David Boud

Jaké jsou cilové skupiny, se kterymi pracujete za vyuZiti reflektivnich technik?

VétSina mé prace se odehrava se skupinami v kurzech vzdélavani dospélych a s
vysokoskolskymi studenty andragogiky. Vénoval jsem se reflexi i v rdmci osobnostniho
rozvoje v riznych organizacich, vétSinou ve vetejném sektoru, pracoval jsem s 1ékafi,
sestrami a dal$imi odbornymi pracovniky ve zdravotnictvi. Obecnou charakteristikou vSech
téchto skupin je, ze jde o zkuSené praktiky, ktefi maji bohaté zkuSenosti, na nichz lze stavét.
Zamétujeme se vzdy na zkuSenosti, ne na abstraktni ideje a koncepce. Nejnarocnéjsi prace je
se skupinami student formalniho studia pedagogickych oborti. Nejsou zvykli na
experiencialni uceni, zpoc€atku jsou podeziivavi a zdrahaji se sdélovat pocity a zkuSenosti.

Reflexi se vénuji dvéma zplisoby. Prvnim zplisobem tam, kde probé&hla urcita spolecna
udalost ¢i pracovni aktivita. Kazdy ¢len skupiny se na ni diva z vlastni perspektivy, ktera je
déna jeho minulosti a situaci. Kdyz mluvime o téchto rtiznych pohledech na spolec¢nou
¢innost, ucastnici nabizeji svou perspektivu, nepiimo se od ostatnich uci a uvazuji o tom, co
vidé€li a prozili. Druhy zpiisob spociva v tom, ze kazdy ¢len skupiny pfijde s n¢jakou
zkuSenosti zven¢i. Ostatni — at” jednotlivci nebo skupiny — prochazeji zprostfedkovanou
zkusenosti jako posluchaci, vénuji pozornost piivodni zkusenosti a jejim souvislostem s
zivotem mluvciho. U tohoto zpiisobu je Cas strukturovan tak, aby se do reflexe mohli zapojit
vSichni U€astnici, a to kombinaci individudlni prace, konzultace a skupinové ¢innosti.

Viibec neni pro ostatni dileZité — a to zdiraziiuji — mit pfesné povédomi o dané
jedinec¢né zkusSenosti, kterd je reflektovana. Ta patii ¢loveku, ktery ji prozil, a jako takovou ji
musime respektovat. Druha osoba tu je od toho, aby mu pomohla s ni nalozit. Pokud je
skupina ochotna poskytnout tomuto ¢lovéku ¢as na reflexi, pak z hlediska individualniho
uceni viibec nezaleZi na tom, je-li pfisluSna zkuSenost pfistupnd ostatnim.

Co je cilem Vasi prace s témito skupinami?

Pii ¢innostech spojenych s reflexi je nejcastejSim cilem umoznit G¢astniklim pouceni z
vlastnich zkuSenosti. Nejde tu o myslenky vstépované ucitelem. (Samoziejmé se Ize ucit 1 tak,
ze zkoumame zkusenost prostiednictvim teorie, ale to nenazyvam reflexi). Vysvétluji pritom
model reflexe komplexni zkuSenosti (nize uvedu podrobnosti), cvi¢ime nékteré jeho prvky
(napf. vénujeme zpétny pohled zkuSenosti, pozornost pocitiim atd.) a potom nechavam
ucastniky pfistoupit ke zkuSenosti, které nebyli s to porozumét, pomoci jinych mechanismd,
jako je studium odbornych pramenti. Nasledné si necham vylicit pribéh cviceni a zabyvam se
problémy, které vyvstanou. VSechno délame v prostiedi vyslovné dohody o zachovani
mlcenlivosti, to znamena, Ze se mimo skupinu nedostane nic z toho, o ¢em jeji ¢lenové
hovoti. Takova Cinnost v u¢ebné trva neékolik hodin, a i tak dospé&jeme jen ke vzorku toho, co
1ze témito ptistupy dosdhnout.

Moje role spociva v tom, ze presveédcuji druhé o smyslu uceni se ze zkusenosti a o
tom, Ze jde o smysluplnou ¢innost, které se maji vénovat dobrovolné. Nic neni povinné a
kazdy se miize vyhnout jakékoliv ¢asti celého procesu. Ptilezitostné se stane, ze n¢kolik lidi z
urcité faze odstoupi, ale obecné to nikdy nebyl problém. Kdyz naptiklad probéhne v ucebné
urcita simulace nebo sehrani roli, navazu néasledujicim rozborem: jednotlivé kazdého pozaddm
o zapsani co nejvice poznamek k tomu, co probéhlo — kdo co komu fekl, jaké se projevily



emoce, jaké kroky kdo podnikl, co z véci vyvstava a podobné. Potom utvotime dvojice, které
se maji soustiedit na emoce, jeZ v nich udalost vzbudila — formulovat, jak se citi, jaké pocity
véc vyvolala, které pocity si uvédomovali a které naopak neregistrovali. Chci, aby se
sousttedili na kladné pocity, nasledn€ na zaporné, a ptali se, zda jim néco prekazi ve skute¢né
zietelném premysleni o véci. Druhy z dvojice si mé v§imat, zda jsou informace o udalosti
jasné srozumitelné. Potom ve vétsi skupiné pozadam ucastniky o sdéleni, co ze simulace nebo
sehranych roli vypozorovali, kde podle nich mélo dojit k dilezitému uceni a které problémy
vyzaduji dal$i ventilovani a diskusi, ptipadné vypracujeme o udalosti kolektivni zpravu.

Na zavér ucastnici jednotliveé absolvuji proces, pii némz zaznamenavaji podnéty k
piehodnoceni své zkusenosti — davaji ji do souvislosti s jinymi prozitymi zkuSenostmi, spojuji
Jji s mySlenkami a emocemi vzniklymi v jinych situacich a obecné pfifazuji smysl udalosti
jako celku.

Jak ve skupiné pracujete s reflexi?

Vyse popsané procesy i ptivodni model zkuSenostniho uceni, z néjz tyto procesy
vychézeji (Boud, Keogh, & Walker, 1985; Boud & Walker, 1990), se tykaji individudlni
reflexe, ttebaze uskute¢iiované ve skupinovém uspotradani. Jde tedy o to, aby se kazdy ¢lovek
naucil néco, co konkrétn¢ pro n¢j ma smysl. Nejde o uceni kolektivni. I kdyz ¢lenové skupiny
reflektuji spole¢nou udalost, cilem je uceni kazdého jednotlivce skrze skupinove
koncipovanou reflexi. VétSina publikované literatury se vénuje individudlnimu uceni, ackoliv
to neni vzdy zfetelné.

V letech 2003-2005 jsem se angazoval v evropském projektu, ktery probihal ve
Svédsku a zkoumal reflexi na pracovistich s explicitnim zaméfenim na skupinové uéen.
Neslo to s sebou revizi modell reflexe, tak abychom mohli prostudovat jejich pouZitelnost pro
skupinové uceni v organizacich (Cressey & Boud, 2006). I kdyz vysledna publikace uvadi
ptiklady pouZitelnosti v kontextu organizaci, projekt neposkytl mnoho pftilezitosti k rozvoji
potiebné skaly specifickych technik. Velmi jasné se ovSem ukézalo, jak dillezity je pro reflexi
kontext a jak pottebné je pro ni podplrné klima.

Na ¢em poznavaite, Ze se Vam prace dari?

reflektivni ¢innosti umoZnily porozuméni a pokrok u problémt, jimiz se jinak nedokazali
uspés$né zabyvat (napt. prostym studiem, oslovenim kolegli a podobn¢). Hodnotim vlastni
praci podle miry zapojeni ti€astnikli do procesu reflexe a toho, nakolik do néj pronikaji
smysluplné a produktivné. Nejobtiznéjsi je dbat na to, aby i€astnici neptistupovali k tomuto
ukolu povrchné a nespéchali se soudem, aniz dikladné a zpétn€ pohlédnou na piisluSnou
zkuSenost a vyfesi problémy, které piinesla.

Procesy formalniho hodnoceni nejsou témét nikdy ukazatelem uspésnosti reflexe,
jelikoz sam akt soudu, ktery s sebou takové hodnoceni nese, vytlacuje reflexi, o niz nam jde.
Hodnoceni studenta a reflexe jsou procesy téméf neslucitelné (Boud, 2001; Boud & Walker,
1993). Pokud je ptece jen nutné urcity kurz hodnotit, pouzivam separatni proces reflexe, ktery
piinasi informace viditelné a pouzitelné jen pro toho, kdo se uci. Takto ,,chranéné* informace
1ze pak pouzit pro formalni hodnoceni néjakych produkti.



Na jakych teoriich ¢i presvédcenich je Vase prace vystavéna?

Moje nazory na reflexi, jak jsem ji dosud realizoval, jsou v podstaté deweyovské, ale s
mnohem vét§im dlirazem na praci s pocity a emocemi, nez jak se to jevi v Deweyho dile.
Model, ktery jsem vypracoval, vznikl zhruba v téZe dobé, kdy pfisel Donald Schon se svym
pojetim reflektivniho praktika, ovlivnén je jim vSak pomérné malo.

Plivodni model reflexe pochazi od skupiny, jejimz jsem byl ¢lenem a kterou svolalo
Australské konsorcium zkuSenostniho vzdélavani v Sydney. Skupina hodlala vyjasnit smysl
aktivit zkuSenostniho vzdélavani, jak ji aplikuji pfi pracovnich seminafich rizni ucitelé a
Skolitelé. Reflexe byla identifikovana jako spole¢ny faktor tspéSného seminare. Jak na
zéklad¢ praxe, tak 1 podle tehdy dostupné teorie byl vypracovan zminovany model (Boud,
Keogh, & Walker, 1985). Soustiedil se na slozky reflexe, ktera navazovala na urcitou udalost.
Nasledné byl model rozpracovan tak, aby postihl i u€eni, k némuZz v pribéhu udalosti dochazi,
a reflexi, ktera udéalostem piedchazi (Boud & Walker, 1990). Model byl Siroce zkousen u
ruznych skupin (akademiéti pracovnici na vysokych skolach, studenti, manazersky personal,
pracovnici ve zdravotnictvi, vzdélavatelé dospélych a podobn¢) za vyuziti riznych strategii a
technik (psani, exploracni aktivity, skupinové poradenstvi, skupinova rozprava a podobn¢).
Mnou pouzivany model byl pii nékdejsi konferencni prezentaci popsan takto: ,,Model se
vyuziva v nejruznéjsich prostredich, pri zkusenostné orientovanych seminarich i v terénu, a
byl prubézne upravovan podle zpétné vazby uzZivateli. Je spise indikativni nez normativni,
jeho smyslem je zprostredkovat lidem, kteri se uci, i jejich facilitatorim pristup k ucebnim
procestim a obsahu ucebnich aktivit. Poskytuje naméty na moznou podporu ucent, nikoli
predpis Zadouciho procesu. Stavi na riiznych teoriich a koncepcich pedagogiky a
spolecenskych ved — moznd vice, nez jsou si sami autori véedomi — a uspordadava je kolem jevu,
kterym je ucebni uddlost s ucenim ze zkusenosti jako jejim raison d’étre *“.

Zakladnim vychozim piedpokladem modelu je, Ze uceni vzdy tkvi v pfedchozi
zkuSenosti a kazdy pokus o prosazeni nového uceni musi né¢jakym zplisobem tuto zkuSenost
zohlediiovat. Veskeré uceni stavi na jiz existujicich vjemech a ramcich porozuméni. Ma-li
clovek, ktery se uci, chapat nastalé déni, musi vzniknout spojeni mezi tim, co je nové, a
tim, co jiZ existuje. Konvenc¢ni vyuka to ¢ini velmi omezené tak, ze si ucitelé tvofi vice ¢i
mén¢ vérohodné piedstavy o tom, co jejich zaci jiz védi, ptipadné to ovetuji pomoci dotazli a
zkousSeni. To je ovSem nedostatecny zaklad pro takové uceni, které¢ zahrnuje uceni afektivni,
konativni 1 kognitivni.

Kazdy, kdo se uci, vnasi do udalosti sviij osobni zkusenostni podklad. Takto miizeme
definovat vliv veskerych ptedchozich zkusenosti na uc¢iciho se ¢lovéka. Vnasime do vsech
udalosti svou ztélesnénou Zivotni minulost, coZ ma hluboky vliv na to, co vnimame jako
dilezité a co nikoli. Diky tomu se stavime k urcitym vlastnostem svého svéta citlivé a k jinym
slepé, diky tomu jsou také stanovovany naSe priority. Za normalnich okolnosti neni nas
osobni zkusenostni podklad snadno pfistupny a lze na néj jen obtizné usuzovat z nasich ¢int a
umysli.

Druhym vychozim ptedpokladem tohoto modelu je, ze proces uceni ze zkuSenosti je
nutné procesem aktivnim, v jehoz ramci se zabyvame udalostmi, jichz jsme soucasti, a do
téchto udalosti zasahujeme. Tato ucast a tyto zasahy jsou pak tim, co nazyvdme ucebnim
prostiedim, tj. spoleCenskym, psychologickym a materidlnim prostfedim, v némz se nachézi



ten, kdo se uci. Existuje 1 prostor pro zprostfedkované uceni, pfi némz se u¢ime ze zkusenosti
druhych a které se jevi jako pasivni, ale 1 v takovych ptipadech se musi naSe mysleni aktivné
zabyvat zkuSenostmi druhych, abychom se mohli s takovymi zkuSenostmi identifikovat a
ucinit je soucasti sebe sama. Mezi zprosttedkovanym a zkuSenostnim u¢enim neexistuje
zfetelna hranice, oboji se nepostiehnutelné prolind. Nas osobni zkusenostni podklad a naSe
umysly nas predurcuji k aktivnimu zapojeni do danych situaci a mize se stat, ze se ucitelé a
facilitatofi neobejdou bez padnych argumentii (zejména vici studenttim, ktefi jsou pohlceni
kulturou relativné pasivnich norem konvenéni vyuky ¢i spolecenskych roli, v nichz jsou
podfizeni druhym), pro¢ miizeme vytézit z aktivniho a participacniho piistupu vice nez z
piistupu, jenz je zaloZen pouze na piijimani.

Primédrnim zamétenim modelu je u€eni planované a organizované témi, ktefi se uci,
pfip. jinymi jejich jménem. Prvky takového uceni jsou stejné€ uplatnitelné v situacich, kdy
uceni nebylo pivodnim podnétem k zapojeni do konkrétni udalosti, napt. pii neformalnim
uceni na pracovisti nebo v urc¢ité komunité. Zde je na misté predstavit tii faize modelu
zobrazujici zapojeni do ucebni udalosti. Jsou to: ¢innosti a zkuSenosti, které udalosti
predchazeji, probihaji soucasné a nasleduji (viz obr. 1). Jiné modely, jako naptiklad
Kolblv (1984) a Schontiv (1983), zdlraziiuji vzdy jen jednu z nich.
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Obr. 1: Model na pomoc uceni ze zkuSenosti
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Pred udalosti klademe diiraz na ptipravu, ktera miize byt nezbytnd pro zvyseni
pravdépodobnosti toho, Ze udalost pfinese uspéch v uceni. Model naznacuje, Ze v potaz je
tieba brat tfi hlavni kritéria. Prvnim je pozornost vénovana osob¢, kterd se uci. Kterou soucast
jejiho osobniho zkuSenostniho zakladu, jehoz si je védoma, 1ze vtahnout do véci ¢i aktivovat?
Co od udalosti ocekava, jaké vystupy ma ptinést? Druhym kritériem je pozornost k prostiedi.
Obvykle je uc¢ebni prosttedi do znacné miry ddno a nelze je ménit. Co je tedy neménné a co
zmeénit 1ze? Co pottebujeme jako ucici se osoby védet o platnych pravidlech? Jaké moznosti
interakce s lidmi a materidlem jsou k dispozici? Ttetim je pozornost sméfovana k uc¢ebnim
dovednostem a strategiim. Nestaci vénovat zajem ucici se osob¢ a okolnimu prostiedi, nebot’
tato osoba mnohdy neni dostate¢né vybavena k vyuziti existujicich ptileZitosti. Jakou pfipravu
nebo nacvik potfebujeme k maximalizaci nebo tvorbé prilezitosti k ueni? Jakym voditkim,
heuristickym prostfedklim ¢i strategiim k uceni se 1ze naucit? Co z toho lze aplikovat?

