-
kou ... otdzka, kterou jsem zjistil, jestli umi, neumi (prvek znalosti 2). Nésleduji dvé moznosti -
bud je predstava zaka spravna (prvek znalosti 3), nebo nikoliv (prvek znalosti 4). V prvnim
ptipadé pak nasleduje ze strany Karla rozsiteni i prohlubovini znalosti (prvek znalosti 5), které
zaci uz maji. V pripadé druhém je zakovska predstava mylnd. To je podle Karla idedlni stav,
protoze pokud uditel pravdivost této predstavy popre, zaci jsou prekvapeni (prvek znalosti 6),
a diky tomu zaujati, tedy motivovani k dal$imu prabéhu vyuky, maji lepsi pozornost, vic je to
bude bavit (prvek znalosti 7). Diky tomu muze 1épe fungovat krok dva, tedy Karlovo vysvétle-
ni (prvek znalosti 8), kdy pfedstavu o daném ucivu uvede na pravou miru. Vysvétleni Karlova
modelu v této trovni konkrétnosti staci k tomu, abychom mobhli ukazat obsah zexplicitnéné TZ
a vysvétlit proces zexplicitnéni jako takovy.
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Pojmenovavani dil¢ich prvki znalosti o tom, jak zprostfedkovava ucivo svym zakam, je pro
Karla obtizny ukol, ktery ho znejistuje a nékdy také uvadi do rozpakui. Presto je pro Karla toto
uvédoméni si své vlastni predstavy dilezitym poznanim, ke kterému se béhem celého rozhovoru
na rtznych mistech vraci. Svoji nejistotu vyjadfuje vicekrat béhem rozhovoru, napfiklad: tézky
jako udélat néjakej prosté logickej smysluplnej model takhle z fleku ... eh, jd piijdu jesté od zacdtku ...
[drzi se za hlavu] jd tiplné nevim, kam to zafadit, tu pozornost. Vyzkumnik proto Karla ubezpecuje,
ze je v poradku nevédét, aby jeho nejistota nebranila v nesnadném procesu jasnéjsi atrikulace zna-
losti. V této fazi upozaduje disledné dodrzovani techniky ¢istého jazyka a upfednostiuje raport
(viz kapitolu 5), napiiklad: ,,to uplné chapu...mozna za deset minut zjistis, Ze ti tam néco chybi
nebo Ze to Gplné nema logiku a to je jako uplné v pohodé*. Karel nakonec zexplicitiiuje (artikulu-
je) pivodné tacitni, tedy méné uvédomovanou znalost (resp. jeji dil¢i prvek), Ze totiz predpoklad
o existenci zakovské predstavy je ve skutecnosti jeho vlastni predstava o tom, jaka je predstava
zaki: Eh, abych asi si sam udélal porddek, co v tom grafu je tedka, protoze tohle je [4 sekundy ticho,
pak se zasméje a gestikuluje] moje predstava o tom, jakou oni maji predstavu, v podstaté.

Jednd se o dil¢i prvek Karlovy (procedurdlni) znalosti o tom, jak zprostfedkovavd ucivo
Z4kam (obrizek 8).

Karlova predstava
o pfedstavé #dkd

predstava
o utivu
HOO

[ ]

? «— 74k

ZAkowska

—

Zexplicitn&ni

Karel Karel

Obrdzek 8. Zexplicitnéni dil¢iho prvku Karlovy ptivodné tacitni znalosti toho, jak zprostfedkovava
ucivo zakam (tj. jak didakticky transformuje obsah).

Stav, kdy nebyl Karltv prvek znalosti 1 zcela uvédomovany (byl tacitni), reprezentuje v ob-
razku postava vlevo. Zpocatku byl tento prvek znalosti uvédomovany a artikulovany jen ¢aste¢né -
jako zékovska predstava o ucivu. Pozdéji si vak Karel uvédomil, Ze takto vymezeny prvek zna-
losti neni odpovidajici a piivodni definici tohoto prvku rozsitil, ¢imz zexplicitnil (pojmenoval)
tacitni znalost. Vysledek tohoto uvédoméni reprezentuje v obrazku postava vpravo. Na prvni
pohled ne tolik vyznamny vysledek Karlovy reflexe ma pomérné velké disledky pro jeho uspés-
nost v ucitelské profesi. Nejenze zaci mohou mit o ucivu nalezité a nendlezité predstavy, ale
také ucitel sam mutize spravné ¢i nespravné pochopit, jaka je vlastné vychozi predstava zaku.
Tim se mnozi potencialni moznosti selhani v eduka¢nim procesu. Dokonce jako ucitel mize



Karel selhat i tehdy, kdyZz maji Zaci nalezitou predstavu, ale on ji diagnostikuje jako nespravnou
predstavu. Podobné jako kultivace TZ (Nehyba & Svojanovsky, 2016) také zexplicitnéni TZ vede
k vétsim distinkcim v pochopeni samotného procesu vyuky, a tim i k presnéj§imu porozumeéni
toho, co je pro praci ucitele dulezité.

7.2 Tri dikazy zexplicitnéni tacitni znalosti

Lze pojmenovat nékolik indikatord, které poukazuji na to, Ze Karel skutecné zexplicitnil
tacitni znalost: 1) Karel opakované déval najevo, ze se ve svém mentalnim modelu ztraci (k tomu
pouziva metaforu zamotdni). To poukazuje na skute¢nost, ze si plné neuvédomoval pfesny obsah
své znalosti, konkrétné dil¢iho prvku znalosti 1 (zakovska predstava), ktery nakonec upresnil
na vlastni predstavu o predstavé zdki. 2) Samotné zexplicitnéni znalosti bezprostfedné pred-
chdzely verbédlni (smich) a neverbélni (ticho, vyrazy téla) projevy ,,aha“ momentu, tedy uvédo-
meéni si né¢eho doposud neuvédomovaného - viz datovy fragment uvedeny vyse. 3) Na vyzvu
vyzkumnika k meta-komentovani probéhlé konverzace Karel zpétné popsal samotny proces
zexplicitiovani své tacitni znalosti:

Vyzkumnik: Dokazal byste o tom néco Fict, co se tedka ve vas délo, kdyz jste to psal?

Karel: ... ja mdm néjakou predstavu o tom, co vlastné oni miiZou mit v hlavdch, a tim pddem
tam dochdzi, tam dochdzi ke dvoum potvrzeni nebo ke dvoum vyvrdceni ... to bylo vlastné to,
v éem jd jsem se tam tak néjak zamotal, jak jsem nevédél, jakd predstava to tam viastné je. Ale
jo, uz asi vim... (3. rozhovor)

Vyzkumnik: O ¢em vlastné bylo to zamotani?

Karel: ... zamotdni spolivalo v tom, Ze jsem si uvédomil, Ze vlas[tné], Ze nevim, co piSu ... asi
jsem nemél jakoby dostatecny prostiedky na to, abych vyjadril to, co jsem opravdu vyjadrit
chtél. Proto se tam objevilo na tabuli slovo predstava a jd, kdyz jsem se k nému potom vracel,
k té predstavé, tak jako v tom ne stresu, ale prosté, Ze jo, chci néco udélat, a ted jako vidim néco
jiného pted sebou tak jako [tikam si], jakd je to viastné predstava? Moje? Jejich? Kde to, kde se
to tam vzalo na té tabuli, z toho vyslo to zamotdni. (3. rozhovor)

Karel nejdtive poukazuje na to, Ze si nebyl zcela védom obsahu znalosti, ktery chtél vyjadrit
(nevim, co pisu...), nebyl schopen tuto znalost zprvu artikulovat (jsemn nemél jakoby dostatené
prostiedky na to), coz se mu nakonec podarilo (jo, uz asi vim).

Proces zexplicitnéni tacitni znalosti

U Karlovy zpétné rekonstrukce procesu zexplicitnéni tacitni znalosti se na chvili zastavime.
Jesté pred tim, neZ proces zexplicitiiovani zacal, se projevila tacitnost Karlovy znalosti v jeho jed-
nani (ptred-faze procesu zexplicitnéni). Karel napsal na tabuli slovo pfedstava, ale nebyl si plné
védom vyznamu, ktery tomuto slovu ptiklada - nevim, co pisu ... se tam objevilo na tabuli slovo
predstava. Samotny proces zexplicitnéni pak zacal v okamziku (prvni faze), kdy Karel zacal reflek-
tovat vizualizaci dil¢tho prvku znalosti 1 (tj. Zdkovskou predstavu). Jinymi slovy v momenté, kdy
zacal reflektovat slovo predstava, které na tabuli napsal - kdyz jsem se k nému [slovu] potom vracel,
k té predstavé. Pravé v tento okamzik doslo k vnimdni nesouladu mezi vyznamem, ktery slovu
predstava Karel ptivodné pfisoudil a mezi vyznamem, ktery ,,za“ timto slovem feknéme intuitivné
vnimal - vidim néco jiného pred sebou, tj. uvedené slovo nese jiny vyznam, nez jaky by mélo nést.
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Dalsi (druhou) fézi procesu zexplicitnéni je zamotdni, coz je metafora, jiz Karel oznacuje
své prozivani situace nesouladu. Karel se v této fazi snazi pfijit na to, jaky vyznam slovo predsta-
va pro néj skute¢né nese — tam dochdzi ke dvoum potvrzeni nebo ke dvoum vyvrdceni ... to bylo
vlastné to, v Cem jd jsem se tam tak néjak zamotal. Nakonec (tfeti faze) Karel dochazi k uvédomé-
ni, ¢imz zakouseny nesoulad rozpusti.

Karel: ... to bylo jako ndraz [kdy] z jejich predstavy se stala moje pfedstava ... uvédomeéni, Ze
vlastné jé mdm taky néjakou predstavu o tom, jaké oni maji predstavy, to co oni maji v hlavé
o té dané ldtce...

Vyzkumnik: Vypadd to néjak, to uvédomeéni?
Karel: [8 sekund ticho] Tak néjak mihavé ... nebylo to nic ostrého, co bych hledal, nebo nic tako-

vého, za &im bych si Sel [4 sekundy tichol. Jd jsem to nehledal, tu véc, kterd ke mné pfisla ...
jsem chtél vyjadrit to, Ze to prislo tak néjak samovolné. (3. rozhovor)

Uvédoméni Karel spojuje s metaforou ndrazu. Pomdhd si tak pii vysvétlovani tim, co Lakoft
a Johnson (1980, s. 26) oznacuji jako orientaéni metaforu, kterd dava ,,pojmu prostorovou ori-
entaci Slovo predstava, které bylo napsdno na tabuli, ,,8lo“ od tabule ke Karlovi. V. momenté¢,
kdy k nému doslo, tak nastal ,naraz* Jedna se tak o fyzikalizaci procesu uvédomovani, kdy je
uvédomovani vnimano jako prostorovy vektor, ktery vrcholi v momentu uvédoméni. Je zajima-
vé, ze Karel si o slové ,,predstava‘, které stalo na pocatku tohoto procesu mysli, Ze je to: ,takovy
termin, nevédecky [krouti hlavou], nefyzikdlni”. Karlova reflexe odhaluje jeden ze zptsobu, jak
dochazi k zexplicitnéni tacitnich znalosti, kdy proces uvédoméni je vaiman jako entita, ktera ma
urcitou silu a smér, jenZ zpusobuje naraz. Kévecec (2003) a Lakoff (1992) upozornuji na to, ze

pri¢ina ur¢ité udalosti mtize byt vnimana jako sila, ktera sméfuje odnékud nékam. To odpovida
i ptipadu popisovaného vektoru, ktery je pri¢inou uvédomeéni.

7.3 Interakce metaforizace-zdoslovnéni a zpétné metaforizace v procesu
zexplicitnéni tacitni znalosti

Pred-faze procesu zexplicitnéni tacitni znalosti je ilustraci jednani bez mysleni, kdy Karel
napsal na tabuli slovo predstava a teprve po té zjistoval, zda nese vyznam, ktery odpovida jeho
pre-reflektivni zkusenosti (Merleu-Ponty, 1962), v kapitole 1 oznacované jako strukturovana
zku$enost. Karel v této fazi nevédomé zvolil ohnisko obsahu, na ktery se dale zaméfovala jeho
pozornost. V prvni fazi procesu zexplicitnéni pak toto ohnisko vyzdvihl do védomi. Pred-faze
a prvni faze tak odpovida tomu, co je v kapitole 1 definovéno jako proces metaforizace-zdoslov-
néni. Vysledkem tohoto procesu je uchopeni vyznamu vynorovaného z pre-reflektivni roviny
zku$enosti v doslovné roviné zkusenosti. Karlem je tento vyznam pojmenovan jako predstava
Zdkil o ucivu, coz zaznamenal na tabuli ve zkratce slovem predstava. V obrazku 9 je proto vyznam
oznacen zkratkou V1 - predstava.
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Jakmile zacal Karel zpétné analyzovat vyznam, ktery zku$enosti prisoudil, zjistil, ze zdo-
slovnény pojem ,predstava“ neodpovida jeho pre-reflektivni zku$enosti. V obrazku 9 je tento
nesoulad zndzornén prerusovanou ¢arou. Jednd se o okamzik, kdy Karel prechdzi z prvni faze
procesu zexplicitnéni TZ do faze druhé, tedy od nereflektovaného vyzdvizeni obsahu znalosti
do védomi k jeho zdmérné reflexi. Tento prechod je soucasné prechodem z procesu metafori-
zace-zdoslovnéni do procesu zpétné metaforizace. Zpétna metaforizace slouzi Karlovi k tomu,
aby se svoji pozornosti vratil z doslovné roviny zkusenosti ke zvolenému ohnisku obsahu v pre-
reflektivni roviné zkusenosti. K zdmérnému znovu-ponofeni se do pre-reflektivni zku$enosti do-
chazi prostrednictvim roviny figurativni, kdy Karel uchopuje obtizné artikulovatelnou zku$enost
pomoci metafor.

Tuto ¢ast procesu zexplictnéni Karel oznacuje metaforou zamotdni a odpovida fazi 2 v ob-
razku 9. Smyslem této faze je snaha Karla identifkovat vyznam, ktery by lépe odpovidal jeho
pre-reflektivni zkusenosti. Druhd faze procesu zexplicitnéni vrcholi ndrazem (Karlova metafora
pro uvédomeéni), ktery oznacuje pfechod do posledni (tfeti) fize tohoto procesu. Tento pre-
chod je zaroven také navratem od zpétné metaforizace k metaforizaci-zdoslovnéni, kdy Karel
vyzdvihuje revidovany obsah do védomi. Vysledkem posledni fize procesu zexplicitnéni je tak
uchopeni revidovaného vyznamu v doslovné roviné, Ze totiz predstava zaka o ucivu je ve skutec-
nosti Karlovou predstavou o predstave zaki - v obrazku 9 oznaceno jako V2 - predstava o pred-
stavé (viz také obrazek 8). Takto doslovné pojmenovany (revidovany) vyznam je jiz v souladu
s Karlovou pre-reflektivni zkusenosti, coZ je v obrazku 9 znazornéno ¢arou vedouci od vrcholu
V2. Ta propojuje zku$enost uchopenou doslovné a pre-reflektivné.

7.4 Zavér

Rozlozenim procesu zexplicitnéni TZ na jednotlivé faze jsme se pokusili zachytit dynamiku
interakce mezi tacitni a explicitni znalosti. Pfechody mezi jednotlivymi faizemi procesu zexplict-
néni a prechody mezi jednotlivymi rovinami zkusenosti béhem tohoto procesu naznacuji, ze
znalost je komplexni dynamicka struktura. Pravé v interakci doslovného jazyka (pojmit) a pred-
reflektivni roviny zkusenosti povstava vyznam: Vyznam je utviren v interakci prozivani a néceho,
co funguje jako symbol. Citéni bez symbolizace je slepé, symbolizace bez citéni je prazdnd (Gendlin,
1962, s. 5). Pravé to se ukazuje v analyze dat pouzitych v této kapitole, kdyz Karel neodpovida-
jicim zpsobem provézal pojem prfedstava se svou pre-reflektivni zkusenosti (vysledek metafo-
rizace-zdoslovnéni). Pojem predstava se stal slovy Gendlina ,,prazdny“. Az pii asistované reflexi
procesem zpétné metaforizace doslo pomoci figurativntho uchopeni zkusenosti k intenzivné;jsi
(resp. komplexnéjsi) interakci mezi doslovnou a pre-reflektivni rovinou zkusenosti, ktera vedla
k souladu tacitni a explicitni dimenze znalosti.

Z této perspektivy tak explikace tacitni znalosti neznamend pfevadéni obsahu tacitni zna-
losti do védeckych pojmu (do doslovné roviny jazyka), ale setkdvdni se (interakci) pre-reflektivni
roviny zkusenosti s doslovnou rovinou zkusenosti: ProZivini a pojmy (nebo symboly) nejsou dvé
oddélené véci, které je potieba spojit. Kazdy z nich je vzdy implicitné pritomen v tom druhém.
Neexistuje ,,nesymbolické proZiviani“ stejné jako neni ,Cistd logika“. Dokonce bez explicitnich slov
nebo pojmii je proZivini symbolizovino ptinejmensim interakci a situaci, v které se toto proZivini
déje.“ (Gendlin, 1962, s. XII)

Pokud chceme, aby si studenti ulitelstvi opravdové osvojovali pedagogické koncepty
a teorie, je nezbytné, aby dochdzelo k interakcim jejich pre-reflektivni roviny zkusenosti a do-
slovného jazyka.



Osma kapitola

POJETI VYUKY STUDENTU UCITELSTVI: SPOLECNA TEMATA
A INDIVIDUALNI VYZVY

Eva Minafikovd, Blanka Pravdovd

Jednani uditele ve vyuce je ovlivnéno mnoha proménnymi - jedna se o faktory externi (8irsi
socialni kontext, klima a kultura $koly, konkrétni tfidy a Zici), ale predevsim o faktory vlastni
samotnému uciteli. Casto se hovoii o znalostech nebo védéni uditele (viz teoreticka ¢ast této
knihy), o profesnim vidéni (Minatikova & Janik, 2012), o profesnich kompetencich (pro diskusi
tohoto pojmu viz napt. PiSova, 2005, s. 37 a dale). Jednou z oblasti, ktera je v ramci vyzkumu
ucitele ¢asto tematizovana, je oblast jeho pedagogickych nazort, postoji, hodnotové orientace
nebo viry (belief - nejedna se o viru naboZzenskou, ale profesni; viz Pisovd, 2005, s. 26). Ackoliv
je terminologie v této oblasti neujasnénd a neprehledna (pro diskusi souvisejicich pojmt viz
Mare, Slavik, Svatos$, & Svec 1996, s. 10-11), existuje konsensus na tom, ze ma velky vliv na jed-
nani ucitele. V ceském prostiedi se v této souvislosti vzil pojem ucitelovo pojeti vyuky (Mares,
2013, s.455). Mluvime-li o studentech uditelstvi, zpravidla se uzivd terminu studentovo poje-
ti vyuky (Svec, 1999, s. 39). Tato kapitola si klade za cil prozkoumat pojeti vyuky u studentt
ucitelstvi na zacatku jejich ucitelské praxe, tedy na pocatku navazujiciho magisterského studia,
a to predevsim ve vztahu k jejich pojeti cilt, uc¢iva a zaka (srov. Pravdova, 2014, s. 158-166).
Soustredime se na to, jakd témata jsou studenttim spole¢na a jakym individualnim vyzvam, diky
nimz si zpresiuji a vyjasnuji své pojeti vyuky, aktudlné eli. Dilezitym aspektem naseho badani
bude jasnost a artikulovanost pojeti vyuky a na druhé strané jeho tacitni dimenze.

V nasledujicim textu nejprve definujeme koncept ucitelova/studentova pojeti vyuky a poku-
sime se zdtivodnit nase zaméreni na pojeti cili, u¢iva a zaku. Poté predstavime zdroje dat a analy-
ticky postup. Na zakladé vysledkt analyzy se pokusime odpovédét na stanovené vyzkumné otazky.

8.1 Ucitelovo/studentovo pojeti vyuky

»Uc¢itelovym pojetim vyuky rozumime komplex pedagogickych nazort, pedagogickych po-
stoji a ucitelovych argumentt, které jej zdtivodnuji. Tento komplex vytvari kognitivni i emoéni
zakladnu pro uditelovo uvazovani o edukaci, pro hodnoceni edukace a ucitelova jednani se vse-
mi aktéry eduka¢niho procesu.“ (Mare$, 2013, s. 455)

Jak uvadi Mare§ (Mare§ et al., 1996, s. 12; Mares, 2013, s. 456), ucitelovo pojeti vyuky ma
mnoho funkei - podili se na tom, co a jak chce ucitel délat, co poklada za dilezité, jak se realné
rozhoduje atd. Vyznacuje se naptiklad svou relativni stabilitou, orientovanosti (pozitivni, nega-
tivni nebo neutralni postoje, hodnoceni) a subjektivitou (lisi se u jednotlivych ucitelt). Z hle-
diska naseho vyzkumu je stéZejni to, Ze se jedna o konstrukt implicitni, resp. tacitni a relativné
neuvédomovany - zpravidla se nejedna o soubor explicitnich a védomé promyslenych pravidel
(Mare$, 2013, s. 456). Mira vyhranénosti se ale pro riizné u¢itele li$i — od nejasné formulovanych
a volné seskupenych zasad az po pevna a artikulovand pravidla (Mare$, 2013, s. 459).
zacatkem pripravného vzdélavani. Silnym vlivem jsou zkusenosti studenta uditelstvi v roli zaka
(Borg, 2003, s. 82; Pravdova, 2014, s. 158-164) a takzvané u¢tovstvi pozorovanim (apprenticeship
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of observation; Lortie, 1975). Pro vzdélavatele uciteld tato skute¢nost piedstavuje velkou vyzvu.
Studentovo pojeti vyuky, s kterym do programu ptipravného vzdélavani ptichdzi, tvofi silny
kontext pro jeho dalsi uc¢eni. Vyzkumy naznacuji, ze ptipravné vzdélavani (Debreli, 2016) a vy-
ukova praxe (Borg, 2003) maji na pojeti vyuky vliv, ale dalsi autofi upozornuji, ze je tfeba toto
pojeti v pocatcich diagnostikovat a déle s nim cilené pracovat (napf. Joram & Gabriele, 1998;
Svec, 1999, 5. 45). To ale miize byt v sou¢asném kontextu, kdy je na pedagogickych fakultach pfi-
pravovan velky pocet studentt, naro¢né. Tento prispévek si proto klade za cil ilustrovat rtiznoro-
dost pojeti vyuky u student ve stejné fazi profesniho rozvoje (z hlediska objektivnich externich
meéfitek faze studia ucitelstvi), ale také postihnout témata, kterd jsou jim spole¢na.

Utitelovo pojeti vyuky se sklada z dil¢ich slozek (Mares, 2013, s. 457). Jednd se o: pojeti
cilt, pojeti uciva, pojeti organiza¢nich forem, pojeti vyucovacich metod a prostredkd, pojeti
zaka a jeho uceni, pojeti tfidy, pojeti ucitelské role, pojeti role vedeni koly a pojeti role rodi¢tL.
Vsechny tyto diléi slozky svym zptsobem ovliviiuji ucitelovo pedagogické ptsobeni. V riiz-
nych etapach profesniho rozvoje prikladaji ale ucitelé riznym aspektim rtznou védhu. Podle
Fullera a Bowna (1975) lze rozlisit tfi faize zaméfeni — nejprve jsou (zacinajici) ucitelé zaméteni
na sebe a preziti, poté na pedagogickou situaci a teprve v posledni fazi se zaméfuji na zédka. Podle
Berlinera (1995) se koncentrace uditele presouva postupné od obsahu k zakovi.

Pravdova (2014, s. 158) ve svém kvalitativnim vyzkumu u studentd pedagogické fakulty
(bakalarského stupné studia) identifikovala jako dominantni kategorie studentova pojeti vyuky:
pojeti role ucitele, pojeti Zaka a jeho hodnocent, pojeti vyucovaci hodiny a pojeti vyucovaciho pred-
métu. Méné zastoupenymi kategoriemi byly nasleduvjici: pojeti role rodicii Zaka, pojeti tfidy, pojeti
cilir a pojeti uciva.

V nasi analyze (viz niZe) jsme se proto soustfedili pfedev§im na studentovo pojeti uciva
(a cilit) a Zdka a jejich vzdjemnou provazanost jakoZto oblasti, které mohou byt problematické
a teprve emergujici. Vénovani pozornosti zZakiim, orientace vyuky na zaky a také obsahova za-
méfenost jsou pritom stézejni pro kvalitu vyuky (Janik et al., 2013).

V ramci predkladané analyzy jsme si proto kladly nasledujici otazky: Jaké je soucasné pojeti
Zdkii u jednotlivych studentii? Kterd témata jsou studentiim v oblasti pojeti Zdkii, uciva a cilii spo-
lecna? Jak je jednotlivi studenti fesi? Na cem si studenti v aktudlni fazi profesniho vyvoje vyjastiuji
své emergugjici pojeti vyuky (resp. Zdkii, uciva a cilit) a do jaké miry je jejich pojeti tacitni?

8.2 Zdroje a analyza dat

Jako zdroj dat pro tuto kapitolu slouzily rozhovory, které byly s acastniky vyzkumu vedeny
hned na pocatku série ucitelskych praxi a které byly zaméreny na subjektivni pojeti vyuky stu-
dentd uditelstvi. Tyto prvni rozhovory zadinaly otazkou: ,,Kdyz feknu vy a vyuka, co to ve vas
vyvolava, co vés k tomu napada?“ (podrobnéji viz kapitolu 4). Data analyzovana v této kapitole
se vztahuji k rozhovortim se ¢tyfmi participanty (s Alenou, Bedtou, Cyrilem a Karlem). Je nutné
konstatovat, Ze tyto rozhovory byly vedeny vyzkumniky, kteti disponovali nejvétsi zkusenos-
ti s dotazovanim prostrednictvim cistého jazyka (clean language interviewing, viz kapitolu 3),
a jednotlivé rozhovory tak generovaly vzajemné srovnatelna data.

Realizované rozhovory byly doslovné prepsany v programu Videograph (Rimmele, 2002).
Soucasti prepisu byl i zdznam neverbalnich projevil participantd, jejichz sledovani je dulezi-
té pro zachyceni tacitni dimenze. Ziskana data byla opakované procitina dvéma vyzkumniky.
V prvnim kroku byla identifikovana mista, kde participanti hovoti o zacich, o cilech vyuky nebo
o ucivu. V dalsim kroku byla identifikovana souvisejici mista, ktera naznacuji, Ze se studenti
dostali na hranici pro né aktudlné artikulovatelného a/nebo uvédomovaného a postupné odkry-
vaji tacitni dimenzi svych znalosti a svého pojeti vyuky. Jednalo se o mista, kde (srov. Nehyba
& Svojanovsky, 2016, s. 75):



o participant uvadi, Ze nevi, jak své myslenky artikulovat;

o participant oproti pfedchozim promluvam vyuziva napadné vice ,,vypliovych slov* (tako-
VY, tento...);

o participant se oproti pfedchozim promluvam castéji a na del$i dobu odmlcuje, ¢astéji pou-
zivé citoslovce jako hmmm nebo ehm;

o participant pouziva metakomentare, které naznacuji, ze si dané téma ujasiiuje nebo poprvé
formuluje do slov (,,takto jsem nad tim nikdy nepfemyslel®).

Nasledovalo dalsi intenzivni a rekursivni ¢teni (jednim vyzkumnikem) identifikovanych
uryvkd, ve kterych se studenti zaméfili na zaka, cile nebo ucivo, a hledani stézejnich témat
v ramci jednotlivych rozhovorié. Uryvky v rdmci jednoho rozhovoru byly studovény ve vzajem-
né souvislosti, ackoliv se mohly vyskytovat ¢asové vzdalené. Rozhovory a identifikovana témata
byly mezi sebou kontrastovany, aby bylo mozné odpovédét na dané vyzkumné otazky. Vysledky
analyzy budou predstaveny v nasledujici ¢asti v logice vyzkumnych otézek.

8.3 Vysledky analyzy

Analyzy rozhovort pfinesly zajimavé vysledky. Z vnéjsiho pohledu jsou nasi ucastnici vy-
zkumu v podobné fézi profesniho rozvoje — pravé zacinaji ucitelskou praxi v rdmci prvniho
semestru magisterského studia na stejné pedagogické fakulté, kde jsou praxe organizovany po-
dobné pro vechny ucitelské obory studia. Jejich biografie osobni i profesni se v§ak lisi — néktefi
z nich se vénuji volnocasové a vzdélavaci praci s détmi i s dospélymi (turisticky krouzek, vyuka
plavani, vyuka v jazykové skole), nékteti z nich maji v rodiné ucitele nebo ucitelku, kazdy z nich
prosel raznymi $kolami, setkal se s riiznymi uciteli i s riznymi tfidnimi kolektivy. Je proto na-
snadé, ze se ve svych pojetich vyuky ligi, ackoliv fe$i nékterd spole¢nd témata. My se nejdiive
budeme vénovat tématu, které bylo pro nasi analyzu centralni: pojeti Zdka.

8.3.1 Pojeti zaka

Kazdy z nasich participantd tematizoval ve svych vyjadfenich zaky. Jelikoz byly rozhovory
vedeny metodou ¢istého jazyka, nebylo toto téma do hry vneseno vyzkumnikem, ale samotnym
studentem. Jejich premysleni o Zacich se ale zna¢né lisilo. V nasem (a¢ limitovaném) vzorku lze
identifikovat urcité kontinuum pojeti Zika. Na jednom konci kontinua je pojeti nespecifické,
skupinové (blizici se pojeti tiidy), téméf bez vyjadfeného vztahu k vyuce, ke zprostredkovani
uciva ¢i motivaci. Na druhé strané kontinua je pojeti Zédka jako jednotlivce, jehoz individualni
charakteristiky maji vliv jak na utvareni vztahu mezi ucitelem a Zakem, tak na motivovani ucite-
lem, zprostfedkovani uciva apod.

Studentka uditelstvi Bedta je se svym pojetim Zdka, jak jej demonstrovala ve vyzkumném
rozhovoru, blize prvnimu, nespecifickému, konci spektra. Ve svych vyjadrenich mluvi o Zacich
jako o skupiné. Zminuje je predevsim ve vztahu k cili vyuky (,chci je néco naudit, ,ucelena
struktura, co si décka odnesou z té $koly*, ,,s ¢im se mtizou v zivoté setkat®) a k realizaci hodiny
(»nebude plna véci, které je bavi, ale pfitom je Gplné nezhnusi®). Latentné je v téchto vyrocich
obsazeno to, ze zaci maji zivot mimo $kolu (,,s ¢im se miizou v Zivoté setkat®) a Ze je néco bavi,
ale Bedta ziistava na urovni zakl jako nediferencované skupiny a nepremysli dale o tom, jak
zohlednit to, Ze kazdého bavi néco jiného a kazdy ma (a do budoucna bude mit) jinou Zivotni
zkusenost. V zavéru rozhovoru véak mluvi o vztazich uditele a zaka:
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Vyzkumnik: Co je pro vds to nejpodstatnéjsi v kontextu vasi vyuky? Co je pro vds diileZité?

Bedta: {pfemysli} Asi porozumét si s témi zZdky. (pauza) Aby tam nebyla néjakd napjatd at-
mosféra na zacdtku. Aby nedochdzelo ke zbyte¢nym nedorozuménim. Nékdy, hm, ten ucitel
tieba néco fekne a nemysli to tak. A nedomysli, zZe ty déti to néjak zrani, Ze jsou na to citlivé.
Vlastné nechce zpiisobit a ani je nechce zranit, ani zdeptat. Prosté nic Spatného. Jenom tak
néco pronese, treba i v néjakém skrytém smyslu. A pro né to md vlastné jiny vyznam, a dojde
k nedorozumeéni, a ty décka potom uz se k nému stavi odmitavé. (1. rozhovor)

Vyjadfuje obavy z toho, aby nezranila Zaky, byt neimyslné. Nadale ale ziky pojima jako
skupinu, kterd jako skupina reaguje. Ani v oblasti emoci a prace s nimi se nedostava na uroven
jednotlivce. Naznakem rozliuje zaky na zakladé véku (,,je to trosku jiné, komunikovat s témi
$estiletymi détmi a s témi pubertackami®), ale jen obecné v oblasti komunikace, a opét zistava
na povrchu. To miiZze byt ovlivnéno jeji omezenou pedagogickou praxi (vyuka klaviru, vyuka
plavani), ktera ji prozatim neposkytla dostatek prilezitosti premyslet o zacich jako jednotlivcich.
Aktualni vyzva, kterou fesi a o které pojedname dale, je na obecnéjsi Grovni a tyka se pojeti
predmétu (viz kapitolu 7.3.3). D4 se tedy predpokladat, Ze jeji pojeti zaka se bude v budoucnu
meénit (viz posun k zaméfeni na zaka v ramci profesniho rozvoje ucitele; Fuller & Bown, 1975).

