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Podékovani

Tato kniha by nevznikla, kdybych kolem sebe neméla mnoho vzacnych lidi. Byli to
mi ucitelé, kolegové, studenti, moje rodina a fada pratel. Od nich se mi dostavalo tolik
potiebné podpory, kterd mi byla velkym povzbuzenim ve chvilich, kdy jsem pochy-
bovala o vysledku svého tsili. Seznam vsech, jejichZ pomoci a porozuméni si velmi
vazim, by byl hodné dlouhy. Pfesto nékolik jednotlivct v dlouhém procesu prace na
této knize mélo zvlastni vyznam.

Mimofadnou odbornou a pratelskou pomoc mi opétovné poskytovala docentka Ire-
na Vankova. Trpélivé procitala mij rukopis od pocateénich tezi az do stavajici podoby,
citlivé m¢ upozoriovala na néktera sporna a nedofeSend mista a mé praci vénovala
mnoho Casu. Za to vSechno si ji upfimné vazim. Inspirujici pro mé bylo setkani s panem
profesorem Ivanem Vyskocilem a jeho Zenou docentkou Evou Vyskoc¢ilovou. Povazuji
za velky dar, Ze mi bylo dopfano, abych se mohla pohybovat v jejich blizkosti. Profesor
Vyskoc¢il na mé ptisobil nejen jako odborna autorita, ale je pro mé vzorem pedagoga,
ktery se s mimoiadnou ochotou a samoziejmosti otevira vSem svym zakiim. To, Ze jsem
mohla byt i ja jeho Zakyni, je pro mé velkym zavazkem. Zatim se mi jej podatilo naplnit
jen Castecné — dokoncéenim této knihy.

Neuvéfitelnym povzbuzenim pro mé byla setkani s doktorem Michalem Cundr-
lem, piivodné studentem, nyni blizkym spolupracovnikem profesora Vyskoc¢ila. Pomohl
mi pii odhalovani dialogického jednani, psychosomatické discipliny, kterd mi nabidla
nové pedagogické moznosti a jedno z témat této prace. Cerpala jsem z jeho reflexi
dialogického jednani, ale hlavné z jeho autentického dialogického jednani. Nékolikrat
jsem méla moznost konzultovat s docentkou Miloslavou Srpovou, kterd mé na zakladé
peclivého precteni prace upozornila na nékteré nedostatky, které jsem jesté pied do-
kon¢enim mohla odstranit. Ma tedy nepiehlédnutelny podil na kone¢né podobé¢ textu.

Patrné bych se viibec nepustila do psani této knihy, kdybych se nesetkala s mimo-
fadné vstiicnym prostfedim na svém domovském pracovisti. Byla to nejprve profesorka
Macurova, byvala feditelka mého pracovisté, ktera mé neustale pobizela, abych psala,
prekonavala nezdary a dospéla ke konci. Je mi moc lito, Ze jsem za jejiho vedeni nedo-
spéla az do této zavérecné etapy. Také docent Adam, dalsi feditel pracovisté, projevoval
pochopeni pro mé psani a stimuloval mé k jeho dokonceni.
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Dékuji studentim, na nichz jsem si mohla mnohé myslenky, které jsem vlozila do
této knihy, ovéfovat. Jejich tvahy a postoje také pfedstavuji bazi materialové casti této
prace. Nase interakce byla pro mé poucenim a osvézenim soucasn¢.

Dékuji i svym pratelim, kteti se zdjmem sledovali pribeéh mého psani. A na zavér
musim pod€kovat své roding, Ze tuto moji tvorbu ustala az do konce.

Jasné a Kristyn¢ — na cestu.
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Pred cestou

Je patrné, ze titul publikace, kterou ¢tenaii predkladame, je aluzi slavné prozy Jaro-
slava Zéka, znamé piedeviim diky filmovému zpracovani. Jaroslavem Zakem jsme se
nechali inspirovat hlavné proto, ze nam jde, stejn¢ jako jemu, o hledani a odhalovani
kognitivnich procesti a emocionalnich stavil, postoji a hodnot zakil / studentd! (u Zaka
Studdkii) a uéitela (u Zaka kantorit), které rozkryvaji vzajemné vztahy utvéiejici se
ve Skole a napomahaji (n€kdy bohuzel brani) porozuméni. Budeme tedy smétovat do
hlubin duse — Studdkovy i kantorovy. Pijde o zkoumani, v némz se bude slévat nékolik
zornych uhlt, zejména lingvisticky — s akcenty na kognitivni lingvistiku; pedagogicky
a didakticky — s orientaci na didaktiku matetského jazyka.

Zamé&iime se predn& na Fe¢,> budeme vychazet z jejiho kognitivniho potencilu
a budeme sledovat jeji vychovnou a kulturotvornou funkci. Je tedy patrné, ze v popie-
di naseho zajmu neni pouze dorozumivaci funkce feci, ale také, a to zejména, funkce
poznavaci, kterd umoznuje, aby si partnefi (a partnery by ucitelé a studenti méli byt)
nejen informace sdélovali, ale aby sméfovali k poznavani — sebe, druhych a svéta v nej-
$irsim smyslu slova. Z hlediska komunikace ve $kole neni vhodné zkoumat tyto funkce
izolovang, ale je tieba se zaméfit na jejich spoluptisobeni. Pravé takovy piistup umoz-
nuje pozorovat proménu sdélovani ve sdileni, ktera se nasledné podili na vytvareni
pratelské atmosféry ve Skole a kultivaci mezilidskych vztahti obecné. Chovani ucitel
k zakim a hlavné zpisoby jejich komunikace s nimi rozhoduji o tom, zda k této pro-
méné dojde, ¢i zda zlstane pouze nenaplnénou vizi.

Nasledujici kapitoly pooteviraji dvete $koly, sleduji, jaké jsou v ni vztahy a jakych
se dostava ve Skole, zejména v hodinach matetského jazyka, Zzakiim poznatkd. Bude nas
zajimat, zda kognitivni aspekty feci jsou také tématem Ceského jazyka jako uc¢ebniho
pfedmétu. Aby se tento pfistup k feci stal i obsahem vzdélavani, je tieba, aby se v tom-
to sméru dostalo i nalezité erudice ucitelim. Jediné pak se budou moci vydat se zaky

' Obe pojmenovani, pokud to pedagogicky kontext umoziiuje, chapeme v zasadé synonymné, stupei vzdé-

lani subjekt nezohlediiujeme. Pokud vychazime z citaci ¢i parafrazi konkrétnich autorti, volime pojme-
novani v souladu s terminologii originalu.

Pojem Fe¢ pouzivame tehdy, kdy se zaméfujeme na obecné lidskou schopnost, s niz se rodime, prostied-
nictvim niz vristame do urcitého jazykového a kulturniho spolecenstvi. Pojem jazyk volime v souladu
s kognitivni lingvistikou ve smyslu konceptualniho systému (srov. Lakoff, 2006) a ve vztahu k obrazu
svéta (srov. zejména polské prace o jazykovém obrazu svéta a jazykovém stereotypu, viz nasledujici kapi-
toly) a také tehdy, kdyz se zabyvame vyukou matetského jazyka. Pojem komunikace se v praci vyskytuje
v téch ptipadech, kdy klademe diraz na dorozumivani, na vztah procest produkce a recepce feci.
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na dobrodruznou cestu odhalovani souvislosti jazyka a mysleni, aby spole¢né dosli
k poznani, ze jazyk se vyznamné podili na tom, jak rozumime svétu, ve kterém zijeme,
ze prostiednictvim jazyka se dovidame o nasi historii, kultufe a ze jazyk umoziuje
zachovat kontinuitu mezi minulosti a pfitomnosti.

Praci piSeme s timyslem dat ctendfi moznost sledovat déni v prostfedi Skoly — za-
kladni, stfedni, vysoké,? jejimz cilem je vychova a vzdélavani studentli. Zaméfime se
predné na lingvisticka a pedagogickd hlediska. Z naSeho textu by mélo byt zfejmé, ze
je nezbytné, aby vychova a vzdélavani prekrocily standardni metody a postupy typické
pro tzv. frontalni vyucovani, v némz se k zaktim pfistupuje jako k homogenni skupin¢.
Skola by méla piedné sledovat linii poznavéani jednotlivee (Studdkovy duse).*

Snad explicitnéji vyjevi nd$ zamer tivahy téch, ktefi si byli / jsou védomi toho, ¢eho
je v naSem vzdélavani nejvice zapotiebi. Piedstavujeme myslenky, k nimz autofi dozra-
li na zékladé svych dlouholetych zkuSenosti. Citovana slova jsou poselstvim, které by
mélo dodat odvahu vSem jejich souputniktim i nasledovniktim, aby se nebali v prabéhu
vzdélavani zkouset, v pojeti I. Vyskocila zakousSet.>

Badateliv (uciteliiv)® zZivot je naplnén véénym hleddanim.” A &im vice véci prozkoumd-
vd, tim vétsi hore ho zachvati, uvédomi-li si, co vSechno jeste neprobadal.
Zak, 2000, s. 5

Ucitel, kterého hledame, je ucitel, ktery doprovazi déti a hleda cesty.
Pitha, 1995, s. 31

Vysokost vysoké skoly je v dosahovani vrcholii védeni, badani a pojednavani jak
v ramci jednotlivych predmeti, tak toho, v cem spolu existuji, komunikuji, disku-
tuji a hledaji. Skutecna vysokost je tu opravdu tehdy, jestlize se po dosazeni vseho
podstatného, co je lidstvu na svete k dispozici jakozto to poznané, vynoruji nezodpo-
vezené otazky, jestlize tapeme po dalsich neprozkoumanych stezkach. Kratce: jest-
lize v nejistotach ohledavame, jak dal, takZe shrnujeme dosazené a zlézame strmy,
nesnadny terén. Odtud metafora vysokosti: teprve jakozto , horolezci® v té ¢i oné
oblasti se miizeme stavat prislusniky hor zvanych vysoké Skoly, teprve jako riskujici
vyzkumnik, totiz nefalSovany badatel, je ucitel skutecné ucitelem vysokoskolskym. Vy-
sokoskolsky ucitel, toti; ten, kdo se odvaZi ztékat neprozkoumané vysiny, nesmi tak

3 Vysokoskolské vzdélani (zejména pedagogicky orientované) je tfeba smérovat tak, aby adepti uéitelstvi

byli pohanéni potiebou stalého hledani potencialu vlastniho i téch, které vzdélavaji, a potiebou uvést oba

potencialy v soulad.

Poznavani vyzaduje velkou odvahu k experimentovani, k hledani novych, nestandardnich, reformnich

pedagogickych a didaktickych koncepci. Témito aspekty s akcentem na individualni zvlastnosti déti se

napf. vyznacuji tzv. alternativni Skoly (waldorfska, montessoriovska aj.), viz Priicha, 1994.

Vyskocilovo zakouSeni piedstavuje tu nejniternéjsi zkusenost, ktera vede k autentickému poznani. Tento

specificky zptisob hledani je podstatny pro tzv. dialogické jednani s vnitinim partnerem, smér, ktery jako

studijni obor na Katedie autorské tvorby a pedagogiky DAMU zalozil pravé 1. Vyskocil (viz kapitola 7).

¢ Vlozila J. P. s védomim, Ze Zak predstavuje stereotyp uéitele s usmévnym nadhledem. Pravé tento pohled
odhaluje §iroké spektrum vlastnosti, které spojujeme s ucitelskou profesi. Nadsazku miizeme pouzit jako
diagnosticky nastroj stereotypu — v nasem piipad¢ stereotypu ucitele. Obdobnym zpisobem je charakte-
rizovan ucitel v textu J. Skaly, z n€hoz citujeme v piiloze I/1.

7 Veskera zvyraznéni v citovanych textech provedla J. P.

10
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¢init jako nezodpovédny, zmateny pobloudilec s jakymisi spise romantickymi sklony:
jeho ukol je podobny uikolu vysokohorského viidce, ktery jiZ leccos zakusil a v cemsi
duleZitém se vyzna.

Palous, 1996, s. 5n

... to, Ze mluvime — a myslime — Cesky, najednou znovu prestava byt zcela samozrejmé:
tazeme se: v jakeém jazyce mdame svym détem zprostiedkovat vzdelani, zda pro ne bude
pouha cestina v dobé globalizacnich narokii dosti vyhodna; zamyslime se nad tim,
jak deéti priveést k Cetbe, proménuje se ziejmé podoba gramotnosti a pozadavky na ni,
mladad generace prestava sdilet — jinak a hloubéji, nez jsme na to dosud byli zvykli —
spolecny jazyk s téemi starsimi, dolozena je napr. neznalost velké casti slovni zdasoby
u stiedoskoldakii. Nova média vedou k promeénam komunikace, jazyka a kultury, jejichz
podobu a diisledky zatim nedokazeme dohlédnout. Globalizujici se svét, multikultu-
ralita a vicejazycnost s sebou nesou potiebu kultivovat smysl pro lokdlni, kulturné
specifické, ndarodni, etnické hodnoty; moderné formulovat to, co se drive oznacovalo
Jjako viastenectvi, posilovat smysl pro pozndvaci, emociondlni i estetické hodnoty ma-
tei'ského jazyka a mateiské kultury.

Vankova, 2009, s. 247

Specifickym rysem vychovnych vztahii je to, Ze se neomezuji na formdlni vyménu in-
formaci, ale maji osobni, casto nenaplnény charakter; schopnost ucitele reagovat na
slovo, pohled, gesto miize naplnit, zosobnit a konkretizovat ten piivodné ambivalentni
vztah, vyuzit ho ve prospéch vyuky a vychovy. V okamZiku empatického sbliZeni se
totig stava ucitel pro Zaka dileZitym, stava se casto vzorem a radcem, ovliviiuje jeho
Jjednani, hodnotovou hierarchii, zajem a nadseni pro obor nebo urcitou ¢innost.
Pelcova, 2009, s. 285

K lidskému Zivotu patii neodmyslitelné narok porozumét druhému a byt druhym po-
chopen. Neni to viak zalezitost psychoterapeutického ndacviku (proto se odlisuje dobry
herec od Spatného, dobry ucitel a vychovatel od Spatného), instruktdaze, neni to véci
techniky (techniky vyucovani), nybrz urcité duchovni jednoty, fyzické i duSevni zralosti,
celostnosti, konzistence a snad hloubky a opravdovosti vztahu mezi poznavanym a po-
zndvajicim, mistrem a Zdakem, ucitelem a studentem.

Pelcova, 2009, s. 291

Vzdélavani® v duchu cesty do hlubin §tudikovy duse je nekoncicim procesem, je
nevyslapanou cestou, véénym pozndvanim jednak sebe sama, rozuméjme ucitele, ale
predné zaka. Toto poznavani neulpivd na vnéjsim, zjevném, ale na tom, co je ukryto
pod povrchem, Casto velmi hluboko, a je provazéano s feci. V duchu tohoto pfistupu je
pro nas fe¢ dulezita nejen jako komunikaéni médium, ale hlavné jako svédectvi o nas
lidech. Re€ neni jen dorozumivacim prostiedkem, ale podloZzim ve§kerych pozna-
vacich procesi.’

Vzdélavani v celé nasi praci chapeme jako komplexni proces, ktery ma vyznamnou vychovnou funkci.

% 0d této teze se odvijeji kognitivnélingvistické piistupy.

11
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Vzdélavani nelze ztotoznovat s pfenosem informaci ani s nabyvanim znalosti; jeho
nejvyssi kvalitou je snaha o sdileni. To Ize obrazné charakterizovat jako smétovani
k srdci neboli k dusi. Vzdélavajici neni vzdélavanému neomylnou autoritou, nybrz
pravodcem a radcem, jehoz cilem neni konzervovani vlastnich danosti, ale podnéco-
vani k tvarci aktivite.

12
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Uvod — o sméfovani
didaktiky matefského jazyka

Zamyélime—li se nad oborovou didaktikou, nad jejim vyvojem, je tieba, abychom si
nejprve vymezili, jaké faktory pisobi na proménu metodiky vyucovani. Didaktika resp.
metodika' je podle Sebesty (1999) ovlivnéna tradici, autoritou, intuici a teoretickym
(védeckym) poznanim. Vétsinou v ucitelove praxi pievazuje jeden z vlivi. Polozme si
otazku: Ktery z vlivi je nejvstiicnéjsi vuci integraci transdisciplinarnich, hlavné ko-
gnitivnich pfistupt do vyuky? Tuto otazku klademe proto, ze se domnivame, Ze takova
orientace metodiky je v soucasnosti zadouci.

Tradi¢ni vyuka je zaloZena na piejimani osvédcenych postupl. Protoze na za-
klad¢ znalosti stavajici didaktické literatury — teoretické i prakticky orientované —
a realné vyuky jsme si ovéftili, ze kognitivni pfistup neni soucasti nasi didaktické
tradice,” mtzeme jeji vliv eliminovat. Z obdobnych diivodii miZeme vyloudit i vliv
autority, do n&jz se promitaji prevzaté modely. Intuici, i kdyZ ta byva ¢asto impul-
zem ke kognitivnimu pohledu, lze jen stézi posuzovat, protoze jeji podstatou jsou
neuvédomované, nepredikovatelné postupy. Zatimco uvedené tti vlivy nevytvareji
vhodné podminky pro kognitivni pfistupy, do vyucovani zaloZzeném na modernich
teoretickych koncepcich? didaktiky jazyka se kognitivni ptistupy k jazyku mohou
prirozené zaclenit. Mélo by platit, ze teoretické koncepce a pedagogicka praxe jsou
spojitymi nadobami. Tak by vyvoj v teoretické oblasti mél vyvolat proménu peda-
gogické praxe.

Stav didaktiky matefského jazyka ani obecné didaktiky neni trvale zakonzervovany.
Devadesata 1éta dvacatého stoleti zaznamenala uréity posun v akcentech na jednotlivé
slozky jazykového vyucCovani a v hierarchii vyucovacich cili. Dosud bylo hlavnim
cilem jazykového vyucovani osvojovani gramatickych poznatkl. Gramatické poznatky
postupné prestavaji byt cilem, stava se jim rozvoj komunikaé¢nich schopnosti a doved-
nosti. Na poznatky o jazyce nelze rezignovat ani nelze jejich vyznam snizovat, pouze
je mozné meénit jejich roli z hlediska ucebnich cilti. Pozvolna se stavaji prostfedkem
k dosazeni komunika¢nich cilt. Zdaraziovani dorozumivaci funkce jazyka si vyza-
dalo novy pohled na mluvnické uéivo. Skola se zadala zabyvat studiem jazykovych

Oba terminy Ize chapat synonymné pouze s ohledem na kontext Sebestovy uéebnice.

2 Vystiznéjsi je formulace ,,vymizel z nasi didaktické tradice, protoZze mnohé z myslenek kognitivni lin-
gvistiky a kognitivnich véd viibec byly zpfitomnény jiz v dile J. A. Komenského, srov. podrobnéji v na-
sledujicich kapitolach.

Potiebu teoretického vzdélani uciteltl zdtrazilujeme hlavné v 1. kapitole.
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prostiedkt z hlediska potfeb komunikacni praxe — prioritou se stava rozvijeni konkrét-
nich komunika¢nich dovednosti.

Didaktikové Cestiny si stale vice zacinaji uvédomovat, ze komunikacni dovednosti
jsou méfitkem uspésnosti Clovéka v nejriznéjsich oblastech zivota. Systematickému
rozvoji komunika¢nich dovednosti se vénuje komunikaéni vychova,* ktera je, vedle
jazykové vyuky a literarni vychovy, podle stavajicich vzdélavacich programi’® inte-
gralni &asti eského jazyka jako uGebniho predmétu. Skoda, Ze v souvislosti s touto
proménou vyuky cestiny jsme nenasli v praktické vyuce, kterou prabézné sledujeme,
poukazy na kognitivni aspekty jazyka. Pfitom, jak jsme jiz zminili, v jazyce dochazi
k provazanosti komunikac¢ni a kognitivni funkce.

Je ptekvapivé, ze ani v souvislosti s dialogem, ktery je povazovan za zakladni
formu komunikace z hlediska ontogenetického® i fylogenetického,” a ktery je tématem?®
i formou jazykové vyuky,’ se s kognitivnimi aspekty nesetkavame. Ma-li byt dialog
smysluplny, musi pfekrocit hranici sdélovani smérem ke sdileni, od peslouchani sme-
rem k naslouchani, od dorozumivani smérem k poznavani. Dialog, ktery je soucasné
rozhovorem, vychdzi z ptedpokladu, ze rozmlouvajici se neklamou, Ze se oteviraji je-
den druhému, aby mohli dospét k poznani a porozumeéni; toto jsou zdsady rozhovoru,
které byly péstovany jiz v antice (srov. Palous, 1997). Ukolem pedagogi je vytvaret
optimalni podminky pro takové rozhovory. K dialogu by méli pfistupovat nejen z hle-
diska sdélovani, ale zejména sdileni — emoci, postojli, hodnot. v tomto duchu je dialog
oknem do nasi mysli (srov. Hol§anova, 2001). Takovy ptistup ke komunikaci reflektuje
kognitivni aspekty feci, které poukazuji na provazanost feci a mysleni. Tyto charakte-
ristiky odhaluji nase psychické procesy a emocionalni stavy.

Pokud pedagogové chtéji, aby i zéci pocitili potfebu tcasti na dialogu, je tfeba, aby
je ucitelé respektovali. Pedagogové, nejen na zakladé teoretickych vyzkumt, ale i prak-
tickych zku$enosti, si jiz uvédomuji potfebu individualniho pristupu k zakovi. Ten je
zalozen na poznavani zaka, na diagnostikovani jeho schopnosti, dovednosti, stavajicich
znalosti apod. Toho lze dosdhnout napt. pouzitim néstroji kognitivni psychologie (Ma-
res, 1998; Sternberg, 2002), nejlépe vsak, protoze se zabyvame poznavanim, které se
déje v ramci jazykového vyucovani, prostfednictvim dialogu. V dialogu a dialogem se
oteviraji velké pozndvaci moznosti. Vyjevuji se intence komunikaéniho partnera, rozvi-
jise sebepoznani a realné sebepojeti. Realizace téchto moznosti pfedpoklada ochotu na-
slouchat, spjatou s vnimavosti, otevienosti, pfatelstvim obou komunikaénich partnera.
Dialog se neslucuje s tendenci ovladnout partnera, ale je zalozen na Usili dozveédét se to,
co se skutecné tykd predmétu dialogu (Palous, 1997, s. 9). Tyto pfedstavy lze naplnit,
pokud si budeme védomi kognitivni dimenze fe€i a komunikace a pokud si vyjasnime

Komunikaéni vychové bylo vénovano jiz nékolik didaktickych monografii, napt. Hausenblas (1992), Ce-
chova (1998), Sebesta (1999), fada piisp&vkii byla publikovéana v lingvistickych a didaktickych sbornicich
a Gasopisech, napt. Slédrova (1995).

O nich pojedname v kapitole 6.

Vyzkumy potvrdily, Ze jiz v prenatalnim stadiu dochazi k dialogické komunikaci plodu s matkou.

Pti vyvoji lidské spolecnosti schopnost dialogu mezi jedinci i skupinami hrala klicovou roli.

Jiz na zakladni Skole se déti uci rozliSovat rizné typy otazek, fe¢ pfimou od nepiimé.

Didaktikové orientovani na obecnou didaktiku v souvislosti s riznymi formami vyucovani jiz fadu let
vypracovavaji rozli¢né koncepce a realizuji vyzkumy zameéiené na tzv. dialogicky charakter vyucovani,
napf.: Gavora, (1988, 2005), Hoflerova (2003), Svobodova (2005).
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specifika kognitivniho pristupu. Ta byvaji vymezena na zakladé srovnani se struk-
turalistickym pristupem. Studujeme-li jazykové jednotky z hlediska strukturalismu,
zabyvame se jejich vzajemnymi vztahy a jejich funkci v jazykovém systému. V§imame
si napf. struktury fonologického, gramatického a lexikalniho systému. Odli$nost struk-
turalistického pojeti, které je podepteno vice nez staletou tradici, a kognitivniho pojeti,
které jesté v ceském prostiedi nepatii mezi ,,zavedené* sméry, ilustrujeme na piistupu
k lexikalnimu systému.

Zakladni jednotkou lexikalniho systému je slovo. Tradi¢ni pfistup, ktery se promita
do vyuky matetského jazyka, je zalozen na vykladu lexikalniho a gramatického vy-
znamu slova. Gramaticka slozka vyznamu je motivovana mimojazykovou skutecnosti,
odrazi ji, ale neni s ni totoznd, napi.: jmenny rod, mluvnické cislo, slovesna osoba
apod. Lexikalni vyznam se zaméfuje na denotacni sloZku vyznamu a ukazuje presné
vymezeni prvku / slova v lexikalné sémantickém systému jazyka, napt. tchyné je podle
vykladového slovniku ,,matka manZzela nebo manzelky*.

Pro kognitivni pfistup jsou podstatné kenotaéni sloZky vyznamu. Postihuji to, co
je s danym vyrazem spjato v konceptualnim systému rodilych mluvcich, co se evokuje
DpFi jeho uziti, a co tedy na tomto zakladeé modifikuje postoj mluvcich k denotatu a dava
napr. moznosti k metaforickym konceptualizacim (Vankova a kol. 2005, s. 28).

Napt. tchyné byva charakterizovana jako Zena, kterd je zI4, autoritativni, zarli na
manzelku svého syna / manzela své dcery, snazi se ovlivnit chod jejich domacnos-
ti, zasahuje do vychovy vnoucat aj.'"” Kognitivni lingvistika se zabyva témi slozkami
vyznamu, v nichz je ukotven spolecensky a kulturni kontext, ktery zahrnuje lidskou
zkuSenost, prozivani a hodnotovou orientaci. To jsou aspekty studia matetského jazyka,
které by se mély stat soucasti nauky o slovni zasobé.

Kognitivisté na rozdil od strukturalistl a komunikacné-pragmaticky orientovanych
lingvistl se soustted’uji na studium hluboce ulozenych, télesné i kulturné zakotvenych
a sdilenych vyznamui jakozto predpokladii spolecného kontextu — a komunikace, véetné
jejich promeén a posunii (Vankova a kol., 2005, s. 18).

Stiechovym tématem kognitivni lingvistiky je, velmi obecné feceno, studium vza-
jemného ovliviiovani jazyka a ptirozené¢ho svéta. Kognitivni lingvistika... vypovida
neco velmi podstatného o principech naseho mysleni, o tom, jak jednotlivé véci a jevy
chdapeme, hodnotime a jaky k nim mame vztah (Vaiikova a kol. 2005, s. 12). O téchto
procesech nam pfinasi svédectvi slovni zasoba, rizna slovni spojeni a frazeologie, sy-
nonymni skupiny, riizné fixované texty (ptislovi, potekadla, pranostiky), ale i grama-
tické zakonitosti; jazyk vypovidé o nas a o svéte, ve kterém zijeme.

Tradi¢né se ve vyuce na vSech vzdélavacich stupnich vénuje dostatek pozornos-
ti slovni zasobé, slovnikiim, vyznamovym vztahim mezi slovy a slovotvorbé. Prave
v oblasti lexika se kognitivni aspekty jazyka a fe€i vyjevuji velmi zfeteln€, nahlizime-li
ovSem na slovni zdsobu kognitivistickym pohledem. V duchu této optiky je tieba lexi-
kum zkoumat i za hranicemi denota¢niho vyznamu, upfit pozornost na konotacni sloz-
ky vyznamu (viz vyse), sledovat, jak slova podavaji svédectvi o nasi historii, kultufe,
jak jsou v nich zahrnuty nase moralni hodnoty, jak odrazeji spolecenské normy, co se

10 Na téchto vlastnostech se zakladaji anekdoty o tchynich, ustélena pfirovnani, pofekadla, pfislovi odraze-
jici negativni postoje. Ty jsou Casto zhrubélé, vulgarni, napt.: Tchyné a uzeny, nejlepsi jsou studeny.
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z nich doviddme o nasi psychice, o naSich emocnich stavech a naladach. Pak se vyjevi,
ze slova predavaji vice nez informace. V pribéhu konstituovani kognitivni lingvisti-
ky se fad¢ predstavitelti tohoto sméru stale zietelnéji zacaly otevirat moznosti vyuziti
nového paradigmatu ve vyuce jazyka — matei'ského i ciziho. U nékterych kognitivis-
td jiz dochdzi k integraci kognitivnich pfistupi k jazyku s vyukovymi a vychovnymi
kontexty.

Dtlezita je skutecnost, ze kognitivni lingvistika usnadiiuje pienos vyzkumu do
vyuky; umoziuje nam zpfistupnit na§ pokrok ve vyzkumu studentim. SpiSe nez by
podporovala vznik tajemné ucenosti, ktera se pfili§ asto sklada z nevyznamnych drob-
nosti beznadéjné uzavienych v komplexnich a protiintuitivnich teoretickych ramecich,
kognitivni lingvistika usnadnuje vznik védéni, které je skute¢né uzitecné, a to védcim
i studentm (Janda, 2004, s. 29).

Na vSech vzdé&lavacich stupnich!! se ve vyuce CeStiny zddraziiuje dorozumivaci
neboli komunikaéni funkce jazyka. V tomto pojeti je jazyk prostfedkem vymeéinova-
ni informaci. Poznatky o dalSich funkcich (referencni, konativni, fatické, expresivni,
poetické a metajazykové), tésné souvisejicich s hlavni dorozumivaci, do skolni vyuky
pronikaji jen okrajove.

Védomi provazanosti jazyka a mysleni, coz je vychozi teze kognitivni lingvistiky,
se do soucasné vyuky mateiského jazyka a matefskym jazykem na Ceskych Skolach
nedostava. Pokud ano, jedna se pouze o velmi fidky jev. K tomuto zjisténi jsme dospéli
béhem pedagogické praxe studentl Filozofické fakulty UK na zakladnich a stfednich
Skolach. O podobné situaci vypovidaji i stavajici kurikularni materialy, v nichz jsou
kognitivni aspekty matei'ského jazyka zminény jen okrajové (srov. kapitola 6). Ptikla-
dem je napt. hojné pouzivana sttedoSkolska uc¢ebnice ¢eského jazyka (Z. Hlavsa a kol.,
1998), kde nenachdzime zadné explicitni poznatky o kognitivni funkci jazyka; jazyk se
tu chape jako prostfedek sdélovani a vyjadiovani myslenek. Podobné je tomu i v Uvo-
du do studia jazyka J. Cerného, ktery je uréen studentiim prvniho roéniku filologickych
oborti na vysokych $kolach. Komunikaéni funkce podle Cerného (1998) mé zakladni
vyznam, funkce kognitivni stoji az v pozadi. Pohled na jazyk jako soucast mysleni
a poznavani svéta, tedy pristup zakladajici se na poznavaci neboli kognitivni funkei
jazyka, ziistava stale stranou skolni vyuky.

Vyznam dorozumivaci funkce pfirozeného jazyka nelze zpochybnit, ale je tieba si
uvédomit jeji sepéti s funkei kognitivni. Dorozumivaci a kognitivni funkce jsou v ja-
zyce piitomny spolecné. Dorozumivaci proces je zalozen na uziti jazykového kodu,
tj. na dosazovani urcitych znakt (slov, pojmenovani) za ur¢ité vyznamy na jedné strané
a na stran¢ druhé na dosazovani pfislusnych vyznami za znaky (slova, pojmenovani).
Jestlize néjaky jev ¢i skutenost chceme pojmenovat, pouzijeme urcité slovo / znak,
»odstartujeme* procesy jazykové. Volba pojmenovani predpoklada, ze néjaky jev ¢i
skute¢nost, které chceme pojmenovat, musime nejprve ,,uchopit®, poznat; musime
soucasn¢ ,,spustit® procesy kognitivni. Z tohoto tedy vyplyva, ze jazyk je spjat jak
s dorozumivanim / komunikaci, tak s poznavanim / kognici (srov. Horalek, 2002).

" Hlavnimi adresaty této prace jsou ucitelé vysokoskolsti, protoze ti nejvice ovliviwji budouci pedagogickou
generaci. To vSak neznamena, ze nemyslime na pedagogy primarniho a sekundarniho vzdélavani, protoze ti
jsou jakymisi mediatory na cesté od vysokoskolského ucitele k zakovi / studentovi zakladni / stfedni $koly.
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Sylaby studijnich oborl i osobni zkuSenosti nas ptivedly ke zjisténi, ze studentim
filologickych obort na Filozofické fakulté UK v Praze se v soucasnosti v prubéhu stu-
dia jiz dostava zevrubného pouceni o souvislostech komunikacni a kognitivni jazykové
funkce. Malokdy vSak dokazou tyto poznatky reflektovat ve své pedagogické praxi. Jak
jsme jiz zminili, souc¢asné kurikularni materidly — vzdélavaci programy a ucebnice, ve
kterych se s kognitivnim pojetim jazyka téméf nepocitd, jim situaci neusnadnuji. Pod-
stata kognitivniho pfistupu k jazyku by méla byt jednak tématem vyuky cestiny (na
vSech stupnich vzdélavani), jednak by méla byt souc¢asti metodiky vyucovani CeStiné.

Jak Ize tematizovat kognitivni pohled na jazyk, jsme naznacili na ptikladu slovni
zéasoby, kdy je tfeba studovat hlavné konotaéni vyznamy slov. Dalsi, konkrétnéjsi
vybér témat, kterd vybizeji ke kognitivnélingvistickym vyzkumtim, uvedeme v na-
sledujicich kapitolach. Co se tyka ucebnich metod, o kognitivni dimenzi feci je tieba
uvazovat ve dvou rovinach. V prvé fad€ jde o postupy, jimiz se zjiStuji kognitivni
aspekty jazyka. Ty byly vypracovany piedstaviteli kognitivni a kulturni lingvistiky
(srov. hlavné kapitoly 3, 4 a 5). Druhou rovinu pfedstavuji zptisoby interakce peda-
gogl a studentt, které smétuji ke vzajemnému pozndvani a signalizuji potebu studia
komunikace z hlediska jeji poznavaci funkce, nikoli jen dorozumivaci, jak tomu bylo
dosud (srov. hlavné kapitoly 1.3, 6 a 7). Ochota a vile k takto orientované interakci
je predpokladem porozuméni.'?

Nepovazujeme za vhodné piedkladat jednoznacné navody pro zavadéni kognitivné
orientované vyuky cestiny. Ty je tieba volit v souladu s konkrétnimi tématy, na zakladé
aktudlni situace a svych osobnich moznosti. Vyu¢ovani by mélo smétovat k odhaleni
provazanosti jazyka a pfirozeného svéta, k uvédomeni si, ze pomoci jazyka poznavame
svét, ze v jazyce je integrita naseho spolecenstvi, ze jazyk umoziiuje sdileni, spolubyti,
ze prostrednictvim jazyka vyjadiujeme respekt ke komunika¢nim partnertim a k odlis-
nostem mezi riznymi narody a menSinami. Je to zaméfeni na cile, které jsou jakoby
v rozporu se souc¢asnymi vétSinovymi spolecenskymi trendy zdiiraziiujicimi orientaci
na prosazeni se ve svéteé, na individualni vykon, na uspokojovani materialnich potieb,
na budovani ,,charismatické image®... Nas text nenabizi ani navod, ani techniku, ani
konkrétni metodu, ale (pouze?) sméfovani.'

Pohled, ktery nabizi kognitivni lingvistika, by mél vyznamné obohatit vyuku ma-
tefského jazyka, nikoliv ji pouze rozsifit o nova témata a metody vyuky. Kognitivni

12 Soudasti t&chto procesil je schopnost metakognice, mizeme ¥ci ,,umocnéné* poznavani, které je zamé-
fené na reflexi poznavacich procesi. Tato reflexe se zaméfuje i na sam subjekt poznavani, na poznavani
vlastnich procest neboli na autokognici.

Inspiraci pro takto orientovanou vyuku muzeme jiz nalézt v nékolika pracich, mezi néz se fadi napt. L. Jan-
da (2004), srov. citat vySe, nebo studie obsazené ve sborniku Cognitive Linguistics (2007), podavajici
prehled o nejnovejsich kognitivnélingvistickych vyzkumech, srov. napf. M. Piitz a M. Tomasello. Také
na kongresech Mezinarodni spole¢nosti aplikované psycholingvistiky zaznivaji pfispévky orientujici se
na kognitivni potencialy jazyka a jejich vyuziti ve vyuce, srov. napt. B. F. Becker (1999), M. Kosilova
(1999). V Geském prostredi se pedagogickymi aspekty kognitivni lingvistiky zabyva J. Slédrova (2006a,
2006b, 2006¢, 2007, 2008...). Takto orientované vyzkumy nachdzime i v dal$ich slovanskych zemich,
napf. v Polsku, Rusku, na Ukrajin€. Poslednich pfiblizné patnact let se i néktefi Cesti lingvisté a psy-
chologové, které nepovazujeme piimo za predstavitele kognitivniho proudu, zacinaji zabyvat, i kdyz
vétsinou implicitné a nesystematicky, kognitivnimi pfistupy k jazyku a jejich pedagogickym uplatnénim,
napf. Prazska skupina Skolni etnografie (2005), M. Véagnerova (2000), M. Nekula (1996), M. Vondracek,
2006 aj.

)
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ptistupy by se mély uzivat tak, aby zakiim pomohly odhalit smysl vyucovani cestiné
a hodnotu materského jazyka viibec. Na odhalovani smyslu se zak musi spolupodilet.
Hodnoty mu neni mozné dodéavat zvenci, ale musi je objevovat saim. Ucitel tedy nemui-
ze predkladat ovétend fakta, ale mél by pomahat pfi jejich objevovani. Tato pomoc ne-
bude tc¢innd, pokud se bude realizovat pouze frontalné a nezohledni individualitu zaku.

Prelom tisicileti nabizi kognitivné zaméfené vyuce CeStiny zastfeSujici principy
v podobé tzv. globalni vychovy (Pike — Selby, 1994) a s ni spjaté multikulturni (in-
terkulturni) vychovy (Priicha, 2004). Prvni umoziiuje pochopit podstatu svéta, ¢lo-
véka a feci ve vzajemnych interakcich, druha vede k pochopeni riiznych kultur, etnik,
naroddt, ras mensin a jejich jazykda.

V nasi praci vychdzime z pfedpokladu, ze kognitivni lingvistika se jako soucast
kognitivnich véd muze podilet na vychové a miize prispét k pratelskému a inspiruji-
cimu spoluziti uciteld a zaka. Nasledujici kapitoly by mély byt ilustraci ,,pratelskosti
a otevienosti kognitivni lingvistiky vic¢i vS§em uzivatelim matetského jazyka. M¢ly by
nabidnout hlavné vysokoskolskym ucitelim didaktiky ¢estiny nové pfistupy k jazyku,
které by nasledné¢ ,,oteviely ¢i alespon pooteviely dvefe* studentim Cestiny (potencial-
nim pedagogtim) k poznavani jazyka a k poznavani (vykladu) svéta jazykem.

Aby se ucitelé a dalsi adresati této publikace mohli ubirat smérem, ktery odhali
vychovné, kulturotvorné a socializa¢ni funkce materského jazyka a s tim provazané
poznavaci moznosti, je tfeba, aby se sezndmili s novymi teoretickymi vychodisky
a moznostmi jejich uplatnéni ve vyuce. Pfedkladame praci, ktera by méla ukazat, jak
prostfednictvim jazyka mlzeme poznévat jiné narody i ndrod vlastni, komunikaéni
partnery i sebe sama, jak odhalime, co nds jako lidské jedince spojuje, co tedy pfispiva
k vzajemnému porozumeéni a co nas naopak rozdéluje a vede k vzadjemnému nepocho-
peni.

Nejprve je tfeba, abychom se vSichni naucili pohybovat v transdisciplindrnim ramci
(viz kapitola 1), ktery nas stimuluje ke sledovani pfesahii kognitivni lingvistiky smérem
k didaktice a pedagogice vibec. Aby vystoupily tyto oborové presahy, pruseciky a sty-
kajici se a prolinajici se témata a metody ve zfetelnéjSich konturach, je tfeba alespon
zéakladniho teoretického vybaveni (viz kapitola 2). Je tieba, abychom se zamysleli nad
terminy jako: jazykovy obraz svéta, stereotyp a kategorizace, metafora a abychom si
uvédomili, jaké poznani ndm zprostiedkovavaji nase smysly.

Kli¢ovou roli v kognitivni lingvistice ma metafora, nebot’ z té se doviddme mnohé
o podstaté naseho mysleni a viimani svéta (viz kapitola 3). Dal§im tématem kognitivni,
zejména kulturni lingvistiky je jazykovy obraz svéta a s nim souvisejici jazykové stere-
otypy (viz kapitola 4). Jazykové stereotypy odrazeji nase vnimani reality, hodnotovou
orientaci, coz se promita do naseho jednani. Stereotypy, tim jak se odrazeji v naSem
jednani, v nasich postojich ¢asto ovliviiuji nasSe vnimani lidi, s nimiz se setkavame. Nas
zajima, jak se tyto stereotypy mohou promitat do vztahu ucitele a zaka (viz kapitola 5).
Uvédomovani si nebezpeci stereotypti ve formé predsudkti a pedagogickych stereoty-
pu v podobé stale se opakujicich ucebnich postupti je predpokladem jejich postupného
odstrafiovani. To by mélo vyustit v proménu pedagogické komunikace. Jaka je aktualni
situace v soucasném ceském Skolstvi a jak jsou stavajici vzdélavaci programy vstiicné
vuci takovym proménam, by mélo byt ziejmé, sezndmime-li se s obsahem téchto kon-
cepci (viz kapitola 6).
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Velky potencial z hlediska odhalovani vlastnich moznosti a vinimavosti vii¢i part-
nertim nabizi tzv. dialogické jednani, které je psychosomatickou disciplinou, jez, ac to
neni jejim primdrnim cilem, mtize této orientaci napomoci (viz kapitola 7).

Monografie predklada narys hlavnich praseciki kognitivnélingvistickych vyzkumi
a moderni didaktiky matefského jazyka, pficemz na kognitivni lingvistiku nahlizi jako na
vyznamny inspiracni potencial pedagogického / didaktického plisobeni (viz kapitola 8).

V naSem textu urcité neobjevime vSechny moznosti poukazujici na kognitivni as-
pekty matefského jazyka, patrné se bude jednat jen o naméty pro dalsi hledani. Byli
bychom radi, kdyby nase prace dodala pedagogtiim odvahu k této nesnadné, nekoncici,
ale tvurci, snad i radostné ¢innosti.
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1. Transdisciplinarni témata
a transdisciplinarni metody

V uvodu jsme naznacili, jaké moznosti didaktice matefského jazyka nabizi kognitiv-
ni piistupy. Zminili jsme zakladni principy kognitivni lingvistiky, upozornili na jeji
vychovné aspekty, které jsou v souladu s vychovnym zamétenim komunikaéni vycho-
vy — integralni slozky ¢eského jazyka jako ucebniho predmétu. Také jsme poukazali
na vychovny potencial poznatkd o jazyce, které tvoii zejména na zakladni skole hlavni
slozku vyuky matetského jazyka.

V nasi praci vychazime z predpokladu, ze reflexe nekterych kognitivnélingvistic-
kych tezi mize piispivat k pratelskému a inspirujicimu spoluziti u¢itelti a zaka a mize
mit pfirozenou vychovnou funkci. K vyuziti téchto moznosti je tfeba, abychom se
naucili pohybovat v transdisciplinarnim ramci. Protoze se jedna o jeden z klicovych
pojmu nasi prace, v prvni Casti této kapitoly se vénujeme jeho vymezeni. Transdisci-
plinarita je pro nas dulezita, nebot’ kognitivni lingvistika je stejné jako kognitivni véda
transdisciplinarné ukotvena. Kognitivni véda je tvofena propojenim nékolika obort,
mezi néz se fadi i lingvistika (hlavné s dirazem na kognitivni potencial jazyka).' Stej-
né tak je transdisciplinarné orientovana didaktika a pedagogika.? Tyto obory jsou pro
nas dileZité, protoZe se soustifedime na vychevné-vzdélavaci® plsobeni kognitivnich
pristupt k jazyku, které se promita do rozvoje kognitivniho, socialniho i emocionalniho
potencialu osobnosti.

Po precteni této knihy by mélo byt zfejmé, proc je z hlediska nasi prace transdis-
ciplinarni orientace tak vyznamna. Pokusime se vylozit, pro¢ tento uthel pohledu je
dalezity pro didaktické prostiedi, pro¢ se jim zabyvame v publikaci, ktera je vénovana
hlavné uéitelim matefského jazyka. Snad vyznam pojmu bude zfejmy, porovname-li
jej s pojmy interdisciplinarita a multidisciplinarita. Kazdy z pojmu se totiz vztahuje
k jinému typu mezioborovych vazeb.

Jakych podob mohou nabyvat kontakty riznych disciplin, jaké jsou jejich pruniky,
se dovidame z monografie J. T. Kleinové (1990). Autorka dava ve své praci zevrubné
nahlédnout do problematiky transdisciplinarity a jeji podstatu vysvétluje na zakladé

Zjednodusené feceno, kognitivni lingvistika predstavuje ,,zakladni* stupen transdisciplinarity a kognitivni
véda ,,vyssi“.

2 Didaktikou a pedagogikou jakoZ i vztahy mezi obéma se budeme zabyvat v podkapitole 3.1.

Prvni ¢ast slozeniny jsme zdlraznili zamérné, aby naSe prace nebyla spojovana se zaméfenim na kvanti-
fikovatelné vysledky pedagogického ptisobeni v podobé mnozstvi osvojenych poznatki, ale aby byly od
pocatku zfejmé jeji vychovné akcenty.
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materidlti z mnoha vyzkumnych oblasti. Zdivodiiuje nutnost rozliSovani interdiscipli-
narnich, multidisciplindrnich a transdisciplinarnich piistupti. Interdisciplinarita podle
Kleinové ptredstavuje zakladni stupen integrace (spoluprace) dvou, pripadné i vice
disciplin. Nad timto pfistupem se zamysli J. Nekvapil (1991, s. 804): Vyklady o vzta-
zich interdisciplinarity miizeme tedy shrnout tak, Ze interdisciplinarita se v nékterych
pripadech o disciplinaritu nejen opird, ale dokonce se zase — na vyssi urovni — for-
muje jakozto disciplinarita... Multidisciplinarita podle Kleinové nemé na rozdil od
interdisciplinarity integracni charakter, ale charakter aditivni. Transdisciplinarita
v jejim pojeti pfedstavuje vysoky stupen integrace disciplin; v matematické termi-
nologii bychom pouzili terminu ,,sjednoceni*. Jednotlivé discipliny uz piestavaji hrat
podstatnou roli a jejich dil¢i ptispéni k vymezenému tématu a k metodam zkoumani je
stézi identifikovatelné.

V rédmci didaktické orientace nasi prace se zamyslime nad didaktickou pripravou
uciteldl, stavajicich i budoucich, a to nejen po strance teoreticke, ale i praktické. Poku-
sime se predlozit transparentni zdiivodnéni potieby transdisciplinarniho vzdélavani
uciteli materského jazyka. Jde hlavné o vzdélavani, které bude ptesahovat oborovou
erudici. Ukazuje se, Ze lingvistické znalosti a dovednosti uzivani jazykovych prostied-
ki v komunikaéni praxi nestaci (srov. ptilohy. 1I/1, 11/2, 11/3, 1I/5, 11/6).

Aby byla zfejma podstata transdisciplinarniho vzdelavani, je tieba vysvétlit, jaké
oborové piesahy mame na mysli. Tradi¢né se v souvislosti s touto tendenci mluvi
o uplatiovani mezipiedmétovych vztahd. Ty vSak byvaji vymezovany dosti vagné. Pro
nékteré pedagogy jsou jen vynucené vnéjSimi faktory, nepokladaji je za smysluplné.
Tito ucitelé §ir§i oborové souvislosti jakoby ,,pfidavaji“ ke znalostem matetského ja-
zyka, které pokladaji za fundamentalni.

V na$i préci se hlavné zabyvame vztahy mezi jazykem, myslenim (mysli, kogni-
ci) a vychovou. Studium jazyka nepftindleZi pouze tzv. Cisté lingvistice,* lidska mysl
(metaforicky lidské nitro, tam, kde dii nase ,,jd*)’ neni vyhradné pfedmétem studia
psychologie® a vychova neni jen tématem pedagogiky.” Jde o transdisciplinarni témata,
kterym také mtZeme fikat globalni® ¢i komplexni. Jestlize pfed ndmi vyvstane potie-
ba zkoumat takové téma, v zapéti se vynofi otazka, jaké vyzkumné metody muzeme
pouzit. Zahy zjistime, ze nevystac¢ime s tradicnimi metodami uplatiiovanymi v ramci
jednoho oboru, ale ze je tieba inspirovat se metodami jinych obort, ¢i dokonce ve
spolupraci s jinymi tematicky spfiznénymi obory uplatiiovat metody ,,nové*, vzniklé
z rizného stupné interakce disciplin. Transdisciplindrni témata vyzaduji transdiscipli-
narni metody vyzkumu.

Mozné budouci ucitelé namitnou, ze pro didaktiku matefského jazyka a pro jejich
pfipravu na ucitelské povolani jsou mnohé teoretické poznatky a hlubsi znalosti me-
zioborovych souvislosti redundantni. Na piikladu Romana Jakobsona, mezinarodné

V saussurovské orientaci to odpovida studiu jazyka ve smyslu langue.

Srov. pojeti kognitivni védy v pohledu I. M. Havla. Srov. Havlovu koncepci znazornénou schématem 1
(srov. 1.2).

Mezioborovost ¢i transdisciplinarni povahu tématu ilustruji vyzkumy kognitivnich procest, na nichz par-
ticipuji pfislusnici riznych disciplin — humanitnich i pfirodovédnych (srov. sbornik Kognice 2006).