Béhem udalosti: Specifickou ucebni zkusenost urcuje mira zapojeni ucici se osoby do
ucebniho prosttedi. Lidé, kteti se uci, dotvareji ucebni prostiedi svou pfitomnosti v ném a
interakci s nim. Kdyz pozoruji, intervenuji a reflektuji v akci, znamena to, ze se pohybuji
timto prostfedim v souladu se svymi zdmeéry a tim, ceho se mohou v tomto procesu chopit.

Pozornost znamena uvédomovat si, co se déje v ¢lovéku a kolem néj. Pozorujeme-li,
obracime se ke svému vnitinimu i vnéjSimu svétu a zaroven se vénujeme myslenkam a
pocitim. Pozorovat znamena ovliviiovat miru, do jaké je ucici se osoba zapojena do procesu —
at’ uz se jinym jevi jako aktivni nebo ne. Intervence v nasem slova smyslu se tyka kazdého
¢inu, ktery vykona ucici se osoba v ramci ucebni situace a ktery ovlivni ucebni prostredi nebo
ucici se osobu. Ani intervence nemusi byt otevien€ viditelna pro druhé, je ale aktem, jenz
vyvolava urcitou zménu. Védomé rozhodnuti nemluvit nebo vénovat pozornost spise
vnitinimu dialogu nez vnéjSimu mize byt stejné tak formou intervence, jako je ji provokativni
otazka nebo fyzicky ¢in.



Reflexe v akei je tedy procesem spocivajicim v praci s tim, ¢eho si v§imame a jak
intervenujeme, ku prospéchu udélosti a u¢inki nasich intervenci. Po vétSinu ¢asu jsou tyto
faktory neviditelné a nevédomé, a jak vymluvné zdirazituje Schon, jsou soucasti umeéni
ucinné praxe. Pfi rozvoji kazdé odborné znalosti byva ovSem uzitecné pristupovat k procesu
promyslengji a védoméji a uvédomovat si rozhodnuti, ktera ¢inime jak my sami, tak druzi.
Pravé diky peclivému zkoumani téchto rozhodnuti mizeme identifikovat domnénky, které se
za nimi skryvaji, a védomé se rozhodnout k ¢intim z nového thlu pohledu.

Tyto faktory jsou jednak samoziejmé uplatnitelné na formy zkuSenostniho uceni, jako
je hra, simulace, hrani roli, prakticka prace a zazitkovy trénink, ale model l1ze aplikovat i na
jakykoli dalsi kontext, ktery s sebou nese smysluplné uceni.

Po udalosti: Mnoho dulezitého se v u¢eni miize odehrat az v navaznosti na danou
udalost, nebot’ rozptylovani pozornosti v daném prostiedi a obtizn¢ dosazitelny odstup od
dynamiky akce omezuji moznosti toho, co I1ze v ¢ase udalosti vykonat. Nékteré aspekty
nevyhnutelné trvaji ur¢itou dobu stejné jako schopnost vidét urcité udalosti v sirsim kontextu.
Reflexe po udalosti byla predmétem dlouholetych debat, ale jeji formulace v modelu
podtrhuje, Ze nejde o pouhy proces mysleni, jak se ziejmeé domniva Dewey, ale o proces,
ktery zdsadné souvisi 1 s pocity a emocemi. M4 tf1 soucasti: navrat ke zkuSenosti, pozornost
pocitim a nové zhodnoceni zkusenosti.

Navrat ke zkuSenosti. Vychodiskem vseho uceni je prozitd zkusenost ucici se osoby. Vratit se k ni a pojmout ji
v kontextu s veskerym jejim vlivem umoziuje dalsi reflexi. Casto vénujeme piili§ mélo pozornosti tomu, co se
stalo a jak jsme to svého Casu prozivali. Soudime ptedcasné a o moznosti dal§iho uceni se tim mizeme jednou
provzdy pfipravit. Mentalni zpétny pohled a zivé vykresleni zkuSenosti, ktera je v ohnisku naseho zajmu, tak
mize byt dilezitym uvodnim krokem.

Pozornost pocitiim. Jako sou¢ast navratu ke zkuSenosti se lidé, ktefi se uéi, soustiedi na pocity a emoce, jez
byly (a jsou) pfitomny. Tyto pocity mohou tlumit nebo budit moznosti dalsi reflexe a dal§iho uceni. Pocity
vnimané jako negativni mohou vyzadovat vybiti svého potencialu ¢i sublimaci, jinak budou trvale stinit vS§em
dal§im vjemiim a blokovat porozuméni, kdezto pocitti vnimanych jako pozitivni si cenime proto, ze prave ty
budi motivaci a touhu pokracovat v uceni.

Nové zhodnoceni zkuSenosti. Nove se obeznamit s udalosti a vénovat pozornost myslenkam a pocitim, které
jsou s ni asociovany, znamena piipravit si piidu pro volngjsi hodnoceni zkusenosti. Ctyii aspekty nového
zhodnoceni zkusenosti maji individualni charakter ve vztahu k osobé, ktera se uci: asociace — souvislost nové
informace s tim, co jiz vime; integrace — hledani vztaht novych a starych informaci; platnost — mira autenticity
vyslednych mys$lenek a pocit pro ucici se osobu; osvejeni — piivlastnéni si védomosti jako b&Zzné soucéasti
naseho jednani. Tyto aspekty mohou byt pojimany jako faze, kterymi musi ucici se osoba postupné projit, jsou
vSak soucastmi celku.

Zminéné reflektivni procesy Ize podstupovat v izolaci od druhych, pak ale hrozi posileni
stavajicich nazorti a pohledl na véc. Naopak partnerska spoluprace nebo prace ve skupiné
muze zahdjit prestavbu perspektiv a nabourat staré vzorce uceni. Kritickou reflexi lze prosadit
jedin€ vzajemnou vymeénou s okolim.

Vyse uvedeny popis nastifiuje hlavni rysy modelu. Smyslem jeho vypracovani bylo
zduraznit kulturné zakofenénou povahu uceni, postihnout potencialni pole piisobnosti ucici se
osoby a vnitini 1 vnéjsi piekazky uceni, které existuji a k nimz mizeme byt schopni se
vyjadtit. Model 1ze vyuzivat s riznym diirazem na jeho vlastnosti. Na jedné stran€ upozoriuje



na potiebu zvazovat otazky tvorby ucebnich aktivit, na stran¢ druhé¢ umoznuje kritickou
reflexi a debatu o predpokladech, které lidé automaticky pokladaji za dané (Walker & Boud,
1992).

Pti vyuziti modelu je tfeba chopit se popsanych generickych vlastnosti a uzpiisobit je
potfebam konkrétnich uc¢ebnich cilti, skupin a kontexti. Je-1i naptiklad ucebni udalosti
studentska pracovni staz, je tfeba se pied stazi vénovat ¢innostem umoziujicim soustfedéni na
to, co si na staz pfineseme, co nam miize nabidnout konkrétni prostiedi, do kterého
vstoupime, a jaké strategie v tomto prostiedi uplatnime, abychom aktivné sledovali ucebni cil.
Potom miizeme vyuzit ramec reflexe v akci jako nastroj, jimz budeme sledovat prubéh uceni
pii stazi pomoci riznych vypracovanych seznamii kontrolnich bodu, deniki Ci strategii
sledovani Casu. Po staZi nastanou piileZitosti k rozprave s kolegy o jejich sdilenych a
jedine¢nych prozitcich, jejich vyznamu a implikacich pro budouci u¢eni (Boud, 1994).

Co jste se z vlastni prace naucil?

Model byl piivodné vynucen kaZzdodenni praxi facilitatort a tato praxe ovlivnila po
¢ase 1 jeho rozvoj: od reflexe po udélosti k reflexi v praxi, od individualni reflexe k reflexi
kolektivni a od seminafového uspotadani po pisemnou stat’. Ve vSech téchto kontextech jsem
kurzii. Moje zkuSenost a sdileni zkusenosti s kolegy se vyrovnalo podnétim z Cetby a
kritického studia literatury.

Dtlezitym vystupem z uceni byl i mimotadny vliv kontextu na reflektivni proces.
Reflexi miize snadno omezovat fada béznych situaci (Boud & Walker, 1998), které si zadaji
pozornost. Naivni ucitelé sami generuji mnoho vznikajicich problému — od slepého
nasledovani pfedepsanych postupii ptes reflexi bez uceni az k utvateni riskantnich situaci a
ptilisSnou intelektualizaci reflexe.

Zjistil jsem, Ze uspeésna prace s reflexi je velmi pokrocila ucitelskd dovednost a ze
ucitelé pro ni museji mit spravné dispozice. Pokud chdpou vyuku jen jako pfedavani
informaci, nedokézou napomahat reflexi. Museji umét pozorné naslouchat a disponovat
vysokym stupném emocni citlivosti. V poslednich letech posunuji svilj zdjem do oblasti
kolektivni reflexe v odezvé na nepfimétené individualizovanou orientaci vzdélavacich
instituci (Boud, 2009). Nepohybuji se vSak aktivné ve vyzkumu reflexe, zajimam se dnes o
dalsi aspekty u€eni na pracovisti a to, jak vyuzit hodnoceni k uceni.

Pro¢ si myslite, Ze je reflexe diileZitou soucasti profesniho Zivota? Mate néjaké
pochybnosti spojené s vyuzivanim reflexe?

Reflexe je dulezitou soucasti profesniho i osobniho zivota. Je ovS§em obcas tézko fici,
kde zac¢ina a kon¢i jeji osobni a profesni stranka. Je to i stézi postizitelny proces, kterému
nelze vyucovat bez zna¢ného vkladu Gcastnika. Nelze dat lidem navod k reflexi. Pokud se
néjakym tidi, vznikne néco, ¢im snad uspokoji facilitatora, ale co pro né nebude mit valny
smysl.

Ptitomnost velkych o¢ekavani ze strany druhych se s reflexi nesnasi a znemoziiuje se
do ni ponotfit. Proto je nastaveni dobrého klimatu tak zdsadni. Znamena to také, ze v
nckterych situacich a organiza¢nich uspotadanich se nelze do reflexe poustét. Nelze se jejim



prostiednictvim dobirat pfedem stanovenych vystupti, nebot’ ty se vzdy teprve rodi. Reflexi se
musime odevzdat, vénovat se ji, at’ mifi kamkoli, a vytvaret ji podptirné okolni prostiedi.

Casto byva reflexe souéasti kurzil, které nemaji podminky pro jeji Gi¢inné vyuziti.
Priklady mylnych piedstav o reflexi a nakladani s ni uvadéji Boud & Walker (1998). Pojem
reflexe se Casto zneuziva pro oznaceni aktivit, které jsou pouhymi ptipadovymi studiemi a
zaznamy zkuSenosti. Reflexe souvisi s mnoha dal$imi pojmy, jako je autoregulace,
metapoznani a podobné. Reflexi charakterizuje vétsi diiraz na emocni a spolecensky kontext,
nez jaky zname z fady ¢isté psychologickych pohledi na uceni.

Dnesni mysleni také posouva ideu reflexe od individualistickych forem ke
kolektivn€j$im, a to spiSe v ramci organizaci nez jen jako soucast kurzl (Cressey & Boud,
2006; Boud, 2009). Je pravdépodobné, Ze tudy se bude ubirat i dal$i vyvoj.



Peter Jarvis

Jaké jsou cilové skupiny, se kterymi pracujete za vyuZiti reflektivnich technik?

Nevim jisté, jestli mé odpovédi na vase otazky budou smysluplné, protoze jsem
skonc¢il s béznou vysokoskolskou vyukou uz pted vice nez deseti lety. Jako prednasejici ted’
jen hostuji vétSinou na rizna témata z okruhu vlastni prace. Takze to, co o sob¢ napisu, budou
tak trochu déjiny. V jistém smyslu tedy nemam zadné cilové skupiny. KdyZ jsem v poslednich
letech ucil na vysoké skole, byli to moji doktorandi. Reflexi jsem od nich o¢ekaval. Knihu
The Practitioner — Researcher (1999) jsem vlastné napsal pro n€. Prace s dospélymi studenty
mé vzdycky bavila; naro¢ni studenti byli vyborni, byli to vétsinou ti nejchytiejsi a nejlépe
piispivali k véci.

Chtel jsem po studentech, aby pochopili procesy uceni a svym zptisobem porozumeéli
tomu, co sami délaji pti vyzkumu. Musel bych se vratit aspon o dvacet let zpét do doby, kdy
jsem ucil postgradudlni kurzy, a tehdy jsem m¢l za cil pfimét studenty k tomu, aby mysleli —
nikoli jen piijimali to, co j vyucuji. Rikal jsem jim, Ze jim klidné¢ mtizu povidat nesmysly.
Nebylo na mné¢, abych je ucil pravdu. Mym ukolem bylo pomahat jim ucit se. Obcas jim to
piislo tézke, ale chtél jsem, aby praci ve skupinach a ptipadné i celou hodinu vedli studenti.
Moje kniha Adult and Continuing Education: Theory and Practice (1983 a n€kolik dalSich
vydani) vychazi z kurzu, ktery jsem daval dohromady se studenty — jsou to vlastné poznamky,
podle nichz jsem si pfipravoval hodiny, rozsifené o poznatky ze seminait, v nichZ studenti
,ucili“ své kolegy. Mym ukolem bylo naucit je vyucovat.

Z jakého diivodu si myslite, Ze to bylo pro studenty obtiZzné?

Studentiim se takovy zplisob prace zdal byt obtizny proto, Ze od profesort ocekavali
odpovédi, feknéme fakta, ktera si zapamatuji a ve vhodny okamzik zopakuji. Bylo pro né
nezvyklé slyset, ze ode mé fakta nedostanou. Ale nebylo na mné¢, abych je ucil ,,pravdu®, at’
Jjiz jakoukoli. Na mné bylo vzbudit v nich z4jem o obor, tak aby o ném mohli diskutovat,
nejen opakovat, co jim fekne nékdo jiny. Takto se naucili pohliZet na vyuku ve $kole — na
odbornych skolach, ba i na Skolach vysokych. Myslim, Ze zména oc¢ekavani je postupny
proces, a vefil jsem tomu, Ze v sobé vybuduji jind o¢ekavani od role uditele. V tomto smyslu
jsme je museli ucit, jak byt studentem a nékym, kdo se uci, a ne prazdnym sudem, do n¢jz
néco nalejeme. J& jsem od studentti o¢ekaval, ze budou délat zkousky, a mym tkolem bylo
podpoftit u nich schopnost analyzy a sebedtivéru k odpovédim. Po ta 1éta se to vétSinou dafilo,
a kdyZ ne — coz bylo nastésti ziidka — byval jsem hodné zklamany.

Proc se Vam pracuje dobre pravé s dospélymi?

Dospéli si rozvijeji myslenky a jsou ochotnéjsi k debaté o tom, co si mysli. Uceni je
dialog — nebo jim aspont mize byt, nepirenasime jim védomosti, usnaditujeme jim mysleni a
dotazovani. M4 to byt vyména mezi sob¢ rovnymi, pfi¢emz uznavame schopnosti druhého a
rizné role. Ucitel toho mozna vi vic o svém oboru, ale to neznamena, ze ti, které uc¢i, o ném
nevi nic. Vyuka je interaktivni sdilen.



S jakymi ,,klienty“ se Vam naopak pracovalo hiife a co se Vam v pristupu k nim
osvédcilo?

Jsou dva typy studenti, ¢i t€astniki: jedni, ktefi vSechno védi, a druzi, ktefi ¢ekaji, Ze
Jim v8echno povite. J4 myslim, Ze je potfeba studenty piimé&t, aby spolu mluvili. Utvaret
situace, v nichz se mtize ucit jeden od druhého. At jsou sami sebou, véfme jim a fikejme jim,
ze to zvladnou.

Co je nebo bylo cilem Vasi prace se skupinami?