Dale se ve svych tvahach dostéva Karel, jenz v rozhovoru mluvi predevs$im o vyuce fyziky.
Tematizuje, jak propojit realnou zkusenost zaki a jejich svét s u¢ivem a abstraktnimi pojmy a jak
je vyuzit pro uéeni zakt (podrobnéji kap. 7.3.3). V jeho premyslenti je patrny ptiklon k zaktim,
k uvédoméni si navaznosti zprostfedkovani u¢iva na zkusenosti zaku. Pri vysvétlovani dulezitos-
ti propojenti fyziky a realného svéta uvadi Karel jako priklad jednotlivé zaky:

Kdyz budete vysvétlovat treba prenos tepla, tak kdo spravuje auta, vzpomene si na vyfuk,
pochopi prenos tepla. A kdo zas rad plave, tak kdyz skoci do studené vody, tak to rychle chdpe
prenos tepla. Protoze vi, Ze se mu ochladi télo a je mu kosa. (1. rozhovor)

Z rozhovoru ale neni patrné, zda se jednd o konkrétni zéky, které znd z ucitelské praxe, nebo
o imaginarni zaky, které by mohl mit ve tfid¢ a ktefi by hypoteticky takovou zkusenost mohli
mit. Dal$i aryvky tykajici se jeho praxe ve vyuce fyziky na zakladni $kole naznacuji, ze zaky
a jejich zkusenost pojimé obecné. Je si védom moznych rozdiléi mezi zéky. ReSenim této rtizno-
rodosti pro ucitele (resp. pro Karla samotného) se zda byt spiSe repertodr prikladii a propojeni se
zivotem nez znalost jednotlivych zakd a jejich kontextu.

Jenze jd v tom nehleddm specifickou... néjakou tu realitu nebo zkusenost, kterou md ten dany
specificky Zak, ale jd si vezmu néjakou..., kterou si myslim, Ze oni znaji... (1. rozhovor)

Toto pojeti je ale v rozporu s tim, jak Karel mluvi o individualni vyuce angli¢tiny (s kon-
krétnim dospélym studentem).

Ja délam to, Ze musim nejprve prijit na to, co to je [zkusenost studenta nebo jeho zajmy].
A kdyz to zjistim, tak ten sviij poznatek vezmu a na tom postavim tu vyuku. (v Gryvku se
vyskytuji dlouhé pauzy a vahani; 1. rozhovor)

Zde se promitd rozdilna zkusenost s vyukou pocetné tfidy a jednotlivého zaka (dospélého
studenta). Karel svou vyuku ptizptisobuje situaci - a individualni vyuka mu poskytuje prostor
vychazet z redlné zkusenosti jediného studenta. Timto tématem se budeme zabyvat dale pfi po-
pisu aktudlni vyzvy, kterou Karel v ramci vyvoje svého pojeti vyuky fesi.



Alena naproti tomu uvazuje o zacich jako o jednotlivcich s uréitym socidlnim a rodinnym
zdzemim a urcitou kulturou, na kterou je nutné brat ohled a kterd ma velky vliv predev$im
na vztah uditele a zdka.

Alena: Co bych asi dal vypichla, tak treba konkrétné na té zdakladce maji docela redlnou predsta-
vu o prostredi, ze kterého ty décka pochdzi, z té dané rodiny, protoZe jsou s nimi v kontaktu,
fesi to, takZe vi, jak to vypadd. Vi, jaké problémy se fesi v té rodiné a co fesi pfipadné ten Zik.
A to je zase o tom, to... jakoby nechci Fict tiplné zohledriovat v té vyuce, ale mit to na mysli.
[...] Zohledriovat nejenom momentdlni situace, ale i to prostredi, ze kterého pochdzi, protozZe
je samoziejmé prostredi, které je méné podnétné. Treba si uvédomit, Ze je potieba ddt vice
podnétii k tomu, aby to décko treba viibec skola bavila, aby skolu vnimalo jako pozitivni
instituci. (1. rozhovor)

Alena akcentuje pfedev$im mimovyukovou a vztahovou rovinu, ve které by se mél kontext
jednotlivého Zdka zohlednovat, ale jeji pojeti Zdka se promita i do jejtho uvaZovani do vyuce. To
doklada i nasledujici citace z rozhovoru:

Alena: Orientace na toho clovéka, na tu bytost, na jeho potteby. To je asi tedka jakoby smér,
kterym se ta skola nebo Skolstvi ubird. Vlastné uvédomovat si ty odlisnosti, Ze to neni nebo
nemusi byt Spatny, ale v podstaté to je jen o tom umét ptizpiisobit ty véci tak, aby to ten zik
byl schopen zpracovat na té svoji tirovni v porovndni s jeho potiebami...

Vyzkumnik: A kdyz tohle je ten smér, jak to ted vnimds ve vztahu k sobé?

Alena: Ve vztahu ke mné? No, tak opét to klade vyssi ndroky na ucitele, protoze si musi dat vétsi
prdci nejenom s tim, jak zpracovat ldtku, ale jak ji zpracovat zdbavnym zpiisobem, pochopi-
telnym a zdroveri jak ji interpretovat zvldst pro skupiny tieba nadanych jedincii, naopak pro
Cdst, kterd je pomalejsi, kterd méné zvldda. A prosté idedl je mit na jednu hodinu vic pfiprav,
které by byly ovlivnéné témi ziky, kteti se nachdzi v té skole. (1. rozhovor)

Tento posledni vyrok naznacuje diferenciaci vyuky vzhledem k charakteristikdim jednot-
livych zékd. O Zacich se vsak stdle hovori na skupinové trovni (ta ¢ast, ktera zvlada). Posledni
véta Gryvku naznacuje, Ze Alena mozna vnima spise specifika na trovni $koly nez na drovni
jednotlivych tfid a zaka. To je pravdépodobné ovlivnéno danym kontextem jeji ucitelské praxe,
ktera se odehrava ve $kole s vyraznym zastoupenim romskych zakt (podrobnéji viz nize), coz
podle Aleny ovliviiuje cely chod, klima i kulturu skoly.

Konkrétni zaméfeni na zaky jako skupinu i jako jednotlivce ve vztahu k uciteli, ucivu
a zprostredkovani uciva tematizuje Cyril - a to hned od prvniho dne uditelské praxe.

Cyril: Kdyz jsem pfiSel na praxi, tak jsem tu vyuku vnimal hlavné ze strany ucitele. Vsimal
jsem si, co on déld. A po prvnim dnu jsem se jakoby zamyslel i nad tim, co déld ten Zdk. Ze
musi nosit hromadu sesitil, pomiicek, pravitka (Gsmév) ... TakZe jsem se snaZil pojmout, co
vlastné md splnit ten Zik a co ma splnit ten ucitel. A kdyz jsem tedka uz ucil asi pét hodin, tak
jsem snazil, i kdyz jsem tvofil tu pripravu nebo se zamyslel, co budu délat, aby to navazovalo
i z mého pohledu. Jakoby kdyz ji néco prednesu, tak si uvédomim, Ze oni si zapisuji, kam si to
zapisuji a podobné. (1. rozhovor)

Zohlednovani zakt v konkrétnich vyukovych situacich dokladuje Cyril i na zku$enosti
s rysovanim.
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Cyril: No, kdyz jsem tieba jakoby premyslel nad casem, jak mi to vyjde, tak jsem si musel uvédo-
mit, Ze jd kdyz na tabuli nakreslim Ctverec, tak tém détem to bude trvat dvakrdt tak dlouho.
Nékdo si na to vezme pravitko, takze nez to sestroji cely, tak to trvd strasné dlouho. A nemiizu
je nutit, aby si ho udélali skaredé, takze musim pocitat s tim, Ze oni pracuji jinou rychlosti nez
ja treba. Takze jsem, kdybych ja preskocil treba deset ptikladii, tak vim, Ze oni zvlddnou jenom
tfi. Takze jsem se musel prizpiisobit i tomu. [...] namaloval jsem Ctverec a uz jsem prechdzel
k obdélniku, tak jsem se kouknul, Ze slecny v prvni lavici maji problém pochopit, co je ctverec
a jak se to vlastné kresli. I kdyz to maji umét nékdy z tieti tiidy. TakZe jsem musel zvolnit a ddl
jsem to délal jakoby pomaleji vSechno. [...] zastavil jsem, fekl, Ze si to dopiSou. Takze si jakoby
dokreslily ten ctverec a znovu jsem probral s nimi ten obsah a objem, nebo obsah a obvod |...]
aby ony to slysely znova. A pak uz jsem vzdycky pockal, az ony si to vZdycky jakoby nakresli,
a pak se vsema, az poslouchali, jsem teprve délal to duilezité, coz znamend ten obsah a povrch
a podobné. Podle toho co, to bylo. (1. rozhovor)

Z této ukazky je patrné, jak se Cyril uci ze zkusenosti a jak je schopen (dle svych slov)
flexibilné reagovat na potteby jednotlivych zaka. Z jeho projevir (v nichz popisuje, jak se uci
ze zku$enosti) se dd usuzovat, Ze podobné tvahy si ponese i do dalsi praxe a bude sviij pohled
na zaky diferencovat a déle provazovat s dal$imi aspekty vyuky a vztahovat i ke zptsobu zpro-
sttedkovani uciva. Tento nas dsudek lze podpofit i dal$imi aryvky z jeho rozhovoru. V nasledu-
jici ukazce mluvi o vyuce Thaletovy kruznice a o tom, jak zajistit, aby se do opakovani zapojili
i ti, ktefi v matematice nevynikaji a nepamatuji si dané ucivo z drivéjska. Na zakladé zku$enosti
s konkrétni tfidou a s konkrétni vyukovou situaci ale dochazi k nasledujici interpretaci, ktera
dokladuje jeho pfemysleni o zacich:

Cyril: ... Muselo by se jim fict dopfedu, Ze se to bude probirat, tak at se na to podivaji. Ale
u tady téch déti konkrétné by se to asi minulo ti¢inkem, uz jenom s tim, Ze ty sesity nemaji.
(1. rozhovor)

Se znalosti zaki souvisi i Cyrilova snaha sledovat zaky pifimo v ramci vyukové situace -
podle jeho slov si v§im4, zda davaji pozor. Konkrétné popisuje, jak projevy zaki sleduje a jak
z nich vyvozuje zavéry ohledné jejich (ne)pozornosti, (ne)pochopeni a jak v navaznosti na to
adaptuje vyuku. Tyto jeho vyroky naznacuji, Ze se aktivné snaZi rozvijet své profesni vidéni a vni-
mani vyukovych situaci, v nichz hraji Zaci stézejni roli.

V této kapitole popsand analyza naznacuje, Ze téma zakd je vSem nasim participantim spo-
le¢né, ackoliv jej pojimaji jinak — pravdépodobné v zavislosti na svych zkusenostech, osobnich
charakteristikach a (profesni) biografii (viz diskuse v kapitole 7.1). Nyni se podivame na kon-
krétnéjsi témata, kterd se ve vypovédich ucastniktl vyzkumu objevuji a ktera predstavuji propo-
jeni mezi nékolika dil¢imi slozkami jejich pojeti vyuky.

8.3.2 Motivace jako spolecné téma

Druhé vyzkumna otazka se vztahovala k tomu, jaka témata jsou participantiim spole¢na.
Analyza ukazala, Ze kromé témat nejobecnéjsi trovné (Zaci, ucivo, role ucitele apod.) se vsichni
studenti ucitelstvi zabyvaji motivaci Zdkii a jejich pozitivnim pfistupem k vyuce. Pro kazdého
z uéastnikd vyzkumu ma toto téma riiznou dilezitost a pfistupuje k nému z odli$nym zptsobem.

Pro Bedtu je otdzka motivace v aktudlni fazi spojena s otazkami po cilech a smyslu vyuky
predmétu hudebni vychova. Doslova uvadi, Ze ,kolikrat pfemyslela nad tim, co jim odpovim,
kdyz se mé zeptaji, pro¢ se to mam ucit, co ten a ten napsal V soucasné chvili tedy nefesi moti-
vaci jednotlivych zaka ani jejich pozitivni pristup k vyuce. Ve se pro ni odviji od pojeti predmétu



a jeho legitimity v rdmci kurikula zédkladni $koly (o tom vice nize). Ani Alena nefe$i motivaci
k u¢eni jako takovou, ale spise pozitivni pfistup zaka - préla by si, aby je to ,nadchlo®, ,,pohltilo*
a ,zabavilo® Z jejiho rozhovoru je patrné - spise jen v naznacich a v celkovém vyznéni - ze zéba-
va a pohlceni neni cil sam o sobé, ale spiSe prostredek, jak dosdhnout pozitivniho pfistupu zaka
k uceni a naplnit vzdélavaci i vychovné cile. Toto propojeni bylo identifikovano spise jako vagni
a pojeti motivace ne zcela ujasnéné (a jak uvidime v nasledujici podkapitole, neni ani Aleninou
aktualni vyzvou). V tomto ohledu je o néco déle Karel, ktery ve svych vyjadfenich klade diiraz
na to, ,aby to ty décka bavilo® Inspiraci ¢erpa u svého cvi¢ného ucitele a v jeho vyuce. Zabavna
forma pro néj viak neni samoucelnd - vidi jeji jasny vliv na u¢eni zaka:

Karel: Pro mé ty elementy, o kterych jsem mluvil, Ze je to ten ucitel nauci zdbavnou formou
a nauci je toho dost, jsou docela... nechci tvrdit nejdiileZitéjsi nebo nejsignifikantnéjsi, protoze
tam je urcité plno dalSich véci - musi tam probihat néjakd mordlni vychova a néjaké jako
dobré vztahy s tim ucitelem. Ale po té strdnce... po té strance... (mne si éelo) nevim, po jaké
strdnce, ale... je to pro mé diileZité, Ze se ty déti nauci, Ze se ty déti nauci, co maji, a naudi se to
takovou formou, Ze je to bavi (pokyvuje hlavou). Nebo moznd je to pravé proto, Ze je to bavi,
tak jsou schopny se toho naucit vic. To asi spis. ProtoZe kdyby je to nebavilo, tak se to nebudou
ucit tolik. (1. rozhovor)

V uvedené ukazce Ize postiehnout, ze Karel toto pojeti spojeni zabavné formy a uceni se
nema predem jasné vydefinované. Své myslenky postupné formuluje, precizuje a artikuluje -
muzeme se tedy domnivat, Ze tato ¢ast jeho pojeti je tacitni a v rdmci vyzkumného rozhovoru se
postupné zexplicitriuje. To dokldd4 i jeho postup v ramci rozhovoru. O par minut dfive v rozho-
voru jasné a bez pfemysleni formuluje nésledujici:

Karel [o cvi¢ném uciteli]: Z mého pohledu je nauci hodné a vétsinu tiid nauci tak, Ze je to bavi.
To jsou pro mé dvé... dva elementy (zamysli se), které bych chtél... které jsou diileZité, jo? Taky
bych chtél, kdyz ja ucim, aby to ty décka bavilo... a pfedal jim, co si myslim, Ze je diileZité.
(1. rozhovor)

Karel se tedy timto pojetim - spojenim zabavy a uceni se — do jisté miry fidil i dtive, ale
vyzkumny rozhovor mu poskytl prilezitost si tyto svoje pozice uvédomit, ujasnit a presnéji
formulovat.

Z vyse uvedenych citaci je jasné patrny rozdil v pojeti motivace Zaka k u¢eni u Karla a Aleny,
pro niz je spojeni ,,bavi je to“ a ,,nauci se” stéle spiSe vagni. Zajimavé je, Ze v rozhovoru s Cyrilem
se reference k zdbavé nebo zabavné formé uceni nevyskytuji. Motivace je pro néj tématem, ale
neni navazana na zdbavnou formu. Jako motiva¢ni prvek ve vyuce vidi prozitek uspéchu.

Cyril [o tom, jak se devataci u¢ili rovnice]: ProtoZe tam maji néjakd pismenka a néco pocitaji
a nevidi vitbec Zddny vysledek. Maji vysledek, ale on jim nic nefikd. A pak se ptijde na né-
jaké slovni tilohy a najednou vidi, Ze to, co se naucili, tak si umi dat néjak dohromady. A uz
maji ten vysledek, uz maji jakoby lepsi motivaci pro to vypocitat nebo naucit se tu rovnici.
(1. rozhovor)

Zdroj Cyrilova pfistupu (vyuziva pozitivni motivaci skrze zprostfedkovani prozitku tspé-
chu) Ize vysledovat v jeho zkuSenosti jako trenéra plavani.
Cyril: U¢im tieba i plavat. A to jsme byli... chtél jsem je potdd dotlacit na zdvody. Akordt jednou

si to zkusili, to jsem je jesté nevedl jd, a moc dobie nedopadli. A ted jsme chtéli jet na stejny
zdvody... od kterych jsem nakonec upustil. A jeli jsme jakoby na lehké zdvody. TakzZe oni si
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vyzkouseli lehky, vyhrdli hodné umisténi a tak z toho méli radost. A vidél jsem, Ze se snaZili.
Tak to byl jakoby ten postup. Ze jsem upustil od téch tézkych zdvodii, kde by sice méli asi
vétsi... u nékoho vétsi tieba motivaci se zlepsit. ProtozZe nékdo je o mnoho lepsi. Ale nad tim,
Ze si vétsina zkusila nékde horsi tiroveri, ale maji z toho, Ze néco dokdzali. TakZe to pak miize
byt i ve tride, kdyz jim ddm tieba néjaky tézky ptiklad, tak kdyZ to vétsina nevypocitd, tak
to bude mit spise Spatny vysledek, protoze ten zbytek se bude citit, Ze to neumi. (1. rozhovor)

Cyril tuto zkuSenost z trenérstvi prenesl i do vyuky matematiky. Zajimavé je i to, Ze je Cyril
schopen, ackoliv je jeho praxe s vyukou na zakladni $kole zatim omezena, toto pojeti motivace
propojit se znalosti zaku a zohlednit ptitom i jejich pocity. To potvrzuje nase zavéry z predchozi
podkapitoly ohledné jeho rozvoje pojeti zaka.

Nase analyza naznacuje, Ze motivace a jeji propojeni s u¢enim se zaku je pro studenty uci-
telstvi dilezitym tématem. U studentky Emy (ktera ale nebyla zahrnuta do této konkrétni analy-
zy) je zminéné téma natolik dtlezité, Ze tvori osu celého vyzkumného rozhovoru.

Na to, ktera témata jsme v jednotlivych vyzkumnych rozhovorech identifikovaly jako domi-
nantni a jaké individualni vyzvy tedy ucastnici vyzkumu fesi, se podivame v nasledujici kapitole.

8.3.3 Individudlni vyzvy

Jednim z pfinosii dotazovani prostfednictvim ¢istého jazyka, které bylo vyuzito pfi ziska-
vani dat, je skutecnost, ze minimalizuje obsahovy vklad vyzkumnika do rozhovoru. Lze proto
predpokladat, ze témata, kterd participanti v rozhovoru oteviraji a ke kterym se vraceji, jsou
pro né tématy skute¢né aktualnimi. U kazdého z Gcastnikil vyzkumu bylo mozné identifikovat
jedno az dvé témata, kterd lze oznacit v daném rozhovoru za stéZejni. V ndvaznosti na nase
zaméfeni — 74k, cil a ucivo - se u studentil (podobné jako v kapitole 7.3.1) ukazuje ur¢ité konti-
nuum, a to od vétsiho zaméfeni na zaka (Alena) po vétsi zaméfeni na cile a ucivo (Beata). Tato
témata muZeme podle naseho ndzoru oznacit jako vyzvy, s nimiz se studenti v aktudlni fazi
svého profesniho rozvoje vyporadavaji a v nichz upfesnuji své pojeti vyuky. K tomu nds vede
i fakt, Ze nékteré aspekty téchto témat jsou pro studenty obtizné artikulovatelné, pfipadné méné
uvédomovangé, a tedy tacitni. Nyni se zaméfime na jednotlivé studenty, na jejich aktualni vyzvy
i na tacitni dimenzi témat, kterd fesi.

Za¢neme s Alenou, jejiz aktudlni vyzva je podle naseho ndzoru definovana konkrétnim
prostiedim 8koly, na niZ praktikovala. Alena studovala némecky jazyk a vychovu ke zdravi a pra-
xi absolvovala ve $kole, v niZ je vét§ina romskych zakd. Alena ve svém rozhovoru nacina rtizna
témata, napriklad: navaznost uciva a prakti¢nost informaci nebo stanovovani cilti s vyuzitim
Bloomovy taxonomie. Celym rozhovorem ale rezonuje jeji zaméfeni na zéky a vztah s nimi.
Alena komentuje pristup k zakim v konkrétni $kole, ktery zohlednuje specifika déti, které ji na-
vitévuji. Pristup ucitelil této Skoly je — podle Aleny - otevieny, pratelsky, starostlivy a individu-
alni s ohledem na kontext jednotlivych zakd. Z rozhovoru je zfejmé, Ze ji tento pristup ovliviiuje
a poskytuje ji ndméty k zamysleni. Casto tematizuje vztah mezi ulitelem a zdkem. Jeji ptistup je
také ovlivnén negativnimi zkusenostmi z drivéjska. Z téchto zkusenosti vychdzi podoba jejiho
nechténého uditelského ja (srov. Pravdova, 2014, s. 119-135), tedy jak se (ne)chce v roli ucitele
chovat: neponizovat, nedokazovat si moc, nenadrzovat, neukazovat, kdo je ,,boss“ Naproti tomu
vyzdvihuje aspekty, jako jsou férovost, prava a povinnosti na strané zaka i ucitele, empatii, las-
kyplnost a lidsky pfistup (vlastni slova Aleny na riiznych mistech rozhovoru). Jeji pojeti vztahu
ucitele a zaka neni ovlivnéno jen predchozi zkusenosti, ale i teorii:

Alena: Ja trochu natukdvdm tu pozitivai psychologii, takZe urcité uvédomovat si silné strdnky
décek a umét je v nich pripadné rozvinout nebo probudit tak, aby byli schopni kompenzovat ty
slabé stranky. A zdroven k tomu opravdu pristupovat kladné. (1. rozhovor)



Alena v pribéhu rozhovoru pisobila, jako by si vétsinu diskutovanych véci uvédomova-
la a promyslela jiz drive. Ackoliv jsou pro ni aktudlni vyzvou, jedna se o vyzvu, kterou sama
explicitné promysli. Na kontinuu mezi tacitnim a explicitnim se tedy vét$inou pohybuje spise
blize explicitnimu pélu. Vyzvou, o které takto mluvi, je védomé definovani vztahu k zdkam. Citi
potiebu se rozhodnout, zda k nim pfistupovat spiSe z pozice autority, nebo zvolit partnersky
pristup, jak je to na ,,jeji“ skole obvyklé.

Alena: Jd jsem si vzdycky myslela, Ze nejlepsi je, kdyz ten ucitel tam nastoupi spis jako autorita
do té tridy, a tudiz tam panuje urcity distanc mezi tim Zdkem. A ted mé ta praxe presvédiuje
o tom, ze je i jiny zpiisob. Otdzkou je, ktery je lepsi, poptipadé vhodny, a jestli se to potom ne-
odviji od typu téch Zdki. Ze viastné tam se pracuje s témi Zdky spis na zdkladé vztahu ucitel -
Zdk. Mdame tady spolu néjaky vztah, mame tady spolu néjaky tikol a jedeme na férovku. ..
Vyzkumnik: Takze v jinych skoldch je to tak, nebo tak, jak sis to ty predstavovala?

Alena: No, to je takovy ten i zastaraly asi trochu zpiisob. Ten ucitel tam naklape v tom bilém
plasti, popripadé predstavuje tam néjakou tu roli a néco povidd ze své pozice k tém zdkiim,
ktefi jsou tam nékde dole. A tady to vlastné funguje tak... ne teda vZdycky, samoziejmé kazdy
ucitel je jiny, ale neni to tak, Ze: jd vam tady jdu néco predat. Ale to neznamend, Ze vy mné nic
predat nemiiZete nebo nemdte mi co predat. A to je jako o tom, viastné lidskym.

Vyzkumnik: A jak to mds teda ty, kdyz takhle vnimds ty dvé véci?

Alena: Ja tedka jsem nékde na pili cesty. Ja pravé zjistuji, ze to jde jinak. Jak to mdm ja? Ja
upfimné sama nevim, ja jsem se jesté nerozhodla, co je ten lepsi pfistup nebo co mné bude vic
vyhovovat. Urcité bych se nebranila tomu fungovat i na té bazi toho partnerského pristupu, ale
jd nevim. Jd asi tou praxi teprve si zkousim, co a jak a co uz ne. (1. rozhovor)

Z ukazky je ziejmé, ze se jedna o téma, které Alenu v soucasné chvili zajima a pottebuje
jej fesit. Na druhou stranu je rovnéZ patrné, Ze jej fe$i i mimo vyzkumny rozhovor a vénuje mu
pravdépodobné védomou pozornost, nebot - i kdyz ma svoje stanoviska sice neujasnéna - ar-
gumenty pro i proti dokaze explicitné pojmenovat. Vyrok ,jesté jsem se nerozhodla“ odkazuje
k védomému pristupu k této jeji individudlni vyzvé.

Karel se na vy$e zminéném kontinuu pohybuje blize k pé6lu uciva. V dobé ziskavani dat
Karel studoval uditelstvi angli¢tiny a fyziky a souc¢asné ucil na jazykové gkole. Ucitelska praxe,
kterou tematizoval v rozhovorech, se vztahovala predev$im k vyuce fyziky. U Karla vystupuji
do popredi dvé témata, ktera spolu tizce souviseji. Ob¢ rozebira do hloubky, u obou se dostava
na hranici snadné artikulace myslenek, do oblasti tacitni, a v obou si ujasnuje a zexplicitiuje
svoje pojeti vyuky. Zaprvé se jedna o propojeni reality a realné zkuSenosti zaka s uc¢ivem (resp.
s oborovymi obsahy), zadruhé se snazi si vyjasnit, co znamena ,naucit se®.

Kdyz Karel mluvi o vyuce fyziky, opakované tematizuje realnou zkusenost zaki s fyzikalni-
mi jevy (viz také priklady v kap. 7.3.1). Soucasné narazi na vybavenost ucitele raznymi ptiklady,
kterymi lze Zakam fyzikalni jevy pribliZit.

Karel: ... musi mit ten ucitel néjakou Sirokou skdlu téch... ehm... (gestikuluje) téch... pfikladii

z toho redlného Zivota. Jo? Jako... ten koncept nebo ten... ten pokus nebo ten... néjaky ten feno-

mén fyzikdlni, tak... kdyz on ho podpofi nécim... nééim, co ty déti znaji, tak pravé dojde tady

k tomu propojeni potom |...] té vlastni zkusSenosti s néjakym tim fyzikdlnim. (1. rozhovor)

Z uvedené ukazky je patrné, ze Karel (ackoliv podobné téma dfive v rozhovoru jiz zminil)
jde do hloubky a snazi se jasné formulovat, co znamend propojeni Zakovy zku$enosti s ,tim
fyzikalnim® Jeho verbdlni i neverbalni projevy (pauzy, gestikulace) naznacuji, Ze se dostava
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do oblasti tacitnich znalosti, resp. tacitni dimenze svého pojeti vyuky a ¢4ste¢né nékteré aspekty
skrze rozhovor zexplicitnuje. Zajimavé je, Ze svymi vlastnimi slovy vlastné pojmenovava didak-
tické znalosti obsahu, které ucitel fyziky pottebuje (srov. napt. Janik, 2009). Karel se k propojeni

Yrovr

vraci i v dalsi ¢asti rozhovoru:

Vyzkumnik: Hmm. TakZe to propojent znalosti se zkusenosti.
Karel: Treba, ano.
Vyzkumnik: A vy jste mluvil o néjaké vzddlenosti. A co za vzddlenost to je?

Karel: (asi 20 sekund pauza, pohledem téka po mistnosti) Asi... asi... nevim. Vzddlenost mezi,
mezi zkuSenosti... jejich viastni... (gestikulace), tim, co Ziji, a mezi tim, co bych jd je mél
naucit. [...] Mné pordd vyvstane na mysli, Ze to je ta fyzika tak, Ze to je néjaké to pochopeni.
A... vtom ucenti je to, je to spis néjaké... néjaké ptiblizeni moznd... néceho. (1. rozhovor)

Zde se Karel dotykd vyznamového kanalu mezi zakovskou a expertni zkuSenosti (srov.
Slavik & Janik, 2007, s. 272). Zaroven si pro sebe definuje pojeti fyziky, resp. uceni se fyzice.
Z analyzovanych dat je patrné, ze si pravé toto pojeti v ramci rozhovoru zpresnil a zvédomil, coz
doklada i nasledujici aryvek:

Ale to, Ze je to, Ze je to asi opravdu to nejdiilezitéjsi v té fyzice [...] ale pro to fyzikdlni... (pti-
vie o¢i) pro nauceni toho fyzikdlniho je to pochopeni nejdiilezitéjsi. (gestikuluje) K tomu jsem
ted béhem néjakych, jd nevim, jak dlouho spolu mluvime, ale dosel, Ze to je tak. [...] Ze jsem
si to nikdy tak konkrétné neuvédomoval [...] spi$ jsem nad tim tak néjak nepremyslel. Jako jd
vim, Ze je to diileZité, a pouzivam to, ale nikdy jsem si prosté netekl... tak to je to nejdiileZitéjsi.
(1. rozhovor)

Karel neni jen budoucim ucitelem fyziky, ale i angli¢tiny (kterou vyucuje v jazykové $kole).
V priibéhu rozhovoru postupné prichdzi na rozdily mezi obéma predméty a na to, co je v nich
dulezité, resp. jak v nich funguje proces uceni se.

Karel: V té anglictiné si myslim, Ze je to trochu néco jiného, protoze tam mdlokdy je potieba - ne
néco pochopit - jo, je poteba tam néco chdpat, ale... ale... védét, Ze takovy asy pouzivam
v takovych situacich, tak... jako... to se bud naucim, nebo nenaucim. Tam neni moc co po-
chopit. A tam si myslim, Ze to propojeni s tim redlnem [...] spis néjaky vztah, ktery bude...
ktery... ktery bude... ktery bude podporovat to moje uceni. Tu moji vyuku. (1. rozhovor)

Zde je vidét, ze v angli¢tiné si nachazi zcela jiné pojeti vyuky a uceni se nez ve fyzice, vice
zalozené na pamétovém uceni. Ani zde se mu v8ak nevytraci nutnost propojeni s redlnym sveé-
tem, ale toto propojeni ziskava jinou funkci. Uz neni (minimalné podle jeho vyjadfeni v tomto
rozhovoru) prostfedkem pochopent, ale prostiedkem motivace, ,,ktery podporuje to uceni®

Karel [o studentovi z jazykové $koly, kterého zacal ucit]: Dobry, tak jsem zjistil, Ze opravuje
stard auta. Jo? A tak... Nemluvi viibec anglicky, ale kdyz se zacne bavit o starych autech a pro¢
je vlastné spravuje, tak vlastné dojdeme k tomu, Ze se bavime a Ze se bavime v anglictiné.
Takze ja bych vidél... tady tohleto... néjaké to redlno... jako... prostiedek k tomu, abych...
néco naucil. (1. rozhovor)
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Vyzkumny rozhovor tak pravdépodobné pomohl Karlovi ¢astecné se vyporadat s vyzvou
vyjasnéni pojeti uceni se v riiznych predmeétech a vyuziti Zdkovské zkusenosti. V pribéhu roz-
hovoru Karel postupné precizuje sva vyjadieni a potvrzuje vice védomy pohled na vyuéovani
a uceni se. Zaroven je velmi zajimavé sledovat, jak postupné prichazi na rozdily mezi obéma
predméty a zacind je explicitné reflektovat. Lze se domnivat, Ze to bude mit dal$i vliv na jeho
pojeti vyuky v obou pfedmétech, a tudiz i na jeho ucitelskou praxi.

Témattim propojujicim pojeti zaka a uciva se vénuje i Cyril (student ucitelstvi matematiky),
ale na kontinuu zak - ucivo se pohybuje spi$e smérem k uéivu. Vyrazné tematizuje systematic-
nost uciva, provazanost a ur¢eni dileZitosti jednotlivych obsahtl. Navaznost a systemati¢nost
nevnima jen ve smyslu obsahu, tedy aby dobte navazoval na to, co se Zaci dfive u¢ili, ale i pro-
cesudlné - tedy ,,aby to méli tak, jak jsou zvykli“. Zaroven nevidi systemati¢nost a navaznost jen
vzhledem k minulému udivu (co uz se ucili), ale i k budoucimu. Dtilezitost, jakou navaznosti
prikladd, je patrna i v jeho popisu pfipravy na vyuku: pouzivd nejen ucebnici a pracovni sesit, ale
ma pujéeny i sesit jedné z zakyn, aby ,,se pokud mozno drzel stejnych postupir

Pro Cyrila je dulezité, aby si zaci na ,to* prisli sami. Snazi se pomahat jim ,vidét“ rizna
feSeni (napt. pti probirdni zlomki) a k tomuto ucelu ¢asto vyuziva otazky, které jsou tématem
po znacnou ¢ast vyzkumného rozhovoru. Tyto otazky se pro néj zdaji byt pfirozené, v jejich
kladeni a vymysleni nevidi problém. Kdyz ma ale vysvétlit, z ceho otazky plynou a jak je klade,
narazi zde na své hranice a ma problém nejen své myslenky artikulovat, ale zda se, Ze je pro néj
obtizné tento proces viibec zvédomit:

Cyril: Vétsinou ty otdzky nepromyslim, co bude, predem. Jako improvizace. [...] Nebo mné pfi-
jde, Ze se tady samy nabizi. [...] Nebo aspori jd to tak citim. [...] Jd si tfeba feknu, co viastné ja
bych s tim délal. [...] Ehm, nevim, to je takovy intuitivni pro mé asi. [...] To je moZnd takovd
zkusenost uz jako. Ze jé vim, o éem mluvim, vim, jak to na sebe navazuje. Umim se jakoby ze-
ptat tak, abych je dovedl k tomu, co oni chtéji. Kdyz budu ucit tfeba zemépis [neni jeho apro-
baci], tak bych se tak nezeptal. Prosté bych nevédél. |...] Pokud je ten pfiklad tézsi, tak by ta
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otdzka méla byt specifictéjsi. Nebo bych mél védeét, co ten dotycny umi i neumi. (1. rozhovor)

Tento Gryvek je prifezem vice nez patnacti minut rozhovoru, kdy se Cyril snazi proniknout
k podstaté toho, jak klade otdzky. Z ukdzky je patrna naro¢nost tohoto procesu. Cast postupu
i zdrojti rozhodovani si Cyril v pribéhu rozhovoru zvédomuje. Za nejdiilezitéjsi lze asi pova-
zovat posledni vyrok tykajici se prizpisobeni se otazek zZakiim a tomu, co uméji i neuméji. Zde
je nutné ptipomenout Cyrilav postoj k pozitivni motivaci a snahu zprostfedkovat zakum pocit
uspéchu. Cilem otdzek tedy neni jen, aby ,,si na to prisli sami a Iépe se to nau¢ili; ale aby mohli
spravné odpovédét, a zazit tak uspéch.