7 O potiebé sjednoceni pedagogickych a psychologickych aspektii se na prikladu vagnosti oborového za-
méfeni pedagogické psychologie vyjadiuje S. Stech (srov. 1.3.).

Viz globalni vychova v tivodni kapitole.
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1. TRANSDISCIPLINARNI TEMATA A TRANSDISCIPLINARNI METODY

uzndvaného lingvisty, se pokusime ukézat, ze tomu tak neni. R. Jakobson do lingvistiky
pfinesl nové poznatky hlavné diky $§iti svého vzdélani, které budoval na mezioboro-
vych souvislostech; mél tedy, v nasi terminologii, transdisciplinarni vzdélani. Snad slova
F. Vodi¢ky (z tivodu k Jakobsonové Poetické funkci, 1995), v nichz hodnoti vyznam
tohoto védce pro rozvoj lingvistiky, objasni, pro¢ je Casto tfeba ,,opustit hranice svého
oboru®.

Tim, ze sleduje (Jakobson)® a analyzuje podstatu jazykové Cinnosti, tj. sam akt recové
komunikace, tim, ze studuje jazyk ve vsech jeho znakovych funkcich, a tedy i vztahy
mezi jazykovou promluvou a Sirsim univerzem, v némz se promluva uskutecnuje, cini
z lingvistiky védu schopnou vypovidat s neobycejnou bohatosti a vSestrannosti o ¢love-
ku, o sfére lidského dorozumivani, o sfére tvorby znakii a realizact vyznamu. Postupuje
tu s tendencemi moderni vedy, vclenuje jazykovédu do Sirsich souvislosti semiologic-
kych..., vwuziva poznatkii kybernetiky. Je prikladem ucence, jehoz poznani, byt sebevic
specializované, neni zdrojem izolace, ale naopak prostiedkem k scelujicimu pochopeni
lidské reality.

Vodicka, 1995, s. 11

Samoziejme ze pométovat naroky na budouci ucitele mnohostrannosti a hloubkou
vzdélani R. Jakobsona je neimérné a také to neni nasim cilem. Ukdzka by méla poslou-
zit hlavné jako motivace k propojovani poznatkti z riznych oborti, nebot’ to poznavani
jazyka vyzaduje. Jedin¢ takovy ptistup odhali, jak prostfednictvim jazyka poznavame
svét a jak si utvéaiime jeho jazykovy obraz.

Jesté snad podpoii nutnost komplexniho vzdélani, tedy takového, které umoziu-
je celostni vnimani svéta, Priichovo hodnoceni dila L. S. Vygotského. J. Priicha (2004)
se zamysli nad postavenim dila L. S. Vygotského v kontextu psychologickych (psy-
cholingvistickych) vyzkumi ve svété. Do mezindrodniho kontextu se Vygotskij zapsal
hlavné tzv. teorii fe€ové ¢innosti, kterd dosud spojuje psychology s ptedstaviteli dalSich
spolecenskych véd. O aktualnosti jeho pojeti vypovidaji, jak upozoriiuje Pricha, pravi-
delné kongresy, které jsou zaméteny na vyzkumy socialni praxe v kulturné-historickém
ptistupu a které jsou vyznamné inspirovany praci L. S. Vygotského. Z hlediska té-
matu této kapitoly je vhodné zdaraznit, ze téchto kongresti se ucastni psychologové,
lingvisté, kulturni antropologové, pedagogové, piilezitostné i zastupci jinych obort.
Vygotskij totiz neopomiji kulturni dimenzi jazyka a feci, na coz velice Casto interpreti
jeho dila zapominaji. Jednou z myslenek Vygotského je: za vsemi mentalnimi procesy
stoji socialni vztahy mezi lidmi. Tim se piiblizuje k Bernsteinovym socidlnim deter-
minantam jazyka a vzdelavani (Pricha, 2004, s. 17). Jak je patrné, opét se zdUraziuje
sepéti spolecnosti s jazykem a se vzdélavanim, které by mélo byt reflektovano nejen
v psycholingvistickych ptistupech.

Na prikladu R. Jakobsona a L. S. Vygotského jsme chtéli ukdzat, jak tyto osobnosti
vyznamné piispély k rozvoji ,,svych® obort tim, Ze ,,se obratily” k disciplindm, které
se zabyvaji podobnymi tématy, ale z jiného pohledu, v jiném kontextu.

® Vlozila J. P.
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1.1 Od disciplin k tématim

Jesté dodavame jednu vyzvu k Siroce koncipovanému teoretickému vzdélavani uci-
telti:

... nemiizeme se omezit na studium vyznamnych védeckych teorii prostrednictvim pre-
zentace v ucebnicich a priruckach, kde jsou zjednoduseny a zredukovany na nekolik vice
méné vystiznych vét ¢i odstavcii. Ctendr tak sice dostiava hotovou ,,findlni védomost
vhodnou k reprodukci u zkousky, ale pripravuje se o moznost projit s autorem intelektu-
alni cestu ukazujici, jak se jeho myslenky rodily, a pri ni se ucit nejen hotovym poznat-
kiim ci teoriim, ale predevsim postupiim védeckého mysleni nebo empirického vyzkumu.

Prucha, 2004, s. 7

Tento citat nezdlraziuje primarné potiebu transdisciplinarniho vzdélani, ale potie-
bu takového odborného vzdélani, které usiluje o $ifi a hloubku vzdélani v dané
discipling."® Toho Ize dosahnout studiem rtiznych pramenti s danym tématem souvi-
sejicich, tedy ,,vykrocenim za hranice* zakladnich ucebnic a pfirucek, pouzijeme-li
analogii s transdisciplinaritou.

Zamérné jsme citovali ze slov J. Prachy, védce, ktery se sam charakterizuje jako
predstavitel pedagogicky aplikované psycholingvistiky, abychom jesté jednou podtrhli
potiebu odborné erudice pedagoga. Vzdélani pedagoga by mélo kvalitativné i kvan-
titativné presahovat pozadavky kladené na studenty. Proto je tfeba, aby ucitel Cerpal
ze soudobych teorii a ptivodnich vyzkumd, aby pak v adekvatni formé, odpovidajici
kognitivni urovni studentd, mohl nejen pfedavat nabyté informace, ale hlavné aby do-
kazal studenty podnécovat k vyhledavani poznatkti, k odhalovani souvislosti, neboli
aby v nich vzbudil potiebu nepietrzitého vzdélavani.

1.1 Od disciplin k tématim

V uvodu této kapitoly jsme se soustiedili na charakteristiku transdisciplinarnich pfi-
stupti. Potieba uplatilovani transdisciplindrné orientovanych vyzkumu vyvstala v sou-
vislosti s charakterem novych témat, kterd se vynofovala pod vlivem spolecenskych
promén a ktera vybizela ke studiu.

Ptelom tisicileti pfed nas klade fadu novych, mizeme fici komplexnich otdzek,
na néz nelze hledat odpovédi pouze v jednotlivych pevné tematicky a metodologicky
vymezenych disciplinach.!! K takovym témattim lze napf. zatadit komunikaci, ktera
prochézi vyraznymi proménami,'? coz zplisobuje, Ze vyzkum vyZaduje kromé& lingvis-
tiky soucinnost s poznatky sociologickymi, psychologickymi, ale i s poznatky z oblas-
ti informacnich technologii.

Srov. nazory studentt v pfilohach II/1 a I1/2, kde se studenti mimo jiné vyjadiuji i k odborné erudici
pedagog.

Srov. napt. Ligosuv piistup k vyucovani matetského jazyka, zdraziiujici komplexnost a integritu a vazby
na kulturni antropologii a psychologii (Ligos, 2009).

Jako priklad mizeme uvést epistolarni styl, ktery byva nahrazovan e-mailovou korespondenci, psanim
textovych zprav atd.
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1. TRANSDISCIPLINARNI TEMATA A TRANSDISCIPLINARNI METODY

Cestu ze slozité sité mezioborovych vztahli nabizi M. A. K. Halliday (1991)."3 Ten
se diva na pielom 20. a 21. stoleti jako na obdobi, v némz dochazi ke zméné ve zptiso-
bech sdruzovani poznatki. Disciplinarni ,,zaclenéni poznatkl ztraci na vyznamu a do
popfedi se dostava jejich organizovani podle témat, ktera jsou komplexni / globalni
(srov. ptiklady téchto témat nize). To znamena, ze se v nich slévaji riznorodé jevy a ze
na rozdil od diléich, tizce oborové vymezenych témat pii jejich studiu nevystac¢ime
s poznatky jedné discipliny.

K takovym tématiim patii i vyzkum jazyka, tedy pokud se opirame o Sirsi pojeti,
které v jazyce rozliSuje tfi slozky: jazyk v uz§im slova smyslu, konkrétni promluvu
atec. Za komplexni jev povazujeme hlavné langage — fec, feCeno saussurovskou termi-
nologii. Ta je nehomogenni, pfinalezi jak fyzické, tak psychické strance ¢loveka, nelze
ji popsat pouze strukturalistickymi ndstroji (viz srovnani strukturalistického a kogni-
tivniho pohledu na jazyk v tivodni kapitole). Kromé lingvistiky se studiem feci zabyva
také psychologie — obecna, vyvojova, pedagogicka, socidlni (mame-li na mysli jednot-
liva psychologicka odvétvi neboli subdiscipliny),'* antropologie a hlavné tzv. pomezni
discipliny:'> matematicka lingvistika, psycholingvistika, pragmalingvistika, neurolin-
gvistika, sociolingvistika, etnolingvistika, filozofie jazyka, nejen v humboldtovském
pojeti, ale ve smyslu obecné filosofického ramce,'® aj.

Jedin¢ transdisciplinarni ptistup nabizi odpovédi, i kdyz nékdy ne zcela vycer-
pavajici, na komplexni otazky, které klade kognitivni lingvistika. Jakou funkei ve
vnimani a v orientaci ve svété ma prirozeny jazyk? Jak je v mozku reprezentovan
svét?!7

S tématem jazyka souvisi povaha a funkce mysli (viz Havel nize), dalsi globalni
téma. Podstatu mysli nelze zkoumat pouze v ramci jedné discipliny. Je tfeba soucinnos-
ti vice obort, které dané téma studuji z riznych hledisek: napt. psychologicky pohled
se li§i od neurovédniho, antropologického aj.

Ptikladem globalniho tématu je i vychova, jejiz studium se nemize realizovat jen
v pedagogickém kontextu. Proc¢ se takovy vyzkum jevi nedostate¢ny? Odpovéd’ mize-
me najit v publikaci Globalni vychova od G. Pikea a D. Selbyho (1994).'8 Vychova je

13 M. A. K. Halliday: «So in packing up for the move into the twenty — first century we are changing the way
knowledge is organized, shifting from a disciplinary perspective towards a thematic one» (1991, s. 40).

14V piipad& subdisciplin jde o opa¢ny proces, kdy se téma vyzkumu zuzuje. Piikladem takového tématu je
napf. ,,hlaska®, jejimz studiem se zabyva fonetika, kterou miizeme povazovat za lingvistickou subdisci-
plinu.

15 Toto sdruzovani disciplin, nejéast&ji dvou, pfipravuje pidu pro transdisciplinarni orientaci, 1ze je pokladat
za jeji ,,predstupen’. Podstatu pomeznich disciplin (dnes ptevlada termin interdiscipliny) jsme vysvétlili
vyse (viz Nekvapil, 1991). Nad vyznamem psycholingvistického pohledu na jazyk se jest¢ zamyslime
nize.

16 1. Vaiikova ve své monografii (2007) zdiraziuje: Horizontem uvazZovani (rozuméjme o reci) miize byt
fenomenologickd a hermeneuticka filosofie, a snad i filosofie vychovy. (Ta totiz vychdzi z pojeti filosofie
Jjako péce: péce o dusi, o obec, o transcendenci — také o logos, to v nasem pripadé zejména.) Vankova,
2007, s. 40.

17" Zodpovézeni této otazky bychom patrné hledali v ramci kognitivni psychologie (srov. Sedlakova, 2004),
ktera ma také transdisciplinarni povahu.

18O pristupu obou autorti jsme se zmitiovali jiz v avodu v souvislosti s globalizaénimi tendencemi ve svété,
které vyzaduji posun od partikularniho vzdélavani orientovaného na tizce zaméfena témata smérem k ce-
lostnimu vzdélavani, které 1ze jen stézi oboroveé ukotvit: napt. ¢lovek a svét; checeme-li poznavat svét, je
tieba propojovat geografické, historické, jazykové aj. znalosti a dovednosti.

24

Philologica monographia 166.indd 24 9/19/12 8:26 AM



1.1 Od disciplin k tématim

podle autort globalnim tématem, protoze sleduje rizné zajmy studentt. Usiluje o to,
aby porozuméli sob€ i druhym, aby pochopili podstatu globalniho svéta — mnohovrs-
tevnatého a nejednoznacného, aby dokazali najit svoji ulohu v ném, aby si nezoufali
nad limity vlastnich sil, ale aby je dokazali vyuzit pro aktivni spolufizeni procest pro-
ménujiciho se svéta. VSechny tyto procesy se musi opirat o znalost pfirodnich a spole-
censkych zdkonitosti, stejné jako musi respektovat narodni tradice, jejichz kontinuita
je v globalnim svété vazné ohrozena. K nalezitému vybaveni studentt je tfeba, aby se
pedagogika oteviela dal$im disciplinam, jako jsou psychologie, sociologie, etnologie,
ale i lingvistika a dalsi, technické discipliny nevyjimaje.

V souvislosti s potiebou pochopit celistvost svéta na jedné stran€ a potfebou ochra-
nit nasi vlastni identitu na strané druhé se pted ndmi oteviraji stale nova ,,velkd* témata.
V nasi praci se soustiedime na vyzkumy kognitivnich procest,'® hlavné fe¢i a mysleni
z hlediska didaktického a vychovného ptsobeni.

Vsechna zminénd témata lze zahrnout do problematiky, kterou se zabyva kogni-
tivni véda / védy.? Jak jsme jiz vySe uvedli, i lingvistika je soucasti kognitivni vé&dy.
Z toho tedy vyplyva, ze kognitivni véda je tematicky Sir$i a ze pouziva i SirSi spektrum
vyzkumnych metod. Protoze spojujeme lingvistiku s pifivlastkem kognitivni, davame
explicitné najevo jeji ptislusnost ke kognitivni védé. Kognitivni lingvistika neodd¢luje
jazyk a fe¢ od mysleni. Opira se o tezi:

... jazyk je soucasti poznavani a poznani (cognition), podili se na tom, jak svetu rozu-
mime, jak jej kategorizujeme, jaky obraz svéta si vytvarime a jak ho predavame dal.
Vankova a kol. 2005, s. 21

Kognitivni procesy, mezi néz patii fe¢ i mysleni, predstavuji téma, jehoz studium vy-
zaduje pfistup zaloZeny na syntéze poznatkli a metod ,,rozptylenych® v partikularnich
disciplinach. Kognitivni véda takovy syntetizujici pfistup nabizi.

Diky spolupraci disciplin je mozné taz témata studovat z riznych zornych uhla.
Snazili jsme se popsat, jak se hranice disciplin stiraji, jak jsou kontakty mezi disciplina-
mi stale t&sné&jsi, az vznikaji transdisciplinarni obory.?! Jde o obdobi, kdy disciplinarita
je vytésiiovana syntetickymi pfistupy, které jsou dadny povahou vyzkumnych témat.

19 Psychologie vymezuje kognitivni procesy dosti nejednotné. V nasi praci se opirdme o pristup, ktery se
zaméfuje na vyzkum tzv. vyssich psychickych procest. Ve vztahu mysleni a feci jde o to, co lze z feci /
jazyka vyvozovat o mysleni. Do tohoto vztahu se promitaji i nékteré nekognitivni jevy, napt. emoce ¢i
postoje. Sledujeme, jak se kognitivni jevy promitaji do socialné-kulturnich aspektii. Pohybujeme se tedy
v $ir§im kontextu nez kognitivni psychologie, pro niz kognitivni procesy nejcastéji odpovidaji procesim
zpracovavajicim informace.

Pro nékteré piedstavitele tohoto sméru je vyznamny tento pluralovy tvar, protoze kladou diraz na hete-
rogenitu piistupt, které pii studiu kognitivnich procesti maji rizné pruseciky.

O podstaté transdisciplinarniho, interdisciplinarniho a multidisciplinarniho pfistupu jsme pojednali jiz
v dizertaéni praci Realizace zaméru mluvéiho v pedagogické komunikace (Slédrova, 1995) a na konfe-
renci Kognice 2006 (srov. Slédrova, 2006).

20
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1. TRANSDISCIPLINARNI TEMATA A TRANSDISCIPLINARNI METODY

1.2 Nékolik poznamek ke kognitivni védé
a jejich souvztaznostech

I kdyz ve shod¢ s Hallidayem zastavame nazor, Ze v soucasnosti disciplinarni zara-
movani zkoumanych témat pozbyva smyslu, piesto se v souvislosti s kognitivni védou
neubranime zamysleni nad disciplinarnimi souvztaznostmi, nad ,,pfispévky* jednot-
livych obort utvarejicich kognitivni védu. Zjistime, ze nemizeme dojit k jednoznac-
nému feSeni. Souvisi to s tim, Ze piedstavitelé kognitivni védy se dosud neshodli na
jeji definici. To vyplyva z charakteru discipliny, ktera chce rozkryt bild mista na mapé
lidského védeni (srov. nize Havel). Jde o zptisob badani, ktery s kazdym novym ,,svét-
lym mistem® upozorni na dal§i neprobadana, ¢imz vyvola potiebu vyuziti poznatka
a metod dalsi discipliny.

S jistym zjednodusenim mizeme konstatovat, ze kognitivni védu je mozné chapat
jako zastreSujici disciplinu, ktera pojima dil¢i obory zabyvajici se z riznych thla
kognici a riznymi kognitivnimi vyzkumy vibec.

M. Sedlakova (2004), vyznamna ptedstavitelka ceské kognitivni psychologie, ve
své praci vymezuje kognitivni védu jako: soubor Sesti védnich disciplin —, a to filo-
sofie,?* lingvistiky, psychologie, teorie umélé inteligence, antropologie a neurovédnich
disciplin (s. 34). Je ziejmé, Ze toto pojeti je vyznamné inspirovano angloamerickym
kontextem.

Pristup M. Sedlakové je velmi blizky pohledu R. J. Sternberga (2002). Ten je
autorem monografie zabyvajici se rovnéz kognitivni psychologii a fesi jeji postaveni
v ramci kognitivnich véd.

Za vyznamného piedstavitele kognitivni védy povazujeme P. Thagarda (2001),
podle n¢&jz je kognitivni véda oborem, ktery propojuje poznatky psychologie, logiky,
neuroved, pocitacové védy, lingvistiky, antropologie a dalsich disciplin. Muzeme fici,
ze toto pojeti naplnuje zakladni piedstavu transdisciplinarity (viz vymezeni J. T. Klei-
nové).

Charakteristika kognitivni védy, s dirazem na povahu propojeni jednotlivych obo-
rl, je zakladnim tématem praci I. M. Havla (napt. 1999, 2000). Havlav pohled na
kognitivni védu je ve srovnani s M. Sedlakovou i R. J. Sternbergem vsestranngjsi. Podle
Havla transdisciplina vznika prinikem Fady védnich obord a podobori.>? Havel se
ve své studii (2000) dostava ke kognitivni védé v souvislosti s uvahami o lidské mysli
(srov. ilustraci globalniho tématu na prikladu lidské mysli vyse). Lidska mysl je (podle

22 Je tfeba upozornit, ze zaclenéni filosofie neodpovida pojeti, které jsme predstavili citaci I. Vaiikové (srov.
vyse) a kterému se vénujeme v subkapitole 1.3, ale vychazi z tradi¢niho $kolského pojeti, podle néjz jde
o védu, ktera studuje nejobecnéjsi zakony vyvoje prirody, spole¢nosti a mysleni.

Schematické znazornéni transdisciplinarniho charakteru kognitivni védy publikoval Havel v Casopise
Vesmir (Havel, 2000). Pokusime-li se popsat vazby mezi obory, mista priniki, mize v nas Havlovo
schéma vyvolat jisté rozpaky. Je tomu tak napf. v souvislosti s umisténim lingvistiky. Praniku je urcité
daleko vic. Rozhodné se nemtizeme spokojit pouze s priunikem lingvistiky a logiky, lingvistiky a filozofie.
Jiz na mnoha mistech této prace jsme uvedli, ze vyzkum feci, ktera v lingvistice na pielomu tisicileti pred-
stavuje stale vyznamnéj$i téma, vyzaduje transdisciplinarné ukotvené studium, jehoz podstatu pfedstavuje
integrace nékolika védnich obort. Kognitivni véda podle Havlova pojeti ma transdisciplinarni charakter,
sporné jsou ovsem ,,styéné plochy* jednotlivych disciplin.
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1.2 Nékolik poznadmek ke kognitivni védé a jejich souvztaznostech
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Obr. 1 Kognitivni véda (podle 1. M. Havla)

Havla) lidskym nitrem.>* Tam, kde dli nase ,,ja ", myslici, vanimajici, védouci, zvédave,
Jedinecné (a presto bezcetné), trvajici (a soucasné smrtelné) (tamtéz). Jinymi slovy, je
to véda o ,,dusi*? (srov. metaforu ,,duse” v kapitole o metaforach).

Havel rozliSuje mezi Sir§im a uz$im pojetim kognitivni védy. V $ir§im pojeti se
kognitivni véda kromé zkoumani racionalnich poznavacich slozek lidské mysli zabyva
i neracionalnimi komponenty a vyzkumem umélého (pocitacového) mysleni.

Havel upozoriiuje na tfi specifické typy piistupt ke studiu lidské mysli. Prvni pii-
stup je zalozen na introspekci a prozivani; je vlastni ¢asti fenomenologické filosofie,
psychologie, pedagogiky, uménovéd a kognitivni lingvistiky. Druhou skupinu piedsta-
vuji ptirodovédné ptistupy zalozené na pozorovani, méfeni a laboratornich pokusech;
ty jsou typické pro biologii, neurovédy a ¢ast psychologie. Ve tieti skupiné jsou pfistu-
py konstruktivni, kterymi se vytvaieji umelé modely, jednak matematické, pocitacové,
fyzikalni nebo fyzické; skupina je zastoupena kybernetikou a umélou inteligenci. Jak je

24 Havlovo lidské nitro je metaforou blizkou nasim ,, hlubindm duse “, na jejichz ,,prizkum* by se méli vydat
pedagogové.

% Pokud budeme sledovat historicky vyvoj pfedmétu psychologie, zjistime, Ze ve svych po&atcich je chapa-
na jako véda o dusi, pozdgji o védomi a mysli, v sou¢asnosti pfevlada syntetizujici vymezeni: Psychologie
zkouma osobnost, jeji prozivani, chovani, védomé i nevédomé aspekty v cinnostech, v interakcich s pro-
stiedim, ve vivoji osobnosti, zaclenénim do vyvoje spolecnosti a prirody (Cap — Mares, 2001, s. 26).
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1. TRANSDISCIPLINARNI TEMATA A TRANSDISCIPLINARNI METODY

patrné, pro lingvistiku — hlavné& kognitivné orientovanou — a pro pedagogiku, i kdyz tu
Havel do schématu kognitivni védy nezahrnul, je relevantni prvni typ ptistupt.

Do oblasti transdisciplinarné orientované kognitivni védy mizeme zatadit i praci
J. Hol$anové (2001), ktera se zabyva vztahem mezi dvéma typy kognitivnich pro-
cest: mezi zrakovym vnimanim a FeCovymi procesy. Prvni studuje prostifednic-
tvim pozorovani obrazkti, druhé na zakladé verbalniho popisovani. HolSanova tedy
zkouma vztah mezi tzv. vizualizaci a tzv. verbalizaci. Na tomto misté chceme hlavné
upozornit na transdisciplinarni povahu?’ autor¢ina vyzkumu kognitivnich procesi.
J. Holsanové podobné jako vyse uvedeni autofi zdlraziuje, ze k vyzkumu pfistupuje
prizmatem kognitivni védy. Své pojeti znazornila schématem (srov. obr. 2), z néhoz
je patrné, jaké discipliny a pfistupy pro vyzkum vizualizace a verbalizace povazuje
za klicové. Ze schématu lze rovnéz vycist, do jakého vztahu uvedené discipliny
a pfistupy vstupuji. HolSanové schéma je potvrzenim vyznamné ulohy lingvistiky
z hlediska poznévani svéta a podilu na vytvafeni mentalnich modeli (srov. leva
horni vysec).

1.3 Kontexty vychovy a vzdélavani

Nejprve se zamysleme nad funkci pedagogické komunikace. V duchu naseho po-
jeti je jejim hlavnim zdmérem porozumeéni a dorozuméni?® ve smyslu sdileni (srov.
ptedmluvu Pred cestou). Tato orientace posouva zdjem od vyzkumu komunikacnich
procesit akcentujicich nejprve kvantitu a posléze i kvalitu pfenosu informaci smérem
k vyzkumu jazyka jako soucdsti pozndvani svéta a porozuméni svétu. Pozornost je
také vénovana zptsobtim sdileni téchto kognitivnich aktivit pfislusniky téhoz spo-
lecenstvi.

Problematiku porozuméni zde zdtrazitujeme, protoze predstavuje osu pedagogické
komunikace,” coz vylozime podrobné&ji v nasledujicich kapitolach. Nas pristup k po-
rozumeéni je, stejné jako celd prace, transdisciplinarnarné orientovany (viz charakte-
ristiky vyse). Pokud bychom se jej, i kdyZ se tomu branime, snazili oborové zastitit,
priklonili bychom se k pedagogicky aplikované kognitivni lingvistice. Inspirujeme se
J. Prtchou, ktery se zamyslel nad vlastnim oborovym ukotvenim (srov. tvod k této
kapitole).

Pedagogicky aplikovana kognitivni lingvistika je smérem, ktery se také intenziv-
né rozviji v americkém prostiedi, kde se orientuje zejména na aplikace kognitivnélin-
gvistickych teorii na osvojovani materského jazyka (srov. M. Tomasello, 2007) ¢i na
vyuku a uceni se cizim jazyktm (srov. M. Piitz, 2007).

% Pedagogika je také transdisciplinirng orientovana disciplina, ktera studuje kognitivni procesy v kontextu
vychovy a vzdélavani, coz vyzaduje piesahy do dalsich obord, jako je napf-. filosofie vychovy, sociologie vy-
chovy, edukometrie aj. To je podle naseho minéni dostateénym zdiivodnénim jejiho zaclenéni do schématu.

27 J. Holsanova se explicitné nezmifiuje o transdisciplinarité, ale uvazuje o mezioborovych vztazich a riiz-
nych perspektivach pohledu na jazyk a zrak.

28O této tematice byla napséna jiz fada monografii, které jsou uréeny nejen odborniktim, ale i §irsi vefej-
nosti, napt.: Ktivohlavy (1988).

2 Podrobnéjsi vyklad podame v kapitole 5.
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Obr. 2 Transdisciplinarni pfistup (podle J. Holsanové)

O pedagogickych aplikacich kognitivni lingvistiky se musime zminit také v souvis-
losti s L. Jandovou (2004), ktera v ramci vyuky cestiny jako ciziho jazyka na zakladé
teorie konceptualni metafory vysvétluje tak abstraktni gramatické kategorie, jako je
pad, slovesny vid aj.

Z hlediska nasi prace jsou v centru pozornosti zejména vychovné aspekty kogni-
tivnich pfistupi k jazyku. Sledujeme transcendenci kognitivnich smérii — zejména
jejich presahy smérem k utvafeni socialnich vazeb a etickych postojii v pedagogickém
prostiedi. Takovy pohled na vzdélavani a vychovu ukazuje, ze pedagogické procesy
nemohou byt cileny na nabyvani izolovanych poznatkt, ale na jejich pfirozené propo-
jeni, na nachdzeni souvislosti mezi nimi. Jedin€ tento smér nas miize pfiblizit k poznani
svéta, umozni ndm predikovat budouci udalosti a orientovat se v nich. Z tohoto pfistupu
ke vzdélavani vychézel uz J. A. Komensky:

... zadame jen, aby se vsichni, kdoz jsou posilani na svét nejen jako pouzi divdci, nybrz
se déeje; aby se totiz na tomto svété nepotkali s nicim tak nepoznanym, Ze by si o tom
nemohli ucinit néjaky skromny usudek a ze by toho nemohli uzivat moudre k bezpecné-
mu uzitku bez skodlivéeho omylu.

Komensky, 2004, s. 8

Posuzujeme-li pedagogiku z hlediska jeji vychovné orientace, dospéjeme k zave-
ru, ze se musime oprostit od smeéfovani ke konkrétnim pragmatickym cilim, at’ uz
v podobé nabyvani znalosti, které ndm pomohou ke zvySeni spolecenské prestize ¢i
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1. TRANSDISCIPLINARNI TEMATA A TRANSDISCIPLINARNI METODY

komunikacnich dovednosti, jez nds povedou ke snadnému sebeprosazeni a k ovladani
manipulacnich strategii.
K odklonu od pragmatickych cilt vybizi A. Hogenova:

Je treba se ucit snaset a vitat nepotiebné a neuzitecné, i to je kol vzdelani. Poust' v li-
dech i na Zemi roste pravé proto, ze delame jen to, co je uzitecné. Potiebné se ukaze
jen na pozadi neuzitecného a neuzitecné je prvotni. Proto je nepotiebné a neuzitecné
tak vyslovne dulezité, proto je treba se nepotrebnému ucit, proto je nutné neuzitecné
pestovat. Co by k tomu mohli pronést pragmatici nasi doby?

A. Hogenova, 2003, s. 168

Zamysleme se nyni, zda soucasna Skola vede k pfemysleni, k setkdavani, hledani,
které muze cleny pedagogického prostiedi dovést k pomysiné ,,04ze uprostied pouste*.
Nejde spiSe o naplnéni cildi v podobé ziskavani poznatkti a dovednosti, jejichz uzitec-
nost je zifejma jiz bezprosttedné ve Skole i mimo ni? Odpovéd’ miize naznacit obecné
sdilend definice pedagogiky.

Pedagogika je v odborném kontextu podle Pedagogického slovniku (srov. Pricha —
Walterova — Mares, 1995) charakterizovana jako:

a) Véda a vyzkum zabyvajici se vzdélavanim a vychovou v nejrtiznéjSich sférach zivo-
ta spolecnosti. Neni vazéna pouze na vzdélavani ve Skolach a nezaméiuje se pouze
na déti a mladez.

b) Obor studia na pedagogickych fakultach a jinych fakultach pfipravujicich ucitele.

¢) Cinnost ugitelti zaméfend na dosazeni vzdélavacich cild.

Teritorium pedagogického vyzkumu je ¢lenité a rozsahlé. Jeho Site souvisi s nejed-
noznacénosti pfesného tematického ohraniceni, coz potvrzuje i vySe uvedend definice.
Pedagogika se povazuje za disciplinu zahrnujici obecnou pedagogiku, komparativni
pedagogiku, didaktiku, filosofii vychovy, teorii vychovy, metodologii pedagogiky,
specialni pedagogiku, socidlni pedagogiku, edukometrii, pedagogickou prognostiku
a hrani¢ni discipliny — pedagogickou psychologii, sociologii vychovy aj. (Pricha —
Walterova — Mares, 1995).

Spektrum riiznych subdisciplin (v nékterych jsou zastoupeny i exaktni piistupy,
napi. edukometrie) a poukazy na hrani¢ni discipliny, jejichz vycet neni kone¢ny, nés
ptivadi k ivaze o potiebé transdisciplinarniho pristupu k nékterym pedagogickym
jeviim. S odkazem na uvodni ¢ast této kapitoly konstatujeme, ze jednoznacné oborové
zafazeni vychovné-vzdélavacich témat pozbyva smyslu. Pedagogika, tak jak je defi-
novana v pedagogickém slovniku, rozhodné nabizi prostor pro Siroce pojaté vychovné
pusobeni Skoly, které sleduje vice nez ziskavani poznatkl a praktickych dovednosti.

O nejednoznacénosti oborového ukotveni, dokonce pfimo o nemoznosti, svéd¢i pro-
linani pedagogickych a psychologickych aspekti ve vychové. Podle tradice vyzkum
této oblasti oborové piislusi pedagogické psychologii. Praxe ukazuje, ze pfi studiu
nékterych vychovnych problémi pedagogicky a psychologicky pohled nelze izolovat.
Néazornym piikladem jsou problémy s definovanim pedagogické psychologie jakozto
discipliny. VétSinou psychologti byva chdpana jako subdisciplina psychologie. Spise
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1.3 Kontexty vychovy a vzdélavani

nez o pedagogické psychologii jako o subdiscipliné povazujeme za vhodnéjsi uvazovat
o sjednoceni pedagogickych a psychologickych piistupt.

Nad oborovym zamétenim pedagogické psychologie (toto oznaceni discipliny ma
tradici jiz n&kolik desitek let) se zamy3li S. Stech. Pedagogicka psychologie je podle
Stecha z hlediska toho, ¢im se zabyva a jakymi zptisoby hledd odpovédi na otazky,
piinosnd obzvlasté pro pedagogickou praxi. Podle Stecha se prolina / kooperuje s obory
pedagogickymi, didaktickymi, socidlnévédnimi, a také s ucitelskou praxi (Stech, 1996,
s. 181). Otazku, zda pedagogicka psychologie patii do psychologie ¢i do véd o vycho-
ve, nelze zodpoveédet a podobné tvahy jsou bezvyznamné podobné jako striktni oddé-
lovani pedagogickych a psychologickych jevl ve vychové (viz vyse). Ob¢ discipliny
se prolinaji napt. v psychodidaktice, ve Skolni etnografii.® PH zkoumani osobnosti
ucitele (resp. vychovného ¢i vyucovaciho stylu) se stale vétsi dlraz klade na reflexni
praxi, tedy na pozndni zalozeném na jednani (srov. 7. kapitolu o dialogickém jednani).

Podle Stecha k vyraznym rystim pedagogické psychologie patti, ze na rozdil od ji-
nych, aplikovanych psychologickych oborit nemiize predstavovat navody a techniky,”' jak
ZwySit ucinnost pedagogické praxe nebo jak ji normativné napravovat (1996, s. 189).%?

Stech (1996, s. 185) zdtraziuje, Ze v pojeti soucasnych vyznamnych psychologi,
zejména predstavitelit tzv. kulturni psychologie, se totiz vychova jevi jako centradlni téma,
Jjako jadro predmétu psychologie vithec. Jerome S. Bruner, na néjz se Stech odvolava, pod-
trhuje ve své posledni monografii The Culture of Education (1996) v navaznosti na prace
Vygotského skoly, ze psychické funkce a procesy nelze poznat mimo kontext vychovy.

Stech upozoriiuje na naroky, které jsou kladeny na vychovné profese, je je tieba vzdy
pojimat v §ir§im celospoleenském kontextu. O jaky kontext jde, vysvétluje Stech odkazem
na S. Freuda, zakladatele psychoanalyzy. Upozoriuje, ze Freud mluvi o psychoanalyze

... jako o tretim z uméni, vedle politiky a vychovatelstvi,® kterd oznacil jako ,,nemoz-
dukladném vyskoleni. Hlubsi dolozeni tohoto bonmotu ovsem vyZaduje poznani kontextu
vykonavani ucitelské profese i zuzitkovani poznatkii oborovych didaktik a véd o vychove.

Stech, 1996, s. 187

Citace op€t upozoriiuje na vyznam kontextu, v némz vychova probihd, a implikuje
potiebu transdisciplinarnich pedagogickych vyzkumu.

Jak vyplyva z Pedagogického slovniku, didaktika je podfazena pedagogice a sou-
asné nadiazena oborovym didaktikam. Casto se setkiavame s vytkami, Ze oborové
didaktiky, tim jak osciluji mezi praxi (studuji proces vyucovani) a teorii (zabyvaji se
obecnymi aspekty vyucovani), dosud nenasly v kontextu védnich disciplin pevné misto.
M. Hejny a J. Slavik (1996) zdiiraziiuji, podle naseho nazoru neptiméiené, poznavaci

30" Z publikaci vzniklych v ramci Prazské skupiny Skolni etnografie chceme upozornit hlavné na sborniky:

Co se v mladi naucis (1992) a Typy zakt (1995) a na zatim nejrozsahlejsi i nejpodrobnéjsi publikaci ma-
pujici dosavadni zkuSenosti celého tymu ,,$kolnich etnografa® s vyzkumem ,,zivota™ zaku 1. az 5. tiidy:
Psychicky vyvoj ditéte od 1. do 5. tiidy (2005).

Zvyraznila J. P.

Stejné zasady plati i pro dialogické jednani.

Zvyraznila J. P.
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1. TRANSDISCIPLINARNI TEMATA A TRANSDISCIPLINARNI METODY

funkci didaktiky, tedy tu jeji stranku, kterd se orientuje hlavné na zptisoby osvojovani
poznatkl. Poznavaci aktivity definuji nasledovné:

Poznavani** je cinnost individua cilend na jeho mentdlni zménu, a tedy i pamatovant,
ne nutné prozivani. Vysledkem pozndavaci cinnosti je poznatek neboli obsah pozndni.
Hejny — Slavik, 1996, s. 145

Uvedené tvrzeni rozhodné neni v souladu s pojetim vzdélavani, které je uréovano
prozitky, osobni ti€asti, védomim soundlezitosti.

Optimismus nam dodava, ze didaktikové podilejici se na profilaci ucitelt zacinaji
v poslednim desetileti systematicky obracet pozornost i k jinym disciplinam, které spo-
luptisobi na vychové a vzdélavani. To v nds probouzi nad¢ji, Ze jejich snazeni by mohlo
vyvolat zajem budoucich ucitelti a nasledn€ i jejich zakt. Naplnénim téchto snah by
byla proména vztahu studentil ke Skole; zjednodusené, ale vystizné: chodili by do Skoly
radi. Prozivali by v ni radost, radost ze setkavani, ze sdileni, ze spolubyti, tedy z toho,
ze jsou spolu. To se ovSem nemuze dit v duchu tradi¢ni orientace Skoly na vzdélavani
zalozené prevazné na pozndvaci ¢innosti tak, jak ji vymezuji Hejny a Slavik (viz vyse).

Je tieba chapat Skolu jako ,,zkuSenostni prostor, v némz dochazi k narusovani
egocentrickych tendenci a v némzZ vsichni, ktefi jej obyvaji, jsou schopni nahlizZet
na svét z perspektivy druhych. Takova Skola je pak mistem porozuméni.> N&ktefi
didaktikové vykrocili jiz timto smérem, coz mizeme vyvodit ze dvou v rychlém sledu
po sobé jdoucich mezindrodnich konferenci. V roce 2004 se na Pedagogické fakulté
MU v Brné konala konference Oborové didaktiky v pregradualnim studiu a v roce 2005
na Filosofické fakult¢ Katolické univerzity v Ruzomberku Oborova didaktika pfi pii-
pravé uditele matefského a ciziho jazyka.’® Shodné s nasimi pfedstavami vyznél v Brné
napt. prispévek H. Mukarovské, ktera vidi budoucnost didaktiky v ptekroceni obo-
rovych hranic pedagogiky smérem k interakci s dal§imi humanitnimi a spolecensky-
mi védami (Mukarovska, 2004). V Ruzomberku napt. zdiraznoval M. Ligos potiebu
inkorporovat do didaktiky matefského jazyka nové poznatky z oblasti véd o ¢lovéku,
jazyku, textu, komunikaci a interakci (Ligo$, 2006).%

Nase predstava skoly souzni s nazory M. Tiché a P. Pithy. Autorska dvojice si
uvédomuje, ze diiveéjsi Skola, tim mysli hlavné Skolu v totalitnim rezimu, méla jedno-
strann¢ naukovy charakter. Tj. pfedstavovala:

uzavieny faktograficky systém, ktery je autoritativné preddvan. Je to cosi daného, o cem
se nediskutuje... Naproti tomu vychova®® je pedagogické visili umoziujici ndlezity rist
a zrani, v daném pripadé socialni osobnosti.

Ticha — Pitha, 1996, s. 175

34
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Pojeti autort je odlisné od toho, které prezentujeme v nasi praci.

Porozumeéni a sdileni jsou vyraznymi tématy praci I. Vankové (2007) a predstaviteli tzv. filosofie vycho-
vy. Odkazujeme na né€ hlavné v kapitole 6 v souvislosti s problematikou dialogu.

Z obou konferenci vysly sborniky. Z brnénské srov. T. Janik, V. Muzik, O. Simonik (eds.), 2004 a z ru-
zomberské srov. M. Ligos (ed.), 2006.

V podobném duchu probihaly jesté dalsi didaktické konference, napt. v Usti nad Labem (2009) a opét
v Ruzomberku (2009).

Zvyraznila J. P.
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1.3 Kontexty vychovy a vzdélavani

Ucitelé CeStiny by méli mit stale na védomi vychovny potencial skoly. Jazyk,
k jehoz poznavani studenty vedou, je k tomu pfedurcuje. Z této perspektivy se nad
vzdélavanim budoucich uciteld zamysleji R. Brabcova a J. Kraus (1996). Podle nich
student ani zkuSeny bohemista:

nemohou poznavat predmét svého zkoumdani, vlastni materstinu, bez zaujeti, které je
vysledkem jejich rodinného a regionalniho zazemi, cetby krasné literatury, viivu Skolni
vychovy i kontaktu s kazdodenni mluvou, jiz vsichni nejen uzivame, ale i védomé ci
podvedomé prozivame.

Brabcova — Kraus, 1996, s. 135

Tyto nazory vedou k tvahdm o souvislosti bohemistického vzdélavani s tématy
kognitivni a kulturni lingvistiky.

Snad neni pfili§ smélé konstatovani, ze piibyva pedagogi, ktefi se jiz zacinaji zaby-
vat studiem kognitivnich procest a také ,,kognitivnimi aspekty nekognitivnich jevi‘“.>
Tento pfistup vychdzi z predpokladu, ze ve vzdélavani neni podstatny jen rozvoj kogni-
tivnich procesii (zaméfeny na osvojovani poznatkll), mezi nimiz byvaji zdiraziiovany
hlavné pamét'ové procesy, ale ze je dulezita také kultivace emocionality (srov. Ticha
a Pitha, Brabcova a Kraus vyse) a vytvareni tzv. svétondzoru. Na tomto piedpokladu
je zalozen prispévek M. Sramka.

M. Sramek (2006) porovnavé kognitivni a emoéni slozky inteligence a hleda mezi
obéma analogii. Autor vyslovil tezi: Analogie kognitivnich a emocnich hladin inteli-
gence dava moznost uvidet komplementarni systém vzajemné se ovliviujicich procesii
prozitku a visudku — vychovy a vzdélavani (s. 2). M. Sramek k této analogii dospivé
usouvztaznénim taxonomie emocni inteligence, jejimz autorem je D. Goleman (napf.
1995), a Bloomovy taxonomie kognitivnich cili (napt. 1956). Oba piistupy jsou v pe-
dagogice hodn¢ diskutované. Pro ndzornost uvaddime ptiklad vztahu Bloomovy evalu-
ace, ktera predstavuje kognitivni sféru, a Golemanova interpersonalniho vlivu, jenz je
souasti emoéni sféry, jak jej vyjadtil M. Sramek. Evaluace zahrnuje ¢innosti:

obhajit nebo vyvratit, rozvijet a kritizovat, bilancovat, posoudit, zaujmout nebo podpo-
Fit stanovisko, ospravedinit, diskutovat, zvazit a rozhodnout, dat do souvislosti a ana-
logii, pochvadlit, doporucit, shrnout. Podstatou interpersonalniho vlivu je: socialni
a psychicka predvidavost, vytvareni a udrzovani vztahii, ovliviiovani reakci druhych,
plnéni spolecenskeé role, zvladani konfliktii, umeni presveédcit, smifovani a reparace
vztahii.

Srdmek, 2006, s. 2

Propojeni kognitivni a emocni inteligence zndzorniuje obr. 3 na s. 34.

Ze schématu je patrné, na jakych trovnich dochézi k propojovani emocnich a ko-
gnitivnich procesti. Soucasné¢ je tento navrh pobidkou pro realizaci Skolnich vzdélava-
cich programii (SVP), které akcentujice vychovnou slozku mohou cilené sledovat roz-
voj kompetence k ucenti, k feSeni problémd, ale i kompetence komunikativni, socidlni,

3 Terminologie je pfevzata od M. Sedlakové, srov. 1.2.1.
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1. TRANSDISCIPLINARNI TEMATA A TRANSDISCIPLINARNI METODY

KOGNITIVNi A EMOCNI HLADINY INTELIGENCE

Vzdélavani neni jen rozvojem

mentalni reprezentace, kognitivnich
procesti a pamétovych schopnosti.

Funkce mysleni je abstraktni
simulovani ¢inl, pro Usporu

V kompeten¢nim modelu uceni je
dllezité prenést pozornost
k védomé kultivaci emocionality.

Funkce emoci je motivace
a adaptace na zivotni vyzvy

energie. i pfeména energie.
Bloom Goleman
I interpersonalni
evaluace 5 viiv t
INTUICE
syntéza 4 empatie
INTROSPEKCE t
analyza 3 (sebe)motivace
CINY - TVORBA t
aplikace 2 sebeovladani
POZORNOST t
porozuméni 1 sebeuvédoméni
VYCHODISKA t
znalosti 0 zahlceni
IQ dasledky G pfi¢iny -

(mentalni reprezentace)

Analogie kognitivnich a emocnich
hladin inteligence ddvd moznost
uvidét komplementdrni systém,

vzajemné se ovliviujicich procesu

pozitku a usudku.

(emocionalita)

K realizaci SVP a kompetenéniho
modelu vzdélavani je dobré znat
komplementaritu inteligencnich

dispozic a jejich taxonomnich hladin

i funkci mozkovych hemisfér.

Obr: 3 Vztah kognitivni a emoéni inteligence (podle M. Sramka)
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1.3 Kontexty vychovy a vzdélavani

personalni, ob¢anské a pravni (srov. Holasova, 2005). Velky potencial je ulozen v ko-
munikacéni vychove, kterd uplatiovanim vhodnych strategii sleduje vSestranny rozvoj
osobnosti — jejich racionalnich i emociondlnich slozek.

Rada transdisciplindrnich charakteristik didaktiky mateiského jazyka se ozfejmi,
kdyz budeme sledovat, jak postupné€ se vyviji nas jazyk a jak se modifikuje nase po-
znavani svéta. Kognitivni lingvistika ukazuje, jak lze z jazyka a prostiednictvim jazyka
poznavat ptirozeny svét. To znamena, Ze i z jazyka a prostfednictvim jazyka déti (zakt)
lze poznavat ,,détsky svét™ a také (hlavné!) poznévat, jak jej poznava dité. Toto jakési
umocnéné poznani piivede pedagogy k (po)odhaleni ,,bilych mist™ détské mysli. Tyto
moznosti kognitivni lingvistiky jsou systematicky rozvijeny v Polsku.*’

U nés zlstava tento potencial zatim ze strany lingvistii nevyuzit, coz je ke skodé
véci hlavné proto, ze pedagogicti psychologové (zlistaneme u ptivodni terminologie)
by pii svych vyzkumech urcité spolupraci kognitivnich lingvistt uvitali. Pfikladem
takového vyzkumu, ktery by mohl byt vyzvou ke spolupraci s kognitivnimi lingvisty,
je prace J. Marese (1998). J. Mares studuje (slovy kognitivni lingvistiky), jak zaci kon-
ceptualizuji zkuSenost, jaké je jejich pojeti svéta, jak vnimaji nékteré konkrétni jevy.
Odhaluje (z pozice pedagogického psychologa) zpiisoby zdkova zpracovani informaci
¢i jak se zaci adaptuji na rizné Zivotni situace (feceno kognitivnélingvistickym pohle-
dem jak reflektuji okolni svét).

Na zakladé MareSovy prace by méli ucitelé pochopit, Ze maji moznost pozorovat
a rozpoznavat, jaké zptsoby recepce informaci studenti voli, jak je dokazou vclenit
do jiz stavajicich znalosti, jak a zda viibec je dokdzou vyuzit v neznamych situacich.

Z hlediska soucasného rozvoje kognitivni lingvistiky a pedagogické praxe povazu-
jeme za vhodné zminit, jak Mare$ nahlizi nejen na vztah u€ebnich styla a charakteristik
osobnosti, ale také na vztah mezi ucebnimi styly a styly kognitivnimi. Pfi definovani
kognitivnich styld se inspiruje zahrani¢nimi autory a vymezuje je jako: charakteristické
zpiisoby, jimiz lidé vnimaji, zapamatovavaji si informace, mysli, resi problémy, rozho-
duji se (Mares, 1998, s. 50). Kognitivni styly byvaji nékdy povazovany za synonym-
ni oznaceni ucebnich styli, nékdy se vSak oba pojmy striktné odliSuji. Ztotoziovani
obou pojmt Mares$ nepovazuje za vhodné, protoze styly uceni krome kognitivni slozky
obsahuji i slozky motivacni, osobnostni, socidlni a kontextové. Kognitivni styly jsou
na rozdil od stylt uceni prevazné vrozené a jejich zmén se dosahuje velice obtizné.