V jistém smyslu jsem se ale vyhybal tomu, abych si kladl cile. Slo by o cile velmi
blizké ciltim behaviordlnim. Urcité zaméry jsem m¢l, a témi byla v podstaté pomoc studentim
myslet a chapat. Ptate se, co se maji pod mym vedenim naucit. Ja bych fekl, ze mé spi§
zajimal proces, chtél jsem je piivést k tomu, aby sami Cinili zavéry. To posledni, co bych po
nich chtél, by bylo pouhé ptijimani néceho, co fikam. Vyzyval jsem je, at’ se mnou
nesouhlasi, a n¢kolikrat se mi dokonce postéstilo, ze postgradualni studenti publikovali kritiku
mé prace. Mozna se vam zda, ze je tu nesoulad mezi zaméry mymi a mych studenti, ale ja
bych to tak nevid€l. Vyuka a u€eni maji byt ur¢itym zptisobem provazany, mély by
spoluptisobit. V urcitém ohledu je ucitel studentovi ochotnym pravodcem a student vi (i kdyz
si to asi trochu idealizuji), co potfebuje, at’ pti praci nebo ke zkouskam, sklada-li né¢jaké, a na
nas je, abychom tyto potieby napliovali. A pokud nevi, co potiebuje, nastava ¢as na
spole¢nou diskusi.

Zduraziujete rozdily mezi cilem a zamérem. MiiZete uvést néjaky priklad cile a priklad
zaméru, pokud jde o Vasi praci se skupinou? MoZna v ¢eStiné nevnimame ty rozdily tak
jasné.

Zaméry ma ucitel obecné spis filozofické nez behavioralni. Mozna je mym zamérem
poskytnout studentiim moznosti k nabyti urcitych védomosti nebo dovednosti. To bychom
mohli oznacit i za cil, ale cile behavioralni odnimaji svobodu a lidskost, na n€ nema ucitel
pravo.

Jestli tomu dobfe rozumime, znamena to tedy, Ze ziméry ,,patii studentim® a cesty
k naplnéni zaméria urcuje lektor, i kdyz s nimi studenti tfeba nesouhlasi?

[ ucitelé (Iektoti — pozn. red.) maji své zaméry. Vyuka a u€eni predstavuji dvoucestny
dialog, mame spole¢né timysly.

A co kdyzZ jsou piece jen cile studentii behavioralniho charakteru? Co s tim délate?
Jen at’ maji své behavioralni cile, ale nejsou mé! Zaroven at’ je zamérem uspokojeni
potieb a pozadavki studenta.

Jak ve skupiné pracujete s reflexi?

Myslim, ze tato metodologicka otazka souvisi s tim, jaké znate vyukové metody a
které metody podle vas student pottebuje. Vzdycky jsem tvrdil, Ze profesionalni ucitel ma byt
zbehly v fadé metod. Studentiim ucitelstvi jsem fikal, Ze asponl v deseti. Ucitel musi byt
profesné ptizplisobivy. Béhem ucitelské kariéry jsem pouZzival metody rizné, bylo jich mnoho
a nikdy jsem necekal, ze se mnou studenti budou jen souhlasit. Chépu, Ze je Zadouci ptivést



studenty k reflexi, ale myslim, ze v tvodni hodin€ kurzu maji ucitelé se studenty spole¢né
hovofit o tom, co a jak budou napfisté d¢lat. Studenti potiebuji od lektort urcité vstupy, ale ty
museji byt peclive pfipraveny a v souladu s Casem, po ktery je bézny student schopen
koncentrace. Metody je tfeba ¢asto ménit. To vyzaduje sebediivéru ucitele a dobré vztahy
mezi nim a studenty. Mozna jsem mél $tésti, ale vétSinou jsem ucil az postgradudlni studenty,
a s nimi jsem vhodny vztah dokazal navazat.

Naznacite alespon, jaké metody mate na mysli?

Nejspis je to prace ve skupinach, prednaska plus otazky, piipadné interaktivni
piednéska. Nechaval jsem studenty vést hodinu. Je podle mé potfeba vzbudit zvédavost,
usnadiiuje to uceni.

Nékolikrat jste zminil dileZitost nesouladu mezi Vami a studenty. Je mozZné v tom vidét
paralelu s Vasim konceptem nesouladu (disjuncture), o kterém pojednavate ve Vami
uvedené knize? MiiZete to na prikladu se studenty popsat?

Ne. J& se domnivam, ze student ma byt veden jen k tomu, aby kriticky myslel a védél,
ze ucitel neni zdrojem vSech védomosti. A ne vSechny védomosti jsou pravda. Disjuncture je
spiSe o dotazovani sebe sama — co a jak budu d¢lat dal? Kdyz se dotazujeme ucitele, je to jiné
dotazovani. Myslim, ze uceni Casto zacina tim, Ze si uvédomime jistou neznalost (reakce na
vlastni nesoulad /disjuncture/, snaha ziskat informaci z vlastnich zdroju, ze sebe — pozn. red.),
pticemz sebevédomy student se nebude tazat jen sebe, ale i ucitele (zpochybnéni informaci
ucitele, snaha o jejich rekonstruovani/ovéfeni — pozn. red.).

Na ¢em poznavite, Ze se Vam prace dari?
To je velice téZka véc. Casto to nevim a jsem rad, Ze mam hodinu za sebou.
Ukazatelem ispé$nosti mohou byt otdzky, které néktefi studenti vznaseji.

Z jakych teorii vychazite? Cemu ve své praci vérite?
Nerazim teorie jinych, ale obcas mé zajima jejich filozofie.

Nemohl byste presto hlavni pilii‘e své teorie ¢tenaiim jen stru¢né nabidnout?

Moje teorie se toc¢i kolem mySlenky, ze u€eni vychdzi z védomé zkuSenosti, a to ve
vSech Zivotnich sférach. Védoma zkuSenost nastava castéji tam, kde okolnosti nejsou zcela
jasné, a jsem nucen se dotazovat, takZe uceni je odpovedi na mou otazku. Neni to jen
kognitivni jev, miiZe jit o vSechny naSe smysly, emoce i €iny.

Ci filozofie Vas napiiklad ovlivnila, resp. které se promitly do Vasi teorie a prace?
Nékdy na zacatku byla pro me asi diilezita filozofie Deweyova, ale tehdy jsem kriticky

poznaval i Knowlese. Z filozofického hlediska bylo pro mé dilezité i Buberovo Ja a ty a

z hlediska sociologického také Bergertiv a Luckmanntiv socidlni konstruktivismus. Vstoupil

jsem tedy do Skolstvi filozoficko-teologicky a sociologicky vybaven.

Co jste se z dlouholeté praxe naucil Vy?



Urcité je kazda zkuSenost v zivoté zaroven zkusenosti s uCenim a shrnul jsem to ve
svych knihdch Learning to be a Person in Society a towards a Comprehensive Theory of
Human Learning. V posledni dobé& jsem pftiSel na to, Ze mame prozitky, z nichz se u¢ime, a¢
si jich nejsme védomi, a ty jsou také velmi dillezité. Rika si to o piehodnoceni zkusenosti a
ekl bych, ze i cest, jimiz se ubird poznani. Nevim, jestli jsem zodpovéd¢l vase otazky, ale
svou vyuku jsem vzdy zakladal na vlastni filozofii a vlastnim zajmu o studenty. Mélokdo
z nich neuspél, protoZe jsem jim fekl, Ze v mych kurzech neuspéini studenti nejsou. Ale mél
jsem §tésti, ucil jsem dospélé.

A jak se ¢asem ménily VaSe postupy, nazory ¢i postoje k reflexi?

To si téZko vybavim, nikdy jsem si nezaznamendval mySlenky jinak neZ svymi texty.
Né&co by se dalo poznat z mych prvnich kniZek, ale kazdopadné jsem zacal od nepedagogické
perspektivy. Kniha Adult and Continuing Education: Theory and Practice je vlastné kurz, v
némz jsem ucil magisterské studenty, ale to byli vesmés zkuSeni vzdé¢lavatelé, sestavili celé
kurikulum a ucili se kazdy tyden navzajem. Mél jsem ke kazdé hodiné pfipravené poznamky,
ale obvykle hodinu sami vedli a ja jsem do toho vstupoval jen podle potteby. Kniha vysla
roku 1983 a po jedenatficeti letech vyjde poctvrté. Tento radikalni pfistup se ale postupem let
setkaval s rostoucimi obtiZzemi a ne kazdé skupina studentti by byla timto pfistupem nadsena.

A jesté posledni otazku: Proc si viibec myslite, Ze reflexe ma dileZité misto v profesnim
Zivoté Clovéka?

Rekl bych, Ze reflexe je pouze zpiisob mysleni a mozna se ji zabyvame az piilis. Ale je to
prirozené, vzdyt vzdélavani znamenalo tak ¢asto spiS memorovani nez mysleni. Je potieba
znat hodné typt mysleni — kritické, kreativni, imaginativni a tak dale. M¢li bychom také
pamatovat na vyuziti smysli a mozna i1 ptipominat lidem, kteti se uci, ze funguji po celou
dobu naseho védomého zivota.



Josef Valenta

Jaké jsou cilové skupiny, se kterymi pracujete za vyuZiti reflektivnich technik?

»Historicky* nahlédnuto: v minulosti jsem pracoval vesmés se skupinami vékové
,»starSich® ucastnikil — od dospivajicich az po dichodce. Jednalo se o zaky zékladnich skol, o
studenty stfednich a vysokych skol, o pedagogy v riznych oblastech praxe (véetné
pionyrskych vedoucich, inspektora, feditell, vysokoskolskych ucitell atd.), o knihovniky,
pracovniky mistnich samosprav, hasice, zdravotni sestry, manazery, pracovniky médii,
veédecké pracovniky, tiskové mluvci, pracovniky neziskovych organizaci, soudce, prokuratory
a advokaty, pracovniky vézeniské sluzby a policisty a specificky pak o lektory vzdélavani
dospélych napti¢ riznymi profesemi a obory. Vesmés se jednalo a dosud jedna o workshopy,
tréninky ¢i prakticko-teoretické seminafe na témata — obecné feceno — komunikacnich
dovednosti, resp. interakéniho chovani. Jde jednak o kurzy ptimo rozvijejici tyto dovednosti
a/nebo o kurzy metodické — tedy jak tyto dovednosti ucit.

V poslednich ttech ¢i ¢tyfech letech jsou nejfrekventovanéjsi a nejzajimave;si
skupinou vysokoskolsti studenti oboru ,,pedagogika* (na Filozofické fakulté Univerzity
Karlovy) nebo ,,dramaticka vychova* (na Divadelni fakulté¢ Akademie muzickych uméni) a
studenti ,,ucitelstvi vSeobecné vzdélavacich predméta pro stfedni Skoly* (na Filozofické a
Ptirodovédecké fakult¢ Univerzity Karlovy). Diiraz na tyto skupiny je dan tim, ze postupné
opoustim sféru vzdélavani dospélych na jedné strané a ze ménim styl vyuky na vysoké Skole
na stran¢ druhé — viz zminka o Korthagenovi dale. Na okraj: predméty, které u¢im, jsou z 90
% povinné volitelné; studenti si je tedy zvolit mohou, ale nemusi.

Maji ty skupiny, ¢i jen néktera z nich, néjaka specifika?

Vyberu studenty: vesmés se jedna o intelektudlni a kreativni spoleCenstvi nezatizené
uzkostnymi schématy (mnohych) praktikii. Soucasné tu ale nechybi (v riizné mire) prakticka
zkuSenost — témét vSichni nékde vykonavaji pedagogickou nebo psychologickou profesi. To
vSak plati spiSe pro studenty prezen¢nich forem studia. Studenti kombinovanych forem studia
jsou mnohem rozmanitéjsi: nékteti pedagogickou profesi nikdy nevykonavali a mozna ani
vykonavat nebudou, néktefi ji naopak vykonavaji na plny uvazek; mnozi jsou z oblasti
socialni pedagogiky a vice nez o edukaci se zajimaji o terapii, krizové intervence atd. Praktici
piinaseji jak pozitivni zkuSenosti, tak ¢astecné i ty negativni, nejcasteji v podobé zazitych
stereotyptl. Reflexe tak nabyvaji velmi riiznych podob.

Které skupiny povaZujete za nejobtiznéjsi a pro¢?

Skupiny na vysoké Skole jsou odborné naro¢né. Studenti jsou vzdélani, maji bystré
mozky i praktické zkuSenosti. Ale nejsou to skupiny ,,0btizné*“. Za celkem naro¢né jsem
posléze zacal povazovat skupiny ucitelii-praktikti. K tomu na vysvétlenou: az do vypuknuti
ministerské akce ,,Koordinator (jejim ukolem bylo vysvétlovat na S§kolach, jak zachazet
s ramcovymi vzdélavacimi programy a jak dé€lat Skolni vzdélavaci program) jsem skolil
pievazné ucitele ¢i rizné jiné pedagogy. Tato akce mne ale jako lektora z kurzii dalSiho
vzdélavani pedagogickych pracovnikl (byt’ jsem spoluautorem RVP ZV a G) de facto
»vymetla®“. Objevila se spousta novych lektort, pfi porcovani tohoto medvéda jsem nebyl ve
spravné lektorské stdji a taky jsem (ze své vile) nechtél délat tfthodinové kurzy na téma ,,Jak



implementovat vSech Sest prafezovych témat do vyuky raznych pfedméti*, nebot’ takové
vzdélavani jsem povazoval za blbost a myslete si 0 mné&, co jest libo... Tudiz se mi razem
uvolnila kapacita a rychle ji vyplnily nabidky na Skoleni jinych profesi. Zpocatku hlavné
statnich Ufednikl a pravnikl. A po néjakém Case prace s témito lidmi jsem si uvédomil rozdil
mezi nimi jako klienty vzdélavani dospélych a mezi uciteli v téZe roli...

Béhem nékolika let srovnavani jsem vskutku dospél k zavéru, ze z hlediska jakési
stability jsou nejkiehci, a tedy 1 narocnou skupinou prave ucitelé-praktici. Pro¢? Z mého thlu
pohledu proto, ze musim opatrné pracovat s jejich profesnimi presvédcenimi. Didaktika
zivotnich dovednosti je u nas v plenach. Kdyz ji zacnu ucit praktiky, narazim v jejich mysleni
casto na myty o osobnostni a socidlni edukaci (Valenta, 2007). Naptiklad, Ze kdyz nechame
déti v hodin¢ komunikovat, tak se tim jaksi automaticky u¢i komunikovat. Z hlediska uceni se
efektivni komunikaci je to ovSem pravda jen velmi ¢aste€nd. Obtizné je tedy ukazovat ,,jiné
pravdy‘ a pfitom nevyvolat néjaky podstatny zmatek, odpor, neklid, osobni tizkosti ¢i potfebu
dokazat lektorovi, ze ,, tak jak to uz léta délam, to dobre delam * apod. To vSechno mize
komplikovat hladky pribéh uceni.

Co je cilem Vasi prace se skupinami?

Pokud jde o praci na vysoké skole, pak jsou reflexe, které vedu v soucasné dob¢ (kdy jen
ziidkaveé uc¢im piimé vycviky zivotnich dovednosti), primarn¢ zamétené na reflektovani
didaktickych jevii a mySleni o nich. Vyuka ma v mnoha mych pfedmétech cil prave ve
formovani didaktického mysleni v oblasti edukace zivotnich dovednosti, osobnostni a socidlni
vychovy a dramatické vychovy. Z obecné zkuSenosti i z vyzkumu jsem dosel k zavéru, ze —
struén¢ feCeno — hru umi instruovat kazdy pramérné inteligentni vedouci na letnim tabote,
avSak rozumét edukacnimu potencialu oné hry a rozpoznat skutecné déni pii hie a rozumét
mu, to uz umi podstatné mén¢ lidi. Konecny cil mych pfedmétti spociva tedy v tom, aby
absolventi efektivné (psycho)didakticky mysleli a aby (potazmo) byli s to transformovat toto
mysSleni do projektu edukacéni akce i1 do fizeni jeji realizace. A tomuto cili se také podtizuji
reflexe.