Podivame-li se na rozhovor s Bedtou (aprobace hudebni vychova - ob¢anska vychova), je
zfejmé, Ze jeji vyzva se na naSem kontinuu pohybuje zcela v oblasti cilti a uciva. Jak jsme na-
znacili vySe, jeji pojeti Zaki a motivace je spise nediferencované. StéZzejnim tématem, s nimz se
vyporadava, je pojeti predmétu hudebni vychova, jeho cile a legitimita jeho zafazeni do kurikula
zakladni 8koly. To plyne i z dffve uvedené ukazky, v niz Bedta vyjadfuje obavu z toho, Ze se ji
Zaci zeptaji, pro¢ by se vlastné hudebni vychovu méli uéit. Kdyz v rozhovoru dojde na to, co je
v hudebni vychové podstatné, Beata narazi na obtize a dochazi k zavéru, Ze dtlezité je to, ,,s ¢im
se muzou v Zivoté setkat® a ,,co prakticky vyuziji“ a také ,v§eobecny kulturni prehled®. Zde vsak
participantka nevi jak ddl. Velka ¢ast navazujiciho rozhovoru se sousttedi na kulturu, kulturni
prehled a ¢lovéka jako kulturni bytost. Z Beatinych reakci vyplyvd, Ze jeji pojeti je neujasnéné.
Ani v pribéhu rozhovoru se nezexplicitiluje a neposouva.
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Bedtino vagni pojeti toho, pro¢ vlastné hudebni vychovu ucit a ,,co je to diilezité®, je v ost-
rém rozporu s jeji jasnou predstavou o ,nahusténosti“ kurikula. Kdyz mluvi o u¢ivu, osnovach
a tempu, pouziva spojeni jako: ,lijeme hodné informaci®, u¢ivo je ,nutné osekat, ,, hustit*, ,,pre-
skocit®, ,o8ulit®, ,doprobrat®, ,nestihnout, ,,dohnat®, ,mezera®, ,,chybi“ apod. Jeji pojeti soucas-
ného nastaveni uciva a kurikula je vyrazné negativni. Ackoliv tedy neformuluje zcela jasné pojeti
predmétu hudebni vychova, jeji postoj k obsahu a jeho rozsahu je zaporny. To muize byt pravde-
podobné ovlivnéno predevsim jeji zku$enosti ziskanou v roli Zdkyné, nebot s praxi na zakladni
gkole teprve zadina.

V této podkapitole jsme se snazily tematizovat individualni a aktudlni vyzvy, kterym celi
jednotlivi ucastnici vyzkumu. Implikace téchto zjisténi se pokusime interpretovat v nasledu-
jici kapitole.

8.4 Diskuse a zavéry

V této kapitole jsme se zabyvali pojetim vyuky u studentii ucitelstvi (predevsim ve vztahu
k zaktim, k cilim a k ucivu) a jeho tacitni a explicitni dimenzi. NaSe sonda upozornila na nékteré
aspekty, které mohou byt zajimavé pro vzdélavatele uciteld, pfipadné i pro studenty ucitelstvi sa-
motné. Ukazalo se, ze ackoliv studenti byli v dobé, kdy vznikaly analyzované rozhovory, ve stejné
fazi profesni ptipravy (v prvnim semestru navazujiciho magisterského studia ucitelstvi, na zac¢at-
ku prabézné ucitelské praxe), jejich pojeti vyuky se od sebe vyrazné lisilo, a to jak z hlediska ob-
sahu, tak v mife tacitnosti/explicitnosti jednotlivych slozek.

U vsech studenti ucitelstvi byly shleddny vyroky vztahujici se k pojeti Zdka. Vsichni parti-
cipanti o zacich hovori, ale néktefi je pojimaji jako skupinu a nediferencuji jednotlivce. U nékte-
rych participanti také neni zfejmé propojeni uvazovani o zacich s uvazovanim o ucivu a jeho
zprostredkovani, coZ je pro praci ucitele stéZejni. Toto zjisténi vSak koresponduje s vyzkumem
profesniho rozvoje uciteltl, ktery upozornuje, Ze zac¢inajici ucitelé jsou spiSe soustfedéni na sebe
a své preziti a az v pozdéjsich fazich se vice soustiedi na zaky a jejich uceni (Fuller & Bown, 1975).

Skute¢nost, ze vSichni Gcastnici vyzkumu tematizuji Zdky, neni pfekvapenim. Studentiim
uditelstvi jsou vSak spole¢na i jina témata. Pfikladem muze byt motivace k uceni a jeji pojeti. I zde
v8ak nalezneme u jednotlivych tcastniktt vyzkumu odlisnosti. U nékterych je pojeti motivace
vagni a vztahuje se pouze k zdbavné formé vyuky, u jinych je propracovanéjsi a md vztah k redlné
zku$enosti zakt a k jejich emocim.

Stézejni ¢ast kapitoly tvorily vyzvy, které byly dle nasi analyzy pro studenty ucitelstvi par-
ticipujici na nagem vyzkumu (v dobé pocinajici ucitelské praxe) aktudlni a kterym vénovali po-
zornost. Ukazuje se, Ze u kazdého ze studentt Ize nalézt specifické téma, jehoz prostiednictvim si
ujasniuje vlastni pojeti vyuky. Z analyzovanych dat vyvstala i dvé kontinua, na nichz se tyto vyzvy
nachdzeji. Prvnim z nich je kontinuum zaméreni na zéka a zaméteni na ucivo. A¢koliv z podstaty
véci vyplyva, Ze jedno nejde oddélit od druhého, to, Ze studenti naseho vyzkumného vzorku
inklinuji k jednomu ¢i druhému pélu kontinuta, je v analyzovovanych rozhovorech patrné.

Druhym kontinuem je tacitnost versus explicitnost ve vztahu k promysleni téchto vyzev.
Zatimco z rozhovoru s Alenou se zda, ze vyzvu, které Celi, védomé promysli a snazi se s ni vy-
poradat, rozhovory s Karlem a Cyrilem naznacuji, Ze si v jejich ramci respondenti postupné
zvédomovali nékteré aspekty svych vyzev. Naproti tomu u Bedty je jeji pojeti pfedmétu a jeho
cilt natolik neujasnéné a obtizné artikulovatelné, ze k velkému posunu nedoslo ani v priabéhu
hloubkového rozhovoru. Tyto vysledky potvrzuji i postfehy MareSe (2013, s. 459), ktery hovori
o rizné vyhranénosti pojeti u jednotlivych ucitelt. Dilezité je ale i to, Ze mira vyhranénosti
a ujasnénosti (resp. tacitnosti) se nelisi jen mezi uditeli (resp. studenty ucitelstvi), ale i u jednot-
livych uditela (studentit ucitelstvi) ve vztahu k riznym tématam.



Uvédomujeme si limity nasi vyzkumné sondy. Byla provedena na malém vzorku ucastnika
vyzkumu a od kazdého z nich byl analyzovan pouze jeden rozhovor, ktery se odehraval v jednom
¢asovém tseku. Tento nas vybér je objasnén v uvodu kapitoly.

Vedeni rozhovoru s vyuzitim ¢istého jazyka (a) umoznilo rozhovor prohloubit, (b) ptivedlo
studenty k nahlédnuti vlastniho mysleni a (c) poskytlo relevantni a zajimava data ve vztahu k ta-
citni dimenzi studentova pojeti vyuky. Ackoliv tématu pojeti vyuky (resp. beliefs a podobnych
konceptt) bylo vénovano jiz mnoho empirickych studii, nase analyza do hloubky prozkoumala
a porovnala pojeti vyuky u ¢tyt studenti ze stejného, a preci velmi rozdilného kontextu. Pokud
nase kapitola prispéla k otevieni tématu rozdilnosti studentd pedagogickych fakult (na stejném
stupni pregradualni pfipravy), pokud ¢tenare privedla k zamysleni nad rozmanitosti vyzev, jimz
studenti ucitelstvi v priibéhu svého studia (a predevsim ucitelské praxe) celi a které se vztahuji
k utvéreni a zvédomovdni jejich (mnohdy dosud tacitniho) pojeti vyuky, pak splnila sviij cil.
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Devata kapitola

NEOCEKAVANE SITUACE V PRUBEHU PRAXE STUDENTU
UCITELSTVI

Jan Nehyba, Barbora Simiinkovd

Tridu mizeme povazovat za otevieny a nelinearni socialni systém (Trygestad, 1997; Wang,
Zhou, Chen, & Zhan, 2009), v kterém se odehrava vyucovaci proces jako velmi komplexni a dy-
namicky jev. Tento proces vyucovani je plny neocekavanych situaci (unexpected situations) nebo
udalosti (event).”® Zvladani téchto neocekavanych situaci je velmi dilezité pro proces vyucovani.
Pokud jsou tyto neocekavané situace reflektovany, jsou velmi dilezitym zdrojem poznéni o pro-
cesech vyuky pro samotného ucitele (Flavell, 1979). V této kapitole se proto nejdiive budeme
zabyvat teoretickymi predpoklady ohledné neocekavanych situaci ve vyucovani, abychom po-
sléze mohli na empirickych datech ukdzat jednotlivé typy neocekavanych situaci a fe$eni téchto
situaci studenty ucitelstvi.

V literatufe miizeme najit nékolik poznamek o problematice neoc¢ekavanych situaci ve vyu-
¢ovani, ale bez hlubsiho a systematického vhledu do dané problematiky (vyjimkou je naptiklad
zmapovani neoc¢ekavanych situaci v matematické tridé, Foster, 2015). Mtizeme najit obecna pro-
hlaseni podobnd tomu Brookfieldovu (2006, s. xii), Ze vyuc¢ovani je ,,plné neocekdvanych udélos-
ti, nenadalych prekvapeni a necekanych zvratd® Tvrdi, Ze jen jednu véc mohou ucitelé ocekavat
s jistotou, a tou je nejistota (tamtéz).

Neocekavané situace jsou Casto propojeny s tacitnimi znalostmi (Evans & Kersh, 2004;
Wilton, 2010), a to proto, ze v téchto situacich ¢asto selhdvaji naucené vzorce chovani a mysleni
a situace jsou ndsledné fe$eny na zdkladé predchozich znalosti a zku$enosti, které jsou v danou
chvili méné uvédomované a obtizné artikulované (jde tak o specificky typ tacitnich znalosti,
srovnej Polanyi, 2009; Reber, 1989; Nonaka & Krogh, 2009; Eraut, 2000). Podobnym terminem
je nepredvidatelnd situace, ktery je Casto spojen s neoc¢ekavanymi a nepldnovanymi reakcemi
uditeld, jez jsou spustény na zakladé reakci studenttt Rowland & Zazkis (2013, s. 138-139).

Ptibuznym pojmem je i to, co se nazyva zlomova udalost” (critical incidents). Pojem po-
chazi od Flanagana (1954), ktery napsal klasicky ¢lanek o technice zlomovych udélosti (critical
incident technique).

Zlomové udalosti jsou definovany jako extrémni chovani, a to bud jako mimoradné ucinné,
nebo jako netcinné ve vztahu k dosazeni obecnych cili néjaké ¢innosti. Tento postup je znacné
ucinny diky tomu, Ze se zaméfuje na extrémni chovani. Je dobfe zndmo, ze extrémni ptipady
mohou byt identifikovany presnéji nez chovani pramérné. (Flanagan, 1954, s. 338)

Béhem uplynulych 40 let se technika zlomovych udalosti stala $iroce pouzivanou kvali-
tativni vyzkumnou metodou a jednim z nejcitovanéjsich témat v psychologii organizace (viz
Butterfield, Borgen, Amundson, & Malio, 2005, s. 475). V eduka¢nim kontextu je vyznamna
prace Trippa (1993), ktery uvadi, ze:

% Dale budeme pouzivat pojem situace.

% Jinym pojmenovanim by mohlo byt oznaceni kritické incidenty ¢i uddlosti, ale drzime se zavedeného
terminu ,,zZlomova udélost® (viz Svaricek, 2011).
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»zlomové udalosti nejsou véci, které existuji nezavisle na pozorovateli a ¢ekaji na objeveni,
ale jsou vytvareny. Incidenty se stanou, ale zda jsou kritické, nebo ne, zavisi na tom, jak interpre-
tujeme vyznam této udalosti. Je to zaloZzené na hodnoticim soudu, ktery prisuzujeme vyznamu
incidentu.“ (Tripp, 1993, s. 8)

V ceském kontextu napiiklad definuje zlomové udélosti z pohledu narativniho vyzku-
mu Svaticek (2011, s. 251) jako: ,samostatné vlozky (digrese), kratké pribéhy, které odbocuji
od hlavniho déje, ve kterém se li¢i profesni vyvoj ucitele experta“. Nabizené definice pro edukaéni
kontext jsou velmi vagni, proto Angelides (2001) navrhuje kritérium, které pomuze uptesnit, zda
se jedna o zlomovou udélost, nebo nikoliv. Na zakladé myslenek Schona (1995) a Scheina (1985)
uvadi, ze dulezitym kritériem pro rozli$eni, kdy jde o zlomovy incident, je fenomén ,,prekvapeni®
Jde tak o prekvapujici nebo problematickou situaci, ktera stimuluje reflexi nebo feseni situace
(Angelides, 2001, s. 431). Tim se pojeti zZlomovych incidentt blizi neo¢ekdvanym situacim.

Predchozi poznamky k neo¢ekavanym situacim a podobnym konceptiim naznacuji nesys-
temati¢nost, s niz je tento fenomén zkouman. To je diivod, pro¢ je zapottebi podivat se na téma
neoc¢ekavanych situaci detailnéji a pokusit se (a) najit jasnéjsi definici neo¢ekavanych situaci
a (b) nésledné na zakladé empirickych dat ukazat typologii neo¢ekavanych situaci pfi vyucovani
a dale také moznosti jejich feseni.

9.1 PredbéZné vymezeni: od epizodické situace k neocekavané situaci

Z pohledu fenomenologické kognitivni védy je situace nejzakladnéjsim smysluplnym seg-
mentem zité zkusenosti (Havel, 1999), proto ji nazyva epizodickou situaci ¢i zkuSenosti. Pro
Havla (2009) je dilezity pohled na epizodickou situaci z pozice prvni osoby,'® proto dilezitymi
charakteristikami téchto situaci je, 1) Ze je lze vypravét (maji urcity obsah) a 2) Ze jsou vazany
na misto a maji ¢asové ohraniceni (srov. 1.3). Naptiklad Gerstner & Goldberg (1994) nebo Nagy
(2011) taktéz tvrdi, Ze naSe Zitd zkusenost je rozdélena do segmenti (pfipadné na rytmy), jez
jsou strukturovany jako tiisekundové celky. Naproti tomu psychobiolog Trevarthen (2011) uva-
di, ze existuji i jiné segmenty, které selektuji lidské prozivani do rtizné dlouhych ¢asovych cyklt.

Na zakladé takto ukotvené teorie epizodické situace mizeme dojit k pojmu neocekdvand
situace, kterou lze definovat jako pro prvni osobu prekvapujici smysluplnym segmentem lidské
zkuSenosti, pro néjz je typické, Ze jeji obsah lze z principu vypravét (je o ¢em mluvit) a ma své
misto a ¢asové ohraniceni. Pfi¢emz prekvapeni je znamena, Ze tato situace neodpovidd ni¢emu
podobnému, co doty¢ny védomé zazil v minulosti (Haider & Frensch, 2005, s. 401)'°". Dalsi cha-
rakteristiku pridava Gallagher (2015, s. 117), ktery fik4, Ze udiv (wonder) je zdanlivé ,,zptisoben®
nedostatkem rozpoznani priciny, ktera zptsobila situaci, ale to zase miize zptisobit dalsi emoce,
jako jsou zdéSeni, hriiza a podobné.

Soulad mezi o¢ekdvanou realitou na zakladé vlastni zkuSenosti a skute¢nou realitou je tak
pro neoc¢ekavané situace velmi podstatny. Nesoulad Jarvis (2010, s. 83) definuje jako ,slozity
fenomén, ktery je nejlépe popsatelny jako rozdil (mezera) mezi tim, co ocekavame, ze budeme
vnimat, diky predchozi ziskané zkugenosti, a toho, s ¢im jsme aktualné [ve vnimani] konfronto-
vani“ Nesoulad nastava, pokud lidé nemohou na situaci (osobu, ja, véc,...) zareagovat takovym
zpusobem, ktery doposud pouzivali, ktery méli ulozeny ve své zkusenosti. Vztah se tak prerusi.

100perspektiva prvni osoby je ve vyzkumu spojena se snahou ziskat data z pozice prvni osoby, napiiklad
ve formé vyjadfeni samotného subjektu o jeho prozivani. Takovato povaha dat je dle nékterych vy-
zkumnikd (napiiklad Varela & Shear, 1999b) neredukovatelna na objektivni perspektivu nezavislého
subjektu (tfeti osoby).

1'Udalost je neo¢ekdvand, kdyz to neniv souladu s tim, co jsem zakousel v této konkrétni situaci v minulosti.



Jednoduse feceno nesoulad je, kdyz nedochazi ke shodé ,minulé lidské zkuSenosti a soucasné
situace® (Jarvis, 2004, s. 92). To je velmi podobné tomu, jak na “situaci” pohlizi Dewey (srovnej
¢ast 1.3.3 Znalost a role figurativniho jazyka v procesu jeji explikace). Jarvis (1992) explicitné fik4,
ze paradoxné tam kde existuje harmonie, neexistuje situace, ktera vede k u¢eni. Uvadi k tomu, Ze
déti prichazeji se situaci nesouladu velmi brzo do kontaktu (Jarvis, 2009). Graficky Ize koncept
nesouladu znazornit nasledujicim zptisobem.!*

Vnimani reality

. \
., Nesoulad
| —
Individualni Fivot —odekdvané vnimani
Shoda Rozdilnost Oddéleni  Odlisnost

Obrdzek 10. Nesoulad oc¢ekévani a reality — prevzato z Jarvis (2010, s. 84).

Spodni Sipka grafu znazornuje ocekavané vnimani. To je takové vnimani, které je zalozeno
na predeslych, ziskanych zkusenostech. Ty tvori podle Jarvise tzv. totalni zkusenost (jde o sou-
hrn v8ech zku$enosti, které do urcité doby clovék ve svém zivoté ziskal). Horni Sipka v grafu
pak znazornuje aktualni vnimani reality. Na zacatku grafu toto vnimani reality odpovida nasbi-
ranym zku$enostem, to Jarvis nazyva ,shoda“ (aktualné vnimané reality a minulé zku$enosti).
»Rozdilnost“ je nepatrna odchylka mezi témito dvéma stavy, v ni vSéak miizeme prizpusobit své
chovani situaci bez zmény naseho porozuméni svétu. Vétsinou to déldme, aniz bychom si toho
byli védomi. ,,Oddéleni® nastava, kdyz je mezera mezi témito dvéma postoji vétsi a my se zacind-
me ptat: co se déje? Toto stadium je dle Jarvise pocatek védomého uceni. V tomto bodé zacina
nesoulad, a to v oblasti kognitivni, emoc¢ni i praktické. ,,Odlisnost“ nastévd, kdyz je mezera tak
velka, Ze tuto distinkci musime vyfesit vét$im asilim, napfiklad studiem. Jarvis (2010) uvadi,
ze nékdy se muiZe stat, Ze mezera bude tak velkd, Ze ji nedokdZeme ucenim prekonat. Jednou
z moznosti, jak takovou nastalou situaci jesté fedit, je — jak by pravdépodobné uvedl Mezirow
(1990) - zména ,,vyznamovych schémat a perspektiv®, tedy nutnost redefinovat, jak dochazi k sa-
motnému procesu vnimani reality.

9.2 Co se déje v mysli pfi neocekdvané situaci?

V kontextu motorického uceni, konkrétné pro sekven¢ni uéeni (uceni se libovolnému sé-
riovému vzoru nebo seznamu ¢isel, pismen apod.) existuje takzvana hypotéza neocekdvanych
situaci (Frensch, Haider, Riinger, Neugebauer, Voigt, & Werg, 2003). Pokud jedinci hledaji pFici-
nu odchylky toho, co zakouseji, od toho, co ocekavali, pak ve vySe zminéném kontextu dochazi
k produkci spravné znalosti o pricinach téchto odchylek. Tato hypotéza je podporena nékolika
empirickymi vyzkumy (Runger & Frensch, 2008; Haider & Frensch, 2005, 2009). Tento typ uce-

ni ,vytvari v nedeklarativni paméti pamétové stopy, které pfimo fidi chovani ¢lovéka; pficemz

12C4ste¢né pievzato z Nehyba (2012, s. 39).
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pozorovani vlastniho chovani nasledné spousti u¢eni v deklarativni paméti“ (Haider & Frensch,
2005, s. 401). Pfestoze nelze vnimat jednani zac¢inajiciho uitele jako jednoduché sekvenéni uce-
ni, da se Fict, Ze se snazi naucit jednat rutinnim zptisobem na jednotlivé situace, aby se jeho
jednani stalo automatickym. Ale jeho jednani je daleko komplexnéjsi. Pfesto miizeme tvrdit, Ze
pozorovani, ¢i dokonce reflexe, tedy zimérné premysleni o automatickych komplexnich proce-
sech jako je proces vyucovani (a automatismy jsou spojené s nedeklarativni pameéti), nasledné
vedou k vytvareni znalosti o téchto procesech a k jejich moznému zlepseni, coz ostatné doklada
silny proud reflektivni praxe v pripravé pedagogti (Korthagen, 2001; Dieker & Monda-Amaya,
1997; Henry, 1999; Parkay, 2000; Yost & Sentner, 2000).

Co se vsak déje v mysli ucitele, ktery se dostane do neo¢ekavané situace? Na zakladé ¢eho
voli dalsi jednani v neocekavané situaci ¢i na zakladé ceho dojde k vytvoreni néjaké znalosti
o mozném feseni neocekavané situace? Jeden vykladovy ramec, ktery je empiricky ovéfen, ma-
Zeme nalézt v tom, co se oznacuje jako prediktivni mysl.

Usttedni myslenkou je, Ze pojmovou, percepéni, pozndvaci Groveni, a dokonce i Groveri jed-
nani je mozné uchopit skrze jeden princip, kterym je predikce minimalizace chyby (prediction
error minimalization; srov. Hohwy, 2013). Pfi¢emz prediktivni chyba je ,vzdy vétsi nez prekva-
peni, coZ znamena, Ze prediktivni chyba = pfekvapeni + percepcni divergence. Je vzidy vétsi nez
prekvapeni, protoze percep¢ni divergence je nezaporna“ (Hohwy, 2013, s. 52). V nasSe pojeti mu-
Zeme mluvit o Jarvisové nesouladu, ktery mtize byt také jediné nezaporny, jak plyne z obrazku 10.

Tomu odpovida empiricky prokdzana hypotéza, ze si na§ mozek vytvati hierarchicky uspo-
fddané generativni modely (generative model), které generuji predpovédi o smyslovych vstupech
ajejich skrytych pri¢inach (tyto utvofené modely vychazeji z predchozich senzorickych dat, kte-
rd uz ¢lovék zpracovaval ve vztahu k jiz existujicim modelim). Kdyz k ndm v situaci tady a ted
dorazi smyslové signaly, jejich pripadna odli$nost od nasich predpovédi zalozenych na obecném
modelu musi byt déle zpracovana na vys$i trovni modelu.

Lidsky mozek tak prubézné generuje predpovédi o prostredi zaloZzené na naucenych pravi-
delnostech ve svété. Tyto predikce aktivné a efektivné usnadnuji interpretaci ptichozich smyslo-
vych informaci (srov. Damasio, 2010, s. 93-121). Paivodné bylo prediktivni kédovani navrzeno
jako model vizualni percepce (Barlow, 1961). V soucasné dobé hraje dtilezitou roli ve snaze najit
jednotnou teorii mozku (Friston, 2010). Ustfedni myslenkou je, Ze odezvy nékterych neurono-
vych okruhiti neobsahuji informace o aktualné vnimaném stimulu, ale o rozdilu mezi stimulem
a ocekavanou reakci na stimul (Fiorillo, Tobler, & Schultz, 2003; Schultz, Dayan, & Montague
1997; Schultz, 2010). Dlezitou funkci je tak minimalizace pfekvapeni, se kterym se ¢lovék po-
tkava. Ukazuje se tedy, Ze mozek se — v ramci uréitého jedndni - v neocekavané situaci snazi
minimalizovat moment pfekvapeni na zakladé predchozich zkusenosti (Blakemore, Goodbody,
& Wolpert, 1998; Bestmann, Harrison, Blankenburg, Mars, Haggard, Friston, & Rothwell, 2008;
Franklin & Wolpert, 2011). Zuzitkovavdme nase znalosti z predchozich zku$enosti a vytvarime
predpovédi, jez minimalizuji moment prekvapeni (Friston, Kilner, & Harrison, 2006).

Z tohoto pohledu pak mizeme mluvit o tom, Ze tacitni znalosti, které ndm pomahaji pti
jednani v neo¢ekavanych situacich, miizeme vnimat jako urcity druh predikci, jez jsou zalozeny
na pfedchozich zkusenostech (prior experience), které se projevuji pfi snaze minimalizovat pre-
diktivni chybu, tedy minimalizovat chybu plynouci z pfekvapeni a percepéni divergence. Tacitni
spociva v tom, ze tyto predikce jsou méné uvédomované'® a obtizné atrikulovatelné nebo zcela
neuvédomované a neartikulovatelné (viz to, co Helmholtz, 1866/1962, oznacuje jako nevédomé

1063 Kromé toho termin predikce mé neutrdlni konotaci a mize odkazovat na implictini (nevédomé)

predikce nebo explicitni (intelektudlni) predikce.“ (Van de Cruys & Wagemans, 2011, s. 336).



vyvozeni — unconscious inference). Pfesto se nam zda, Ze tacitni znalosti jsou ¢asto zatizeny ne-
jasnosti tohoto pojmu a rtiznymi vykladovymi ramci, které na né kladou ur¢ité pozadavky a pri-
néseji o¢ekavani, proto radéji v ramci osmé kapitoly pouzivani tohoto pojmu minimalizujeme.

Prestoze mame urcitou mlhavou predstavu o tom, jaké procesy mohou fungovat v hlavé
¢loveka prozivajiciho neocekavanou situaci (viz popis uvedenych souvislosti vyse), chybi sys-
tematictéjsi pohled na to, jak vypada neocekavand situace z pohledu zkusenosti prvni osoby,
ktera ji proziva.

V nasledujici kapitole popiSeme nejdfive metodologii a poté predlozime vysledky svého vy-
zkumu, ktery odpovida na dvé vyzkumné otdzky: (a) jaké typy neocekdvanych situaci se vyskytuji
u studentii ucitelstvi a (b) jak studenti ucitelstvi proZivaji neocekdvané situace?

9.3 Metodologie

Pfi analyze jsme se zabyvali pfedev§im rozhovory, které byly zaméreny na neocekévané
situace. (Inicia¢ni otdzka téchto rozhovorti znéla: KdyzZ se fekne neocekdvand situace, tak co té
napadne?) Dale jsme zohlednili i rozhovory zamérené na subjektivni pojeti vyuky, pfi nichz né-
ktefi informanti referovali o neoc¢ekavanych situacich. Diky metodé sbéru dat jsme ziskali velmi
detailni popis jednotlivych neocekavanych situaci a procesu jejich feseni ¢i nefeSeni. Data jsme
analyzovali tak, Ze jsme po prepsani rozhovort hledali témata, ktera se dotykala neocekavanych
situaci. Zabyvali jsme se tedy predevsim témi pasaZemi, ve kterych studenti reflektovali situace,
které je prekvapily ¢i které pfimo nazyvali jako neocekavané, pripadné se s nimi nikdy predtim
nesetkali. Diky tomu jsme jednak dostali typologii neoc¢ekavanych situaci, jednak jsme dale mohli
detailné prozkoumat asynchronni a diachronni aspekt téchto téchto situaci (Petitmengin, 2006).
Timto zptsobem bylo mozné z textu sestavit detailni popisy neoc¢ekavanych situaci a jejich pti-
padného fedeni. ReSeni jsme sestavili tak, Ze jsme vytvofili diagramy jednotlivych situaci. Blizime
se tak diagramitim vychdzejicich ze systémové dynamiky (Susta & Kostroti, 2004). Jako ptiklad
muiizeme uvést mapu Karla a jeho procesu reSeni jedné neocekavané situace (viz obrazek 11).

Karel Motivace: Mam Strasak ve Bez opory: Mlhavost
chut si néco mné: Nejsem na cesté. Je to
dokazat. dost dobry. nezkusenost.
Jistota: Ta je u zemé.
Stava se z toho
Vnéjsi stimul: Tlak od Vreni: Jako stres. Zatnu zuby, pfijemna situace.
zéstupce. (dobry a 3patny) F 7| zakousnuse ¥ oL < cesta® jeho
a jedu dal. o
metafora spravného
vyucovani.

Vnéjsi opora jako zmenseni nejistoty.
(Stlacovéni nejistoty rukou smérem
k zemi - vtélena tendence)

Obrdzek 11. Ptiklad osobniho diagramu.

Metoda sbéru dat nam pomdhala nahlédnout na mikrostrukturu a mikrodynamiku pro-
cesu neocekavanych situaci, ktery se mnohdy odehraje béhem nékolika sekund. To je v myslen-
kové shodé naptiklad s tim, jak o takové analyze uvazuje Kimmel (2016) nebo Gardner (2009,
2011), ktefi se soustreduji pravé na analyzu vzniku mikrodynamiky jednani (micro-genetic
analyses of interaction).

151 |



| 152

Nasledné jsme abstrahovali rysy jednotlivych procest feseni neocekavanych situaci, aby-
chom dospéli k obecnému modelu feseni (viz podkapitolu 8.7). Cely proces probihal interaktiv-
né: vykreslovali jsme mapy situaci a znovu se nofili do dat, znovu mapy upravovali a nasledné
abstrahovali rysy obecného modelu, které jsme znovu porovnavali s daty a jednotlivymi mapa-
mi situaci a opét je abstrahovali, nez jsme kategorie povazovali za dostatecné usazené a jasné
ve vztahu k datim. Z pohledu designu mizeme Fici, Ze se jednalo o detailni deskriptivné feno-
menologicky orientovanou analyzu konkrétni situace, spiSe v odkazu na psychofenomenologii
(Tosey & Mathison, 2010) nez na deskriptivné orientovanou fenomenologii (Giorgi, 2009). Jde
nam tak pfedné o ,,popis podstatnych struktur prozitkové zkusenosti“ (Urban, 2015, s. 39).

9.4 Typy neocekavanych situaci

V ramci prace s daty se nam v datech zacaly ukazovat rtizné typy neoc¢ekavanych situaci.
Tyto typy jsme podrobnéji analyzovali a identifikovali jsme v datech jejich charakteristiky (kri-
téria ¢lenéni, srovn. Marradi, 1990), diky kterym jsme mohli neocekavané situace lépe oddélit.
Jako nejdulezitéjsi se ukazaly byt charakteristiky situace tykajici se vnimdni situace, impaktu
(dopadu situace na okoli) a zavaznosti situace. Tyto tfi charakteristiky byly jednak hojné re-
flektované, jednak spolu u nejvice zastoupenych neocekavanych situaci vzajemné souvisely. Pro
prehlednost uvadime vysledné charakteristiky neo¢ekavanych situaci s vysvétlenim v tabulce 9.

Tabulka 9
Vysvétleni charakteristik neocekdvanych situaci

Libost situace Student vnima neocéekévanou situaci bud jako pfijemnou, nebo jako neptijemnou.
Jednd se tak o miru libosti situace pro informanta.

Impakt situace Kategorie urc¢ena dle toho, kolik osob je danou neocekavanou situaci zasazeno.

Zavaznost situace  Kategorie, kterd je ur¢ena podle miry naru$eni plynuti hodiny (bude vysvétleno nize).

Nahlost versus Neékteré neoc¢ekavané situace se objevuji nahle, zatimco jiné se postupné vyvijeji v ¢ase
postupnost vzniku  a student jejich postupny vyvoj miize pozorovat. Nahlost ¢i postupnost tak predstavuji
situace dalsi kategorii neo¢ekavanych situaci, které se v empirickych datech objevily.

Zékladni tfidéni neocekavanych situaci probéhlo dle toho, zda byla situace vnimdna stu-
dentem jako pfijemnd, ¢i jako neptijemnd (vnimani libosti). Ndsledné jsme se zabyvali tim, zda
je neoc¢ekavanou situaci zasazeno vice osob, ¢i pouze praktikujici student (impakt). Tak vzniklo
zékladni schéma, podle néjz budeme neocekavané situace postupné charakterizovat. Nejprve se
budeme vénovat nepfijemnym neocekdvanym situacim zasahujicim vice osob (1). Téchto neoce-
kavanych situaci byla v empirickych datech vétsina. Nésledné se budeme zabyvat neptijemnymi
neocekdvanymi situacemi, které zasahly (jen) praktikujiciho studenta (2), a nakonec pojedname
o prijemnych neocekavanych situacich (3).