Spolecné s J. MareSem si klademe otazku: Maji se viibec ménit styly uceni zakd,
anebo by se mélo skolni vyu€ovani prizpiisobovat riznym zdkovskym stylim? Méli
bychom si uvédomit, ze zména ucebniho stylu, pokud je zaméfena na zdar zaka, ne-
predstavuje radikalni rozbijeni jeho ucebnich ¢innosti, ale predstavuje korigovani téch
slozek, které se ukazaly byt nevyhodné, a podporovani a rozvijeni téch postupt, které
jsou ucinné a kterych zak pouziva spontanné. Zmeény ucebniho stylu, maji-li byt ucinné,
musi byt provézany s dal$imi jevy. Zmény ucebnich ¢innosti by mély byt v souladu
s osobnostnimi charakteristikami zaka, se zménami situace uceni a celého kontextu,
vcetné vyucovaci ¢innosti ucitele. Cilem by mélo byt dosazeni souladu mezi uc¢ebni
¢innosti zéka a vyucovaci ¢innosti ucitele.

40 Krakovsti lingvisté ve spolupraci s pedagogickymi psychology studuji jazykovy obraz svéta déti a mla-
deze, srov. stejnojmenny sbornik Jezykowy obraz §wiata dzieci i mtodziezy. Ozdzynski. J. (ed.), 1995.
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1. TRANSDISCIPLINARNI TEMATA A TRANSDISCIPLINARNI METODY

Jakozto individudlni lidské bytosti se odliSujeme i v ucebnich a kognitivnich sty-
lech, proto budeme-li zohlediiovat tyto zvlastnosti, snaze se dobereme toho, co nds
spojuje. To se pak muze promitnout do dosahovani kognitivnich cild, jakoz i emocio-
nalnich prozitki, do procest prozitku a tsudku, které jsou nam vlastni (srov. Sramko-
vo schéma). Marestv a Sramkav piistup vnimame jako inspiraci ¢ piimo vyzvu pro
didaktické aplikace.

Jiz n€kolikrat jsme zdtraznili, ze pedagogiku utvéieji dve slozky: vychovna a vzdeé-
lavaci.*! VE&domi provazanosti, tésného sepéti obou ¢asti je dilezité z hlediska konkrét-
ni pedagogické ¢innosti, kterd je provérkou schopnosti aplikace teoretickych poznatkt.
Jak upozornuji Pitha a Ticha (viz vySe), u nas ve vyucovani stale prevladaji vzdela-
vaci akcenty. Proto je zapotfebi si povSimnout t€ch kontextd, které pecuji v prvé fadeé
o vychovnou slozku. Sem lze zafadit nepochybné filosofii vychovy, kterd vidi Sirsi
horizonty vzdélavani.

Filosofie vychovy je disciplinou (vhodnéjsi by patrné bylo mluvit o sméru), ktera
je od 90. let programové rozvijena na Pedagogické fakulté UK (srov. prace A. Ho-
genové, R. Palouse, J. Peskové, I. Semradové aj.).*> StéZi lze predstavit explicitni
charakteristiky tohoto sméru. Vhodnégjsi se ndm jevi vymezeni (v obecné roviné) cile
filosofie vychovy. Je jim: rozvijeni humanitniho vzdélani k co nejSirSim kontextim.
Vzdélanost v tomto pojeti zahrnuje péci o dusi (psychologické vyklady ve svétle an-
tropologického pohledu), pé€i o obec (poznatky sociologie, pravni védy a ekonomie
se upinaji k uréeni ¢loveéka v jeho vefejné identite), péci o smysluplnou fe¢ (vychazi
z filosofie jazyka, zabyva se hlavné problematikou vztahu mysleni a feci a komunika-
ci, dialogem) a péci o konecnost a sebepiekroceni (o transcedenci); filosofie, etika
a estetika jsou podkladem pro studium vztahu ¢loveka k celku svéta. VSechny tyto Ctyfi
oblasti, které predstavuji kofeny vzdelanosti, jsou konkretizovany v publikaci Zaklady
spolecenskych véd (2004).

Péce o fe€ pohledem filosofie vychovy pfedstavuje studium komunikace, které pre-
kracuje tradi¢ni zaméfeni na subjekto-objektovy vztah, na pohyb informaci od produk-
tora smérem k recipientovi, na vzadjemné ovliviiovani komunikantt, pfevladad pohled
na komunikaci z hlediska konstituovani smyslu. Zamétuje se na zkoumani pted-
pokladti komunikujicich a vytvaii koncept komunikace jako setkavani u véci. Tato
koncepce je osou filosofického dila J. Peskoveé:

V tomto smyslu se zdd, Ze komunikace neznamenda predevsim komunikovat s nekym, ale
sejit se s druhym u véci, o kterou ndam spolecné jde. Setkani autora a ctenare, védce
a studenta, tvircu dramatu a divika je vzdy setkani u néceho: u spolecné véci, o kterou
jim bezi. U obsaznosti toho, o cem je rec. Nejde predevsim o vzdajemny dialog osob, ale
o zprostiedkovani toho, co ma byt odkryto ve své podstaté.

Peskova, 1998, s. 4445

4" Pomér mezi obéma slozkami je stale diskutovany i pfi utvatreni koncepci vyuky Cestiny. Tento rozdil by
mohlo pomoci pieklenout vyuziti n€kterych poznatki vychazejicich z kognitivni lingvistiky, konkrétné
z jazykového obrazu svéta.

4 Srov. publikaci Zaklady spolegenskych véd (2004) uréenou, slovy autordl, pro ucitele ucitelii — studenty
pedagogickych fakult, pro ucitele stiednich skol a jejich Zaky.
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1.3 Kontexty vychovy a vzdélavani

Myslenky J. Peskové evokuji srovndni s charakteristikou sokratovského dialogu
R. Palouse (1997).

Hlavnim cilem komunikace v duchu filosofie vychovy neni pfedani informaci ve smy-
slu pométovani kvantity produkce a recepce, ale porozuméni véci, o kterou v komunikaci
jde. K naplnéni tohoto cile smétuje kultivace obzoru, tj. vztahu ¢loveka k celku (Nekvapi-
lova, 2007, s. 125). Podle J. Peskové podstatou komunikace je rozsifovani onoho obzoru:

.. osveétlit obzor je nutné, abychom zaznamenali detaily zkoumaného predmétu, aby-
chom si vsimli podstatnych stranek skutecnosti. Bez védomi rozdilu mezi bezprostredné
danym a jeho Sirsimi predpoklady nelze porozumét Zadnému textu, tedy ani vykladu
ucitele, ani literarnimu dilu, ani fungovani a programovani moderni techniky.

Peskova, 1999, s. 53

V pojmoslovi filosofie vychovy se mluvi o rozvoji plnohodnotné komunikace. S tou
se spojuje vymezeni komunikace z hlediska hodnotového, emocionalniho a akéniho, za-
timco obvyklé zdiraznovani kognitivnich stranek odvijejici se od sledovani informa¢niho
toku je utlumeno. Plnohodnotna komunikace se soustfedi na ochotu a schopnost provadeét
komunikaéni sebereflexi. Komunikac¢ni sebereflexi l1ze podle 1. Semradové spojit s potie-
bou (studentt i ucitelil) kladeni a zodpovidani néasledujicich otazek:

Jak komunikuji a jak se prosazuji?
Jak posloucham, naslouchdm a snazim se porozumét?
Jaké komunikacni prostiedky ovladam?
S kym komunikuji a jak sam sebe prezentuji?
S kym bych chtel komunikovat? A proc¢?
Je pro mé komunikace cilem nebo prostredkem?
Nebo — nékdy cilem, nékdy prostredkem? V jakych souvislostech?
Jakd je souvislost mezi komunikaci a vztahem?
V cem spociva nebezpeci paralelnich monologii?
Lze prohlubovat komunikaci?
Lze prostrednictvim komunikace sdilet nejen informace, ale i hodnoty?
Co znamenda pro komunikaci poZadavek akceptovani, respektu a tolerance?
Existuje sympatie zivych bytosti?
Semradova, 2004, s. 541

Z podobnych tazani a odpovidani vyrtstd dialog svého druhu, jakysi vnitini dialog,
jehoz podstatou je sebereflexe. Ta piedstavuje kofeny kultivovani komunikace. Zpocatku
,dostiediva® komunikace iniciuje komunikaci ,,odstiedivou®, k niz dochazi mezi jednot-
livei, skupinami i kulturami, a ktera je podlozim procesti porozuméni a dorozumeéni. Se-
bereflexe je vétsinou spjata se sebepfemeénovanim. Tento proces, naziran filosofii vychovy,
je podminén komunikaci; realizuje se napt. ¢etbou, tvorbou textt ¢i dialogem uvnitf jazy-
kového spolecenstvi a je zalozen na sepéti vzdélani a vychovy (srov. Semradova, 2004).

Z vyse uvedeného by mélo byt ziejmé, ze filosofie vychovy nabizi pohled na ko-
munikaci, ktery se stykd s pohledem ucitele sledujiciho naplnéni cilii komunikaéni
vychovy, jez piekracuji vytvareni komunikacnich dovednosti ve smyslu zvladani
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1. TRANSDISCIPLINARNI TEMATA A TRANSDISCIPLINARNI METODY

jednotlivych komunikacnich technik smérem k odhalovani komunika¢niho kontextu
formovaného kulturou a zivotnimi podminkami daného spolecenstvi.

Vankova (2007), usouvztaziujic jazyk a kulturu, jazyk a vychovu, ovlivnéna mys-
lenkami J. Bartminského dospiva k zavéru:

Teoreticko-metodologickym vychodiskem ,,vychovné* zacileného pristupu k jazyku by
meéla byt pribuznost jazyka a kultury, spocivajici v tom, zZe oboji se preddva vychovou
(tj. nejde o biologické dédictvi), oboji tvori slozity, ale uspordadany sémioticky systém
univerzalniho charakteru — a oba tyto systémy maji podobnou vnitini organizaci.
Vankova, 2007, s. 90

O takové teoreticko-metodologické vychodisko by se méla opirat vyuka matetského
jazyka.

Filosofie vychovy je oborem, ktery rozviji vychovny potencidl vzdélavani. Pro-
toze se touto publikaci obracime hlavné na ucitele CeStiny, je naSi povinnosti stale
zdtraziovat, ze tento vychovny potencidl je z velké Casti ulozen v matetském jazyce.
Prostfednictvim jazyka pozndvame svét, pozndvame druhé i sami sebe. Jazyk je také
materii socidlnich vztahti a sebereflexi porozuméni. Starost o druhé je zavisla na péci
o0 jazyk a projevuje se v nasi komunikaci.

Kdyz se zabyvame feCovymi procesy, zejména jsou-li pfimo tématem vyuky ma-
tefského jazyka, tradi¢n€ se pozornost upird na produkcei feci, zatimco recepce byva
v ustrani. NaSe nastaveni vii¢i druhym vyzaduje hlavn€ orientaci na recepci, coz v praxi
znamena, ze si navzdjem naslouchame. Matetsky jazyk jako ucebni pfedmét integrujici
komunikacni vychovu pocita s vSestrannou péci o komunikaci. Komunikaéni vychova
usilujici o dorozumeéni a porozuménti, tedy pfiblizujici se svou orientaci filosofii vycho-
vy, pfedpoklada, ze si komunikujici, ucitelé a déti, vzajemné naslouchaji.

Aby se déti naucily naslouchat, je tieba, aby jim naslouchali uditelé. Toho ov-
Sem neni mozné dosdhnout, pokud bude ve skolach prevladat tzv. vykonovy formali-
smus, ktery je spjaty s klasifikaénimi stupnicemi, s nimiz souvisi zafazeni ditéte do
né&jaké vykonnostni skupiny (srov. Tiché a Pitha vyse). Vse jesté zhorSuje stale prevla-
dajici autoritativnost uciteld, vychazejici z jejich nadtazené role, kterou zakladaji na
pozici ,,nositeld* znalosti, a submisivita zakt, dan pozici pasivnich ,,piijemct‘ znalos-
ti. Vychovné smérovani vzdélavani se neslucuje s vykonovym formalismem, jeho
dominantou je péce o vztahy, které jsou podminény naslouchanim. To pfedpoklada
schopnost sebereflexe a dialogu, zietel k smyslu a celku svéta.

Rozlozeni akcentll mezi vychovnou a vzdélavaci slozku je tématem, které se v Ces-
kém Skolstvi opakované vynofuje jiz po staleti. Sjednoceni vychovy a vzdélavani bylo
problémem, ktery fesil napt. J. A. Komensky. Ve vSech jeho pracich nachazime zfetelné
poukazy na potiebu provazanosti vzdélavani s vychovou, stejné jako pedagogickych
piistupt k vyuce s filosofickymi.** Jde o tzv. svétonapravu, ktera prekracuje vSechny
obory a v&du viibec. Mezioborovy pristup* vystizné charakterizuje R. Vanova:

4 Komenského potieba propojeni pedagogiky, filosofie (a teologie) sméfuje k ciltim, které si stanovuje
filosofie vychovy.

4V souvislosti s Komenského pohledem povazujeme za vhodné pouZivat (v intencich nasi prace) vyrazu
mezioborovy, nebot’ jeho metody jsou vyrazné zalozeny na spoluucasti filozofie a pedagogiky (a teologie).
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1.3 Kontexty vychovy a vzdélavani

... ten (Komensky) ztvarnil svou predstavu o uiloze vychovy v Zivoté c¢lovéka, ktery prisel
na tento svét, aby ho napravil. Tyto filozoficko-pedagogickeé spisy, fascinujici soucas-
ného ctenare Siri zabéru od filozofie lidského Zivota k minucioznim charakteristikam
didaktickych postupii a prisnou logickou vystavbou...

Vanova, 2004, s. 7

Pokud by dnesni skolu opoustéli 1idé usilujici o napravu svéta, vychovné poslani
Skoly by bylo naplnéno. Takovy obraz Skoly se shoduje s cili filosofie vychovy — viz
jeji zasadni téma: vztah Cloveéka k celku svéta. Aby se ceska Skola piiblizila Komen-
ského vychovnému cili sméfovani k dobrému, musi projit jesté mnoha proménami.
Pfitom akcenty na vychovu sméfujici k mravnim hodnotdm se objevily uz davno pred
Komenského pedagogickymi koncepcemi.

Kofeny mravni vychovy nachazime jiz v antické filosofii. Aby mravnost, kterou
vétSina filosofti stavéla na predni misto, byla spole¢nym jmenovatelem vychovné-
-vzdélavacich cilti dnesni Skoly, je tfeba, aby antické mySlenky byly stale zptitomiio-
vany. Anticky odkaz pfipomina pedagozka a psycholozka E. Vyskocilova (2003) ve své
praci zdlraziujici roli vychovy ve sméfovani k mravnim hodnotdm ¢lov&ka.*> Antické
pojeti mravnosti E. Vyskocilova pfiblizuje prostiednictvim Sokratova idedlu:

... pro Sokrata se ,,mravni zdatnost, dokonalost spoluobcana osvédcovala hlavné jeho
pomérem k druhym lidem, jeho statecnosti, spravedlnosti, rozumnosti a ovSem i zboz-
nosti. Slo mu, moderné feceno, o vychovu charakteru.*® Sokrates této zdatnosti ucil
dialogem, ve kterém daval prednost pravdeé pred tispéchem.

Vyskocilova, 2003, s. 134

Nejptirozenéjsi cestou, jakou miize vzdeélavani nabyt vychovnou dimenzi, je dialog.
Ten sokratovsky stavi pravdu pfed uspéch. Je ziejmé, ze Sokrates odmitd smérovani
vychovy k uspéchu ve smyslu individualniho zisku, kdy spoluprace je vytlacena sou-
pefenim a vitézstvi jednoho pfedstavuje porazku druhého. Budeme-li mit na mysli
uspéchy skolstvi, které jsou v souladu se sokratovskym pojetim pravdy, musime si
vytycit cile, které budou prosty nanosu egoistickych tendenci. Takovych uspéchi 1ze
doséhnout pouze v rdmci spolubyti, nebot’ vyristaji z védomi sounalezitosti, a jejich
meéfitkem je sblizovani lidi. Dochézi k nému feci a v feci. To je ten horizont, k némuz
by se mél ubirat ucitel materského jazyka.

4 Vychova neni primarné zaméfena na ,,napravu®, ale na rozvoj pozitivnich vlastnosti a ,,dobra*!
46 Stavél Josef: Antickd psychologie. SPN, Praha 1971, s. 52; poznamku vloZila E. Vysko¢ilova.
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2. Zakladni pojmy kognitivni lingvistiky
se zietelem k vychovnym aspektum

V predchozi kapitole jsme se zabyvali transdisciplindrnimi pfistupy, abychom peda-
gogy stimulovali ke stalému sebevzdélavani, které jim pomize v hledani adekvatnich
zpusobu vyuky v dobé, kdy je tfeba udrzovat rovnovahu mezi pozadavky globalizuji-
ciho svéta a ,,obranou” narodnich tradic. Ucitelé matetského jazyka absolvujici bohe-
mistické vzdélani, které poukazuje na tésné sepéti jazyka a lidské kognitivity, by méli
byt pfipraveni reagovat na polaritu zminénych naroki.

V nasledujicim textu piinasSime dalsi informace o kognitivni lingvistice a o jejim
vztahu k vychov€. Snazime se o struéné zmapovani zakladnich vychodisek, jez by
m¢éla upozornit na vychovné aspekty kognitivniho pohledu na jazyk. Z nasi prace by
m¢élo byt ziejmé, kterak tento pohled vytvari podlozi vychovné-vzdélavacich procesi
a kterak je mozné aplikovat principy kognitivni lingvistiky na vzdélavani v ma-
tefském jazyce a na vychovu matefskym jazykem. Aby ucitelé ¢estiny mohli takto
postupovat, je tieba, aby byli vybaveni alespon zakladnim teoretickym aparatem. Touto
vybavou by rozhodn& méli prevySovat zaky.' Prioritou $kolni vyuky rozhodné nejsou
poznatky o kognitivni lingvistice, prioritou je uplatiiovani jejich principu ve vyuce.
Pochopi-li Zaci, ze jazyk umoziuje poznavani svéta, ze jazyk mize ,,nasytit” jejich
zvidavost, ktera souvisi s riznymi strankami zivota, pak pfirozen¢ reflektuji kognitivni
funkci jazyka. Lze také doufat, ze kdyz zjisti, ze jazyk je pfivadi k poznani (a touha po
poznavani a poznani je v obdobi dospivani pfirozena a velmi intenzivni), ze také pociti
potiebu po poznavani jazyka jako takového. Zakiim bychom méli nejen ukazovat, jak
se z jazyka dovidame o nasSi narodni minulosti, ale také jak mizeme evokovat nase
vzpominky. Jako ukazku tohoto ,,0zivani“ vzpominek citujeme slova L. Vaculika:

Kdyz se ted’ uz kolikaty mésic obiram svymi détskymi deniky, zacinam je — teprve —
vnimat jako dilo uplné jiné osoby. A ten chlapec, musim rict, se mi libi. Predtim, driv
a davno, kdyz jsem deniky vzal do ruky, nachazel jsem mista trapnd, hodnd zamlceni,
protoze jsem je vztahoval k sobe. Ted je vidim jako uplné primérend studované postave.
Stud a pokuseni vynechavat, co jsem napsal, objevi se, jak cekam, az dojdu k véku do-
spélejsimu, kdy nazory a vyroky toho mladého muze uz zrejméji budou souviset s mou

' O potiebé kvalitniho vzdélani uciteli, které bude svou zevrubnosti a ukotvenim v Sirokych mezioboro-

vych souvislostech vyrazné ptevySovat poznani zakd, jsme se zminovali v uvodu 1. kapitoly. Nutnost
takového vzdélani zdiraziuje J. Pricha, z jehoz publikace jsme na stejném misté nasi prace citovali.
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dnesni figurou. Optika Zivotniho vzoru je hrava: pro toho chlapce v indianské celence
byl bych mozna nékdo; ja vsak, kéz bych byl jak on!
Vaculik, 2002, s. 24

Na piikladu Vaculikova zamysleni nad détskymi deniky, které¢ vedou k znovuobjevo-
vani prozitki a pocitl mladi, chceme ukazat, jak texty ,.konzervuji* nase zivotni piib¢hy,
které pak mohou pfed ndmi ozivat s odstupem mnoha let. Takto ,,zhmotnéné* zazitky ndm
kusili o jakousi rekonstrukcei svého zivota, abychom patrali ve své osobni historii. Jazyk
rekonstruuje zkuSenost, ktera je zrcadlem nasi osobni historie a soucasn¢ ,,kronikou*
naseho naroda, ktera prekracuje nase osobni Zivoty. Tato ,fixace™ a nasledna ,,rekon-
strukce* historie je dana zaznamendvaci a vybavovaci funkei pravopisu. V obecnéjsi
roving lze fici, ze tyto funkce koresponduji s vlastnostmi jazyka, které nam umoziuji
reflektovat déjiny, poznavat kulturni hodnoty a dale je rozvijet. Z této ,,optiky* vychazi
kognitivni lingvistika a méla by z ni vychazet i vyuka matetského jazyka.

Kognitivni lingvistika je v nasem Ceském prostiedi oborem mladym, obecné ne
prilis roz§ifenym. v této kapitole uvadime jeji hlavni teze, kli¢ové pojmy a témata. Ptes
svoje ,,mladi* se Ceskd kognitivni lingvistika zacind v¢leiiovat do mezindrodniho kon-
textu. Jeji pfedstavitelé publikovali prace, z nichZ jsou jasné patrné kontury ceské ko-
gnitivni lingvistiky a kognitivnich pfistupti ke studiu jazyka a mysli. Vychazime hlavné
z publikaci pracovnic Ustavu &eského jazyka a teorie komunikace Filozofické fakulty
Univerzity Karlovy (Vaiikova — Nebeska — Saicova Rimalova — Slédrova).2 Protoze se
pohybujeme v transdisciplinarnim kontextu, budeme také odkazovat na publikace fadi-
ci se ke kognitivni psychologii (napt. Sedlakova, 2004) ¢i kognitivni véde (napt. Havel,
1999, 2000, 2006) a na nekteré ptispeévky z pedagogiky a filosofie vychovy. Tyto prace
jsou pro nas cennym inspiraénim zdrojem a bez nich by nas text nevznikl. Poznatky,
které prinasi kognitivni lingvistika, nebudeme podrobné rozvijet, spiSe budeme odka-
zovat na vyse uvedené prace a na publikace vyznamnych zahrani¢nich kognitivistl.
Jde nam hlavné o to, aby kognitivni pohled na jazyk prostoupil vyukou cestiny, ¢imz
by mohl ovlivnit postoje zaki k ¢esting — ,,pfiblizil“ by ji zaktim, Ze by se stala oblibe-
nym piedmétem.? Hlavni principy a pojmy kognitivni lingvistiky se pokusime pfibliZit
nazornymi piiklady. Vyuka akcentujici kognitivni funkci jazyka by méla ve studentech
probudit potfebu po odhalovani etymologickych souvislosti, podstaty metafori¢nosti
jazyka a zdroju konkrétnich metaforickych vyjadieni, méla by je vést k vétSimu zajmu
o studium slovnich vyznamu, frazeologie aj.; v nejobecnéjsi roviné k pfemysleni o rtz-
nych aspektech vazeb mezi jazykem a zivotem nasi spolecnosti.

Abychom mohli zdivodnit didakticky pfinos kognitivnich pfistupd k jazyku, je
tteba vysveétlit stézejni pojmy, na nichz se koncepce zaklada. V nasledujicich subkapito-
lach se budeme zabyvat hlavné t€émi pojmy, které povazujeme za relevantni z hlediska
vyuky matetského jazyka. Zamétime se na: jazykovy obraz svéta, stereotyp / prototyp,
kategorizaci, teorii metafory a antropocentrismus.

2 Hlavni vysledky prace eské kognitivni lingvistiky jsou shrnuty kromé Eetnych stati v monografii I. Vaiikové

a kol. (2005), I. Vankové (2007), ve sborniku Obraz svéta v jazyce (2001) a Obraz svéta v jazyce II (2007).

3 Tim se piiblizujeme Hausenblasovym predstavam vyuky Cestiny (srov. Hausenblas, 1992).
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2. ZAKLADNI POJMY KOGNITIVNI LINGVISTIKY SE ZRETELEM K VYCHOVNYM ASPEKTUM

2.1 Jazykovy obraz svéta

Koncepce jazykového obrazu svéta predpoklada, ze jazyk, kterym mluvime, se podili
na vytvareni naSeho obrazu svéta. Tuto tezi Ize piiblizit velkym mnozstvim ptiklad
(nékteré uvedeme nize), které studenty pifivedou k zamysleni nad poznavaci funkci
jazyka a nad souvislostmi riiznych jazyka se specifickymi ptistupy ke svétu.

Naptiklad typologickou klasifikaci jazykl a ¢lenéni do jazykovych skupin na za-
kladé jejich pfibuznosti se studenti u¢i pfevazné mechanickym zapamatovanim a toto
téma je pro né vétsinou hodné abstraktni. V duchu koncepce jazykového obrazu svéta
vysvétlujeme napiiklad, ze my, tedy Cesi, mluvime &esky a také ,,myslime* ¢esky. Je
tomu tak proto, Ze nasim matefskym jazykem je CeStina.

Z toho vyplyva, ze si utvaiime jiny jazykovy obraz svéta nez tfeba Thajci zijici na
asijském kontinenté, jejichz matefskym jazykem je thajStina, nebo Kenané v Africe,
jejichz matetskym jazykem je vétSinou svahilstina. Podobnych ptikladi ucitelé najdou
jisté fadu. Cim vétsi jsou rozdily v chapani svéta, tim vétsi jsou i jazykové rozdily.
Naptiklad mezi brazilskou portugalStinou a €eStinou jsou vyrazné vétsi rozdily nez
mezi polstinou a Cestinou. Je to hlavé zpiisobeno tim, ze Brazilci, jejichz domovem je
Brazilie rozkladajici se v Jizni Americe, a Cesi, jejichz vlast je ve stiedu Evropy, Ziji
v odlisnych geografickych, pfirodnich a socialnich podminkéch, které se promitaji do
rozdilii v chapani svéta. Polaci a Cesi spolu sousedi, jsou si geograficky, historicky
i kulturné blizci, v mnohém sdileji pohled na svét. To je vyznamnym dévodem, proc¢
polstina a ¢estina patii do spole¢né podskupiny slovanskych jazykt, zatimco portugal-
Stina je jazykem romanskym, ktery patii do skupiny italickych jazykt. Na obdobnych
ptikladech miizeme ukazat, jak se zpisoby strukturace a konceptualizace svéta, tedy
jazykového obrazu svéta, promitaji do jazyka.

Definici jazykového obrazu svéta je vice (srov. Vankova a kol., 2005). Na tom-
to misté¢ povazujeme za podstatné zduraznit, Zze jazykovy obraz svéta je specificky
strukturovan v zavislosti na matefském jazyce. Prostfednictvim této struktury mluv-
¢i mluviei uréitym jazykem pojimaji (klasifikuji, interpretuji) svét.

Zaklady tohoto mysleni nachdzime jiz ve filosofickych pracich J. G. Herdera
a W. von Humboldta (srov. Humboldtiv Sprachliches Weltbild). Uceni o jazykovém
obrazu svéta dale vyznamné rozvinuli americti etnolingvisté E. Sapir a B. J. Whorf.
Ti vychazeli z ptedpokladu, ze jazyk klasifikuje zkuSenost a ze rizné jazyky tfidi zku-
Senost ruzn€. Opiraji se o hypotézu jazykové relativity. Podle Whorfa vSichni pozoro-
vatelé dospéji k témuz obrazu svéta (view of the world) jedin€ za predpokladu, ze jejich
jazyky jsou podobné nebo néjakym zpiisobem srovnatelné; ke sdileni obrazu svéta
stejné fyziologické vybaveni nestaci (Whorf, 1956). K obdobnym zavérim dospél jiz
diive Sapir, kdyz konstatoval, ze mluv¢i riznych jazykt nutné ptijimaji odlisné pojmy
skute¢nosti a ze maji odlisny zptisob ,,vidéni svéta® (Sapir, 1949). Hlavnim cilem etno-
lingvistiky bylo zjistit, do jaké miry tvarové rozdily (v lingvistice rozdily v jazykovych
forméch) maji kognitivni disledky (Vrhel, 1996).

Teorie jazykového obrazu svéta piedstavuje piistup k jazyku, ktery je orientovan
jak kognitivné, tak kulturné a je vyznamny také v SirSim kontextu humanitnich véd.
Odhaluje se v ném, jak mluvime, a soucasné, jak myslime. Je obrazem lidstvi, nasi ko-
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2.1 Jazykovy obraz svéta

gnitivity. Jde hlavné o rozmér jazyka spjaty s jeho antropologickou dimenzi. Do popte-
di zajmu se v kognitivni lingvistice, jak jsme jiz uvedli, dostavaji vyznamové aspekty
jazykovych struktur, principy fungovani mysli, uceni, jazykové kreativity apod. Jazyk,
zopakujme, je pro nas specifickym zptsobem mysleni a rozuméni svétu. Podstatné
jsou nejen pruniky systéemovych vztahii v jazyce, ale téz poukazy jazyka ke skutecnosti.
Jazyk je totiz nejen médiem mysleni, vyjadrovani a komunikace — ale zarover i obra-
zem sveéta, modelem svéta, a tedy svédectvim o tom, jak onen prirozeny sveét jest (viz
Vankova, 2007).

Jazykové-kulturni obraz svéta neni fixni. Méni se s vyvojem spolecnosti a jeji
kultury. Dé&jepisci mluvi o ,.historické paméti“. Aby i nové generace ,,nachazely po-
uceni z historického vyvoje, aby mohly navazovat na nase narodni tradice, je tieba
o0 jazykové-kulturni obraz svéta pecovat. B. Kuras hovofi:

o hrozbé vymazavani kulturni paméti naroda, o preruseni historické kontinuity, ztraté
spolecenské etiky a moralni jistoty... Pokud nebudeme kulturni hodnoty a tradice roz-
vijet, dojde ke ztraté narodni, etnické ci krajové hrdosti a sebeveédomi.

Kuras, 2003, s. 15

Prostfednictvim studia jazykového obrazu svéta usilujeme o zachovani kulturnich
hodnot, o néz se opird nase narodni identita. To jsou také dtivody, pro¢ by ucitel mél,
skoro mame nutkéni fict je povinen, v tomto duchu pfistupovat k jazyku a usilovat,
aby si téchto hodnot byli védomi i zaci. Byli bychom radi, kdyby si pedagogové, a ne-
jen oni, uvédomovali vyznam kulturni a kognitivni lingvistiky a kdyby se zaméfili na
jeji vychovnou orientaci. Budou-li takto sméfovat svoje vychovné-vzdélavaci ptisobe-
ni, mohou pfispét k rozvijeni kulturnich tradic a k zachovani nasi narodni identity, coz
je v obdobi globalizace svéta velmi dilezité. Samoziejmé v souvislosti s proménou
svéta je tfeba kromée péce o tradice, kulturni hodnoty a s nimi souvisejici ritualy, které
zanechali nasi predkové, objevovat nové zplsoby poznavani redlného svéta. Obé ten-
dence by mely byt vyvazené. Kam bychom mohli dospét, kdybychom rezignovali na
dédictvi nasich predkt, naznacuji myslenky T. Halika:

Dnes je tu vetsi Skala kulturnich vzori a zdroju, z nichz nase ritudly vedome, ale ponej-
vice nevedomeé prebirame. Kdyby byl cely nas zivot totalné novym vynalézanim a stalou
improvizaci bez jakékoliv opory modelu, které prebirame z tradice a které pomadhaji
artikulovat cas a ,,automatizovat* nase chovani v typickych situacich a komunikovat
pomoci symbolu, asi bychom neprezili, anebo obétovali kulturu a promeénili sviij Zivot
na boj o biologické preziti — ale i zvirata maji své ritualy.

Halik, 2004, s. 2

Teorie jazykového obrazu svéta je zalozena na kognitivnim pfistupu k vyznamu
slova. Ten se odliSuje od tradi¢niho lexikologického vykladu vyznamu; jeho podsta-
tou jsou tzv. kognitivni explikace, které se zakladaji na subjektivnich generalizacich.
Zatimco tradicni lexikologie pfistupuje k vyznamu slova na zaklad¢ objektivnich, ve-
rifikovatelnych vlastnosti, v kognitivnich pfistupech jsou mechanismy zobeciiovani
odlisné. Tato zobecnéni nejsou verifikovatelnd, protoze se vztahuji pouze na typicke,
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bézné predméty / jevy, nikoli na vSechny, které mtize jedno pojmenovani obsahnout.
Kognitivni piistup ke slovni zasob¢ se uplatiiuje v bézné kazdodenni komunikaci,
v uméleckych textech, publicistickych, folklornich, jsou na ném zalozena rizné klisé
a frazeologie. Svédectvi o kognitivnich definicich podava lidova etymologie, setkdva-
me se s nimi i v tzv. folkové psychologii.*

Z vyse uvedeného vyplyva, Ze jazykovy obraz svéta ndm dava nahlédnout do skry-
tych vyznamii slov. Z ného se dovidame, jaky vyznam maji slova pro nas rodilé¢ Cechy
(v ptipadé ceského jazykového obrazu svéta).

Ve zkoumani jazykovéeho obrazu sveéta, studiem slov a ,, portrétovanim * véci z hlediska
Jjejich vyznamu, z hlediska sblizovani tech a ne jinych slov (a jejich ,,vécnych* kore-
latii!) v ustdlenych spojenich i typickych (i méné typickych a netypickych) kolokacich,
v textech a kontextech, kde se s nimi potkdavame, by se mohla plasticky vyjevit prave
ona ,,vécnost véci*, ve své samoziejmosti casto nevidend a unikajici.

Vankova, 2007, s. 26n.

Prostfednictvim jazyka poznadvame sebe i nase blizni, tedy i v tomto intrasubjektiv-
nim a intersubjektivnim smyslu ma jazyk kognitivni funkci. Nejde tedy jen o sdélovani
informaci v interpersondlnim styku, tedy o to, abychom se dorozuméli. Podstatné je, ze
se do komunikace promitaji kognitivni aspekty jazyka. Kdyz jsme spolu v rozhovoru
(srov. Palous, tvodni kapitola) nesdélujeme jen informace, ale sdilime také prozitky,
city, postoje, hodnoty, a tak dochézi k prolnuti obou jazykovych funkci (viz Gvodni
kapitola). Toto pojeti komunikace je zdkladem naseho (sou)ziti. Tim jsme dospéli k dal-
$imu podstatnému aspektu jazykového obrazu svéta, ktery by meéli reflektovat ucitelé.
Meli by si byt sami védomi spolupiisobeni téchto funkei a méli by k takovému poznani
vést 1 zaky.

2.2 Stereotyp a kategorizace

Z Encyklopedického slovniku ¢estiny (2002) se o stereotypu® dovidame:

V sémantice souhrn typickych viastnosti predmétu (referentu) oznaceného lexemem,
jehoz vyznam si mluvci osvojuji pri typickém oznaceni, uziti a prendsi je do oznaceni,
uziti netypickych. Timto zpiisobem si lze osvojit jen cdst slovni zasoby. — Podle Put-
nama (1975) souhrn konvencionalizovanych (stereotypnich) viastnosti predmétu, které

Lidovou etymologii a folkovou (lidovou) psychologii spojuje tendence ¢lovéka interpretovat néco ne-
znamého, ,,neprihledného* prostfednictvim néceho, s ¢imz se jiz setkal, co mu je blizké a co zna ze své
zkusenosti. Tyto souvislosti byvaji z védeckého hlediska mylné, v témze jazykovém spolecenstvi jsou
vsak vétsinove sdilené. V ptipadé lidové etymologie se jedna o mylny vyklad vyznamu slov, v ptipadé
folkové psychologie o laicky vyklad riznych psychologickych pojmu.

Uvadime vyklad, v némz je stereotyp vysvétlovan z hlediska sémantiky; tedy ten, ktery odhaluje podstatu
kognitivniho pfistupu k vyznamu. Ve slovniku je jes$té uvedeno pojeti stereotypu z hlediska socialni
psychologie, stylistiky, textové lingvistiky, frazeologie a idiomatiky. Od téchto pfistupli v nasi praci
odhlizime.
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mluvci spojuji s prislusnym jazykovym znakem, aniz musi jit o ndazory spravné (tak
napr. k stereotypu pstrosa patri, zZe strka hlavu do pisku udajné proto, aby se skryl, coz
Jje sice nazor objektivné nespravny, ale presto vzity). — Jde o souhrn relativné otevieny.
1 proto do urcité tridy patri také predmety, kterym nékterd z prislusnych viastnosti chybi
(Wittgensteinova ,, rodinna podobnost “). Stereotypy maji vysvétlit uspesnost komunika-
ce navzdory obecné vagnosti jazykovych znakai.

M. Nekula, 2002, heslo ,,stereotyp®, s. 442

Stereotyp se fadi mezi zakladni pojmy kognitivni lingvistiky. Je na ném zalozena
kategorizace, tedy vytvareni skupin, tiid véci / jevii na zakladé néjakého spolec-
ného znaku. Kategorizujeme, tfidime, porovnadvame, ¢lenime, abychom se zorien-
tovali ve svét€. Jde o kognitivni procesy, které ndm umoziuji pfistupovat k vécem,
se kterymi jsme se dosud nesetkali, jako by byly podobné tém, s nimiz jsme se jiz
nékdy seznamili. Cinime tak na zékladé jejich vlastnosti, které jsou v nékterych aspek-
tech shodné ¢i podobné vlastnostem predméti jiz znamych. Z toho vyplyva, ze kdyz
kategorizujeme urcity predmét na zékladé jeho vlastnosti, pfifazujeme ho do skupin
predmeéti, které maji vlastnosti podobné. To jsou obecné principy kategorizacnich
procest, které jsou uplatiiovany jak v pfipadé znamé aristotelovské klasifikace, tak
v ptipadé kognitivni.

V této publikaci zcela zdmérné neuvadime konkrétni navody. Pokud bychom se o to
pokusili, mohli bychom potlacit spontanni kreativitu ucitele a potirali bychom principy
kognitivni lingvistiky jako takové. Je to disciplina velmi rozriiznéna, a to jak tematicky,
tak metodologicky. Teritorium vyzkumu a vybér metod studia zalezi také na tom, zda se
priklani vice k americké koncepci, ktera se orientuje hlavné na problematiku metafory,
anebo k polské, kterd se pfevazné zabyva jazykovym obrazem svéta. Spise nez ovéiené
metody budeme uvadét konkrétni priklady moznych kognitivnélingvistickych piistupti.
Predpokladame, ze na zakladé naSich ptikladt bude ucitel tvofit vlastni postupy. Nej-
prve se takto pokusime vysvétlit podstatu kategorizacnich procest.

Vyjdeme od principu aristotelovské kategorizace. K jejich vysvétleni zvolime
nasledujici priklad: kosile a sukné jsou z textilu, jsou usité, 1idé si je oblékaji, ukladaji
je do skfiné... Oboji patii do skupiny odévi. Nic neméni na tom, ze kosili si obléka-
me na jinou c¢ast téla nez sukni, ze koSile nosi muzi i Zeny (rozdily mezi muzskymi
a zenskymi koSilemi jsou velmi malé), zatimco sukné€ v nasi kultufe nosi jen Zeny. Na
zéklad¢ této podobnosti vime, ze véc, s jejiz konkrétni podobou jsme se dosud nese-
tkali, v lec€em se lisi od nasi pfedchozi zkuSenosti, je uréitym typem / druhem véci jiz
znamé. Napiiklad v obchodé¢ uvidime kosili liSici se v barve, velikosti a materidlu od
vSech kosil, které jsme dosud vidéli, ale i pies tyto odliSnosti nepochybujeme, Ze se
jedna o kosili. Pokud fekneme, Ze kosile je odév, zakladdme své tvrzeni na podstatnych
verifikovatelnych vlastnostech, které spojuji vSechny typy kosil a soucasné odpovidaji
vlastnostem, které ma odév.

Z tohoto principu kategorizace vychazi skolni vyuka, ktera se v souvislosti s otaz-
kami vyznamovych vztaht zamétuje na vyklady hyperonymie, hyponymie, kohypony-
mie, synonymie, antonymie, ptipadné nékterych dalsich vztahti, coz zalezi na planova-
né zevrubnosti a rozsahu vykladu lexikologického tématu.
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Podstatu kognitivné€ orientované kategorizace ptiblizime na zaklad¢ studia kogni-
tivnich procest déti. Vyzkumy ukazuji, jak se kategorizacni procesy postupné vyvi-
jeji, ,,zdokonaluji“. Malé dité je zac¢ina odhalovat postupné, v souladu s pfibyvajici-
mi zkuSenostmi. Vyvojovi psychologové tradi¢né uvadéji fadu ptikladt neptesného
rozpoznavani, tedy chybné kategorizace. Naptiklad v urcité vyvojové fazi muze dité
mylné povazovat za svého otce jakéhokoli muze, ktery vykazuje néjaké napadné,
ne vsak podstatné vlastnosti shodné s vlastnim otcem (ma vousy, nosi bryle...). Ka-
tegorizace, kterou provadéji déti, je velmi blizka kognitivnélingvistickému pojeti
kategorizace, kategorizaci zaloZené na stereotypu / prototypu.® OdliSuje se od té
»Kklasické®, vychazejici z aristotelského pojeti. Urcujici jsou pro ni typické vlastnosti
pfedmétu / jevu opirajici se jednak o osobni zkusSenost, jednak o mnohaletou zkuSe-
nost celé spole¢nosti. Podstatny je pro ni kontext, ve kterém se s danym piredmétem /
jevem nejcastéji setkdvame. Kognitivni kategorizace se opira o kognitivni ptistup
k vyznamu.

Pro kognitivni kategorizaci je urCujici stereotyp. Proto v nasledujicim textu pted-
stavime, jak byva stereotyp definovan. I kdyz v ramci riznych disciplin jsou zdiraz-
fovany jeho rizné aspekty, podstata je stejnd. Stereotyp je spojovan s ustilenymi,
konvencionalizovanymi, zavedenymi vlastnostmi predmétu / jevii / ¢innosti / déji.
Tento vyznam vlastné neni pivodnim vyznamem slova, ale pfenesenym, viz Etymolo-
gicky slovnik nize. Kromé jiz uvedené definice z Encyklopedického slovniku cestiny
predstavime jesté nékteré dalsi.

Slovnik cizich slov (1981, s. 679) uvadi nasledujici vyklady pojmu:

1. polygraficka deska odlita vcelku ze sadby matrice a pouzivana pro tisk ve stalych
nakladech

2. Fidceji ustdlend automatizovand predstava, zjednodusené, otielé pojeti, jednotvar-
ny sled néceho apod.

3. ustdleny, navykly zpiisob reagovani na neco, jednani nebo provideni néceho v ur-
citém pravidelném poradi;

4. psychologie:
a) pracovni ukon stdale se opakujici
b) zpiisoby, jimiz posuzuji urcité etnické skupiny, narody, rasy, skupiny obyvatel

na zaklade tradic a predsudkii sebe (autostereotyp) nebo jiné (heterostereotyp)

¢) dynamicky stereotyp = vypracovany soubor podminénych reflexii

Slovnik spisovné ¢eStiny pro skolu a verejnost (1978, s. 518) uvadi dva vyznamy:
1. navykly, ustdleny ukon, zpusob reagovani, jednani, provadeni apod.: stereotyp po-

zdravii, otazek; herecky s.
2. polygraficka tiskova deska odlita vcelku ze sazby...

¢ Ke vztahu obou termind se vyjadiujeme niZe.
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V Ceském etymologickém slovniku (2001, s. 601-602) se dovidame o piivodu slova:’

Navykly, ustdleny zpusob konani néceho je preneseny vyznam, ktery je odvozen z od-
borného vyznamu — tiskova deska odlita vcelku ze sazby. Slovo pochazi z rFeckého
stereds — pevny, tvrdy a typos — uder, rdz, forma, charakter, viastné tedy pevnda forma...

V kognitivni lingvistice se termin stereotyp zavedl pro jazykové-kulturni ,,obrazy
predmétti. Vedle stereotypu se setkavame i s terminem prototyp. Toto terminologické
rozliSeni mtze nékdy zplisobovat nejasnosti. Jednak se setkavame s autory, kteti oba
terminy povazuji za ekvivalentni, jednak s autory, kteti je odlisuji.

Prototyp upfednostiiuji autofiv souvislostis ,, vnitini “ (,, somato-psycho-kognitivni )
strankou lidského poznani, pro oznaceni faktu, jak se na zakladeé konceptualizacnich
procesti pojem konstituuje v mysli (srov. Vaiikova a kol. 2005, s. 84). Toto pojeti je
typické hlavné pro psychology a psycholingvisty. Ani oborové ukotveni pojmu neni
zcela smérodatné, nebot’ napt. Wierzbicka (1999) uziva terminu prototyp i mimo psy-
chologicky kontext, pfenasi jej i do sociologického pohledu.

Stereotyp se uziva hlavné v sociologii, sociolingvistice, socidlni psychologii,
ale i v etnologii a kulturologii; souvisi predevsim se spolecenskym a (spolecensko-
-kulturnim) rozmérem slov, respektive znakii, a v kolektivu utvarenych a sdilenych, které
Jjsou za nim (srov. Vankova a kol., tamtéz).

Muzeme se setkat i s pfistupy, jejichz pfedstavitelé¢ rozliSuji oba pojmy jesté na
zéklad¢ jinych charakteristik. Napf. podle R. Grzegorczykowé se prototypy vztahuji
hlavné k vécem, zatimco stereotypy jsou spojeny pievazné s lidmi.

V nasi praci upfednostiiujeme pojem stereotyp, pokud se ovsem nebudeme pohybovat
v kontextu, v némz se tradicné pouziva pouze pojem prototyp (napf. v podkapitole 4.2).

2.3 Metafora a pribéh

... metafora prostupuje cely nds kazdodenni Zivot, a to nejenom v jazyce, nybrz i v my-
Slent a cinnosti. Nas obycejny pojmovy systém, v jehoz ramci myslime i jedname, ma
v podstaté metaforickou povahu.

Lakoff — Johnson, 2002, s. 15

Velice casto je metaforické mysleni vysvétlovano na piikladu tzv. metafory ,,potrub-
ni“, popt. metafory ,,potrubni posty*. Mluv¢i vklada myslenky (objekty) do slov (nadob)
aposila je ,,potrubim® posluchaci, ktery vybird myslenky (objekty) ze slov (nadob). Tento
priklad poprvé pouzil M. Reddy v r. 1979 ve své studii The Conduit Metaphor (Potrub-
ni metafora). Piiklad cituji také Lakoff s Johnsonem (2002), aby na ném ilustrovali
systemati¢nost metafor, ktera nam umoznuje pochopit jeden aspekt pojmu na zakladé
jiného pojmu a kterd soucasné jiné aspekty téhoz pojmu zakryva. Tato systematic-
nost zahrnuje jednak ,,zvyraziovani®, jednak ,,ukryvani®. Potrubni metaforou se podle

7 Vyklad je zestruénén.
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Reddyho a dalSich kognitivistd vysvétluje zptisob, jak uvazujeme o komunikacnich
procesech. Reddy to doklada velkym mnozstvim ptikladi. I v ¢eStiné miZeme nalézt
fadu dokladi této metafory:

To jsou jenom prazdnd slova.

Ta veta neobsahuje Zadnou novou myslenku.

Pokus se vtésnat vice myslenek do méne slov.

Ten vyrok mi podsunul...

Myslenka byla skryta v komplikovanych formulacich.®

Podobna vyjadieni jsou do takové miry konvencializovand, ze si jejich metaforic¢-
nost v bézné komunikaci vétsinou neuvédomujeme. Je tieba zdiraznit, ze metaforicka
vyjadfeni jsou vhodnd pouze pro situace, kdy nehraji zddnou roli rozdilné kontexty.
Potrubni metafora totiz predpoklada, ze slova a véty maji vyznamy samy o sobg&, ze vy-
znamy existuji nezévisle na lidech a kontextech. Pro fadu vét tento predpoklad neplati.
Jestlize metaforicka vyjadreni izolujeme od kontextu, nedavaji ndm smysl. Napft. véta:
Projdete temi slunecnicovymi dvermi. Pokud je tato véta izolovand, nema zadny smysl.
V dialogu hotelového hosta a recepéniho v hotelové chodbé, na jejimz konci jsou dvere
polepené tapetou se slune¢nicemi, ma véta naprosto piesny vyznam.

Metaforické vyrazy v bézném jazyce umoziuji viled do metaforické povahy onéch poj-
miut, které poskytuji strukturu nasim kazdodennim cinnostem (Lakoff—Johnson, 2002, s. 19).

Typickymi ptiklady ilustrujicimi systemati¢nost metaforického systému jsou meta-
fory: CAS JSOU PENIZE nebo SPOR / ARGUMENTACE JE VALKA. Obé& metafory
se realizuji v ¢etnych vyjadfenich.

CAS JSOU PENIZE: neplytvej mym casem, nemiizu vam vénovat ani minutu, mit
v zdloze nékolik dnii, casoveé rezervy, vyuzit cas, nakladat s casem, usetrit cas, cas
dochazi, rozpocitat si cas. ..

SPOR / ARGUMENTACE JE VALKA: obhdjit tvrzeni, pustit se do ostré polemiky,
odstrelit namitky, utocit argumenty, rozmetat argumenty, recnickd strategie, neporazi-
telny v debaté,’ debatni liga,'° kritika miiici primo do cerného...

Pojmovych metafor je velké mnozstvi. I. Vaitkkova (2007, s. 141) se zabyva pojmo-
vou metaforou REC JE VODNI TOK a uvadi nasledujici piiklady jazykovych realizaci:
hovor se rozproudil, rec¢ plyne, mluvit plynule, prival slov, ie¢ se stocila na to a to
téma, spustil stavidla své vymluvnosti, jeho projev vyustil do..., byli zcela ponoreni do
hovoru... Tato metaforicka vyjadreni bychom mohli rozsifovat o mnohé dal$i, napf.:
vodopad slov, rec tryska, prerusit tok reci, slova se Finou z ust, proud slov...