Z cile pak vychazeji 1 témata reflexi. Vyuka je vesmés vedena tak, Ze studenti realizuji své
vlastni lekce osobnostné socidlniho rozvoje ¢i dramatické vychovy. Zaky jim sice délaji
spoluzéci, ale kliCovym cilem neni napf. zvladani nelegélni komunikace béhem hodiny, nybrz
didakticky logicka stavba lekce. Po lekci pak probihd nékolikavrstevnata reflexe tykajici se
zejména téchto jevi, resp. témat:

— smysluplné stanoveni uskutecnitelného cile,

— logické vazby mezi kategoriemi, resp. jevy ,,téma — cil — metoda — ¢innost, resp.

¢innost jako uceni — procesy probihajici v zakovée ,organismu‘ pfi uceni touto ¢innosti
— fizeni uceni v pribéhu ¢innosti — reflexe jako na predchozi navazand uc¢ebni ¢innost
(ano, provadime reflexe reflexi, tedy metareflexe) — hodnoceni rysti, procest a
vysledki uceni®,

— podoba a kvalita transformace myslenkovych konstrukt do pedagogického jednéni,

— definovani teoretickych postulatii vztaznych k didaktickym jeviim ,,pfitomnym®

v ukazkové lekci (dale zde s dovolenim nebudu rozvadét — odkazuji napt. na prave
nakladatelem k tisku zpracovavanou ,,Didaktiku OSV* Valenta /2013/).



Sekundarné pak samoziejmé sledujeme a reflektujeme i komunikacni styl vyucujiciho, zplisob
managementu uceni (napf. instrukce), praci s pomtickami, technikou a rtiznymi materialy atd.
Last but not least, své dileZité¢ misto tu ma i sebereflexe vyucujiciho.

V piipadé jinych skupin ,klientd* se pak reflexe opét vazi predevsim k cili kurzu.
Naptiklad u kurzii vetejného vystupovani sméfuji reflexe klicové k definici jak vlastnich,
osobnich ,,somaticko-behavioralné-scénickych® predpokladd, tak i obecnych pravidel pro
vetfejné vystupovani (opét na zaklade¢ praktickych vystupti).

Jak FeSite nesoulad Vasich cili a cili ¢i potieb skupiny?

Klicové skupiny na obou fakultach, kde pracuji, se obvykle hlasi do kurzu s tim, ze
pfedem znaji jeho anotaci. Resime tedy spise jen odli§né predstavy jednotlivetl. V oborovém
studiu ,,pedagogiky* v pfedmétu ,,didaktika osobnostni a socialni vychovy* (dale OSV)
ptipadny rozpor feSime tim, Ze realizujeme sbér piani a obav ve vztahu ke kurzu (a tim se i
ucime jejich metodice). V dramatické vychové fesime nesoulad reality a ocekévani hned na
zacCatku diskusi. V praci se studenty ucitelstvi zjiStujeme individuélni potteby prabézné, na
zaklad€ postupného nabyvani zkuSenosti se stylem prace v kurzu. Zakladnim feSenim je
diskuse o pfipadném nesouladu a uréeni moznosti jeho umenseni. Ve vyuce nékterych
predméti na DAMU zase nechavam studenty, aby si sami vybrali ¢ast témat, jimiz se chtéji v
,»mych* hodinach zabyvat.

Pokud jde o skupiny mimo fakulty, i u kratSich kurzti vzdy vénuji néjaky ¢as vyjadieni
o¢ekavani tcastniklti a mym korekcim téchto ocekavani ve vztahu k moznostem kurzu.
Vesmés je zajem o praktické véci, u pedagogt v dalsim vzdelavani pedagogickych
pracovnikl o zajimavé metody... 1 kdyz — tady snadno vyvstava jeden problém: kdo umi
myslet, metodu si vymysli, kdo metodu jen pievezme, po Case, az se mu ,,ohraje*, Zada dalsi
metody (kterézto tvrzeni opirdm o sice nevyzkumnou, zato letitou zkuSenost z opakované
prace s n¢kterymi skupinami kantortt).

U ostatnich profesi je zdjem piedevsim o praktické rady ke komunikaci a o fizenou
reflexi jejich osobnich komunikacnich vykond.

Jak ve skupiné pracujete s reflexi?

Se skolnimi skupinami pracuji obvykle jeden semestr. S ostatnimi (pokud jsou
zaméteny na praktickou praci) v soucasnosti kolem 14 az 20 hodin. Nékdy 1 méné, ale pak je
v kurzu naptiklad jen pét ¢i Sest ti€astnikd. Pokud jde o metody, preferuji rizné druhy
dialogli/rozhovori/debat — kratce: sdilené verbalni reflexe (pary, skupiny, plénum...). Pokud
je mym cilem vesmés rozvoj mysleni t€astniki, pak je to jist¢ adekvatni. Emocionalni oporou
tohoto uceni je ,,bezpecnd®, respektujici atd. atmosféra pii reflexi. Dopliiuji to
individualizovanou (dale sdilenou nebo i nesdilenou) reflexi nebo sebereflexi. Jen cas od Casu
uzivam pisemné reflexe (spiSe jako sebereflexe) a reflexi ve form¢ piehrani reflektovanych
jevu ¢i prosté jejich ,,vtélovani®.

Postup prace je — dalo by se fici — poné¢kud rozvolnény. Pokud méme za sebou delsi ¢i
vSeho, co se odehralo, samoziejme bez analyz, zobecnéni, hodnoceni atd. U reflexe
studentskych ukazkovych lekci potom obvykle nasleduje Cas pro reflexe v malych skupinach
a soucasn¢ pro individudlni reflexi vystupujiciho. Do skupin vesmés zadavam dva ukoly.



Prvni mé podobu jedné ¢i dvou konkrétnich otazek k néjakému dilezitému tématu, které se
(mi) v ukdzce objevilo. Druhé zadani pak smétuje obecné k provedeni de facto didaktické
analyzy lekce. Potom reflektujeme v plénu. Co skupiny do vespolné reflexe pfinesou, je pro
mne diagndzou, co je pro né ditlezité, co znaji a co ne, kam (jesté) smétovat (¢i naopak) jejich
mysleni. Tady probihaji pak i ony metareflexe: ,, Slysim, Ze mluvite o tom a o tom — proc to
povazujete za diilezité?

Konkrétni pribéh reflexe se samoziejmé méni podle toho, co se odehralo. Vyhovuje
mi, kdyZ kombinuji to, Ze mam pro reflexi otazku/otdzky vdzané na (may) cil aktivity, ale
soucasn¢ casto vyuzivam ono volné ,,COKMA* (jak tomu fika Rieger ve své Lodi skupiny) —
co kdo ma? A to z diivodl vyse zminénych — v ucastnikové vybéru témat pro reflexi je
projekce hodnot, mysleni, vzdé€lani... Vesmé&s nemam problémy s tim, Ze by Gcastnici mlceli.
Pokud se tak déje, snazim se je rozmluvit otdzkou nebo odkazem na vybaveni si jinych
podobnych vlastnich zkusenosti apod. Celkem dusledné (i kdyz samoziejmé ne zcela) se
vyhybam ,,povrchni“ otdzce po pocitech (,,Jak jste se citili pri spoluprdaci...? ). Kladu ji
ovSem naopak tehdy, kdyz jsou pocity cilem nebo n¢jak béhem aktivity ,,vybublaly*... Nebo
v téch situacich, kdy vnimam, ze reflexe emocionalni slozky uc¢eni miize posilit napf.
zapamatovani fakt ¢i dovednosti nebo zptesnéni vnitinich, mentaln¢ somatickych modelt
ruznych jevi, vlastniho chovani apod. Reflexe spojuji s kratkymi vyklady a odkazy na
teoretické 1 praktické zdroje odborného poznani jevii, kterych jsme v ukazkové lekcei svédky.
Ne&kdy zadavam (vsunuji do reflexe) 1 rychlé praktické ukoly, na nichZ miiZeme demonstrovat
jev, o kterém je fec€, nebo jeho jinou, ,,lepsi* podobu atd. Vyklady a praktické ukoly béhem
kurzi ale nékdy svéiuji k provedeni nékomu ze studenti.

Za zminku jeste stoji znovu metareflexe (v didaktickych kurzech). Pti reflexi
studentem realizované lekce reflektujeme 1 to, jak on (béhem této své lekce) pracoval
s reflexi. V reflexi reflexe nas zajima hlavné vztah ,.cil lekce — reflexe®, ,,redlny pribéh déni
v lekci — reflexe® v lekci a taky nékteré konkrétnosti. Tieba vyuzivani otazky po pocitech
v situaci, kde to nema valného smyslu apod.

Proc se vyhybate otazce po pocitech? Patfi, nebo nepatii do reflexe?

Zacnu odpoveédi na druhou otazku tohoto souotazci: Patii. OvSem myslim, Ze patii jen
tam, kde je to zdlivodnéné, tedy zejména tam, kde jsou pocity cilovou kategorii aktivity, kde
velmi podstatné ovliviiuji to, co je cilem nebo kde je pocitova slozka prabéhu uceni podstatne
dilezita pro jeho vysledek. Tak tomu ale neni vzdy. Takze pokracuji odpovédi na prvni
otazku: Néjaké pocity mame de facto potad, €ili ptat se po nich mize byt celkem spolehliva
cesta, aby se pii reflexi zaCalo néco fikat. A taky jsem, nevim uz kde, narazil na radu n&jakého
lektora, Ze je dobré tim zacinat. Ale nemyslim si to zdaleka na sto procent. Myslim si to spiSe
na malo procent. Diivody? Jsou Ctyfi a jsou spojité! Vyplyvaji z mého dlouhodobého (cca 12
let) zkoumani lekci osobnostni a socialni &i dramatické vychovy." Jeden diivod jsem napf.
shledal v tom, ze otdzky po pocitech — jak jsem jiz naznacil — nesouviseji s cilem ¢i obsahem
aktivity. To jsou ty pfipady, kdy vyucujici necha zaky hledat v encyklopediich n¢jaka data o

' Vidél jsem jich na vlastni o&i ¢i skrze nahravky k dnesku uz dobie 500, ale nepodcital jsem to. A pokud jde o
toto téma, mohu ptihodit jesté analyzy cca stejného poctu pisemnych ptiprav na lekce OSV nebo dramatické
vychovy... Vysledky jsem publikoval portiznu a postupné — nejnovéji budou ve vyse zminéném textu Didaktika
osobnostni a socialni vychovy.



mrozich a pak se jich jako na prvni véc zeptd, jaké méli pii hledani pocity. Druhy spociva v
tom, ze (jak jsem si v§iml, ale jak mi potvrdil i dlouhodoby vycvik v aplikované socialni
psychologii) na pocity se ¢asto ptavaji lidé, ktefi nejsou vzdélani v tématech osobnostni a
socialni vychovy” tak dobie, aby v&déli, na co se ptat jiného (to sice miize znit banalng, ale
v podstat¢ je vzdélani ucitelt v oboru edukace Zivotnich dovednosti a jeji didaktiky klicovym
problémem — spousta bézn¢ vzdelanych ucitelti disponuje v této oblasti znalostmi jen velmi
obecnymi ¢i povrchnimi, nebo dokonce ,,folkovymi* atd.; na fakultdch se tomu — obecné
vzato — nevénuje vEétsi pozornost). Tieti divod (vyplyvajici ovSem z pfedchoziho) spociva v
tom, ze 1 kdyz se v aktivité stavi tfeba hlavné na mysleni nebo je v ni diilezité chovani,
pedagogové si to neuvédomuji nebo to nerozpoznaji a ptaji se porad dokola na pocity. A
ctvrty zase vyplyva z ptedchoziho. AZ neptijemné Casto jsem zazil, ze se pedagog zepta:
., Hugo, jakeé jsi mél pocity pri spolecné praci? “ Nacez Hugo odvéti: ,, Adalbert mél napad,
tak jsme ho zkusili uplatnit. “ Coz ovSem neni nic o pocitech. Pedagogové bohuzel ¢asto tuto
odpoveéd’, kterd neni odpovédi na jejich otazku, piejdou, aniz by si toho v§imli nebo s tim
prosté n¢jak pracovali.

Jak ale uz bylo fe€eno, otazky zjist'ujici pocity obecné nikterak nezavrhuji.
Z kognitivnich neurovéd vime, ze ,,rozum a city* pii uc¢eni neodlucitelné spolupracuji a
emocni ,,situace organismu tu mize velmi podstatné ovlivnit vysledky edukace. Za
opravnéné tedy povazuji otazky ,,po pocitech®, kdyz se mohou vézat k reflexi konkrétniho
procesu u€eni u konkrétniho zdka. VéEtsinou je v tomto ptipad€ dobré se na pocity ptat, kdyz
vidime/slySime, ze néjak ovliviiuji zdka v prabehu aktivity (napf. stres nebo naopak zjevné
»endorfinové® apod. uvolnéni). Ne vzdy je tu ale na misté ona otazka: ,,Jak ses citil?*“ Lze se
ptat i — podle situace — tfeba na to, jak si zak vysvétluje ispéch/neuspech v aktivité, co mu
pomahalo nebo co ho blokovalo. Nebo se 1ze naopak konkrétné€ ptat na onen stres ¢i na ono
uvolnéni pfi u¢eni. Mnohokrat jsem slysel po otdzce ,,Jak ses citil/a?‘ odpovéd’: ,,Dobie.
Fajn. Ale co to znamena pro edukaci?

Co obvykle byva na vedeni jedincii ¢i skupiny k reflexi nejobtiznéjsi?

Nu, té€zko fici. Obecné byva nejobtiznéjsi vedeni reflexe s nemotivovanymi lidmi —
tteba s témi, ktefi byli na trénink ,,nahnani* (a ktefi nepodlehli mému bohuzel jiz celkem
omselému a hlavné lenivému motivacnimu Sarmu). Dale nemam rad univerzalni zvanily, ktefi
zdrzuji (umoznim jim to, ale obvykle jen kratce...). Ani ne tak obtizné jako spiSe namahavé
byva to, kdyz se ti€astnici ostychaji. A kone¢n€ — u studentli mi vadi, kdyZz postradaji alespon
elementy vzdélani ve studovaném oboru (mam na mysli pedagogiku nebo uditelstvi) a bud’
prazdné zvani, nebo se poctivé snazi, ale tikaji nesmysly, nelogi¢nosti atd.

Na jakych teoriich ¢i presvédcenich je VaSe prace vystavéna?

Rozli§im teorie a presvédceni. NuZze k teoriim: KdyZ jsem se — zaplatbith — vymanil
z pocatecnich modelti svého vlastniho konéani na poli osobnostné socidlniho rozvoje, z nichz
ten prvni fungoval pod mottem ,,jde to i bez teorie “ a druhy, v case nasledujici, pak byl ziven
postojem ,, prave tato jedina teorie (kterou ted umim) je ta prava “, zaala mi byt jedna teorie
tésnd. Nedokazu tedy presné fici, ze je to ,tato*. U¢im bud’ ,,zivotni dovednosti, nebo

? Tedy obvykle v psychologii, neurodidaktice, behavioralnich védach, v¢. tieba scénologie chovéni atd.



,dovednosti pro vyuku zivotnich dovednosti. Nutn¢ tedy provadim vétSinou reflexe chovani
— jeho popisy, analyzy, hodnoceni apod. Skrze to se pak dostdvame k reflexim mysleni,
znalosti a prozivani (napt. ,,Jak jsi v té situaci reagoval? “ — ,, O ¢em jsi pri tom/pred tim
uvazoval?““ — ,, Byl jsi u toho nastvany? *“ atd.). A opiram se dle potieby o teorie vSeho druhu.
Preferuju behavioralni pistupy (¢i spiSe neobehavioralni, vyhovuje mi Bandura), ale nesporné
a zna¢n¢ mne ovlivnila (i pro nedivadelni praci) scénologicko-teatrologické teorie jednani a
vnimani jednani (Zich, Vostry) a behavioralni a divadelni sémiotika (Peirce, Cisaf, Osolsobé,
Eco), dramatismus a performativni socidlni studia (Goffman, Turner, Schechner), ale 1 teorie
interpretace (tady nemam jasného favorita). A rozhodné¢ také sociobiologie (tfeba Wilson) a
neuroveédy (z nasich tfteba Koukolik, dale Gardner ¢i Rizzolati). Podle potieby (podle
charakteru jevl a témat) se tedy v reflexich obracim k interpretacim a dopliikovym vykladim
z vySe uvedenych pozic. Pokud jde o teorie reflektovani, pak jisté teorie zkuSenostniho uceni.
A jde-li o celkovy pristup k vyuce i k reflexim, vyhovuje mi Korthagen a jeho pojeti vztahu
teorie a praxe ve vzdelavani uciteld, byt s jistymi korekcemi, které piece jen navysuji vyznam
tzv. ,teorii s velkym T*. Tedy — do jisté miry na rozdil od Korthagena — vice pocitam s tim, ze
soucasti vzdélani mych svétencli by mély byt nejen teorie jejich aktualniho jednani, ale také
teorie jevl €1 obecné teorie jednani.