9.4.1 Neprijemné neocekavané situace zasahujici vice osob

Jako kli¢ova kategorie pro typologii nepfijemnych neoc¢ekavanych situaci zasahujicich vice
osob se ukazuje zdvaznost naru$eni plynuti vyucovaci hodiny, ktera je provazana s jejich impak-
tem (poctem zasazenych osob). Zavaznost téchto nepfijemnych neoc¢ekdvanych situaci je z empi-
rickych dat pomérné dobfe citelnd, pracujeme pfitom s pojmem plynuti, ktery je in vivo kédem.
Jedna se o metaforické vyjadreni, které ucastnici vyzkumu sami uzivaji ve svych reflexich. Pokud
se jejich pedagogické ptsobeni vyvijelo podle jejich oc¢ekavani (planu), mluvi o ,,hezkém, pri-
jemném ¢i neruSeném” plynuti, my pro tento stav budeme pouzivat termin idedlni plynuti.



Dana: ... Ze se tam nestalo nic, co bych, ehm, Ze bych treba néjak zmatkovala nebo najednou
nevédéla, nebo tak, to to pravé, to praveé viibec, tak néjak to, ehm, hezky plynulo.

Vyzkumnik: TakZe hodina tak hezky plynula... Vsechno se zadafilo, napsali diktdt, délali to
cviceni. Co je to - to plynuti?

Dana: Jako Ze to, Ze to, Ze se nestalo nic, nic zvldstniho, nic, Zddnej jako, nevim incident...
(2. rozhovor)

Vyzkumnik: Kdyz to plyne viastné, tak co je to za plynuti?

Cyril: Hm, Ze pokracuju v ty vyuce tak, jak jsem ji mél, Ze viastné mé tam nic jako nerozhodilo.
(2. rozhovor)

Pro idedlni plynuti hodiny jsou dutlezité dva atributy: pfimérend rychlost a vzdjemnost.
Pokud jsou rychlost a vzajemnost plynuti nécim ¢i nékym naruseny, dochdzi k neptijemnym ne-
oc¢ekavanym situacim. V empirickych datech se takovych situaci objevilo nékolik typt, o nichz
pojedndme nize. Rychlost a vzajemnost plynuti jsou spolu provazany (pokud je narusena rych-
lost, je naru$ena i vzajemnost). Studenti v8ak reflektovali pfevazné naruseni rychlosti plynuti,
méné se vyjadfovali o naruseni vzajemnosti. Pro blizsi zkoumani nepfijemnych neocekévanych
situaci se pfidrzime tohoto schématu, a ackoli spolu obé charakteristiky souviseji, pojedname
nejprve o naruseni rychlosti plynuti a nasledné o naruseni jeho vzajemnosti.

Rychlost plynuti

Studenti nejcastéji reflektovali takové neprijemné neocekavané situace, ptikterych je plynu-
ti zpomaleno az zastaveno. Jedna se o situace, kdy praktikujici student nemtize realizovat hodinu
podle svych predstav, zpravidla je témito situacemi zasazen vét$i pocet osob (student a alespon
nékteti ze zaka). Pti nasledné reflexi studenti hovofi o zaseknuti, zadrhnuti ¢i pouzivaji jiné
vyrazy evokujici znemoznéni fyzického pohybu.

Cyril: ... kdyz udéldm chybu doma nebo néco, tak to neni takovej jakoby problém, ale kdyz proste,
at je to na tom tréninku nebo kdyz jsem ucil, tak ten — hm - jakoby prvni zamér, aby to prosté
pokracovalo néjak ddl, aby nebylo vidét, Ze ja jsem se zastavil, Ze néco je Spatné nebo podobné.
Tak - hm - vétSinou jde hrozné dobte vidét, Ze se ten clovék néjak zasek. (2. rozhovor)

Na této ukdzce vidime, Ze student povazuje zpomaleni pohybu za negativni jev a snazi
se jednat tak, aby toto zpomaleni mélo co nejmensi impakt. Zajimavy je rovnéz respondentiv
prechod do vypravéni ve treti osobé, coz muze byt projevem toho, Ze je mu situace natolik ne-
pfijemna, Ze se z ni snazi vyloucit vlastni osobu ¢i ji zevSeobecnit na véechny lidi. Na zakladé
empirickych dat mizeme stanovit zdvaznost neptijemnych neocekavanych situaci podle miry
naru$eni plynuti vyucovaci hodiny: (a) mirné zpomaleni plynuti; (b) zpomaleni plynuti; (c) za-
staveni plynuti.

Stupen zdvaznosti téchto situaci souvisi s jejich impaktem: ¢im vyraznéji je plynuti zpo-

maleno, tim vy$$i pocet osob je situaci zasazen. Co se tyce ndhlosti ¢i postupnosti vzniku takové
situace, pojedname o ni podrobnéji nize.

a) mirné zpomaleni

Neocekavana situace je studentovi sice nepiijemna, ale student na ni zatim vyraznéji ne-
reaguje a vyckavd, co bude nasledovat (,jesté to pijde, pockdm”). V nasledné reflexi studenti
hovorti o zpomaleni fyzického pohybu a vyjadiuji se o mezi ¢i hranici oddélujici, co je pro né jesté
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akceptovatelné a co uz ne. Mizeme pouzit termin mez akceptovatelnosti. Situace s mirnym zpo-
malenim plynuti je vnimana jako je$té akceptovatelna, protoze mez akceptovatelnosti neni pre-
krocena. Pro studenty je velmi obtiZné svou mez akceptovatelnosti blize specifikovat. Na zakladé
dat mtzeme konstatovat, Ze jeji nastaveni je velmi individualni pro kazdého studenta, a navic je
pohyblivé (napriklad situaci, kterou je student schopen akceptovat v hodiné vytvarné vychovy,
by neakceptoval pii hodiné ¢eského jazyka). Ve zkoumanych situacich byla nejvice reflektovana
souvislost mezi mezi akceptovatelnosti a naplnénim ciltt hodiny (dokud hodina dle studenta
plnila sviij Gcel, situaci povazoval za je$té akceptovatelnou).

Dana: Jestli je teda napomenout, nebo ne. Tak jsem si napred musela zhodnotit jakoby, jako, ehm,
jestli je to, to, jak se tfeba bavi nebo mluvi jako, ehm, jako na hranici toho, Ze bych je teda méla
napomenout. Tak jsem je pak teda bud nenapomenula, nebo to jesté nechala byt.

Vyzkumnik: Takze, ty jsi viastné predtim citila, poklddala sis otdzku, jestli je mds napomenout,
nebo ne. Jestli je to az zas tak na hranici mezi tim napomenout, nebo to nechat byt. Tak co je
to za tu hranici?

Dana: (pauza pét sekund) Ze nékdo se tieba ... mluvi docela potichu a zdrovesi u toho i pracuje,
déld to, co md tak toho tieba nenapomenu, ale kdyz, kdyz tieba ... mluvi, ale nepracuje u toho,
tak jde tfeba na chodbu nebo ... pted tou hranici, Ze to ... je pro né jesté jako, ehm, ... uZitecny
a ... prosté néco mit z té hodiny. (2. rozhovor)

Situace s mirnym zpomalenim pohybu, které se v empirickych datech objevily, se nejéastéji
postupné vyvijely v case (Zaci, kteti napiiklad pracovali na néjakém cviceni, postupné prestavali
byt pozorni, zacali se mezi sebou bavit, zatimco student se svou reakci vyckaval). Méné casto
doslo k takové situaci ndhle (napt. nefungovala néjaka drobnéjsi pomicka, coz v§ak vyznamné
nenarusilo plnéni ciléi hodiny).

b) zpomaleni plynuti

Nepiijemna neocekavana situace jiz presahuje mez akceptovatelnosti. Plynuti hodiny je vy-
raznéji zpomaleno (uz neni mozné bez modifikace realizovat plan, cil hodiny prestava byt reali-
zovan). Student vnima nechténost takové situace natolik, Ze se rozhodne jednat. V empirickych
datech se takova situace vzdy postupné vyvinula tim, Ze narostl impakt (pocet zasazenych osob).

X7 X7

Cyril: No, a v pondéli jsem jim prosté dal mensi cdsti, cokoliv méli plavat min, ale byl tam jeden
slabsi, co tfeba plavat nebyl. Jedna holka, bolela ji hlava nebo ji nebylo tiplné dobre ... takzZe
takovy riizny druhy pfipominky a hned se toho chytne celd skupina, tak se najednou nechce ni-
komu. TakZe, ... jsou tam prosté nékteri, ktefi si jako to uvédomi, Ze to je dobry, Ze to uplavou
a ten zbytek, co se tak jako chytne ... Tak bylo to zklamdni, Ze se nenaplnil ten pldin, co jsem
... co jsem predpoklddal, Ze jim to piijde tfeba. (2. rozhovor)

Impakt vySe citované situace postupné vzriistal, az doslo k presazeni studentovy meze
akceptovatelnosti (zamysleny cil prestal byt plnén). Student se rozhodl jednat a pozménil své
puvodni plany.

c) zastaveni plynuti

Nejzavaznéjsi neptijemné neocekavané situace zcela zastavi plynuti hodiny, studentovi
jiz nesta¢i pozménit plany, musi fesit nové (zcela jiné) skute¢nosti. Takova situace, jez je velmi
intenzivné vnimand jako nechténa a jejiz impakt je vysoky, zpravidla zahrnuje nejen studenta
a zaky, ale i dal$i osoby (rodice, pracovniky $koly, divaky zdvodu atd.). Situace, které jsme za-



znamenali, nej¢astéji vznikly ndhle a obvykle bylo nad studentovy moznosti je vyfesit: ,Béhali
jsme sprinty a uprostted jednoho prosté se chlapecek skacel, protoze dostal kie¢ do stehna. Takze
jsem ani nic moc délat nemobhla, tak to byla neo¢ekdvanad, neznadmd situace.“ (Bedta, 2. rozhovor)

Pouze jednou se v empirickych datech objevila situace typu 3, ktera se vyvinula z predcho-
zich dvou typt neprfijemnych neocekavanych situaci. Jednalo o situaci, ktera nebyla v predcho-
zim stadiu vhodné feSena, az doslo k jejimu vystupniovani a praktické nefesitelnosti. Studentka
byla v tomto ptipadé pouze pozorovatelem (situace se pfihodila béhem jejiho néslechu v zdjmo-
vém krouzku).

Jaroslava: Tak jsem si zacala vsimat jedné skupinky chlapcii, kde zacal vznikat néjaky konflikt.
Ten chlapec, on nechtél délat tu roli, kterd mu byla pfidélena. Ten lektor to vytesil v tu chvili
tak, Ze mu fekl, Ze prosté to bude délat, a vic se s nim o tom nebavil. No, ... pokracovalo to tak,
Ze ten chlapec, teda, prosté to musel pfijmout, ale ptili§ nepracoval a zacal byt, jakoby cim ddl
vice agresivnéj$i. A misto toho, aby délal to, co mél zadané, tak zacal zlobit i spoluziky, zacal
je bit, zacal jim naddvat. Ten lektor se vénoval jinym détem a toto jako kdyby prehlizel celou
dobu. A on potom, on tam registroval, Ze tam prosté probihd néco, protoZe ten druhy chlapec,
ehm k té, ... k té ten, ten nds objekt, o kterém mluvim, tak ten viastné jakoby naddval a bil
tam toho kamardda. Ten si zalal stéZovat, ten lektor tekl: ,Prosté, kluci, prestarite, ty délej
toto, ty délej tamto.“ Ale nic to nefesilo a zase se vénoval tém jinym skupinkdm. No, v podstaté
to pokracovalo, Ze ten chlapec, jak kdyby ho najednou popadl amok, ehm, ... on zacal byt
teda velmi, ale velmi vulgdrni, ehm, ... zacal bit jesté vice ty vsechny okolo sebe, de facto, az
ta situace vyustila, lektor zakro¢il tak, jak kdyby to schytal ten lektor od toho Zika. Ten zik
na néj vlastné vyjel s tim, Ze ehm, Ze ho zabije, Ze, zacal mu sprosté naddvat a fekl mu, ze
ho dd k soudu, Ze ho bude soudit za to, Ze ho néjakym zpiisobem napadl a ten lektor se ho
uz snazil uklidnit, ale to uz bylo pozdé. Ten chlapec uz byl prosté, jak kdyby mimo sebe a uz
prosté utocil. Ten lektor, ehm, vrhnul takovy ten pohled na mé, jakoZe pomoz mi ... A jd jsem
byla v takovém Soku, Ze jd jsem prosté nevédéla jako, co mdam v tu chvili délat. (2. rozhovor)

Vzijemnost plynuti

Kromé rychlosti ma plynuti hodiny jesté urcity smér. Pokud Zéci spolupracuji o¢ekavanym
zpusobem se studentem, ma student nad smérem (i rychlosti) plynuti kontrolu. Plynuti je vni-
mano jako vzdjemné. Vzajemnosti plynuti tedy rozumime stav, kdy obé strany (student a Zaci)
maji spole¢né cile a spolupracuji na jejich realizaci. MuZe vSak dojit k situaci, kdy je smér plynuti
zménén, plynuti prestava byt vzajemné a vznikd neocekavana situace:

Alena: Tady prosté snahu neméli, vice méné. Podle toho to tak moznd hnedka uz se nedatilo
od zacdtku hodiny. Tady to spis byla souhra okolnosti, néjakych jako holt - prosté se to stdvd,
ale toto to byla takovd ta jako nechut viiéi jakékoliv té osobé, kterd tam prosté p¥ijde, to uz je
fakt rozdil.

Vyzkumnik: A ta situace byla pro tebe jako co?

Alena: Nepfijemnd? NG, tak jako ja jsem prosté nevétila vlastnim ocim, proto jsem doufala, Ze to
teda potom jako prejde, Ze se rychle uklidni a piijdeme ddl, ale neé, no.

Alena: NG, jasné, bud'se clovék prenese a jede se ddl, nebo v podstaté se nic moc nedéje nebo pro-
sté fakt jako clovék uz zjisti, Ze se to, Ze to prosté piijde uiplné jinym SMEREM... (5. rozhovor)
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Ztrata kontroly nad smérem plynuti muze byt také zptisobena $patnou organizaci prace ¢i

nejasnou domluvou se cvi¢énym ucitelem. Studenti ucitelstvi naptiklad az pfimo v hodiné zjisti,
ze si pripravili ucivo, které jiz Zaci probirali, ¢i ucivo, na které maji zaci zaddny referaty. Studenti
Casto reflektuji problém s prebytkem ¢asu, s nimz se v takové situaci potykali.

Frantigka: Tak jsem nevédéla, jestli to s nima mdm projit, nebo nemdm to s nima prochdzet nebo
co a jak na to mdm reagovat, protoze jsem to vdzné méla pripraveny, tak plus minus na téch
pétactyficet minut, aby mné to vyslo. No, a ted jd jsem méla takovej pocit, ted si ¥ikdm, jeZis-
marja, pétactyficet minut. (2. rozhovor)

Vzéjemnost plynuti mize byt rovnéz narusena, pokud je plynuti zrychleno natolik, Ze stu-

dent uz nestiha mit kontakt se zdky. Zaci mohou byt napiiklad pfilis aktivni a student préci
s nimi z oborového ¢i oborové-didaktického hlediska nezvlada.

Jaroslava: Potom jakoby co se mi déje pofad. Tak jsou takové ty neolekdvané dotazy, kdy, kdy

jé nevim. Ja se tfeba jako ptistihnu, Ze, ehm, prosté nevim jakoby néjakou tu teoretickou
informaci, Ze ta teorie je urcité taky potteba, ale kdyz se mé to dité zeptd, ji dam tedka prosté
priklad, na ktery zrovna odpovéd vim, ale je to lepsi uvést to na prikladeé, Ze se mé treba dité
zeptd, pro¢ mi ta vodomérka skdce po té vodé, jak je to mozné, Ze ona prosté se neutopi? Jd
prosté reaguji tak, Ze jsem zaskocend a Ze nevim najednou a, jeZis, co to viastné je? A jd jsem
se Uplné na téch prvnich hodindch, jsem zamluvila, Ze jsem jakoby odvedla fe¢ od toho 1iplné
nékam jinam a jesté jsem tekla tomu ditéti: hele, ty tady mas délat tohleto a nedélas to. Radsi
misto otdzek si délej tady to, co mds. (2. rozhovor)

V empirickych datech se neocekavanych situaci s narusenou vzajemnosti plynuti objevilo

pouze malé mnozstvi, a tak je nelze blize charakterizovat, jako jsme to udélali u situaci s naru-
$enou rychlosti plynuti. Mezi vzajemnosti a rychlosti plynuti v8ak existuje provdzanost, kterou
miizeme vyjadrit graficky.

Vzajemnost

Plynuti

Mez akceptovatelnosti

Ideélni plynuti

NS vznikla
pFedevsim ztratou
vzajemnosti

NS vznikla predevsim
ztratou rychlosti

Kontrolovana rychlost, smér plynuti Nekontrolovana rychlost, smér plynuti

Obrdzek 12. Provazanost rychlosti a vzéjemnosti plynuti.



Tucné je znazornéno plynuti hodiny, které ma dvé provazané charakteristiky: vzdjemnost
arychlost. V levé &asti grafu jsou zndzornény situace, pii kterych byla rychlost plynuti hodiny sice
kontrolovana studentem, ale dochézelo k jejimu zpomalovani. Zaroven s rychlosti klesala i vzdjem-
nost plynuti. Takovych neo¢ekavanych situaci studenti reflektovali nejvice a vy$e jsme rozlisili jejich
tfi stupné (od mirného zpomaleni az po faktické zastaveni plynuti). Studenti rovnéz reflektovali
mez akceptovatelnosti oddélujici méné zavazny typ téchto situaci od zavaznéjsich. Uprostred grafu
je stav nazvany idedlni plynuti, kdy je mira vzajemnosti a rychlost takova, jakou student oc¢ekaval
ahodina probiha bez problému. V pravé ¢asti grafu jsou neptijemné neocekavané situace, pti nichz
bylo plynuti zrychlené a/nebo se jeho smér dostaval mimo kontrolu studenta. Desynchronizace
rychlosti a sméru plynuti mezi studentem a jeho Zaky vedla ke ztraté vzajemnosti plynuti.

Z empirickych dat vyplynulo, Ze jednotlivi informanti maji povédomi jen o urcité ¢asti ce-
1ého tohoto vzorce plynuti, néktefi jen vnimaji dulezitost ,,zpomaleni” ¢i ,,zaseknutf’, jini ztratu
vzajemnosti nebo odkazuji na tyto fenomény oddélené. Studenti ucitelstvi nedokdzi na tento fe-
nomén nahlédnout celistvé, jak je zde prezentovan napriklad v grafu. To nas vede k vaze, Ze jsou
jim znamy jen nékteré aspekty tohoto procesu, ale cely ,vzorec” plynuti je pro né spise tacitni.

9.4.2 Neprijemné neocekavané situace zasahujici jen studenta

Zvlastni skupinu tvotily v empirickych datech neocekavané situace, které zasahovaly pou-
ze praktikujiciho studenta, Zaci ani dal$i osoby je nevnimali. K takovym situacim doslo mimo
hlavni pedagogické ptisobeni studenta (mimo samotnou vyucovaci hodinu), nejéastéji pred vy-
ucovaci hodinou. Student naptiklad musel ucit vyssi pocet hodin ¢i jiné ucivo, nez bylo ptivod-
né planovano. Je obtizné najit u téchto situaci charakteristiky, které by mohly urcit miru jejich
zavaznosti. Nelze hovotit o rychlosti ¢i vzajemnosti plynuti, jelikoZ situace zasahuje pouze stu-
denta. Intenzita (i polarita) jejiho vnimani takové situace studentem se ukazuje byt proménlivé:

Karel: ... Ze pfijdu rdano do skoly, mdm ucit jednu hodinu, nebudu ucit jednu hodinu, ale Ctyfi.
Prosté ten moment, Ze vim, Ze nejsem pripraveny a stejné to musim jit néjak oducit. Nebo tam
néco jit délat do té tridy, tak to bych fekl, Ze to pro mé osobné zacalo, ta neptijemnd situace ...
A koncilo to, koncilo to tim, Ze se z té neptijemné situace vlastné stala p¥ijemnd, protozZe jsem
to néjakym zpiisobem zvlddl. (2. rozhovor)

Situace tohoto typu se objevovaly v empirickych datech vyjimecné a vSechny vznikly ndhle.

9.4.3 Prijemné neocekavané situace

Nékteré neocekavané situace hodnotili studenti jako ptijemné. Nevyjadrovali se o nich vak
prili§ podrobné, a tak je obtizné takové situace blize charakterizovat. Situace, které byly reflek-
tovany, vznikly pokazdé pfimo v hodiné. Praktikujici student byl prekvapen pribéhem plynuti,
jehoz rychlost byla jesté idedlnéjsi a vzajemnost je$té vys$si, nez puvodné ocekéval. Neni vSak
zfejmé, zda takovou situaci vnimaly jako neodekdvanou i ostatni zucastnéné osoby, tedy Z4ci.

Vyzkumnik: Dneska mé zajimad, jestli jste se setkala na vasi praxi s nécim neocekdvanym pro vds.

Bedta: Oni byli strasné hodni. Ony, viastné to byly skoro samé divky, a jsem to ani nelekala,
Ze budou tak strasné hodny, jakozZe celou dobu ddvaly pozor, dokonce se vyptdvaly a tak.
(2. rozhovor)

Reflektované piijemné neocekavané situace se mirné vyvijely v ¢ase (podle toho, jak se
vyvijela spoluprace mezi studentem a zaky v hodiné).
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Obrdzek 13. Znazornéni klasifikace neo¢ekavanych situaci.
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Libost, impakt a zdvaznost neoc¢ekavané situace jsou vzajemné provazany. Studenti nejde-
tailnéji reflektovali situace nepfijemné, které zasahly vice osob a pti kterych doslo ke zpomale-
ni rychlosti plynuti. Téchto neocekévanych situaci bylo v empirickych datech nejvice, coz ndm
umoznilo urcit jejich zavaznost podle miry zpomaleni (mirné zpomaleni, zpomaleni, zastaveni
plynuti). Pro tyto situace plati, ze pokud vzrostl jejich impakt, vzrostla rovnéz jejich zavaznost.
Zpomaleni, zrychleni ¢i ztrata kontroly nad smérem plynuti hodiny souvisely se ztratou vzajem-
nosti plynuti. Studenti vSak ztrdtu vzajemnosti nereflektovali tolik jako ztratu rychlosti, proto
je obtizné vzajemnost plynuti blize charakterizovat. Podobné nebyly prili§ casto reflektovany
neptijemné neocekdvané situace, které zasahly pouze studenta. Nejméné pak mizeme na zakla-
dé sesbiranych dat charakterizovat pfijemné neocekavané situace, ke kterym dochazelo zfidka
(anebo studenti neméli pottebu se k nim vyjadrovat).

Jako posledni z charakteristik neoc¢ekavanych situaci jsme na zacatku své typologie uvedli
ndhlost versus postupnost jejich vzniku. U reflektovanych situaci nebyla zjisténa vétsi provazanost
jejich nahlosti ¢i postupnosti se tfemi vy$e zminénymi charakteristikami. Mizeme pouze kon-
statovat, ze nepfijemné neocekdvané situace zasahujici vice osob, pti nichz dochazi ke zpoma-
leni plynuti, se vyvijeji zpravidla postupné, zatimco situace, pfi nichz je plynuti zcela zastaveno,
se objevuji spi$e ndhle. Neprijemné neocekavané situace zasahujici pouze studenta jsou vétsinou
také ndhlé. Naopak prijemné neocekavané situace, které byly reflektovany, vykazovaly urcity po-
stupny vyvoje v ¢ase, bylo jich v§ak mélo na to, abychom z nich mohli ¢init zavéry.



9.5 Diskuse k typologii neocekavanych situaci

Kazdodenni Zivot je rozdélen na oblasti, k nimZ jedinec pfistupuje mechanicky, a na oblasti,
v nichz se setkava s urcitym typem problému. Oblasti, ve kterych ma jedinec hluboké znalosti, jsou
pro néj rutinni zalezitosti. Okolnosti v§ak jedince nuti vstupovat do oblasti novych ¢i problema-
tickych (Berger & Luckmann, 1999, s. 29-30). Situace, se kterymi se student ucitelstvi setkavé bé-
hem své pedagogické praxe, pro néj pravé takovou novou a neprobadanou oblasti jsou. Student se
poprvé setkava v roli ucitele s realitou $koly a musi ¢elit skute¢nostem, se kterymi vét$inou nemél
predchozi zkusenost. Na zakladé reflexi studentt jsme sestavili typologii neocekévanych situaci,
pficemz nam neslo o nalezeni ,,objektivni pravdy’, ale o interpretaci jejich ,,tady a ted” zkuSenosti.

Jako nejvyznamnéjsi charakteristiky neocekavanych situaci se ukazuji byt jejich libost, im-
pakt a zavaznost. U neptijemnych neocekévanych situaci zasahujicich vice osob rostla zavaznost
zaroven s rostoucim impaktem, pficemz miru zdvaznosti jsme urcovali na zakladé miry naru$eni
rychlosti a vzajemnosti plynuti, kterou studenti reflektovali. Metafora plynuti miize byt ddna
do souvislosti s terminem pacing (Janik et al., 2013, s. 110-115).

Termin pacing je prekladan jako priméfené tempo, tj. ,[frekvence] s niz béhem vyuky do-
chazi ke stfiddni ucebnich ¢innosti zakd a vyukovych aktivit ucitele” (Janik et al,, 2013, s. 113).
Spolu s vyuzitim ¢asu a strukturovanosti je pacing povazovan za jednu z dulezitych komponent
pro urceni kvality organizace a fizeni tfidy (Janik et al.,, 2013, s. 110). Studenti dtlezitost této
komponenty ,.citi” ¢i ji uréitym zptisobem vnimaji, nedokazi ji véak pfesné vyjadrit ani ji oddélit
od ostatnich komponent organizace a fizeni tfidy. Zfejmé proto uzivaji metaforu plynuti, kte-
rd v sobé v8ak zahrnuje i vyuziti ¢asu, strukturovanost a zfejmé i jiné komponenty v zavislosti
na povaze konkrétni neocekavané situace.

Zajimava je rovnéZz existence meze akceptovatelnosti, na zdkladé které studenti rozlisuji
zavaznost nepifjemnych neocekavanych situaci (kdy jsou rychlost a vzajemnost plynuti jesté
akceptovatelné, a kdy uz ne). Mez akceptovatelnosti studenti obtizné charakterizuji, v jejich vy-
povédich se objevuji pauzy, definice kruhem ¢i metaforicka vyjadrfeni, coz nasvéd¢uje tomu, ze
mez (a jeji nastaveni) je vyrazné tacitni.

Sporadicky se vyskytujici nepfijemné neocekavané situace zasahujici pouze studenta ne-
vykazuji provazanost mezi impaktem a zdvaznosti, jako tomu bylo u situaci zasahujici vice
osob. Impakt situaci zasahujicich pouze studenta je samoziejmé nizky, ale vnimani situace
studentem se ukazalo byt proménlivé — student naptiklad nejprve situaci vnimal intenzivné
negativné, poté se s ni smifil, a nakonec reflektoval, Ze situace se stala pfijemnou. MiZeme tedy
usuzovat, Ze student se s neoc¢ekavanou situaci relativné dobfe vyrovnavd, pokud je jeji impakt
maly - situace nezasahuje dal$i osoby a veskeré vyporadani se s ni je zavislé pouze na studen-
tovi, nikoli na dal$ich osobach.

Velmi malo byly reflektovany piijemné neocekavané situace. Nemusi to nutné znamenat, Ze
by k pfijemnym neoc¢ekavanym situacim béhem praxe studentt nedochazelo. Domnivame se, ze
studenti spiSe neméli potfebu takové situace reflektovat — jejich hodina plynula vice nez idealné,
vzajemnost byla vyssi, nez ocekavali, a rychlost pfiméfenéjsi. O skute¢nosti, Ze studenti neméli
potiebu pfijemné situace reflektovat, svéd¢i i kvalita dat, kterd je v porovnani s daty o nepfijem-
nych neoc¢ekavanych situacich niz$i (co do hloubky tvah, pouzitych metafor atd.).

Minimdlni souvislost byla nalezena mezi typem neocekavané situace a dalsi posledni cha-
rakteristikou (ndhlosti versus postupnosti). Je sice pravda, Ze vSechny reflektované prijemné
neocekavané situace vznikly na zdkladé velmi dobfe se vyvijejici spoluprace zaku, pti dlouho-
dobéjsim zkoumani a dlouhodobgjsi praxi studentt ve Skole, bychom vsak jisté objevili prijem-
né neocekavané situace vzniklé nahle (a jejich dal$i podtypy). Zajimavé muize byt i zji$téni, Ze
nejvice zavazné nepfijemné neocekavané situace vznikaly predev§im nahle (zdravotni kolaps
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zaka, odchod zaka z krouzku bez védomi studenta atd.) Ukazuje to, Ze vét$ina nepfijemnych ne-
ocekavanych situaci byla vyreSena dfive, nez doslo k tplnému zastaveni plynuti hodiny. O feSeni
neocekavanych situaci pojedname nasledné.

9.6 Reseni neocekavanych situaci

Setkani s neocekavanou situaci a jeji feeni je proces, ktery se ¢asto odehrava velmi rych-
le, aniZ by si participanti uvédomovali véechny jejich ¢asti. Pfi vedeni nasich retrospektivnich
hloubkovych rozhovort zalozenych na ¢istém jazyce jsme tak postupné rozkryvali jednotlivé
faze celé sekvence ,co se déje, kdyz se setkavam s neocekdvanou situaci® Ve vét§iné pripadi
diky tomu u ucastniki vyzkumu dochazelo k zvédomovani nékterych dil¢ich ¢asti (fazi) fedeni
neocekavanych situaci, které méli predtim skryté. Ve vysledku se pred nami vykresluje ,,barvity”
systém nejriiznéjsich stimuld, reakei a strategii, které toto feseni ovliviiuji. Pfi ur¢ité mite reduk-
ce miiZeme tento systém znazornit obrazkem 14. V dalsich podkapitoldch postupné rozebereme
jednotlivé faze diagramu.

Vzéjemné plynuti

A
Vnéjsi podminky
vzniku
l kontinuum
Neocekdvana
situace Navraceni k vzajemnému plynuti
Vnitfni podminky ; Utok jako zplisob Fe$eni zaseknuti
vzniku Zaseknuti

Ustup a opora v autorité jako feeni zaseknuti

Pretrpéni — tiché plynuti

Obrazek 14. Obecny diagram fe$eni neocekavanych situaci.

9.7 Okolnosti vzniku neocekavané situace

Mtize se zdat, Ze se ¢asto na vzniku neocekavané situace podileji néjaké vnéjsi nebo vnittni
podminky, které student necekd. Vnéjsi podminky mohou byt spojené (a) s osobou: napriklad
tlak ze strany zastupce reditele (Karel); Zak vyhrozuje druhému Zakovi (Jaroslava); agresivni zak
(Jaroslava); (b) s materidlnimi podminkami, kdy naptiklad chybi pomticky (Cyril). Vedle toho
jsou pro vznik neocekavané situace dtlezité vnitini podminky, které jsou napiiklad spojené s (a)
ocekavdnim, jez se nenaplni: pfipraveny plan selze (Frantiska), nebo se tyka (b) obsahové nezna-
losti latky (vypadne néjaka znalost) ¢i (c) neznalosti didaktické transformace obsahu, kdy student
ucitelstvi neznd ur¢ity postup (Dana). Pfesto nejsou neocekavané situace spustény jen vnitfnim
nebo vnéj$im podnétem, ale vétsinou jde o interakci vnéjsiho a vnitiniho nastavent, ktera teprve



pak privede studenta uditelstvi do neo¢ekdvané situace. Je pochopitelné, Ze muze existovat riizna
mira zapojeni téchto faktoru ¢i nastaveni. Nejzretelnéji je vidét, Ze neocekdvana situace nastava
jako interakce, na piikladu, kdy informantka Jaroslava neznd odpovéd na otdzku. Teprve tim,
ze otazka (kterd je z tohoto pohledu metaforicky receno ,klicem” - viz ¢ast 1.3.3) ,,zapadne
do zamku®“ (tamtéz), kterym je zjisténi (po prozkoumani toho, co si pamatuji), Ze studentka
nezna odpovéd na tuto otdzku, a tim se ocita v neocekavané situaci.

Jednim z dulezZitych atribut neo¢ekavanych situaci je, ze existuje urcita skala, do jaké miry
je situace neocekavana. Jak rika Alena: ,vSechny situace jsou neocekavané®, ale li$i se v mife:
»je fakt rozdil v tom, v té neoc¢ekdvané situaci, Ze bude rozdil, kdyz mné nefunguje technika
a vlastné nemuzu délat to, co chci, anebo kdyZz nebudu zvladat zéky a tieba na mé bude mifit
pistoli (5. rozhovor)

Tyto okolnosti pak maji dtilezity dopad na proces vyuky, kdy bud dochazi ke ztraté rych-
losti plynuti a nasledné k zaseknuti a zastaveni vyuky ¢i ztraté vzajemného vztahu student udi-
telstvi a zaku, nebo se studentovi podafi navritit se k vzgjemnému plynuti mezi nim a vyuco-
vanym zakem.