Ptiklady ukazuji, ze metaforické pojmy umoziuji porozumét tomu, co je komunika-
ce, ¢as, spor / argumentace, fec, i kdyz nékteré aspekty téchto pojmu ziistavaji skryté.
Lakoff a Johnson dospéli k zavéru:

8 Srov. dalii ¢eské piiklady prekladu Lakoffovy a Johnsonovy prace od M. Cejky (Lakoff — Johnson, 2002,
s. 23).

® Debata podle etymologického slovniku je z francouzského débat, coz je odvozeno od slovesa débattre,
coz znamena diskutovat, doslova bit (se), tj. piebijet se slovy (Rejzek, 2001, s. 123).

19 Velmi popularni soutéz druzstev v obhédjeni / vyvraceni argumentl v diskusi (debaté) na zadané téma —
nékdy probiha za pritomnosti vefejnosti.
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Je diilezité uvedomit si, Ze s tim spojenda metaforicka strukturace je zde jen castecna,
nikoli uplnd. Kdyby byla uplna, jeden pojem by tim druhym skutecné byl, a nebyl by
pouze chdpan na zdakladé toho druhého. Napriklad cas ve skutecnosti nejsou penize.
Utracite-li ¢as tim, Ze se pokousite néco udélat, a ono se vam to nedari, vas cas vam
uz nikdo nenavrati. Neexistuji Zadné c¢asové banky... Cast metaforického pojmu tedy
nevyhovuje a ani vyhovovat nemiize.

Lakoff — Johnson, 2002, 24n.

Lakoff a Johnson rozlisuji tfi zékladni typy metafor. Dosud zminéné ptiklady ilu-
strovaly metafory strukturni. Ty vysvétluji jeden pojem na zdklad¢ jin¢ho pojmu:
napi. SPOR JE VALKA, CAS JE CENNE ZBOZi, CLOVEK JE NADOBA, MY-
SLENKY JSOU LIDE... Jejich zakladem je proces mapovani, v némz se vlastnosti
zdrojové oblasti prenasi do oblasti cilové. Pienos je zalozen na podobnosti mezi ob¢-
ma oblastmi. Zdrojova oblast vychazi z nasi konkrétni zkuSenosti (t€lesné, smyslové),
cilova oblast byva abstraktni (emoce, charakter, intelekt, rizné povahové vlastnosti...).
Proces mapovani si piiblizime na metafofe POROZUMENI JE VIDENI. Ta muize byt
v jazyce vyjadiena napt.: Uz vidim, oc¢ ti jde; Divam se na to stejné; Potiebuji to blize
osvetlit... Zrak, ktery je v nas$i kultufe povazovan za jeden z nejspolehlivéjsich smysla,
jako zdrojova oblast vysvétluje podstatu abstraktniho pojmu ,,porozuméni* (srov. vide-
ni ve smyslu védéni u I. Nebeské v podkapitole 2.5).

Ontologické metafory vznikaji na zéklade nasi zkuSenosti s fyzickymi objekty. Prak-
tickou zkuSenost s materialné existujicimi vécmi pak aplikujeme na abstrakta. Ontologic-
ké metafory slouzi riznym tceltim, jejich okruh je velmi rozsahly. Ptiklady ucelt jsou:

odkazovani / reference: Propracovavame se k dohode.
kvantifikace: V tobé je skryto prilis mnoho nenavisti.
identifikace aspektii: Nedokazu s vami udrzet krok.
identifikace pricin: Udélal to z lasky.

stanoveni cilii: Prijel do metropole hledat své Stesti.

Ptikladem ontologickych metafor je také personifikace, kdy konkrétni entita ma
povahu zivé bytosti: skldtila ho nemoc, bojovali s ohném, sirény varovaly pred nebez-
pecim...

Ttetim typem jsou metafory orientacni, které organizuji cely systém pojmi, a to
vSechny viici sobé navzajem. Jsou dany opozicemi, které vychazeji z orientace lidského
téla v prostoru (,,nahote — dole®, ,,vpfedu — vzadu®). Jejich zakladem je naSe fyzicka
zkuSenost, ktera byva vétSinou kulturné ukotvena. Orientacni metafory davaji pojmtm
prostorovou orientaci. Se sémantickou opozici ,,nahofe — dole* je spojen cely sys-
tém cilovych oblasti. Napft. pojem STASTNY je orientovan NAHORU; SMUTNY JE
DOLE; VEDOMY JE NAHORE; NEVEDOMY JE DOLE; ZDRAVI a ZIVOT JSOU
NAHORE; NEMOC a SMRT JSOU DOLE... Takto vznikaji metaforické vyrazy typu:
pozvedlo mi to ndladu, mé sebevedomi vzrostlo, ma povznesenou naladu, skakal rados-
ti, dospél az k vrcholu svého snazeni...

Kromé metafor se kognitivistické vyzkumy zabyvaji také studiem metonymie. Me-
tonymie vychazi rovnéz z lidské zkusenosti, je spjata s pfimymi fyzickymi ¢i kauzalnimi
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asociacemi. Jednim z typt metonymie je CAST ZA CELEK, ktera je v jazyce realizo-
vana napi. vyjadienimi: chybi tu jeste par Sikovnych rukou, vedeni potiebuje mladou
krev, ocekavame priliv novych mozkii...

Metafora a metonymie nejsou nahodilymi jevy, ale tvofi koherentni systémy, na
jejichz zakladé konceptualizujeme svou zkuSenost.

Z podobnych premis jako teorie konceptualni metafory vychdzi i pojeti kognitiv-
nich procest jako pfibeht, scénati, ramcl, schémat. V tomto pojeti je pribéh svébyt-
nym kognitivnim procesem. Tradi¢ni piistup k piibéhu jako vystavbovému principu
narativnich uméleckych textti ustupuje a do popfedi se dostava piibeh jako zaklad
bézného vypravovani, prozivani, chapani urcitych udalosti, jejich ,,zpfitomnovani* —
pribeh vytvaii také osu udalosti, které reprodukujeme. Timto piistupem k mysleni se
ve své knize zabyva M. Turner (2005). Podle Turnera je tieba interpretovat lidské ak-
tivity zalozené na kognitivnich procesech, ale i na pfedmétné ¢innosti prostiednictvim
kognitivnélingvistickych principt. Turnertv pohled je v jistém smyslu rozsitenim kon-
reality. Tak jako prostiednictvim metafor odhalujeme podstatu tvoieni pojmu, piibéh,
analogie, parabola ovliviiuji naSe jednani a promitaji se do vnimani jednani druhych.
Pfib¢h ndm pomaha pfi orientaci v nejriznéjSich zivotnich situacich.

Pribeh je zdkladnim principem mysleni. Nase zkuSenost, nase védeni a nase uvazovani
je vetsinou organizovano ve formé pribéhu. Mentalni piisobnost pribéhu se zvysuje pro-
jekci — jeden pribéh nam pomaha uvédomit si smysl jiného. Projekci jednoho pribéhu
do jiného nazyvame parabola, zakladni kognitivni princip, ktery se objevuje vsude, od
Jjednoduchych cinnosti, jako je sdéleni, kolik je hodin, az po slozité literarni vytvory
typu Proustova a la recherche du temps perdu (Hledani ztraceného casu).

Turner, 2005, s. 7

Turner upozoriiyje, ze piib¢h je v naSem mysleni tak pevné ukotven, ze si téchto pfi-
beha, které utvareji nasi zkuSenost, téméer nevsimame, predstavuji jakési ,,automatismy*.

Casto uzivanym pojmem v kognitivni v&dé je scéna¥ (srov. Altmann, 2005). Ten
tésné souvisi piibéhem, mohli bychom fict, Ze ve srovndni s nim je scénaf presnéjsi,
podrobné;ji strukturovany, jedname podle n¢j v opakujicich se konvencionalizovanych
situacich. Podle Schanka a Abelsona (1977, s. 41) je scénar strukturou, kterd popisuje
ptislusné sekvence udalosti ve specifickém kontextu. J. Travnicek (2005) v doslovu
k Turnerové praci upozorituje na vyznam scénaiil pro nase kazdodenni chovani v nej-
ruznéjsich situacich. Scénafe ndm napovidaji, jak se mame chovat, a umoznuji ndm,
podobné jako ptibéh, také predikovat chovani naSich partnerti. Na zaklad¢ scénaiti
nechapeme udalosti a situace jako jedinecné, nové, ale jako podobné tém, které jsme uz
sami n€kdy prozili, se kterymi mame osobni zkuSenost nebo jsme o nich cetli, slySeli,
vidéli jsme je ve filmu nebo ndm byly zprostfedkovany vychovou. S takovymi situa-
cemi nas sezndmili rodice nebo tieba ucitelé ve Skole, ktefi ndm ukazovali (radili), jak
se mame chovat, jaké jedndni se od nas v dané situaci o¢ekava. Kazda navstéva lékare
je ve své podstaté€ stejnd, at’ uz navstivime praktického 1ékare ¢i néjakého specialistu,
pribéh nasi navstévy v nove zrekonstruované ordinaci bude probihat podobné jako v té
byvalé. Podle scénare se chovame na posté, na tfadé, pfi navstéve fotbalového utkani
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¢i v situaci, kdy jsme ve $kole zkouseni.!! Scénafte jsou kulturné zakotenéné, utvaieji
je spoleCenské konvence a normy. Jsou to predpfipravené mentalni ptibéhy,'? nebot’
vétSina naSich socidlnich znalosti ma formu scénait.

S pojmem scénat tizce souvisi pojem schéma. Kdyz myslime ¢i jedname na zékladé
scénaft, jedndme na zaklade struktury urcitych obvyklych schémat. Schémata, podle
nichz se chovame, postupujeme, jedname v urcitych situacich, nevytvaiime pro kazdou
situaci nové, ale v podobnych situacich se zcela nevédomé fidime podobnymi schématy.

Jini autofi vysvétluji nase mysleni a jednani jako aplikaci ramct (Minsky, 1975;
Filllmore, napt. 1982). Z hlediska empirické sémantiky vychazejici z presvédceni, ze
vyznam je zalozen na zkuSenosti, rdimec odpovida struktute néjakych pojmu, na nichz
je zalozeno porozuméni celému systému. V psychologické roving to piedstavuje struk-
turu urcitych udajii reprezentujicich typické situace. Antropologové a sociologové te-
orii ramcl aplikuji na strukturu ocekavani. Koncepci ramct Ize pfiblizit na ptrikladu
medidlni komunikace. Na zaklad¢ této teorie se vysvétluje, jakym zptisobem o riznych
vécech nebo lidech informuji média a jak tento zptisob ovliviiuje vetejnost, jak tento
proces probiha a jaké jsou okolnosti potfebné k jeho tispéSnému zavrseni.

Znamenda to, Ze zpiisob, jakym je popisovand uddlost nebo osoba prezentoviana v mé-
diich, tedy jakeé vlastnosti jsou zdurazneny, v jakém kontextu jsou prezentovany, se miize
odrazit také v uvazovani lidi, kteri se zameéri pravé na vybrané vlastnosti a nahlizeji na
vec z nabidnutého uhlu pohledu.

Tabery, Socioweb 03/2009, rubrika Teorie pro vSechny

Soucasné definice v souvislosti s ramci mluvi o ,,organizacnich principech®, které
jsou sdilené vice lidmi. Zastavaji v povédomi delsi dobu a zasazuji nase myslenky do
pfedem vybudovanych struktur.

Uvedend pojeti byvaji vétSinou modifikovana z hlediska kontextu, v némz jsou
vyuzita. Na zminénych pfistupech ke struktufe mysleni, tedy téch, jejichz podstatou
jsou scénare, schémata ¢i ramce, je patrné, ze zpusob vyklada kognitivnich procest je
ovlivnén psychologickymi, sociologickymi ale i komputacnimi hledisky.

2.4 Metafora a lidské télo

Neni zapotiebi odkazovat na psychologické studie, kdyz fekneme, Ze city jsou zjevné sub-
jektivni, piesto je vSak dokazeme (mizeme) sdilet. Umoziiuji nam to hlavné slova, fec,
jazyk. Jsou v nich ukryty pfesahy od nas k druhym, jsou zdkladem poznavacich procest.
Podobné zkuSenosti svéta u piislusnika t¢hoz jazykového spolecenstvi davaji sloviim néco
intersubjektivniho. Navic (na rozdil od citil) je mGZeme slySet," tedy smyslové zakusit.

" Na principu scénait lze ve vyuce, a to nejen Gestiny, vysvétlovat dileZitost spoleenskych norem. Od-
chylka od scénafe miize ¢asto znamenat poruseni obecné sdilenych norem.

12 Pojem scénéf je bazi fady kognitivistickych praci, srov. napt. Thagard, 2001 a ze starSich praci napf. Cha-
fe, 1980.

13 Psychologie a psycholingvistika se touto problematikou zabyva v souvislosti s percepci / recepci.
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Co je velmi podstatné — slova maji trvalou kvalitu. VSichni jsme si jiz n€kdy uvédomili,
ze neni lehké vzit zpét uz vyslovené slovo nebo je odvolat. Toto uvédomeéni ,,moci* slov
je pro ucitele podstatné. Je zakladem piistupu k druhym, v tomto ptipad¢ hlavné k zaktm.
Z tohoto pristupu k feci vychdzeji kognitivisté: Rec (a to, co se Feci a v Feci materiali-
zuje) si predstavujeme jako substanci, jiz je clovek naplnén a kterd se z ného volné nebo
méné volné dostdava ven (Vailkova, 2007, s. 11). I kdyz exponujeme ulohu slov, chceme
zdiraznit, jak kognitivni pfistupy poukazuji na jejich t€snou provazanost s nasimi tély.
V jazyce nachazime ¢etnd, hlavné metaforickd vyjadreni, ktera tuto skutecnost dokladaji.

Vyjdeme z kognitivistické teze: Do kognitivnich procesti se vyznamné promita
lidska télesnost (srov. Johnsonovu knihu The Body in the Mind, 1987). G. Lakoff
(2006) akcentuje myslenku vtélesnéni (embodinment) pojmu prostiednictvim pfimé
a nepiimé zkusenosti. Jazyk a te€ jsou produkty lidské zkuSenosti a tato zkuSenost je
zprostiedkovéana télem. Vyrazem toho jsou cetné orientacni metafory (srov. jiz 2.3).

Orienta¢ni metafory nam odhaluji, jak prostor pométujeme z hlediska perspektivy
naseho téla. Kognitivisté mluvi o orientacnich metaforach jako o mentédlnich vzorcich,
které jsou zékladem prostorového ¢lenéni. Prostorové vztahy se odvijeji od toho, jak
jsme jiz uvedli, co je nad / pod, pred | za nasim té€lem ¢i co je napravo / nalevo od
naSeho t&la nebo co je uvniti / vné naseho té€la.'* Tuto tezi shrnuje Lakoff:

Nase rozumeni je tedy vtélené, tj. zalozené na zkusenosti téla, pricemz zkusenosti se zde
nechape smyslovy vjem, ale vsechno, co v ni (lidské zkuSenosti) hraje néjakou roli — po-
vaha nasich tel, nase geneticky zdédené schopnosti, nase modely fyzikalniho fungovani
ve sveté, nase spolecenskad organizace.

Lakoff, 1987, s. 266

Ulohu lidského téla a ¢lovéka v jazyce viibec zachycuji také piedstavova sché-
mata: nadoba, centrum a periferie, celek a ¢ast, cesta, cyklus aj. Obraz svéta si
vytvatime podle toho, jak se jevi ndm lidem na zéklad¢ télesné zkuSenosti. Tuto tezi
dokladaji cetné frazémy, které jsou konkrétnimi metaforickymi vyjadfenimi v roviné
jazyka, napt.: mam toho plnou hlavu, mam toho az po krk, podlomila se mi kolena,
podana ruka, uhodit hiebik na hlavicku, prijit necemu na kloub a ptislovi, napt.: Co
oci nevidi, to srdce neboli; Co neni v hlave, musi byt v nohdch; Jednim uchem tam,
druhym ven; Oko za oko, zub za zub aj. Tyto frazémy jsou realizaci téchto schémat
a jsou obecngj$i nez metafory.

Lakoff a Johnson povazuji télo a télesnost za urcujici faktor pti poznani mysli. Za-
kladni tezi predstavitelii tohoto sméru je zdiraznéni senzorického systému naseho téla
a mozku, kterym se utvari konceptudlni struktury a mechanismy rozumu. Jejich prace
vyustila v zavér: prvotni metafory jsou pfimo spojeny s nasim télem.

S tim koresponduje jedna z tezi fenomenologické filosofie, kterou explicitn¢ for-
muluje 1. Vaikova:

. nasim vychodiskem musi byt vlastni, subjektivné prozivand télesnost a smyslovost
a vsechno, co je na né navazano. Vzdyt podstatou vseho, co se jevi, je smyslovd vaima-

14 Srov. téz Cassirer 2.1.
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telnost, a podstatou jeveni je nase intenciondlni nastaveni k vaimanému. Nase pozna-
vani svéta se odviji od zkuSenosti subjektivne prozivaného téla.
(Vankova, 2007, s. 24)

Reflexe prozitku télesnosti a ukotveni naSeho téla v prostoru v konkrétnich jazy-
kovych vyjadienich je spojovana hlavné s pracemi soucasnych kognitivistl. Je to vSak
myslenka, se kterou se setkdvame jesté diive, nez byly publikovany prace klasikt ko-
gnitivistického proudu (napf. Johnsonsonova monografie The Body in the Mind, 1987).
Napt. Cassirer (srov. cesky pieklad, 1996) ukazuje, jak se prostorové vztahy u tzv. jazykii
ve fazi nazorového vyrazu staly podkladem pro konceptualizaci ¢asu a jak jsou prostoroveé
vztahy pfimo vyjadfovany vyrazy pojmenovavajicimi ¢asti té¢la. Mizeme fici, ze Cassi-
rerovy Uvahy vychazeji z provazanosti intelektualniho a smyslového poznéni skute¢nos-
ti, coz je nékdy modifikovano na vztah intelektualniho a emocionalniho nazirani svéta.

Samotné studium emoci se ¢asto orientuje na hledani souvislosti mezi kognitivnimi
procesy a télesnymi projevy (Stuchlikova, 2002).!> Emoce, které jsou podle Stuchliko-
vé zrcadlem naseho prozivani svéta, jsou pritomny v konotacich, které odrazeji vztah
uzivatell jazyka k mimojazykové realité.

Svédectvi o télesné ukotvenosti naseho postoje ke svétu podavaji konceptudlni ob-
razova schémata (viz vySe). Schémata jsou vtélesnéné abstraktni vzorce, jejichz pro-
sttednictvim rozumime svétu, chapeme a strukturujeme svou zkuSenost. Schémata se
od metafor 1i§i vétSi mirou obecnosti. Kromé vyse uvedenych jesté¢ doplnime: rovno-
vaha, spojeni, nahoie — dole, vpfedu — vzadu, vpravo — vlevo aj. (srov. Johnson,
1987; Lakoff — Johnson, 1999).

Zakladni schéma nadoba vychazi z ohraniceni naseho téla v trojrozmérném pro-
storu. Sami sebe vnimame jako nadobu, jako ohranieny prostor. Pfikladem realizace
tohoto schématu v jazyce jsou vyjadieni: nemohl! to dostat ze sebe, byl plny horkosti,
meél naplnény zivot, nalit vedomosti do hlavy, prazdnd hlava aj. Schéma cesty se vysky-
tuje pfevazné tam, kde se ve vnimani prostoru akcentuje linearita a ¢as: krok stranou,
vidina cile, bliZit se ke konci, odbocovat od tématu, slapnout vedle aj.

Schémata jsou statickd, nebo dynamicka. Statické schéma predstavuje napft. ,,nado-
ba‘“ ¢i ,,celek a ¢ast”, dynamické schéma ,,cyklus® ¢i ,,cesta. V poslednim piipad¢ jde
o dynamické schéma, protoze se do néj promitd schéma ,,prostoru a ,,éasu, s ¢imz
souvisi také metafora ,,cesty* jako Casty zdklad metaforickych vyjadieni pohybu.'

15 1. Stuchlikové (2002) nahliZi na problematiku emoci z hlediska riiznych psychologickych ptistupii. V§ima
si, jak dobovy kontext ovliviioval pohled na emocionalitu. Emoce pfedstavuji naro¢né psychologické
téma, nebot’ jsou objektivné velice tézko zkoumatelné. Autorka zdtraziuje, ze piistupy k emocim se lisi
v zavislosti na uréitych kulturach a na spolecenském vyvoji. Na usvitu nasi zapadni civilizace se mysli-
telé pokouseli emoce pripsat somatickym systémiim a vnimali je jako cosi, co fungovani téla automaticky
provazi. Nastup kartezianského mysleni znamenal nejenom posun k dualistickému pohledu na télo a mysl,
ale oddeélovani objektivniho a subjektivniho obecné. V zapadni myslenkové tradici odtud pretrvava souboj
mezi ,, objektivnim** rozumem a ,, subjektivnimi* emocemi. S tim souvisi i ndzor, zZe emoce dezorganizuji
racionalitu (Stuchlikova, 2002, s. 8n.).

1© Dynami¢nost schématu cesta je exponovéana v Turnerové pojeti pFib&hu jako kognitivniho procesu.
Cesta je dynamickym schématem, protoze je spjata s pohybem. Podle Turnera jde o strukturu, do niz se
promitaji pribéhy télesného pohybu (srov. 3.1). O tom, jak se schéma cesta promita do metaforickych
vyjadieni pohybu a do psychosomatické frazeologie, pojednavame jesSté v souvislosti s dialogickym
jednanim (srov. 7.4).
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Nekteré filosofické sméry, napf. analyticti filosofové (srov. Nosek, 1997) dokonce
jednoznacné spojuji lidské byti s lidskym télem, zdaraziiuji vyznam mozku, ve kterém
sidli rozum. Sdileji pochybnosti o existenci dusevniho charakteru naseho pfirozeného
zivota a pochybuji v urcité mife o védomi a subjektivite.

Nosek odkazuje na objev feckého Iékate Alkmaidna z Krotdnu, ktery uz pied 2 500
lety zjistil, ze ustfednim orgdnem smyslového vnimani je mozek. Nésledné dospél k na-
zoru, ze mozek umoziuje, aby duse mluvila. Tim Alkmaion narusil staroegyptskou
tradici, podle niz bylo srdce sidlem duse, a pfispél k ,,umisténi® duse do mozku. Toto
zjisténi mizeme chapat jako zaklad dvojiho pohledu na svét: odborného, v tomto ptipa-
de 1ékarského, a laického, ktery se promita do naivniho obrazu svéta. V jazykové roving
se setkdvame s fadou metaforickych vyjadieni, kterd ukazuji, ze v bézném chéapani
svéta zlstava duse spojena se srdcem, piedstavujicim citové prozitky, nikoli s mozkem,
spjatym s racionalitou.

Srdce je nejdtlezitéjSim orgdnem umoznujicim zdkladni télesné funkce, ale takeé,
a to je z hlediska lidské kognitivity podstatné, ,,organem* citu. O tom vypovidaji cetna
metaforicka vyjadieni. Ze srdce vychdzi nase emocionalni prozivani, srdce poukazuje
na fadu lidskych vlastnosti: mit srdce na dlani, mit srdce na spravném miste, zranéné
srdce aj. Pres vSechny védecké objevy velice frekventovana pozdravnd fraze srdecny
pozdrav z..., bude stézi nahrazena frazi mozkovy pozdrav z... V z&vérech nasich dopisti
se patrné jesté dlouho budeme zdravit srdecné, nikoli mozkove. O sepéti srdce s dusi,
télesnymi a citovymi projevy vypovidaji ¢etnd jazykova vyjadieni, jejichz metaforic-
nost si v bézné komunikaci neuvédomujeme, nebot’ jsou soucasti jazykové-kulturniho
obrazu, ktery je stvrzen historickou zkusenosti, tradici a konvencemi.

Rovnéz Ize i na vétsiné psychosomatickych piistupti (srov. Vankova a kol. 2005)
v medicing, zv1asté psychoterapii,'” nové i v pedagogice (srov. 5.3) ukézat, jak je po-
znavani svéta télesné ukotvené. Psychoterapeuté se opiraji o tezi, ze svét t€lem pro-
zivame a ze o svete se ,télem* také vyjadiujeme. Sdélujeme (si) a sdilime informa-
ce, ale 1 pocity, dojmy, naSe téla vypovidaji o naSich prozitcich, o nasich naladach.
A. Lowen (2002) na zéklad¢ své dlouhé psychoterapeutické zkuSenosti upozoriuje,
ze slovy si ¢asto néco ,,namlouvame®. Toto minéni vSak nelze sladit s ,,pravdou téla“.
Kdyz napt. fikdme: mdm se bdjecné, naSe vycerpané télo prozradi, Ze to neni pravda.
Slova jsou vsak i navzdory své ,,nespolehlivosti® pro existenci ¢lovéka nezbytna, jsou
zasobarnou zkuSenosti, plni vyznamnou kulturni funkci. T¢élo jsou zivé dejiny ¢loveka:
vedomé dejiny clovéka jsou obsazeny v jeho slovech (Lowen, 2002, s. 258).

Vychodiskem psychoterapeutického ptisobeni A. Lowena je pravé télesnost. Sle-
duje, jak lidské t€lo proziva svét a soucasné jak jsou télesné projevy provazany s ja-
zykovymi vyjadienimi. I pro néj, stejné jako pro kognitivisty, jsou metafory soucasti
nasi kazdodenni komunikace. Rada metafor je zaloZena pravé na metafoie srdce (srov.
Nosek vyse). Srdce je srdcem vsech véci. Rec téla se sklada ze dvou casti. Prvni za-
hrnuje telesné signaly, zpravy a vyrazy, které predavaji o cloveku informace. Druha
oblast zahrnuje verbadlni vyjadreni, jez uziva metaforickych telesnych funkci a jevii, aby
vypovedela néco konkrétniho (Lowen, 2002, s. 65).

17 Reflexe zkoumani t€lesného prozivani je podstatou bioenergetické analyzy, jednoho z psychoterapeutic-
kych smért, jehoz zakladatelem je A. Lowen (2002).
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2.4 Metafora a lidské télo

Lowen hleda vysvétleni, pro¢ praveé metafora srdce je tak frekventovana. Odpoved
mu davé anatomicky pohled: srdce je organem, jehoz poskozeni je Casto pfi¢inou tmrti.
Je to srdce, které zajistuje krevni ob&h. Srdce je vyznamné z hlediska mediciny, ale
i z hlediska nasi kognice a konceptualizace. Tento poznatek Ize dolozit kromé vySe uve-
denych metaforickych vyjadieni fadou dalSich: srdce vSech veci — srdce je zdkladem
v&déni, zdkladni substanci, je sttedem nebo jadrem;'® z celého srdce vyjadiuje upiim-
nost, uplné oddani; srdce je symbolem lasky — darovat srdce, otevrit srdce; frazém
ztratit srdce je vétSinou spojovan s vyznamem zamilovat se; srdce je vnimajici organ,
ktery vyjadiuje také strach — srdce mi spadlo do kalhot, srdce se mi sevielo, nebo také
odvahu (,,srdnatost™) — Ivi srdce.

Pro Lowena jakozto psychoterapeuta je zjiSténi, Ze metafory jsou zalozeny na
télesné zkusSenosti, mimofadné vyznamné. To, co nase télo ,,zakusilo®, je ,,zazna-
mendno® v feci. Takové propojeni téla a feci si v bézné komunikaci viibec neuvédo-
mujeme. Metaforicky se vyjadiujeme zcela pfirozené, do metaforickych vyjadieni
jakoby plynule s roz$ifujicim se poznanim a komunika¢nimi dovednostmi od détstvi
nvrustame®. Napt.: stat na viastnich nohou zachycuje vyraznou zkuSenost kazdého
jedince, kdyz dorista, ve véku batolete se pomalu uci stat, samostatné pohybovat
a samostatn¢ chovat.

Na zaklad¢ télesné zkuSenosti se vyjadiujeme o riznych lidskych vlastnostech: tvr-
dosijny / tvrdohlavy ¢lovék je metaforickym vyjadienim toho, kdo si za kazdou cenu
trva na svém, stédrou ruku ma ten, kdo pteje druhym a je velkorysy, ztratil tvar / za-
choval si tvar ten, kdo pozbyl / zachoval si svou dlstojnost, /ind huba charakterizuje
cloveéka, ktery se boji vyjadrit své potieby, bere odpovédnost na sva bedra ten, ktery
se citi byt zodpovédny, nos nahoru ma ten, kdo se povySuje nad ostatni, je obéma no-
hama na zemi / ma hlavu v oblacich €lovek, ktery vychazi z realné situace / z neredlné
(idedlni) situace aj.

Mad’arsky psychoanalytik Sandor Radé (in Lowen, 2002) upozoriiuje, ze e po-
chézi z proprioreceptivnich pocitil, coz je pro Lowena diikazem, Ze podstatou kazdé
feci je fe€ t¢la. Radd a nésledné i Lowen dospéli k tomuto pojeti zavislosti fe¢i na téle
na zéklad¢ fyziologickych a anatomickych charakteristik feci. Fyziologie mluvené feci
studuje (mimo jiné) koordinaci svalovych kontrakci mluvidel, k niz dochéazi na zakladé
zpétné vazby kinestetickych vjemu a slySeni vlastniho fecového projevu (srov. Nako-
necny, 1995). Proprioreceptory jsou anatomickym odbornym terminem pro nervova
¢idla ulozena na riznych mistech téla, ktera vysilaji signaly do mozku, napf. o svalo-
vém napéti, nasi poloze, pohybu aj. Provazanost riznych aspektii feci s konkrétnimi
mozkovymi centry studuje neurofyziologie. VSechny tyto discipliny ukazuji, jak razné
télesné organy (spolu)utvareji lidskou fe¢. Poskozeni téchto organti je pfi¢inou riznych
fecovych defektli. Pfimo v samotné fe¢i nachdzime poukazy na jeji télesné zaklady. Na-
priklad fekneme-li, Ze prozZivame psychické napeti, zdkladem tohoto jazykového vyja-
dfeni je zkuSenost s télesnym napétim, kterym reagujeme na rizné podnéty. Zakladem
muze byt i svalové napéti, které¢ho je zapotiebi pti produkcei feci — mluvil chvéjicim se
hlasem, stahlo se mu hriizou hrdlo, nevydal ani hldasku aj.

%O etymologickych souvislostech slova ,,srdce se dovidame v publikaci Vatikova a kol. (2005), zde také
nachazime vysvétleni predstavového schématu: SRDCE JE CENTRUM.
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2. ZAKLADNI POJMY KOGNITIVNI LINGVISTIKY SE ZRETELEM K VYCHOVNYM ASPEKTUM

Lowentv pfistup l1ze shrnout slovy: Aby byl (clovek) integrovanym individuem, musi
se identifikovat se svym telem a svymi slovy (Lowen, 2002, s. 273).

Uvahy o télesnosti a jeji roli v jazyce by mély byt podnétem pro uéitele, aby zaky
ucili rozpoznavat Cetnd metaforicka vyjadreni, kterd vychazeji z konkrétni télesné zku-
Senosti. Nabidli jsme nékolik ptikladd, které télesnou ukotvenost metafor ilustruji. Je
na ucitelich, aby tento pohled propojili s tradi¢énim pfistupem ke slovni zasobé¢, aby
sami prostiednictvim vlastnich pfikladt dokézali zaktim pfiblizit, jak jazyk vypovida
o nasem mysSleni, o nasich zkuSenostech, o tom jak pozndvame svét.

2.5 Smysly jako brany naseho poznéavani

Kognitivni lingvistika zdtraziuje propojenost smyslového vnimani s jazykem. Jelikoz
smysly jsou spjaty s naSim télem, s jistym zjednodusenim muzeme fici, ze se jedna
o propojeni izeji vymezené télesnosti s jazykem. Cetna metaforicka vyjadieni a frazé-
my, které se pevné zabydlely v nasem matei'ském jazyce, ukazuji, jak vyznamnou roli
hraje smyslové vnimani v pozndvani svéta. Stale pfibyvaji naptic riznymi disciplinami
nové vyzkumy, které odhaluji nové aspekty smyslového vnimani.

V této podkapitole struéné predstavime nékteré z téchto vyzkumt a ukdzeme, jak
cetnd jazykova vyjadfeni poukazuji na vyznam smyslového vniméni pro nase byti
a nasi orientaci ve svété. Svet by se ,, nejevil“ — nedaval se ve v§i mnohosti a kompli-
kovanosti spatrovat (1j. nejen ,,videt", ale take slyset, vaimat hmatem, ¢ichem a chuti),
kdybychom neméli telo s fungujicimi smysly (Vaiikova a kol., 2005, s. 108). Smyslové
vnimani je specifickym projevem nasi télesnosti. Tato subkapitola je tematicky velmi
tésné spjata s pfedchozi, v niz jsme se zabyvali metaforami a jejich télesnou ukotve-
nosti.

2.5.1 Re¢ o¢i

Nejvétsi pocet metaforickych vyjadieni zalozenych na smyslovém vnimani se tyka
zraku a vidéni, z ¢ehoz lze usuzovat, Ze tento smysl ma v ramci kognitivnich procest
prioritni postaveni (srov. napf. I. Nebeska, 2002). Toto zjisténi potvrzuje i L. Saicova
Rimalova (2003). Zabyva se jazykovymi vyjadfenimi souvisejicimi s chuti a zjistuje,
ze jsou mnohem méné pocetna nez ta, ktera se tykaji zraku. Toto zjisténi potvrzuje, ze
zrak je z hlediska spolehlivosti vjemli nejvyznamnéjSim ze vSech smysla.

Veliké mnozstvi metafor v riznych jazycich zaloZzenych na zraku a vidéni je podle
I. Nebeské (2002) dokladem toho, Ze lidé povazuji zrak za nejdokonalejsi smysl, ktery
jim odkryva nejen cestu k vidéni, ale k védéni viibec. Za vyznamné z hlediska hodno-
ceni dulezitosti jednotlivych smysli v lidském zivoté povazujeme zjisténi I. Nebeské
(tamtéz) o vyrazné disproporci mezi velkym mnozstvim jazykovych vyjadreni, v nichz
vidéni je hodnoceno jako spolehlivy zdroj poznani, a ojedinélymi ptipady, podle nichz
vidéni pravdivé pozndni neposkytuje.
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2.5 Smysly jako brany naseho poznavani

L. Saicova Rimalova odkazuje na psychologické vyzkumy, které jako druhy v pofa-
di dilezitosti mezi smysly uvadéji sluch. Zrak a sluch jsou tedy i podle téchto vyzkumt
povazovany za prominentni smysly.

Sluch — slySeni v mezilidské komunikaci Casto prechazi v naslouchani,'” které ¢asto
souvisi s intuici. Kratka ukazka z pohddky D. Fischerové je dokladem toho, ze zrakovy
defekt byva nejspolehlivéji nahrazen mimotadné citlivym sluchem. Jde o ptibéh slepé-
ho zebraka, ktery nad rakvi neboztika tekl:

... pravé proto, ze nevidim, naucil jsem se velmi jemné rozeznavat vase hlasy. A vim,
ze kdykoliv tady nékdo blahopral jinému k jeho Stésti, vzdycky na dné jeho hlasu znéla
aspon mala primeés zavisti. Kdykoliv nékdo nékomu kondoloval, vidycky byla na dné
jeho hlasu Skodoliba radost, Ze nestesti se stalo o diim dal. Ale on, kdyz vyjadroval
soustrast, mel v hlase jen smutek. A kdyz on pral stésti, v jeho hlase znély zvonky stésti
a nic vic. A to je takova vzdcnost, ze vam vikam: byl to svétec a Sel rovnou do nebe.

Fischerova, 2006, s. 13

Vztah zraku / vidéni a feci je velmi frekventovanym tématem v disciplinach zabyva-
jicich se kognitivnimi procesy. Toto téma piedstavuje také prace J. Hol§dnové (2001).2°
Vychodiskem vyzkumu J. Hol§dnové je hypotéza o vztahu ocnich pohybi a feci. Empi-
rickymi postupy se snazi odhalit konkrétni projevy téchto souvislosti. Jak predzname-
nava nazev jeji publikace Picture Viewing and Picture Description: Two Windows on
the Mind (volné ptelozeno: Pozorovani obrazkl a popis obrazkti. Dvé okna do mysli.)
soustfed’uje se na vyzkum zrakové percepce. Vychdzi z predpokladu, potvrzeného jiz
nékolika studiemi, ze zrakové vnimani a mluveny jazyk na sebe vzajemné ptisobi a ze
maji mnoho spole¢ného. Otazkou je, v cem jsou tyto dvé modality podobné a jaké pro-
cesy je utvareji. V kognitivni psycholingvistice tento problém vyustil v tzv. hypotézu
dvojiho kédovani (srov. Paivio, 1971).

J. HolSanova predstavuje multimodalni komparativni piistup k mentalnim procestim
(srov. pojeti multimodality u Sternberga, 2002). Ukazuje, jak ucastnici vyzkumu vytvareji vy-
znamové jednotky na zaklad¢ obrazkl a jak tyto jednotky zpracovavaji vizudlné a verbalné.

Vyzkumy J. Hol§dnové se zabyvaji procesudlnimi aspekty pozorovani obrazku (zrako-
vou fixaci) a jejich vztahem k mluvenému popisu obrazki. Na jedné strané se sleduji o¢ni
pohyby jako indikatory mysleni. Na druhé strané se zaznamenévaji mluvené segmenty,
které jsou jazykovymi vyrazy ohniska pozornosti. Pomoci specifické¢ho technického vy-
baveni dokaze HolSanova urcit, jaky element zaujme pozorovatelovy oci a nasledn€ jeho
mysleni. O¢ni pohyb je v této praci jemnym nastrojem ke zpiistupnéni mysli. Specificka
analyza promluvy umoziiuje vyuzit mluveny popis jako dalsi a rovnéz velice jemné od-
haleni mysli; jako ,,druhé okno do mysli®, jak fika HolSanova v podtitulu své publikace.

J. Holsanova hleda souvislosti mezi zptisoby popisu obrazku a psychologickou cha-
rakteristikou zkoumanych osob. RozliSuje dvé skupiny lidi. Prvni skupinu tvofi lidé,
kteti mysli pfevazné verbalng, a druhou lidé myslici v obrazech (srov. nize vztah slova

19 Naslouchani je specifickou dovednosti, ktera podmifiuje Gspé$nost uitelského povolani. Tuto mySlenku
zdiraziujeme na mnoha mistech nasi prace.
20 Kniha byla recenzovéna v Sa$S, 65, 2004, s. 145-152.
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a obrazu u Paivia). Prvni skupina se vyznacuje prubéznymi analyzami, porovnanim,
vyjadfovanim vztah a hodnocenim véci, zatimco druha skupina véci vyjmenovava,
nijak je nefadi, vytvofeny popis je staticky a je prost hodnoceni.

K tomuto rozliSeni dospél také G. Grow (1996), ktery vSak analyzoval psané pro-
jevy. Podle n¢j je mozné vést paralelu mezi typy technickymi a narativnimi na jedné
strané a vizudlnimi a verbalnimi na stran¢ druhé. Vyzkum J. HolSanové, ktery je, na
rozdil od G. Growa, zalozen na analyze mluvenych projevi, zohlediiuje také predsta-
vivost mluvcich a vyuziva i vysledky vyzkumi v oblasti détské feci. V détské teci je
mozné vypozorovat rovnéz dva zakladni styly. Pro prvni je podstatny tvar celku, byva
oznacovan jako tzv. gestalt styl, a pro druhy je podstatny vycet jednotlivych jevil a uda-
losti, ten byva oznaCovan jako analyticky styl. Gestalt styl smétuje k narativnimu stylu,
zatimco analyticky ke stylu technickému.

Soucasti prace J. Holsanové je experiment, ktery realizovala s pomoci specidlniho
technického vybaveni — s vyuzitim pfistroje pro snimani pohybii o¢i (eye-tracker). Ten-
to piistroj umoziuje exaktnimi metodami odhalit vztahy mezi o¢nimi pohyby, kdy po-
kusna osoba postupné upira pohled na jednotliva ohniska, a verbalizaci téchto ohnisek.
J. Hol$&nova se zaméfuje na co nejpiesnéjsi odhaleni jak ¢asovych, tak sémantickych
souvislosti mezi vizudlnimi a verbalnimi daty. Sleduje tedy, na jaké typy informaci se
pokusné osoby zaméiuji vizudln€ a jaké mySlenky pfi tom verbalizuji.

Pokud se tyka vztahu mezi vizualizaci a verbalizaci, respondenti, zatimco jesté
popisovali jednu oblast obrazku, sviij pohled uz pienesli na oblast nasledujici. J. Holsa-
nova se domniva, ze tato schopnost anticipace pohledu je patrné ovlivnéna kratkodobou
paméti. Potvrzuji nam ji kazdodenni zkuSenosti pfi riznych typech aktivit, napt. kdyz
hrajeme golf, Sachy, fotbal, na§ pohled neprovazi pohyb, ale ptedjima dalsi pozici. Po-
hyb o¢i ma funkci ukazatele a lze ho povazovat za pfedpovéd’ dalsi aktivity. Vyzkum
ukdzal, ze k nejvétsi nezévislosti fe¢i na vizualizaci dochézi, kdyz respondent vyjadiuje
svou introspekei, své postoje, dojmy a ndzory na obrazek.

Praci J. HolSdnové jsme se zabyvali podrobnéji, nebot’ novatorskym zptisobem od-
haluje souvislosti mezi zrakovym vnimdnim a feci, a tak upozoriuje na nékteré dalsi
aspekty provazanosti smyslového vnimani s feci.

2.5.2 Nékdy slova, jindy obrazy

R. J. Sternberg (2002) se zamétuje na rozdily mezi poznatky reprezentovanymi
v mentalnich obrazech a poznatky reprezentovanymi symbolictéjsi formou, jako jsou
slova nebo abstraktni vyroky (propozice). Klicovou otazkou je, jak se reprezentace ve
slovech odlisuji od analogickych reprezentaci v obrazech. Vyzkumy potvrdily, Ze pro
nékteré ideje jsou vhodnéjsi slovni reprezentace, pro jiné obrazové. Ke konkrétnéjsimu
feSeni autor dospél, kdyz hledal odpovédi na dva riizné typy otazek. Na otazku: ,,Jaky je
tvar slepiciho vejce?* v tomto pfipad¢ je snazsi odpoveéd’ nakreslit, nez ji vyjadiit slov-
né&. Odpovéd na otazku: ,,Co je spravedlnost? je naopak jednodussi vyjadfit slovy.?!

21" Podobné otazky by mohl klast ucitel zakiim. Odpovédi by mu umoznily nahlédnout do jejich zpiisobi reprezenta-
ce poznatkd, coz by usnadnilo rozhodovani o tom, jaké metody vyuky by z hlediska daného tématu byly efektivni.
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2.5 Smysly jako brany naseho poznavani

Slova neobsahuji v§echny znaky toho, co reprezentuji; zatimco obrazek je ikonicky,
slovo je symbolické (Sternberg, 2002, s. 244).

Obrazek, na némz je stll a pod nim kocka, konkrétné reprezentuje prostorové vzta-
hy kocky a stolu (vedle, nad, pod, za atd.), zatimco pfi uziti slov musime vztahy ex-
plicitné vyjadfit vymezenymi symboly: kocka je pod stolem. Obrazek ale nezachycuje
abstraktnéj$i vztahy, jako je pfisluSnost do néjaké ttidy jevii. Obrazky dobie reflektuji
konkrétni a prostorové informace tim, ze se podobaji pfedmétim, které reprezentuji.
Slova dobie reflektuji abstraktni a kategorizujici informaci tim, ze symbolizuji jevy,
které reprezentuji. Obrazova informace pfinasi vSechny jevy simultanné, zatimco ,,slo-
va‘“ (text) linedrné.

Pfedstavy jsou mentalni reprezentace téch véci (pfedmétd, udalosti...), které v oka-
mziku reprezentace nejsou vnimany smyslovymi organy. Predstavivost se tykd men-
talnich reprezentaci ve vsech senzorickych modalitach (sluchu, ¢ichu, chuti...). Vy-
zkumny tym sledoval, v jakych modalitach se vyskytuji pfedstavy. Nejvétsi mnozstvi
predstav produkuje zrak.?? Zrakové predstavy uzivame, jestlize odpovidame na otazky
nebo fesime ukoly, které se tykaji predméti, nebot’ tyto pfedméty vizualizujeme (srov.
vyse uvedené dva typy otazek).

K objasnéni této situace prispél A. Paivio (1969, 1971), kdyz vyslovil hypotézu
tzv. dvojiho kédovani. Piedstavy jsou jednak tzv. analogovymi kody, tj. reprezenta-
cemi znalosti, které uchovavaji zékladni percep¢ni znaky ¢ehokoli, fyzikalnich podnéta,
co pozorujeme ve svém prostiedi. Pfedstavy jsou vsak také symbolickymi kédy, tj. re-
prezentacemi znalosti arbitrdrnim, dohodnutym zptisobem. Rtzné abstraktni pojmy jako
zarlivost nebo tolerance byvaji reprezentovany symbolicky (In Sternberg, 2002, s. 248).

Dtlezitou roli v naS§em poznani maji zkusenosti. Vytvaiime mentalni modely, které
jsou podle Johnsona-Lairda strukturami poznatkd, jez lidé vytvareji za ucelem pocho-
peni a vysvétleni svych zkuSenosti. Nevidomé osoby uzivaji haptickou pfedstavivost,
neslySici zrakovou apod., coz ukazuje, ze v pfipad¢ defektu jednoho smyslového or-
ganu vytvaiime alternativni mentalni modely. Predstavy se tedy vytvaieji ve vSech
smyslovych modalitach.
spektrum jevt, které dokonalost poznani zvySuji, ¢i snizuji. Zjistilo se, ze lidé maji
sklon zkreslovat své vlastni mentalni mapy zptisobem, jenz uvadi jejich rysy do vyssi
miry pravidelnosti. Maji tendenci pfedstavovat si riizné uhly jako pravé, symetrizovat
formy, vytvaret spiSe vertikalni nebo horizontalni nez Sikmé predély.

Tyto poznatky se mozna z hlediska naseho tématu zdaji irelevantni. Uvadime je
proto, ze mohou byt velmi prospésné uciteliim, nebot’ jejich pedagogické tspéchy jsou
z4&vislé na tom, jak jsou s to své zaky poznat. Paklize ucitelé dokazou u zakt rozpoznat
smyslové preference, pak mohou hledat alternativni zptisoby pfedavani informaci. Tim
mohou zvysit efektivitu u¢ebniho procesu (viz vySe uvedend poznamka).

Chtéli bychom pedagogy jesté upozornit na vyzkumy, které ukdzaly, ze velky
priliv informaci v souc¢asné dob¢ negativné ovliviiuje citlivost nasich smyslti. Neuro-
patologové to nejprve zjistili pfi testovani chuti a ¢ichu.?® Jednalo se tedy o nejstarsi

22 Srov. zjisténi, Ze zrak je prioritnim lidskym smyslem (2.5.1).
2 Tento fakt je v souladu s vysledky vyzkumu o dilleZitosti jednotlivych smysli v lidském Zivoté (srov. 2.5.1).
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smysly, coz by se dalo vysvétlit tim, Ze postupné ztraceji pro soucasného cloveka vy-
znam. Pon¢kud zardzejici jsou jiz vysledky vyzkumt dal§ich smysld — sluchu a zra-
ku. Centra obou téchto smysli vykazuji postupujici znecitlivéni a k pfenosu vzruchti
je zapotiebi stale siln€jsich impulst. Toto zjisténi je v soucasné dob¢ aktualni, nebot’
s rozvojem technickych médii byvaji zaci informacemi zahlceni, az se brani jejich
ptijimani. Tento negativni dopad piemiry smyslovych podnéta je varovnym signalem
nebot’ smysly z hlediska naSeho poznavani neztraceji vyznam a jejich rozvoj poznani
zkvalitiiuje.

O postupném rozvoji smyslového vnimani vypovida vyvoj novorozence (srov.
Vainkova, 2007). Ten jiz od svého narozeni objevuje svét praveé prostiednictvim
smysli. Cim vice se jeho smysly rozvijeji, tim vice se dovida o svété. Mame-li na
mysli vyvoj novorozence, je tfeba zddraznit, ze opravdového poznani svéta se mu
dostava az prostfednictvim feci. Je tomu jako v Hrubinovych verSich o nemluviat-
ku, které je obdateno vSemi péti smysly, k nimz maminka vkratku, dar feci prida
nemluviatku.?

2.5.3 Smyslové preference

Pedagogové (srov. napi. E. Kret, 1995) a pedagogicti psychologové si jiz uvédo-
muji, jaky vyznam mutize mit diagnostikovani lidi z hlediska preferovani jednotlivych
smyslovych modalit. Odhaleni smyslovych preferenci se mtze nasledné¢ vyznamné
promitnout do zkvalitnéni kognitivnich procesti a do celkové kvality lidského Zivota
(srov. nize).