Pokud jde o ptesvédCeni: Prvni piesvédceni (nikoliv ovSem zkamenélé a nezdolné)
spoc¢iva v akcentu na chovani/jednani jako cil, obsah 1 metodu osobnostniho, socidlniho a
moralniho rozvoje. Krajni tezi tohoto pojeti miZe byt tvrzeni, Ze je mi do jisté miry jedno,
jakeé postoje jedinec deklaruje ¢i co si mysli, ale neni mi jedno, jak se nakonec viditelné
chova. Chovani sice souvisi i s postoji a s mySlenim, ale nejen s nimi. A neziidka jde i proti
tomu, co ¢loveék uznava nebo co povazuje za rozumné.

Druhé presvédcenti je, ze edukace v oblasti osobnostniho a socialniho rozvoje se sice
da ,,zmechanizovat® a daji se k tomuto ucelu vytvoftit krokové metodiky, resp. manudly (ano —
to je to prave slovo!), ale Ze to je pfedevsim Zivy proces, pii némz se pedagog tento rozvoj
»dici® musi chovat jako femeslnik i jako umélec. Tedy znat jevy, ovladat urcité technologie
a pfesné€ myslet, ale soucasné reagovat citem, spolehlivou intuici, vnimat symbolicky,
Lempatovat®“. Jinak feceno: Osobnostni a socialni rozvoj nebo dramatickou vychovu, podobné
jako hudebni vychovu, nemize ucit kdekdo. Jenomze se o tom nevi...

Ttetim pfesvédCenim pak je, Ze ten, kdo se zabyva prakticky edukaci v oblasti
osobnostn¢ socidlniho rozvoje, by mél sdm ovladdat a umét pouzit ve svém vlastnim osobnim
zivoteé dovednosti, které uci. Pokud kaze vodu, ale sdm se mimo kurzy naléva vinem, obvykle
to ucastnici poznaji uz v prubéhu vycviku. Lektor tim jakoby ztraci jisty rozmér ¢i pravdivost.

Ctvrté presvédéeni pak je, Ze nejvétsimi nepiateli pravdy jsou presvédéen.

Na ¢em poznavate, Ze se Vam prace dari?

Na misté to poznavam samoziejme z chovani ucastnikd. U kurzi mimo Skolu pak jiz
obvykle nemam moznost dalSich zpétnych vazeb. Na fakultach probiha elektronické
semestralni hodnoceni vyuky studenty. Popsany typ kurzu ma bézn¢ vysoké hodnoceni.
Neékdy se podafi ¢asove zvladnout i specifické hodnoceni — zavére¢nou reflexi — kurzu jesté
v ucebné, u didaktiky OSV je to dokonce soucast uc¢iva. Tam pak dostavam bezprostredni
zpétné vazby.



Pokud jde o ¢asove oddalené hodnoceni, je to spiSe narazovité. Bud’ se student, s nimz
jsem pracoval, hlasi na doktorské studium, nebo Ize stopy mého konani spatfovat v jeho
diplomce ¢i ve vystupech z jinych pfedméti. Dluzno ale dodat, Ze ve hte je tu fada
intervenujicich proménnych. Naptiklad 80 % mych doktorandek absolvovalo vice mych kurzi
na fakulté, ale soucasné vesmes prochézelo i vycviky v neziskovych organizacich nebo na
katedie absolvovaly ,,zdklady psychoterapie pro pedagogy* atd. Na divadelni fakult¢, kde
v jednom z piedmétii vzdy v prvnim ro¢niku feSime se studenty, ,,jak jit na dobrou
koexistenci v jejich studijni skuping®, se pak ¢asem objevuji feedbacky typu ,, vzpominali jsme
nedavno, jak jsme se ucili reSeni konfliktu — zrovna jsme se dostali do konfliktu nekolika
skupin ve veci zaverecného divadelniho projektu... .

Co jste se z dlouholeté praxe naucil Vy?

O jistém vyvoji ve vztahu k teoriim uz byla fe¢. Navazu a dovolim si ted’ tedy trochu
vypravovani. Poprvé jsem se edukaci v oblasti osobnostniho a socidlniho rozvoje setkal
béhem studii, v 70. letech minulého stoleti. AvSak ne na akademické pad¢. Tato setkani mne
fakticky nasmérovala do oblasti, jimz jsem zlstal vérny do dneska. Prvni vycviky jsem tehdy
sdm na sob¢ zazil jednak se Soiiou Hermochovou, kterd sice pracovala na Filozofické fakulté
Karlovy univerzity, ale podobné véci tam nemohla provozovat. A jednak s Vladimirem
Veselym, rovnéz psychologem, ktery tehdy vedl v Praze vzdélavani pionyrskych vedoucich.
Oba tito psychologové se vénovali tomu, ¢emu se fikalo ,,psychohry* nebo ,,hry
s psychologickym potencidlem®. Hermochova je sice nemohla délat na fakulté, ale — svym
zpiisobem neparadoxn¢ paradoxné — je mohla dé€lat na pidé pionyrské organizace. Pfi jejich
praci jsem poprvé postiehl, Ze po n&jaké hie ¢i aktivité se tak ¢i onak mluvi o tom, co se d¢lo.
S Veselym jsem pak spolupracoval dlouhodobé a uz v 70. letech jsem s nim zacal psychohry
vést. A tady jsem zazil poprvé, ale rozhodné ne naposledy, onu hrtizu, Ze nevim, o ¢em
vlastné zacit pfi reflexi mluvit. Dokonce jsem mél néjaky ¢as dojem, ze reflexe ma slouzit
k sebeprezentaci lektora... Tento model, a fikdm to s vesSkerou vlidnosti a vdé¢nosti k tomuto
Jiz zesnulému pfiteli, mi mij guru Casto pii svém vedeni psychoher ukazoval. Jiz tehdy jsem
ale postupné¢ nabyval podezieni, ze reflexe ma patfit ucastnikiim, nikoli lektorovi, cozZ se
posléze téz potvrdilo. Vladimir mne tedy (mimo jiné!) ucil i tim, v ¢em nebyl prave idedlni.
Vse se pak zacalo ¢asem rovnat diky dalSimu teoretickému i praktickému vzdelani jak
v oblasti jevil / zivotnich dovednosti, tak v oblasti metodiky jejich rozvoje.

Dalsim dilezitym impulzem bylo dvouleté studium aplikované socialni psychologie
na Filozofické fakulté Karlovy univerzity, kde jsem si ud¢lal ,,ve vécech potadek®. Zavérecna
prace z tohoto studia o srovnani socialn¢ psychologického vycviku a dramatické vychovy
vysla knizné€. Pokud jde o reflexe, pak klicovy poznatek znél: pro dobré reflektovani musi mit
vedouci vycviku velmi solidni psychologické a didaktické vzdélani.

Dal$im vlivem na pojeti reflexi pak byl muj vstup do svéta dramatické vychovy v roce
1990. Reflexe v dramatické vychove jsou vicevrstevnaté a podstatnou roli pii nich nehraje jen
chovani ¢i jednani ucastnikll ve cviénych situacich, ale prvek tvorby viibec, a navic tvorby
behavioralnich artefakti v podob¢ ,,fiktivniho* jednéni fiktivnich osob. Ve vztahu
k reflektovani tu jinymi slovy zopakuji cosi, co jiz stoji psano vySe. Edukacni drama mi
poskytlo piileZitost vzdélat se vice v sémiotice, a tedy vidét i mimodivadelni jevy znakové
,»Cistéji“. A déale mi edukacni drama otevielo pole t€lového vnimani ¢i vitbec vétsiho



spolehnuti na ,,rozum téla®, a tedy i1 spolehlivéjSiho (a ne-li spolehlivéjsiho, pak plastictéjsiho)
¢teni toho, co vidim pied sebou. Obecné jsem si odtud odnesl poznatek, Ze pro reflexe

v jakémkoliv behaviordlnim oboru se hodi mit ,.talent pro situaci®, pro zrakové a sluchové
vnimani a dovednost kontrolovat pii tomto vniméni a interpretaci sva vlastni schémata.

No a postupné se béhem mého vyvoje na tomto poli formovalo také ono presvédéeni, ze nejde
o moc, kterou mi v dané chvili nad Gcastniky, jejich prozivanim atd. dava role trenéra (a ta
mne zpoc¢atku hodné zajimala... ta moc), nybrz Ze musim sam umét vétSinu dovednosti, které
u¢im druhé. Tato préce, at’ jiz na poli osobnostné¢ socialniho rozvoje nebo na poli estetického
rozvoje, mne tedy dovedla k nauceni se a — byt’ ne dokonalému — uzivani dovednosti, které mi
usnadnuji zivot (prosté: snazim se...). A to samoziejme souvisi i s reflexemi, pii nichz je
nutno neustale balancovat mezi jistou direktivitou jejich managementu a vysokym zietelem

k chovani ucastnikli a samoziejmé k odhadu toho, co stoji za timto chovanim v jejich nitrech.

Co Vs neustale nejvice prekvapuje, dopaluje ¢i nadchne?

V kurzech uz mne toho moc neptekvapuje. Ur€ité modality se, byt v mnohocetnych
variantach, v podstaté opakuji. Tim ale nefikam, ze mne v reflexich znamenité nevzrusi
napiiklad nékteré brilantni promluvy Gc€astnikl, dobry humor apod. Libost také pocituji, kdyz
z onéch promluv nebo z jednani zjistim, ze nékdo z ucastnikii tomu skutecné rozumi.
Rozuméni se da poznat, a ackoliv se také opakuje, dokaze mne pozitivné€ rozjitfit. A pii
ucastnickém hrani roli, pokud je dobré, si jako pozorujici kinestetik plné¢ uzivam ,,divadlo* a
mam zazitky vpravdé fyzické.

Sam se sebou zazivam vzdy fles jistého uspokojeni, kdyz si v§Simnu, ze ptesné
vnimam, co se d¢je, ze to umim pretavit do otazek a ze véci rozumim i teoreticky. Coz mi
obvykle potvrdi zpétné vazby od ucastnikli. Nechvalim se pak za to, kdyz chci v reflexi (na
zéklad¢ jejiho prabehu) otevtit n¢jaké téma, feknu si ale ,,az za chvili, az bude vhodné;si
prilezitost...* a pak (na) to t¢éma zapomenu... Dopaluji mne pitomci, ale o tom uz byla fec.

Proc¢ si viibec myslite, Ze reflexe ma diileZité misto v profesnim Zivoté ¢lovéka?

Nejsem si jist, zda rozumim dobie souslovi ,,profesni Zivot ¢loveéka®. Totiz zda ma jit
o obecnou tvahu o nutnosti reflexe profesni existence lidi viibec, ¢i — v kontextu celého
tohoto textu — tfeba jen o (sebe)reflexi pedagoga.

Ziejmé uz jsem to tak ¢i onak fikal vySe — budu se opakovat: Riznosituaéni zkuSenost
nepodrobena reflexi mize byt prchava a uprchnout tak mtize i néco pro daného jedince velmi
dilezitého. Reflexe a zpétné vazby vystavuji koktejl myslenek, pociti a chovani (michajici se
v Sejkru té €1 oné situace) sloviim. A tedy i mySleni. A — jisté! — znovu rovnéz pocitiim a
chovani, ale v jiné situaci. V situaci umoznujici odstup, ¢asto pomalejsi, neziidka vice
analytické, s prostorem pro rtizné pohledy a jejich setkavani ¢i konfrontaci apod. Mysleni
(pfemysleni, uvazovani...) je pro zvite typu clovek pomérné zasadni explorativni ¢innosti a
hodné se jaksi spoléha na to, ze bude i Cinnosti regulativni. Proto jsou na ném reflexe —
koneckoncti — docela logicky a ¢asto vysostné zalozené. Ale presto bych se (,,kolbovsky*)
piimlouval za to, aby (pokud je to mozné technicky) reflexe nebyla poslednim krokem uceni,
nybrz mezikrokem k dalsi behavioralni edukaci.

Je tu ale jesté jedno pole, které zatim moc nezndm. A to je ono védéni, co se pii
reflexich déje v €loveéku z hlediska neuropsychologického, nakolik je praxe vedeni reflexi



kompatibilni s neuroprocesy, jakou roli hraje zazitkovost i v priibéhu reflexe, jak vlastné
vypada dimenze vtélovani reflektovaného pii prevazné verbaln¢ vedenych reflexich, jakou
roli pfi u€eni reflexi hraji emoce ¢i — s Damasiem feceno — spise pocity, jaké misto ma

v reflexich zaujimat metakognice, ale i metaemotivni strategie atd.

Mimochodem, miize se zdat, Ze je to v rozporu s vySe deklarovanou rezervovanosti
vici otazkdm po pocitech. Avsak vyse jde o to, Ze na pocity se Casto ptaji de facto laici (byt’
tteba opatieni titulem Mgr.), tedy lidé, ktefi tematiku emoci a pocitl neznaji a zlstavaji
s otazkou na jakémsi jevovém povrchu. Tady jde ale o néco jiného: jde o zfetel k emotivité
jako soucasti poznavaciho/ucebniho procesu probihajici ruku v ruce s klasickou, verbalné
logickou kognici, ale (z druhé strany) i se somatickym poznanim, které je od emoci
neodlucitelné.

Ovsem taky si myslim, Ze reflexe za kazdou cenu, vZdy a vSude, neni nezbytna.
Zejména pokud je cilem néco, co by se onim ,,vydanim zkuSenosti slovim/rozumu*
rozmélnilo, znehodnotilo a tieba i zbavilo néjakého tajemstvi. K tomu je nutno piihlizet
rozhodné napftiklad v expresivnich oborech, které uz svou podstatou chtéji — mimo jiné! —
vyvolavat pocity, a ty neni zdaleka vzdy nutno nasledn¢ pitvat.

Mate ve vztahu k efektivité reflexe a k moZnostem jeji podpory (resp. k mozZnostem ji
lidem zprostiedkovat) néjaké pochybnosti? Jaké?

Vysvétluju si souslovi ,,moznost podpory* tak, ze jde o popularizaci reflexe jako
edukacniho jevu. Pokud tomu dobie rozumim, pak jde zfejmée ,,jen* o to, aby se budouci a
stavajici ucitelé ucili vést po riznych praktickych aktivitach rizné druhy reflexi. Do jisté miry
to zfejmé neni problém. Ucitel matematiky, poté co zactvo vypocte (nebo nevypocte) priklad,
z4da od décek vysvétleni postupu, tedy de facto reflexi... Ale pokud jde o reflexi v oblasti
osobnostn¢ socidlniho rozvoje, opét tu je (z mého hlediska) onen problém s dostate¢nou
kvalifikovanosti osob reflexe vedoucich. Mam pochybnosti o efektivité reflexe tehdy, je-li
vedena malo kvalifikovanym ¢lovékem, ktery sou¢asné nema onen jiz zminény ,,talent pro
situaci, jak tomu fikdme v odborné divadelni hantyrce. Mam taky pochybnosti o efektivité
reflexe, kterd neni nezbytna, ale ptesto se déla (asi zase proto, Ze ,,vedouci neni dost dobie
kvalifikovany). Mam pochybnosti v téch ptipadech, kdy jsou klienti protteli riiznymi kurzy a
— navic tfeba jesté — ocekavaji vzdy znovu od zazitkového nebo prosté viibec interakéniho atd.
uceni neopakovatelné tfeskuté zazitky (nebo kdy jsou klienti znechuceni pubertiaci...) —ti
totiz nékdy odmitaji reflexi pod heslem ,,jééé, to uz jsem tolikrat délala... ““. Ale vesmes se to
da osetfit dobfe mifenymi otdzkami. A taky mam pochybnost o G¢innosti edukacni reflexe,
kdyz klient bézného kurzu socialnich dovednosti potfebuje spiSe terapeutickou intervenci
s naslednym ,,preu¢ovanim‘ chovani.