9.8 Bezprostiedni reakce na neocekavanou situaci

Pokud je student ucitelstvi vystaven neo¢ekavané situaci, pak nasleduje bezprostfedni re-
akee, ktera je ¢asto okamzitd a ¢asto automatickd. Pfi neocekavané situaci se dostavuje reakce

»zaseknuti®, pokud situace neni neocekdvang, tak situace dal plyne a informanti ji oznacuji jako
vzajemné plynuti (podrobnéji viz podkapitolu 8.5.1).

Vzajemné plynuti

Pokud situace neni zdvazna nebo neni neocekévana, tak pro tento proces informanti pou-
zivaji metaforu ,,plynuti® ¢i ,,plynulého pohybu® Znamena to, ,Ze to, Ze to, Ze se nestalo nic, nic
zvlastniho, nic, zddnej jako, nevim incident [...] nebo [...] prosté, Zaci jenom, ehm, [...] praco-
vali v té hodiné, co méli, a, a nic, ani“ (Dana, 2. rozhovor). Téma plynulosti vyuky se objevovalo
i ve v neverbélnich projevech studentii:

Ema: ...ta klasickd hodina, kterd jede takhle {rukou ukazuje rychly plynuly pohyb}, jo, kterd
treba, nefeknu, jako kdyz mdm ptipravenou hodinu a odjede to prosté skvéle, Ze spolupracu-
jou. (3. rozhovor)

Plynuti je tak spojené s tim, Ze vSe jde tak, jak ma a neni v hodiné zadny zadrhel, ktery by ji na-
rusil af po strance kazenské, obsahové nebo jakékoliv jiné. Studenti reflektuji, Ze jde o néjaké konti-
nuum toho, jak moc je nebo neni hodina plynuld, zda se ,,zpomaluje” tim, Ze ji nékdo narusuje: ,,ale
predstavovala bych si ten vyklad aby {ismév}, aby byl tfeba trosicku plynulejsi“ (Dana, 4. rozhovor).

Cyril proces plynuti naznacuje na grafu, ktery nakreslil na zdkladé své vlastni vypovédi.
Jednotlivé ¢ary naznacuji miru vyrudeni a nejistoty u riznych zaku.
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Obrdzek 15. Mira naru$eni a nejistoty (zdroj: Cyril - 2. rozhovor).

Zajimavy je na grafu i smér doli a nahoru. Smér nahoru znazornuje vzristajici naruseni
hodiny a smér dolt odkazuje k zmirnéni naruseni hodiny a uklidnéni. Stejné tak i Karel never-
balné naznacuje, Ze jistota je u zemé, kdy se z toho stava takova vyukova situace, kterou si pieje
a pojmenovava ji ,dobra cesta“ (5. rozhovor). Tyto ,,vtélené“ aspekty znalosti si v§ak participanti
neuvédomuji a mizeme na né nahlizet spi$e jako na (pro jejich vnimani) skryté.

Pokud se situace komplikuje - je vice neoc¢ekdvana, nez jak ji student odhadl - pak kromé
metafory ,,zpomalovani“ pouziva i jinou metaforu, kterd je spojena se stoupajici nebo klesajici
teplotou. Studenti naznacuji, Ze pokud se hodina ,,zpomaluje®, tak dochdzi k stoupani nebo kle-

sani teploty, naptiklad ve spojitosti s metaforou ,yvieni®:

Karel: Jd se vzdycky vystresuju v takové chvili, protoze ... jd mdm rdd véci, které jsou napldno-
vané ... kdyz ne tiplné tak aspori z cdsti, aby, a jd si myslim, Ze ta vyuka nejde naplanovat pro
toho, pro toho, coz mé taky trochu stresuje, ale, ale tak jako {krci rameny} kdyz, kdyz, ale vielo
to ve mné, Ze jo? Védél jsem, Ze tu prvni hodinu zvlddnu tak jak tak, ale...

Vyzkumnik: Co to bylo za vieni?

Karel: (pauza ctyfi sekundy) Tak to souvisi s tim, Ze ... (pauza Ctyfi sekundy); {gestikulace
rukama} a ted Ze jsem nevédél, jestli tam ptijde, nebo neptijde, jestli ... se stihnem néjak do-
mluvit, nestihnem se néjak domluvit ... pokrci rameny}. Ja jsem ucil poprvé, takze jsem jako
nemél Zddnou zkusenost ... ehm, coZ by docela dost Casto uklidnilo, protoZe, kdyz nékomu
ukdzu, Zze mdm dobrou ptipravu. (2. rozhovor)

Nebo naopak nejde o zvy$ovani teploty, ale o snizovani teploty, kdyzZ student zazivd neoce-
kavanou situaci: ,je to takovy to nepfijemné zamrznuti ... spirdly [tim oznacuje své kognitivni
a emo¢ni schopnosti], Ze se jakoby mozna trochu zpomali a ta energie se zmensi, ze jde jakoby
smérem dovnitf a zase zpét” (Alena, 5. rozhovor).
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Tyto metafory teploty odkazuji napiiklad na tradi¢ni konceptualni metaforu: ,hnév je jako
horko“ a ,,strach je jako zamrznuti“ (Aitchison, 2012). Gibbs a Berg (1999) poukazuji na to, ze
stres je spojen s metaforou zahfati a navrhuji, Ze hnévu mizeme porozumét skrze kombinaci za-
drzeni stresu a tedy zadrZeni teploty. ZadrZzeni je tedy zpomalenim procesu vyuky a je asociovano
s teplotou. U informant se explicitné neobjevuje hnév, ale rozéileni, stejné tak zamrznuti neni
explicitné spojovano se strachem, ale maximélné s obavami. Z toho je mozné také vyvodit, ze
pokud hodina plyne, tak metaforicky fe¢eno ma ,,optimalni teplotu®, kdy nedochdzi k opareni ani
k zamrznuti. Tento mechanismus je tak velmi podobny i mechanismu zobrazenému v obrazku 12.
Pokud v$ak je situace natolik neo¢ekdvana nebo se postupné stane neoc¢ekdvanou a natolik zavaz-
nou, Ze najednou tato zavaznost prekvapi (viz typ postupné vznikajici typ neocekavané situace),
pak dojde k tomu, Ze hodina neplyne a stane se to, zZe se student zasekne (zamrznuti, opafeni).

Zaseknuti

»Zaseknuti“ je ustfedni kategorie bezprostiedni reakce na neoc¢ekavanou situaci. Ukazuje
se, Ze je to dtlezity invariant (ve smyslu neménného zakladu neocekavané situace), ktery je
spojeny se vSemi neo¢ekavanymi situacemi. U¢astnici vyzkumu o ném daleko vice hovotili nez

Y

naptiklad o kategorii ,,pfekvapeni. Pokud tedy nastane neocekavana situace, vidy u studenta

ucitelstvi dojde k ve vétsi ¢i mensi mife k zaseknuti. Dochdzi k tomu pti prekroceni urcité miry
intenzity neocekdvané situace, se student dostava do stavu, ktery popisuje jako ,,zaseknuti®:

Cyril: Tak, hn, vétsinou jde hrozné dobre videét, Ze se ten clovék néjak zasek, Ze ho néco rozhodilo
a ti Zdci se toho strasné rddi chytnou, kdyzZ ... ten ucitel znejisti nebo se dostane do néjaky
trapny situace, Ze maji najednou proti nému néjakou zbras. (2. rozhovor)

Cyril tak ptichazi se svoji dal$i metaforou — zbrarni. To asociuje, Ze celd situace je vlastné
ohrozujici. Pfitom Bedta spojuje tento proces se zpomalovanim plynuti své vyuky: ,,Protoze tie-
ba zbytek té skladby mam rada a to je ten jediny moment (zesili hlas a gestikuluje), kdy se tam
zaseknu a jinak uz bych ji tfeba zahrala v pohodé a tady na tom se zbrzdim.“ (Beata, 4. rozhovor)
Zaseknuti tak dokonce odkazuje na proces ztraty pohybu v dané situaci. Zaseknuti muize mit jiné
metaforické podoby, jednou z nich je naptiklad ,,zamrznuti:

Alena: Pfed tim zamrznutim, Ze to je vZdycky néjakej stimul a potom dojde k tomu zamrznuti,
prosté néco se stane, ten stimul miiZe byt jak facka, nevim, nevim, néco se stane, jd zamrznu
a tedka fakt clovék premysli, nebo prosté pocitové vnimd, co se s nim déje a ted jako: kam ddl
piijdu. (5. rozhovor)

Alena ma metafory zamrznuti a zaseknuti na podobné Urovni: ,,potom, jak je ¢lovék za-
mrznutej zaseknutej, tak asi spi§ potom ta energie jde dovnitf nebo vic tak jako ma tendenci se

chranit nebo tak jako uz uz ti neni takova jako otevfena naruc“ (Alena, 5. rozhovor). Stejné tak
zaseknuti Alena spojuje i s druhou stranou teplotniho extrému, kterou je metafora ,,opareni®

Alena: V té neocekdvané situaci, Ze bude rozdil, kdyz mné nefunguje technika, a vlastné nemiizu
délat to, co chci, anebo kdyz nebudu zvlddat Zdky a tfeba na mé bude mifit pistoli. A vlastné to
se tak taky trosku projevi. Ale urcité néjakej podobny mechanismus tam mds vzdycky, vzdycky
je tam néjaky to zaseknuti, opatent, nevim, néjakej Sok a potom rychle teda jak reagovat na tu
situaci. (5. rozhovor)

Obé¢ metafory tak odkazuji k bezprostfedni reakci zaseknuti v reakci na neocekévanou si-
tuaci. Student ucitelstvi se tak ocitne v nahlé situaci, kdy nevi, co m4 délat, je zmaten a jeho
pozornost se postupné zaéne smérovat k néjakému feseni ¢i ztstane paralyzovan.
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9.9 Strategie feSeni neocekavané situace

Riizné strategie feseni se tak pohybuji od plynuti az k zaseknuti. Obecné feceno studen-
ti rozli$uji feSeni neocekavané situace na Skale od pasivniho nicnedélani k aktivnimu jednani.
Napriklad Alena (2. a 5. rozhovor) nejlépe popisuje tuto $kalu moznosti, kdy aktivni stav aso-
cigje s metaforou: ,vytézit, nebo jestli se to fakt po tom néjak zmatori, a vytézim z toho to, co se
ma, z té situace”, pres zapldcnuti, kdy je snaha chytit se néjaké posledni moznosti, metaforicky to
oznacuje ,stéblem® az po pasivni feeni, kterym je ,nechat to volné plynout® Na této skale jsme
z dat identifikovali ¢tyti zékladni strategie, které studenti pouzivaji pfi zvladani neocekdvané si-
tuace: 1) navrdceni k plynuti; 2) titok jako zpiisob feseni zaseknuti; 3) vistup a opora v autorité jako

7 vs

strategie teSeni zaseknutf; 4) pretrpéni. V nasledujici ¢asti podrobné popiseme kazdou z nich.

Prvni strategie: navraceni se k plynuti

Pokud situace neprekro¢i urc¢itou miru neocekavanosti (presto ji studenti vidi jako neoce-
kavanou) nebo je neocekavana, ale student situaci zvladne, pak se navraci cely proces k idealni-
mu plynuti (viz Dana, 2. rozhovor; Alena, 2. rozhovor). ,,Pfenesu se pfes neoc¢ekdvanou situaci
a v podstaté jakoby nic se nedéje, nijak to nema velkej dopad na, na, na tu hodinu... pfenesu, jdu
dé4l.“ (Alena, 5. rozhovor)

Nebo je hodina touto situaci ovlivnéna a jde ,,jinym smérem®. Alena naptiklad redefinuje
vyukovy cil hodiny: ,,dal$i moznost je, Ze teda zjistis, Ze to teda neptjde tim smérem, kterym
si chtél, ale jako furt to nékam, ma néjakou dynamiku, furt to nékam sméfuje (tamtéz). Snazi
se pak nachazet dal$i moznosti, kam situace muize ustit ,,hleda“ je a zaroven ji ,nechava volné
plynout® (Frantigka, 2. rozhovor).

Pfeneseni pres situaci se déje napriklad tim, Ze student ,jde smérem k zdkam® (Alena,
2. rozhovor). Ma tendenci je znovu kontaktovat, aby zjistil, kde Zaci momentalné jsou a co se
déje. To nas privadi k tomu, Ze se student ucitelstvi diky priblizeni snazi o znovunavazani vza-
jemného plynuti vyucovaciho procesu. Nékdy je toho schopen okam?zité, a nékdy musi neoceka-
vanou situaci ,rozchodit K tomu nej¢astéji pouziva riizné somatické techniky jako je naptiklad
rozdychani a uleveni si hlasem. Rozdychani znamena ,,sebeovladani®, coz vede k uklidnéni sebe
sama: ,,To je uklidnéni. To tak je, kdyz ¢lovék za¢ne zhluboka dychat, tak se uklidni, no, nékdo
dycha, nékdo pottebuje si zapalit a dychat skrz tu cigaretu pomalu, anebo naopak, kdy?z se potte-
buje vyhecovat, tak zase rychle prosté slukuje, no tak.“ (Alena, 4. rozhovor)

Jde o typicky priklad techniky pfi zvldddni stresu. Nabizi se interpretace, ze dojde-li k ne-
oc¢ekavané situaci, ktera ,opafi, pak dochazi k preruseni normalniho cyklu dechu a po jeho
vyfeseni se opét skrze rozdychani dostava do svého prirozeného dechového cyklu. Nebo pouzije
techniku, Ze si ulevi hlasem: ,,No, ji konkrétné si tfeba v tu danou chvili ulevim i hlasem jako jo,
tieba.“ Coz v pripadé Aleny znamena napiiklad zvySeni hlasu.

Alena (jak uvadi v 5. rozhovoru) ma tyto techniky nejvice propracované, ale presto je zde
podle ni urcity naznak (projev) tacitnosti. Techniky totiz pouziva na zakladé toho, Ze ji ptrijde
urcity vnitfni ,,impuls ze srdce® (z kontextu jde o emoce) nebo z ,hlavy“ (rozumova strdanka
osobnosti). V idedlnim pripadé se tak déje z obojiho a jde o spojeni ,,jin jang, jak ten rozum,
tak to srdce®. Coz je pro ni ,,idedlni energie, idealni prosté véechno, idedlni stav byti, vychovani®
Aktudlni strategie pro ni slouzi k ulevé a k moznosti znovu sméfovat svou ,energii k zakam® To,
zda situaci dokaze fesit, nebo ne, zavisi na tom, do jaké miry dokaze reflektovat v akci a jakou mé
zasobu moznych feseni z minulosti (generativnich modelu).



Druha strategie: utok jako zpiuisob feseni zaseknuti

Utok je reakce na neocekdvanou situaci, ktera nastavd v souhfe podnéti od druhé osoby
(zakt a/nebo kolegti) nebo i materidlnich podminek. Kdy se energie studenta ucitelstvi obra-
ti bez seberegula¢niho mechanismu rovnou na Zéka, to mtizeme klasifikovat jako metaforicky
feceno ,,utok® Jde o to, Ze studentova energie ma prilis velkou rychlost a sméfuje ptimo proti
zakam nebo zakovi:

Jaroslava: Po dobrém to nejde, neudrzim se ... Zdk v hodiné vyhrozuje slabsimu, Ze ho napadne
po skole. Zatvu, nic neplanuji, je to bezprostredni. Dité ziistane v transu a ja mdm tak moz-
nost to fesit ... Reaguji jako ¢asovand bomba. Valim do néj to svoje. Mdm rudo, ve tfidé je
ticho, Ze by bylo slyset Spendlik. Chlapec md slzy v ocich, uz to nikdy neudéld, uz nikdy nechce
mit takovy pocit. (2. rozhovor)

Jedna se taktéz o bezprosttedni reakci ,,nic neplanuji‘, je to spontdnni. Podobné popisuje ob-
dobnou situaci i Ema, ktera svou reakci spojuje pfimo se svym télem: ,mluvilo za mé jenom télo,
protoze z ni¢eho nic spoluzak dal pésti spoluzakovi v hodiné ... protoZe ja jsem teda okamzité
zakFicela, Ze co to mélo znamenat“ (3. rozhovor). ,Casovand bomba“ u Jaroslavy odpovida kon-
textu metafory ,,Gtoku®. Je zajimavé, ze timto pristupem vytvaii neocekavanou situaci pro zéka,
kdy ,,ztistane v transu®, coz bychom mohli klasifikovat jako Zakovo ,,zaseknuti®. Z kontextu aryvku
mizeme vyvodit i roz¢ileni studentky uditelstvi sméfujici k zakovi, kdy je zajimavé, Ze toto rozci-
leni je i podle Cacciari, Massironi, & Corradini (2004) ¢asto pravé asociovano s ¢ervenou barvou
- ,rudo’.

Nejde jen o neocekavané situace, které jsou vyvolané interakci mezi zaky, ale i v pripadé,
kdy se citi byt ohrozeny samotny student ucitel, naptiklad polozenim otazek, na které neumi
odpovédét, tak mize zautocit, protoze nedokaze resit situaci jinym zptisobem a titok mu naskoc¢i
jako prvni moznost feseni (jde o generativni model, ktery md pfi ruce ze své zkusenosti):

Jaroslava: A ... ty décka mi najednou zacaly fikat, Ze to nechdpou a ze pred tim jsem tikala tohle,
ted Fikdm tohle a jd jsem na to reagovala tak, Ze, ehm, jo, to jsem vdam fikala, ale tedka uz
mluvim o néjakych vyjimkdch to uz mdme v pokrocilejsi, a jd jsem se do nich snazila jakoby
navalit tolik informaci a tedka oni tim, Ze se mé vyptdvali, tak to ve mné spis jako vzbudilo
takovou tu nevoli, Ze {chytne se za hlavu} ... jaktoZe oni to nechdpou, kdyz ja to tak perfektné
vykladdm a ... jé jsem tfeba méla, jd jsem se roz¢ilila, ale jako ne aZ tiplné néjak extrémné,
v podstaté jsem jim vynadala za to, Ze oni neddvaji pozor ... a az potom vlastné pozdéji pfi téch
dalsich a dal$ich hodindch jsem zjistila, Ze ta chyba byla opravdu na mé strané. (2. rozhovor)

Treti strategie: istup a opora v autorité jako feSeni zaseknuti

Ustupem se student ucitelstvi stahuje do pozadi a neché zéky nebo vnéjsi podminky, aby
v dany moment udali smér vyuky. Student ucitelstvi tak s nimi nejde do momentélniho konflik-
tu — atoku, ale jeho okamzitd reakce spociva v ustoupeni, neciti se byt zmocnén k tomu situaci
ménit. Jde tak o typ dstupu nikoli ,,k nékomu ale ,,pfed nékym"

Jaroslava: Utitel, ehm ... On s nimi mél prvni hodinu pfirodopis, zZe jim fekl {gestikuluje ruka-
maj, Ze s ndmi taky nic nedélal. A zZe-Ze se mnou budou moct tieba jit hrdt fotbal. Tak jsem si
tikala, no, tak jako nevim, co si tady teda domluvili, tak jsem tikala, kluci, tak vydrzte chvilku.
Ja se zajdu ho zeptat, jak to teda je. A on mi fikal, no, oni-oni tikali, Ze chcou jit hrdt fotbal,
tak jd se zajdu zeptat, ehm, k zdstupkyni nebo do feditelny jestli-jestli ehm, miiZete jit ven. No,
tak jé jsem stdla a fikdm, no tak dobfe. Tak pfisel, Ze teda ven miizeme hrdt jit ten fotbal, a zZe
jim mdm délat dozor. {gestikuluje rukama} A jd jsem tam stdla na té chodbé a Fikam, no, to
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je super, tak hlavné, Ze jsem si délala ptipravu. To jsem mu jesté hnedka tikala, Ze kdybych to
védéla, tak Ze jsem si mohla usetfit jako ptilku nedéle. {gestikuluje rukamayj ... No. Protoze jé
jsem fakt byla z toho strasné jako zklamand, Ze-Ze zbytecné se na néco pripravuju a chystam.
(3. rozhovor)

Jind podoba tstupu je i redlné opusténi prostoru tfidy, ustup ,,k nékomu® Situace se stala
natolik netinosnou, Ze ji napadalo jediné feseni, kterym je ,,istup do feditelny. Studentka nema
jiz moc nad tim, co se déje ve tfidé a jeji mysl prichdzi s jedinym moznym generativnim mode-
lem, ktery miiZe tuto situaci vyresit:

Alena: Oni ti [Zaci] uz byli tak jako rozjeti a 1iplné jako vopicdci skdkali nahoru dolii a prosté
fvali a ted prosté ja jsem tam byla takovej malej clovicek mezi nima, mezi tim stadem prosté
téch divokych zvitat, a tak jsem prosté fakt se snaZila dvacet minut s tim néco délat a kdyz to
prosté neslo tak ... jsem prosté sla za panem feditelem ... a tak bylo néjaky: bu bu bu, vice
méné se to uz potom zklidnilo. (4. rozhovor)

Z pohledu kategorizace se jedna o postupné vznikajici neo¢ekdvanou situaci ,snazila jsem
se dvacet minut s tim néco délat®, kterd vrcholi opusténim tfidy a rezignaci na fe$eni vlastnimi
silami: ,jsem prosté $la za panem feditelem® (tamtéz). PouZije to, co zna ze své osobni zkusenos-
ti, kdy byla jesté zakem ve $kole (odvolat se na feditele).

Ctvrta strategie: pretrpéni
V podstaté se jednad o strategii, kterd nevede k navraceni se k vzdgjemnému plynuti v hodiné,

ale k jinému typu plynuti, které je charakteristické dominanci studenta ucitelstvi a jeho kontro-
lou nad situaci bez aktivniho zapojeni zaki:

Alena: Ale tady v podstaté, kdyz uz se zhrouti vSechny pldany, tak uz, no, dobry, tak to nechdme
volné plynout a uvidime, co vznikne, ale tady, tady je to jiny, no ... ono potom uz nic jako
nezbyvd, ale spis, Ze tady jsem méla jako daleko vétsi, jakoby pevnou strukturu toho, co jsem
chtéla délat. (5. rozhovor)

Pro Alenu toto volné plynuti neni ptijemné a oznacuje jej slovem ,,pretrpét®, protoze z jeji-
ho pohledu Zaci nemaji zdjem o vzajemné plynuti vyucovaciho procesu: ,to je ta posledni [moz-
nost], ze v podstaté uz jenom, ja nevim, jestli ¢aste¢né zistanes jako — asi né opatenej — uz né, ze
prosté se to snazi$ pretrpét® (tamtéz). Smér dovnitt evokuje, Ze se jeji energie hromadi v ni a bud
ji dokdze zpracovat, nebo ne, a pak musi hodinu ,,dle svych slov ,,pretrpét® Toto ,,opafeni“ je po-
¢atecni (jiné oznaceni pro zaseknuti), ktery v tomto zptsobu reakce na neocekavanou situaci tsti
do pretrpéni a dlouho trvajiciho zaseknuti: ,,jsem se zasekla, fekla jsem si, Ze ne a celou hodinu
jsem jim diktovala véty na preklad®.

V ptipadé diktovani vét na preklad jde o mechanickou, respektive télesnou ¢innost, kterd
nevyZzaduje piilisné zapojeni kognice. ReSent je tak v oblasti automatizace, s niz nemé student
ulitelstvi Zadny energeticky vydaj, zatimco Zdci ano, jedna se tak o ,volné plynuti®



9.10 Diskuze ke strategiim feseni neocekavanych situaci

Obecné by nas popis pfedchozich bezprostiednich reakci mohl pfivést k minéni, ze jsou vel-
mi podobné jako zakladni strategie preziti u organismd, které popsal Cannon (1915): boj, titék,
zamrznuti (fight, flight, freeze response). Ale v tomto srovnani je potieba byt velmi obezfetni, pro-
toze stejné jako Cannon, tak i my pouzivime toto oznaceni metaforicky. Naptiklad ,,zamrznuti
v Cannonov¢ pojeti odpovida tomu, ¢emu dle Bracha (2004) psychologové fikaji hypervigilance.
Z pohledu Porgese (2009) jsou tyto zakladni reakce organismu na nadmeérny stres, hierarchicky
usporadané. Pokud vée v hodiné ,,plyne®, dafi se komunikace ve tfidé a citime se bezpe¢né, pak
je dle Porgese (2009) aktivni na$ systém socidlniho zapojeni (social engagement system, SES),
o ktery se stara parasympatikus. Pokud vycitime ohroZeni, organismus dle Porgese (tamtéz
reaguje mobilizaci, za kterou je odpovédny nas sympatikus (boj a uték). Pokud dochdzi k ohro-
zeni Zivota, tak prebird funkci znovu parasympatikus a u jedince nastdva tonickd imobilita -
to, co se nazyva pravé zamrznuti. Systém reakci studenta uditelstvi je podobny, ale musime si byt
védomi, Ze v obou piipadech jde o metaforicky popis: systém socidlniho zapojeni je aktivni —
navrat k plynuti nebo vzajemné plynuti; utok; uték - ustup; zasek — pretrpéni.

Zaseknuti, které by mohlo byt chapano jako zamrznuti ve smyslu, jak jej predklada Cannon,
je tstfedni kategorii neocekavané situace. Zaseknuti mtize poskytnout studentovi ucitelstvi cas,
kdy je mozné, aby probéhla reflexe v akci, pokud v8ak emoce zablokuji pfistup premysleni (viz me-
taforu vieni) a nedojde k jejich oSetfeni, pak neni mozné, aby se spustila reflexe v akci. Kategorie
fe$eni oznacend jako #ifok je v nasi interpretaci spojena s nevyzralym postojem ucitele ke zvladani
neocekavané situace, v které hraji roli i emoce. Kategorie fe$eni oznacena jako tték je jednou
z nejzazsich moznosti, kterou ucitel voli, kdyz ztraci moc nad ttidou a obraci se na vnéjsi autoritu,
jez mu ma moc znovu zajistit. Dochdzi tak v§ak k michani typt moci (srov. Vlckova et al., 2015).

V rozhovorech jsme nenasli verbalni naznak toho, Ze by si studenti byli explicitné védomi
celé struktury procesu feSeni neocekavanych situaci, coz odkazuje k ur¢ité mife jeji tacitnosti.
SpiSe nachdzime zminky o tom, Ze si nékterych ¢asti procesu student nebyl védom: ,,jo jo, to je
ale spi$ ten proces toho {gestikulace rukama}, Ze jsem si to nikdy, jako tak konkrétné neuvédo-
moval, jo". Je nutné fici, Ze verbalni klice jako ,,jsem si védom", ,nad tim jsem takto neuvazoval®
nezarucuji to, Ze student tento fenomén nema zvédomén jen ve své ,vnitini feci Stejné tak
studenti sami reflektuji i obtiz artikulovatelnosti nékterych myslenek a znalosti: ,,J4 nevim tfeba
... nedokazala jsem moc fict jako ty ... véci, co délam, nebo pro¢ si myslim... Coz oboji odka-
zuje k nami dvéma zvolenym kritériim tacitnich znalosti, obtizné artikulovatelnosti a obtiznému
uvédomovani si znalosti o svém procesu feseni neo¢ekavanych situaci.

9.11 Zavér

V ramci této kapitoly jsme v teoretické ¢asti analyzovali diilezité koncepty tykajici se ne-
ocekavanych situaci. Nasledné jsme podali vlastni teoretickou definici neocekavané situace za-
loZenou na momentu prekvapenti jako ,,pro prvni osobu prekvapujici smysluplnym segmentem
lidské zku$enosti“ a poukazali jsme na souvislost s moderni teoretickou neurovédou (konkrétné
se schématem prediktivniho kédovani). Z této perspektivy jsme pak pfistupovali k analyze se-
sbiranych dat a vytvorili typologii neo¢ekavanych situaci sestavenou na zakladé ¢tyt zakladnich
charakteristik (kritérii ¢lenéni): libosti, impaktu, zdvaznosti a ndhlosti &i postupnosti jejich vzniku.
V ramci mikroanalyzy procesu feseni neocekavanych situaci jsme predlozili tezi o interakénim
vzniku neodekavanych situaci, na némz se podileji vnéj$i a vnitfni faktory. Ty nasledné vedou
ke ztraté rychlosti nebo ke zméné sméru vzajemného plynuti vyucovaciho procesu mezi Zakem
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astudentem ucitelstvi. Za dulezity invariant povazujeme stav, ktery informanti metaforicky ozna-
¢uji jako ,,zaseknuti a ktery je v neocekdvané situaci vzdy pritomen. Déle jsme identifikovali
Ctyti obecné strategie feSeni zaseknuti: navrdceni se k plynuti, iitok, pretrpéni a iistup. Celkové
jsme tak podrobnéji popsali rtizné variace a stéZejni invarianty prozitku neocekavanych situaci.
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Desata kapitola

JAK SE UTVAREJI TACITNI ZNALOSTI STUDENTKY
UCITELSTVI JAROSLAVY V PRUBEHU JEJI UCITELSKE PRAXE?

Vlastimil Svec

Studenti ucitelstvi vstupuji v 1. ro¢niku navazujiciho magisterského studia do ucitelské pra-
xe, ktera je vyznamnou etapou v rozvoji jejich pedagogickych zkusenosti a znalosti. Vstupuji
do ni se svymi ocekavanimi, svym pojetim vyuky, ale i s ur¢itymi tacitnimi znalostmi. V prubé-
hu ucitelské praxe u nich tacitni znalosti dale krystalizuji a utvareji se tacitni znalosti nové. Jak
k tomu dochdzi, se pokusime nastinit v této kapitole na prikladu studentky, kterou oznacujeme
jako Jaroslavu. V dobé vyzkumu (podzim 2014 az jaro 2015) byla studentkou 1. ro¢niku navazu-
jictho magisterského studia ucitelstvi piirodopisu a chemie. Jaroslava jiz disponovala pedagogic-
kymi zkuSenostmi z vedeni mladsich zékd v prirodovédném krouzku. V dobé zahajeni naseho
vyzkumu udavala, Ze se této zajmové aktivité déti vénuje jiz tfetim rokem.

V této empirické kapitole budeme chapat tacitni znalosti (dale TZ) takto:

a) TZ jsou znalosti, které se utvareji v interakci studenta ucitelstvi s prosttedim (napf. prostte-
dim skoly);

b) TZ jsou soucasti dynamického znalostniho pole, v némz z didaktického hlediska rozlisuje-
me &tyti roviny, které jsou vzajemné provazané (viz Sip, kapitola 1):
« rovina interakci (napf. interakce studenta ucitelstvi se zaky, cvi¢nym ucitelem, kolegy),
« rovina télesnosti (znalosti jsou nejenom v hlavé, ale také v téle poznavajiciho jedince),
« rovina vnéjsiho svéta (v némz existujeme a interagujeme s jeho objekty),
o rovinu mysli (rovinu poznatk);

¢) jsou méné uvédomovangé, a tedy obtizné artikulovatelné (prevoditelné do slov),'**

d) projevuji se v jednani studenta.

TZ se utvareji a uplatiuji v interakei jedince (v naSem pfipadé studentky Jaroslavy) s prostie-
dim, v mysli se ukladaji jako poznatky. TZ vznikaji ze zkuSenosti; 1ze je povazovat za ¢asti, studen-
tem zpracovanych, zkusenosti, a to i s vyuzitim podptrnych intervenci cvi¢ného ucitele. Proces
vnitfniho zpracovani ¢asti zkusenosti studentem probiha skryté, tacitné. Jeho vysledkem jsou TZ.

1"Tyto parametry TZ vzali v ivahu Nehyba a Svojanovsky (2016), ktefi pfi vyzkumu projeviit TZ vyme-
zuji tyto znalosti jako ,,obtizné artikulovatelny a/nebo méné uvédomovany aspekt zkusenosti, ktery se
miuiZe projevovat v explicitni roviné, jednak v mysleni (napt. ve zpisobu usuzovani, soudech, rozhodo-
vani), ale také v jednani, prozivani a souvisejicich télesnych projevech (napt. gesta, mimika, spontanni
reakce).“ (Nehyba & Svojanovsky, 2016, s. 62). V této souvislosti upozoriujeme na novéjsi zajimavou
studii, jejimiz autory jsou Adloff, Gerund a Kaldewey (2015), ktefi se pokusili odlisit ,,rtizné silné“ TZ.
Uvadgji tzv. slabou formu TZ (kterd muze byt pfinejmensim artikulovana slovy) a silnou formu TZ
(ktera se stava viditelnou a tedy artikulovatelnou v télesnych aktech).
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10.1 Cile a design vyzkumu

Cilem vyzkumné sondy bylo zjistit, jak se utvafeji TZ studentky uitelstvi Jaroslavy v pru-
béhu jeji ucitelské praxe. Tento cil jsme konkretizovali vyzkumnymi otdzkami: Jak se pojeti vyuky
Jaroslavy promitd do procesu utvdteni jejich TZ? Co vypovidd teseni neocekdvanych pedagogickych
situact Jaroslavou o jejich TZ?

Zvolili jsme design kvalitativnitho vyzkumu, zaloZeny na téchto metodach: (a) pozorovdni
jednani studentky Jaroslavy ve vyucovacich hodinach, zaznamenavana do archu zcela volnym
zpusobem (dle uvazeni vyzkumnika); (b) hloubkové rozhovory se studentkou Jaroslavou; (c) sti-
mulované vybavovini situaci Jaroslavou s vyuzitim videozaznamu jeji vyucovaci hodiny.

Vyzkum probihal se studentkou Jaroslavou v akademickém roce 2014/2015 na Pedagogické
fakulté MU. Analyzovany byly ¢tyfi rozhovory.

1. Prvni rozhovor zjistoval student¢ino pojeti vyuky chemie (2014, podzimni semestr).

2. Druhy rozhovor byl zaméfen na to, jak studentka fesi pedagogické (zejména neocekavané)
situace (2014, podzimni semestr).