Z poznani smyslovych preferenci vychazi tzv. neurolingvistické programova-
ni,> jehoz predstavitelé se domnivaji, Ze na zékladé smyslovych preferenci mohou
vypracovat spolehlivou typologii lidi. Z lingvistického pohledu je zajimavé, ze smys-
lovou orientaci ¢loveéka odvozuji z jeho fec¢i. Vychdzeji z ¢asto uzivanych slov a frazi,
které jedinec pouziva (srov. nize). Cilem neurolingvistického programovani je zvySo-
vani citlivosti jednotlivych smysli. Predstavitelé neurolingvistického programovani
tvrdi:

Miizeme se naucit, aby nam smysly slouzily lépe. Schopnost vice vnimat a lépe roz-
lisovat vSemi smysly miize vyznamné obohatit kvalitu Zivota a predstavuje zdkladni
schopnost v mnoha oblastech cinnosti. Ochutnavac vin potrebuje velmi citlivé patro;
hudebnik potiebuje schopnost jemné rozlisovat zvuky. Sochar nebo rezbar musi mit cit
pro materidal, aby mohl uvolnit tvar uveznény v kameni nebo direve. Malii musi mit cit
pro odstiny barev a tvar.

Kret, 1995, s. 25n

Je tieba si pfipomenout, ze smysly pouzivame jednak pfi vanimani vnéjsiho svéta,
jednak pfi evokovani minulych zazitkt. V neurolingvistickém programovani se zpi-

2 Verse F. Hrubina jsou soucasti Spali¢ku ver$t a pohadek (1978).
2> Termin je pon&kud zavadgjici, podstatu tohoto pristupu by spiSe vystihoval termin neurolingvalni.

60

Philologica monographia 166.indd 60 9/19/12 8:26 AM
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soby pfijimani, ukladani a kodovani informaci v nasi mysli, k nimz dochazi zrakem,
sluchem, hmatem / pocitem, chuti a ¢ichem, oznacuji jako reprezentacni systémy.

Kdyz pfemyslime, mizeme si védomé nebo podvédomé vyvolavat obrazy, zvuky,
pocity, chuté a vling, které jsme zazili. Prostfednictvim jazyka mizeme dokonce vyvo-
lat rizné minulé smyslové zazitky.

Jak jsme jiz zminili vySe, zrak, sluch a nasledné i kinesteze (v naSem pojeti hmat)
predstavuji v zapadnich kulturach primarni reprezentacni systémy. Chut’ a ¢ich nejsou
v soucasnosti jiz tak dtlezité a casto se zahrnuji do kinestetického smyslu.

Neurolingvistické programovani vychazi z ptedpokladu, Ze slova, kterd pouzivame,
odrazeji zptisob naseho mysleni a uplatilovani reprezentacnich systéma v ném. Tento
nazor potvrzuje nasledujici situace, k niz mtize dojit pfi setkani tfi lidi, kteti si vypravé;ji
o prectené knize:

Prvni v ni mnoho videél, ptiklady ilustrovaly dany predmét a bylo to napsano jiskrive;

Druhy ma namitky proti tonu knihy, byla napsana v kriklavém stylu, nemize se
naladit na autoruv styl, rad by mu to rek/;

Podle tfetiho se kniha zabyva tézkymi vécmi vyvazenym zptsobem, autor se dotkl
vSech hlavnich témat, uchopil snadno své myslenky, cit/ sympatie k autorovi.

Z toho predstavitelé neurolingvistického programovani vyvozuji, ze prvni mysli
v ,,obrazech®, druhy ve ,,zvucich®, tieti v ,,pocitech®. Tato slova souvisejici se smyslo-
vym vnimanim se v neurolingvistickém programovani nazyvaji predikaty. Zvyk uzivat
cast¢ji jeden druh predikatd odhaluje preferovany zobrazovaci systém dané osoby.

Slovesa jako pochopit, rozumeét, myslet, zpracovat jsou z hlediska reprezentac¢niho
systému neutrdlni. Tato neutrdlnost je typicka podle neurolingvistického programovani
pro akademicka pojednani. Pti hodnoceni nékterych pojmenovani se s neurolingvistic-
kym programovanim neshodujeme (napf. sloveso pochopit stejné jako uchopit souvisi
s hmatem).

Predstavitelé neurolingvistického programovani udajné dokazou zjistit, zda oso-
ba ,,mysli“ v obrazech, zvucich nebo pocitech také na zaklad¢ neverbalnich projevi.
Zpisob naseho mysleni totiz ovliviiuje nasSe télo. Nejvyraznéj$im ukazatelem naSich
myslenek — diagnostickym nastrojem jsou oci (srov. HolSdnova, 2.5.1). Pohyb o¢i je
spojen s aktivaci riznych ¢asti mozku. Diagnostickym nastrojem byvaji specidln¢ kon-
struované otazky. Pii odpovédich na tyto otazky prozrazuji pohyby oc¢i tazaného, jakou
smyslovou modalitu preferuje. Kromé o¢i existuji i jiné ,,napovedy*, s nimiz se v ramci
neurolingvistického programovani pracuje. Jsou to napft.: dychani, barva kiize, postoj...
Ty ovSem nemaji tak vyznamnou hodnotu jako oci.

V ramci téchto vyzkumt byl shroméazdén pomérné bohaty jazykovy material, ktery
dokumentuje, jak se jednotlivé smysly podileji na riznych metaforach a frazich, které
bézné pouzivame v komunikaci, aniz jsme si jejich spojitosti se smyslovym vnimanim
védomi. Tyto pfiklady se v mnohém kryji s t€émi, k nimz dospé€l v ramci kognitivnich
analyz autorsky kolektiv v publikaci Co na srdci, to na jazyku (srov. Vankova a kol.,
2005).

Ptiklady slov a frazi zalozenych na zrakovém vnimani:

pohled, divat se, obraz;
Vidim, co myslis; Pro oci nevidi; Reseni mu zablesklo pred ocima.
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Ptiklady slov a frazi zalozenych na sluchovém vnimani:

prizvuk, rytmus, zduraznit,
na stejné vinové délce, harmonicky Zivot;

Ptiklady slov a frazi zalozenych na hmatovém (kinestetickém) vnimani:

dotykat, kontakt, tlacit,
byt s nekym ve styku, uchopit myslenku, pevny zaklad;

Ptiklady slov a frazi zalozenych na ¢ichovém a chutovém vnimani:

navoneny, kysely;
vetrim néjakou levotu, sladke dite.

Uc¢ime se celym telem je nazev jedné z kapitol knihy E. Kreta Ucime (se) jinak (1995).
Autor se opird o neurolingvistické programovani jako jednu z progresivnich ucebnich
technik. Pfedstavuje sviij piistup k u€eni, ktery ma s neurolingvistickym programovanim
mnohé sty¢né body. Nejvice je tato metoda spojovana se jménem Frederika Vestera,
ktery v mnohém Kreta inspiroval, tim jak pfistupuje k procestim vyucovani a uceni. Ty
nelze u¢inné zkoumat, aniz by byly vyuZzivany pfirodovédné poznatky, zejména o stavbe
a funkeci lidského mozku. Podle Kreta je tfeba vyjit z poznani, ze mozek tidi veskeré lid-
ské konani — motoriku, senzomotoriku, mysleni, zapamatovani i emoce. Lidské uceni je
velmi komplikované, nebot’ se neustéle stfidaji myslenkové procesy s télesnymi pohyby.

Jiz od narozeni nemaji vsichni lidé vSechny smysly vyvinuty rovnhomérné a maji pro
smyslové vnimani odlisné piedpoklady. Vester dospél k existenci ¢tyi hlavnich forem
vnimani. Toto rozliSeni ho dale vedlo k myslence o vytvofeni podminek pro tzv. kombi-
nované vnimani, tedy vnimani zalozené na propojeni ctyi uvedenych forem. Tim dospé¢l
jeste k paté formé, k tzv. syntetickému vnimani. Dale se uz opiral o pét typti viimani:

1. sluchové vnimani

2. zrakové vnimani

3. vnimani ¢tenim

4. vnimani hmatem

5. kombinované vnimani

Zpusoby preference smyslového vnimani Ize zjistovat pomoci specialnich testi. Kromé
této typologie upozoriiuje na vyznamnost tzv. lateralizace, tj. vyuzivani pravé a levé mozko-
v¢é hemisféry pii feSeni urcitych tkold. Nejlepsim piedpokladem pro feseni uc¢ebnich ukol
je rovnomérné vyuzivani obou hemisfér, které se da specidlnimi metodami nacvicovat.
Napf. dominance pravé hemisféry zpisobuje, Ze jedinec vnima vzdy nejprve celek,? az potom
¢asti, Ze ma potize se strukturovanim afazenimuciva, s abstraktnimi pojmy, s pojetim ¢asu atd.

2 Tyto poznatky jsou podrobné rozvijeny v ramei celostni psychologie — jednoho z vyznamnych psycholo-
gickych sméru.
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Diferenciace lidi podle typti vnimani a podle typti mysleni mtize vyrazné ptispét ke
zkvalitnéni u€eni a vyucovani, usnadni zakiim osvojovani poznatki i rozvijeni schop-
nosti co nejpfirozenéjsimi zpusoby.

2.5.4 Synestézie

Alespoii stru¢né zminime jazykova vyjadfeni, jez upozoriiuji na zvlastni typ vni-
mani, se kterym se setkdvame jen u nékterych jedinct. Jedna se o specificky jev odbor-
né oznacovany jako synestézie. Takovi lidé napt. slysi barvy ¢i vidi hlasy. A. Suchy
(2003) hleda odpoveéd’ na otdzku, zda synestézie je matenim smysld, pouhym spojenim
predstav a vjemu, nebo dédi¢nou dispozici, jejimz podkladem jsou bézné fyziologické
déje. Pro ilustraci tohoto jevu uvadi A. Suchy pfibeh slepého muze, ktery se snazil
porozumét nazvim svétel a barev, aby jednoho dne konstatoval, Ze uz vi, co znamena
Sarlatova barva. Jeho odpoveéd’ znéla: Je to jako zvuk trumpety. Podstatou tohoto jevu
je, ze podnét piijaty jednou smyslovou modalitou davd vzniknout vjemu ¢i prozit-
ku v jiné smyslové modalité (srov. termin modalita u HolSanové, 2.5.1 a Sternberga
2.5.2).

Nejcastéji jde o sluchové vjemy, které jsou doprovazeny barevnymi predstavami,
fidsi jsou pfipady, kdy zrakové vjemy jsou doprovazeny sluchovymi predstavami, jiné
kombinace vjemi jsou velmi vzacné. Vyzkumy ukézaly, ze zvukové informace si né-
jakym zptsobem nachézeji svou vlastni cestu do téch ¢asti mozku, které bézné pracuji
vyhradné se zrakovymi informacemi. S timto jevem také, jak zminuje A. Suchy, pra-
cuje jazykovéda, ktera uziva terminu synestézie pro miseni a sluc¢ovani pocitkti pomo-
ci metafor. Francouzsti symbolisté oznacovali literarni splyvani pocitkti jako barevné
slySeni. Je to dalsi cesta k objasnéni vnimani a funkce mozku. V soucasné dobé¢ se
synestézii zabyva fada psychologti a psycholingvistil v zahranici, zacinaji se uz ale ob-
jevovat i doméaci vyzkumy (srov. piispévek J. Chromého na konferenci Kognice 2010
popisujici vyzkum synestézie v ¢eském prostiedi).

Bohatost a rozsah naSich myslenek zavisi na nasi schopnosti spojit rizné zpt-
soby mysleni a pohybovat se od jednoho zptisobu mys$leni k druhému. Jestlize se
u nds prolind systém sluchovy a zrakovy, budeme mit tendenci pamatovat si osobu
pomoci jejiho hlasu a pak o ni pfemyslet v obrazech. Z toho pak ziskame ,,pocit™ této
osoby. Jazykovymi doklady téchto myslenkovych ,,pohybt* jsou napf. slovni spo-
jeni: barva toni, teplé zvuky, kriklavé barvy. Na zéklad¢ kognitivnélingvistickych
pozorovani mtizeme dospét ke zjisténi, ze synestézie tvoii souc¢ast naseho mysleni.
Zastanci tohoto nazoru poukazuji na velmi rozsifend propojeni smyslového vnimani
s psychickymi stavy, coz je dolozeno fadou jazykovych vyjadieni. V jazyce se uka-
zuje, jak jsou napi. barvy spojovany s naladou (srov.: Vailkova, 2000; Waszakowa,
2000; Bednatikova, 2002), napf. Cervena s hnévem, modra s klidem atd. Kognitivni
lingvistika povazuje synestézii na zakladé jazykovych vyjadieni za kognitivni pro-
ces, ktery je casto pfitomen v lidském mysleni, zatimco psycholingvistické vyzkumy
vypovidaji o fidkém vyskytu téchto jevi. OdliSnost téchto zjiSténi je potvrzenim
rozdilnosti mezi exaktnim védeckym pfistupem ke svétu a jazykovym obrazem pfi-
rozeného svéta.
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V podkapitole 2.5 jsme se snazili ukazat n€které souvislosti smyslového vnimani
a feci a predstavili jsme n¢kolik vyzkumt, které se z pohledu rtiznych disciplin za-
byvaji diagnostikovanim lidi v souvislosti s preferenci nékterého modu smyslového
vnimani. Tim upozoriiujeme na dal$i aspekty provazanosti smyslového vnimani s feci.
Protoze smyslové pozndni je vyznamné pro nasi reflexi svéta a reflexe svéta by méla
byt sttechovym tématem vychovy a vzdélavani, doufame, ze uvedené poznatky oslo-
vi pedagogy a tieba i zaklim odhali nejpfirozenéjSimi zplisoby osvojovani védomosti
a rozvijeni schopnosti.

Hlavnimi tématy této kapitoly byly: reflexe télesnosti v jazyce, tu povazujeme za
nejdulezitéjsi (srov. souvislosti s dialogickym jedndnim v kapitole 7), jazykovy obraz
svéta, stereotyp a kategorizace a teorie metafory. Kognitivni lingvistika fesi jest¢ dalsi
témata, kterymi se v nasi praci explicitné nezabyvame. Ta jsou podrobné predstavena
v publikacich, na néz odkazujeme. Snazili jsme se vysvétlit nékterd zakladni teoreticka
vychodiska, kterd povazujeme za nezbytna pro nasledné praktické vyuziti kognitivnich
ptistupt k jazyku ve vyuce.
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V nasi praci se zabyvame didaktikou Cestiny z hlediska vzdélavacich procest, ale
také z hlediska vychovy. Na tyto procesy nazirdme v S§irSich souvislostech, zejmé-
na v kontextu pedagogické komunikace, kterou vyznamné ovliviiuji vztahy, jez se
utvareji ve Skolnim prostiedi. ZjednoduSen¢ mtizeme fici, ze sledujeme, jaké faktory
se mohou promitnout do vyuky ceStiny. Mlzeme predeslat, ze se jednd o mnozstvi
ruznorodych faktort, jejichz spoleénym jmenovatelem je Skola: Skolni prostiedi, at-
mosféra, ale i vzdélavaci programy, ucebnice... V této kapitole budeme zjistovat,
co se o Skole mizeme dovédét pfimo z jazyka. O ,,Skolské* problematice se Casto
vyjadiujeme metaforicky. Metaforickd vyjadieni o Skolstvi a vzdélavani byvaji ne-
ziidka zalozena na konceptualnich schématech cesta a nadoba, viz titul nasi prace
(Cesta) k (do) hlubinam (hlubin) Studakovy duse. Tento metaforicky nazev predstavuje
vzdélavani jako dlouhodoby proces, jako nekonecnou cestu poznévani. Protoze nase
mysSleni je metaforicky ukotvené (viz 2.3), ur€ité Ize bez problému nalézt souvislosti
mezi titulem prace a nasim zamérem. Pfedpokladame, ze pokud se nad touto aluzi na
slavnou Zakovu prézu bude zamyslet pedagog, evokuje v ném poznavani, které bude
spojovat s prostiedim Skoly. Bude-li o tomto titulu uvazovat dale, ptedstavi si zaky,
které by mél poznéavat, aby je mohl adekvatn€¢ vzdelavat a vychovavat. Toto jeho
snazeni by mélo vyustit v reflexi vlastnich pedagogickych postupti a v nepfedsudecny
pristup k zakim.

Z toho, jak se vyjadiujeme o Skole, o $kolnim prostiedi a o pedagogickych proce-
sech, miizeme poznat, jak o Skole uvazujeme a jaka skola je; zejména ta dnesni. Jazy-
kové doklady Cerpame z dotaznikil a anket, které byly predkladdny hlavné studentim
filozofické fakulty (srov. piilohy), dale ze slovnikd a z textt riznych funkénich styld,
zejména uméleckého a odborného.

Z téchto prament se dovidame, ze potfeba poznavani zakd, jejich odlisnosti, ktera
by vedla k odhalovani talentu ¢i k rozpoznéni specifickych problémua — bolavych mist,
je dosud podceniovana. O studentovi Casto uvazujeme jako o ,,nadobé*, do které nale-
vame védomosti, zatimco predstava studenta jako ,,nadoby®, do které bychom se méli
ponofit, abychom odhalili, co je ukryto hluboko, mozné az né€kde u dna, je potlacena.

Metaforicky feceno, nase prace je patranim, které smétuje k hlubinam (do hlubin)
Studakovy duse, nebo-li cestou do hlubin studakovy duse. Zamérné jsme titul nasi pra-
ce zalozili na konceptualnim prostorovém schématu. Pozndvani je déjem / procesem,
ktery se promita do cesty, jez nemuiize byt Gspésnd, pokud proud poznani bude v zajeti
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predstav, predsudkti, bude sméfovat k naplnéni intenci zkoumajiciho (ktery uz pak
prestava objektivné zkoumat). Cesta musi byt objevovanim, i kdyz patrné mnohé obje-
vit neptjde, nebot’ zstane zahaleno tajemstvim, zlstane v hlubindch. Aby zkoumajici
alespon z¢asti poznal zkoumaného, musi mu naslouchat.! Nase objevovani se odehrava
prevazné za dveifmi Skoly, v niz se setkavaji pedagogové a studenti. V idedlnim piipadé
se mezi obéma stranami vytvareji pratelské vztahy, které rozbijeji predstavu Skoly jako
kolbisté (srov. Zak, 1982) a napliiuji predstavu $koly jako spojenectvi respektujicich
se partnert (srov. termin ,,spolubyti“ v 1.3).

Nésledujici ukazky metaforickych vyjadieni naznacuji, s jakymi piedstavami spo-
jujeme Skolu. Zjistujeme tak, jaka Skola je, ¢imz ziskdvame jakysi redlny obraz skoly.
Také se dovidame, jaka by skola méla byt, jaka je naSe vize idealni Skoly. Tato kapitola
sleduje dvoji cil.

Prvnim cilem je u€itelim na zakladé riznych textovych dokladd naznadit,
jak by méli pedagogické pusobeni modifikovat, aby svoji ¢innosti ptispivali na-
pliiovani predstavy idedlni Skoly. Pfedpoklddame, ze nase mysleni o Skole z velké
¢asti vychazi z metaforického schématu cesta a metafory hloubka a duse. Tento nas
predpoklad je kromé& Zakova titulu humorné prézy ze $kolniho prostiedi zalozen na
fad¢ pedagogickych a filosofickych reflexich skoly a také na hodnocenich souc¢asnych
student.

Druhy cil je didakticky. Pfedkladame ucitelim naméty, jakym zptisobem Ize stu-
denttim pfiblizit jednu ze zékladnich kognitivistickych tezi: nase mysleni je metafo-
rické. Cetnymi piiklady kazdodenni komunikace mizeme ukézat, e metafora neni
primarné jazykovym jevem, obraznym vyjadienim typickym pro umélecké texty, ale
podstatou naseho mysleni a poznévani svéta. Teoretickd vychodiska, ktera jsou pod-
lozim pro didaktické aplikace, jsme ptedstavili v pfedchozi kapitole (viz 2.3 a 2.4).

3.1 O cesté

Jaké predstavy v nas evokuje pojem ,,cesta*? Najdeme v jazyce potvrzeni kogniti-
vistické teze: cesta je jednim ze zdkladnich ptfedstavovych schémat? Mtzeme prostied-
nictvim cesty strukturovat nasi zkuSenost a miize ndm pomoci porozumét nékterym
dal§im pojmim? Jak se projevuje v jazyce dynamicnost tohoto schématu? Jaké peda-
gogické aspekty se nam vyjevi, jestlize vychovu a vzdélavani konceptualizujeme jako
cestu? Odpovédi na tyto otazky by mél pfinést nasledujici text.

Jazykovy material Gerpame z vykladového slovniku (SSC),? z nékolika textd riiz-
nych funk¢nich styld a z nékolika odpovédi na anketni otazku, které jsou bezprostiedni-
mi vypovéd'mi o konceptualizacnich procesech rodilych mluvcich. Schéma cesty se vy-

! O naslouchéani pojednavame opakované v riiznych kapitolach nasi prace, nejvice vak v souvislosti s pe-

dagogickou komunikaci a jejimi vychovnymi aspekty. Je nasnadé, ze dialog, v némz nedochézi k naslou-
chéni, je pouhym pseudodialogem, a pedagogickd komunikace bez naslouchani nemize vést k rozvoji
osobnosti zakt ani uciteli samych.

Vybér je ovlivnén hlavné dostupnosti tohoto slovniku na skolach. Na dalsich mistech prace budeme Cerpat
doklady i z jinych slovniki. Na uvod jsme zvolili ten nejrozsifené;jsi.
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3.1 O cesté

skytuje v metaforach, které vyjadiuji linearitu a €as, nejcastéji vsak, coz potvrdi kazdy
Cech, se cesta spojuje s lidskym Zivotem (to potvrzuji i ankety, viz ptilohy 11/2 a I1/3).
Cesta podle SSC (1978, s. 51) je:

1. (uzsi) pruh zemé upraveny pro chuizi n. jizdu

2. drdha (pro chiizi, jizdu n. dopravu); smer pohybu k cili
3. pohyb (chuize, jizda, plavba, let) k cili, cestovani

4. postup, zpusob jednani ap.

S jakymi vyznamy spojujeme pfedstavu cesty, se miizeme doveédét z pisné, kterou
zpiva Pavel Bobek:

Nekde v dalce cesty konci,

kazda pry vsak svij cil skryva.

Nekde v dalce kazda ma svuj cil,

at’ je par mil dlouha, nebo tisic mil.

Ved’ me dal, cesto ma, ved mé dal,

vzdyt'i ja tam, kde koncis, chtél bych dojit,
ved' mé dal, cesto ma.

J. Skécel ve své Malé recenzi na veskeré kvaltovani upozoriiuje na proménu naseho
pohybu po cestdch. VEtsinou uz nechodime, ale spéchame.

Quo vadis, kam jdes, napsal Henryk Sienkiewicz do cela svého slavného romdnu, ktery
se — kdysi hodné cetl. Dnes by musel napsat Quo proteras, coz znamend, jak mné bylo
receno latinikem, kam spéchas.

Nebot spéchame na ulici, spechame doma, spechame na tramvaj, na celém sveté lide
spechaji.

V zavéru svého textu odkazuje na Jana Amose Komenského:?

Uz Jan Amos Komensky rikaval, Ze veskeré kvaltovani hovadiim vice nez lidem slusi.
Moyslel to dobre, ten zlaty clovek, ale myslim si, Ze tém hovadim ukrivdil.
Skécel, s. 159—-160

Metafora cesty se velice Casto objevuje v gratulacich k riznym vyznamnym pfile-
zitostem, napf-.:

Narozeniny jsou jako zastavka na Zivotni draze.
At dlouha cesta, kterou mas pred sebou, je plna radostnych prekvapeni. At ti nikdy
neschazi sny ani sila je realizovat. At najdes vidy hodneé lasky a také odvahu lasku
davat a prijimat. At té ceka jen malo prekdZek a at’ mas dost energie a zdravi k jejich
prekonavani. At prozijes krasny a Stastny Zivot!

3 O Komenského didaktickych zasadach jsme se zminili jiz vySe (srov. 1.3).
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3. METAFORY V PRIKLADECH

O riiznych aspektech cesty, které se promitaji do riznych metaforickych vyjadieni,
vypovida frazeologie. Uvadime jen né&kolik ptikladt: cestou milosti (cestou prava),
ustavni cestou, cestou necestou, cestou nejmensiho odporu, krdtkou cestou, suchou
cestou, kiizovou cestou, trnitou cestou, neschiidnou cestou, otevienou cestou, posled-
ni cestou, revolucni cestou, vyslapanou cestou, pravou cestou, zlatou stredni cestou.
Vétsina frazému vyjadiuje, jakym zplisobem se vypofddavame se slozitymi zivotnimi
situacemi, jak feSime problémy.

M. Turner (viz kapitola 2) v souvislosti s pojetim piib&hu jako svébytného ko-
gnitivniho procesu (srov. 2.3) charakterizuje cestu jako dynamické schéma, pruznou
strukturu. Na toto dynamické schéma se zaméfuje hlavné v kapitole s ndzvem: Cinitelé
Jjsou hybatelé.* V Turnerové pojeti, zjednoduSené feceno, jde o strukturu, na niz dochazi
k pohybu — k ¢innosti: dochazi k promitani pribéhii telesného pohybu na pribéhy o ci-
nech; tim, ze se hybeme, soucasné néco ¢inime. Pro ilustraci tohoto schématu uvedeme
nékolik Turnerovych ptikladt (Turner, 2005, s. 59n.):

Sla do toho po hlavé.

Ve své kariére udelal krok stranou.

Ve triceti letech zanechal fyziky a pieSel k medicine, kde zistal po cely zbytek své
kariery.

Zacala mluvit, ale jeho pohled ji zastavil.

Konecné jsem dospél k reseni.

Nenasla se zZadnd cesta ke zmirnéni utrpeni.

Potrebovali bychom nékoho, kdo by nam ukdzal cestu.

Nelze jit rovnou k cili.

Citované piiklady jsou nazornymi doklady dynamického schématu cesta. Dyna-
micnost zdlraziiujeme, protoze nas pohyb po cesté zplsobuje, ze prostor, v némz se
pohybujeme, je diky naS§emu pohybu proménlivy. Jeho promény nejsou pouze relativni
(prostfedi se neméni, pouze my se pohybujeme), ale i redlné, protoze svym pohybem
muzeme na prostiedi aktivné piisobit. V naSem pojeti se pohybem méni prostor, sdm
se pohybujici, a jeho promény mohou zpétné ovliviiovat prostfedi a fenomény, které
jsou jeho soucasti.

Promitneme-li si tato zjisténi do prostiedi Skoly, dosp&jeme k zavéru, ze pedago-
gické ptisobeni jakozto cesta je dynamickym procesem, ve kterém se méni ucitel i zaci
a také celkové klima pedagogické instituce. Vyuku tedy chapeme jako cestu a o vyuce
se vyjadiujeme jako o cesté. Podobné i o poznavani, na néz se zamétuje podstatna cast
vyuky, mluvime jako o cesté. Doklady této konceptualizace najdeme v fad¢ pedago-
gickych textt (viz 1.3), za vSechny uvedeme ukéazku z J. A. Komenského, zakladatele
moderni pedagogiky.

4V kapitole 7.4, v niz se zabyvame dialogickym jednanim, zejména jeho psychosomatickymi aspekty, uva-

dime také priklady metaforickych vyjadieni, které jsou pievzaty od M. Turnera, a v nichz télesny pohyb po
cesté je metaforou lidského mysleni.
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3.1 O cesté

Jestlize mas libovolny cas k poucovani zdka, kracej postupné, nevynechavaje nic z toho,
co nalezi k celku dila.
Komensky, 2004, s. 52

Komenského zminiujeme hlavné kvili jeho mimofadné schopnosti priblizit se dé-
tem. Tato schopnost je ddna jednim z principt jeho didaktiky — zasadou piijemnosti.
Pfijemnost je ztotoznéna s vizi cile. Podle Komenského je tieba, aby zaci:

Jiz od zacatku jasnée videéli cil se vsim tim, co je uprostred, a tim nabyli odvahy pronik-
nout k nému. Zajisté totiz, jestlize lidsky duch citi, Ze je vSe odstupniovano, takze nevidi
ani nenaléza zejici propasti ¢i srazy (postoupiv ponékud), také se Zadného neboji: neni
mozno, aby netouzil postoupit vzdy dale.

Komensky, 2004, s. 57

Na jiném misté Komensky pfirovnava uspesnou vyuku k cesté, kterd kromé linear-
niho smétovani vpied musi obsahovat odbocky a je mozné se po ni i vracet.

... postupovat vpred a casto se vracet zpiisobi, Ze se pocestny bezpecné seznami s ces-
tou, jeste vsak vice, jestlize odbocuje, pokouseje se o jiné cesty (hodla totiz poznat, zda
Jjsou kratsi ci delsi ¢i neschiidnéjsi), a jestlize cesty navzdajem srovnavd: bude uzitecné
pro Zaka nepostupovat pouze, nybrz se i vracet a odbocovat, jinymi slovy byt veden
vpred a vzad a napric...

Komensky, 2004, s. 63

Komenského prirovnani vyuky k cesté, jez vSak nemusi vzdy sméfovat jednoznacné
vpred, na kterou se pocestny miize i vracet, odboCovat, neznamena ztratu potieby dosazeni
cile. Naopak, vSechny odbocky, ndvraty se déji za tcelem dosazeni vytceného cile. Také
Komensky konceptualizuje vzdélavani jako dynamické schéma cesty. Jaky je zptisob pohy-
bu po této cesté, mohou naznacit i vyrazy, kterymi pojmenovavame pohybujici se subjekty.
Komensky predstavuje vyuku jako pohyb pocestného. Pohybujicim subjektem je pocestny.
Cesta i pohyb po ni — cestovani je metaforou poznavani. Je dilezité, i kdyz se smér bude
ménit, aby se cestovani nepromeénilo v toulani, potulovani, potulku. Abychom upozornili na
odlisnosti v téchto dvou druzich pohybu, zamysleli jsme se nad vyznamem slova potulka.

Potulka podle Piiru¢niho slovniku jazyka ¢eského (s. 868):

1. toulka, vychazka, prochdzka

Textové doklady:

Na svych potulkach po lesich a lukach chytdval jsem vse Zivouct, co mi prislo pod ruku.
Znal ze svych potulek kazdy kout i téchto divokych hor. Na svych potulkach po kraji
sndSela a rozndsela vsecko — klepy, zenichy, nevesty a klevety. Védél (otec) o nocnich
potulkach mé matky.

2. cestovani po rozlicnych mistech, konani vyletii do vzdalenéjsich mist

Textové doklady:

Odjizdeéla z domova na dlouhé potulky svetem.

Tehdy si vyjizdel (knize) na zaprenou do svéta a po nedlouhé potulce vracival se osveZen.
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3. METAFORY V PRIKLADECH

3. vedeni tuldackého Zivota

Textové doklady:

Nez i taci (lidé), kteri umeji néjaké remeslo, vrhaji se z touhy po zahdlce zase na potulku.
Vsak tviij (syn) se také nenaucil od tebe pod krovy ohen zakladat a dcera od matky
potulce také ne.

Muzeme tedy v metaforické roviné pedagogickou ¢innost spojovat s potulkou? Ty-
picka cesta ma svijj cil, je spjata s ur€itym smérem. Smér ménime hlavné tehdy, kdyz
zjistime, ze se k cili neblizime. Pro nékoho je dilezita praveé optimalizace sméru cesty,
hleda tu nejpiiméjsi, pro n€ékoho mnozstvi ¢asu, ktery na cesté stravi, nékdo mutize
pomeétovat narocnost cesty prostfednictvim mnozstvi vynalozené energie, kterou na ni
vyda, a u nékoho mize dochazet k rizné kombinaci téchto charakteristik. Jsou vSak
situace, kdy pro nés dosazeni cile neni dalezité. Pokud se touldme (zastarale: jsme na
potulce), vétSinou nemame zadny cil, ¢ekame, kam nds nohy donesou. V toulani je
vEtsi svoboda, kreativita, hravost. Primarni neni dosazeni cile, ale proces sam — tedy
touldani.®

Cilem nasi prace je hledadni cest, a to cest, které vedou k cili. To neznamena, ze se
nékdy také nemutzeme foulat. Pokud je to naSe svobodné rozhodnuti, které ndm pfi-
nasi radost z necekanych objevil a opojeni volnosti, neméli bychom se toulani obavat.
Pokud v nés vSak probouzi strach a beznadéj, hledame zachranu v podobé cesty, ktera
vede k cili. Moudry pedagog déti doprovazi na cesté. Vyslovi-li déti touhu vyrazit do
neznama, umozni jim, aby se toulali, bd€¢ nad nimi, aby se nezatoulali.

3.2 O dusi

Lidé odpozorovali, Ze nebyti je spojeno se zdstavou dechu a také prvni nadechnuti
novorozence znamend probuzeni jeho Zivotni aktivity. Dychani bylo nejviditelnéjsim
projevem Zivota, vymeénou vzduchu mezi organismem a prostiedim. Vzduch tak dal
vzniknout dechu a také dusi, neviditelné latce, kterou organismus prijimd, zaziva, vstre-
bava a zase odevzdava. Duse se v prvni Fadeé stala Zivotodarnou silou, teprve pozdeji
Jji clovek ucinil nesmrtelnou. Z hlediska Zivota byla duse potrebna, protoze chranila
cloveka pred désem z niceho, ozivovala pomijivé télo a propiijcovala mu zvlastni, casto
nevysvetlitelné schopnosti.

Simitkovéa-Cizkova, 2004, s. 9

Od konceptuélniho schématu ,, cesty “ se dostavdme k metaforam ,, duse . Piijdeme
k dusi, k hlubinam (do hlubin) duse. V tomto piipadé¢ budeme vychdzet z excerpci
nékolika slovnikd.

proces konani nez jeho vysledek. Podobné je tomu i v dialogickém jednani (srov. kapitola 7), kde jde
o0 obrodu, znovunabyti radosti z téchto procest. K dialogickému jednani se pfistupuje jako k procesu, ktery
nema piedem stanoveny cil. V téchto souvislostech je vhodné zminit i tvahy A. Hogenové o neuzitecnosti
a nepotrebnosti v souvislosti se vzdélanim (srov. 1.3).
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3.20dusi

Nasledujici excerpce z vybranych slovnikti ndm ukazuje, jak ,,smySlime* o dusi.
Tentokrat vychazime vyhradné ze slovnikovych dokladl, zejména bohaty material zis-
kavame z Jungmannova slovniku. Trojici slovnik fadime chronologicky, aby byly
patrné vyznamové zmény, kterymi slovo od tficatych let devatenactého stoleti do konce
stoleti dvacatého proslo.

Jungmann, J.: Slovnik ¢esko-némecky, 1989—1990

1. duch, dech, Atem. Neb mi hrubé mdlo, horko a tézko bylo tak, zZe jsem sotva duse
popadl. Komuz duse smrdi od zZaludka (o malomocnych).

2. vlada ziti, Zivot, duch cloveka, anima, die Seele, das Leben, die Lebenkraft, der
Geist. Aniz jsem ja (matka) vam v Zivoté mém ducha a duse dala. AZ i duse zbyl —
umrel. Pustil, vypustil dusi — Jiz bez duse lezel... Zanedbas-li toho, dusi svou za
né polozis. Dal by dusi pro ného. Duse zbaviti, dusi vypuditi — zabiti. Bodajice
a sekajice jiz na dusi leZiciho, az v nem duse nebylo. Dusi na jazyku / na pysku miti.
Cloveék, télo bez duse.

3. u citi, srdce, Die Seele, Empfindung, das Herz. Jsou jedno srdce a jedna duse ve
dvou télich. Ma dobrou dusi, tj. srdce. Co dusSe raci, vseho hojnost ma.

Duse rozdilna od ducha, jako viady vyssiho rozsudku, rozumu. DuSe nase duchem se
zove, kdyz obmysli véci nebeské,; ale dusi se zove, kdy veci zemské a ty s hovadem rovné
zabavy, na sobé nosi. Duch nas bohy cini, telo hovady, duse cini lidi. Duch ¢ini bohu
verné, telo neverné, duse ani téch, ani druhych. Duch hleda nebeskych véci, telo lahod-
nych, duse potrebnych. Duch vznadsi na nebe, télo srazi do pekla, dusi se nic nepricita.
Bytost v nas myslici, skrze telo délajici, viili a rozum majici. Outlost duSe. Duse jest
jednoduchda, netélesnd, nesmrtelnd. Pastyr dusi. Na mou dusi. Milat mi md duse!
Dusicku zalévati, polévati, pitim se posiliti.

Duse zmrlych lidi, zemrelych, mrtvych, duchy. Pythagoras zaloZil uceni o putovani
dusi. Neboztik muj brat. Pane, svét nad dusi jeho. Duse svatych v nebi. Téch ditek
dusicky. Den dusicek, dnes je dusicek.

Dusicky, bozi kosti, zemle na dusicky pecene.

Stvoreni dusi obdarené, Zivocich per excellans, clovek. Duse ziva v voddach. Ani (Zivé)
duse tam nebylo — nikdo. Falesna duse — clovek. Dobra, poctiva duse. Ma duse (du-
Sinko, dusicko, dusa moja). Krestanska duse.

Dusice, bidna duse: Télo oblecené, a na milé dusici vSecko odrdpané.

Spruzina ¢innosti: Ona jest duse kazdého posezeni. Duse byl toho spolku.

Duse, trest, dien veci, duch jeji, vytah. Podstata neb duse z bylin vytaZend. A kdyzt
voda a vSecka vihkost vejde, potuz ohne, at'i duse vejdou. (Alch.) Duse zlata, anima.
Duse —vyvrt, vyduti téla (die Seele der Kanone). V siurach skladajicich se zvice nez tii
pramenti dusi ziive se sam prostiedek, bud'to z niti dany, bud’ téz pleteny. Duse — drer,
stien, v rostlinach, medulla. Duse ve sledi, tenky, dlouhy, stribrnobarevny méchyrek,
skrze cely hrebet se tahnouci. Duse u soukenika, tenké Zelizko v ¢lunu. Duse (Zertem
pekarova) dutina ve chlebu, foramen in pane. Duse péra — dren ve pni péra. Duse
tvorila (formy) jest c¢astka vnitrni, kterou kov obléva. Duse housli — podstavek v hous-
lich. Duse, tj. dutost v pytliku mlynském, ve ¢lunku tkadlcovském. Duse — méchyr rybi.
Duse — drivko neb Zelizko, kterym se husa k rozni pripeviuje.

>
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Slovnik spisovného jazyka ¢eského (SSIC), 1960—1971/1989

1. vnitrni védomi a schopnost ¢loveka myslit, citit a chtit, vazané na jeho hmotnou
podstatu a vznikajici mozkovou cinnosti; dusevno, psychika (psych.): mit smysl pro
potreby lidské duse, vySetrovani duse abnormalnich déti; ideal hudby, ktery nosil
Smetana v dusi; bylo mu, jako by se mu v dusi néco rozbilo; horel v dusi pomstych-
tivosti; socialista télem i dusi; prenesené tisicileta duse mésta

2. ve spoj. z (té) duse, z hloubi duse, do duse, celou dusi — byva casto prostiedkem
zesileni slovesného deéje ve vyznamu prislovce uplne, plne, zplna, zcela, docela,
velice, velmi, uprimne, opravdu, doopravdy, vskutku apod.: z duse jsem se za jeho
jednani stydel, byt nekomu z duse oddan, tesil se na to z celé duse, z hloubi duse,
viset na nekom celou dusi

3. (v nabozenstvi a viibec idealistickém pojeti) nehmotna, samostatnd podstata lidské
bytosti vedle podstaty hmotné (télo): nesmrtelna duse, bratii vsechno opustili pro
spasu své duse, upsat dusi Certu, utrpét Skodu na dusi, odevzdat dusi bohu, spory
duse s telem, otvirali oko, aby duse mrtvého mohla odejit, chodila jako télo bez
duse; dat dusi za nekoho, vypustit dusi, ma dusi na jazyku, vyrazit / vytrast dusi;
spaste dusi!; na mou dusi

4. expresivne clovek jako nositel urcitych viastnosti, ¢lovek vithec: mam rad matku, tu
drahou dusi; je to hudebné zaloZend duse; nebylo tam zivé duse; bojovat o kazdou
dusi; duse moje!, Zizkitv houfec mél asi ¢tyri sta dusi, Gogolovy Mrtvé duse

5. knizné nejdiilezitéjsi cinitel, matka byla dusi rodiny, Amundsen byl dusi vyzkumnych
vyprav do poldrnich krajii, melodie je dusi skladby — zdklad

6. pojmenovani rozlicnych véci tvoricich diilezitou nebo podstatnou cast néceho. Be-
zovad duse, rybi duse (plovaci méchyr ryb), duse (u) housli, duse pneumatiky, mice

dusicka (resp. dusinka)

expr. mysl, duch, nitro (uklidnéni rozbourené deétské dusicky)

expr. duSe (v ndb. pojeti) bludicky, dusicky nekrtenych ditek, dusicky v ocistci

expr. lidska bytost, ¢lovek; veést boj o kazdou dusicku, dusinko draha!

Dusicky (2. 11.)

Nekdejsi druh peciva, které se pekavalo o Dusickach (kulaté jime dusicky — Neruda)

Slovnik spisovné ¢estiny pro §kolu a vefejnost (SSC), 1978, 1994/2001
1. vnitrni psychicky svet clovéeka, jeho schopnost vaimat, poznavat, myslit, citit a chtit,
psychika (v protikladu k télu): mit citlivou dusi
(v nab.) nehmotna podstata lidské bytosti; nesmrtelna duse
clovek (urcité viastnosti) ta dobra duse, bojovat o kazdou dusi, duse moje (osloveni)
hlavni, urcujici cinitel: je dusi celé akce, matka byla dusi rodiny
vnitrni cast: bezova duse (dren) vetvi, duse pneumatiky, mice (pryzovy nafukovaci vnitiek

LR W

chodi jako (telo) bez duse
na mou dusi (dusovat se)
nebylo tam zZivé duse
promluvil nam z duse
promluvil nam do duse
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3.3 O hloubce

(sportovec) télem i dusi

videt nekomu do duse

z celé duse (déekovat), z duse nékoho nenavidet, z hloubi duse, celou dusi

dusicka — byla v nem mala dusicka, dusicky v ocistci, uz ma dusicka pokoj; Dusicky —
svatek, pamatka zesnulych (2. 11.) — den Dusicek, dusickové pocasi (pochmurné, jaké
byva o Dusickach)

Slovniky nam naznacuji, ze duse je podstatou Zivota, promitaji se sem také etymolo-
gické souvislosti, z nichz se dovidame, Ze duse je spjatd s dechem. Pokud jsou dychaci
funkce narusSeny (v souladu s Iékai'skou terminologii), dochdzi nejprve k dusnosti, nasled-
né k bezvédomi a v terminalnim stadiu k zastavé dychani. Jestlize cely proces trva déle
nez pét minut, je neslucitelny se zivotem. S tim také souvisi vyraz ,,Dusi¢ky* — pojme-
novani pro den, ktery je vénovan pamatce zemielych (2. 11.). DuSe je nékdy vniméana
jako synonymum srdce, srov. z celé duse, z celého srdce; dobra duse, dobré srdce. Duse
je také tresti, vytahem. Z teologického hlediska je duse podstatou lidské bytosti, ktera je
nezévisla na téle. Duse (z psychologického pohledu) dusevni zivot, psychika pfedstavuje
z hloubi duse znamena zcela. Je to metonymické vyjadieni pro clovéka dobrych vlastnosti.

Urcité bychom jest¢ dospéli k dalsim konceptualizacim duse, kdybychom vyuzili
1jiné typy textli, napt. umélecke, texty lidovych pisni, rizna frazeologicka vyjadreni apod.

3.3 O hloubce

Textové doklady, které by vypovidaly o hloubce — primarné orienta¢ni metafore,
uvadime na tomto misté jen velmi omezené, nebot’ o konceptualizaci hloubky pojed-
navame v souvislosti s prostorovymi vztahy (srov. 4.4.5). Na tomto misté vyuzijeme
spiSe okrajovych zdroji, od nichz o¢ekavame doplnéni metaforickych vyjadreni, kterd
uvadime v nasledujici kapitole.

Nejprve jsme listovali nabidkovym katalogem nakladatelstvi Portal, které se ori-
entuje na publikace se spoletenskovédni problematikou. Rada autor publikujicich
v tomto nakladatelstvi se, obecné feceno, zabyva kvalitou lidského Zivota, zabyva se
zévaznymi otazkami mezilidskych vztahti, metaforicky feceno — jde do jejich hloubky.
Hledali jsme tedy knizni tituly, v nichz by se ndm odkryly dal$i aspekty nasSeho uvazo-
vani o hloubce. Konkrétni tituly neuvadime, ale pfedstavime piimo zavéry, k nimz nés
analyza tituld piivedla. V celé nabidce jsme nenasli ani jeden titul, jehoz soucasti by
byl vyraz ,.hloubka®. Diivodem muze byt napf. to, ze se jedna o prostorovou metaforu,
kterd ma v urcitych kontextech blizko ke schématu nadoba, kterd ma svij vnitiek,
coz je v souladu s predstavou, ze hluboké véci / jevy nemtizeme najit na povrchu ¢i
vné néjakého objektu, ale uvniti. To se promitlo i do titull zminéného nakladatelstvi,
kde prostorova orientace ,,hluboko* byla ¢asto nahrazena orientaci ,,uvniti* (nddoby).
Tedy to, co je uvnitf (je skryté), je hluboko. V konceptualizaci je tfeba pokracovat jesté
dale: to, co je uvnitt, neni povrchni, neni zjevné, coz odpovida né¢emu opravdovému,
moralné ¢istému, tomu, co je v souladu s mravnimi principy, co je hluboko v dusi.
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Jak se v Ceském jazyce realizuje metafora hloubky, jak je propojena s metaforou
duse (pfipadné se schématem cesty), nazna¢ime né€kolika ukazkami texti — odbornych
i popularizacnich.

Nejnovejsi vyzkumy mozku nam pootviraji dveie pro poznani duSe.
Zazitek spojeny s utrpenim a hlubokym afektivnim doprovodem je pricinou poskozeni
mozku.

Vinaf, 2005, s. 22-23

Slova jako esoterika a mystika se tykaji osobniho proZitku sveta, osobniho proZitku
vesmiru a takto vnimand ani devalvovat nemohou...

Podstatny je na nich smer dovniti. Ta dostrediva sila, energie. Jinak jsme zajat-
ci odstrediveé energie, odstredivého piisobeni. Chceme piisobit ven, budujeme kariéru
a uspéch, vyjednavame kontakty, hledame zndamosti, ziskavame prostor pro uplatneni
a tim vic nam unika dostiedivy smér — dovniti — do bytosti, do své duSe. Ta sila se
ztrdci, kdyz se o tom kecad, kdyz se jenom zvani a stane se to predmétem kseftu. Ale jako
cesta jedince to stdle plati.

... kyslik ,,jede " zvenku dovnitf, procesy, které probihaji, jsou ohromny tanec. V kazdé
vterine zivota. Z toho hlediska slova néjak divné zplosti a jakoby se zastavi do néjakych
pojmii, které vlastne v propojené skutecnosti neexistuji. Ale na druhou stranu zase
umoznuji, ze se postupné prokousavame k jakémusi pozndni. Proto tu asi jsou.

... vnimam svét jako uzasny zazitek postupného, tajemného pronikdni pres urcité za-
voje zdanlivych nesouladi. To mi prijde uzasné!

Jsme fascinovani hloubkou, kterou v sobé prinaseji kultury tzv. primitivnich ndrodii.
Dusek, 2006, s. 4-7

Vsecko v Zivoté mi usnadnila néktera ma prvni rozhodnuti v mladi, mdlo uvazena na-
venek, nutnd vsak uvniti.
Vaculik, 2006, s. 12

Z vyse uvedenych ukazek vyplyva, ze ,,hloubka* jakozto prostorovy vztah je ori-
entacni metaforou, kterou se vyjadiujeme o emocialnich stavech, prozitcich, mezilid-
skych vztazich, které¢ dosahuji velké intenzity a jsou upiimné, neptedstirame je. Tento
prostorovy vztah nékdy splyva s orientaci uvnitf, pfipadné dovniti v zavislosti na
kontextu: ,,uvniti*‘ vétSinou néco uz je, ,,dovniti* evokuje predstavu pohybu né€koho /
néceho, co se teprve bude nachédzet uvniti. O vnitiku, nékdy i o hloubce uvazujeme ve
spojeni s nadobou (viz vyse a podrobnéji viz 2.4). V metaforickych konceptualizacich
dochézi hojné jesté k dalSimu piekryvani. Konceptualizace souvisejici s hloubkou se
ptekryvaji s konceptualizacemi, které se vztahuji k metafore duse. Vysvétleni této pro-
stupnosti miizeme nalézt v antropocentrické orientaci naseho mysleni. Zakladem je
lidské télo, to spojujeme s predstavou nadoby, v niz je ukryta duse. Ukryta je proto, Ze
je hluboko. Duse se nachéazi v hloubi naseho téla. Rikame, e dusevni Zivot by mél byt
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hluboky; ze dusevni proZitky jsou hluboké (vnitrni). Naproti tomu ¢lovek, ktery vyznava
materidlni hodnoty a pohrda dusevnim bohatstvim, je ¢lovék povrchni.

Hloubka, pokud ji vztahujeme k dusi, ktera je v centru, je vihimana pozitivn¢. Mtze-
me ji vSak vnimat také negativné, a to v pfipadech, kdy sledujeme pouze vertikalni osu,
na niz se pohybujeme shora dold. Kdyz jsme dole, jsme i hluboko. To odpovida meta-
forickému vyjadieni propadat se do hloubky, coz spojujeme s padem. Tato pfedstava
odpovida sémantické opozici NAHORE JE POZITIVN{; DOLE JE NEGATIVNI.

3.4 Cesta, hloubka, duse: porovnani konceptualizaci

Zvyse uvedeného jsme dospéli k zavéru, ze cesta, duse, hloubka v urcitych kon-
textech mohou vést k obdobnym konceptualizacim, my jsme si pro tento jev zavedli
termin komplexni schéma. To vznika prolnutim schématu cesta a nadoba a orientac-
nimi metaforami uvnitf — vné. Jako celek tato (komplexni) metafora vyjadiuje touhu
po pravdé, odmitani povrchnosti. Smétujeme-li pod povrch, jdeme dovnitt, do hloubky,
k podstaté.