A mam 1 takiikajic ,,pfedbézné* pochybnosti, protoze — coz musim ku své ijmé
priznat — vlastné zndm/pamatuju si momentalné jen jeden vyzkum vénujici se reflexi, ten Jana
Kolate. I on upozoriiuje na problémy nekterych vedoucich reflexi, naptiklad téch, kteti moc
mluvi... a tyto problémy se nemohou neodrazit v efektivité reflexi. Jinak nezndm nebo si
nepamatuju zadna ,,tvrda* ¢i jakakoliv jind data pojednavajici o tom, ze reflexe nemuseji byt
efektivni. Ale odhaduju, Ze néjaka takova data ,,n¢kde* existuji.



Jakub Svec

Jaké jsou cilové skupiny, se kterymi pracujete za vyuZiti reflektivnich technik?

Diky mému relativné Sirokému odbornému zaméfeni a diky organizacim, ve kterych
pusobim, je paleta cilovych skupin, s nimiz spolupracuji ¢i spolupracujeme, pomérn¢ pestra.
Jedna se jednak o nejriiznéjsi zakovské skupiny ze zakladnich skol, stfednich i vysSich
odbornych skol a také o vysokoSkolské studenty, a to jak humanitnich obort (pedagogove,
andragogové, psychologové), tak obort technickych (studenti Matematicko-fyzikalni fakulty
Univerzity Karlovy a Ceského vysokého udeni technického). Pracujeme také se skupinami
kantorti (ucitelé zakladnich, stfednich, odbornych, ale i vysokych §kol), s pracovniky a ¢leny
neziskovych organizaci (napf. skauty, Brontosaury, pracovniky nizkoprahovych zatizeni,
lektory volno€asovych aktivit ¢i s pracovniky organizujicimi mezinarodni rozvojovou pomoc
atd.). NaSe programy nabizime také rodi¢iim a manazerskym skupindm — od mistra z vyroby
az po top managementy ruznych firem. Nékdy v legraci fikdm, Ze kromé and€lii v nebi a Certi
v pekle uz jsem skolil snad kazdou profesni skupinu.

Nedokazu uplné fici, se kterou skupinou pracuji nejcastéji, presnou statistiku si
nevedu. Hodné¢ Casto a nejvetsi dil mé prace tvori spoluprace s zaky a studenty zakladnich,
sttednich a vysokych skol, s uciteli, se sttednim managementem firem a pracovniky
neziskovych organizaci.

Lidé se mne n€kdy ptaji, se kterou skupinou pracuji nejradéji. A ja na to odpovidam,
ze s motivovanou. A je lhostejno, zda jsou to déti ¢i dospéli. Jsou tiidy, jejichz zZaky na
program poslali snad za trest a oni ml¢i, do diskuse se nezapoji, kazdou volnéjsi chvili travi
bavenim se sousedem, divanim se do mobilu, c¢etbou néceho. V takovych tiidach je
lektorovani neptijemné. I nékteré ucitelské skupiny jsou takové. Dorazi na kurz pozdé, ptaji
se (napft. u kurzu, ktery byl inzerovan do péti hodin odpoledne), zda bychom nemohli skoncit
ve dvé €1 uz v jednu. Stalo se mi to naptiklad i u jedné skupiny fediteld Skol, se kterou jsem
pracoval. Ale i n€které manazerské skupiny referuji, Ze jsou na kurzu nedobrovolné, Ze je tam
poslali, Ze v kurzu nevidi smysl atp. Tim se dostavame 1 k otazce, se kterymi skupinami
Bohuzel, a je to smutné, ze to musim fict, nej¢astéji jsem se s takovymi skupinami setkal ve
Skolstvi — mezi uciteli a fediteli Skol. Naopak mam rad, kdyz se 1idé ptaji, zapojuji, fikaji, ze
na kurzu ziskali cenné inspirace, ze necekali, Ze to bude k néfemu, ale vysledek predcil jejich
ocekavani. Setkal jsem se 1 se skupinami, které chtély pracovat (na vicedennim pobytovém
kurzu) i dlouho do noci po skonceni dohodnutého konce prvniho dne. Jednou jsem pracoval s
top managementem jisté farmaceutické firmy. Mél jsem z toho kurzu obavu, kazdy
z Gcastnikll byl o dost star$i nez ja. Byla to ale moc mila skupina. Ptali se, otevirali diskusi,
trénovali, opakované hledali vhodné neuto¢né formulace, jak komunikovat s podfizenymi. Po
kurzu jsem jim pod€koval a oteviené jim fekl, Ze jsem z nasi spoluprace m¢l v ivodu trochu
strach, z toho, zda mne budou vnimat jako autoritu. A oni fekli: ,, Jakube, to je prece
samoziejme. Ty jsi tu jako lektor, ucis nas, a my jsme tu jako ucastnici, chceme se rozvijet,
ucit. Tak v cem by mohl byt problém? “ Osobn¢ si proto myslim, zZe u prozitkového vzdelavani
plati opravdu oktidlené tvrzeni: kolik do kurzu dam, tolik si z n¢j odnesu.



Samostatnou kapitolou je videotrénink. Kurzy, které Skolim, se velmi ¢asto zaméiuji
na rozvoj socialnich (mezilidskych) dovednosti. Proto velmi ¢asto do programu zafazujeme
nacvik feSeni komunikacnich situaci (lidové scénky). A metodou, kterou pro to pouzivame, je
videotrénink, tj. vytvofeni videozaznamu a jeho nasledny rozbor. Zjistil jsem, ze simulovani
komunikaénich situaci a jejich kvalitni reflexe miize byt pro nékteré ucastniky stejné emocné
naro¢né jako naptiklad vysoké lanové prekazky. Mnoho lidi ma z toho, ze se uvidi na videu (a
z toho, co tam uvidi, 1 kdyz to vétSinou netikaji), velky strach. Z tohoto divodu je diilezitou
soucasti lektorovani vytvareni bezpecného prostiedi a poskytovani psychologické podpory.
Diilezité je, aby se lektor ani v nejmensim nad ucastniky nevyvysoval. Proto mam rad skupiny
ucastnik, které proti videotréninku nebojuji, ale naopak s obdivuhodnou pili a odvahou
znovu a znovu trénuji pred kamerou.

A pokud bychom se opravdu bavili o specifikdch, n&jaka lze asi najit. Zamefim se na
rozdily v praci s détmi a dospélymi. Je jasné, Ze dospéli jsou schopni abstraktnéjSiho mysleni
nez déti, na druhou stranu to, jak moc pouzivaji abstraktni mysleni, souvisi i s jejich motivaci.
KdyzZ po outdoorové piekazce padne otazka ,, Co z toho, co se tu délo pri Feseni probléemu
s lanem, vam pripomind néco ze situaci, které se déji bézné ve vasi praci? “, n€kdy zazni
odpoveéd’: ,, Ale my prece na uctarné nepracujeme s lanem!* Déti jsou zase hravéjsi a obvykle
nepotiebuji tolik pracovat s motivaci, naopak u dosp€lych je nutné vice investovat do
vysvétlovani, pro¢ néco délame, k cemu jim to bude. U déti je také vhodnéjsi instrukce
sdélovat postupné krok za krokem a po odkontrolovani, ze dodrzely, co mély, ptejit k dalSimu
bodu. Na dospélé je mozné vychrlit posloupnost pfikazi najednou, ackoli i u mnohych
dospélaki miize byt vyhodnéjsi postupovat krok po kroku. Pro déti mize byt také nékdy
vhodné pracovat s ,.kulisami‘ aktivit a her, dospéli se do takovych roli casto neradi stylizuji.
(,,Jste vyprava, ktera musi zachranit princeznu pred drakem, jste zachranari, kteri musi
prekonat v tovarné nadrz plnou radioaktivni vody “ apod.)

VéEtsinou jsou naSe kurzy zaméfeny na socialni (mezilidské) dovednosti —
komunika¢ni, manaZerské, lektorské, prezentacni, prodejni. K nim pak sméfuje nasledna
reflexe.

Pokud tedy musite pracovat s nemotivovanou skupinou, odliSuje se néjak pristup, ktery
Vam usnadniuje praci s nimi?

Netekl bych, Zze mam né&jaky jiny zpiisob prace ¢i ,,ptistup®, kdyz pracuji
s nemotivovanou skupinou. Pokousim se v takovém piipad¢ ticastnikiim ukézat, k cemu by to
mohlo byt dobré, jaké by to mohlo mit pfinosy, kdybychom se vénovali tématiim Skoleni. Co
bychom si mohli odnést, v ¢em bychom se mohli zlepsit, jak by to mohlo ovlivnit kvalitu
naseho zivota. Snazim se se skupinou uzavtit dohodu, vyjednavam, naptiklad ze kdyz
udélame néco pro témata a cile kurzu, pak zas udélame néco, co chtéji ucastnici mimo obsah
kurzu (prochéazku, hru, jiné téma). Pokud ucastnici ale té¢Zce rezignuji a opakované tikaji, ze je
kurz nezajima, pozadam je, aby zvazili svou ucast na skoleni, a sdélim jim, Ze prost¢ bude
probihat kurz na dané téma s témi, ktefi o n¢j budou mit zdjem. A né€kolikrat se mi stalo, ze
jsme zistali tii Ctyfi. Asi dvakrat za sviij lektorsky zZivot jsem dokonce kurz ukon¢il
piedcasné, zhruba v ptilce. Nemélo to smysl: nic nefungovalo — ani vyjednavani, ani
poukazovani na uc¢ebni piinos, ani domlouvani.



Osobn¢ si myslim, ze neni ukolem lektora zajistit motivaci ti€astniki. Mimochodem,
velmi mne trapi, ze se v ¢eském vzdélavacim systému stale chovame tak, jako kdyby za
vysledky vzdélavani nebyl zodpovédny zak, ale kantor, ktery ho uéi. I rodice to vétSinou
takhle vidi: ,, Dali jsme ho k vam na Skolu, tak z nej néco udélejte, ne? ““ Dokonce jsem se
ucastnil kurzu pro lektory (firemniho vzdélavani), kde vSichni ostatni (Skolitel i kolegové
frekventanti) tvrdili, Ze motivaci ucastnikl zatizuje ptece lektor. Nesouhlasim s tim a fidim se
znamym bonmotem: ,,Ja (jako lektor) vam mohu ukazat cestu, kracet po ni musite sami. *
Miizeme si ukazovat, pro€ a jak ,,chodit”, kudy ,,kracet®, ale rozhodné nebudu tcastniky
,,hosit*. Navic tak vznika nau¢ena bezmocnost. Tim, ze néco lektor ,,odmaka‘ za ucastniky,
pomiize jim jen zdanlivé a rozhodné€ ne z dlouhodobého hlediska. Viz zase zndmé ptislovi:

,, Chces-li nékoho nasytit na cely Zivot, neddavej mu rybu, ale nauc ho rybarit. “ Uceni si musi
,,0ddfit” kazdy z nas sdm. A jesté jednu véc délam: pokud mohu a mam dost zakazek,
vybiram si ptednostné skupiny, o kterych vim ¢i tu§im, Ze budou motivované, nez skupiny, u
kterych se da predpokladat, Ze je to nebude bavit.

Co je cilem Vasi prace se skupinami?

Cile stanovujeme obvykle na zdkladé domluvy se zadavatelem a pak jesté na zakladé
upfesnéni ucastnikli Skoleni. Snazime se s ucastniky potkat jesté pred samotnym kurzem a
upftesnit jejich o¢ekavani. Ne vzdy je to ale vhodné a Zadouci: nékteré skupiny ucastniki a
néktefi lidé maji tendenci se stylizovat, a to pak takto zjiSténa ocekavani, objednavky a
zakéazky nemaji valnou cenu. Pro analyzu vzdélavacich potfeb pouzivame tedy rozhovor a
velmi Casto riizné dotazniky, jejichz navratnost je n€kdy dobra, jindy horsi. Zalezi to i na tom,
jak moc lidé vnimaji, ze kurz potiebuji, a jak moc ho chtéji.

Zdaleka nejcastéji je naSim hlavnim cilem, aby se Gcastnici zlepsili v dovednosti
konstruktivni komunikace, resp. v dovednosti efektivni komunikace — i v riznych
modifikovanych podobach typu: feSeni kazenskych problémt se zaky, komunikace s rodici
zékl, udrzovani kazn€, vedeni obtiznych pohovori s podfizenymi, asertivita, vyjednavani
apod. Dost Casto se zaméfujeme na praci se skupinovou dynamikou, aby se ucitelé, manaZzeti
a lektofti zlepsili v préci se skupinou. Zde je pak nejcastéjSim cilem, aby se ucastnici naucili
rozumét tomu, co se déje ve skuping, ¢ist skupinovou dynamiku a skupinové procesy.
Ptipadné aby se zlepsili v dovednosti fidit skupinovou dynamiku, tj. délat do skupinové
dynamiky takové zasahy, aby skupina z dlouhodobého hlediska pracovala co nejefektivnéji.
N¢ékdy je u kurzt pro lektory, pedagogy a trenéry komplexnim cilem ,,zlepSeni lektorskych
dovednosti®, a tento cil zahrnuje velké mnozstvi socialnich, didaktickych i technickych
podcilt. Protoze poradame i dlouhodobé pétisethodinové socialné psychologické vycviky,
které maji sebereflektivni ¢ast (byva zvykem fikat i trochu neptesné sebezkusenostni ¢ast),
nasim Castym cilem je, aby ucastnici 1épe porozuméli sami sob¢, svym motiviim, porozuméli
své zivotni historii a tomu, jak je ovlivnila. A Skoly dnes hodné poptévaji kurzy zametené na
problematiku prevence Sikany.

Snazime se, aby se Gcastnici nasich kurzti naucili rozumét socialnim procestim a tomu,
co se déje kolem nich. A pak aby na zakladé tohoto hlubokého porozuméni dokazali d€lat
intervence do prostiedi a ovlivitovali zddoucim zptisobem déje kolem sebe. To znamena, aby
porozuméli, co se déje ve skuping, jak tam probihd komunikace a jakd atmosféra ve skupiné
prevlada. Zda pouzivaji ,,pravé ted™ pti préci s Uc€astniky fizeni (kdy ,,tla¢i®) a jsou direktivni



nebo vedeni (kdy vytvareji prostor a volbu), a jsou tedy demokraticti, zda vSichni ve skupiné
vedi, co je cilem, zda je cil dobfe stanoven, jaké normy funguji ve skupiné a zda je lidé
(ne)dodrzuji, jak se k sobé chovaji podskupiny, jakou mé skupina formalni a neformalni
strukturu a jak v ni (ne)funguji pozice a role, jak se skupina vyviji v ¢ase, jaka je mira
skupinové koheze (soudrznosti) a tenze (napéti). Na zédklad¢ vhledu do téchto parametra pak
trénujeme, jaké zasahy je nutné do skupiny udélat. Sd€lujeme, zZe neexistuje jediné spravné
feSeni: takika v kazdou chvili mame né€kolik moznosti, jak postupovat. Neni dobrych a
Spatnych feSeni. Takovéto hluboké proniknuti do znalosti mezilidskych procest a jejich
fundované ovliviiovani je ndrocné na ¢as, pozornost a motivaci ucastnikti. Nejvice se tedy
pereme se zadanimi typu: ,, Naucte nase manazery, aby byli demokraticti, a prijedte za tim
ucelem na jejich kazdorocni vyjezdni zasedani. Dame vam tam k dispozici tak piildenni blok. *
Nebo: ,, Naucte nase ucitele, aby vychdzeli s Zaky partnersky, bude to formou hodinové
prednasky odpoledne po vyucovani a bude tam cely sbor, tedy zhruba ctyricet lidi. “ Zejména
ve Skolstvi, kde bychom méli néco védét o cilech a metodéach i o tom, jaké podminky pro
realizaci urCitych cil potfebujeme, mé naprosto Sokuje, jaka zadani dostadvame. Jak se
nerespektuji podminky nutné pro efektivni rozvoj.