3. Tteti rozhovor navazoval na pozorovani dvou vyuc¢ovacich hodin - chemie a ptirodopisu
(2015, jarni semestr).

4. Ctvrty rozhovor byl realizovan jako stimulované vybavovani situaci, zachycenych na video-
zdznamu (2015, jarni semestr).

Rozhovory (kazdy v délce priblizné 90 minut) byly nataceny videokamerou. Takto vzniklé
videozaznamy byly pfepsany do textové podoby a nasledné analyzovany. Analyza zahrnovala:

« opakované pro¢itani textd rozhovora, rozdéleni texti do segment, z nichz kazdy vyjadio-
val - v souladu s vyzkumnymi otazkami - urcity vyznam;'®

« hledani souvislosti mezi oznacenymi segmenty (z hlediska ¢asu - podzimni semestr 2014
az jarni semestr 2015) a obsahové podobnosti a navaznosti;

« interpretaci souvislosti.*®

10.2 Vysledky vyzkumu

10.2.1 Pojeti vyuky Jaroslavy v procesu utvareni jejich TZ

Podobné jako autorky 8. kapitoly i my se opirdme o Mare$ovo (2013, s. 455) vymezeni uci-
telova pojeti vyuky, ktery jim rozumi ,komplex pedagogickych nazort, pedagogickych postojti
a ucitelovych argumentd, které je zdtivodnuji. Tento komplex vytvaii kognitivni i emo¢ni za-
kladnu pro uéitelovo uvazovani o edukaci, pro hodnoceni edukace a ucitelova jedndni se v§emi
aktéry edukacniho procesu.“ Mares$ (2013, s. 456) uvadi, Ze ucitelovo pojeti vyuky je, mimo jiné,
subjektivni, implicitni a relativiné neuvédomované. Je zfejmé, Ze svymi znaky je podobné né-
kterym charakteristikdm TZ, které jsme uvedli. Upozornujeme vsak na to, Ze pojeti vyuky neni
zcela subjektivni, tj. neni zavislé pouze na jedinci, i kdyz se utvari v jeho jedine¢né zkusenosti.
Jeho zkuSenosti totiz vznikaji v interakcich s druhymi lidmi (napt. zaky, kolegy apod.).

15]de vlastné o specifickou formu otevieného kddovani.

1%]nterpretace vyuziva kombinace induktivnich i deduktivnich postupt. Inspirovali jsme se praci, jejimz
autorem je Jean-Claude Kaufmann (2010).



V nasem vyzkumu jsme zji$tovali studentcino pojeti vyuky hloubkovym rozhovorem.
Rozhovor byl zahdjen uvodni otazkou: V tomto rozhovoru si ujasnime, jak se divdte na vyuku
chemie. Napiste na papir vSechno to, co se vam vybavi, kdyz se fekne jd a vyuka chemie. Studentka
méla k psani pét minut. Potom zacala nahlas ¢ist to, co napsala. Po té se rozvinul prvni rozhovor.

Zjistili jsme, Ze jadrem pojeti vyuky Jaroslavy je pojeti cili vyuky, pojeti u¢eni zaki (orien-
tace na zaky) a pojeti feSeni pedagogickych situaci. Cilem vyuky chemie je podle ni naucit déti
spojovat znalosti se situacemi z béZného Zivota ... ucit déti néjakym zdZitkem (1. rozhovor). Toto
pojeti cilii rozviji studentéino pojeti uceni zaki: ... aby si to kazdy tak néjak mohl osvojit jako-
by po svém (1. rozhovor). Klade diiraz na pokusy zaka (ve skupinach), jejichz vysledky u nich
vyvolavaji udiv, a vedou k novym poznatkam: Zdky néco prekvapilo ... zaénou prahnout po téch
informacich ... ja nemusim vyvijet aZ tolik aktivity, abych je néjak jakoby upoutala, ale oni sami
jako chtéji (1. rozhovor). Studentka se zamysli nad mnozstvim uciva, které zakim predklada:
... ne do nich navalit kvantum informaci ... i kdyzZ ja jsem méla takové tendence ze zaldtku, takové
ty ambice Fict jim tiplné viechno, a potom jsem zjistila po deseti minutdch, Ze mé piilka tiidy nepo-
sloucha ... tak jsem dosla k tomu, Ze takhle to ddl asi neptijde ... pfesto potom jsem opakovala tu
samou chybu, kdyz jsem $la ucit, aniz bych si to uvédomovala... (1. rozhovor).

Student¢ino presvédceni, ze neni vhodné zaky zahlcovat informacemi lze povaZovat z di-
daktického hlediska za spravné, avsak jeho realizace v realné vyuce neni tak pfimocara. Je v roz-
poru s jeji ptivodni tendenci sdélit toho zdkdim co nejvice. Neni u ni jesté zcela vytvorena tacitni
znalost a tedy ani poznatek o vybéru a davkovani uciva.

V rozhovoru autor této kapitoly (vyzkumnik) polozil studentce otdzku: Kdy jste si to
uvédomila?

Jaroslava: Hnedka na té prvni hodiné ... ale jesté jsem to nechala bézet. Mné to trvalo pilku
pololeti, nez jsem si to sama v sobé néjak preorganizovala, protoZe jsem potdd bojovala s tim,
Ze toho tém détem Fikdm preci hrozné madlo... (1. rozhovor)

Je zfejmé, ze uvédomeéni si nespravnosti uritého postupu studentkou nékdy nestaci
ke zméné jejiho jednani ve vyucovaci hodiné. Aby studentka po pomérné dlouhé dobé zménila
své jedndni, musela ,sebe nastavit“ na tuto zménu (fo sama v sobé preorganizovat). Zda se, ze
presvédceni ¢i znalost studentky (v tomto pripadé o tom, jak by to nemélo v hodiné probihat)
miiZe tacitné pretrvavat. Uvédoméni si toho, Ze to ¢i ono neni z pedagogického hlediska spravné
(zexplicitnéni tacitniho), je$té nemusi bezprosttedné vést ke zméné jednani. Pokud se ponofime
do vypovédi Jaroslavy hloubéji, mizeme jeji jednani popsat takto: Jaroslava hned v jedné z prv-
nich vyucovacich hodin citila, Ze neni néco v poradku. Néjakou dobu ji trvalo, nez identifikovala
to ,,néco” (metaforicky vyjadieno to nechala bézet). Tento ,,béh“ trval pul roku, protoze ,,bojo-
vala“ (dal$i metafora) s tim, Ze ,toho détem fika preci hrozné malo® V této dobé postupné ,,si
to v sobé preorganizovala“ (opét metafora). Tim ustoupila jeji myslenka, zZe ,toho fikd hrozné
malo® a Jaroslava mohla prestat ,,bojovat® a zahlédla to, co citila jiz v prvni hodiné své vyuky: ze
»toho fika détem hrozné moc* Vsimnéme si, jak zde krystalizuje jeji TZ: Jaroslava zprvu citila,
ze néco neni v poradku (potencialné to védéla). Uchopovala tuto situaci pocitové, intuici, ale
zaroven ji nedovedla udinit prehlednou, tak, aby ji jasné porozuméla a mohla u¢innéji jednat. Jeji
intuice ji nakonec vede k cili a pfeorganizovani modelu jejiho jednani.

Dilezité misto ve studentéiné pojeti vyuky zaujima pfistup k pedagogickym, zejména
naro¢néj$im a neocekavanym pedagogickym situacim. Pojeti feseni pedagogickych situaci
Jaroslavy zahrnuje kognitivni, ale i emocionalni aspekt. Nad situacemi, které se objevily ve vyu-
¢ovaci hodiné, se Jaroslava zamysli a snaZi se jit vic do hloubky.
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Vyzkumnik: Co to znamend jit do hloubky?

Jaroslava: ... ehm, vracet se zpdtky do téch situaci a premyslet o nich jinak... Jd si tfeba Casto mys-
lim, Ze si v hlavé rozpitvu tu danou situaci, ale neni to tak. Jd tak klouzdm po tom povrchu...

Vyzkumnik: Jak to rozpitvdni v hlavé vypada?

Jaroslava: Hm, je to o tom si vybavit v podstaté ty detaily ... a hleddni ... ehm, v tom néjakych
téch pticin ... nebo téch momentii, kdy tieba jako vzniklo to Spatné v té situaci. (1. rozhovor)

Jaroslava vi, ze néco nefunguje, snazi se zjistit pro¢, a tim zménit tuto neurcitou situaci
v situaci urcitou. Zatim vétSinou klouze po povrchu; av$ak cil ,néco zménit“ (ktery si prili§
neuvédomuje) ji vede k navratu do situace, k jejimu rozpitvavani. Tyto, jen do urcité miry uveé-
domované, momenty jedndni Jaroslavy v neocekavané situaci maji tacitni charakter.

Jaroslava fekla, Ze to Feseni [situace] mé nékdy napadne, ale nékdy tieba ne ... Jd jsem schop-
na najit feseni tam, kde uz se mi to stalo, ale ne tam, kde se mi to stalo poprvé ... Kdyz se mi to
sepne v hlavé, aha, toto uz jsem fesila, toto je ta situace. Predtim jsem to vyfeSila takhle, tak zkusim
to na to aplikovat znovu. Pak se tfeba stane to, Ze ta aplikace na to nefunguje. Ale uz to neberu tak
tragicky... (1. rozhovor).

10.2.2 Utvareni TZ Jaroslavy FeSenim neoc¢ekavanych situaci v komunikaci se Zaky

Z rozhovort jsme zjistili, Ze Jaroslava v fadé neocekavanych situaci (napf. pfi nekazni zakda,
agresi) reaguje na zakladé svych pocitt: ... tak, jak to prosté citim v ten dany moment, tak reagu-
ju... Jd myslim, Ze to je asi moji povahou, protoZe jd si hodné jako tak vsimdm, tak jako i celkové
lidi kolem sebe, jakou maji ndladu ... Pfijde mi, Ze mdm nékdy az takovy ten Sesty smysl to prosté
vycitit ... (2. rozhovor)

Zda se, ze zpusob feSeni neocekavanych situaci se neopira jenom o dfivéjsi zkusenosti
Jaroslavy z mezilidské komunikace a o tacitni znalosti, ale i o jeji dalsi, hluboce uloZené a neuveé-
domované dispozice a intuici.

Jaroslava: ... je to takovd néjakd ptirozend soucdst mé samotné ... prosté tak jako tieba dychdam
a nepfemyslim o tom, tak toto je situace, kdy prosté to udélam.'”

V komunikaci ve tfidé se Jaroslava zaméfuje na zaky: ... jd opravdu mdm tendenci si v té
tfidé jakoby vsimat téch déti, jako divat se jim do tvire ... protoZe ona ta tvdr leckdy vypovi o tom,
jestli to décko je unavené, nemd ndladu, jestli ho to zajimd, nezajimd [toto v§imani si tvari déti
a detekce jejich vnitfniho rozpolozeni probiha tacitné], k tomu jsem vlastné dosla az ted, kdyz se
o tom tady bavime [zexplicitnéni tacitniho]. Jd toto nedélam jako uimysiné, spis neiimysiné, Ze ja si
fakt ty déti jako snaZim prohlizet, néjak to déldm asi podvédomé nebo ne védomeé, neni to cileny ...
Jd se dokdzu jakoby nacitit na néjakou tu jejich iroveri [déti] (2. rozhovor).

Kdyz se Jaroslava divé do tvari déti, zjistuje jejich vnitfni nastaveni (tvaf vypovida o nitru)
v dané situaci. To ji pomdhad nacifovat se na jejich tiroveri (metafora). DéEla to intuitivné a teprve
pti rozhovoru si to vybavuje (uvédomuje).

7Ptipomind ndm to Patockovy tvahy o rozdilech mezi porozuménim a pozndnim: ,,MoZznost poznani
tkvi v porozumény, ale nenf s nim identick4. Clovék rozumi tak, jako dyse. Kdyz beru kiidu do ruky, je
v tom jisty akt porozuméni, rozumim, k ¢emu to je. Neni to védéni o néjakém ucelu, nybrz jen zarazeni
do ur¢ité vnitini souvislosti, ktera ve mné funguje, kterd se toho chape jako ktidy ke psani. Tak rozumim
prvotné sobé samému i tomu, co saim nejsem. Tak rozumim dfive, nezli zndm.“ (Patocka, 1995, s. 76).



Domnivame se, ze TZ se utvareji na ucitelské praxi pomalu. Jaroslava vstupuje do neobvyk-
lych pedagogickych situaci s minimalni poznatkovou vybavou, jejich feSeni zpocatku vychazi
spiSe z vnitfnich determinant jednani, které nedovedeme ani Gplné vyjmenovat. Ziejmé mezi né
patii studentovo pojeti vyuky, intuice a vrozené dispozice.

Nabizi se otdzka, jakou ulohu hraje u Jaroslavy v feseni neoc¢ekavanych pedagogickych si-
tuaci teorie, zprostfedkovavand na fakulté. Jaroslava nad vyuzitim pedagogické a psychologické
teorie uvazuje a konstatuje: ... tedka se ucim ty teoretické znalosti a najednou mdam tendenci to
analyzovat [situace] ... Tak si fikdm, Ze se md postupovat tak a tak [vypocitava na prstech] a ta
situace mi prosté unikd ... Tedka dostdvam ty rady a nemiiZu si prebrat v hlavé, jak mdm reago-
vat - jestli podle néjakych pravidel, které jsou sepsany lidmi, ktefi maji daleko vice pedagogickych
zkusenosti nez ja, anebo jestli mdm reagovat néjak ptirozené... Chtéla bych tu danou situaci vyresit
jakoby i z toho pedagogického hlediska. A jd jakoby beru pomérné vdazné to, co se mi tady fikd
na fakulté. (2. rozhovor)

Z Gryvku je zfejmé, Ze jestlize je Jaroslava v ur¢ité situaci a pfestane ji uchopovat jako celek,
za¢ne pak védomeé hledat a uplatiiovat explicitni znalosti. Ptili§ silné zapojeni védomi vSak miize
zpusobit, Ze celek situace ,,miz{’, svinuje se. Teoretické poznatky umoziuji vyznat se lépe v si-
tuaci, pokud ji pfedtim studentka reflektuje. Pfedem pfipravené poznatky sice mohou, ale také
nemusi, zapadat do kontextu dané situace. Jaroslava také uvadi, ze ji teorie pomdhd spis jakoby
pozdéji, kdyz uz je to vyfesené a potiebuji si to jenom sama srovnat v hlavé, tak si to priradim
jakoby [zkusenosti z feSeni situaci] k néjakym tém teoretickym poznatkiim. Coz mi pomdhd v tom
ucenti, ale nepomdhd mi to v té konkrétni situaci (2. rozhovor).

Za dtlezitou oporu utvateni TZ lze povazovat reflektivni seminare k ucitelskym praxim.
Jaroslava tikd, Ze v semindfi se bavime o téch vécech, které se déji [na praxil, to feseni tiplné tak
nevychdzi z néjaké té teorie, ale z toho, co pak ddme dohromady témi zkusenostmi [kolegti v semi-
naril... stfetavaji se tam ty zkusenosti a snaZime se prijit na néjaké reseni. Kazdy de facto navrhuje
néjaké svoje teseni nebo tikd néjaky sviij ndzor, ktery mé zase vede podivat se na to [na feseni
situace] jinak ... ale podle mé to tomu clovéku je k nicemu, dokud si sdm nezaZije tu situaci (2. roz-
hovor). Je zfejmé, Ze TZ se utvareji v pedagogickych situacich, jednanim a prozivanim studentky.

Reflektivni semindfe vychdzeji ze zkusSenosti studentii a z TZ spojenych s FeSenim situaci
na ucitelské praxi. Pomahaji tyto zku$enosti popsat, uvédomit si jejich klicové momenty, a tim je
také Iépe strukturovat. To vsak, jak se zd4, nestaci. Nezastupitelny je v procesu utvareni (a sdile-
ni) TZ dialog s cvi¢nym ucitelem, ktery vidi vyu¢ovaci hodinu studenta a miize s nim diskutovat
o moznostech feseni neoc¢ekavanych pedagogickych situaci. Cvi¢ny uditel chemie vsak Jaroslavé
neposkytoval dostate¢nou zpétnou vazbu o jejich vyucovacich hodindch: ... se mnou ty hodiny
v podstaté nerozebird ... Rekl mi naptiklad, Ze to, co jsem namalovala na tu tabuli, Ze to bylo jako
perfektni, ale Ze ddl by to vysvétloval jinak. (3. rozhovor)

Ke konci prvniho semestru uditelské praxe Jaroslava zacala ziskavat odstup zejména
od emocionalné naro¢nych neocekavanych situaci: ten odstup, to je prdavé to, co védomé vytvd-
fim... tekla jsem si, Ze zkusim pristupovat [k situacim] s chladnéjsi hlavou... (2. rozhovor)

10.2.3 Didaktické situace reflektované studentkou jako zdroj jejich TZ

Tato ¢ast kapitoly vychdzi z pozorovani dvou po sobé nésledujicich vyuc¢ovacich hodin
studentky Jaroslavy (chemie a ptirodopisu v 8. ro¢niku) a z tfetiho rozhovoru, ktery na tyto
hodiny navazoval.
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a) Hodina chemie, 8. ro¢nik, 5. vyucovaci hodina, téma: vy¢islovani chemickych rovnic

Ze zdznamu pozorovdni hodiny vyzkumnikem

Frontdlni vyuka, studentka promita chemické rovnice, vyvolava zaky k tabuli, aby rovnice
vycislili, tzn. doplnili koeficienty u latek vstupujicich do reakce a latek vzniklych danou
chemickou reakci, napt. 2 H,+ O,>2 H,0.

Studentka se opakované ptd zaka: Chdpete to? ... Kdo to nechdpe? ... Fakt to chépete vsichni?
... Je to matematika décka. Chdpete to? Snazi se zdky aktivizovat také tim, Ze zadava ukoly
na vy¢isleni chemickych rovnic, které fesi pisemné do sesitd. Prochdzi mezi lavicemi a za-
kiim podle potieby pomdha s vycislenim rovnic.

Prekvapuje mé, Ze zaci neznaji nazvoslovi chemickych sloucenin, neumi pojmenovat latky
na levé i na pravé strané rovnice. Zda se mi, Ze koeficienty rovnic doplnuji mechanicky.

Z rozhovoru po vyucovaci hodiné
Vyzkumnik: Co tomuto ucivu predchdzelo? Nazvoslovi chemickych slouéenin?

Jaroslava: Zdci jesté ndzvoslovi neumi, umi napsat znacku, ale to ndzvoslovi se déld aZ potom
... V chemii délaji rovnice, jenom jejich vycislovini, aniz by Zdci znali ndzvoslovi.

Vyzkumnik: Hm, a neni to trochu mechanické?

Jaroslava: No, [zaci] poznaji ty zdkladni prvky. Vi, Ze Fe je Zelezo. Jesté k tomu délaji chyby.
Nemaji to tiplné zaZité...

Vyzkumnik: Mné to pripadd z didaktického hlediska nelogické.

Jaroslava: No, na této skole jedou tiplné jinak ... maji to celé tiplné jinak pomichané ... A ja
jsem z toho sama byla hrozné v rozpacich, protoZe uz jsem chtéla najet na ndzvoslovi.
A viastné pan ucitel mi fikal: ne, my se musime tedka vrdtit k tém rovnicim ... Myslim si,
Ze by méli zndt to ndzvoslovi pred témi rovnicemi, nebo potom nevi viibec, o co tam jde
a co tam vznikd... Ja jsem jesté, po pravdé feceno, hledala i cestu, jak z tohodle ven. Ale byl
mi ddn pokyn ucitelem, Ze opravdu principem, ehm, lépe feceno cilem toho md byt naucit
je jako vycislovat [chemické rovnice]. (3. rozhovor)

Jaroslava sama nalezla rozpor v didaktickém usporadani u¢iva. Vi, jak by mélo byt u¢ivo uspo-
fadano, ale ve $kole, kde praktikuje, na to ma cvi¢ny uitel jiny ndzor. Znalost usporadani uciva
lze pokladat za explicitni. Kdyz ucivo o vy¢islovani chemickych rovnic zprostfedkovavala zdkiim
podle pojeti cvicného ucitele, uvédomovala si, ze by méla postupovat jinak. Ve skute¢nosti vsak
postupovala podle pomérné striktni explicitni instrukce cvi¢ného uditele.

b) Hodina ptirodopisu, 8. ro¢nik (stejnd tfida jako v chemii), 6. vyuovaci hodina, téma:
mozek

Ze zdznamu pozorovdni hodiny vyzkumnikem

Frontalni vyuka. Je zde ale citit jind atmosféra (klima?) nez v predchdzejici hodiné chemie,
a je to tataz tfida. Hodina zac¢ina opakovanim uciva o nervové soustavé. Studentka klade
rizné naro¢né otazky, napriklad: K cemu je ndm nervovd soustava? Co je centrem nervové
soustavy? Co vidite na tomto obrdzku? Co se stane, kdyz michu mit nebudete? ... Zci od-
povidaji sborové.

Nové ucivo: mozek. Vyklad s nazornymi promitanymi obrazky, pokus o aktivizaci zakd,
zaci dopliuji do obrazku mozku v sesitech ndzvy jeho casti, studentka prochazi ttidou

o v/

a divd se do sesitt zaka (kontroluje jejich praci).



Z rozhovoru po vyucovaci hodiné
Vyzkumnik: V hodindch ptirodopisu md pani ucitelka jinak nastavend pravidla. ..

Jaroslava: Ano, pfesné tak. Pravé, Ze pani ucitelka je v tomdletom miij vzor ... Je pfisnd a pre-
sto strasné mild, vlidnd ... [Zaci] z ni nemaji strach, ale respekt.

Vyzkumnik: Jaky jste méla zamér v této hodiné?

Jaroslava: ... jsem s nimi chtéla dobrat tu nervovou soustavu, kterd koncila tim mozkem.
(3. rozhovor)

Takto Siroce formulovany zamér mohl u Jaroslavy navodit dilema: nezahltit ziky informa-
cemi a zaroven jim poskytnout fadu zajimavych poznatku.

Jaroslava: ... jd jsem tu prezentaci méla nachystanou tak, Ze bych dokdzala o tom jednom slajdu
vykladat tieba 5, 10 minut, tak ja jsem se to snazila co nejvice zestrucnit. Abych je prosté neza-
tézovala ... vypichnout jenom opravdu to nejdiilezitéjsi... A chtéla jsem, aby si to zapsali sami...

Vyzkumnik: To bylo opisovini z té prezentace?

Jaroslava: Ano ... kdyz mdm tak moc volnou ruku, tak potom nikdy nevim, jaky je to mnoZstvi
na psani vhodny ... Jestli je to moc, nebo mdlo ... A jd si s tim pofad hraju... Nemdm jesté
v tomhletom jasno ... jd jesté vZdycky bojuju s tim, Ze jé o tom vim tolik, Ze bych jim to
vSechno chtéla tict, Ze mi to vSechno prijde strasné zajimavy... (3. rozhovor)

Jaroslava jiz vi, ze nesmi Zdky pretéZovat informacemi. Tento cil sleduje védomé, presto
jesté odpovidajici znalost neni zcela ukotvena v jejim znalostnim poli (jd si s tim hraju).

Problém, jak vybirat klicové a ptitom zajimavé poznatky a jak je v pfiméfeném mnozstvi Za-
kiim predkladat (,davkovat®) si Jaroslava uvédomuje, dokonce jej explicitné formuluje. Pracovat
s ¢asovymi odhady (co kdy a v jakém rozsahu zakdm prezentovat) je pro Jaroslavu opakujici se
obtiz: Podatilo se mi to odvyklddat, ale nepodatilo se mi to zopakovat. (3. rozhovor)

Strukturovani vyucovaci hodiny z didaktického i ¢asového hlediska (o ném se Jaroslava
dozvédéla v obecné didaktice) souvisi zfejmé také s tim, jak Jaroslava usiluje o dodrzeni fazi
hodiny: ... snazim se dodrZovat ty fize hodiny a mné to v tom vZdycky nadéla strasnou paseku.
Ja totiz nejsem s tim szitd. Pak se zacnu soustiedovat na to, co bych méla a uplné to domotdm ...
Ja z toho nemeéla viibec dobry pocit ... décka na mne koukaly, takze mi jasné ddvaly najevo, Ze to
piisobi jako néjakym zpiisobem strojené a neptirozené...

I tady se Jaroslava snazi fidit teoretickymi poznatky. To ji vede k tomu, Ze prestava vidét
situaci jako celek, a feSeni situace tak neni pfirozené. Zici to davaji navenek najevo.

Jak se s tim Jaroslava pokusila vyrovnat? Tento tyden jsem si dovolila trochu se vrdtit k tomu,
co jako mné néjak ptislo prirozené. TakZe, jd jsem to opakovdni proklddala s tou novou ldtkou. Ze
jsem prosté to tak néjak stridala. A neoddélila jsem si to od sebe, Ze bych jenom opakovala a pak
bych probirala novou ldtku... Jd to nemdm jesté zaZité...

Vyzkumnik: Co to je, to zazité?
Jaroslava: Nemdm to zautomatizované'® ... To byla jedna hodina z téch devatendcti oducenych.

Takze, jd jesté bych na to potiebovala Cas ... jd bych potiebovala tu praxi, nevim, ctrndct dnil
v kuse.'” (3. rozhovor)

1%Rutinni, do ur¢ité miry zautomatizované postupy povazujeme za jeden z predpokladii uspésného utva-
feni TZ pti feseni naro¢néjsich a neocekavanych situaci.

®Jaroslava bohuzel po 1. ro¢niku pferusila studium a nemohla tedy ve 2. ro¢niku absolvovat souvislou
ucitelskou praxi. Nebylo tedy mozné vyzkumné sledovat jeji dalsi cestu k ucitelské profesi.
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Jaroslava si uvédomuje, Ze potiebuje vice praxe, a to zejména souvislé, aby u ni doslo k zau-
tomatizovani nékterych postupt. V dalsi ¢asti rozhovoru Jaroslava s ur¢itym nadhledem i vhle-
dem hodnoti svoji sou¢asnou didaktickou zptisobilost.

Vyzkumnik: Jak byste tuto hodinu hodnotila? Celkové, zpétné, kdyz o tom ted premyslite.

Jaroslava: No [premysli] ... Jako jd to vnimdm tak, Ze jsem dosla tak nékde do piili cesty... A byt
pro mé to byla viastné nejlepsi hodina z téch, co jsem méla, tak zdaleka nebyla takovd, jak
si myslim, Ze by to mohlo jakoby fungovat ... Jé bych asi tu hodinu chtéla jesté vic postavit
na tom, Ze jesté vice oni pracuji a jesté vice oni se zapojuji a ptichdzi to jakoby od nich ... Ale
jesté pordad nevim jak na to. ProtoZe, ono je néco jiného, kdyz jsem méla ten krouzek, ktery je
postaveny na tom, Ze ty décka uz od zacdtku tak pracuji. A néco jiného je prijit do skoly, kde
je zaZity rezim... (3. rozhovor)

V tomto sebehodnoceni (sebereflexi) Jaroslava explicitné vyjadtuje, ze by podobnou ho-
dinu (v budoucnosti) chtéla zalozit na vys$si mife aktivity zak. Realizace tohoto zdméru vsak
predpoklada, Ze si praktickym vedenim hodiny osvoji dalsi potiebné (nejenom) tacitni znalosti.

¢) Vyukové metody v didaktickych situacich

Jaroslava uplatniovala hodinach, které na praxi vyucovala, ¢asto nazorny vyklad a vysvét-
leni, doplnované otdzkami kladenymi zakim. Snazila se nalézt takové metody a formy vyuky,
které by vyhovovaly vice hlediskiim, naptiklad ciléim vyuky, Grovni znalosti a zkuSenosti Zaka,
casu, ktery méla k dispozici atd. Za naro¢né povazuje obdobi, kdy se poprvé na praxi dostévala
do kontaktu se zaky v urcité ttidé: Oni ty prvni dvé hodiny fakt byli takovi, jakoZe nevédéli, co
si muzZou dovolit... Je to pro mé hrozné krdatkd doba na to, abych s nima mohla néjak pracovat...
(3. rozhovor)

Hledala metody, které by zabraly v danych situacich, jejimi slovy hledala pdky, zpiisoby,
které by mohla opakované pouzit. Bud jsem nenasla, nebo nasla néjakou metodu, kterd mi zabere.
Ja [...] jsem ani jednu hodinu neméla stejnou, jakoze jsem v kazdé hodiné zkousela néco nového...
A nemiizu ani u jedné z téch metod, které jsem pouzila, jesté tedka v tuhletu chvilku fict, Ze by byla
jako ti¢innd. Jd nevim, ja bych tam musela prosté ucit tfeba dva mésice... (3. rozhovor)

Jaroslava opét explicitné vyjadfuje potfebu souvislejsi praxe. Pokusila se také o skupino-
vou praci zaku, presto, Ze ji bylo doporuceno od obou ucitelii, Ze se moc nemdm jakoby poustét
do néjakych skupinek. Jd jsem si to dovolila vyzkouset, byla to druhd hodina chemie, co jsem méla.
A dopadlo to tiplné katastrofdlné pro mé. Ze my jsme za tu hodinu skoro nic nestihli, nebot oni
vytvorili, nez si povykladali mezi sebou, co chtéli a nez jsem je donutila délat to, co chci jd, tak ta
hodina neméla moc velky efekt. (3. rozhovor)

Hledani G¢inné vyukové metody probihalo u Jaroslavy v pribéhu ucitelské praxe v roviné
myslenkové i v roviné jejiho jednani. I kdyz nemame data o téchto jejich aktivitach, domnivame
se, ze si je Jaroslava uvédomovala.

10.2.4 Odkryvani prvka TZ prostfednictvim stimulovaného vybavovani

Vyzkumnik: Budeme si povidat o vasi vyuéovaci hodiné [ptirodopis]. Pustim videozdznam,
budeme jej spolecné sledovat. Na vds signdl zdznam hodiny zastavim a vy se miiZete vy-

jadrit k tomu, co pro vds v daném momenté bylo zajimavé, tfeba i ndrocnéjsi a co vds
prekvapilo.



Situace S1

Jaroslava stoji v predni ¢asti u¢ebny, bokem k promitanému obrazu mozku, opakuje se zaky
ucivo, klade otazky, zaci odpovidaji sborové.

Jaroslava: Jd bych potiebovala dospét do té situace, Ze nebudu soustfedénd na ten predek, ...
potiebovala bych se dostat mezi ty décka. Jd si to uvédomuju i v téch hodindch predtim. Ze
jsem se vic fakt soustredila na to, co vykladam nez na ty Ziky. Kdybych mezi néma chodila,
tak oni by byli daleko vice pozorni... (4. rozhovor)

Jaroslava explicitné formuluje nedostatek ve svém jedndni a zaroveil navrhuje, jak by mohla
situaci resit jinak: Ty jo, jd jsem si to fakt ani neuvédomila, jak jsem se strasné chytala té prezentace
... To mé uplné prekvapilo... Ja vZdycky chci do té hodiny toho nacpat co nejvic, a nékdy je lepsi
méné. (4. rozhovor) Opakuje se pravidlo, které si Jaroslava uvédomuje: ,,méné muze byt vice®
Vyjadfuje v$ak zaroven moment piekvapeni: Ty jo, jd jsem si to fakt neuvédomila.

Situace S2

Frontalni opakovani versus pokus o samostatnou préci zaka.

Jaroslava: Jd jsem viastné za celou tu praxi minimdlné jednotlivé vyvoldvala ... Jakmile mél
mluvit jenom jeden, tak pak stejné to za néj fekl nékdo druhy, aniz byl vyvolan ... I na nd-
slesich jsem vidéla, Ze je ti ucitelé nevyvoldvaji jako jednotlivce viibec ... Ja jsem jesté
s nima zkouSela hned na té prvni hodiné jim v podstaté zadat takovy mini projektik, kdy
oni méli k urcité véci vymyslet dalsi véci. Potom méli jako jednotlivé vystoupit za tu sku-
pinku, nechtéli. (4. rozhovor)

Situace S3

Pfi vykladu uciva Jaroslava uvedla ur¢ity ddaj (km za hod.) o rychlosti vzruchu u ¢lovéka
a pozadovala po zacich, aby jej prevedli na jednodussi jednotku (cm za sekundu); slo o to, aby
si vybavili jednoduché matematické operace; Zaci to nezvladali, Jaroslava je navadéla na feseni

(prevody jednotek)

Jaroslava: tady to byl pro mé moment piekvapeni ...Kdyby dostali ten pfiklad znova, tak si
myslim, Ze by zase nevédéli ... Ja jsem se na jedné hodiné ptirodopisu a v té chemii taky
snazila o podobny priklad. Oni fikali, Ze je to pro né moc tézky. (4. rozhovor)

Situace S4

Zék (muslim) mé hlavu polozenou na lavici, nesleduje dénf ve tiidé.