Uvedené textové doklady metaforickych vyjadieni, kterd naznacuji, jak se koncep-
tualizuje cesta, hloubka a duSe, jsme jesté doplnili o aktualni jazykové povédomi rodi-
Iych mluvéich. Zaméfili jsme se na studenty Filozofické fakulty UK, ktefi vyjadfovali
své predstavy spjaté se slovy cesta, duSe a hloubka (srov. Pfiloha II/3). Jejich odpovédi
jsme utfidili na zéklad¢ sémantickych kritérii. Jsme si védomi, ze sémantické skupiny
nejsou presné definované, mize dochazet k piresahim mezi kategoriemi. Piedstave-
na kategorizace ma omezenou vypoveédni hodnotu, byla vytvofena na zéklad¢ reflexi
jedné homogenni skupiny studenti Filozofické fakulty. Maly pocet referenc¢nich osob
spolu s jejich identickym odbornym zamétenim a s podobnymi z4jmy mohou zpiisobit
jisté zkresleni. Vysledny piehled sémantickych oblasti, ktery byl sestaven na zaklade¢
konceptualizacnich procest studentti, by se mohl liit, minimalné¢ by byl clenité&jsi,
kdybychom zkoumali konceptualizace reprezentativniho vzorku populace.

cesta

1. evokace uméleckych dél, lidovych tradic apod: (film Alfréda Radoka o holokaustu,
Cesta poutnika — kniha J. Capka,® studie J. Patocky, filmova pohddka Princezna ze
mlejna, Erbenova Polednice aj.), détska hra (Co bych si vzal na pusty ostrov)

2. konkrétni cesta (mezi vesnici Srbsko a lomem Alkazar, dalnice do Prahy)

3. horizontalni vzdalenost / dalka (cil neni videt), smérovani vpred (pohyb vpred —
chiize), nékam, dosazeni cile je uspéchem (splnénym snem), jeden cil miize byt
startem pro dosazeni cile dalsiho, na cesté dochazi k setkani, zacdatek / start a konec
/ cil, zapad slunce predstavuje konec

4. vertikdlni vzdalenost / vyska k vrcholu hory, do hor

5. cesta nemusi mit cil, podstatny je proces cestovani, cestovani — pozndvani novych
krajin, atributy cestovani (pas, kufr, tézky batoh...)

6 Patrné nepiesny nézev Capkova Kulhavého poutnika.
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6. piijemné uvolnéni — prochdzka (ticho a klid), za sluncem, dovolend, more

7. namaha — vycerpani, obtiznost dosazeni cile muze vyvolat jak postupnou pasivitu,
tak zvysujici se aktivitu, peripetie, ,,strastiplna cesta*”, dlouhd a unavnd, nerovnd —
vyvolava problémy, utrapy, casto potieba prekonavat prekazky — napr. prirodni ci
psychickeé / fyzické vycerpani

8. zvédavost, o¢ekavani, touha po zazitcich, pratelstvi, lasce, dobrodruzstvi, nenaleze-
na cesta — tajemstvi

9. odklon od stereotypu — pry¢ od vseho starého

10. cesta je zivot — ,, Zivotni cesta”, ptani: ,,Stésti na cesté Zivotem"

duse

1. odkazy na folklor a beletrii apod.. Arnicek a vodnik (pohadky), Patockovo téma,
Spaste nase duse, Nohavicova pisen. ... miij pes ma dusi, ¢tyri nohy, ocas a usi... ",
film: Duse jako kaviar, film: Cesta do hlubin Studdkovy duse

2. podstata cloveéka: ,, boli me duse*, osloveni: ,, dusinko “, charakterizuje osobnost, od-

lisuje zivé zvire od hracky

pokuseni — hrich

otdazka existence, filozofické téma

spojitost s jemnosti, krehkosti, neproniknutelnosti, hloubkou, tajemnem

hledani (viz cesta)

AN

hlublny/ hloubka
zékladni vyznam, zdlraznéni redlného prostoru:
voda, more (i kdyz jej jedinec dosud nevidel), ocean, studna, lom zatopeny vodou,
kapalina vytvari velky tlak, ohraniceni dnem, propast, jeskyné
2. vzdalenost shora dolt:
nelze dosahnout ke konci, pochybnosti o existenci konce, pohled z vysky do hloubky
(napr. z veze, letadla aj.), neprijemny pocit pri pohledu z vysky do hloubky, pad
z vysky (détsky sen o padani), pohled od hladiny dolu k vrcholkiim skal — dno lomu
je hluboko vzhledem k hladiné vody, hladina vody je hluboko vzhledem k vrcholkiim
skal a skaly jsou vysoko od hladiny — vliv pozice pozorovatele, hloubka a vyska se
prolind pri zdolavani skal, pronikani skrz néco / prekdzku
klid, ticho, volnost
4. tma, neznamo, tajemstvi (srov. tajemstvi pti hledani cesty), slozZitost, touha pronik-
nout dovnitf, casto vyvolava strach z padu, nebezpeci, strach z utonuti (potopeni
Titaniku), strach je na dné, nechceme jej odhalit
5. cit: hlavné laska, pratelstvi lidi, lidské hlubiny, deprese, nemoc

W

Druhou anketou jsme sledovali, jakou pfedstavu vyuky u dnesnich studentt evokuje
znama metafora cesta do hlubin studdkovy duse (srov. Ptiloha I1/2).

Studenti metaforu shodné chapali jako predstavu optimalniho zptsobu vyuky. Také
pouzivali obecné sdilena metaforicka vyjadieni, v nichz bylo akcentovano jen jedno ze
schémat: cesta, nadoba nebo orienta¢ni metafory vné / uvnitf.

Nasleduje prehled metaforickych vyrazi:
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V textech se opakuje vychozi metafora nebo se vyskytuji synonymni ¢i vyzna-
mové blizké metafory (proniknout az do hlubin studdkovy duse, najit spravnou cestu
do hlubin studakovy duse...). Sou€asné je patrné zaméfeni na jednotlivé komponenty
metafory (cesta, hlubiny, duse). Napadna je tendence ke specifikaci sémantickych
rysi metaforicky pojmenovanych jevu (uzavrena cesta, dnesni duse je rozsdahla kraji-
na...). Nejcastéji se vSak vSechny uvedené postupy kombinuji (Nez se vyda ucitel na
cestu, kterd by ho priblizila studentovi, mél by nejprve nahlédnout do slozité mapy své
osobnosti. Pri ohleddvani mist by se nemél vyhybat Zadnym strzim a tmavym zdkoutim,
meél by projit vSechna udoli a tésit se ze vSech vrcholkit).

V textech studenti uvadéli typické sémantické specifikace jednotlivych metafor /
metaforickych schémat. Na zdkladé spole¢nych sémantickych ryst jsme se pokusili
o jejich klasifikaci:

Cesta:
Subjekt vykonavajici ¢innost: poutnik; entuziasticky ucitel, ktery je pfirovnan k po-
chodni — musi horet, aby mohl zapalovat

Cinnost, d&j — pohyb subjekti: dojit docenént; cestovat; kracet; navitivit, zachytit, ob-
Jevit, hledat, najit, proniknout, vydat se, nahlédnout, ohledavat, (ne)vyhybat se, projit,
tesit se, (ne)slapnout, (ne)tycit se, (ne)tlacit, seznamit se, nepredepisovat, nasmerovat,
poznat, poodhalit, objevit, nahlédnout, otevrit, jit, piisobit, zapalovat, horet, obstat,
vést, nevyhybat se Zadnym strzim a tmavym zakoutim (srov. hlubiny nize)

Vlastnosti: rozprostirad se, c. je rozsahla krajina; c. je bezpocet, neustale se meni, c. ma
priblizit (srov. pohyb nize) ucitele studentovi, neni jedina moznd c., stejnd c.

Hranice a bariéry: zachytit zacatek; objevit uskali; uzaviend — (je treba vlastnit klic)

Hlubiny:

Vertikél)llli rozmér: pod povrch; vryti do paméti; proniknout az do hlubin Studakovy
duse; pri ohledavani mist by se nemél (ucitel) vyhybat Zadnym strzim a tmavym zdkou-
tim, mél by projit vSechna udoli a tésit se ze vSech vrcholkii (viz vysSe); proniknout blize
studentovi (kombinace vertikalniho a horizontalniho r.); najit spravnou cestu do hlubin
Studakovy duse; idealni ucitel najde rychle cestu do hlubin studdakovy duse

Horizontalni rozmér: (navstivit hlubiny) lezici v polich cest uprostred; (cesty) se roz-
prostiraji (po dusich)

Duse:

Jednotlivec vs. skupina: duse studentii; do kazdeé duse; cestovat po vSech dusich; cesty
se rozprostiraji po dusich; dnesni duse je rozsahla krajina; (cest je bezpocet, neustdle se
meéni) s kazdym Studdakem i s duchem kazdého jednotlivého studaka; (proniknout az do
hlubin) studakovy duse; ucitel by se mel seznamit se svétem mladych, nahlédnout reali-
tu jejich ocima; nahlédnout zdkiim do duse a poznat, co v nich je a co neni; proniknout
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do studentovy duse; schopnost nahlédnout do studentovy duse; pusobit na zakovu dusi;
(svoboda) je balzamem na Zdakovu dusi

Vztah ucitele a studenta: (ochota studentlt) otevrit svoji dusi; poodhalit svoji dusi a pokou-
Set se objevit tajemstvi duse ostatnich; nejprve nahlédnout do slozité mapy své osobnosti

Dech: dycha
Souvislost s paméti: pamét jako synonymum duse: vryti do pameéti
Duse je synekdochou, je symbolem osobnosti: proniknout blize studentovi

Z dotaznikli i z odbornych pedagogickych studii (srov. pfilohu 1.3 a kapitoly 6
a 7) vyplyva, ze naSe ustiedni metafora je stale ,,ziva“, ze vyjadiuje optimalni pe-
dagogickou ¢innost ucitele, jejiz soucasti, a to podstatnou, jsou socialni dovednosti,
napi. schopnost empatie.

Tato ¢innost odpovida nasledujicim charakteristikdm:

1. Zéamérem cinnosti ucitele je: poznavat zdka i sebe sama, hledat / snazit se nalézt
vhodné zptsoby pozndvani umoziujici piekondvdani prekdzek.
Ucitel napliujici tento zamér je hodnocen jako: dobry, idedlni, vzor (je zakim
ptikladem, zaci jej chtéji napodobit), esobnost majici charisma (vyrazny jedinec
s vyhranénymi charakterovymi vlastnostmi a mimotadnymi odbornymi znalostmi),
¢lovék (je mimoradny svymi citovymi projevy). UCi rad a tak, aby uceni bylo pro
zaky zabavou. Profese ulitele je posldnim a predpoklada zodpovédnost.

2. Poznavani je dlouhodobé, narocné, podstatna je interakce, v niz se vytvari jednak
vztahy ucitelt a zakd, jednak vzajemné vztahy zakt. Ucitel nepfedklada nafizeni,
ale doporuceni. Uspésna interakce vede ke spolupraci, neispé$na k soupeteni.

3. Zékladem interakce je komunikace. U neslySicich studentii bylo zdiiraziiovano,
ze dilezita je znalost znakového jazyka a kultury neslysicich. Prevladajici formou
je dialog (rozmluva, debata), ktery uci toleranci; podstatné jsou reakce studentd,
nikoli jednosmérny vyklad ucitele; diraz se klade na (vzajemné) naslouchani.

4. Naslouchani pfedpoklada schopnost empatie, ta usnadiuje porozuméni zakim.

5. Empaticky ucitel se vyznacuje respektem k individualité zaki, podporuje vytvare-
ni osobnich ndzort, podnécuje samostatné uvazovani; rozviji osobnost, je soucasné
kamaradem 1 autoritou, je spravedlivy, vstficny, otevieny, ¢imz povzbuzuje i zaky
k otevienosti.

6. Entuziasmus ucitele vyvolava entuziasmus u zakd, zanechava trvaly pozitivni
ohlas, je motivujicim ¢initelem (metafora pochodné — pokud chce zapalovat, musi
sam horet).
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7. Metody vyuky uditel ptfizpisobuje specifice u¢ebniho predmétu, zamétuje se na
vztah pfedmétu k praktickému Zivotu; oveéfuje porozuméni ucivu, které je pred-
pokladem osvojovani poznatki.

Jazykova vyjadreni, kterd se vztahuji k vychové a vzdélavani, nam odhaluji, jak
o skole uvazujeme a jaka Skola je. Je to jazyk, v némz je provdzana nase smyslova,
citova i racionalni zkuSenost.

Nasim cilem je uvadét priklady, které budou stimulem pro didaktiku cestiny. Mély
by byt vyzvou k hledani dalSich metaforickych vyjadieni, kterd odpovidaji konkrétnim
konceptualizacim — nejen v souvislosti se Skolou. Je to prace, ktera je zaloZzena na ex-
cerpci riznych typt psanych textd, ale také na analyzach bézné mluvené komunikace.
Jde o ¢innosti, které vedou k objevovani dosud skrytych vyznamovych charakteristik
slov, vedou k objevtim, které mohou v Zzacich vzbudit zajem o vSechny slozky ceského
jazyka jako ucebniho predmétu: o jazykovou, komunikacéni i literarni.
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4. Stereotyp ve svétle
kognitivnélingvistickych vyzkum

Problematikou jazykovych stereotypt se zabyvame hlavné proto, ze nam nabizeji kli-
¢e k rozkryvani podstaty sdélovani a, coz povazujeme za daleko vyznamnéjsi, sdileni.
Ucitelé ¢estiny by méli ukazat zakiim, jak prostfednictvim stereotypd, které se formuji
na zakladé¢ sdilenych konotaci, utvatime specificky ¢esky jazykovy obraz svéta, jak se
z nich dovidame o nasi historii a kultufe, jak zejména z konotacnich slozek vyznamu
poznavame pfirozeny svet.

Nejde o védecké poznani, nezaklada se na védeckych vyzkumech, neni podminéno
védeckym pokrokem ani se neopira o védecké definice pojmu. Jde o poznani, kterého se
nam pozvolna dostava v pribéhu naseho zivota, nejprve od téch nejblizsich, od rodicu,
prarodict, ktefi s nami travi nejvice Casu. Jako prvni na nas mluvi, zpivaji nam pis-
nicky, ¢tou nam pohadky. Ve stereotypech je obsazeno hodnoceni predméti, jeva, lidi,
se kterymi se setkavame. Hodnotici soudy vétSinou piejimame od naseho nejblizsiho
okoli. Miizeme tedy fict, ze jde o dédictvi svého druhu, o ur¢ity rodinny odkaz, ktery
se ovSem formuje v ramci nasich narodnich tradic. Soucasné je tfeba mit na paméti,
a v tom také spociva vyznamna role pedagogti, Ze stereotypy ur¢itym zpisobem ome-
zuji skute¢né poznani. To skyta velké nebezpeci zejména v souvislosti s formovanim
ruznych narodnostnich, etnickych ¢i ideologickych stereotypt, které nabyvaji podobu
predsudki a brani porozuméni mezi riznymi skupinami. Pedagogové musi byt vnimavi
vuci této druhé ,,poloze” stereotypu, aby Skola byla prostiedim, které dokaze tlumit
konflikty, v néZ by mohly pfedsudky vydustit.

Sdileni spolu se snahou o sblizovani pfedstavuje hodnotu, jejiz zachovani a rozvije-
ni by mélo byt spolecenskou prioritou. Jak jsme jiz zminili, nase hodnotova orientace se
z velké ¢asti utvari vychovou. Proto by si méli byt ucitelé, jako vyznamni piedstavitelé
vychovy a vzdélavani, védomi funkce stereotypt: té pozitivni, ktera ptispiva k porozu-
meéni, i té negativni, ktera porozumeéni brani.

Jeden z hlavnich motivl a soucasné i cilt této prace je oslovit pedagogy, zejména
ucitele matetského jazyka, aby vyuzili potencialu humanizaéni, socializa¢ni, kultur-
ni a kulturotvorné funkce jazyka (srov. Vainkova, 2007). VSechny uvedené jazykové
funkce explicitné vyjevuje kognitivni lingvistika. Pravé proto ji povazujeme za vhodny
ramec didaktiky matefského jazyka. V této kapitole se podrobnéji vénujeme jazykovym
stereotypum, které piedstavuji pilife kognitivni lingvistiky, v nichZ nachazime poukazy
na vy$e zminéné funkce jazyka a feci.
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4.1 Od sdélovani ke sdileni

. vzhledem k mistu naseho zrozeni, ve vztahu ke kulture i pomériim, v nichz je nam
dano vyrustat a zit, jakoz i k rozdilnym zkusenostem, prozitkiim i osobnim viastnostem,
mame kazdy urcity ramec, zorny uhel pohledu, zpiisoby vnimani, chapdani a hodnocent
sveta, lidi i sebe sama. Utvarime si a neseme v sobé zcela urcité konstrukce svéta,
véetné toho, kam, jak, spolu s kym se po svété pohybovat. Druhé lidi a sviij vztah k nim
vnimame, prozZivame a posuzujeme jakoby zvldstnimi brylemi. ... a kdo vidi vic, pres-
néji a Sirsim zornym uhlem — ten ma vétsi Sanci druhym rozumeét nez clovek poloslepy.

1. Planava, 2005, s. 61

Reflexe poznatkil kognitivni lingvistiky, zejména studium stereotypi, jez se zakladaji
na kognitivnich piistupech k vyznamu a akcentuji jeho konotacni slozky, nabizi zptisoby
roz$ifovani nasi vnimavosti; vede k mnohostrannéj§imu hodnoceni lidi a svéta. Stereo-
typy jsou rezervoarem naseho kulturniho dédictvi, nebot’ vyjevuji, co jako clenové téhoz
jazykového spolecenstvi sdilime, a jsou svédectvim o tom, jak se do naSeho chovani
promitaji predsudky, které se neopiraji o objektivni poznani skutecnosti, ale skutecnost
zkresluji (srov. 4.6.1). Je tieba, abychom si uvédomovali, jak stereotypy funguji v obou
zminé&nych rolich, a abychom se vyvarovali projevi socialni a kulturni intolerance.!

Kromé rodi¢t a nejuzsiho rodinného prostfedi formuje vyznamné€ nase postoje ke
svétu Skola. Ve Skolnim véku si budujeme hodnotové hierarchie a utvareji se naSe
moralni vlastnosti. Je v moci §koly, a opét bychom zdiraznili mimofadné kompetence
uciteltl matefského jazyka, aby détské poznani bylo pokud mozno Sirokospektralni, aby
se co nejvice oprostilo od egocentrismu.

Kognitivisté opiraji své poznatky o pozorovani détského vyvoje. VSimaji si, jak
dit¢ vrasta do redlného svéta, ktery je provazan s feci. Dité roste, poslouchd, co a jak
mu Fikaji rodice, posloucha pohadky na dobrou noc, rodinné pribehy, pribehy naroda
a pozdéji zacind také samo cist. Tim pronika do mnoha pribéhii, realnych i fiktivnich,
coz vyrazné rozsiruje jeho poznani sveta, ale i sebe sama. Dostava se ke klasickym
Ceskym textum, které konzervuji v nasem jazykovem a kulturnim spolecenstvi jisté ste-
reotypy vanimani a chapani sveta (Krélickova, 2004, s. 57).

Jsou to hlavné pohadky, réeni, pfislovi a folklorni slovesné utvary, které utvareji obraz
svéta v lidském védomi. Tento obraz nabyva vyraznych kontur pravé v détstvi. V soucas-
né dob¢ jsme vystaveni velkému nebezpeci, které souvisi s rozvojem trzniho hospodai-
stvi, kdy hodnoty jsou ovlivitovany hlavné ekonomickymi hledisky. V mnoha projevech
soucasného spolecenského zivota 1ze sledovat pfibyvajici orientaci na materialni hodnoty
a ubytek z4jmu o kulturni hodnoty. V rodindch vypravéni nahrazuje televize, pocitace
a jina média, kterd jsou hlavné technicistni a zprostfedkovavaji znacné zplo§télé poznani.
Klasické ¢eské texty, pohadky,” povésti apod. déti prestavaji zajimat, obecné piestavaji

! Stereotypy, které fixuji nase politické postoje, jez jsou zrcadlem naseho pojeti svobody, volnosti, rovnosti,

tolerance aj., systematicky jiz po n¢kolik let zkouma tym lublinskych lingvisti (srov. Bartminski, 2007,
a projekt jazykové-kulturniho obrazu svéta ve srovnavaci perspektivé /EUROJOS/).

K tomu se vyjadiuje Vankova, 1996, s. 98: Ve vétsiné kultur (pohadky) utvareji obraz svéta v lidském
védomi uz od détstvi — a jsou chapany jako korelat a korektiv redlného Zivota a svéta. Neni viastné tolik
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Cist a orientuji se na tzv. klipovou kulturu. Slovo zac¢ind byt vytésiiovano obrazem. Pokud
Jednou z nejvyznamné;jsich funkci skoly by mélo byt odhalovani krasy naseho kulturniho
dédictvi, které je ulozeno ve slovesném uméni. Pokud skola rezignuje na tuto funkci, stézi
muze naplilovat funkci vychovné-vzdelavaci. Je tfeba, aby vSe probihalo pfirozenym
zptsobem, ktery by u ditéte vzbuzoval touhu po odhalovani hodnot, které jsou skryté
v knihach. Mélo by si uvédomit, jaké moznosti mu nabizi Cetba a jaké omezeni ptinasi
jednostrannd preference ,,modernich® médii (srov. Vankova, 1996).

Situaci, kdy se dité pomalu zacind vc¢leniovat do spolecnosti a osvojuje si jazyk,
zkoumaji rizné discipliny. K tomuto ,,zazraku* se z pozice, ktera je blizkd kognitivni
lingvistice, vyslovila T. Kralickova:

...s materskym mlékem (a jazykem) jako bychom taky ,,pili* i jisté vyznamy, zpusob
pohledu a rozumeéni vécem. Tento pristup ma vzdy jisté emotivni ladéni a nebyva lehkeé
jej nahlédnout, verbalizovat a pripadné se ho vzdat... Toto vristani do svéta a sveéta
do nas je spojeno s jazykem rodiny, s artikulaci toho, jak svétu rozumi ti, kdoz o dité
pecuji a jak potazmo diteé samo rozumi tomu, s ¢im se setkdava... Obraz svéta nabyva
dite postupneé. Nejprve skrze matku, pozdéji i prostrednictvim ostatnich clenii rodiny.
Dialog, jejz s nim tito vedou a ono mimoslovnimi signaly také s nimi, predchazi rozvi-
nuti samotné reci u ditéte a je jejim nutnym predpokladem...

Jazyk kazdé rodiny je tak v jistém smyslu jedinecny. Jakoby kazda rodina byla tako-
vym malym narodem se svym na-rod-nim jazykem uvniti- vétsiho celku, ktery je zase jen
soucasti vétsiho celku byti. A prece jde o jeden svet, ve kterém se dorozumime.

T. Kralickova, 2004 s. 57n

Matetsky jazyk, ktery si primarn¢ osvojujeme v dobé, kdy o néas pecuje matka, ten,
ktery pak dale rozvijime ve Skole, neni jen komunika¢nim nastrojem, jak byva v riz-
nych teoriich, které se zabyvaji verbalnim sdélovanim, zdtraziiovano (srov. ivodni
kapitola). To je vyrazné ochuzeni jazyka o jeho citové, vztahové a moralni hodnoty.

Ve vyuce matefského jazyka se pedagogim nabizi mnoho pfilezitosti, kdy mohou
ukézat, ze jazyk nam slouzi nejen k dorozuméni, ale ke vzdjemnému porozumeéni /
pochopeni, ale také k porozuméni tomu, s ¢im se ve svété setkavame.

4.2 K ontogenezi pojmu
prevazné psychologickym pohledem

Dosud jsme se soustfedili na vyvoj poznavacich procesti v souvislosti s formova-
nim stereotypl. Neni to vSak jediny zpiisob poznavani svéta. Budeme-li pozorovat, jak
se vyviji dité, zejména kdyz se zaméfime na ontogenezi feci, zatneme zjistovat, ze
soucasné s poznavanim svéta si dit¢ osvojuje nové pojmy. Jak tyto procesy probihaji,

dulezity jejich puvod — tj. nakolik jsou lidové a nakolik umélé, jako spis to, nakolik jsou kulturnim spole-
Censtvim sdileny (prip. zda jsou variantou obecné sdileného, tradicniho schématu,).
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zkoumaji nejen kognitivisté, ale i psychologové. Ti si v§imaji, v jakych situacich si dité
osvojuje pojmy prostiednictvim jadra® (viz vyklad terminu niZe) a v jakych situacich
pro proces osvojovani je diilezity prototyp.*

Pokusme se nahlédnout, jak se nad problematikou osvojovani pojmi zamysleji
predstavitelé psychologického sméru. Maly psychologicky exkurz zarazujeme proto,
ze poznatky o pojmotvornych procesech jsou pro ucitele velmi dualezité, a to pro
vSechny — bez rozdilu oborového zaméteni, nebot’ je vedou k promysleni optimal-
nich ucebnich postupti z hlediska osvojeni poznatkt dané¢ho oboru, v¢etné odborné
terminologie.

Exaktni odpovéd’ na otazku, jakym zplisobem si pojmy osvojujeme, sté€zi nalezne-
me. Nekteré pojmy jsou ndm pry vrozené, jiné pojmy se u¢ime. Situace se podoba spo-
ram, které vedli nativisté s behavioristy pii hledani klicovych faktori osvojovani feci
détmi. Procesy uceni jsou velmi komplikované, zaviseji na mnoha faktorech, napt. na
veku ditéte, ktery souvisi s aktualni etapou vyvoje ditéte, na genetickych dispozicich,
socialnim prostiedi, v némz dité vyrtsta apod.

Kognitivisté rozliSuji dva zakladni zplisoby osvojovani pojmu, které odpovidaji
dvéma zplisobiim kategorizace. Prvni je zaloZena na pfedstavé nadoby, do niz Ize
zahrnout vSechny exemplafe téhoz druhu. Druhd na schématu centrum — periferie,
pfi¢emz v centru stoji idealni exemplar a na okraji exemplafe, jejichz zatazeni do dané
kategorie je sporné (srov. Vankova a kol., 2005).

Psychologové realizovali fadu vyzkumi, které se zamétuji na odhaleni podstaty
konceptualizacnich procest. Pro osvojovani novych pojmu na zéklad¢é provedenych
vyzkumt (Keil — Batterman, 1984) jsou dulezita jednak jadra pojmi, jednak proto-
typy pojmi. Ve skole se u¢ime spiSe jadro pojmi, praxi poznavame prototypy. Opilec
je ten, kdo pije nadmérné mnozstvi alkoholu, a to ho vede ke ztrat¢ sebekontroly — tak
néjak by patrné pedagog mohl ditéti vysvétlovat pojem opilec, zatimco na zaklade
zkuSenosti bude dit¢ charakterizovat opilce jako vravorajiciho muze, ktery pokfikuje
na kolemjdouci a je neupraveny. Teprve az v ur¢itém veéku déti pochopi, ze z hlediska
védeckého poznani byva presnéjSim indikatorem jadro pojmu.

Obsahové jadro pojmu je tvoieno vlastnostmi, které se vztahuji na vSechny piikla-
vdovec jsou: muz, ktery je dospély, zemiela mu manzelka, dalsi manzelku nema. Ja-
drové vlastnosti se tedy nevztahuji k presnéjsimu véku muze, krome absence legitimni
manzelky nevypovidaji o jeho soucasnych vztazich k zendm, na jejich zdklad¢ nelze
vyvozovat, zda muz mél nebo ma potomky. Jadrové vlastnosti jsou rozpoznavacim
znakem pro pfislusnost k uréitému pojmu.

Prototyp pojmu je zalozen na vlastnostech, které jsou vybirdny pro nejlepsi / nej-
star§i muz (asi pies Sedesat let), jenz nemd manzelku, nezije v intimnim svazku se
zadnou Zenou, navstévuji ho dospélé déti s vnoucaty. Tyto vlastnosti asi odpovidaji
typickému piikladu vdovce, miizeme jim tikat prototypové (prikladové), ale rozhod-
né nezahrnuji vSechny pfipady vdovct. Vdovec mize byt mlady muz (jesté mu neni

3 Kognitivisté by patrné vychazeli z konceptualniho schématu centrum — periferie.
4 Vzhledemk psychologickému kontextu pouZivame termin prototyp, nikoli dosud uzivany stereotyp (viz2.2).
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tficet let), jemuz tragicky zahynula manzelka, ma malé dit€, o néz pecuje spolu se
svou duvérnou piitelkyni. Z toho tedy vyplyva, ze typické vlastnosti nemusi odpovidat
vlastnostem, které jsou podstatné pro definovani pojmu.

Uvedené dva zplisoby osvojovani pojmt koresponduji se dvéma rtiznymi pfistu-
py k definici vyznamu. Jadru pojmu odpovidé strukturalistickd definice vyznamu,
ktera je zalozena na aristotelovské kategorizaci, podle niz se nejprve stanovi genus
proximus, tedy nejbliz§i nadfazeny pojem (muz), a poté differencia specifika (je-
muz zemiela manzelka), tedy znaky, kterymi se pojem odliSuje od jiného pojmu.
Prototypu pojmu odpovida kognitivni definice vyznamu, kognitivisté ovSem pired
definovanim davaji pfednost vykladu, explikaci, interpretaci (srov. Vailkova a kol.
2005). Jde o postup, ktery je zalozen na charakteristickych vlastnostech, jez jsou
stabilizovany v jazyce.

Vyznamnou roli v procesu uceni hraje zkusSenost. Psychologové popsali tfi rizné
zpusoby, jakymi mize dité zkuSenost pfi osvojovani novych pojmt vyuzivat.

(a) Pomoci piikladu. Napt. kdyz vi, Ze mezi pecivo patii houska, pokud se setka s roh-
likem, rozhoduje o jeho pfislusnosti k pecivu na zaklad¢ podobnych vlastnosti s jiz
znamym piikladem housky.

(b) Testovanim hypotézy. Pro pfislusnost k jednomu pojmu hleda vlastnosti, které jsou
vSem zndmym piipadim spolecné. Houska i rohlik vznikaji peCenim, jsou z mou-
ky, Ize je namazat, Casto je prikusujeme k masnym ¢i mléénym vyrobkim. Tyto
vlastnosti ma i chleba, a tak i ten pfislusi k pecivu. Tento zplisob je zalozen uz na
abstrakci, tj. na nalézani urcitych spolecnych vlastnosti, jadrovych vlastnosti, které
by vyhovovaly vS§em piikladim pojmu, tedy na hledani pojmu nadfazeného.

(c) Postup tzv. shora dold. Dit¢ vyuziva své diive nabyté znalosti spolu se znamymi
polozkami. To znamena, ze pokud ditéti poskytneme vychozi znalosti o vlastnos-
tech pojmu, tyto vlastnosti ovliviiuji vyhodnocovani diive ziskanych znalosti vy-
tvorenych na zakladé zkuSenosti, coz se nasledné promita do interpretace pojmu.
Jako ptiklad uvedeme dvée déti. Obé ochutnaly housku posypanou velkymi zrnky
soli a rohlik posypany drobnym makem. Ob¢ tedy vyzkousely stejné druhy peciva.
Prvnimu ditéti bylo feceno, Ze oba druhy peciva se li§i na zaklad¢ toho, ¢im jsou
posypany, druhému ditéti bylo feceno, ze oba druhy peciva se 1isi na zakladé tvaru.
Kdyz byly déti vyzvany, aby nakreslily né¢kolik rohlikt a nékolik housek, prvni dité
kreslilo rohliky s velkymi tvary podobnymi zrnkim soli a housky s teckami; tvar
peciva pro piislusnost k danému druhu u tohoto ditéte nebyl urcujici. Pro druhé dité
byl vSak urcujici tvar, n€kdy kresby ukazovaly, zZe dit¢ jak sil, tak mak na obrazek
vibec nenakreslilo.

Experimenty ukézaly, ze v pfipadé prvniho ditéte pro rozliSovani pojmu rohlik
a houska bylo dulezité, ¢im byly posypany, v ptipad¢é druhého ditéte byl dulezity tvar.
Z vysledkt pokusti vyplyva, ze vychozi znalosti se promitaji do procesli osvojovani
Kognitivni lingvistika upozoriuje hlavné na dva zptsoby pfistupu k pojmim. Pro
prvni je podstatné uchopeni prizmatem sdileného, prototypového / stereotypového
obrazu vyseku realného svéta, v némz je obsazena zobecnénd zkusSenost konkrétniho
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jazykového spolecenstvi. Pro druhy je urcujici pfistup prostfednictvim nejbliz§iho nad-
fazeného pojmu a diferencnich ryst. Prvni pfistup je spjat s pFirozenym svétem, na
druhém je zalozeno védecké mysleni.

V této Casti jsme na nékolika ptikladech ukazali, jak se problematikou pojmi zaby-
va psychologie, abychom mohli sledovat, jak psychologicky a kognitivisticky pohled
spolu koresponduji.

V uvodu jsme zdaraznili, ze pfedpokladem a podminkou naseho porozuméni je
sdileni spoleénych vyznamii slov. J. Horalek, prostfednictvim poukazi na etymologii,
odpovida na otazku, pro¢ je slovo tak dulezité:

vvvvv

Ceni, jméno ¢i nazev (slib, mluveni, vypraveni, doporuceni, pozn. autora)... zatimco
jméno spojujeme s uchopovanim (,,jimanim*), slovo spojujeme se slySenim, slutim
i proslulosti, tedy slavou. Jménem se zmocnujeme, slovu naslouchame. Jménem pride-
lujeme uchopované skutecnosti vyznam, se slovem k nam prichdzi (uz take) jeji smysl.

Horalek, 2002, s. 227-228

Také k jazykovému obrazu svéta dospivame hlavné prostfednictvim studia slovniho
vyznamu. Snazili jsme se ukdazat, ze jazykovy obraz svéta je Clenity; je slozen, mohli
bychom pracovné fici, z nékolika obrazi. Zakladnou, nejjednodussi, nejkonkrétnéjsi
Vankova a kol. 2005). Kognitivni lingvistika zkouma oboji. Zaméfuje se hlavné na
objasniovani souvislosti pfirozeného svéta a ptirozeného jazyka. Piirozeny svét a jazyk
vystupuji v jednoté, jsou tésné provazany, prorustaji jeden druhym. Dosud ¢eska kogni-
tivni lingvistika zaméfovala své vyzkumy pfevazné€ na slovni zasobu. Pfirozeny jazyk
ma svou pfirozenou, nebo-li béZnou slovni zésobu. Jednotkou slovni zasoby je slovo.
Pro kognitivni lingvistiku, pfesnéji kognitivni sémantiku, jsou podstatné vyzkumy vy-
znamu slov prostfednictvim studia stereotypt.

Podrobnou metodologii zkoumani stereotyptl vypracoval tym lublinskych védct ve-
deny J. Bartminskym (srov. Bartminsky, 2007). Jednim z kritérii zjistovani stereotypt,
ktera tento tym stanovil, je hledisko kvantitativni, tim se zjiStuje opakovanost dané
charakteristiky v riznych kontextech; druhym je hledisko kvalitativni. Stereotypy z hle-
diska kvalitativniho 1ze zkoumat v nékolika oblastech. Vyzkum téchto oblasti odhaluje
sdilenost konotaci, na nichz jsou jazykové stereotypy zalozeny. Jedna se o tyto oblasti:

a) etymologické, motivacni poukazy, napt.: cich je odvozen ud cuti (cit), védéti po-
dle praslovanskych dokladid souvisi se slovesem videti, rusalka je v lidové etymo-
logii spojovana s ruslo (Fecisté, strouha)...

b) vedlejsi pFrenesené vyznamy: slon — ,.¢loveék, ktery svymi vlastnostmi pfipomina
slona; je neohrabany, dupe...“, hlemyzd’ — ,,clovek, ktery svymi pomalymi pohyby
pfipomind hlemyzde®, skot — ,, clovek, ktery ma vlastnost, jez se tradicné pfisuzuje
Skotim — je abnormalné Setrny, lakomy*...

¢) vyznamy derivati: opicit se — ,,nékoho napodobovat®, cepyrit se — ,,pfedvadét se,
natfésat se, zpychnout“, notovat si — ,,ptitakévat, souhlasit®“...
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d) frazémy: liska podsita — ,,vychytraly ¢loveék®, cerna smrt — ,,mor*, zlatd stiedni
cesta — ,,umirnény, opatrny postup®...

e) vypoveédi s diagnostickou platnosti — Jako by to nebyla matka naznacuje, Ze se
nechova tak, jak se od matky ocekava, Je to dlazdic, ale... nechova se tak, jak se na
zéklad¢ jeho profese predpoklada, i kdyz je ucitelka, tak... jeji vlastnosti se neslucuji
s béznou piedstavou ucitelského povolani...

Ptikladt nejriznéjsich etymologickych souvislosti, derivatl, frazém i tzv. diagnos-
tickych vypovédi ukazujicich, jaké sdilime konotace v matetském jazyce a na jakych
principech jsou utvafeny stereotypy, mizeme nachdzet velké mnozstvi. Tato metodolo-
gie by mohla slouzit jako pomiicka pro ucitele cestiny, kterou lze dospét k odhalovani
kognitivnich vyznamt slov a kterou lze objevovat vzdjemnou determinovanost matei-
ského jazyka a svéta.

Snad jsou uvedené piiklady dostatecné presveédcivé, aby ucitele vybidly k zamy-
Sleni, jak zaky ,,zasv€écovat“ do provazanosti jazyka se svétem, v némz Zijeme. Snad
jsou argumentem pro to, ze je tieba vést zaky k odhalovani vyznamu slov, zejména téch
skrytych, které podavaji svédectvi o nasi minulosti a vedou nas k nasim ,,kofentim®.

4.3 Nékolik poznamek
o potiebé studia stereotypl

Jiz ve 2. kapitole, kde jsme se zabyvali zdkladnimi pojmy kognitivni lingvistiky, jsme
vysvétlili podstatu kognitivniho pfistupu ke slovni zasobé. Uvedli jsme, Ze na rozdil
od strukturalistického pojeti, pro néjz je podstatny denotacni vyznam slova, kognitivni
pohled akcentuje konotacni vyznamy a na nich zalozené jazykové stereotypy. Hlavni
inspiraci ke studiu stereotypu nam byla hlavné stat’ autorské dvojice J. Bartminského
a J. Panasiukové (1993) a monografie J. Bartminského (2007). Autofi zasazuji vysledky
svého vlastniho badani do kontextu etnolingvistiky a kulturni lingvistiky — do odvétvi,
o jejichz rozvoj se vyznamné zaslouzili.

Jaka je podstata pfistupu k jazyku, pro néjz jsou urcujici jazykové stereotypy,
doklada Bartminski cetnymi piiklady. Na tomto misté zminime alesponl jeden ilust-
rativni piiklad — stereotyp cikana. Kromé& vyznamu ,,pfedstavitel ur¢ité narodnosti‘
ma pro prevazné slovanské narody jeste dalsi vyznamy, které jsou zalozeny napiiklad
na predstavé lhare, lenocha, tuldka, kocovného umélce atd. Zakladem této predstavy
je konvencionalizovany obraz, ktery je zalozen na tom, jak clovék (resp. pfedmét)
vypada, co déla, k cemu slouzi, jaky je. Tento obraz je z jazykového hlediska mimo-
fadné dulezity, jak zdlraziuje americky filosof a logik H. Putnam (1975), protoze
prostiednictvim ného si osvojujeme vyznamy slov, které jsou obecné sdileny urcitym
jazykovym spolecenstvim a jsou podstatné pro porozuméni v bézné komunikaci (srov.
Bartminski, 2007, s. 72).

> Tento vyznam se promita do pravopisné formy, je signalizovan velkym C, srov. Vaikova a kol. 2005

86

Philologica monographia 166.indd 86 9/19/12 8:26 AM



4.3 Nékolik poznamek o potiebé studia stereotyptl

Pfi svém zevrubném a systematickém studiu se Bartminski odvolava na studie
Quasthoffa (1973), Pisarkowé (1976) a Pisarka (1975), ktefi zdGraziuji, Ze pro ste-
reotyp jsou urcujici konotativni vyznamy slova. Ty jsou spojeny se souborem emoci,
kladnych i zépornych, a hodnoticich postoju.

Z didaktického hlediska je vhodné zamyslet se nad genezi stereotypu jakozto od-
borného terminu. Pijdeme-li totiz cestou, jakou vyvoj tohoto terminu objasiiuje Bart-
minski, propojime velmi pfirozené jazykovou slozku ucebniho pfedmétu se slozkou
literarni. Poprvé byl termin uzit v roce 1922 Walterem Lippmannem v kontextu so-
ciologie a socialni psychologie (in Bartminski, 2007; Bartminski — Panasiuk, 1993).
Je ztejmé, ze charakteristické vlastnosti jazykového stereotypu byly zndmy jiz dlouho
pfed zavedenim tohoto terminu. Bartminski a Panasiukova, se odvoladvaji na tvorbu
znamého polského bajkate Ignace Krasického, jehoz bajky piedstavuji trodnou ptidu
pro studium nejriznéjSich stereotypti. VSimaji si, jaké pfedstavy evokuji napi. vyrazy
stafec a §vec, které pouziva bajkai pro pojmenovani osob vystupujicich v bajkach.
V bajkéch I. Krasického se stafec spojuje s predstavou nékoho zkuSeného (srov. rada
star§ich), ale i seSlého vékem, nékoho, kdo ma tendenci si na vSechno stézovat. Svec
vyvolava v polském kontextu pfedstavu osoby, kterd ma sklony k piti a kterd je vznét-
liva (srov. pije jako $vec, kleje jako $vec).® Analyzujeme-li postupy, které uzivaji tvirci
bajek, zjistime, Ze pro né neni charakteristicky slovnikovy vyklad, kde stafec je spojo-
van s vyznamem ,,stary ¢loveék* a §vec s vyznamem ,,femeslnik, ktery vyrabi a opravuje
obuv*. Bajkar totiz zakladd sviij postup na poznatku, ze pro bézné porozuméni neni
klicovy tzv. denotacni vyznam, s nimz se setkdvame ve vykladovych slovnicich a kte-
ry vytvareji pouze objektivni a verifikovatelné vlastnosti pojmenovavaného jevu, ale
tzv. konota¢ni vyznam. Jeho podstatou jsou zobecnéni, kterd nejsou verifikovatelna,
protoze pripisované vlastnosti se vztahuji pouze na nékteré predméty ¢i jevy, které
lze pod dané pojmenovani zahrnout. Dilezité je, Ze tyto pfedméty vykazuji typicke,
reprezentativni vlastnosti. VétSinou to nejsou vlastnosti hlavni, v terminologii Bart-
minského (tamtéz) esencidlni, jez by se vztahovaly na vSechny pfedméty, které mohou
byt pojmenovany tymz vyrazem.

Naptiklad slovo starec, jehoz slovnikovy vyklad je ,,stary muz®, mize v ¢eském
prostiedi evokovat i pfedstavu nékoho osamoceného, opusténého, srov. pojmeno-
vani starobinec pro dim, v némz ziji stafi opusténi lidé, o néz se jejich pfibuzni
nemohou nebo nechtéji starat. Pojmenovani starec mtze byt spjato i s pfedstavou
nekoho vééné podrazdéného, srov. spojeni nerudné stdri, ale taky s pfedstavou né-
koho bezmezné€ upovidaného, srov. slovni spojeni Zvavy starec (vypijcka od prof.
Vyskoéila, 2002).”

Lippmann (1992), jenz se zaslouzil o terminologické ukotveni pojmu stereotyp, ve
své koncepci zdiraziluje, ze se jedna o schematicky a jednostranny ,,obraz v lidské hla-

rr

ve“, o nazor, ktery si vytvaiime Casto jesté pied poznanim samého objektu. Podstatnou

Je tieba dodat, Ze tyto pfedstavy jsou typické pro polsky kulturni kontext, a ten neodpovida ¢eskému.
V ceském kontextu jsou sklony k piti pfisuzovany zejména zednické profesi a riznym pomocnym délni-
ktm, sklony k nadmérnému uzivani vulgarismu piipisujeme dlazdi¢am: je sprosty jako dlazdic.

7 Spojeni zaznélo v Givodu ke konferenci o autorském herectvi, kterou usporadal Ustav pro vyzkum a stu-
dium autorského herectvi DAMU 8.a 9. 11. 2002, srov. M. Cunderle (ed.): Hic sunt leones (O autorském
herectvi). Praha 2003.
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vlastnosti sémantického stereotypu je nepfesnd subjektivni generalizace, coz zname-
na pfipsani néjaké vlastnosti vS§em objektim téhoz druhu. Myslenkovy postup vede
k tomu, ze Polaci mohou spojovat vlivem polské jazykové a kulturni tradice Sevce
s predstavou opilce ¢i hrubidna, i kdyz jejich redlné poznani nékterych predstavitelt
této profese miize tento obraz vyvracet. V situacich, kdy dochdzi k zminéné subjektivni
generalizaci, lze pouZzit neosobni konstrukcei 77kd se, Ze... Pro vytvafeni riznych stereo-
typt je urcujici, ze postupy subjektivni generalizace piekracuji hranice jedince a jsou
sdileny celym jazykovym spolecenstvim.

Stereotypy jsou vytvareny na zkuSenostnim zaklad¢, jsou osvojovany soucasné
s matefskym jazykem, v bezprostfednim prozivani v konkrétnich situacich v daném
jazykovém spolecenstvi. Stereotypy nejsou neménné, ale k jejich proméndm dochazi
velmi pozvolna. Proméiiuji se spolu s vyvojem spolecnosti, se zménami politické situa-
ce, kultury a poznani, napi. soucasny stereotyp kapitalisty ¢i komunisty se v postko-
munistickych zemich vyrazné 1i$i od podoby, kterou mél pied padem komunistickych
rezimt. Kromé téchto celospolecenskych promén se stereotypy proménuji i v priabéhu
vyvoje jedince. Napt. stereotyp ucitelky ma pro nas v détstvi vétSinou jiné sémantické
rysy nez v dospélosti.

Princip subjektivni generalizace je zalozen na opakovani néjaké vlastnosti ¢i funke-
ni charakteristiky. Asociace s urcitou vlastnosti ptekracuje hranice lidské individuality
a vrista do celého spolecenstvi mluv¢ich téhoz rodného jazyka.® Toto sdilené zobec-
néni ma vyznamnou ekonomizujici funkei. Vlastnosti, které jsme stereotypu piipsali,
si v konkrétnich kontextech vybavujeme zcela automaticky, aniz bychom je opétovné
ovetfovali a explicitné pojmenovavali.

Nase komunikace se takto na jedné strané vyrazné zjednodusuje, na druhé strané
se muzeme setkat s potizemi. Subjektivni generalizace v sob¢ nese jisté uskali, které
muze nabyt az podoby spolecenského nebezpeci. K tomu dochazi, kdyz se zacina ztra-
cet hranice mezi stereotypem, ktery je jazykove-kulturnim obrazem reality, a realitou
samou, srov. napt. vySe uvedeny piiklad stereotypu ,,cikana®, resp. kdyz si existenci
stereotyptl viibec neuvédomujeme.

V této souvislosti je tfeba varovat pied absolutizaci stereotypti.” Spo¢ivaji v tom,
ze omezuji lidské poznani a brani vytvaieni skute¢ného obrazu svéta. K takové situaci
muze dochazet v piipadé, jestlize si stereotyp, tak jak pfedpokldda Lippmann, vytvo-
fime diive, nez se realn¢ seznamime s jevem samym. Tuto kritickou pfipominku 1ze
vztahnout zejména na oblast stereotypti ndrodnostnich, rasovych, profesnich a ideolo-
gickych, které podnécuji utvaieni riznych ptedsudkl (srov. pojmenovani inteligent,
funkcionar, ekolog, levice, Ukrajinec, Vietnamec, C‘l’ﬁan...).

Ptedsudktim a tenden¢nim zkreslenim, k nimz by stereotypy mohly vést, zabranime,
kdyz zohlednime, kdo je vytvari a v jakém vztahu je tviirce obrazu k objektu stereoty-

8 Srov. poznamka v subkapitole 3.2.

Z hlediska nasi prace se jedna hlavné o situace, kdy pedagogtiv pfistup k jednotlivym zakim je ovlivnén
prvnim dojmem, socialni psychologové mluvi o tzv. halé efektu, nebo tim, co se o zédkovi traduje, srov.
konstrukei 77kd se, Ze... Takto vytvoreny obraz zaka se neutvati na zakladé realnych vlastnosti zaka, nejsou
v ném zohlednény individualni zvlastnosti, pozitivni i negativni vlastnosti, mira rozvinuti riznych schop-
nosti a dovednosti apod. Nebezpeci tohoto sémantického stereotypu tkvi v tom, ze se vétSinou promita do
vyuky. Ta probiha podle piedem vytvoieného scénaie, tedy podle obvyklych stereotypnich postupti (viz
podrobnéji v kapitole 6).
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pu.'® Jinak hodnotime sami sebe, vytvafime autostereotypy, jinak hodnotime druhé,
vytvatime heterostereotypy; viz opozice sviij / vilastni versus cizi a ji v gramatické
roviné odpovidajici my versus oni. Viem Cechiim Ize toto stanovisko néazorné ilustrovat
na stereotypu Prazdka a Moravdka. Praxe kazdého Cecha, ale i sociologické vyzkumy
ukazuji, ze jinak napf. vnimaji Prazaky Moravaci a jinak vidi Prazdci sami sebe, stejné
tak Moravaci se vidi jinak, nez jaky si o nich utvofili obraz Prazaci. V ramci téze sku-
piny pfevladaji kladné hodnoceni, vn¢ skupiny, kdyz hodnotime ,,ty druhé* ptevladaji
¢asto hodnoceni negativni. Podobna zohlednéni se vztahuji i na stereotyp obyvatel més-
ta versus obyvatel venkova. Téchto ptikladi najdeme velké mnozstvi. Bartminského
spojovani stereotypu s ptedsudky, kterym byva ptipisovana funkce negativniho hodno-
ceni, znepokojuje a tuto tendenci napada.