Proto ¢im déle pracuji v oboru, vazim si systémovych, dlouhodobych koncepcnich
projektii. V jednom projektu hrazeném z prostfedkt Evropské unie jsme méli se skupinou
ucitela realizovat dvanact dvoudennich kurzi, tj. pracovat asi dvé sté hodin. Na papiie Gzasny
projekt, ktery ma potencial, aby se z €astnikil opravdu stali fundovani a trénovani odbornici
v osobnostni a socialni vychové. Zadavatel se duSoval, Ze zajisti jednu skupinu ucitelii na cely
program. Nakonec se ti¢astnici tak ménili, ze cely projekt (vSech dvanact kurzit) absolvovala
pouze jedna ucastnice, vétSina ostatnich tak vzdy maximalné dva ¢i tii kurzy. Na druhou
stranu, aby tu nepadaly stale jen negativni ptiklady, ucastnil jsem se n€kolika projekta, které
byly systémové, dlouhodobé a ucitelé prosli napt. dve sté padesati hodinami systematického
rozvoje. Takovych projektl je ale bohuZel naprostd mensina.

Pokud bychom tedy méli shrnout odpovéd’ na otazku, co si odnesou ucastnici nasich
kurzi, ktefi jsou motivovani, angazuji se a projdou komplexnim vzdélanim — tak je to velka
osobnostni proména. Jinak pfemysleji o sob€ 1 o druhych. Uz nebojuji (tak jako mnoho z nés)
vnitin€ svobodni. Zméni se jejich styl komunikace, uz nekomunikuji agresivné, ironicky,
utocné. Umi principialné vyjednavat, nevyjednavaji pozi¢n€. Vnimaji lidi kolem sebe jako
komunikaéni partnery, ne jako neptatele, které je nutné zdisciplinovat. Umi fidit skupinove
procesy. A hlavné, délaji to lidskym, pfivétivym a chytrym zplisobem. Nedaii se jim to stéle,
protoZe jsou to chybujici lidské bytosti — ale netrestaji se za to. Z chyb se poucuji a netrépi se
neuspéchy, protoze védi, ze i neuspéchy patii k uceni a ze z chyb rosteme. A Ze nejsme
dokonali roboti a ze dllezité je chovani, které ptevazuje, nikoli bezchybna az nelidska
dokonalost.

Jak plyne z vySe uvedeného, ucastnici velmi Casto vlastni cile nemaji. Pfichazeji na
kurz, protoze musi, protoze je tam nékdo poslal. Na druhou stranu motivované skupiny fikaji:
nevime jak. Mame podezieni né¢kde hluboko v sobé, Ze ten nas zplisob komunikace (Jestlipak
VIS, proc jsem si té zavolal? Nevis? Tak premyslej... MI¢iS? No vypada to, zZe kromé toho, Ze
porusujes pravidla, jsi jesté nediivtipny), ktery pouzivame, neni ten pravy ofechovy. UkaZte



nam, zda se to d4 jinak, a my se to radi nau¢ime.“ Bohuzel nékdy ptichédzeji ucastnici, ktefi
tikaji: ,, Ano, pouzivam takovy zpusob jednani s druhymi, ale jiny se ucit nechci. Délam to uz
dvacet tricet let a mam vyzkousené, Ze to takhle funguje. To jsou ty vase americké novoty.

Pokud se na kurzu vyskytnou jina ocekdvani, snazime se, kdyz to jen trochu jde,
propojit je s cili a hlavnim tématem $koleni. Casto se to podati. Pokud vsak Gdastnici chtgji
prozkoumat oblasti, které viibec nesouviseji s tématem nebo jen okrajove, pokud se zkratka
chtéji vydat zcela jinym smérem, nez bylo planovano, vétsinou s nimi vyjednavame. Bud’
kontaktujeme zadavatele, aby zménu posvétil (a vysvétlujeme mu divody i1 vyhody této
zmény), nebo se snazime domluvit, ze az probereme povinny program, kdyz nam zbude Cas,
podivame se 1 na to, co zajima skupinu nad ramec cilti kurzu. Ve vyjimecnych piipadech
odkazeme ucastniky na literaturu, jiné kurzy, osobni konzultaci ¢i koucovani s tim, ze
pozadovany odklon prosté nejde zatidit a Ze cile Skoleni jsou dany a jsou jiné a nelze je takto
zasadné ménit ¢i upravit.

Jak ve skupiné pracujete s reflexi?

Na zakladé nasi dlouholeté praxe jsme si vytvofili vlastni zptisob prace s reflexi.
Voln¢ jsme se inspirovali zndmym Kolbovym cyklem. VétSinou za¢indme pocitovou reflexi,
kdy povzbuzujeme tcastniky k vyjadfovani emoci. Cilem této faze reflexe je pomoci
ucastniklim odzit emoce, abreagovat. Dusledné se soustfed’ujeme na to, aby opravdu popsali
své emoce. Tedy na otazku ,,Jak jste se citili v momentu, kdy jste zjistili, Ze vam zbyvaji jen
dvé minuty casu? “ ptichdzeji odpovédi ,, blbé “ nebo ,, nic moc “. A s témi se nespokojime.
Ptame se: ,, Blbe, a to je jakd emoce? ““ Ci ,, Nic moc, za tim je jaky pocit? “ Vedeme tedy
ucastniky k dislednému popisu vlastnich emoci. Povazujeme to za velmi diilezité.

Nasleduje rekapitulacni faze, kdy se ohlédneme za tim, co se ve cvi€eni, aktivité, hie
stalo. Vedeme ucastniky k popisnému jazyku (deskripci). Bez ptikraSlovani nebo oceriiovani
popisujeme krok za krokem, k ¢emu doslo, co se délo, o Cem pfemysleli. Jdeme azZ na uroven
citaci a popist gest, pohybti ¢i vyrazl oblic¢eje ucastnikil a procesnich krokd, které (ne)udélali.
Zhusta pro tyto ucely pouzivame zdznamové médium, napiiklad kameru. V nékterych
piipadech zacneme popisem toho, k cemu doslo, a teprve pak se ptame ucastnikd, jak se citili.
Tj. ob¢ tyto faze reflexe jsou zaménitelné.

Nasleduje zobeciiovani, korunované nejcastéji dvéma zlatymi otazkami: ,, Co byste
priste delali stejné a co byste delali jinak? *“ Zkoumame, co z rekapitulace plyne. Nékdy
hledame ,,paralely s realitou®, tj. jak a v ¢em souvisi to, k ¢emu ve hie, cviceni, aktivité¢ doslo,
s tim, co ucastnici bézné€ d¢laji ve své praxi. Formulujeme zavéry, tj. co z toho feceného
vSechno plyne.

V posledni ¢asti reflexe se zaméfujeme na aplikaci. Konkretizujeme pfinosy, hledame,
jak a co pfesné si vezmeme do praxe. Formulujeme ,,akéni plany*, domaci tikoly. Do této faze
,»dojdou* jen nemnozi Gcastnici, nebot’ pro formulaci a hledani ptenosii do praktického Zivota
je nutna pomérné vysoka davka motivace a ochoty na sob¢ pracovat.

Mame zasadu, ze dobré je pouzivat vSe, co funguje a vede k cili. Samoziejmé, lektor
s tim musi umét pracovat, nesmi to byt nad jeho sily. Proto se nefidime pouze jednim
pristupem k reflexi, ale vyuzivame razné¢ inspirace. Nékdy ucastnici formuluji vystupy
z reflexe individuéalné a pisemné, vétSinou probiha reflexe v celé skupiné v krouzku a ustné.



Nicméné nevyhybdme se ani jinym formam reflexe (ve dvojicich naptiklad), vytvarnym ¢i
divadelnim postuplim, praci se Skalami, metaforami, piibehy apod.

Casto trva reflexe déle nez samotné aktivita, zejména u motivovanych skupin. B&zna
délka reflexe je od deseti minut do ptl hodiny. Reflexe videozaznamu mize byt velmi kratka,
a nékdy zase dost dlouhd (i dvakrat ¢i tfikrat delsi, nez trvala samotna situace, kterou
rozebirame). U videorozboru ¢asto nechame nejprve mluvit ti¢astniky na zaklad¢ samotnych
dojmti z komunikacni situace, jeSté nez pustime video. Pak prochazime video po jednotlivych
interak¢nich vstupech, zastavujeme ho, popisujeme, co jsme vidéli, co to bylo (popisujeme to
prizpiisobenymi, srozumitelnymi a vysvétlenymi, ale vécné spravnymi a presnymi pojmy ze
socialni psychologie), jaké to melo disledky, jaké emoce to eventualné vyvolalo a jak jesté
jinak bychom to mobhli fici, jak jest€ jinak bychom mohli postupovat. Diskutujeme i nad cili
dané intervence, tj. ceho jsme chtéli docilit, zda je takovy cil uZiteny a realisticky. Na konci
celého rozboru videa pak formulujeme pouceni do praxe (tedy: i reflexi hrani roli ¢i
videozdznamu provadime vice ¢i méné podle Kolbovy struktury).

Velmi Casto vedeme tcastniky k tomu, aby si pfi reflexi navzajem poskytovali zpétné
vazby. To by mozna bylo dobré vysvétlit, protoze tento pojem se dnes (i ve své anglické verzi
feedback ) naduziva. Za zpétnou vazbu povazujeme pouze a jediné ten vyrok, ktery
informuje druhého popisnym jazykem: jak se choval, co fekl (pro znalé koncepce Johariho
okénka miizeme uvést, ze se jedna vlastn€ o zvetejnéni néceho z jeho slepé zony), a pridame
k tomu, jak my jsme toto jeho jednadni proZzivali (zvetfejnime pocity ze své soukromé zony).
Pro Gcastniky to jsou Casto piekvapiva zjisténi: napft. ,, kdyz jsi zvySoval hlas u FeSeni toho
ukolu, zacala jsem se bat“, ,, rozesmutnilo me, kdyz jsi rekl, Ze za to miizu ja*, ,,zlobilo me,
kdyz jsi opakované rikal, Ze by to mél nekdo vést, a pak jsi dodal, zZe ty to nebudes “ apod.
Nicméné je nutné, aby Ucastnici ve zpétnych vazbach opravdu sdélovali své pocity a
popisovali, co druhy udélal ¢i fekl (vyjadiovali se k jeho chovani). Nesmi se v nich objevit
hodnoceni a nalepkovani (,, fo jsi neudelal dobre *), agrese (,,no, kdes tohle videl? *),
vesténi/interpretace (,, 1y ses nesoustredila“) a mentorovani ¢i poucovani (,, méla by ses nad
sebou hluboce zamyslet ). Pracovat se zpétnymi vazbami v reflexi mize byt velmi uzitecné,
ale neni lehké dodrzovat pravidla pro jejich poskytovani, zejména popisny jazyk. Navic mé
trapi, ze pojem zpétna vazba dnes rizni 1lidé pouzivaji pro oznacovani takika jakékoli zpétné
reakce, a tento pojem se tak rozméliluje. N&kteti lektoti dokonce pouzivaji pojem zpétné
vazby synonymné k pojmu reflexe, a to se mi nelibi a pfijde mi to vécné mimo — hodné to
mate.

Zduraziujete potiebu prace s emocemi. K ¢emu jsou, podle Vas, v reflexi duilezité?
Emoce jsou pro nas Zivot naprosto zasadni. Maji signaliza¢ni funkci. Pokud jim
umime naslouchat, velmi dobfe a zodpovédné nas informuji o tom, co ndm prospiva (piijemné

emoce) a co nam Skodi (neptfijemné emoce). Nemam rad, kdyz se emoce hodnoti a d€li na
,pozitivni a ,,negativni®. Emoce nejsou dobré a zI¢, bud’ prost¢ jsou, anebo nejsou. A jsou-li,
je dobré jim naslouchat a zpracovat je, nikoli si je nepfiznat a nékam je zasunout.

Soucasné vyzkumy navic ukazaly, ze jakmile na$§ mozek ptijme néjaky signal,
zpracovavame ten signal nejprve v limbickém systému a pak teprve v ,,raciondlnim* mozku.
To znamen4, Ze nase reakce jsou v prvni fadé emocni, k rozumovému zpracovavani signalii

dochézi cca o 500 milisekund pozdéji, a to je z hlediska fungovani mozku dost dlouhd doba.



Proto je vhodné naucit se emoce rozpoznévat, rozumét jim, naslouchat jim a reagovat na né.
Prosté ovladnout emocni inteligenci. Z logiky vySe popsaného také plyne, Ze prvni ¢ast
reflexe je vzdy emoc¢ni, at’ chceme ¢i nechceme — aZ pak nastdva raciondlni uchopovani toho,
co se stalo. Mozek tak prosté pracuje. A zejména v dnes$ni dob€ povazuji za dost dilezité, aby
se lidé s emocemi (znovu) naucili pracovat. Kdyz novinafi pisi, ze se né¢jaké politické jednani
,»heslo bez emoci®, je to nesmysl. (VZdy se mi chce zeptat, zda tam tedy jednaly mrtvoly,
protoze kdo zije, pokud nema né€jakou emocni poruchu, vzdy néco citi.) Mozna nam chtéli
novinafi jen sdélit, Ze se na jednani lidé ovladali, Ze na sebe nekficeli a nenapadali se. Ale to
je rozdil. Je rozdil mezi emoci samou (ta proste je nebo neni, neda se potlacit, pouze odzit) a
jejim projevem, ktery mizeme fidit, modifikovat i ovladat. Prosté v dob¢, kdy détem
vysvétlujeme (kluktim): ,, chlapi nebreci* a (dévcatim): ,, nebrec, vypadas pak jako hysterka,
budes mit kruhy pod ocima a zadny o tebe nebude stat“, je podle mne velmi dalezité ucit lidi
zpracovavat emoce a ukazovat jim, ze mit emoce a néjak se citit je normalni, ba co vic, je to
bytostné lidské.

Odpovéd je tedy v zasade dvoji: uvédomovat si své emoce, vyznat se v nich, dokézat
je pojmenovat, zpracovat a odzit, to vSechno jsou diilezité schopnosti, které jsou obecné
lidské. A druhy divod, pro¢ reflexi zaCinat emocemi: mozek tak zkratka funguje, a pokud
bychom emoce neodzili (zejména v situaci, kdy byla aktivita emocn¢ naro¢nd, coz napiiklad
hrani roli a videotréninky byvaji), tézko bychom se mohli poustét do né¢jakych vyssich pater
reflexe.

Na ¢em poznavate, Ze se Vam prace dari?

Kazdy nas kurz ma stanoveny méfitelny cil. Otazka, jak pozndme, Ze se nam prace
dafi, je tedy (zdanlive) jednoducha. Pozna se to prece podle toho, Ze jsme dosahli
(méftitelnych) vystupt. Nekdy to ale neni tak snadné, jak se zdd. Zejména jedna-li se o kratsi
kurz a pocetné;jsi skupinu, nelze potradné u kazdého z ucastnikii ovéftit, co si z kurzu odnési a
co se naucil. Proto vyuzivame rizné evaluacni dotazniky a rizné formy mluvené zavérecné
reflexe, abychom ovéfili u€ebni pfinos. Za zcela prikazné povazujeme nejriznéjsi varianty
didaktickych testli a praktickych zkousek (napt. assessment centre). Takovéto metody
ovétovani cilll jsou vSak Casové a financné€ naro¢né a vyplati se az u komplexnich
systémovych projekti.