Jaroslava: On mad strasné problematickou povahu, jd kdyz jsem se ho snaZila néjak zapojit, tak
jsem s nim sla do konfliktu ... Ani ti uitelé nemaji na ného Zddné pdky, ani prosté nevi,
co s nim ... On jesté bere v chemii tfidniho ... bylo mi feceno, Ze on md problém s Zenskou
autoritou. (4. rozhovor)

Situace S5

Skupinova prace, zaci vytvareji na zakladé své volby skupinky po tfech, fizeni skupinové
prace je pro Jaroslavu naro¢né, prestoze je na hodinu velmi peclivé pripravena, véetné tkolt pro
zaky (méli prifadit ¢astem téla clovéka jejich nazvy a napsat funkci téchto ¢asti).
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Jaroslava: ... to bylo jako fakt deset minut, nez jsem je donutila, aby si néjak presedali ... Mé
prekvapilo, Ze oni najednou méli problém s tim pfitazovdanim ndzvii. Tato forma aktivity
byla pro né uplné jind, toto s nima nedélala pani ucitelka... (4. rozhovor)

Situace S6

Jaroslava se zamy$li nad celou vyuc¢ovaci hodinou

vy

Jaroslava: Pro mé to je takovy poucent, Ze bych tfeba uz ptisté celou hodinu postavila jenom
na téch aktivitich [na skupinové prdci] ... Ja uz jsem tikala, Ze ja jsem v té tiidé vyzkou-
Sela uplné vsechno a zddnd hodina nebyla stejnd. Akordt pani ucitelka mi Fikala, Ze jim
toho tikdm moc, Ze oni jsou na skole povazZovini za ty slabsi. Ale ja zas v tomhletom s ni
tplné treba nesouhlasim ... Ze tieba tady tim p¥istupem [skupinovou vyukou] je mozny
je k nécemu jako vyburcovat. (4. rozhovor)

V situaci S1 se u Jaroslavy utvarela TZ, kterou bychom mobhli Siroce nazvat zprostredkovini
uciva zZdakiim. Projevil se v ni prvek, tykajici se vybéru uciva a jeho rozsahu pro danou vyucovaci
hodinu. Tento prvek vsak neni zcela zvladnuty. Potvrzuje to také reflexe Jaroslavy, ktera si uvé-
domila, Ze se chytala prezentace a Ze ma tendenci toho do hodiny co nejvice nacpat.

Jaroslava se vyznacuje tim, Ze ve vyuce rada experimentuje, zkousi riizné, ¢asto aktivi-
zujici vyukové postupy, napriklad mini projekty zaka (S2) nebo skupinovou vyuku (S5).
Experimentovani povaZujeme za aktivitu, kterd ma tacitni charakter. Jaroslava takto ziskava
zkusenosti s aplikaci konkrétnich metod vyuky. Metoda skupinové vyuky byla pro nasi stu-
dentku naro¢nd: neznala dobre tfidu, Zaci nebyli na tuto metodu navykli a sama Jaroslava méla
s metodou minimdlni zku$enosti. Domnivame se, Ze se u ni vytvareji ,,obrysy” tacitni znalosti
fidit skupinovou prdci Zdkii. Metaforicky tento proces oznacujeme jako ,krystalizaci TZ”. To
znamena, Ze prvky této TZ se mohou v procesu ziskavani dalich zkuSenosti se skupinovou
vyukou ménit — rist a jinak strukturovat.

Zajimavé je jednani Jaroslavy v situaci S4. Zék dév4 najevo nezdjem, nespolupracuje.
Jaroslava ho ,,nechava byt’, zfejmeé se ridi zkusenostmi ucitelt (s timto Zdkem), ktefi v dané tridé
vyucuji. Tuto situaci vak povazujeme za otevienou, vyzadujici zfejmé hlubsi sociologickou, psy-
chologickou a pedagogickou analyzu (mozna i konzilium se $kolnim psychologem).

Jaroslava se dovede zpétné kriticky podivat na svoji komunikaci se Zédky. Svoji ¢innost re-
flektuje a navrhuje mozné alterace, tedy jiné vyukové postupy, poptipadé zménu struktury ana-
lyzované vyucovaci hodiny (S6). Domnivame se, Ze také tento proces probiha tacitné.

10.3 Zavér

Pokusime se nyni souhrnné odpovédét na polozené vyzkumné otazky.

Jak se pojeti vyuky Jaroslavy promitd do procesu utvdfeni jejich TZ?

Jak jsme jiz uvedli, pojeti vyuky (studenta ucitelstvi, u¢itele) ma vétsinou implicitni (tacitni)
charakter. Obecné se predpokladd, ze zména pojeti vyuky vede ke zméné jednani. Neplati to
v8ak zcela jednoznacné. V pojeti vyuky u Jaroslavy jsme se zamétili na vybér a strukturovani
uciva a na piistup k feSeni neocekavanych pedagogickych situaci, které tvoti jadro jejtho po-
jeti. Zpocatku pii pripravé, ale i pri realizaci vyuky byla téméf presvédcena, ze zakim musi
»Tici tplné véechno”. Na zakladé realné vyuky si pomérné brzy uvédomila, ze predklada zdkim
velké mnozstvi informaci, coz vedlo i k poklesu jejich z4jmu. Zménila svoje pojeti, které vyjad-
fila v rozhovoru explicitné: ,nezahlcovat zaky informacemi”. Av$ak tato zména, kterd probéhla



na mentalni drovni, nezptisobila — dle vyjadfeni samotné Jaroslavy - zménu jejiho jednani ve vy-
ucovacich hodinach. Teprve opakovand reflexe (kdyz se vzorec neptiméteného didaktického
jednani opakoval) vedla k vnitfnimu pfenastaveni. Zd4 se tedy, ze zména pojeti vyuky, ktera
vede ke zméné jednani, zahrnuje tfi dilezité kroky: (a) uvédomit si toto pojeti, (b) zménit jej, (c)
»hastavit” se vnitfné na zménu jednani.

Pojeti feseni neobvyklych pedagogickych situaci se u Jaroslavy nevyvinulo z pedagogic-
ké teorie. Vznikalo tim, Ze Jaroslava byla do téchto situaci postavena ve vyucovacich hodinach
a musela bezprostfedné reagovat. Jaroslava se pokousela v téchto situacich vyznat, vracela se
k nim po vyucovacich hodinach, ,pitvala” je, snazila se proniknout do hloubky a postihnout
vyznamné momenty a pfi¢iny vzniku téchto situaci. Na zédkladé uvedenych vypovédi Jaroslavy
(v hloubkovych rozhovorech) se domnivame, Ze jeji ,laborovani” v neocekavanych situacich
mélo prevazné tacitni charakter. Uvédomovala si, Ze kazd4 situace je jind a Ze se nelze univerzal-
né pripravit na jejich reSeni, Ize pouze nékteré situace predvidat.

Co vypovidd feseni neocekdvanych pedagogickych situaci Jaroslavou o jejich TZ?

Z predchézejici podkapitoly je zfejmé, Ze pojeti feSeni neocekavanych pedagogickych si-
tuaci se u Jaroslavy teprve utvarelo tim, Ze se v téchto situacich ocitla a musela jednat. Jeji po-
jeti feSeni situaci je mozno charakterizovat jako nevyhranéné a netplné. Postupné u Jaroslavy
krystalizovaly TZ i poznatky, jak v nékterych situacich jednat. Pouziti znalosti se v§ak musi pfi-
zpusobovat specifi¢nosti neocekavanych pedagogickych situaci. Prizptisobeni se déje ve spirdle
»jednani — reflexe — zménéné jednani”

V neocekavanych pedagogickych situacich Jaroslava experimentovala, tedy hledala a zkousela
ruzné pedagogické postupy. Nékteré ,,zabiraly” 1épe, jiné méné. Na jejich a¢innost usuzovala na za-
kladé odezvy zaki i na zakladé reflexe, kterd zacinala ¢asto intuitivnim zachycenim situace. Musela
v8ak najit odstup od obecnych pedagogickych doporuceni a poznatki, aby byla reflexe uZite¢na.
Obecna doporuceni a poznatky se staly soucasti jejtho experimentovani az po ur¢ité dobé.

Reflektivni seminate k ucitelské praxi povazuje za zdroj inspiraci k feseni podobnych pe-
dagogickych situaci. V diskusi s kolegy a vysokoskolskymi uditeli, ktefi se na vedeni seminart
podileli (obvykle pedagog a psycholog, popt. i/nebo oborovy didaktik), vznikaly ur¢ité modely
fe$eni, explicitné vyjadrené. Predpokladem utvareni vlastnich tacitnich znalosti je v§ak pedago-
gické situace ,,zazit”

Vyznamnou tlohu pfi utvafeni TZ studentd ma jejich sdileni s cvi¢énym ucitelem (o této
problematice viz kapitolu 11 této monografie). Sdileni umoznuje facilitovat proces utvareni TZ
studentd uditelstvi. U Jaroslavy vSak k smysluplnému sdileni TZ, respektive jejich prvka (zejmé-
na ve vyuce chemie) nedochézelo.

Souhrnné lze fici, Ze v prabéhu uditelské praxe u studentky Jaroslavy tacitni znalosti krys-
talizovaly. Zda se v8ak, Ze to, co jsme pozorovali a slySeli v rozhovorech s Jaroslavou, je ,néco
vic” nez jen projevy TZ. Jakoby TZ byly namodulovény ¢i vnofeny do ,,né¢eho’, co tvofi jadro
osobnosti, typické pro jeji mysleni a jednani. Vystiznéji to vyjadril Minkowski (2011, s. 105):
»Vsechny nase ¢iny jsou jakoby neseny né¢im neuchopitelnéjsim, méné urcitym, celkovéjsim,
co nelze rozebrat na izolované prvky. Jsou zaplaveny tim, co vyzatuje z osobnosti jako celku,
a osobnost tento moment nedokaze odlisit, upfesnit ani si jej jasné uvédomit”

Kazdy empiricky vyzkum ma obvykle své limity. V nagem vyzkumu za metodologicky limit
povazujeme to, Ze jsme v rozhovorech uplatiiovali ¢isty jazyk jen ¢aste¢né, o némz je podrobnéji
pojednano v fadé kapitol této monografie. I kdyz popsané hloubkové rozhovory ptinesly zajima-
vé vysledky, domnivame se, Ze jejich propojeni s kladenim otazek zaloZenych na ¢istém jazyce by
umoznilo jit do vétsi hloubky pri odhalovani tacitnich znalosti studentky Jaroslavy.
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Jedenacta kapitola

JAK SDILI TACITNI ZNALOSTI STUDENTKA UCITELSTVI
MILADA SE SVOU CVICNOU UCITELKOU

Vlastimil Svec'®
Sdileni znalosti je v poslednich letech opakované pouzivany pojem, a to zejména v oblasti
znalostniho managementu. Na tomto misté v§ak nebudeme analyzovat studie, které se vztahuji
k této oblasti. Jen pfipomeneme, Ze sdileni se v manazerském pojeti ¢asto chape jako pfenos zna-
losti (presnéji feceno — informaci) od urcitého jedince k jinému jedinci v rimeci jedné organizace
nebo v ramci riznych organizaci, poptipadé mezi organizacemi (naptiklad firmami). Do sdileni
znalosti v tomto pojeti pronikaji stale ¢astéji informac¢ni a komunika¢ni technologie, které pre-
nos informaci usnadnuji, napt. zrychluji a umoznuji pfenaset informace i z geografickych oblasti
od sebe velmi vzdalenych.
Ve vzdélavacim kontextu je vSak sdileni znalosti procesem komplexnim, ktery se vyznacuje
uréitymi specifickymi znaky. Patf k nim zejména (Svec, 2009a):

« konfrontace poznatki a informaci mezi ucastniky vzdélavaciho procesu,
o spole¢né vytvareni novych poznatki,

 vzijemné uceni se, naptiklad studenta ucitelstvi a cvi¢ného ucitele, zac¢inajictho a zkusené-
ho ucitele.

Uroveti a podoba sdileni znalosti zavisi na tirovni zkuSenosti a znalosti jedinc#, ktef do to-
hoto procesu vstupuji. Kuptikladu ucitelé-experti mezi sebou sdileji pedagogické znalosti snad-
néji nez student ucitelstvi se zkusenym ucitelem. Zalezi v§ak také na tom, do jaké miry si jedinci
své znalosti uvédomuji a do jaké miry jsou schopni je artikulovat. Explicitni znalosti, které si
jedinci uvédomuji a dovedou je vyjadrit, se sdileji jednoduseji nez znalosti tacitni, které si jedinci
jen ¢astecné uvédomuji.

V této kapitole se budeme zabyvat tacitnimi pedagogickymi znalostmi, které sdili studentka
uditelstvi se svou cvi¢nou ucitelkou v prabéhu ulitelské praxe na zdkladni $kole. Upozornime
na nékteré teoretické a metodologické otazky sdileni tacitnich znalosti cvi¢né ucitelky se stu-
dentkou a nasledné se zaméfime na zkoumani tohoto procesu sdileni.

11.1 Uénovstvi jako zpisob sdileni tacitnich znalosti

Vsimnéme si nejdfive raznych zpusobu sdileni tacitnich znalosti. Rintala & Kuronen
(2006) se pokusili podat prehled metod a forem sdileni tacitnich znalosti. Vybereme z nich zpti-
soby sdilent, které jsou vyuzitelné ve vzdélavani ucitelt (tabulka 10).

19podklady pro empirickou &ast kapitoly (data z vyzkumu) pfipravila K. Céskova.
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Tabulka 10
Moznosti sdileni tacitnich znalosti v ucitelském vzdélavdni (Rintala & Kuronen, 2006; upraveno, srov.
Svec, 2012)

Typ sdileni Zpiisob sdileni Pocet sdilejicich Piiklad

1. Klasické 2 Student ucitelstvi pozoruje zkuseného ucitele, postupuje podle
ucénovstvi jeho doporuceni; potom zkuseny ucitel pozoruje studenta
anasledné s nim vede diskusi o jeho vyuce.

2. Utnovstvi  skupina Zacinajici a zku$eni ucitelé vzdgjemné pozoruji svou vyuku
v tymu a diskutuji o strukturaci uc¢iva, metodach a formach vyuky
apod.
3. Mentoring 2 Student uditelstvi a zkuseny ucitel vyucuji spole¢né, spoleéné

plni cile vyuky, ucitel ,koucuje” studenta.

4. Diskuse skupina Zkuseni ucitelé (experti) diskutuji o feSeni konkrétnich
v tymu pedagogickych problému (situaci).
5. Vzijemné  minimalné2  Studenti uditelstvi se vzajemné uci — pozoruji postupné vyuku
udeni toho druhého a potom o svych postupech diskutuji (napt.
v reflektivnim seminafi).
6. Vypravéni  minimdlné 2 ZkuSeny ucitel vypravi studentovi ucitelstvi nebo zac¢inajicimu
pribéhi uciteli napt. o svych zacatcich, zptisobech komunikace
s problémovymi Zaky atd.

Vsimneme si blize prvniho typu sdileni tacitnich znalosti — u¢niovstvi. Je to vztah, do kte-
rého vstupuje student ucitelstvi (nebo zacinajici ucitel) a cvi¢ny ucitel (mentor, zku$eny ucitel).
Tento vztah predpokladd vzdjemnou spolupraci aktéra sdileni a neni jednostranny, to znamend,
Ze v procesu sdileni se utvareji tacitni znalosti studenta ucitelstvi, ale zaroven se mohou upeviio-
vat a rozvijet tacitni znalosti cvi¢ného uitele. Klasické (tradi¢ni) u¢novstvi je zalozeno na tom,
ze zkuSeny ucitel pfedvadi méné zkusenému uciteli nebo studentovi ucitelstvi planované i nepla-
nované vyucovaci ¢innosti, ukazuje jak fesit pedagogické tlohy a situace. Model tradi¢niho u¢-
novstvi se opira o ¢tyti zdkladni aktivity ucitele a studenta (srov. Collins, Holum, & Brown, 1991):

« modelovani ¢innosti ucitelem, student ucitele pozoruje,
« student se pokousi ¢innost simulovat, plni zadané tkoly, ucitel mu poskytuje oporu,
« mira uditelovy opory se snizuje, za plnéni tikolu prebira vétsi odpovédnost student,

« uditel studenta vede prostfednictvim vybéru vhodnych dloh, doporuceni a instrukei, po-
skytovani zpétné vazby, povzbuzovani apod.

Tradi¢ni u¢novstvi, jehoz ustfedni misto zaujima pozorovani ucitele Zikem, je vhodné spise
pro osvojovani femeslnych dovednosti. Pedagogické znalosti a dovednosti jsou vak specifi¢téj-
$i.""! Collins, Holum, & Brown (1991) nabidli model tzv. kognitivniho u¢novstvi, ktery vychazi

7¢c

z pozadavku, aby mysleni uditele i studenta bylo ,viditelné, aby doslo k odryti tacitnich procesti

"Na tento problém, v souvislosti s tilohou praxe v uéitelském vzdéldvani, jsme upozornili jiz dfive, a to
na zakladé rozhovoru s I. Vyskocilem o hospitacich. Vysko¢il upozornil na nespravny predpoklad, ze
student uitelstvi, ktery nema ucitelské zkusenosti, na praxi ,néco* uvidi a uslysi, pochopi, ,jak se co
déld“ a pak pti vlastnim vystupu napodobi, ¢imz ziskava urcitou vlastni zkusenost. Ve skute¢nosti vSak
jde jen o napodobu, reprodukei uréitého vysledku, tedy né¢eho ,,nevlastniho® (Svec, 2009b, s. 410-411).



obou aktérti sdileni. Model kognitivniho u¢niovstvi se opira o fadu metod. Ackoliv se nékteré
z nich svym oznacenim podobaji aktivitdim v tradi¢nim ucnovstvi, jejich podstata je ponékud
jind. Collins, Holum, & Brown (1991) uvadéji tyto metody:

« modelovdni - student pozoruje zkuSeného ucitele a vytvari konceptudlni model ¢innosti,
které si ma osvojit,

o koucovini - ucitel pozoruje studenta pri plnéni ukolu, poskytuje mu zpétnou vazbu, ridi
jeho pozornost, voli dalsi dlohy (,,5ité“ studentovi na miru) atd.,

o poskytovdni ,leseni - ulitel poskytuje studentovi doporuceni k feseni tikolu (jeho ¢innos-
ti), student je recipro¢né v roli uditele,

o artikulace — student se pokousi artikulovat svoje znalosti, zdivodiiuje feSeni uloh apod.,

o reflexe — student srovnava svoje feSeni (¢innost) s feSenim (¢innosti) zku$eného uditele,
popt. s fesenim svého kolegy,

o zkousenti feseni nové uilohy - ucitel podnécuje studenta k samostatnému, vlastnimu feseni ulohy.

Modelem kognitivniho uénovstvi se inspirujeme i v nasem vyzkumu; podrobnéji jej v ob-
lasti vzdélavani ucitelt popsali van Velzen & Volman (2009). Tento model byl rozsifen na model
kolaborativniho u¢novstvi (Glazer & Hannafin, 2006). Jeho zdkladem jsou recipro¢ni (vzajem-
né) interakce, v nichz jedinci pomahaji druhym maximalizovat jejich u¢ebni potencidl; je to ur-
¢ita obdoba Vygotského zény nejblizsiho vyvoje (Glazer & Hannafin, 2006, s. 180-181). Vyuziti
modelu kolaborativniho uceni je pomérné $iroké: 1ze jej uplatnit pti sdileni znalosti studenta
uditelstvi s cviénym ucitelem, ale i pfi spolupraci (sdileni) rtizné zkusenych ucitelti v ucitelské
komunité ve $kole.

Modelem kolaborativniho ucnovstvi se inspirovali van Velzen, Volman, Brekelmans,
& White (2012), kteti popisuji tfi faze vedeni vyucovaci hodiny cviénym uditelem a studentem
ucitelstvi: 1. faze - vyucovaci hodinu vede cvi¢ny uditel, 2. faze — hodinu spole¢né realizuji cvic-
ny ucitel a student a 3. faze — hodinu vede student samostatné.

McAdam, Mason, & McCrory (2007) analyzovali ¢etné studie zabyvajici se charakteristic-
kymi rysy a projevy tacitnich znalosti. Dospéli mimo jiné k poznatku, Ze tacitni znalosti lze
sdilet prostfednictvim interaktivni konverzace (s. 46). Podobné Torff (1999, s. 207) doporucuje,
aby studenti uditelstvi poznali, Ze kooperativni u¢eni (s cviénym ucitelem) neni pouze formou
a metodou vyuky, ale také procesem, ve kterém se mohou uc¢it od druhych a spole¢né s nimi
konstruovat znalosti.

11.2 Vychodiska vyzkumu sdileni tacitnich znalosti studentky
s cvi¢nou ucitelkou

Pojem tacitni znalosti se obtizné vymezuje, protoZe jejich podstata zstava skrytd vnéjsimu
pozorovani. V pozorovaném jednani jedince se totiz projevuje az vysledek uplatnéni tacitnich
znalosti, napriklad to, jak student ucitelstvi nebo zkuseny ucitel komunikuji v urcité hodiné se
zaky. Metaforicky feceno, pozorujeme obal tacitnich znalosti. Pokud bychom vychazeli z pred-
pokladu, Ze tacitni znalosti studenta uditelstvi se utvareji na zakladé jeho zkuSenosti z Feeni
pedagogickych (zejména neocekavanych) situaci, mohlo by nam to stacit. ZkuSenostni uceni se
ve vzdélavani budoucich uditeli totiz jiz fadu let uplatiiuje. Nas v$ak zajima, jak dochazi ke sdile-
ni tacitnich znalosti cvi¢ného ucitele se studentem ucitelstvi. Potfebujeme proto tacitni znalosti
detekovat, coZ se neobejde bez vymezeni tohoto klicového pojmu.
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Predpokladejme, ze: (a) tacitni znalosti jsou znalosti, které se utvareji interakci studenta
ucitelstvi (ucitele) s prostfedim, ve kterém vyucuje; (b) tacitni znalosti Ize do ur¢ité miry zexpli-
citnit, naptiklad prostfednictvim sebereflexe ¢i rozhovorem se studentem (nebo ucitelem) o jeho
vyucovani, a to s vyuzitim tzv. ¢istého jazyka. Velmi zjednodusené mtizeme fici, ze tim urcité
tacitni znalosti dostavaji podobu explicitnich znalosti. Potom mtizeme chépat explicitni znalosti
a tacitni znalosti jako dva pdly jednoho kontinua.

Nehyba & Svojanovsky (2016) vymezuji tacitni znalosti v kontrastu k explicitnim znalostem
dvéma klicovymi atributy: (a) mirou uvédomovanosti znalosti; (b) mirou arikulovatelnosti znalosti.

Sdilenim tacitnich znalosti rozumime proces spoluprace studentky ucitelstvi s cviénou
uditelkou, ve kterém (Caskova, 2014, s. 104-105, upraveno): (a) si studentka uvédomuje svoje
zku$enosti a tacitni znalosti, a to v konfrontaci s doporucenimi cvi¢né ucitelky, ktera vychazeji
z pozorovani studentciny vyucovaci hodiny; (b) cvi¢na ucitelka posuzuje (tacitni i explicitni)
znalosti studentky, které se projevuji v jejim jednani a soucasné reflektuje jeji pozici na ucitelské
praxi; (c) studentka a cvi¢na ucitelka se na sebe vzajemné vyladuji (respektuji nazory i emoc¢ni
naladéni té druhé).

Vychazime z toho, Ze studentka ucitelstvi a cvi¢ny uitel disponuji rozdilnou urovni zkuse-
nosti a tacitnich ucitelskych znalosti. Studentka ucitelstvi ma nedostatek pedagogickych zkuse-
nosti a nové tacitni znalosti se u ni utvareji. Lze predpokladat, ze u zkusené cvi¢né ucitelky jsou
mnohé tacitni znalosti jiZ vytvofeny a lze je pokladat za pomérné stabilizované.

11.3 Metodologie vyzkumu

Cilem vyzkumu bylo zjistit, jak probiha sdileni tacitnich znalosti mezi studentkou ucitelstvi
Miladou a jeji cvi¢nou ucitelkou. Cil jsme konkretizovali dvéma vyzkumnymi otdzkami:

1) Jak probihd sdileni tacitnich znalosti Milady s cvicnou ucitelkou?

2) Co a jak se sdili? Méni se néco v pritbéhu sdileni?

Charakter vyzkumnych otézek vedl k volbé kvalitativniho vyzkumu. Zakladnimi metodami
ziskavani dat byly: (a) rozhovory (diskuse) Milady s cvi¢nou ucitelkou (ty byly zaznamenany
videokamerou); rozhovor navazoval na pozorovdni Miladiny vyu¢ovaci hodiny (hodinu pozoro-
vala cvi¢na uditelka i vyzkumnik); podle potteby byla diskuse doplnéna otdzkami vyzkumnika;
(b) hloubkovy rozhovor vyzkumnika s Miladou.

Vyzkum sdilent tacitnich znalosti se uskutecnil na jedné brnénské zakladni skole v predmé-
tu matematika v pribéhu 2. a 3. semestru uditelské praxe v jarnim semestru akademického roku
2013/2014 a v podzimnim semestru akademického roku 2014/2015.""* Milada, studentka navazu-
jictho magisterského studijniho programu ucitelstvi, i jeji cvi¢na uditelka se zucastnily vyzkumu
na zékladé dobrovolného rozhodnuti. Cvi¢na uditelka vystudovala ucitelstvi matematiky a biolo-
gie, vyucuje na druhém stupni zakladni $koly matematiku a pfirodopis a ma 27 let pedagogické
praxe.

Kooperace studentky ucitelstvi Milady s cvi¢nou uditelkou v pribéhu uditelské praxe za-
hrnovala: vzdjemna pozorovani vyuky (Milada hospitovala v hodindch cvi¢né ucitelky a cvi¢na
ucitelka v hodinach Milady) a diskuse cvi¢né ucitelky s Miladou o jejich vyuce.

12¢itelské praxe je realizovana ve tfech semestrech: v prvnim (praxe 1) a druhém (praxe 2) semestru se
jedna o praxi pribéznou; ve tfetim (praxe 3) semestru nasleduje praxe souvisla (4 tydny). V prtibéhu
praxe student vykonavé fadu ¢innosti, které jsou kazdodenni soucdsti prace ucitele. Samostatné vsak vy-
ucuje v ramci prvni praxe pouze 3 vyu¢ovaci hodiny v jednom predmétu, béhem druhé praxe 10 vyuco-
vacich hodin v jednom predmétu. V ramci tfeti praxe pak student vyucuje 20 hodin v jednom predmeétu.



Vyzkumné jsme zachytili pouze jeden smér interakce cvi¢né ucitelky a Milady: pozorovani
vyuéovacich hodin Milady cvi¢nou uditelkou a navazujici rozhovory (diskuse) obou aktérek
sdileni. Celkem probéhly mezi studentkou a cvicnou ucitelkou tfi rozhovory (1. rozhovor - kvé-
ten 2014, 2. rozhovor - listopad 2014, 3. - listopad 2014). Tyto rozhovory byly orientovany
na problematické situace, které cviénad ucitelka identifikovala béhem pozorovani student-
¢iny vyuky. Déle vychazime ze dvou dal$ich rozhovord, které vedl vyzkumnik (K. Caskova)
s Miladou. Jeden z nich (4. rozhovor - prosinec 2014) byl tematicky zaméten na zménu sub-
jektivniho pojeti vyuky, pfi¢emz v samotné analyze jsou z tohoto rozhovoru vyuzivany uryvky,
které koresponduji s tématy sdilenymi mezi cvi¢nou ucitelkou a Miladou. Druhy, realizovany
po ukonceni praxe (5. rozhovor - kvéten 2015) rekapituloval ucitelskou praxi Milady a tema-
ticky byl zaméfen na vybrana mista z predchozich rozhovort.

11.4 Vysledky vyzkumu

Vsechny rozhovory byly prepsany a ziskané texty rozdéleny na aryvky (v souladu s vyzkum-
nymi otazkami), které byly oznaceny kategoriemi s vyuzitim otevfeného kodovani. Vysledky
vyzkumu budeme prezentovat prostfednictvim vybranych situaci, v nichz dochézelo ke sdileni
tacitnich znalosti cvi¢né ucitelky se studentkou Miladou a které se odehraly v priibéhu ucitelské
praxe 2 a souvislé ucitelské praxe 3. Situace se vztahuji ke tfem nésledujicim témattim.

Prvni téma: nestejné pracovni tempo Zdikii ve vyucovaci hodiné

Cvi¢na ucitelka reagovala v rozhovoru na situaci v pozorované vyucovaci hodiné Milady:
zaci dokoncuji v lavicich feseni tikolu, néktefi jiz feSeni dokondili, sedi a ¢ekaji. Milada je u tabu-
le a vyvola jednoho Zéka, aby feSeni tikolu napsal na tabuli. Zfejmé predpoklada, Ze zaci v lavi-
cich kontroluji své feseni soucasné s tim, jak zak pise feseni na tabuli. Zak v feseni udélal chybu.
Milada vysvétluje Zakovi, v ¢em udélal chybu.

Cvi¢na ucitelka: ... byl to takovy slabsi okamZik, ze ty décka nebyly jakoby vyuZity a vtazeni
do toho [do procesu vysvétleni pri¢iny chyby], pomohlo by urcit si jako ty asistenty, ty ses
rychlej, pojd, poradis tomu a tomu. Navic se citi diilezity a feknou si to mozZnd zpiisobem
mitt odbornym, neZ to fikdme my, ale tém déckdm je to tfeba nékdy blizsi a docela se to
osvédcilo. Navic ti Sikovni maji pocit, Ze jsou uZitecni a je to fajn i jako co se tykd vztahii
pro ty décka. (2. rozhovor)

Cvi¢na ucitelka (komentuje svou zpétnou vazbu): Jd nevim, jestli to, co tady tikdm Milada
akceptuge, ja to nevidim jako kritiku, ale spis rady, které si clovék v praxi stejné hledd sam,

vevs

ale moznd je na to pripravenéjsi. (2. rozhovor)

Milada: Jd si myslim, ze mné nedochdzi spousta véci, takzZe je dobré, kdyz to zminite, protoze
to jsou fakt detaily si je uvédomovat, kdyby to pani ucitelka nefekla, tak si to neuvédomuju,
dokud se problém nevyskytne. (2. rozhovor)

Cvi¢na ucitelka: [skoci do feéi] Mé to predtim nenapadlo to vyuZiti téch Sikovnych [v dfivéjsi
dobé] a méla jsem potdad pocit, Ze teda budu dévat prdci navic [zakam, ktef{ skon¢ili
feseni tkolu dtive] a zase jsem se dostdvala potdd do té situace, aZ uz to bylo neudrZitelné.
Nakonec jsem vidéla, s jakou chuti chodi po té tfidé a pomdhaji a Ze to ma fakt i ten dopad
... A oni nékdy, kdyz jsem to délala, tak oni si dokonce volali {duraz} toho clovéka, Ze ani
nestihal béhat, jako Ze chtéli tu radu a jesté to s nim prodiskutovat takze, takZe ma to svoje
plus. Samoziejmé se to zas nemiize délat potdd, pottebujeme ty nadané trochu posunout,
takZe obcas néjakej ten tikol navic, néjakd zapeklitéjsi tiloha jakoby prémiovad pro né na-
chystand, taky samoziejmé md smysl, ale je to jedna z moZnosti. (2. rozhovor)
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Na konci tohoto rozhovoru cvi¢na uditelka zmini situaci, kterd nastala v zavéru hodiny
a kterou hodnoti pozitivné: Milada vysvétlovala ucivo, zaci vysvétleni neporozuméli. Jeden zdk
si spontdnné stoupl pred tfidu a zacal vysvétlovat spoluzakam ucivo.

Milada [vybavuje si své drivéjsi zkusenosti]: Mné se to libi, kdyz se to vysvétluje jakoby na-
vzdjem, mné to prijde takovy pfirozenéjsi, ale myslim, Ze jsou nékteré déti, které maji tfeba
problém s ucitelem, Ze se ho boji, takZe si to radéji vysvétli mezi sebou. [Pokracuje, vraci se
k situaci, kterou cvi¢nd ucitelka zminila.]: ... coZ neplati u sedmé cé, tam ostych neméli.
Tak se mé libilo pravé, Ze jeden ten kluk jakoby prisel a fakt to zacal vysvétlovat, Ze se vZil
do té situace - Ze by vysvétloval. Tak jakoby tiplné jasné, jednoduse zacal: ,Jste viplné blbi,
a to nechdpete.“ Mné to ptislo takovy hezky, protoze ji jsem si fikala, jak jim to mdm
vysvétlit sama a tedka on spusti a fekne jim, co bych si asi nedovolila jim ¥ict. Nedovolila
bych si jim fici, kdyz vysvétluju nové ucivo, vy jste blbi. (2. rozhovor)

Po mésici se vyzkumnik vratil k tomuto tématu v rozhovoru s Miladou.

Vyzkumnik: Jak pracujete s riiznorodou t¥idou?

Milada: To zdlezi, jestli je to opakovini nebo vysvétlovani uciva.

Vyzkumnik: Tak tfeba vysvétlovini uciva.

Milada: Jd si myslim, Ze v tomhle ptipadé miiZeme vyuZit jako by téch nadanéjsich, aby oni
sami vysvétlili nové ucivo tém dalsim, a potom to shrnu treba pro ostatni. (4. rozhovor)

Posledni rozhovor s Miladou probéhl po ¢tyfech mésicich.

Vyzkumnik: S ¢im jsi souhlasila, co ti fekla vsechno cviénd ucitelka na praxi?

vevs

Milada: ... Tam asi bylo tfeba takové to zapojovini do vyuky téch silnéjsich, aby pomdhali
slabsim Zdkiim. (5. rozhovor)

Piedpokladame, Ze u cvi¢né uéitelky pozorujici Miladu v uvedené problematické situaci
doslo k zexplicitnéni jejich zkuSenosti a tacitnich znalosti spojenych s podobnymi situacemi, a to
ve formé doporuceni, jak tfidu lépe zaméstnat a vyuzit ,$ikovnéjsich® zaka k tomu, aby pomohli
spoluzakiim, ktefi jsou pomalejsi v feSeni. V komentari cvi¢né ucitelky se objevuje dilezité upo-
zornéni na to, Ze v praxi bude Milada sama hledat, jak si poradit v neo¢ekavané nebo obtiznéjsi
situaci, doporudeni ji v§ak mize pomoci se v situaci zorientovat. Svoje doporuceni pak podrob-
néji zduivodnuje. Milada doporuéeni akceptuje, uvédomuje si, Ze ji pomdhd k nalézani alterna-
tivnich fedent situaci. Miladé se pfi tom vybavila dfivéjsi zkusenost, kterou explicitné vyjadtila.