Jak jsme jiz uvedli, stereotyp je velmi dulezity hlavné pro vytvareni nasi vize svéta,
nasich postoji a chovani. Vychazime z ptedpokladu, ze kazdé slovni sdéleni svym zpt-
sobem ,,zabarvuje* informaci, nebot’ v fe€i byvaji jazykové, kognitivni a emocionalni
procesy provazany. Bartminski toto tvrzeni doklada piikladem pojmenovani fyzicky
pracujicich lidi. Podle toho, zda Polak zvoli pojmenovani robotnicy, robociarze nebo
roboly, dava najevo své hodnoceni profese. Uvedena trojice pojmenovani predstavuje
klesajici miru pozitivniho hodnoceni, kdy posledni je pocitovano jako pejorativni, blizi
se Ceskému delnas. Analogii tohoto ptistupu je volba mezi pojmenovanimi zasvécenec
Thalie, herec a komediant pro hereckou profesi (viz 5.3). Podobné hodnoceni uplat-
flujeme, kdyz se rozhodujeme i mezi jinymi pojmenovanimi, napt.: urednik, byrokrat,
,ourada* ¢i cisnik, pingl, pikolik nebo policista, policajt, esenbak a v mnoha dalSich
ptipadech.

I kdyz se v této subkapitole pfevazné orientujeme na utvafeni teorie stereotypu
v polském kontextu, neni mozné opomenout vyznacny piinos americké kognitivni sé-
mantiky, kterd polské kognitivni lingvistice Casoveé predchazi a v niz byla vypracovana
vyznamna teorie zalozena na pojmu prototyp.

Odrazovym mustkem teorie prototypu byla zjisténi E. Roschové (1977) o kategori-
zacnich procesech. Kritériem piindlezitosti k dané kategorii je tzv. rodinna podobnost.
Ke kategorizaci dochazi na zaklad¢ schématu centrum — periferie. Prototyp se nachazi
v centru, je idedlnim exemplafem, idedlnim piikladem, ktery ma vSechny typické vlast-
nosti. Jde o vlastnosti centralni.

Na zjisténi Roschové navazuji Lakoff a Johnson (1980/2002). Ukazuji, jak vyznam-
nou roli pfi volbé pojmenovani i pii jeho porozuméni, tedy pifi konceptualizacnich
procesech, hraje lidska zkusenost, kterd je konzervovana pravé prototypem. Postupy
ilustrujici rodinnou podobnost ukazuji autofi na piikladu pojmu k7eslo.

Prototypickeé kireslo ma pro nas jasné vymezené opéradlo, sedadlo, ctyri nohy a (fakul-
tativne) dve opery pro ruce. Existuji ovSem i neprototypicka kresla: rozkladaci kresla,
kozena kresla, kancelarska kresla, houpaci kiesla, otaciva kresla, visuta kresla, na-
fukovaci kiesla, holicska kresla, zubarska kresla atd. Neprototypicka kresla chapeme

10" Heterostereotypy i autostereotypy lze pozorovat napf. v prosttedi skoly, kde se setkavaji dvé skupiny: Zaci /
studenti a pedagogové (ucitelé / kantofi). Mezi obéma skupinami je asymetricky vztah, ktery se promita
do zpuisobu, kterym se skupiny vici sobé vymezuji. Ob¢ strany si zpravidla navzajem pfipisuji stereotypni
vlastnosti, jez plisobi ¢asto velmi humorné (viz Zakova proza Studaci a kantoii, 1982).
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jako kresla nikoli prave na zaklade jejich viastnich kvalit, nybrz diky jejich vztahu ke
kreslu prototypickému. Houpaci kieslo se miize prototypickému podobat jinym zpiiso-
bem, nez se mu podoba kreslo holicské. Nemusi tady byt Zadné pevné jadro viastnosti
prototypického kiesla, které by bylo spolecné jak nafukovacimu, tak zubarskéemu kreslu.
A prece obé jsou kiesly, protoze kazdeé z nich je svym odlisnym zpiisobem prototypu
dostatecné blizké.

Lakoff — Johnson, 2002, s. 138n

Uvedené priklady konkrétnich kiesel je mozné pfiradit ke kieslu prototypickému,
protoze je spojuje podobnost zalozena na funkéné ucelovych vlastnostech predmétu,
v tomto piipadé jde o vlastnosti, které ndm umoznuji sedét.

Teorie prototypil byla jednim z vyznamnych stimuld, ktery podnitil Lakoffa a John-
sona k napsani jejich vyznamného dila o metaforach (Lakoff — Johnson, 1980/2002),
z n¢hoz jsme vyse citovali. Autorska dvojice nejprve pocitovala potfebu poukdzat na
nedostatky v soucasnych teoriich vyznamu. Ve své monografii odhaluji, jak ,,vyznam*
v tradi¢ni zdpadni filozofii a lingvistice velmi malo koresponduje s tim, co /idé ve svéem
zivoté povazuji za smysluplné (meaningful). Tim se dostdvame opét k problematice
»Vyznamu®, jiz jsme tuto kapitolu otevieli.

Lidsky model svéta je tvofen systémem ocekavani, norem, hodnot a vzort. Tento
systém je pfistupny prostfednictvim vyznami slov. Lakoff s Johnsonem vyrazné posu-
nuli sémantické teorie definovanim tzv. individualnich pojmu. Opoustéji definovani na
zéklad¢ inherentnich vlastnosti, ale akcentuji definovani na zaklad¢ vlastnosti interak¢-
nich. Déle kritizuji, jak ostatné z vyse uvedeného vyplyva, definovani jako stanoveni
pevné mnoziny nutnych a dostacujicich podminek pro aplikaci pojmu, ale zakladaji je
na prototypech a typech vztahi k prototyptim.

V nasledujicich subkapitolach ptedstavime nekolik piistupt, které by mohly po-
slouzit pedagogtim pfi vyuce, hlavné budeme volit takové piiklady, které se nam jevi
vhodné z hlediska vyuky matefského jazyka. Uvedené piiklady snad pomohou na-
hlédnout do jazykového obrazu svéta zaka, ukazou, s jakymi vyznamy zaci nejcastéji
spojuji konkrétni jazykové vyrazy, a daji podnéty pro vyuku matetského jazyka a také
vychovu matetskym jazykem (srov. napt.: Janda, 2004; Piitz, 2007; Tomasello, 2007;
Vankova, 2007; Balowski 2009).

Budeme zjistovat, jaké predstavy evokuji u ceskych rodilych mluvéich rizna po-
jmenovani. V téchto vyzkumnych sondach pouzivame jen n€které z metod, které jsou
uplatnovany v kognitivni lingvistice. Ve vétsin¢ vyzkumt vychazime z dotaznikt a anket,
které predkladdme rodilym mluvéim, dale také ze slovnikl a z excerpce uméleckych
a odbornych textd. Prali bychom si, aby tyto pfistupy byly inspiraci hlavn€ pro ucitele
¢estiny. Pomohou jim odhalit, jaky jazykovy obraz svéta (urcitych vyseki reality) si
vytvareji soucasni Zaci a studenti a na zaklade¢ jakych faktord si jej vytvaieji. Hlavné
chceme ukazat, jak prostfednictvim jazyka a v jazyce a feci lze rozvijet mysleni, bohat-
stvi emocionalniho prozivani, jak prostiednictvim komunikace posilujeme vztahy mezi
jednotliveem a spolecenstvim ve smyslu kultivace naseho spolubyti.
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4.4 Clovék v rozmérech

Nez popiseme vlastni vyzkumy, vzhledem k Sirokému spektru riiznych teorii vy-
znamu povazujeme za nutné uvést, z jaké sémantické teorie vychazime. Piedstavime
ve strucnosti piistup, ktery se opira o ¢lenéni vyznamu na dil¢i slozky. Toto ¢lenéni
nam umozni dale rozvinout nékolikrat zminovanou dvojici denota¢niho a konota¢niho
vyznamu. Vychazime hlavné z klasifikace, kterou vypracoval G. Leech (1981), a in-
spirujeme se také praci S. Machové (1996), kterd Leechtiv piistup komentuje. V Lee-
chové pojeti se na utvafeni vyznamu jazykového vyrazu podili sedm dil¢ich vyznami:
1. konceptudlni (denotacni, kognitivni), 2. kolokac¢ni, 3. konotacni, 4. socialni, 5. emoc¢ni
(afektivni, emocionalni), 6. reflektovany, 7. tematicko-rematicky. Z hlediska naseho
vyzkumu jsou relevantni zejména prvni tfi slozky: vyznam konceptudlni, kolokacni
a konotacni, nebot’ (jak ukdzou i vysledky naseho vyzkumu) spolupiisobeni téchto
ti typl vyznami umoziuje porozuméni pii uzivani tychz jazykovych vyrazl, i kdyz
soucasn¢ muze dochazet k usouvztaznovani stejnych vyrazti s riznymi predstavami
toho, co jazykové vyrazy oznacuji. Tyto obecné zavéry aplikujeme na konkrétni jazy-
kovy vyraz'? vysoky.

Leech zdtraziuje, ze konceptudlni vyznam je vyznamovou slozkou, kterou vSich-
ni dospéli uzivatelé t¢hoz matetského jazyka chapou shodné, je zdkladem porozuméni
pii komunikaci. Zajistuje, Ze rizni rodili mluveéi rozumi vyrazu vysoky stejné a ze za
vysokého povazuji ¢lovéka od urcité télesné vysky. Obdobné rozumi vyrazu maly a za
malého povazuji Elovéka do ur¢ité télesné vysky (srov. vyklad v SSC: vysoky = ,,velky
na vysku, jsouci v poloze nahote).

Kolokaéni vyznam' vyjadiuje spojitelnost jazykového vyrazu s urcitym jazy-
kovym okolim, s urcitymi dalS$imi jazykovymi vyrazy. Zména jazykového okoli vede
ke zméné vyznamu vyrazu, srov.: vysoky clovek, vysoka Skola, vysoké napéti. Vyber
okolnich vyrazl je omezeny, v jazyce se pouzivaji jen urcitd spojeni. Nepouziva se
napf. spojeni: vysoké more, vysoka laska, vysoka mouka.

1V textu jsou pouZity Casti prispévki publikovanych v ¢asopise Slovo a slovesnost a ve sborniku Studia
z semantyki porownawczej (srov. Slédrova, 2000a, 2000b).

Terminologii v této ¢asti jsme ptevzali od S. Machové.

Nékdy se konotacni vyznam povazuje za odvozeny z vyznamu koloka¢niho. Domnivame se, ze psycholo-
gie ndm muze nabidnout dalsi, mozna pieklenovaci, vysvétleni mechanismd, které probihaji v nasi mysli
pfi tvorbé konotaci. Byly by to asociaéni mechanismy (srov. poznamka 11), kterymi se psychologie syste-
maticky zabyva jiz od doby Ebinghausovy. Od prvnich Ebinghausovych pokusti vznikla fada asocia¢nich
norem pro rizné jazyky, napf. pro bulharstinu (srov. recenzi I. Nebeské ve Slové a slovesnosti, 47, 1986,
s. 74=75), ¢astecné slovenstinu (srov. vyzkumnou praci L. Marsalové, 1980, ktera na zékladé asociaci
studuje subjektivni slovnik; publikovanou verzi opét recenzovala I. Nebeska ve Slové a slovesnosti, 45,
1984, s. 64—66). Zevrubny vyzkum asociaci v ¢estiné realizoval J. Novak. Na zakladé nékolikaletych
experimenti vytvofil monografii s vymluvnym nazvem Normy volnych slovnich parovych asociaci (viz
J. Novak, 1996, srov. poznamka vyse). Jak jsme jiz uvedli, konotace a asociace maji k sobé velmi blizko,
pfesto je nejde ztotozinovat. Asociaéni experimenty, jak miizeme zjistit napt. z publikovaného Asociac-
ného experimentu O. Kondase (1989), jsou vytvaieny ke specidlnim Gcelim. Byvaji pouzivany hlavné
vyskolenymi odborniky v klinické psychologii, kde se orientuji na rozliSeni zakladnich diagnostickych
kategorii: normy, neurdzy a psychézy. Vyuziva se jich také v poradenstvi, v psychologii prace a riznych
oblastech psychologického vyzkumu.

12
13
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Konotaéni vyznam roz§ifuje vyznam konceptudlni.'* Konotaéni vyznamy jsou od-
lisné u rtznych uzivateld téhoz jazyka, ale mohou se vlivem ménicich se zivotnich
zkuSenosti proménovat i v riiznych zivotnich obdobich u jednoho uzivatele jazyka.
Konotaéni vyznam spojeni vysoky clovek uptesiiuje u uzivatele jazyka obecny kon-
ceptualni vyznam a obohacuje ho o dalsi sémantické rysy. Vysoky clovék muze byt
pro nékoho ¢loveék métici alespont 180 cm, pro jiného ¢lovek méfici jiz 170 cm (srov.
empiricka data nize).

Nas vyzkum by mél ukézat, zda tytéz jazykové vyrazy budou u rodilych mluvc¢ich
spojovany se shodnymi jevy skutecnosti, nebo zda se budou jednotlivi mluv¢i pii vy-
mezovani vyznamu vyraza odliSovat. Budeme hledat odpovédi na nasledujici otazky:
Jak je mozné, ze lidé rizné vysky (mize jit i o rozpé€ti 20 cm) jsou pfevaznou vétSinou
rodilych mluvéi Ceského jazyka oznacovani jako lidé vysoci, zatimco jini lidé jsou
oznaovani jako lidé mali?"® Shodneme se jako uZivatelé téhoz matefského jazyka,
aniz bychom se opirali o antropologické studie, v tom, kdo je jest¢ maly a kdo uz
vysoky?'®

Podobné otazky si ve své filosofické praci klade J. Nosek (1997). I kdyz miru cit-
livosti naseho vnimani vic¢i shodam a odlisnostem pozorovanych jevl posuzuje filo-
sofickym prizmatem, jeho zavéry jsou podnétné i pro kognitivni lingvistiku. Nosek ve
své studii konstatuje: Obvykle se nam véci jevi ve svych odlisnostech nez v tom, co maji
stejného, a pokud vykazuji nejakou shodu, daleko vice upoutdvaji nasi pozornost (viz
napr. dvojcata) nez jejich odlisnosti (Nosek 1997, s. 7). Prostfednictvim kategorizace
jsme schopni odli$nosti pfevadét na spoleéného jmenovatele. Zvykli jsme si vnimat
véci / jevy v jejich rozmanitosti, aniz bychom méli potiebu vSechny tyto odliSnosti
reflektovat riznymi pojmenovanimi. V zadném jazyce nemiize existovat tolik pojme-
novani, aby bylo mozn¢é kazdou véc / jev pojmenovat jinak. Jsme schopni zobeciiovat,
myslet analogicky, provadime syntézy a analyzy, a tak umime redukovat riznorodost
véci. Tato naSe schopnost ndm umoziuje fict bez ztraty porozumeéni, ze vysoky je c¢lo-
vek, ktery meri 180 cm, stejné jako clovek, ktery meri 190 cm.

V nasledujicim textu predkladame vysledky vyzkumu, kterym jsme zjistovali sé-
mantické rysy adjektiv vyjadiujicich rozméry lidského téla (velky, vysoky, maly. tlusty,
hubeny) a adjektiv vyjadiujicich rozmér hloubky (hluboky, melky) v cestiné. S odka-
zem na J. Noska muzeme také fici, ze jsme zkoumali hranice srozumitelnosti pii uziti
tychz pojmenovani rozmérovych vztahti u riznych mluvéich, ktefi se 1isi vékem, vzde-
lanim, zajmy, pfipadné profesni orientaci. Na empirickém materidlu ukazujeme, jak je
vyznam uvedenych adjektiv ovliviiovan zkusenostmi rodilych mluv¢ich. Obdobné cile
iniciovaly vyzkumy v polském a ruském jazyce (srov. napt. Linde-Usiekniewicz, 1997;
Rachilina, 1997).

14 Z charakteristiky je zfejmé, Ze uvedené pojeti konotaéniho vyznamu je odlisné od piistupu, ktery repre-
zentuji polsti kognitivisté (viz vyse).

V souvislosti s pfedméty se Castéji pouziva opozitum nizky.

Antropologové na tomto poli jiz podnikli ¢etna zkoumani, ktera ukazuji, jak rozdilné¢ vnimaji vysku
Cloveka Asiaté a Evropané. Toto téma podnécuje fadu otazek, které spadaji do oblasti kultury, historie,
etnologie a dalSich humanitnich i pfirodovédnych disciplin.
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4.4.1 Zakladni ¢eska adjektiva vyjadrfujici
rozméry lidského téla

Zakladni adjektiva vyjadiujici rozméry lidského téla jsme excerpovali z Hallero-
va Ceského slovniku vécného synonymického (1969—80). Synonyma uvadime pouze
z neutralni vrstvy spisovného jazyka, dialektické, archaické a expresivni prostfedky
vycet nezahrnuje. Haller stanovil pét zakladnich adjektiv, ktera pouzivaji ¢esti mluvéi
pfi pojmenovavani rozméri lidského téla.

velky (varianta veliky)

Vyjadiuje celkovy rozmér lidského téla, také pouze rozmér vertikalni (obdobné
jako adjektivum vysoky).

Opozitem je adjektivum maly.

Nejcastgjsimi synonymnimi vyrazy: vysoky, dlouhy, obrovsky, ohromny, statny, mohut-
ny, urostly, vzrostly, ztepily (n€které vyrazy jsou synonymy pouze ¢asteénymi).

vysoky

Vyjadiuje vertikalni rozmér lidského téla.'”

Opozitem je adjektivum maly (stejn¢ jako u adjektiva velky). Opozitum nizky Ize
pouzit pouze ve spojeni s nékterymi ¢astmi lidského téla (napt. nizké celo), hlavné se
vyskytuje ve spojeni s predméty (nizky stil).

Nejcast€jsi synonymni vyrazy: velky, dlouhy.

maly

Vyjadiuje celkovy rozmér lidského téla, také pouze rozmér vertikalni.
Opozity jsou adjektiva velky a vysoky.

Nejcastéjsi synonymni vyrazy: drobny, nevelky.

tlusty

Vyja()llf'uje rozmér vzhledem k priméru v roviné horizontalni — velky priamér.
Vétsinou je vyraz pokladan za hanlivy, eufemisticky se pouzivaji adjektiva silny, statny.
Opozitem je adjektivum hubeny.

Nejcastéjsi synonymni vyrazy: otyly, obézni, podsadity, korpulentni, plnostihly, zava-
lity, t€lnaty, objemny.

hubeny

Vyjadiuje rozmér vzhledem k priiméru v roviné horizontalni — maly pramér.
Opozitem je adjektivum tlusty.

Nejcastéjsi synonymni vyrazy: Stihly, atly, tenky.

Vyzkumu vyznamu adjektiv hubeny a tlusty z vyvojového hlediska se vénovala
R. Blatna (1998). Na zéklad¢ dat shromazdénych v Ceském narodnim korpusu dospéla

17U kazdého rozmérového adjektiva rozliSujeme, zda vyjadfuje rozmér vertikalni, ¢i horizontalni.
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k zavéru, ze adjektivum hubeny byva postupné nahrazovano adjektivem Stihly.'s
(V nasi sond¢ respondenti vétSinou adjektivu hubeny pricitali vétsi stupenn stihlosti.)

4.4.2 Vyzkum vyznamu rozmérovych adjektiv
u zaku zakladni Skoly, vysokoskolskych studentt
a ucitelek na 1. stupni zakladni skoly

Empirickym prizkumem jsme zjistovali sémantické charakteristiky rozmérovych
adjektiv u tfi skupin pokusnych osob. Vyzkumu se ucastnilo celkem 85 osob. VSech-
ny skupiny nebyly zcela pocetné vyrovnané, nejpocetnéjsi byla skupina zakt zaklad-
ni Skoly. Ptislusnici jednotlivych skupin se vzajemné odliSovali vékem a dosazenym
vzdélanim. Po vSech respondentech jsme pozadovali, aby co nejstruénéji pisemné vyja-
drili, jak rozumi pétici spojeni: velky clovek, vysoky clovek, maly clovek, tlusty clovek,
hubeny clovek.

Nékteré odpovédi vykazovaly ndpadné podobné sémantické rysy. Na zaklade téchto
rysti jsme odpovédi rozdélili do péti kategorii: osobnost nositele (nikoli rozmér lidského
téla), vztah k jinému rozméru, explicitni vztah k celku nebo ¢asti téla, numerické
vyjadfeni rozméru, vliv pozice pozorovatele.

Vsechny odpovédi pokusnych osob nebylo mozné zcela jednoznacné zaradit do né-
které z uvedenych kategorii. Jsme si védomi, Ze nekterd nase rozhodnuti jsou sporna.
Cilem vyzkumu vSak nebylo piesné statistické vyhodnoceni uvedenych kategorii, ale
zachyceni nejnapadnéjsich sémantickych ryst, coz zvoleny postup umoznil. Defektni
odpovédi, ke kterym v nékterych piipadech dochazelo (hlavné z divodu neporozu-
meéni zadani), jsme eliminovali. Pokud se odpovédi opakovaly, uvaddime za odpovéedi
pocet vyskytl. I kdyz jsme ve vyzkumu rozdélili odpovédi podle pohlavi jejich auto-
i, nemuzeme vliv této proménné hodnotit. V naSem vyzkumném vzorku ptevladaly
zeny (ve treti skupin€ nebyli muzi zastoupeni viibec). Vzhledem k omezenému poctu
platnych odpovédi nelze zadna nase zjisténi zcela generalizovat, maji charakter dil¢ich
ukazateld.

Piehled empirickych dat

I. skupina: zakladni Skola — 15 let
*velky*

chlapci

Osobnost nositele (ON): vyznamnd osoba 6%, moudry 2%, v Zivoté néco dokdzal, dob-
ry — skromny — uslechtily, vydatné pomohl svému okoli, rozumny — popularni,
inteligentni, chytry — vzdélany, idedlni — mad vseobecny prehled — psychicky silny,
schopny delat velkeé ciny, posunul civilizaci spravnym smeérem

% Adjektivum hubeny vyvolava patrné negativni konotace, protoze je odvozeno od slovesa hubit. Zatimco
adjektivum $tihly vyvolava pozitivni esteticky dojem a tomu odpovidaji i pozitivni konotace.
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Vztah k jinému rozméru (VR): s velkou télesnou vyskou a hmotnosti, ma vysokou po-
stavu nebo je silny, je soucasné vysoky 2% a zavality
Explicitni vztah k celku nebo ¢asti téla (VT): ramenaty

divky

(ON): spolecensky vazeny 2%, oblibeny 2%, dobré srdce 2% — mily, obétavy, Slechet-
ny — hodny — mirumilovny, dobry — spolehlivy — s velkymi zasluhami, vzdéla-
ny — obétavy — néco dokdzal, s velkou dusi a ciny, prosazuje své nazory — neboji
se odporu, tolerantni — ohleduplny — neposuzuje lidi podle zevnéjsku, kladna
povaha, dusevné prijemny — vyspély — nemysli jen na sebe, uslechtily — dobry

(VR): ne velika vyska

*vysoky*

chlapci

(ON): zastavajici vysoké misto, ve vysokém postaveni — bohaty

(VR): velkeho vzriistu, s velkou telesnou vyskou 2 %, nadpriumérné télesné vysky
(VT): vysoke postavy 3 x

Numerické vyjadieni rozméru (NR): mérici vice nez 195 cm, ma vice nez 190 cm
Pozice pozorovatele (PP): vyssi nez ja, obr

divky

(ON): nemusi byt lepsi nez ostatni

(VR): velkého vzristu 3%, meérici hodne do vysky

(VT): vysoke postavy 3 x

(NR): vysoky 180 cm a vys, nad 180 cm, mérici hodné cm, prevysujici vzriistem ostatni

*maly*

chlapci

(ON): bezvyznamny — nezaujima vysoké postaveni, s malou moci — neinteligentni — co
v Zivoté moc nedokdzal — v malém postaveni, psychicky omezeny — zakomple-
xovany — neinteligentni

(VR): nevelkého vzristu 2%, podpriumeérna télesna vyska 2 x, miize byt i tlusty i Stihly

(VT): s malou postavou

(NR): merici méneé nez 150, méné nez 170, mensi nez prumeérna télesna vyska

divky

(ON): neznamy — tichy — nekdy Spatny

(VR): malého vzristu 2%, opakem vysokého 2 x
(VT): nizsi postavy 3%

(NR): 160 cm a méne

(PP): diva se na svét zezdola
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*tlusty*

chlapci

(VR): miize byt i velky i maly

(VT): hodné v pase, s velkym brichem — s tucnyma nohama a malymi prstiky, silnéjsi
postavy

(NR): v pase vice nez 90 cm

kategorie neurcena (KN): obézni 5%, Spekovity, otyly, velké mnozZstvi tukové tkané

divky

(VR): sirsi nez ostatni

(VT): silnejsi postavy

(NR): nejmeéne 120 kg

(KN): obézni 3%, rad si pochutna na jidle, ale ne vzdy je to jeho vina, robustni, Spatna
Stitna zlaza nebo velky jedlik, vazi vic nez ostatni

*hubeny*

chlapci

(VT): kolem pasu méne nez 80 cm

(KN): kostnaty — s malou fyzickou hmotnosti 4%, vyzably, Ize na ném rozeznat kazdou
kost, vychrtly, nemajici prilis kilogramii, drobny, utly — v horsim pripadé pod-

vy

idealni télesna hmotnost

divky

(VR): neni tlusty 2 x

(VT): sama ruka sama noha

(KN): kost a kiize 2 %, tenky 2 %, nema problémy s vahou — snazi se pribrat, ale nejde mu
to, vystouplé kosti a rysy, rychle spotrebuje energii, kterou ziskal jidlem, proto
netloustne, velmi stihly az vychrtly, vyzably, mozna trpi anorexii

II. skupina: studenti FF UK — 20-23 let
*velky*

muZzi

(ON): velky ciny

(VR): silny — vysoky

(KN): mohutny

Zeny

(ON): vyznamny 2% — vynikajicich vlastnosti — diileZita osobnost, statecny — vdzeny —
neco dokazal pro druhé, inteligentni — veliky duchem
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(VR): opak malého — kromé toho, Ze je vysoky, je i mohutnéjsi, ale neni tlusty, vysoky,
velikost vysky
(KN): mohutny 3 x

*vysoky*

muZzi
(VR): velka vyska
(PP): musi se ¢lovek zaklonit, kdyz se mu chce podivat do obliceje

Zeny

(VR): veliky, ale nemusi byt mohutny, vyssiho vzristu — ¢ap

(NR): vetsi nez je prumer 2x — pro Zeny nad 170 cm, muzi nad 180 cm

(KN): vycnivajici nad dav — napadny, vyvolavajici trochu neprijemné pocity, dlouhan,
Cahoun — vycniva v tramvaji, ale snadno na vse dosdahne, velikan

*maly*
muZzi
(VR): mala vyska
(NR): tak do 165 cm u muzu
Zeny
(ON): prizemni — nevelké dusevni aktivity — nevyznamny, zbabélec, nevyrazny, zakom-
plexovany

(VR): wwskou je maly — miize byt i mohutny, nizsiho vzristu, malého vzriistu
(VT): nizké postavy

(NR): pod primeérem — zeny 155 cm, muzi 165 cm

(KN): pohyblivy, mritous — malé dité i dospely malého vzriistu

*tlusty*

muZzi
(VR): spis sirsi nez vysoky, velky objem
(VT): velké bricho

Zeny

(ON): vesely — vetsinou dobrotivy — md obalenou nervovou soustavu, proto nebyva
labilni a nervozni

(VT): silnejsi postavy

(KN): spekaty 2, boubelaty — nemotorny, zavality — Siroky — zpomaleny — zadychany,
silny — obézni, ji nestiidme, nebo md poruchu endokrinniho systému
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*hubeny*

muZzi

(VR): maly objem

(VT): koncetiny dlouhé a tenké
(KN): tenoucky — kostnaty

Zeny

(ON): vzbuzuje nékdy soucit

(KN): vyzably 2%, kostlivec, kost a kiize — bez tuku — droboucky, hubeniour — umysiné
hubeny — drzi odtuciiovaci diety, nebo clovek s rychlym metabolismem, u ktere-
ho se nevytvdri prebytecné tukové rezervy, vyrazné stihly

ITI. skupina: ucitelky zdkladni Skoly — 25-50 let (pouze zeny)
*velky*

(ON): svymi myslenkami — slavny — vyznamny, intelektem a jednanim prevysuje ostat-
ni, moudry — znamy — uzndvany, proslavil se pro lidstvo vyznamnym cinem,
dospely

(VT): mohutna postava, Sirokda ramena 2 * — dlouhé nohy

(NR): vetsi nez ja — meri od 180 cm

(KN): hubeny, mohutny 3 x — hromotluk, silak, obrovsky, obr, statny

*vysoky*
(VR): vyskou zastini i cloveka velkého
(NR): meri asi 180 cm a vice — predstava basketbalisty, meri od 190 cm, dvoumetrovy
(VT): ma dlouhé ruce, nohy, trup, dlouhé nohy a ruce
(PP): kdyz s nim mluvim, zaklanim hlavu
(KN): dlouhy 2%, vy¢nivajici, dlouhan
*maly*
(VR): nizka vyska, nizkého vzristu 2%
(NR): 160 cm a méné, mensi nez ja — kolem 150 cm u dospélého
(VT): kratké koncetiny
(KN): nenapadny, drobny 4%, kulaty, malo vyrostl, trpaslik
*tlusty*

(VR): velky objem, podoba se kouli, je-li maly, rosolovité hore, je-li velky, Sirsi
(NR): vazici 90 kg a vice
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(VT): silna a zavalita postava, objemny v pase a pres boky, ma velké bricho 3 %, s bris-
kem

(KN): obézni 3%, Siroky z pohdadky, Helena Rizickova, na téle ma zdsoby tuku, otyly,
silny, velka vaha

*hubeny*

(VR): vic nez stihly, protiklad tlustéeho — neodpovida stihléemu — asi anorektik

(VT): nemd svaly a brisko

(KN): vyzably 2%, kost a kiize 2%, slaby, velmi tenky 2x — pusobi kirehkym dojmem,
tycka, vychrtly, vyzle — kostnaty, jako tycka, slaby — nesoumeérny

4.4.3 Shrnuti

Empiricka sonda odhalila n€které spole¢né rysy dat. V piipad¢ adjektiva velky do-
chézelo k ¢astému piendSeni vyznamu ptivodné rozmérového adjektiva (srov. orientac-
ni metafory v 2.3). Ve svém ptivodnim vyznamu toto adjektivum casto splyva s adjek-
tivem vysoky, zatimco v roviné metaforické se pojeti velikosti od rozméru lidského téla
posouva smérem k pozitivnimu hodnoceni psychického potencidlu osobnosti nositele
této vlastnosti. Domnivame se, ze podstatou této metaforicnosti je podobnost, kterd se
zaklada na odpovidajici si kvalité psychickych a fyzickych vlastnosti, k jejichz pfirov-
navani dochazi (srov. Chrz, 1996a,b).

Dalsi vyraznou tendenci byla snaha vétSiny osob i¢astnicich se vyzkumu (bez ohle-
du na jejich vek a vzdélani) o pfesnéjsi numerické vyjadieni vétSiny rozmeérovych
adjektiv nebo usili o usouvztaznéni rozmeéru s konkrétni ¢asti lidského téla.

4.4.4 Vyzkum vyznamu prostorovych adjektiv
u zaka zakladni skoly

Soubézné s vyzkumem vyznamu adjektiv vyjadiujicich rozméry lidského téla jsme
se zabyvali i vyznamem prostorovych adjektiv hluboky a melky. Vzhledem k vyznam-
nosti ontogenetického aspektu (srov. 4.2) jsme vyzkum zahdjili u déti na pocatku star-
$iho Skolniho véku. Toto obdobi jsme zvolili proto, ze by u déti mél byt jiz vytvoren
pojem prostoru a ze okolni objekty by uz mély byt détmi pojimany jako trvalé, na pozici
déti v prostoru nezavislé (srov. Sebkova — Vyskoéilova, 1997). V nasledujicim prehledu
jsme zaznamenali odpovédi celkem 20 déti, obé pohlavi byla zastoupena rovnomeérne.
Vyzkumu se zucastnilo celkem 30 déti. VSechny odpovédi neuvadime jednak proto,
abychom zachovali rovny pocet obou pohlavi, dale proto, ze nékteré odpovédi byly
z velké casti necitelné ¢i jinak defektni.

Vsem détem jsme zadali jednotny ukol. Mély pisemné strucné zaznamenat, jak by
priblizné pétiletému ditéti vysvétlily vyznam piidavnych jmen hluboky a mélky. Vybi-
rame ukazku autentickych odpovédi deseti divek a deseti chlapcti. V odpovédich jsme
provedli pouze pravopisné Upravy.
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Piehled empirickych dat
chlapci
1.
*hluboky*

Tak, Kdjo, hluboky znamena treba reka, je hluboka treba 100 m. To je jako nizky, ale
pouziva se hluboky. Treba taky: krtek bydli hluboko v zemi.

*mélky*

To je jako bazén, je mélky, zZe je tam mdlo vody. Hrnicek je mélky, Ze si tam nemiizes dat
moc caje.

2.
*hluboky*
Hluboky je bazén 190 cm. Nedosdahnes nohama na dno.
*mélky*
Melky je bazén, kde dosahnes nohama na dno.
3.
*hluboky*
Kdyz v bazénu nedosdhnes na dno, tak je tam hloubka.
*mélky*

Kdyz by ses chtel koupat v potoce, tak budes mit vodu jen ke kotnikiim.
(jestli nevi, co to jsou kotniky, tak mu to ukdzu)

4.
*hluboky*
Ve vode, kde nedosdahnes na dno, tak je hluboko nebo hrnek, ktery je vysoky, je vétsinou
také hluboky.
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*mélky*

Ve vodé¢, kde dosahnes$ na zem, tak je mélka nebo nizkd nebo talife jsou melké, protoze
jsou malé.

5.
*hluboka*

Hluboka je treba dira, do které miizes spadnout a zabit se. Hluboka je tieba reka, ve
které se miizeS utopit, more...

*mélky*
Melky potok, voda, ktera saha jen po kolena.
6.
*hluboky*
Hloubka je na rozhrani mezi dnem a hladinou vody — velké rozhrani.
*mélky*
Meélka voda je tieba rozhrani mezi piskem (dnem) a vodou (hladinou) — malé rozhrani.

7.
*hluboké*

Neéco je hodneé daleko pod nami. Je to hodné nizko, véc také miize byt hluboka.
*mélké*
Neéco je melke, neni to tak hluboko. Neni to daleko doli.
8.
*hluboky*

Hluboka miize byt napriklad voda tam, kde nestacime, to znamend, ze kdyz nohama
nedosahneme na zem.

*mélky*
Melky je naopak od hlubokého misto, kde stacime, napriklad po pas.
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9.

*hluboky*

Hluboka miize byt treba studna, vis, chlapecku, a do té kdybys spadl nebo jsi tam néco
hodil, tak bys ty nebo néco padali hodné dlouho.

*mélky*
Melka miize byt treba louze, a do té kdyz spadnes, tak to hned Splouchne a ty budes
sice asi od blata, ale neutopis se, protoze do louze se nemiizes propadnout jako treba
do bazénu, kde nestacis stat a tam by ses mohl utopit.
10.
*hluboky*
Hluboky je pridavné jméno, které znamend to, Ze kdyz je hladina vody vysoko nad dnem.
*mélky*
Melky je opak slova hluboky, takze kdyz jsou hladina a dno blizko u sebe.
divky
1.

*hluboky*

Kdyz jdes do vody a vodu jiz mas nad hlavou, tam je to hluboké. Nebo kdyz plaves
a nedosahnes na zem, ale musis mit hlavu nad vodou, tam je hlubokd voda.

*mélky*

Pokud mas ve vodé vodu pod kolena, tam je to jeste mélké. Proto kdyz jses na brehu ve
vode, tak se tomu iika mélcina.

2.

*hluboky*

Ty se ted, draha sestienice, ucis plavat, vid. No tak si predstav, ze plaves v rybniku
a uz jsi doplavala daleko, chces si stoupnout a odpocinout, no ale ono to nejde, protoze
tam ve vodeé byl takovy stroj, ten tam vyhrabal diru, potom tam nalil vodu a ty jses moc
malinkda, takze nedostanes na dno té diry, protoze je moc hluboka.

102

Philologica monographia 166.indd 102 9/19/12 8:26 AM



4.4 Clovék v rozmérech

*mélky*

Kdyz tam ten stroj hrabal tu diru, tak mél spousty toho pisku, takze tam z toho udeélal
takovy kopec pod vodou, a ty kdyz jdes do vody, tak jesté stacis, a to je mélcina.

3.
*hluboky*
Kdyz jdeme na koupaliste, tak jsou tam dva bazény: hluboky a mélky. Ten hluboky, tam
chodi jenom plavci, protoze nedosahnou na zem. Do hlubokého talie se vejde vic kase.
Hluboky je jako miska.
*mélky*

Melky je ten bazén, do kterého chodis ty, ten je mélky. Dosahnes tam na zem. Do mél-
kého talire se vejde zase malo kase.

4.
*hluboky*
To je hodne vody.
*mélky*
To je mdlo vody.
S.
*hluboky*

Hodneé vody, kde nedosahnes na dno. Miize se stat, Ze se nekdo v hluboké vode utopi.
*mélky*
Malo vody, kde se dosahne na zem.
6.
*hluboky*
Vis, broucku, hluboky znamend, zZe kdybys Sel do vody, tak by ti voda byla az pod hla-

vicku, a kdyz neumis plavat, tak by se ti mohlo néco stat. Hluboky znamend nebezpecny
pro ty, co neumi plavat nebo létat, protoze hluboky miize byt i rybnik, ale i propast.
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*mélky*

To je, ze si do vodicky miizes jit hrat na mélcine, tak se rika brehu, na kterém je trochu
vody, ale neda se tam plavat.

7.

*hluboky*

Hluboky muize byt rybnik a hluboka je treba jama. Hloubka zacind na zemi a je to ta-
kova dira, kterd konci dadadleko v zemi. V hloubce by ses mohl utopit.

*mélky*

Na meélciné se neutopis, na melciné si ve vode hrajes. Mélcina je tam, kde stacis, kde ti
neni voda po hlavicku, ale po brisko.

8.

*hluboky*

Hloubka znamena misto, které méri vice nez ty. Nedosdahnes nebo nedohlédnes dna.
Vetsinou se slovo hloubka pouziva k urceni miry studné, jamy nebo rybnika.

*mélky*

Meélcina znamend misto, které meri méné nez ty. Dohlédnes nebo dosdhnes dna. Veét-
Sinou se slova mélcina nebo melky pouziva k vyjadreni miry, napr. vody nebo mocalu.

9.

*hluboky*

Ty meris asi Im 20 cm a kdyz se potopis do velmi hluboké vody, tak nedosahnes na zem.
Protoze ta voda je veétsi nez ty a je hluboka treba jako more.

*mélky*
Kdyz si ve vané sednes do vody, tak je tam malo a ty dosahnes na dno. Vana je mélka.
10.
*hluboky*

Kdyz mas néjakou diru v zemi, na jejiz dno bys nedosahl rukou, tak ta dira je hluboka.
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*mélky*

More je mélke, kdyz ti voda saha pouze po kolena.

4.4.5 Shrnuti

Shrneme-li empirické udaje, zjistime, ze odpovédi inklinovaly k n€kolika shodnym
rystim.

K velmi ndpadnym vlastnostem patfilo explicitni zdiraznéni adresata vykladu vy-
znamu (srov. velice Casté uziti osloveni). Tento jev mohl byt dan snahou zucastnénych
co nejpiesnéji vyhovét pozadavku zadavatelky (viz instrukce v 5.2.2). Pravdépodob-
né&jsi se nam jevi ovlivnéni vykladu predpokladanymi zkuSenostmi adresata (pétiletého
ditéte). K témto piedpokladiim déti v pozici autort vykladi vyznamu dospély vétSinou

Dalsim spole¢nym rysem byla vysokd shoda vykladi pfi spojovani téchto adjektiv
s prostorem naplnénym vodou, Casto dochéazelo k vyjadieni vzdalenosti mezi hladinou
a dnem, nebo s mnozstvim vody viibec. Timto vykladem se déti velice pfiblizily slov-
nikovému vyklad: hluboky = majici velkou hloubku, majici do hloubky urcity rozmer
(srov. SSC).1?

Tyz vyzkum vyznamu adjektiv Aluboky a mélky jsme realizovali 1 s détmi 4. roc-
niku. Vzhledem k tomu, Ze ¢tenafe nechceme zahlcovat empirickymi daty a ze tuto
veékovou kategorii jsme do vyzkumu zafadili jen kvtli orientaénimu srovnani s pted-
chozi skupinou, odpovédi téchto déti neuvadime v ptivodni podobé, ale predkladame
pfimo interpretaci vysledk vyzkumu. Tato zavérecna zjisténi jsme soucasné sloucili
s vysledky vyzkumu u zaka 6. ro¢niku. Pro syntetizujici vysledky jsme se rozhodli
proto, ze odpovédi obou skupin vykazovaly shodné rysy.

A) Vyznamnym a velmi frekventovanym spole¢nym rysem byla vysoka shoda vyklad
pfi spojovani téchto adjektiv s prostorem naplnénym vodou (viz vyse).

a) Prostor naplnény vodou byl nejcastéji bazén, rybnik, studna, jezero, reka, more,
reka, ocedan — ta posledni zdiraziiuji vice mnozstvi vody samotné nez vymezeni
vlastniho prostoru.

b) Tyto prostory mohou byt n¢kdy i mélké, coz si vétSinou déti uvédomuji, a tak
uvadéji, ze v ptipadé hlubokého rybniku, bazénu... je vzdalenost velka (neobrat-
né dlouha), nebo ze se jednd o velké rozhrani mezi dnem a hladinou.

¢) Dosti ¢asto se do vymezeni hloubky promitaji nejranéjsi osobni zazitky s pro-
storem vyplnénym vodou a déti zaznamendavaji udaje o vySce, popi. hloubce
vody vzhledem k jejich télu a zachycuji zkusenosti s vyukou plavani, Casto
pro n€ hloubka piedstavuje néco nebezpecného: nedosahnu nohama, aniz bych

19 Srov. studii I. Nebeské (2006a, 2006b) o Ceském jazykovém obrazu vody.
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vykukoval z hladiny, nestacis tam, nedosahnes dolii, voda je nad hlavu, miizes
se v ni utopit, zavie se hladina...

d) Déti povazuji za hluboké to, co je hluboko pod nimi (setkali jsme se i s vyjadre-
nim daleko pod nami), co saha dolli, coz nékdy nendlezité oznacuji jako nizké,
anebo (tj. V ptipadé, ze jsme uvnitf prostoru blize dna) to, co je hodné nad nami,
je to podle nich hodné vysoko nad dnem, je to nad hlavou... Viechny déti se
ptiklonily k jednomu nebo druhému vykladu. To, Ze se jedna o relativni rozmér,
ktery zavisi na tom, kde se nachdzime, nedokazou jest¢ vyjadrit.

e) V mensi mife spojuji déti adjektiva s prostorem, ktery neni naplnén vodou. Nej-
Castéji to je prikop, dira, propast, jama (napt. u divky 4. 1. je to jama, do které
spadla Sebestova).

f) Hluboké byvaji nekteré nadoby (predméty): hrnek, talir, nadoba, misa, neob-
ratné mluvi o raznych hlubokych vécech, tyto predméty soucasné mohou byt
i mélké, a tak jsou uvadény pii vysvétlovani obou adjektiv. NejtypictejSim je
talif, ktery mize byt jak hluboky, tak mélky. Do hlubokého se vétsinou dava
polévka, do mélkeho zbyvajici jidlo, napr. kure.

B) Pritomnost adresata vykladu vyznamu (srov. velice Casté uziti osloveni, zejmé-
na u 6. rocniku — u 4. ro¢niku sice nedochazi k této explicitni formé zpfitomnéni
adresatl, coz je zptsobeno vlivem ¢astecné modifikované instrukce pfitomnou uci-
telkou) a ovlivnéni vykladu s piredpokladanymi zkuSenostmi adresata. K tém-
osobnich zkusSenosti. Vztazeni k poloze ¢loveéka v prostoru, ktera se mize zmeénit,
neprovadéji.

C) Vysvétleni prostiednictvim jiného rozméru: pouzivaji adjektiva: nizky (nizko),
vysoky (vysoko), hodné dolii (dole), dlouhy.

D) Pouze u jednoho ditéte doslo ke spojeni adjektiva s pfedmétem, jehoz hloubka se
posuzuje v roviné horizontalni, nikoli vertikélni, srov. spojeni hluboky suplik.

E) S pfenaSenim vyznamu déti rovnéz nepracovaly, metaforicke uziti, které je v cesting
velmi Casté, se u nich nevyskytovalo. Vyjimkou byl pouze jeden ptipad, kdy jako
dodatek, nikoli jako soucast vykladu vyznamu chlapec 6. r. uvedl: Hluboky a meélky
se pouzivd ve vyrazu pohledu oci.

4.4.6 Zavérem

Z vysledkd naseho vyzkumu je patrné souznéni s ndzory R. Grzegorczykové (1992),
kterd pficitd vétSinu problémi v porozuméni mezi lidmi riiznym zkuSenostem a pie-
svédcenim mluvéich, které se promitaji do riznych konotaci. I kdyz jsme po responden-
tech naSeho vyzkumu explicitné nepozadovali uvadéni konotaci, testovali jsme vyklad
vyznamu, konota¢ni slozka byla vyznamnou soucasti vysvétlovani vyznamu jednotli-
vych vyrazi a zpiisobovala znac¢nou variabilitu odpovédi. Empiricka sonda ukazala, ze
konotaéni vyznamy jednotlivych adjektiv jsou vytvaifeny na zakladé prototypickych
sémantickych ryst a jsou v ramci téhoz jazykového spoleCenstvi vétSinové sdilené.
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Na rozdil od denotacnich vyznami je v konotacich pfitomna bezprostfedni zkusenost
mluv€ich s uzivanim zvolenych adjektiv v typickych kontextech. Konotacni vyzna-
my jsou reflexi kognitivniho a emocionalniho pfistupu jedince ke skutecnosti. Jejich
utvafeni je siln€ ovlivnéno kontextovymi vlastnostmi, zejména sociadlnim a fyzickym
okolim subjektu, které¢ vyznamné plisobi jiz v détstvi.

Vyzkum ukdézal, ze na pfelomu mladsiho a starSiho Skolniho véku dochazi k pozvol-
tani od jediné perspektivy (perspektivy mluvciho) je narocné. Toto zjiSténi podporuji
také vysledky vyzkumu A. Sebkové a E. Vyskoéilové (1997).

V détskych odpovédich jsme se jen omezen¢ setkavali s pfendSenim vyznamu.
Napt. pii vykladu vyznamu adjektiva hluboky déti neuvadely vyznamy majici velkou
intenzitu, naprosty, uplny (viz SSC). Na zakladé tohoto zjisténi bychom se mohli do-
mnivat, ze metaforické uzivani jazyka je pfevazné zalezitosti vyssiho ontogenetického
stadia. V pfipadé tohoto konkrétniho rozmérového adjektiva jde patrné o sémantické
rysy, které jsou v détském véku dany zkuSenosti provdzanou s vyraznymi emocemi,
Casto se strachem. Vyrazy hloubka, hluboky, hluboko evokuji vétSinou nebezpecnou
hloubku néjakého prostoru, nejcastéji naddrze naplnéné vodou. Tato predstava v ditéti
vyvoléava pocit strachu. Dité se mohlo pfimo ocitnout v tomto ohrozeni, ma s hloubkou
osobni, siln¢ neptijemnou zkusenost, anebo ji ziskalo zprostfedkované. Pied hlubokou
vodou jej varuji rodice, dité se o ni dovida od vrstevnikd, je tematizovana v pohadkach
a lidové tvofivosti.

Vyzkumy jiné sémantické oblasti by absenci metaforického uzivani jazyka nemu-
sely potvrdit, coz ostatné ilustruji také nékteré vyznamy adjektiva velky (srov. 4.4.2).
S pfenaSenim vyznamu od oznaceni vertikdlniho rozméru lidského téla k pozitivnim
psychickym vlastnostem se setkdvame velmi Casto u patnactiletych zaka zakladni
Skoly. Nahodnym dotazovanim jsme si ovéfili, Ze k tomuto procesu dochazi jiz diive.
Toto naSe zjisténi podporuji také pisemné prace déti mladsiho $kolniho véku. Radu
dokladit metaforického vyjadfovani shromdzdila napi. B. Strasikova (srov. Strasiko-
va, 2000).

4.5 Stereotyp ucitele a studenta®

Byla to dost dobrd vychytavka.
Hod' se do klidu.
To je husty.