Na jakési intuitivni roving vSak zkuSeny lektor pozna, zda ,,kurz vzal ucastniky za
srdce* a zda zacinaji pouzivat procvicované dovednosti. Na komunikacnich trénincich to Ize
poznat napiiklad podle toho, Ze o pfestavkach uc€astnici trénuji v bezpecnych situacich
tvofivym humornym zptsobem to, co se predtim ucili. (Napf. G€astnik, ktery do té¢ doby
vétSinou mluvil stale v modu ,,jd, jd, ja “, fekne: ,, a pojdme se vyciirat* a jiny mu odpovi:
,,pojdme ““. Nebo o obédové prestavce nékdo pozada o stl, nékdo mu ji poda a v odpoveéd’
zazni ukazkova zpétna vazba ,, udelalo mi radost, zZe jsi mi podal sul “, pripadné ti¢astnici
glosuji viici sobé navzajem, co se d€je: ,, ted’ jsi byla pekné direktivni“ nebo ,, hele, nepouzivej
na nas rizeni, ale vedeni* apod. Na zéklad¢ takovych drobnych projevi si vzdy tikam: ,,jo,
kurz bézi, jak ma*“.)

Ugastnici nékdy pokrok poznavaji hife. Casto jsou netrpélivi a referuji, Ze je to, jak
néco fici ,.konstruktivnim zptisobem*®, napadne az poté, co to fekli takovym zplsobem, ze
kterého jsou smutni. Vysvétlujeme jim, Ze to neni ditvod ke smutku, ale k radosti. Jakmile



clovek vi, jak by se to dalo fici konstruktivnéji, poté co vypustil z Gst neefektivni utocny
vyrok, je totiz na cesté. Jesté pred néjakou dobou by ho ani nenapadlo nad svou utocnou
komunikaci pfemyslet. Takhle prosté funguje proces uceni se dovednostem — napied nas to,
jak to udélat jinak, napadé az poté, co jsme to ud¢€lali ptivodnim, zazitym zptisobem. Ale je
véci poctivého pravidelného tréninku, aby nas to zacalo napadat jeste predtim, nez néco
vypustime z Ust, posléze se mtizeme dokonce dostat do faze, kdy nas to za¢ne napadat, aniz
bychom na to museli myslet. Uz se nam to zkratka dostalo pod klizi, mame to zaZzité — asi jako
Jizdu na kole, psani ¢i plavani. Proto ucastniky Casto uklidiiujeme, Ze toto je cesta, kterou
musime projit vSichni, neda se obejit a je diilezité na ni neustrnout (jako lidé, co po
absolvovani autoskoly zalozi fidic¢sky prukaz do Supliku a piestanou fidit — pak se fidit
automaticky a s bravurou jen tézko nauci).

Nejdulezitéjsi je tedy ochota lidi na sobé pracovat, ucit se, nebat se experimentovat a
pfijmout se i s tim, ze se jim vSe hned nedafi. Nékdy vSak ani ochota sama nestaci a narazime
na vnitini bariéry. Potom je nutné vydat se do historie daného ¢loveka, aby si lépe rozumél.
(Napft.: Marna slava, Ze nékdo zna nékolik sofistikovanych zplisobli odmitani. KdyZ mu
zavola jeho maminka v situaci, kdy mél o vikendu plan byt s kamarady, a fekne mu: ,, Dlouho
Jsi u mé nebyl na navstéve, to ta tvoje hodna sestra, ta ke mné jezdi casto... A co délas o
vikendu, prijedes? “, Casto asertivné neodmitne, ale rezignovan€ odpovi: ,, Ano, mami, tak ja
prijedu “.) Pak je nutné, aby pfemyslel, co ho vede k tomu, Ze mamince neodmitnul navstévu
a nepfesunul ji napf. na jiny termin. Proto radi vycvikova témata propojujeme se sebereflexi
(sebezkusenosti, jak se nékdy téz ponc¢kud nepiesné tika).

Na jakych teoriich ¢i presvédcenich je VaSe prace vystavéna?

Véfime v to, Ze kazdy z nds ma v sobé takika nekonecny vnitini zdroj pro rist a praci
sdm na sob¢. To prosim neni kli§¢, tomu opravdu vétime. Bereme t€astniky jako partnery, se
kterymi prozivame to uzasné dobrodruzstvi seberozvoje.

Odbornou inspiraci jsme nalezli v myslenkach Kurta Lewina o skupinové dynamice,
v humanistickém ptistupu Carla Rogerse, v komunikacni teorii Paula Watzlawicka,

v kognitivné-behavioralnim pfistupu a v mnoha dalSich. Ovlivnil nas i pfistup znamy

v Cechach jako SUR (vycvikovy model na bazi psychoterapeutické komunity Skala — Urban —
Rubes). V posledni dobé nés inspirovaly vyzkumy z oblasti modernich véd o mozku. Pokroky
v technologiich, zejména zobrazovacich, jako napf. elektroencefalografie,
magnetoencefalografie, transkranidlni magnetické stimulace a funk¢éni magneticka rezonance,
umoznuji dnes védctim sledovat a zkoumat, co se déje v naSem mozku, kdyz néco feSime,
kdyZ se o né€em rozhodujeme, kdyZ o né€em piremyslime nebo kdyZ pouze néco vnimame.
Tyto vyzkumy pfinesly zajimavé postiehy, které se snazime zohlednit v nasich kurzech.
Napftiklad zjiSténi, Ze na§ mozek neustdle vyhodnocuje signaly, jeZ k nému pfichazeji, a
pokud je vyhodnoti jako nebezpecné, nastartuje reakci typu vyhybani se, a jestlize je
vyhodnoti jako bezpecné, nastartuje reakci typu ptiblizeni se. U¢ime se tedy, jak zvysit
pravdépodobnost, Ze okoli bude nasSe jednani (komunikaci) vnimat jako bezpecny, a nikoli
nebezpecny signal. Nebo dalsi vyzkumy naznacuji, Ze existuji potieby, které jsou pro nas
Ctyfi socidlni potieby: postaveni ve skupiné, samostatnost, propojeni a spravedlnost. Opét v
naSich kurzech uc¢ime, jak komunikovat a jednat s lidmi tak, abychom neohrozovali tyto



potieby. I kdyz jsou situace, kde se ohrozeni téchto potifeb nevyhneme a manazer, ucitel ¢i
rodi¢ musi ¢as od ¢asu napf. v krizovych situacich tyto potieby ignorovat. Nova zjisténi

z oblasti neurovéd ndm umoznuji jesté jednu véc, kterou tcastnici velmi oceiiuji: teoreticky
ukotvit, pro¢ mnoha doporuéeni funguji. Casto to, co jsme uéili, neslo n&jak vysvétlit. Prosté
jsme fikali, ze psychologové a terapeuti v praxi zjistili (resp. lze to snadno prakticky ovérit
v komunikaci, ale nemame pro to empiricka data), napt. Ze je dobré druhym sdélovat, jak se
citime, aby nam rozuméli, ze kdyz komunikujeme na poradé¢ v mnozném cisle (my spolu),
lidé se nebudou tolik branit nebo Ze neni dobré druhé hodnotit, ale mluvit popisné. A dnes
dokazeme vysvétlit:

— ze kdyz druhym sdélujeme, jak se citime, oSetiujeme jejich potiebu jistoty,

— Ze ,,my spolu‘ oSetiuje potfebu propojeni a postaveni a

— Ze popisny jazyk na rozdil od hodnoceni opét oSetfuje postaveni.

Mozek pak tyto signdly nevnima jako ohrozujici a ,,pfiblizuje se. To, Ze miizeme teoreticky

vysvétlit, pro¢ postupy, které se uc¢ime, funguji, je pro mnohé nase ucastniky nesmirné

dilezité a velmi si to pochvaluji.

Co jste se ze své praxe naucil Vy?

Ta léta, co se vénuji této praci, mne naucila obrovské pokote. Naucil jsem se, ze kdyz
jeden Cloveék néjak vidi realitu a podava toto své vnimani velmi piesvédcive, neznamena to,
ze ji druzi nemohou vidét zcela jinak. A navic, Ze ,,objektivni* fakta mohou byt jeste zcela
Jjina, nez kdokoli fika.

— Naucil jsem se, Ze kdyz Gcastnici vnimaji ur€ity kurz jako $patny a nepovedeny, nemusi
to sveédcit o tom, Ze je lektor neschopny. MiiZe to byt diky kombinaci riznych faktorti —
od toho, ze se nepodaftilo dobfe zjistit o¢ekavani (zadavatel je mohl neptesne
komunikovat, my jsme se po nich Spatné pidili), pfes malou motivaci a zapaleni ucastnik
kurzu (nejsou na Skoleni dobrovoln¢) az po zimu ve skolici mistnosti, nekvalitni stravu ¢i
ubytovani.

— Naucil jsem se velké ucté a pokote ke kolegiim lektoriim a ke konkurenci.

— Naucil jsem se, Ze realita je nekonecné pestra a ze neexistuji univerzalni feSeni. Kazdé
doporuceni plati jen za urcitych okolnosti, dava smysl v ramci ur¢itého kontextu. To je na
praci s lidmi krasné, ale nékdy velmi stresujici. Naptiklad obecné plati, ze v komunikaci
neni dobré zvysit hlas a kiicet. Ale v situaci, kdy se na chodb¢ budou prat dva zaci nebo
se na poradé budou lidé vulgarné napadat, neni patrn¢ dobré tichym hlasem fici:
,,Pojdme se pobavit o tom, co se tu ted déje.

— Naucil jsem se, Zze vSechny modely, procesni schémata, komunikaéni postupy, které se
ucime, tu jsou pro nas, nikoli my pro n€. To znamena, Ze je vhodné je dodrzovat, ale
zohlediovat pfitom situaci a eventualné je upravovat, dopliiovat, kombinovat a n¢kdy i
poruSovat. Ano, poruSovat. Prosté plati zasada, Ze takika nic neni dogma.

— Naucil jsem se, Ze neni nepovedené aktivity. Jako skaut jsem byl v détstvi zvykly, Ze ukol
se prece splni, hra musi skon¢it ispéchem a jdeme dal. Dnes mne spiSe mrzi, kdyz
skupina zvladne vSechno bez problému, rychle a v pohodé&. Pak neni nasledna reflexe
nikdy tak hluboka, jako kdyz lidé chtéji ptijit na kloub tomu, pro¢ se néco nepovedlo a



jak tomu pfisté predejit. Plati tedy, ze neni nepovedenych aktivit. A 1 kdyz lektor néco
zkazi, 1ze to vyuzit pro uceni.

Za tu dobu, co pisobim jako lektor, jsem zjistil, Ze nejvétsi umeéni lektorské prace je
schopnost pracovat s cili a reflexi. Dobfe (konkrétné, méfitelné, s ohledem na potieby
ucastnikll) zformulovat cil a pak k nému vést kvalitni reflexi je velké umeéni a vzdy jsem rad a
dékuji prozietelnosti, kdyz se mi to podafi.

A jesté k jedné véci jsem dosel: jak za ,,malo pen¢z délat hodn€ muziky*. Neni uméni
s dvéma kontejnery pomiicek udélat velkou show. Ale s minimem pomicek ptfipravit
program, ktery ucastnikiim umozni hodn¢€ se osobnostné posunout, procvicit a zlepsit jejich
dovednosti, to jsou ty pravé lektorské ,,majstrstyky*. Nékdy mne az trochu dési, kdyz se
v nékterych lektorskych tymech diskutuje o tom, jaké kostymy si vezmeme na program, zda
ohnostroj, ktery zapalime na no¢ni bojovce, bude ladén modie ¢i ¢ervené a zda nékdo nema
znamé u letectva, protoze by tcastnici byli ipln€ Sokovani, kdyby jim pfi hie v pravou chvili
nad hlavou preletéla stihacka, nejlépe s ptidavnym spalovanim. Nékdy si tak fikam, zda
obrovsky neuptednostitujeme formu pted obsahem a jestli se ndm v téch kudrlinkach
neztraceji cile.

Takeé jsem dosel k zaveéru, Ze zasada, kterou jsem se kdysi fidil, tedy Ze ,,zazitek
nemusi byt pfijemny, hlavné kdyz je intenzivni, neplati absolutné a ze neni cilem programu
znejistit, rozjitfit ucastniky, experimentovat s vlastni moci a kompenzovat si sva vnitini
zranéni. Velmi diilezité je neustale si uvédomovat, ze kurz délame kviili i¢astniklim, ne kvili
sob¢. To, zda lektor zazaii, neni podstatné — hlavni je, aby program pomohl skuping. Tim se
vracime k zacatku tohoto odstavce, totiz k lektorské skromnosti a pokote.

Jako velky milovnik Vychodu véfim v silu vztahu zak a mistr. To, co mne na mé cesté
posunulo nejvic, je, ze jsem potkal svého ,,mistra®, zkuSeného psychologa, terapeuta a
praktika, od kterého jsem se naucil vic nez v priibéhu dvou mych vysokoSkolskych studii. A
dodnes se od néj uc¢im. Kazda spoluprace s nim (dnes uz lektorujeme ve dvojici) mé obrovsky
posouva.

Také mne velmi posunul 500hodinovy socialné-psychologicky vycvik, zaméfeny na
lektorské dovednosti, kde jsme absolvovali 250 hodin sebereflexe (sebezkuSenosti). Ten mi
pomohl 1épe si rozumét a stat se lepSim clovékem. Bez nadsazky. Doporucoval bych kazdému
lektorovi moznost projit si takovym kurzem. Casto premyslim, zda by zejména pro uditele
nem¢ély byt takové vycviky povinné.

A co mne v mé praci prekvapuje? Nekdy to, jak malo jsou na sobé lidé ochotni
pracovat. A nékdy naopak: s jakymi ambicemi do toho jdou. Casto mne znovu a znovu
piekvapuje, jak je ta prace narocnd a odpovédna. Jakou moc ma lektor v rukou. A fascinuje
mne, jak je zazitkova pedagogika G¢inna, jak moc mliZze pomahat lidem a ménit je.

Proc si viibec myslite, Ze ma reflexe diilezité misto v profesnim Zivoté clovéka?

Nemdam ted’ po ruce psychologicky slovnik, ale tu§im se tam (v Hartlovi) uvadi,
ze ,,reflexe je podstatny prvek uceni®. Je to vystizné. Mozna existuji i jiné cesty, jak se néco
naucit, nez reflektované uceni. Ale ucit se vécem promyslen¢, s hlubokym vhledem do véci
samé¢, zkratka reflektovang, je podle mne velice uzitecné a ucinné. Diky takto pojatému uceni
dokazeme prenaset to, co jsme se naucili, do riznych situaci, dokdzeme nauc¢ené modifikovat,
prizptisobovat a rozvijet. Proto hluboce vétim v obrovské moznosti lidské (sebe)reflexe.



Aby reflexe fungovala, musi se délat dobfe. Nékdy nam v hlubsim nahledu brani razné
racionalizace, obranné mechanismy, iraciondlni myslenky, strachy apod. Ma-li se reflexe
podafit, musi probéhnout ,,¢isté*, tj. musime si opravdu uvédomit, co se stalo, popsat to bez
hodnoceni a interpretovani, peclivé prozkoumat, jak jsme to emocné prozivali, pak to n¢jak
pojmove uchopit, néco z toho vyvodit, s né¢im to srovnat a nakonec si z toho vzit pouceni do
zivota. O efektivité takové reflexe jsem hluboce presvédcen. Umim si predstavit, ze nékdy
kvili tnavé, emo¢nimu stavu apod. nejsme takové reflexe schopni. Od toho je ale prave
lektor, terapeut, ucitel, aby umél v pravou chvili polozit ty spravné otazky nebo reflexi odlozit
a vratit se k ni pozd¢ji.

A co je mozna nejveétsim rizikem reflexe? Kdyz se ,,tlaci na pilu®“. Jedna moje
kamaradka, kterd se vénuje terapii, tomu fika ,,osvicené jasno*. Jakmile terapeut, lektor ¢i
kouc¢ ziska ,,0svicené jasno* a mysli si, Ze vi, kam ma klient kracet, co by si mé¢l uvédomit, jak
,t0“ vlastné ma mit, je konec. Proto je hrozné diilezité se hlidat, zda v reflexi lidem nic
nepodsouvame. Pokud se naladime na naSe klienty, pak ma reflexe takika zdzracné moznosti
a muze tomu, kdo o ni stoji a je ochoten to dobrodruzstvi sam se sebou podstoupit, mnohé
poskytnout. A to je 1 divod, pro¢ mne bavi lektorovat a pro€ se rad s lidmi do reflexe poustim
a proc 1 ja rad provadim sebereflexi.