Cvic¢na ucitelka pokracuje v komentati k Miladiné hodiné a pozitivné hodnoti situaci, kdy
jeden zak zacal vysvétlovat ucivo spoluzakiim. Milada se vraci ke své zkusenosti, Ze jsou déti,
které se ucitele ,,obavaji‘, boji se ho napriklad na néco zeptat. Pokud tomu tak neni, libi se ji, jak
zak vysvétluje ucivo ostatnim. Toto téma zfejmé Milada povaZzuje za zavazné, nebot se k nému
vraci v rozhovorech s vyzkumnikem.

Druhé téma: zdiiraziiovdni dileZitych poznatkii na tabuli
Cvi¢na uditelka si v§imla v pozorované hoding, ze Milada ve svém zépise na tabuli graficky
nezduraznuje nadpisy a dtlezita fakta a nekontroluje, jak si Zaci tyto informace zapisuji do sesittL.

Cvi¢na ulitelka: TakZe tu definitivni odpovéd musis jakoby zdiiraznit, aby oni to v tom sesité méli.
Kdyby se pak ucili doma, aby védéli, co se délalo. Oni jsou to Sestdci. At to md hlavu a patu.



Milada: Jo, ti k tomu jesté nedochdzi. (1. rozhovor)

Cvi¢na uditelka [jako by se obracela k zdkam, ilustruje svoje doporuceni nazorné]: Jo, to se
vdam krdsné datilo, ale nemusite si to pamatovat vZdycky, tak ted to umite. Pojdme, zapi-
Seme si to a pockat a udélat z toho nadpisu a z toho ramecku udélat jakoby fakt. Vezméte
si pastelky a jedem... [vraci se k hodnoceni Milady] ... a to tam tak splynulo a pak se ti
i stalo, Ze jsi tam ten vzoreCek, napsalas, ten povrch, a vzorecek jsi pak moznd doplnila
v ramci ptikladu, ale mél by tam svitit.

Milada: No, ten zdpis, mné to pofid nedochdzi. (1. rozhovor)

Téma je znovu evokovano ve tietim rozhovoru:
Vyzkumnik: Je ted néco jinak?
Milada: Zdiiraziiovat moznd ty ptiklady, aby Zdici méli piehled. To jsme se bavily predtim

jakoby trosku mit ten potddek na tabuli, moznd systematicnost, diislednost. Napsat jasné
konkrétni feSent, aby védéli, co se délalo.

Cvi¢na ucitelka [vstupuje do rozhovoru]: Jde jenom o to, Ze moznd ty méné sikovni se nezori-
entuji a z toho mdte problém, Ze kdyz tam dd ucitel néco ndrocnéjsiho, a md tam moc téch
cisel na tabuli, je to neptijemné ... Fakt to pohlidat, aby to décka nepsaly néjak do mezer.
TakzZe feknu, mdte vSichni a smazZem, ale to se stavd i mné, jakoby vykldddm, poémdrdm
a ted si vzpomenu a vmackdm tam néjaky roZek. Jakoby Sikovni to sleduji, protoze mé
sleduji pofdd a nékdo se nedivd a ted zvedne oci a viibec netusi, kde ses v kterém misté
tabule. Stdva se to, ale taky na to musim myslet, pak néjak zvyraznuji a busim do tabule
na misté, kde se maji koukat.

I'vtomto pripadé formulovala cvi¢na uditelka na zakladé pozorovani Miladiny hodiny expli-
citni doporuceni na zakladé svych zkugenosti a zfejmé i tacitnich znalosti. Milada si uvédomuje
obsah tohoto doporuceni. Toto uvédoméni si dané situace se pozdéji prohloubilo. Miladina vy-
povéd vyvolala u cvi¢né uéitelky rozvinuti jejich dalsich zkusenosti a zfejmé i tacitnich znalosti.

Po piil roce se téma znovu vynofuje ve ¢tvrtém rozhovoru vyzkumnika s Miladou.

Vyzkumnik: Kterou situaci byste vybrala, ze které jste se poucila?

Milada: To jsem moznd taky nékde zminila. Zdapisy do sesitu, kontrolovat nadpisy, Ze to neni
samozrejmé, aby v tom méli trosku prehled.

V zévéru souvislé praxe poridila vyzkumnice videozaznam Miladiny pokro¢ilejsi vyuky.
Ukazalo se, ze doporuceni cvi¢né ucitelky se promitlo do jednani Milady. Potvrdila to svymi
slovy v poslednim rozhovoru: Kontrolovala jsem zdipisy i nadpisy, protozZe jsem méla Cas, ale ne-
vim, jestli to budu délat pfisté, protoZe v hodiné byl na to prostor a nebyl Zddny jiny problém s Zdky.

Milada se toto své tvrzeni pokusila vysvétlit: To je miij problém, protoZe mné to nikdy neva-
dilo, protoze jsem méla piistup, co méli moji vyucujici, Ze prosté byla popsand celd tabule, hlavné
ve fyzice a matice [Miladina zkusenost ze stfedni $koly]. Prosté vZdycky se to psalo do néjakého
rozku. A doslo misto, tak se skocilo do jiného rozku a mné to pfislo kreativni a vtipné. Pokud Zdci
ucitele sleduji ... Fakt jsem hodné narazila tady na pedagogické fakulté, Ze jsme byli nuceni psdt
tihledné. Mné to prislo zbytecny, Ze Zik pokud chce, tak jakoby to vnimad. Ale zdroveri potom jsem
si uvédomila, Ze kdyzZ tohle budu délat jako ucitel, tak to prosté nejde, protoZe jsou to jesté maly
déti ... Pokud ti Zdci maji opravdu jako zdjem, tak jsou schopni sledovat, prosté je riizny sloZeni
tfidy, néktei maji dyslexii, pro né je to potfebné, aby méli ten text. A myslim, to jsem si uvédomila
v téch hodindch, Ze to nejde, kdyz vidim prazdny sesit, Ze nikdo nic nemd, to nejde. [V dal$i ¢asti
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rozhovoru Milada dodala]: Je mozné, Ze se miize stdt, Ze budu mit dal$i hodiny a neudéldm to,
protoZe si to musim uvédomit, Ze ty déti to potfebuji. Miize byt i jiny problém s Ziky nebo néco
jiného a jd nebudu mit éas. Nedojde mi to, dokud to nemdm zaZity.

Milada si uvédomila, Ze jeji zapis na tabuli by mél byt prehledny a Ze je zadouci kontrolovat
zapisy zaki v sesité. Stale vSak u ni pretrvava zkusenost ze stfedni skoly, kde néktefi ucitelé psali
na tabuli tam, kde bylo misto, presto, Ze vi, Ze ucitel by to nemél délat. Paradoxné vSak pripousti,
ze se ji to v nékteré z dal$ich hodin muze stat.

Treti téma: udrzeni pozornosti Zdkii

Milada: Kldra a Sabina si psaly psanicka a nevim, jak mdm na to reagovat, jestli ddvat prikla-
dy nebo vyvoldvat k tabuli?

Cvi¢na ucitelka [komentovala chovani dévcat upozornénim, ze prochazeji pubertou. Potom
pokracovala]: Nebo kdyz neposlouchd [z4k], tak se zeptdm, fekni to jesté jednou a zase
pritdhnu tu pozornost a udélém si kizek, ty jsi nevédél, je to staré ucivo... Je to slozité,
protoZe kdyz se zastavime a fekneme, Frantisku, ty neddvds zase pozor a vis, Ze nejsi tiplné
nejlepsi a vis, Ze potom zase nebudes védét, a mdte na to pil minuty. Kdyz to tak ale udé-
late trikrdt, pak je to rozbourdni vasi myslenky o hodiné, a je to ztrdta jakoby pro viechny.
(1. rozhovor)

Milada o slovech cvi¢né uéitelky premysli, coz se projevi v nasledujicim rozhovoru.
Milada: Tak mé napadlo, a miizu jakoby ¥ict, Ze to neumd, Ze to nedokdZe...?

Cvi¢na ucitelka: Jakoby vis, miiZes, ale abys ho tiplné neodrovnala. Treba fict: dneska nemdm
dobry pocit, cekala jsem, Ze to bude vic... jak jsme se bavily o tom klukovi z té Sestky, ten
to vylozené potiebuje, tfeba misto jedna minus mu ddt dva plus. On to tézko prekusuje,
ale je to pro ného vyzva pro pristé, aby se zdokonalil. I potom vzhledem k postaveni v tom
kolektivu, pokud si mysli, Ze je perfekini, je strasné dobré ukdzat, Ze to tak vZdycky nent,
protoZe pro ného je to dobfe a pro ostatni taky, protoZe oni si mysli, Ze to umi jenom on
a my toho nedosdhneme jakoby. (2. rozhovor)

K této problematice se vratila Milada i v zavére¢ném rozhovoru s vyzkumnikem po souvislé
ucitelské praxi 3: Jd jsem si vzpomnéla, Ze pani ucitelka Fikala, Ze miiZeme Zikovi ¥ict, Ze néco
nedovede, pokud ty Ziky znd a jd si myslim, Ze s tim nemohu souhlasit ... Ja si myslim, Ze déti jsou
vnimavé, protoZe nezndm prostredi, odkud déti vychdzi, a myslim si, Ze je to jedna z véct, kterd se jich
miize dotknout a miiZe se to promitnout ddl, ... setkala jsem se s tim... Mdm treba zndmého, ktery
vystudoval s cervenym diplomem [...] ucitel na zakladni skole mu ekl v urcitém predmétu néjakou
véc, kterd se ho dotkla a od té doby ho ten predmét prestal jakoby tiplné bavit, a pfitom by byl schop-
ny to nékam dotdhnout, mél k tomu jakoby buriky a vSechno, takZe z toho ditvodu mdm tento nézor.

Milada polozila - na zdkladé své zkusenosti z hodiny - dotaz cvi¢né ucitelce: jak zarea-
govat v situaci, kdyz Zaci nedavaji pozor. Tato otazka vyvolala u cvi¢né ucitelky doporuceni,
opét na zakladé jejich zku$enosti. Doporuceni Milada do ur¢ité miry akceptovala. Soucasné viak
u ni vyvolalo otazku, zda lze otevfené Zakovi fici, Ze néco nedovede. Miladina otazka byla pro
cvi¢nou uditelku podnétem k dopliujicimu vysvétleni své odpovédi. Toto doplnéni vsak vyvo-
lalo u Milady nesouhlasny nazor. Lze predpokladat, ze toto doporuceni cvi¢né ucitelky Milada

Y

v nejbliz§im obdobi ve své vyuce neuplatni.



11.5 Shrnuti vysledku a zavér

V prubéhu ucitelské praxe sdilely Milada i zku$ena cvi¢na ucitelka tacitni i explicitni zna-
losti. Vyzkumné jsme se zamérovali na sdileni, které vychazelo z pozorovani vyucovacich hodin
Milady cvi¢nou uditelkou. Na pozorovani Miladiny hodiny reagovala cvi¢na ucitelka svym ko-
mentafem. V ném vyjadfovala explicitni doporucdeni k tém situacim (mistiim v hodiné), které se
ji jevily jako problematické. Tato doporuceni, adresovana Miladé¢, formulovala na zakladé svych
dlouholetych zku$enosti. Pokud vyjdeme z predpokladu, Ze ze zkusenosti se vytvareji tacitni
znalosti, miizeme Fici, Ze explicitné formulovand doporuceni cvi¢né ucitelky predstavuji jeji
zexplicitnéné tacitni znalosti. O doporucenich vedla cvi¢na ucitelka s Miladou diskusi. V ni si
Milada vyjasnovala své stanoviska k danym tématiim, a to na zakladé svych predchozich zkuse-
nosti, kdy byla Zackou na zékladni a zejména stfedni $kole, a do urcité miry i zkuSenosti z ucitel-
ské praxe. Tim zdroven vyjadfovala sva stanoviska k doporucenim cvi¢né ucitelky. Pokusme se
nyni odpovédét na polozené vyzkumné otazky.

Jak probihad sdileni tacitnich znalosti Milady s cvicnou ucitelkou?
Do procesu sdileni vstupovaly Milada i cvi¢na uditelka s rozdilnymi tacitnimi znalostmi —
rozdilnymi zejména svym rozsahem a mirou propojenosti a stability (tabulka 11).

Tabulka 11

Predpokldadand vstupni tiroveri tacitnich znalosti Milady a cviéné ucitelky

Tacitni znalosti Rozsah Mira propojenosti Mira stability

Milada Maly nizka nizka, TZ jsou kiehké
Cvi¢na ucitelka Velky vysoka vysoka

Uvedend predpokladana rozdilnost tacitnich znalosti u Milady a cvi¢né uditelky nas vedla
k volbé modelu sdileni, v némz muiizeme rozlisit tyto faze:

a) opakované pozorovani Miladiny vyuky cvi¢nou ucitelkou; cilem pozorovani bylo: poznat
uroven ucitelskych zkusenosti a znalosti Milady a detekovat v Miladinych hodinach mista,
ktera povazovala cvi¢na ucitelka za problémovd, pro Miladu zatim naro¢na;

b) zexplicitnéni tacitnich znalosti cvi¢né ucitelky, vyvolané detekovanymi problémovymi mis-
ty v Miladiné hodiné, a to ve formé metodickych doporuceni;

¢) pochopeni doporuceni Miladou;

d) prijeti/nepfijeti doporuceni Miladou;

e) eventudlni vyzkouseni doporuceni Miladou a zaclenovani takto utvarenych ziskanych prv-
kit tacitnich znalosti do jeji znalostni baze.

Urovné sdilent explicitné vyjadfenych doporuéeni cvi¢né ucitelky s Miladou podévé tabulka 12.
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Tabulka 12
Urovné sdileni zexplicitnénych tacitnich znalosti cvicné ucitelky Miladou

Téma  Uroveri 1 Uroveri 2 Uroveri 2
Pochopeni principu doporu-  Uvédoméni si potieby uplatnit Uplatnéni doporudeni
Ceni cvi¢né uditelky Miladou  doporuéeni ve vyuce v Miladiné vyuce
Témal ano ano ano
Téma2 ano ano ano, ale zfejmé ne vzdy
Téma3 ano ne ne

Zexplicitnéni tacitnich znalosti cvi¢né uditelky bylo reakci na to, co vidéla ve vyucovaci
hodiné Milady. K zexplicitnéni vedly také Miladiny dotazy (v tématu 3). Metodicka doporudeni
jsou zpétnou vazbou cvi¢né uditelky na Miladino jednani ve vyucovaci hodiné. Neni to ani
kritika, ani striktni instrukce, jak v dané situaci postupovat (viz 2. rozhovor, cvi¢na ucitelka
v 1. tématu).

Neékteré momenty svého jednani v pozorovanych vyucovacich hodinach si Milada neuvé-
domovala (viz 1. rozhovor v 1. tématu). Pfedpokladame, ze pokud by cvi¢nd ucitelka neupo-
zornila Miladu na problematickd mista v jeji vyucovaci hodiné, mohly by se u ni utvaret méné
vhodné (¢i méné uzitené) tacitni znalosti. Sdileni tedy plni vedle funkce zpétnovazebni také
funkci preventivni.

Co a jak se sdili? Méni se néco v priibéhu sdileni?

Z predchazejici ¢asti kapitoly je zfejmé, Ze jsou sdileny pedagogické, zejména didaktické
tacitni znalosti. V procesu sdileni je startovacim bodem pozorovani jednani Milady v jeji vyuco-
vaci hodiné cvi¢nou ucitelkou. Pokud objevila cvi¢na uditelka (v souladu se svymi zkuSenostmi)
problematické misto v hodiné, upozornila na néj v navazujicim rozhovoru Miladu a pfipojila
metodické doporuceni. Doporuceni se stalo vychodiskem piemysleni Milady o tom, co a jak
v hodiné délala a jak by se to mohlo délat jinak. Snazila se doporuceni porozumét, popiipadé jej
vyzkouset a potom jej bud pfijmout, nebo nepfijmout.

Co se v prubéhu sdileni ménilo? Na tuto otdzku odpovime jen ¢astecné, protoze nemame
k dispozici véechna potfebna data. Pozorovali jsme, Ze v pritbéhu uéitelské praxe (a tedy i vyzku-
mu) se na sebe Milada i cvi¢na ucitelka vyladovaly. Vyladovéani bylo zalozeno na vzdjemné duveé-
fe a ochoté naslouchat jedna druhé. Dochdzelo k hlub$imu vzdjemnému porozuméni. V pribé-
hu sdileni pfi pozorovani a rozhovorech cvi¢na ucitelka poznavala Miladu, a tim patrné citlivéji
reagovala nejenom na problematicka mista v jeji hoding, ale i na jeji utvarejici se vyucovaci styl.

Popsany kvalitativni vyzkum poodhalil pouze nékteré aspekty sdileni tacitnich znalosti stu-
dentky ucitelstvi Milady s cvi¢nou uditelkou. Ukazal na jednu stranku sdileni: na sdileni zexpli-
citnénych tacitnich znalosti cvi¢né ucitelky, které byly reakci na jednani Milady v pozorovanych
vyucovacich hodindch. Nezkoumali jsme druhou, neméné zajimavou stranku sdileni, zahrnujici
vzajemna pozorovani vyucovacich hodin Milady a cvi¢né ucitelky a navazujici diskuse o pozo-
rované vyuce. To povazujeme za jeden z hlavnich limitd naseho vyzkumu.



Zaveér

Vlastimil Svec

Monografie je vysledkem teoretického a empirického badani smétujictho k vyjasnéni
pojmu tacitni znalosti (a to na kontinuu tacitni - explicitni) a k hledani odpovédi na otézku,
jak se studenti ucitelstvi pohybuji na tomto kontinuu v pribéhu reflexe své uéitelské praxe. Je
z ni zfejmé, Ze empiricky vyzkum bylo mozné zahajit azZ po vyjasnéni klicového pojmu tacitni
znalosti. To vyzadovalo hlubsi studium nejenom pedagogickych a psychologickych, ale také
filozofickych prament a ¢etné diskuse ¢lent vyzkumného tymu - autori monografie. Toto te-
oretické badani v8ak pokracovalo i v pribéhu piipravy, realizace a vyhodnocovani vysledka
empirickych sond. Takto se, mimo jiné, dotvarela prvni kapitola a soucasné se zptestiovala te-
oretickd a metodologicka vychodiska pfipravovanych vyzkumii. Z prvni kapitoly ¢erpali autoti
empirickych kapitol také pii analyze dat a jejich interpetaci. Uzitecné bylo, Ze si navzéjem Cetli
a pripominkovali texty svych kapitol.

Jestlize jsme Uvod vénovali pievazné teoretickym a filozofickym vychodiskim vyzkumu
tacitnich znalosti, v Zdvéru se pokusime alespon nastinit nékteré moznosti vyuziti vysledku (ne-
jen) empirickych kapitol v praxi, tedy ve vzdélavani studentt uéitelstvi. Konec konct nase teo-
retické a empirické badani se také orientovalo na pozadavek zkvalitnit uéitelské praxe studentt
ucitelstvi.'”® Neptijde v8ak o konkrétni metodickd doporuceni, ale spise o podnéty k premysleni
vzdélavateltt budoucich ucitelti o tom, jak vytvaret v pribéhu uditelskych praxi podminky pro
kultivaci tacitnich znalosti studentt ucitelstvi.

Nejdfive k ¢istému dotazovani a metaforam, jejichz problematika tvoii dilezitou ¢ast mo-
nografie. Cisté dotazovdni je vyuzitelné nejenom pii vyzkumech studentova (ucitelova) mysleni
a jednani, ale také v pribéhu ucitelskych praxi. Umoziiuje totiz vzdélavateli odhalit studentovy
doposud skryté osobni pfedpoklady, jeho mysleni i okolnosti jeho jednani ve vyucovacich ho-
dindch. Technika cistého dotazovani se zdd byt pomérné jednoduchd, ale jeji tvoriva aplikace
vyzaduje porozuméni a zkusenosti (podrobnéji viz kapitolu 3, pfipadné kapitolu 5).

Metafory jsou ,,mostem’, ktery umoziuje propojeni mezi tacitni a explicitni dimenzi
znalosti. Vyskytuji se ¢asto v (sebe)reflexich studentt a pfi sdileni jejich zku$enosti s cvi¢nym
utitelem. Umoziiuji rozvijet reflektivni mysleni studentt (Svec, 1999, s. 82). Lze je povaZzovat
za predstupen utvareni pedagogickych pojmi. Pokud pozorné a empaticky naslouchdme stu-
dentovym metaforam, miiZe se nam podarit usoudit, jak student rozumi svym zkusenostem, jak
je interpretuje a oznacuje. Metaforické mysleni miize dopliovat logické mysleni.

»Toto metaforické mysleni neni tedy ¢istym logickym myslenim, ale mys$lenim, které je
provazeno a obohacovano intuitivnimi vhledy, pohledy a objevy podobnosti, které prindse-
ji invenci, maji fantazii i kognitivni hodnotu. Jinak feceno, metafora miize mit kli¢ od dve-
Fi ,tfindcté komnaty’, kam piisné logické mysleni nemize vstoupit bez jejiho doprovodu.”
(Stachovd, 1993, s. 301)

Metafory mohou usnadnit zexplicitnéni tacitnich znalosti (viz kapitolu 7).

Jednou z vyznamnych proménnych, které vstupuji do procesu utvareni tacitnich znalosti
je studentovo pojeti vyuky. Potvrzuje se, Ze samo toto pojeti ma tacitni charakter. Studenti
vstupuji na uclitelské praxe na $kole s uréitym, byt obvykle nevyhranénym pojetim. Studentské

"¥*Podrobnéji o této problematice (zejména o pribéhu praxi a nékterych pohledech na faktory, které
ovliviiuji jejich G¢innost) pojednava monografie — Svec, V., Svojanovsky, P, & Pravdovd, B. (2016).
Determinanty ticinnosti ucitelskych praxi. Brno: Masarykova univerzita.
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pojeti se praxi postupné méni. K jeho zméné dochdzi tehdy, jestlize si student na zédkladé re-
flexe svych zku$enosti uvédomi, ze napriklad jeho postup ve vyudovaci hodiné nezabird.'*
Zjistili jsme, ze k nastartovani postupné zmény studentova pojeti vyuky (respektive jeho sloz-
ky) vede obvykle az opakovand reflexe jeho ur¢itého jedndni. Povazujeme proto za uZite¢né,
aby v priibéhu uditelské praxe vzdélavatel (cvicny uditel ve $kole, pedagog, psycholog a oboro-
vy didaktik na fakulté) poznaval studentovo pojeti vyuky (napf. rozhovory zaloZenymi na ¢is-
tém dotazovdni) a aby také studenti ucitelstvi prostfednictvim téchto rozhovort a sebereflexe
si svoje pojeti uvédomovali, a to v souvislosti se svym jednanim. Naptiklad pti reflexi opako-
vaného zptisobu svého jednani ve vyucovaci hodiné si student muzZe polozit otdzku typu: ,Co
mne k tomuto opakovanému jednani vede?“

Studenti vstupuji na ucitelské praxe také s urcitymi pedagogickymi, psychologickymi
a oborové didaktickymi znalostmi. Tyto, vétSinou explicitni, znalosti pfedstavuji pro studenty
informacni oporu zejména pri planovani a realizaci vyucovacich hodin. Studenti se pomoci nich
orientuji pfedevsim pii projektovdni pedagogickych situact, které planuji realizovat v ptipravo-
vané vyucovaci hodiné (naptiklad jak zahdji hodinu, jak se pokusi zaky motivovat, jak hodinu
strukturovat a které vyukové metody uplatnit apod.). Realizace projektovanych situaci (které
tvofi osu studentova planovani) zavisi na fadé faktort, mimo jiné na tom, jak student zna tfidu,
ve které md vyucovat, jakymi pedagogickymi zku$enostmi jiz disponuje, jak kvalitné probiha
komunikace s cvi¢nym ucitelem atd. V optimalnim pripadé se plan jedndni studenta (jeho pred-
stava) mize v mnoha ohledech shodovat s jeho realnym uskute¢nénim v hodiné. V fadé ptipadii
v8ak musi student svij plan modifikovat, popfipadé zcela zménit, a to zejména v neplanovanych,
neocekavanych situacich (o nich podrobné v kapitole 9).

V pribéhu uditelskych praxi u student dochazi k tacitnimu uceni. Tacitni uceni je uce-
nim, pti némz se student uc¢i méné uvédomované (nebo dokonce nevédomeé) ze svého jednani
v pedagogickych situacich, které vznikaji ve vyucovacich hodinach. Probiha v dynamickém poli
student ucitelstvi — zaci ve tfidé. Své jednani student (to, co délal a jak reagovali Zaci) proziva
s riiznou intenzitou emoci, a to jak pfimo v hodiné, tak i po jejim skonéeni. Je zadouci, aby toto
své jednani student reflektoval bezprostfedné po hodiné (za podpory cvi¢ného uditele) i s ¢aso-
vym odstupem (na fakulté se vzdélavatelem — pedagogem, psychologem - v semindrich, které se
k ucitelské praxi vztahuji, ale také s cvi¢cnym ucitelem, ktery ma moznost vidét studenta v riiz-
nych hodindch a tak posoudit, jak se jeho tacitni znalosti vyvijeji).

Tacitni uceni neni jednorazovou zalezitosti realizovanou naptiklad v jedné vyucovaci ho-
diné), nybrz probiha opakované, i kdyzZ v riizné mife na kontinuu tacitni — explicini. Na prikla-
du Jaroslavy (viz kapitolu 10) jsme vidéli, jak se pomalu a postupné ve vice hodinach utvarela
(na zékladé jejich reflexi) jedna z kli¢ovych didaktickych dovednosti - vybér, strukturovani
a ,davkovani“ u¢iva v komunikaci se zaky.

V nékterych empirickych sondach jsme dospéli k poznani, Ze studenti pti feseni zejména
néaroc¢néjsich a neocekavanych situaci experimentuji. Pfi experimentovani neuplatnuji techniku
»pokus — omyl®, ale zkouseji rtizna reSeni (¢asto pfimo v hodiné) a zakouseji jejich duasledky.
ZkuSenosti z feSeni pedagogickych situci sdileji studenti se cvi¢nym ucitelem.

Sdileni tacitnich i explicitnich znalosti mezi cvi¢nym ucitelem a studentem lze povazovat
za jednu z hlavnich aktivit realizovanych v pribéhu ucitelskych praxi. Z jedné nasi vyzkumné
sondy (v pripadé Jaroslavy, viz kapitolu 10) vyplynulo, Ze nekvalitni (nedostate¢né, povrchni)
sdileni ze strany cvi¢ného ucitele znesnadnuje studenttim pripravu na vyucovaci hodiny a sebe-
reflexi jejich jednani. Sdili se obvykle to, co a jak se odehrava ve vyucovacich hodinach studenta

4V textu monografie se Casto objevuji terminy reflexe a sebereflexe. Jde o terminy ¢asto pouzivané v pe-
dagogické teorii a praxi. Proto jejich teoretické pozadi neptiblizujeme v samostatné kapitole. Zjemce
o tuto problematiku odkazujeme na novéjsi studii Svojanovského (2014).



a cvi¢ného uditele. Tedy to, co pozoruje cvi¢ny uditel ve studentové hoding, a to, co vidi student
v hodiné cvi¢ného uditele. Rozdil spociva v tom, Ze ucitelovy zkuSenosti i tacitni znalosti jsou
vyzralejsi nez zku$enosti studenta na praxi. Proto smyslem sdileni neni jen popsat to, co se v ho-
dindch délo, ale zejména porozumét tomu, co je za pozorovanym jedndnim.

Ve vyzkumné sondé (kapitola 11) je ukdzana jedna z dimenzi sdileni - pozorovani a ko-
mentovani vyucovacich hodin studentky ucitelstvi cvi¢nou uditelkou. Cvi¢na uditelka se pokusi-
la analyzovat student¢inu ¢innost v hodiné z jeji perspektivy, tedy z hlediska jejich dosavadnich
zku$enosti i moznosti. Identifikovala v jeji ¢innosti dalezité klicové situace, které povazovala
za dulezité pro jeji dal$i pedagogickou ¢innost, napfiklad problematické zvldadéni organiza-
ce ¢innosti 74k, nedokonalé pouziti urcitych postupt, neadekvétni volbu metody vzhledem
k charakteru uciva apod. Popis a analyza téchto situaci mohou vést k hlubsi sebereflexi studenta
a k jeho dokonalejsimu jednani.®

(Sebe)reflexe hraje vyznamnou tlohu v procesu sdileni (nejen) tacitnich znalosti.
Doporuceni cvi¢ného ucitele jsou jisté uzite¢na, avSak pro zménu studentova jednani je nutné
védomé a do hloubky toto jednani reflektovat. Tak si totiz student ucitelstvi mize uvédomit, jaké
zmény ve svém jednani by mél uskutecnit (Hrbackova, 2005, s. 67).

"5 HIubsi sebereflexi rozumime reflexi, pfi niz si student (postupné) uvédomuje stale vice okolnosti, které
mohly ovlivnit jeho jednani ve vyucovaci hodiné, v konkrétnich pedagogickych situacich.
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Summary

The book focuses on the issue of tacit knowledge, specifically in connection with student
teachers. It summarizes the current view of (tacit) knowledge in philosophy, educational sci-
ence, and research and challenges our understanding of this complex concept. Drawing on this,
a series of research studies exploring the tacit dimension of student teachers’ knowledge is pre-
sented. These studies tackle various aspects of the tacit dimension of knowledge and together
provide a multifaceted view of this concept. The book aims at educational researchers in the field
of teacher research as well as teacher educators who are interested in the content and process of
creation of student teachers’ tacit knowledge. We hope that the book will be of interest to a wider
audience, too, as it discusses broader issues of the philosophy of knowledge and research on
knowledge.

The theoretical part of the book opens with a detailed analysis of philosophical background
of our understanding and study of (tacit) knowledge. (Early) modern paradigm is analysed and
contrasted with current findings of neuroscience. Different understandings of the concept of
knowledge are introduced, together with their origins and limitations. The first chapter leads
us to conceptualizing knowledge not as isolated items in individual minds but as a dynamic
interplay between the individual, other individuals and their whole environment (a unified field
where perceived borders are no longer relevant or feasible).

Following this understanding of knowledge, the second chapter discusses the embodied na-
ture of knowledge and language - and specifically metaphors. Metaphors are in this book under-
stood as one of the ways of approaching the “tacit”. This chapter thus provides a solid theoretical
background to understanding metaphors and to their use in research. The third chapter ties to
this and introduces a relatively new method of data collection that enables us to uncover people’s
understanding of the world around them, including their tacit knowledge. “Clean language” as
an interview method aims to diminish the influence of the interviewer on the interviewee and
helps explore their experience from their perspective - including exploring their metaphors (by
avoiding “contamination” by the interviewer’s metaphors).

Chapters four and five introduce the actual methodology of the presented research, focuss-
ing mainly on the research sample and the data collection that was common for all the studies
presented later on. Clean language interview technique is described in detail together with an
analysis of the actual interviews conducted as a part of our research, indicating their “cleanness”
rating (i.e. how “clean” and (non)leading the interviews were).

The next part of the book opens with an overview of current empirical research on teachers’
tacit knowledge. Chapter six reviews such research and summarizes the prevailing conceptuali-
zations of tacit knowledge, research methods used and findings obtained.

Next, an example of the process of a concrete item of tacit knowledge becoming explicit
is described. Phases of this process, namely metaphorisation-finding the literal meaning and
reverse metaphorisation, are discussed. Following this, individual studies that were a part of
the overall research project are introduced, each of them stating their aims and data analysis
methods applied.

The first study focuses on student teachers’ beliefs about pupils and educational content.
Despite the fact that the research sample was homogenous in terms of the students’ year of study
and amount of compulsory teaching practice, the study shows that both the content of these
student teachers’ beliefs and their concreteness and explicitness/tacitness are highly individual.
Their beliefs and tacit knowledge strongly influence how they behave during teaching practice,
and especially in unexpected teaching situations. This is why this context is the focus of the next
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study. It provides a typology of unexpected situations and, based on our data, discusses how
student teachers experience them and react to them. Being in unexpected situations and dealing
with them helps student teachers create and develop their tacit knowledge. It is this process of
tacit knowledge creation throughout teaching practice that is the main theme in chapter ten. In
a case study, specific aspects of a student teacher’s tacit knowledge are uncovered together with
their origin. The last empirical chapter further develops this theme, this time focussing on the
process of sharing tacit knowledge between a student teacher and her mentor during teaching
practice. This case study explores both the content and the process of sharing.

The book closes with a synthesis of the theoretical considerations and concrete empirical
findings of the research project. Practical implications for teacher education are discussed and
critically analysed.

Eva Minarikova



Seznam zkratek

DNA
GIM
GPS
fMRI
IPA
MK
MCA
PVC
SES
SPV
TZ
ZN

deoxyribonukleova kyselina

Grammar-targeted interview method (na gramatiku zacilena metoda vedeni rozhovoru)
globalni polohovy systém

funkéni magneticka rezonance

Interpretative phenomenological analysis (interpretativni fenomenologicka analyza)
metaforickd krajina

Meaning constitution analysis (analyza konstituce vyznamu)

polyvinylchlorid

Social engagement systém (systém socidlniho zapojeni)

studentovo pojeti vyuky

tacitni znalosti

zrcadlové neurony
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