Témito vyroky ilustruji Chapman a Campbell (2002, s. 3) komunikaci souc¢asnych
déti a mladé generace vibec. My muzeme jesté¢ dodat n€kolik dalsich, které jsme za-
znamenali v roce 2005 u Sestnactiletych studentt jednoho prazského gymnazia:

20 Text vychazi z ptispévku publikovaného ve sborniku Jazykovy obraz svéta II (srov. Slédrova, 2007).
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To je husté promakany.?'
To je mazec.

To je ficak.

V poho, ne?

Ja bych to moc nehrotila.
Mam hafo uceni.

To mé moc nebere.

Vybér neni reprezentativni, pouze nahodily, slovnik souc¢asné mladé populace je, co
se tyka specifickych Vyrazu a spojeni, daleko bohatsi, coz doklada napt. material, ktery
shroméazdili zamé&stnanci Ustavu pro jazyk ¢esky AV CR. Na nasem malém vzorku se
ukézalo, ze prevladaji specifické vyrazy pro mimofadnou intenzitu hodnocenych vlast-
nosti a jevu (husty, mazec, ficak). Vétsina dospelé populace se k podobnému vyjadio-
vani dospivajicich stavi negativné, takovou slovni zdsobu dospéli povazuji za chudou,
Casto 1 zhrubélou a v dusledku toho pak negativné hodnoti i celou generaci dospivaji-
cich. To se zrcadli i v postojich uciteltl k zakim a studentim. Na druhé stran¢ se néktefi
dospéli takovymi vyrazy inspiruji, a dokonce se stavaji soucasti i jejich vyjadirovani.
S touto tendenci se Casto setkdvame v reklamé. A tak v upoutavce na cenové vyhodné
zbozi mizeme Cist: cenovy ficak v roce 2006.

Nésledovanihodny pfistup ke komunikaci déti a mladeze podle naseho minéni na-
bizeji vyse uvedeni autofi.

Nase deti mluvi nékdy jazykem, ktery nam na prvni poslech mozna tak docela nedava
smysl. Kdyz ale dojde na to, jak nase déti rozuméji nasim sloviim, mozna ani my své
myslenky nevyjadrujeme prave nejstastnéji. Ze vSech pripadii, kdy miizeme nesikovné
vyjadrit to, co chceme sdelit, je potencialné snad nejskodlivejsi, kdyz svym détem ne-
davame patricne najevo lasku. Umite mluvit — a mluvite — jazykem lasky svého ditéte?

Chapman a Campbell, tamtéz

Ukazka se tyka komunikace rodice s dité¢tem. Nelze ji vztdhnout na komunikaci ve
Skole, tedy na komunikaci ucitele se zakem / studentem?

Volba specifickych vyrazovych prostfedkti u dospivajicich mé podle Macka (1999)
nékolik pfi¢in. Jednak jde o vyrazy, kterym rozumi v rdmci své subkultury vSichni
¢lenové stejné. Dale dospivajici povazuji své zkuSenosti za unikatni, proto se jim zda

bézné vyjadieni neadekvatni. Znalost téchto specifickych vyrazl, které lze ptiradit ke

2l Protoze pro nékteré dospélé, kteii nejsou v ¢astém kontaktu s détmi a adolescenty, mohou byt nékteré
vyrazy nesrozumitelné, uvadime piiblizné ,,preklady* téchto vyroku.
To je husté promakany. To je vyborné provedené.
To je mazec. To je Sokujici (bombastické).
To je ficak. Tento vyraz je z ostravského regionu, slovo je odvozeno od slovesa ,ficet” a cely vyznam
uslovi znamena ,,to je jizda“. VétSinou ho vsak spojujeme s vyznamem: To je ohromujici. Vyrazy mazec
a ficak povazujeme za Castecna synonyma.
V poho, ne? V klidu (zadné znepokojeni), ne?
Ja bych to moc nehrotila. Radgji bych to uz vic netesila.
Mam hafo uceni. Mam moc uceni.
To mé moc nebere. Tim se nezabyvam.
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4.5 Stereotyp ucitele a studenta

studentskému slangu, pomahd ziskat skupiné vrstevnikl prestiz a specificka vyjadieni
funguji jako posilovace solidarity ve skupiné. V neposledni fad¢ tyto vyrazy reprezen-
tuji hodnotovou orientaci dospivajicich.

4.5.1 Nékolik postupti vedoucich k obrazu,
spise portrétu, ucitele a studenta

Nyni se pokusime nahlédnout, jaci zaci a studenti redln¢ jsou, a to zpisobem,
jaky pouziva kognitivni lingvistika; budeme sledovat, jaké vyznamy jsou u slov Zak
a student uvedeny v ¢eskych slovnicich a s jakymi pfedstavami se tato slova spojuji
v ¢eském jazykovém obrazu svéta. Tento ptistup doplnime obrazem zaka, k némuz
muzeme dospét pomoci pedagogickych a psychologickych textt. Dil¢im zdrojem
informaci pro vytvareni jazykového obrazu zaka bude nékolik autentickych vypo-
védi vysokoskolskych studentl. Slovnikovou definici budeme porovnavat s definici
kognitivni.?

Ukéazeme, ze pouhd analyza vyjadfovani ur¢ité socialni skupiny nestaéi k tomu,
abychom ji porozuméli, Ze je zapotiebi zohlednit, s jakymi pfedstavami jsou zastupci
dané skupiny spojovany, jak jsou hodnoceny, jaké postoje k nim pievladaji v bézné
komunikaci.

Dulezita je skuteCnost, Ze pro utvaieni obrazu nékoho ¢i néc¢eho je tfeba mit na
védomi, kdo obraz vytvaii. Zda obraz vznika v ramci téze skupiny, ¢i zda je vytvaren
z pohledu prislusnika jiné skupiny. V naSem c¢lanku se hlavné zaméfime na druhy
pripad, na pohled ucitelti na zaky, jen okrajové zminime utvafeni obrazu v ramci téze
skupiny. Protoze pedagogicky proces neni pouze jednostranny, neni smérovan jen od
ucitele k zakovi, ale i obracen¢, musime se také alespon struéné zminit o pohledu zaka
na ucitele. Budeme zjistovat, zda a jak pfistupy uéiteltt k zakiim ovliviluji piistupy
zakl k ucitelm.

Podle Selmana 1980 (in Macek 1999, s. 30n.) je adolescent (tedy zak a student)
na zakladé¢ kognitivniho vyvoje schopen adekvatné interpretovat sebe, druhé i socialni
situaci jako komplex vztahl. Z adekvatniho porozumeéni potom vyrustaji jeho socialni
dovednosti, které mu umoznuji realizaci socialnich roli, do kterych postupné vrusta.
Socialné kognitivni piistupy zduraziuji, ze pro adolescenci je typické propojeni pfiji-
mani novych roli se subjektivni percepci a hodnocenim interpersonalni situace.

4.5.1.1 Kdo je zak a student v ¢eském jazykovém obraze?

Excerpce slovniki

V prvni fazi jsme odpovéd’ hledali v nejcastéji pouzivanych ¢eskych vykladovych
slovnicich. Vychéazime z vyznamu, které jsou uvedeny ve Slovniku spisovné ¢estiny pro
$kolu a veiejnost (SSC), ze Slovniku spisovného jazyka Geského (SSJC) a z Ptiru¢niho
slovniku jazyka ¢eského (PSIC).

22 Podstatu rozdilu mezi obéma ptistupy jsme vysvétlili v ivodu ke kapitole, stejné tak jsme odlisnost obou
pohledi vylozili ve 2. kapitole.
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4. STEREOTYP VE SVETLE KOGNITIVNELINGVISTICKYCH VYZKUMU

Podle SSC:

zak

1. kdo chodi do né&jaké skoly, uciliste, kurzu apod.

2. prislusnik nejmladsi slozky t€l. a sport. organizace

3. kdo se od nékoho né€emu uci, naucil, odchovanec, stoupenec, vyznavac

student
poslucha¢ vysoké skoly nebo zak stfedni Skoly

Podle SSIC:

ak

kdo chodi do né&jaké skoly (zakladni, stiedni, ucilisté, kurzu)

kdo se od nékoho né€emu uci, naucil, odchovanec, stoupenec (pf. Platontv zak)
kandidat bohoslovi

kostelni zpévak

zacateCnik

LW = N

student
1. posluchac vysoké skoly nebo téz (dfive Casto) zak stredni Skoly
2. kdo vyrostl z détskych let: Uz je z neho student!

Podle PSIC:

ak

hoch, jinoch navstévujici néjakou Skolu, ucilisté

ten, kdo pravidelné navstévuje néjakou skolu (kromée Skoly vysoké), aby dosahl urci-
tého vzdélani

kdo se od nékoho néco uci, nasledovnik

chlapec ve véku do 14 let, ktery je zapsan a cvici v n¢kterém télovychovném oddile
(zastarale) kandidat teologie

(zastarale) kostelni zpévak

(zfidka) zacatecnik

DN — N¢

N kAW

student

1. zék gymnazia, byvalé stfedni Skoly nebo vysoké Skoly
2. (dfive) kdo studuje né¢jakou otazku

3. (lidove) zertovné: krmnik, prase

pfiklad frazému:
zak nad mistra

Clovek, ktery v ptislusném oboru své profesionalni nebo zdjmové ¢innosti nejriznéj-
$iho druhu vynikl nad svého ucitele.
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4.5 Stereotyp ucitele a studenta

A — to outshine one’s mentors
F — disciple au-dessus du maitre

vécny student®

(expresivné) Zpravidla nepfiznivé hodnoceni obvykle vysokoskoldka, ktery studium
prodluzuje ptes béznou délku studia, nebo ¢lovek, ktery ma tendenci studovat / vzde-
lavat se bez ohledu na vék.

piiklad ptislovi:
Kazdy zak vi, Ze jedna a jedna jsou dve, ale pan ucitel to vi lépe.
Obraz ucitele, ktery ma tendenci stale vSechny poucovat.

Frekventované kolokace slova ,,zak™ (podle SSC): z. kolektiv, z. prace, z. knizka, z. domov,
7. druzstvo.
Frekventované kolokace slova ,,student (podle SSC): s. kolej, s. Easopisy.

Z porovnani vyznamu slova ,,z4k* ve vybranych slovnicich vyplyva:

1. Zakladni vyznam uvadéji vSechny shodné: ten, kdo navstévuje néjakou skolu, po-
ptipadé jsou uvadény piiklady typt skoly. PSIC spojuje toto slovo s predstavitelem
muzského pohlavi. Toto nepovazujeme za zalezitost relevantni z hlediska vyznamu,
ale za pristup slovotvorny, kdy Zenskému pohlavi odpovida prechylena podoba.?*

2. Osoba, ktera se uci a je ovlivnéna svym ucitelem.

3. Kromé SSJC ptislusnik sportovni organizace, vékové omezeny, v PSIC opét muz-
ského pohlavi.

4. Kromé& SSC? kandidat teologie.

5. Kostelni zpévék (viz omezeni v bod¢ 4).

6. Kromé SSC zagateénik. Domnivame se, Ze v tomto piipadé je vyklad obsazen jiz
ve vyznamu 2.

Z porovnani vyznamu slova ,,student* ve vybranych slovnicich vyplyva:

1. Kromé& PSIC jde o posluchate vyssiho typu koly, nejéastéji vysoké, se stiedni
Skolou jsou n€kdy spojovdna pojmenovani zak, jindy student. (S timto vyznamem
se setkavame ve vSech slovnicich.)

2. SSIC explicitné zdtraziuje vyvojovou fazi, prechod od détstvi k dospélosti.

3. PSIC analogicky k souvislosti uéeni se zikem uvadi souvislost studia se studentem;
jde o ¢innost zevrubnéjsi, zaméfenou pouze na vybranou otdzku.

4. Zertovny vyznam, kdy je student spojovan s vykrmovanym prasetem, jiz vymizel.
Césteéné je zachovan v predstavé studenta jako nékoho, kdo neni schopen samo-
statné obzivy.

23 Spojeni vécny student mize byt jak negativnim hodnocenim, tak pozitivnim. V prvnim pfipadé se jedna
o svévolné piekracovani obvyklé délky studia, v druhém pfipadé je pozitivné hodnocena snaha o stalé
sebevzdélavani.

Genderové problematice a jeji reflexi v jazyce je vénovana fada publikaci (viz napt. Nebeska, 1996;
Cmejrkova, 1997).

% K tomuto vyznamu srov. Horalek, 2002.

24
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4. STEREOTYP VE SVETLE KOGNITIVNELINGVISTICKYCH VYZKUMU

Citované frazémy a piislovi, které jsou jen malym zlomkem z velkého poctu téch,
které se vztahuji na zdky a studenty, upozoriiuji na vyraznou tendenci uvadét zéka /
studenta do vztahu s ucitelem. Tato tendence vyplyva z ucebniho procesu, do kterého
vstupuji jak zak / student, tak ucitel. Prvni z nich je uicim se a druhy uéicim (vyucu-
jicim). V fad¢ frazému (v€etné uvedenych) a v anekdotach se upozoriuje na asymetrii
mezi u€itelem a zdkem / studentem. V tradi¢nim pojeti ma ucitel ve vSech ohledech
prevySovat zaky / studenty, coz projevuje i autoritativnim piistupem k nim. Tento pii-
stup je reflektovan nejen ve frazémech, v ptislovich, v anekdotéach, v beletrii, ale stava
se namétem fady filmd, upozoriuji na néj karikaturisté apod. Situace, kdy zak predci
svého ucitele, nebyva vyjimkou, ale jen vyjimecné ji ucitelé akceptuji.

Co se tyka kolokaci uvedenych v SSC, miZeme Fict, Ze se s nimi dosud setkavame,
ale dnes uz nejsou tak casté (srov. studentské odpovéedi nize).

4.5.1.2 Kdo je zak a student v ¢eském jazykovém obraze?

Odpovédi studentii I1. roéniku gymnazia

1.

7 — Clovek, ktery je nucen kazdy den v 8 hodin (vétSinou par minut pozdéji) znudéné
vstat a zdravit vétsinou nendvidénou osobu, kterd si stoupne ke katedre a kterou pak
musi celou hodinu poslouchat, at uz rika jakoukoliv pitomost. Odpoledne p7i odchodu
ze Skoly se z néj zase stava normalni clovek.

U — Clovék, ktery muci ubohé Ziky nudnymi vyklady a ndslednymi testy. Vétsina lidi
v této funkci nema zZadnou autoritu. Figuruji v radé nadavek a pomluv, které sjednocuji
studentstvo. Z tohoto diivodu je to nepostradatelna osoba.

2.

7. — Clovek, ktery travi vétsinu casu ucenim — chodi do Skoly, doma déld iikoly a uci
Zivota.

U — Clovek, ktery ve Skole uci, vénuje se Zdkiim, snazi se jim pomdahat a motivovat k dalst
prdci, presto je od nich vétsinou kritizovan.

3.

7 — Pracovity, usmévavy mlady clovék, ktery md smysl pro humor:

U — Veétsinou starsi ¢lovek, ktery klade na studenty velké naroky a moc smyslu pro humor
nema.

4.

7 — Student je nékdo, kdo se na budouci Zivot pFipravuje soustavnym sezenim a stre-
sem.

U — Veétsina ucitelit ma ten ukol udrzovat studenty v lavicich a zabranit pripadnému
samostatnemu mysleni (az na vyjimky).

S.

7. — Osoba podrizend vyssi autorité v dobé vykondvdni povinnosti narizenych danou
autoritou Ci instituct, kterda ma za ukol intelektualné vzdélavat svého svérence.

U — Osoba s moralnim ¢i jinak nabytym zavazkem ke vzdélani Zdaka / studenta v jednom
oboru, ovsem se snahou podnitit ve svém sverenci vyssi zajem o celé své okoli a o viast-
ni interpretaci prostiedi kolem ného.
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4.5 Stereotyp ucitele a studenta

6.

7 - Clovek, ktery se uci, ma chut po poznadni, uziva si zivota.

U — Je nespocet druhii ucitelii, ale obecné je to podle mé clovek, ktery by meél studentiim
ukdzat cestu, pomdhat jim, aby dosahli svych cili, ale urcité by je nemél chtit potopit
nebo jim néjak ublizit.

7.

7 — Clovek, ktery ziskava zkuSenosti a vzdélani a tim roste. Kazdy miize dorist riizné
vysky diky riznym podminkdm a schopnostem.

U — Predavatel znalosti, ktery ale casto nedosahuje uirovné, které by mél.

8.

7. — Prislusnik néjakého kurzu, slouziciho ke vzdeélani.

U — Clovék, ktery ma pieddavat védomosti a ma umét je predavat, zaméstnanec.

9.

7 — Ten, kdo se chce néco naucit a uci se, chodi do skoly nebo nékam jinam a je ¢im
dal tim chytrejsi.

U — Ten, kdo nékoho uci, snazi se prevést své vedomosti na nekoho jiného.

10.

7 — Od slova studovat, vétSinou se jednd o mladého clovéka, ktery dochdzi do Skoly
a vstrebava informace. Dochdzka je povinna, proto se tomu také musi vénovat.

U — Clovek, ktery zastava funkci vyucujiciho, tedy clovéka, ktery informace détem,
studentiim predava, je to zaroven jeho zaméstnani.

11.

7.— Osoba navstévujici vzdélavaci iistav se zamérem a s povinnosti dosahnout vzdélani.
Pritom je povinen dodrzovat ruznd pravidla, nekdy az zvlasini. Ma vsak moznost zazit
krasné zazitky v kolektivu studentii.

U — Clovék placeny za vedeni vzdélani a vychovy studentii, Casto se lisici pristupem.

4.5.1.3 Kdo je zak a student v ¢eském jazykovém obraze?
Odpovédi studenti Filozofické fakulty UK — shrnuti?®

Zak

— Chodi do zakladni skoly, nejcastéji na 1. stupen (odpoved se n€kolikrat opakuje).

— Maly chlapec s velkou aktovkou na zadech nebo zZak umélecké skoly hrajici na néjaky
hudebni ndstroj (spojeni s hudebni skolou — smérem umélecké Skoly — je opakovanou
predstavou).

— Jedna studentka popisuje celou situaci, kterd je spjata s jeji dochdzkou do hudeb-
ni Skoly. Studentce se vybavuje silny emocionalni (negativni) zazitek. Asociaci zak —
umeélecka Skola lze v tomto piipad€ vysvétlit jedinecnou osobni zkusSenosti: ,,Setkala
Jjsem se s tim, Ze ucitelé na téchto umeleckych skoldach velmi c¢asto pouzivaji toto ozna-
Ceni pro sveé sverence, i kdyz téem uz tireba tahne na 20. Muj ucitel na klarinet meé celych

26 Studenty jsme pozadali, aby popsali vlastni pfedstavy ,,studenta* ¢i ,,zaka*, popft. obou. Mohli uvadét aso-
ciace, které se jim spontanné vybavuji v souvislosti s témito vyrazy, ¢i odkazovat na texty, které vystihuji
napadné vlastnosti predstaviteld obou skupin.
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4. STEREOTYP VE SVETLE KOGNITIVNELINGVISTICKYCH VYZKUMU

10 let mého studia oslovoval Zdkyné a predstavoval mé tak, k mé velké nelibosti, i na
verejnych vystoupenich. Je ziejmé, Ze pro néj bylo slovo zZik spjato predevsim s vyzna-
mem ucitel — zak, podobné jako mistr — ucen.

Kdyz jsme vyuzili metodu asociaci, nejcastéj$imi reakcemi na podnétové slovo byly
predméty, které zak pouziva: pendl, aktovka, Zakovska knizka, ucebnice, Skolni pomiic-
ky, a situace a jevy, které jsou typické pro $kolni prostiedi:?’ prestivka, poznamka,
dutka, napomenuti, skolni dochdzka, tridni schiizka a také osoby: dité (zdiraznén je
veékovy limit) a ucitel, coz odpovida fixované relaci ucitel — zak.

Student

Asociace na toto podnétové slovo se odliSovaly od asociaci spojovanych se slovem zék.
Z ptedmétt byly uvadeény: baret, otrhana taska, dale byly uvadény vlastnosti: chytry,
chudy, lezérni, zdUraziujici svedomi a ¢innosti: zajima se o vyssi véci, trpi nedostatkem
Casu, sprada velke plany, je spolecensky aktivni, brani demokracii, provokuje.

4.5.2 Pedagogicko-psychologicky pohled

Jaky je obraz zaka / studenta v odborné, pievazné pedagogické literatuie? Mnohé
se mizeme doveédet z komunikacnich pravidel, kterymi se realné Fidi vétSina ucitelt
a kterymi by se ucitelé méli Fidit.

Gavora (1987)* podava vycet komunikacnich pravidel, ktera jsou stanovena pro
frontalni vyu€ovani v tradi¢nich tfidach. Na téchto pravidlech vétSina ucitelt Ipi a je-
jich nedodrzovani byva ¢asto sankciovano. Zak mé pravo:

mluvit jen tehdy, kdyz mu ucitel udeli slovo
jen s tim, kdo mu byl urcen

jen o tom, co mu bylo urceno

tak dlouho, jak mu bylo urceno

na misté, které mu bylo urceno

v pozici, ktera mu byla urcena

Z uvedenych pravidel vyplyva, ze zak odpovida piedstaveé znacné pasivniho jedin-
ce, u néjz se neocekava zadna tvurci aktivita, hlavné ma naplilovat kritérium poslus-
nosti a ukdznénosti.

Nyni citujeme z vize, kterou predstavil pedagogicky psycholog Z. Helus (1990) ve
studii NEMES (Nezavisld mezioborova skupina pro Skolskou reformu):

Je treba prekonat silove natlakovy, direktivne manipulujici model skoly ve prospech
modelu demokratizacné participujiciho, komunikativniho. Zakladem nového modelu je
duvera k potencialitam rozvoje Zakovy osobnosti, vytvareni kooperativniho vztahu mezi

27 Jestlize bychom vyzkumny vzorek rozsifili, rozsifil by se i poget asociovanych jevi. Také bychom mohli
postupovat cestou standardizovaného asocia¢niho experimentu.

2 Citovana publikace je vice nez dvacet let stard, mohli bychom ji povazovat za neaktudlni, uvadime ji
proto, abychom mobhli piedlistopadovy pohled na zaka porovnat se soucasnym.
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uciteli a zaky, posilovani samostatnosti, zodpovédnosti a autoregulace Zakii. Je treba
rozsirit spektrum vyucovacich metod tak, aby byli osloveni vsichni Zdci. Autoritarsky
dirigujici pojeti ucitelovy prdce nahradit pojetim komunikativniho partnerstvi, partner-
ského interagovani, hlubsiho pozndvani zakii, poskytovani cilené pomoci. Rozvinout ve
skole princip alternativnosti, respektujici zvlastnosti jednotlivcii i skupin.

Citovano podle Mares — Kiivohlavy, 1995, s. 10

Tato predstava témét kazdou svoji vypoveédi neguje pojeti studenta, které vychazi
z vyse uvedenych pravidel. Z formulaci je vSak ziejmé, Ze se nejednd o aktudlni stav,
tedy o nove vytvoreny obraz studenta, ale o piedstavu, o jejiz naplnéni je tfeba usilovat.
To bohuzel plati jesté v soucasnosti. Zak by mél byt rovnocennym partnerem uéitele,
m¢él by na vyuce spolupracovat, jeho dosavadni submisivita by méla byt nahrazena sa-
mostatnosti a zodpoveédnosti. Ve vyu€ovani by méla byt dana prilezitost vSem zaktm,
coz ovSem neznamena plosné uplatiiovani stejnych ucebnich metod. Mél by se tedy
zménit dosavadni piistup k zakovi jako ¢lenu homogenni skupiny, ale mély by byt dia-
gnostikovany schopnosti jednotlivych zakd, jejich kognitivni styly, a v souladu s nimi
by mély byt voleny odpovidajici u¢ebni metody.

Oba dva piistupy (tradi¢ni i Helustiv), i kdyZz predkladaji odlisny obraz zaka, spojuje
nahlizeni na zdka z pozice ucitele. Z této pozice byva zak nejcasteji posuzovan. Jak jiz
jsme uvedli vyse, pro vytvareni obrazu zaka je podstatna relace zdk — ucitel. O tom,
jaky je zak, se mtizeme dovedét i z opacného pohledu, tedy z postoje zaki k ucitelim,
nebot’ ten je ¢asto odrazem toho, jak ucitelé pristupuji k zaktm.

O tom, jak se jevi ucitel z pozice zaka, vypovidaji i jednotlivd pojmenovani pied-
stavitele ucitelské profese, ktera jsou ndhradou neutralniho ,,ucitel*. Tato pojmenovani
mohou byt jak pejorativni, tak familiarni. V prabehu poslednich tficeti let jsme se
mohli setkat s pojmenovanimi: pedant, skolomet, autoritar, ucitelskej, srska ucitelka,
uca, pancelka atd. S nékterymi se uz nesetkdvame, jsou zastaralé, ale mohli bychom
jesté uvést fadu prezdivek, kterymi mezi sebou pojmenovavaji zaci jednotlivé ucitele
na zakladé jejich napadnych vlastnosti.

Pfevaha familidrnosti nebo naopak depreciativity pii uzivani daného slova svédci
mimo jiné o tom, jakou socialni roli hraje kantorsky stav v konkrétni dobé a v konkrét-
nim prostiedi (Horalek 2002). Horalek zduraziuje, ze dobry ucitel ma nejen vyucovat,
ale i vychovavat, z toho analogicky vyplyva, ze dobry zdk a student ma byt vzdélany
a vychovany, jinymi slovy: aby zak m¢l odpovidajici moralni kvality, musi se témito
kvalitami vyznacovat také ucitel.

V praci Marese a Kiivohlavého je uvedeno nékolik ptikladii autentické skolni ko-
munikace, z nichz jsou patrné typické vlastnosti, které si navzajem zaci / studenti a uci-
telé ptipisuji. Pfiklady vztahovosti:

Zak: No, my si kazdého ucitele otestujeme, co si jako k nému mizeme dovolit (Bittne-
rova, 1994, In Mare§ — Kfivohlavy, 1995, s. 32).

Ucitel: Podporuji pluralitu nazoru. Kazdy miize rict sviij ndzor, ale ja budu mit pravdu
(Richter, 1994b, In: Mares — Kiivohlavy, 1995, s. 32).

Ucitel: Kdyz jsem rekl ne, tak ne. Tak... Tak dobre, ale uz naposledy (tamtéz).

U: Hodinu musime za kazdou cenu nahradit. Ledaze byste mé umluvili (tamtéz).
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Vzajemna reflexe obou stran pedagogického procesu se odrazi ve Skolnich anek-
dotach. Castéj§imi tviirci tohoto §kolského humoru jsou Zéci, ktefi vtipkuji o svych
ucitelich ¢i o ucitelich obecné. Ostatné i ve vefejnosti koluje mnohem vétsi mnozstvi
anekdot o ucitelich, ale Castéji o ucitelkach, a to patrné proto, ze procento muzi v sou-
casném Ceském Skolstvi je vyrazné nizsi (s vyS§Sim stupném skoly se ovSem zvysuje)
a snad také proto, Ze muzi si dokazi od této profese udrzet vétsi odstup, ¢imz nemyslime
povrchni ptistup k vykonu této profese.

Ucitelky jsou opakované predstavovany jako neurotické ¢i hysterické osoby, mlu-
vici podrazdéné, spise kiicici, které si svou profesi prendseji domd, takze vychovavaji
i své partnery (vyzaduji umyté ruce, spravné jidelni navyky).?’ Prototypem Ceské uci-
telky v dobé predlistopadové byla osoba Zzenského pohlavi, Casto spojovana se staro-
panenskym stavem, ktery ji byl pfipisovan vzhledem k nékterym vnéjSim atributim.
Takovymi atributy jsou napf.: asexudlni Sedivy plast’ umazany od kiidy, ostfe fezany
oblicej zaramovany Sedivymi vlasy vzadu stazenymi do drdalku, na ocich dioptrické
bryle se silnymi skly, na nohou teplé kostkované backory sepnuté kovovou prezkou
a dalsi detaily (srov. Macounova, 2005).

Na druhé stran€ si ucitelé Casto vytvareji typologii zakd, tedy v duchu kognitiv-
ni lingvistiky vytvéfeji stereotypy, které maji raz piedsudki. Casto jsou vytvaieny
tzv. hald efektem a zaci tak byvaji ,,nalepkovani, aniz by je ucitelé hloub¢ji poznali.
Zaci dostavaji piivlastky: hodny, slusny, mily, zdvorily, pratelsky, v kolektivu oblibeny,
aktivni, snazivy x zlobivy (dacan), drzy, nepratelsky az agresivni (hulvat), v kolektivu
neoblibeny, lhostejny, pasivni, liny (ignorant), pti hodnoceni intelektovych kvalit se
setkavame s ,,nalepkami‘ nadany, chytry, bystry, pohotovy x nenadany, hloupy, poma-
Iy, tezkopadny. Tyto aspekty se mohou jesté prolinat s hodnocenim chovani a mohou
byt ovlivnény pohlavim. Provedeme-li velmi hrubou generalizaci, jednim poélem je
puvabna, hodnad, snaziva, ale ne prilis chytra holcicka, opa¢nym pdlem je neupraveny,
rostacky, ledabyly, ale prirozené velmi chytry kluk.

I kdyZ tyto stereotypy se nam mohou jevit jako historismus, neni tomu tak. Rada
védomi. Rozhodn€ ze Skol nevymizi chytri lenosi a hloupi snaZivci. Pfipomenme si
napi. oblibenou ¢eskou komedii Marecku, podejte mi pero!, kde mame na jedné stra-
né inteligentniho, le¢ nepiili§ snazivého Kroupu (pfedstavovaného Jitim Sovékem)
a snazivého, le¢ nepiilis chytrého Hujera®® (piedstavovaného Vaclavem Lohniskym),
srov. servilni noSeni §vesticek tfidnimu uciteli apod.

Z nézort Z. Heluse, ktery byl formulovéan v ramci skupiny NEMES (srov. vyse) vy-
plyva, ze je tieba diagnostikovat schopnosti jednotlivych zaki jejich kognitivni styly
a vyuku pfizptsobit této diagndze. Kognitivni styly jsou z hlediska ucebniho procesu
velmi dulezité.

2 Srov. napf. televizni serial My vSichni $kolou povinni, kde predstavitelkou takové ugitelky je Gabriela
Vranova.
3 Hujerovy $vesticky se staly symbolem podbizivého chovani zakd, byvaji spojovany s tzv. $plhounstvim.
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Predstavuji charakteristické zpiisoby, jimiz lidé vnimaji, zapamatovavaji si informace,

mysli, Fesi problémy, rozhoduji se. Vypovidaji o konzistentnich individudlnich rozdilech

ve zpusobech, jimiz lidé organizuji a 7idi své zpracovani informaci i zkuSenost.
Mares, 1998, s. 50

Je tieba soucasné zhodnotit, jaky je vztah kognitivnich styld a styli uéeni. Styly uceni
zahrnuji nejen kognitivni slozky, ale také slozky nekognitivni: motiva¢ni, osobnostni, so-
cialni, environmentalni aj. Kognitivni styly jsou specifickou slozkou u¢ebnich styld, ktera
je prevazné vrozend a obtizné ovlivnitelna. Diagnostikovani stylt uceni (ty lze snadnéji
ovliviiovat) je dilezité proto, abychom v zakovi rozvinuli postupy, v nichz je zak Gspésny,
originalni, mohou mu kompenzovat jiné postupy, na které je sice zvykly, v nichz ov§em
nedosahuje takovych uspéchti (Mares, 1998, s. 131), srov. podrobnéji v 1.2.2.

4.5.3 Zavérem

Z nasi vyzkumné sondy vyplyva, ze zména vztaht mezi uciteli a zdky probiha velice
pozvolna. Lexikalni vyznam slova ,,zak* i slova ,,student* akcentuje uceni a studium
a odhlizi od vzdjemného vztahu obou pfedstavitelti pedagogického procesu. Tato vza-
jemnost se vyrazné podili na utvafeni kognitivni definice zaka / studenta a upozoriuje
na nékteré typické vlastnosti, které v lexikalni definici nejsou obsazeny. K zajimavym
zjisténim jsme dospéli porovnadnim obrazu zdka / studenta vytvoreného v ramci téze
skupiny a obrazu, ktery je vytvaren uciteli.

Za zminku stoji jesté zjisténi, ze ucitelé, kteti preferuji osobni piistup k zaktim, vét-
Sinou nepouzivaji pfimé osloveni Zdak / Zaci, ale nejCastéji deti. Prvni osloveni vétSinou
nesou adresati nelibé, pfinejmensim je povazuji za velmi neosobni ¢i nevhodné vzhle-
dem k jejich véku (srov. vySe uvedeny piiklad osloveni ,zakyne ucitelem klarinetu).

Na zavér se inspirujeme mysSlenkami H. Arendtové, ze kterych vyplyva, jakymi
proménami by méla projit skola, aby stereotyp zaka byl spojovan hlavné s pozitivnimi
vlastnostmi. Je zfejmé, ze tato proména bude provazana i zménou stereotypu ucitele.

Skola by méla v prvni fadé déti naucit, jaky je svét — nikoli jim davat navody, jak
Zit; neni sférou akce, pfemény svéta, ale sférou poznani a sebeutvareni prostfednictvim
poznani. M¢l by z ni vychazet samostatny ¢lovek, ktery svét a kulturu inovuje a dale
ji rozviji (Arendtova, 2001).

4.6 Stereotypy ve formé predsudkii aneb o jinakosti

Kognitivni lingvisté, jak jsme jiz ne€kolikrat uvedli, vychazeji z predpokladu, ze
matetsky jazyk ovliviiuje nas zplsob vidéni svéta, ze prostfednictvim jazykovych
stereotyptl portrétujeme rtizné vyseky reality, ze v jazyce jsou provazany pozndva-
ci procesy s emocionalnimi a hodnoticimi. Tomuto kognitivistickému pojeti je velice
blizky nahled na jazyk, s nimz pfichdzeji R. Brabcova spolu s J. Krausem (1996).
I kdyz se nehlési ke kognitivistickému proudu, premysleji o jazyce zdlraziujice jeho
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polyfunkénost. Hlavné upozoriiuji na nebezpeci jednostranného pojimani jazyka jako
nastroje poznavani reality. Lingvistickd dvojice pfipomind, ze chceme-li jazyk uchopit,
musime piekro€it hranice nasi racionality.

Jazyk, a zejména jazyk matersky, je totiz zaroven take zaleZitosti citovou — kulturni hod-
notou, historickou paméti spojujici dnesek s minulosti, symbolem ndrodni pospolitosti
a jejiho vlastenectvi, jeho uroven se stava prostiredkem osobni i spolecenské prestize.
S tim také souvisi skutecnost, ze vedle védecky podlozenych nazorii na jazyk, na jeho
fungovani a mozné ovliviiovani se v narodnim spolecenstvi zietelné uplatiuji i ndazory
laické®' — emocionalni, spontdanni, subjektivni, nesystémové, mnohdy rozporné. A spo-
lu s tim také xenofobn?* a nacionalistické.

Brabcova — Kraus, 1996, s. 134

V této citaci se snoubi jak pozitivni aspekty emocionalni dimenze jazyka, tak jeji
nebezpeci v podobé predsudecného pfistupu k realité.

Velké nebezpeci hrozi, pokud nerozliSujeme piedsudecny, generalizovany obraz
véci a realitu samu, jak upozoriiuje napi. I. Vankova (2007). Jedna se o zminované
etnické, rasové aj. stereotypy, stereotypy povolani apod., jejichz studiu se soustavné
vénuje sociologie, etnologie a antropologie. Vanikova tyto naSe postoje vztahuje ke
gadamerovsky pojatému predporozumeni svétu, které vychazi z opozice ,,vlastni-cizi*
(srov. Vankova, 2007, s. 59).

Jinakost je zdvaznym celospolecenskym tématem, jehoz koteny sahaji daleko do
historie. V sociologii, antropologii, etnologii a dal§ich spole¢enskych védach studuji-
cich kvalitu lidského Zivota je tématem esenciadlnim.

Z jazyka, zejména z jazykovych stereotypli se dovidame o socialnich vztazich
v daném spolecenstvi, o mife demokracie riznych politickych systémi, jazyk podava
svédectvi o postojich k jinakosti, které mohou nabyvat az extrémnich poloh v podobé
rasismu, nacionalismu ¢i xenofobie. O tom vSem se dovidame z jazykového obrazu
svéta, ve kterém se vyrazné uplatiiuje opozice vlastni / na§ — cizi / jiny. Skola by
méla cilené sméfovat k odbouravani nebezpecnych spolecenskych predsudki. Pokud se
chceme branit pfed negativnim dopadem piedsudecnych postojd, je tieba poznat jejich
podstatu a pfi¢iny vzniku. K tomuto poznani se miizeme dobrat prostfednictvim stu-
dia jazykovych stereotypil. Je tfeba zaméfit pozornost na jazykové doklady odlisného
ptistupu k tomu, co je vlastni, a k tomu, co je cizi, a na piistupy k tzv. jinakosti vlbec,
a tak prispét k vytvareni tolerantnich postoji vli¢i mensinam.

A. Macurova upozoriuje, ze odbourdvani intolerance k riznym mensinovym skupi-
nam v nasi spolecnosti je dlouhodobym procesem. Toho si musime byt védomi, musime
byt trpélivi a nesmime rezignovat pii prvnich netspesich. Macurova naznacuje jednotlivé

31 Svédectvim tohoto pohledu nachazime v lidové etymologii, ale i v psychologii (viz folkova psychologie).
32 J. Homola¢ (1998) prostiednictvim analyz Sernych kronik upozoriiuje, jak autofi téchto textd vyjadiuji
svij vztah k cizincim, zahrani¢nim turistim, Romim, homosexualiim, dusevné nemocnym a vSem, ktefi
se od vétsinové populace odlisuji. Tak se mohou podilet na utvafeni riznych xenofobiich a rasistickych
postoji. Podle Homolace zpravy o deliktech a nehodach: poskytuji dobry material pro prozkoumani iilohy
Jazyka pri opakovani a vytvareni nejriznéjsich stereotypii a predsudkii, a také proto, Ze v nékterych zpra-
vach je slovo a zachdzeni s nim stejné diilezité jako popisovana udalost a nékdy dokonce diilezitéjsi (s. 7).
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faze vyrovnavani se s netolerantnimi spole¢enskymi postoji. Cely proces rozdéluje do tii
etap. Prvnim krokem je uvédoménti si jinakosti jako subjekto-objektového vztahu. Dru-
hym krokem jsou zptisoby jejiho akceptovani a adekvatniho reagovani vedouci k odbou-
rani uvedeného vztahu, v matematice bychom tuto situaci oznacili jako prinik mnozin.
Tietim krokem, ktery by mél byt’* zavr§enim procesu, je vytvofeni takovych podminek,
které by vedly k postupnému splynuti ,,jinych® s vétSinou chapanou Casto jako norma;
v matematické terminologii bychom mohli mluvit o sjednoceni mnozin (srov. Macurova,
2001). Pedagogtim by mohla byt charakteristika jednotlivych fazi oporou pro vytvareni
pratelskych postojti zakl vici riznym mensinam a jedinctim, ktefi se n¢kterymi svymi
vlastnostmi a projevy odlisuji od vétSinové populace.

4.6.1 Nékolik typu ,jinakosti” a pristupti k nim

Co se z jazyka mtizeme dovédét o nasich postojich, konkrétné o pfistupu k vlast-
nimu narodu, o sebehodnoceni a o nastaveni se vic¢i druhym, ukdzeme na ptikladu
slovenské frazeologie. Slovensky jazyk jsme zvolili proto, abychom mohli porovnat
miru shody ve zptisobech hodnoceni skute¢nosti v jazycich geograficky a typologicky
blizkych. Jedna se jen o maly vysek jazykového obrazu, ktery si ndzorné piedstavi-
me na slovenskych frazémech tykajicich se opozice nds vs. cizi.** Vychazime ze stati
J. Mlacka (2006), ktery se zamysli nad slovenskou frazeologii v souvislosti s inte-
grujici se Evropou a pozici Slovenska v ni.>> Hodnoti zplisob zivota Slovakd, jejich
déjiny, literaturu a celou kulturu. Uvédomuje si, ze nejvyrazn€jSim zdrojem poznatka
je nédrodni — slovensky jazyk. Zkouma tedy slovensky jazykovy obraz svéta. Vychazi
z Wittgensteinovy teze hranice mého jazyka znamenaji hranice mého svéta.

Autor nepouziva zavedeného kognitivnélingvistického pojmu jazykovy obraz svéta,
ale pojmu frazeologicky obraz svéta. Zdivodnuje to tim, Ze tento pojem je noveéjsi,
specifictéjsi a pragmatictéjsi. Tradini kognitivisticky pohled pfistupuje k frazeologii
jako k jedné z vyznamnych materidlovych bazi, ktera ndm odhaluje jazykovy obraz
svéta. Tento termin je také vhodny proto, ze zivot Slovaku, jejich ndrodni identitu
zkouma J. Mlacek vyhradné prostiednictvim frazeologie. Zjist'uje, co je ve slovenské
frazeologii zachyceno o nasem (slovenském) zpiisobu Zivota a zvycich jinych (s. 44).
Pro frazeologii je typické, Ze se nevztahuje na vSechny véci, pojmy, vlastnosti, okol-
nosti a d&je, ale ze se ji vyjadiuji jen jisté, ty nejbézn&jsi — archetypové danosti.’®
Slovenska frazeologie ukazuje, ze mezi nejvyraznéjsi slovenské archetypy patii: zemé-
délstvi a venkovsky zivot vlibec, zatimco s archetypy, jimiz se vyznacuji jiné narody,
napi. vojenstvi, kupectvi, Slovaky nelze spojovat.

Od frazémi ilustrujicich zminéné archetypové danosti se Mlacek dostava k vyzkumu
opozice nds vs. cizi a dospiva k nasledujicimu zavéru: ... zkoumani daného protikladu

3 Zamérné pouzivame kondicionalového tvaru, protoze jsme si védomi, Ze proces nemiize byt nikdy zavr-

Sen. Brani mu i nepruznost stereotypt (srov. iivodni vyklad o stereotypu v této kapitole). Dilezité je, aby
toto Usili o dokonceni procesu neustalo.

Podrobnéji se touto opozici zabyvame v subkapitole 6.6.

Srov. proménujici se vztahy mezi narody v souvislosti s pfibyvajicimi snahami o integritu svéta, viz 1.1.
Mlacek odkazuje na Mikovu praci z roku 1989.

34
35
36
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ukazuje mnohorozmeérnost i odstupniovanost slovenské frazeologie z tohoto zorného ihlu,
aleiledacos o nas, a to nejen takového, co miize zaujmout cizince, ale i takového, co miize
zaujmout (a nekdy i prekvapit) i nas samotné (s. 59). napt. velmi frekventované frazémy
v riznych obméndch se vyskytujici i v jinych (hlavné slovanskych) jazycich patii napf.:
Co je tvoje, je i moje, co je moje, o to se nestarej; Viude dobre, doma nejlip.

Frazeologie poukazuje na odliSny pfistup k ndm, vyjadieny v nadfazenosti nds nad
Jjinymi: my mame pravo rozhodovat o jinych (napf. spoluvlastnit jejich majetek), za-
timco oni (jini) o nas ne.

Mlackova prace opét potvrzuje, ze jazyk nam poskytuje bezprostfedni vypoved
0 nds a o svéteé, v némz zijeme. Na piikladu frazeologie se tedy odkryva konkrétni
jazykovy, v tomto ptipadée slovensky, obraz svéta.

4.6.2 Jinakost a jeji kulturné socialni akcenty

Jinakost je v nasem pfispévku spojena pievazné s predstavou kulturnich a socialnich
vzorct odliSujicich se od téch, do nichZ jsme sami vrostli. Mdme tedy hlavné na mysli od-
liSnost ve smyslu kulturnim a socidlnim. K jinakosti, a nejen k ni, ale i ke v§emu, co se vy-
myka kulturnim a socialnim stereotyptim, pfistupujeme hlavné zornym tthlem kognitivnich
ptistupt spolupracujicich s filosofickym, psychologickym a pedagogickym pohledem.

Pokud lidé, ktefi spolu mluvi, nemaji spole¢nou kulturu, poznani, hodnoty a pted-
poklady, mtize byt vzajemné porozuméni mimotadné obtizné. Takové porozuméni moz-
né je na zakladé ,,dohody o vyznamu®. Aby se bylo mozno s né¢kym o vyznamu dohod-
nout, musime si uvédomovat a respektovat rozdily co do pozadi obou komunikantt.

V souvislosti s jinakosti hovofi psychologové o tzv. kulturnim filtru, ktery pted-
stavuji kulturni vzorce, do nichz jako pfislusnici ur¢itého spolecenstvi vristame. Jsou
v nas slozité strukturovany a jejich trvani je dlouhodobé, jejich zména je tedy velmi
narocna a pozvolna. V souladu s témito vzorci se pievazné nevédomé chovame a vy-
hodnocujeme chovani druhych. Vzhledem k druhym mame tendenci anticipovat cho-
vani, které se podobd nasemu; jinymi slovy, které se od naseho pfili§ neodlisuje, které
povazujeme za normalni (Vybiral, 2000). Opozice vlastni / nas§ — cizi je v kognitivni
lingvistice, jak vyplyva zvyse uvedeného, silné tematizovana, nové¢ji v fadé polskych
praci stejné jako ve star$i pracich nejvyraznéjSich predstaviteld americké kognitivni
lingvistiky. Pro ilustraci uvadime citat z publikace Lakoffa a Johnsona:

Je zapotrebi dosti velkého rozdilu v kulturni a osobni zkusenosti, abychom si byli ve-
domi, ze rozdilné pohledy na svet skutecné existuji a jaké viibec jsou. Je zapotrebi i tr-
peélivosti, jisté pruznosti v pohledu na svét a velkorysé shovivavosti viici chybam, jakoz
i talentu pri hledani spravné metafory pro sdéleni zavaznych casti nesdilenych zkuse-
nosti nebo pro zvyrazneéni sdilenych zkusenosti a oslabeni diirazu na zkusenosti ostatni.

Lakoff — Johnson, 2002, s. 249

Zvolna se vSak setkdvame s tendencemi, které jsou optimistickym piislibem do
budoucnosti. Uk4azkou je napf. piispévek A. Macurové, kterd postoje k ,,jinakosti* pro-
mitd do postoju slySicich (nés) k neslySicim (jinym). Konstatuje, ze v posledni dob¢
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4.6 Stereotypy ve formé piedsudku aneb o jinakosti

dochézi ke zméné naseho hodnoceni lidi, ktefi jsou jini, a ke zméné vztahu k ,,jinakosti*
obecné. Obavame se, ze toto tvrzeni v soucasnosti nelze jesté zcela zobecnit, zejména
pokud se tyké riznych ndrodnostnich, etnickych skupin, ale tfeba i mensin s odliSnou
sexudlni orientaci. A. Macurova se neopira o teoretické poznatky, ale hlavné vychazi
z praktickych zkusenosti s komunikaci s neslySicimi:

Hluchotu postupné prestiavame povazovat za ,,postizeni ', které musime napravit a do-
sahnout tak toho, aby neslysici jako my, slysici vetsina, mluvili (a kdyz uz nemohou
slyset, aby mluvenou rec aspon odezirali). Postupné se ucime respektu ke kulturni a ja-
zykové jinakosti neslySicich — a spise nez ,,napravu‘ mame na mysli vzajemné porozu-
meéni a dorozuméni se.

Macurova, 2001, s. 69

Respektovat jinakost a vyjadfovat vstiicny postoj k lidem, ktefi se z riznych pficin
odlisuji, je velmi dulezité z hlediska posileni jejich sebevédomi.

Dulezité je, jak konstatuje A. Macurova, abychom pfistoupili na jinakost a pfijali na-
zor, 7e ,,jiny* nerovna se ,,horsi (Macurova, 2001, s. 74). Tento nazor by méli zastavat
a aktivné §ifit zejména ti, ktefi se pravidelné setkavaji a komunikuji s ,,jinymi*. Urcité
to jsou v prvni fadé pedagogové, jejichz piisobeni nelze ztotoznovat jen se vzdélavanim,
jak jsme jiz vySe nékolikrat uvedli, ale které se ma také zamerovat na vychovné aspekty.

Pomocnikem tém, ktefi se zamysleji nad pfistupy k ,,jinakosti a ktefi chtéji nalézt
cestu k ,,jinym*, mohou byt poznatky z oblasti socialni psychologie. Socidlni psychologie
studuje, jak lidé mysli, citi a jednaji pod vlivem druhych osob. Prvnim krokem na cesté
k ,,jinakosti* mize byt zamysleni nad otdzkami, které si toto odvéetvi klade. Nasledovat
by mélo usili o hledani odpovédi. Socidlni psychologie si klade nasledujici otazky:

Jak je mozné presvedcit druhé lidi, aby zmenili své postoje nebo prijali nové ideje
a hodnoty? Jakymi cestami Ize dospét k pochopent, proc jsou druzi takovi, jaci jsou? Co
k druhym lidem citime a co citi oni k nam? Co si myslime o druhych a co si mysli oni
o nas? Jak jsme my ovliviiovani tim, co lidé délaji a co si mysli? Pro¢ se nekteri jedinci
projevuji agresivné a jsou kruti viici druhym tak, Ze se ostatni neustdle obavaji urazek,
nasili, prikori a pohrom, které jim mohou zpiisobit? A na druhé strané: Proc jsou nékte-
7i lidé ochotni bez vahani riskovat viastni zivoty, kdyz pomahaji druhym v nesnazich?

Kota, 2004, s. 143

Budeme-li pfemyslet o téchto otazkach a budeme-li na né hledat odpovédi, u¢inime
podstatné kroky k respektovani ,,jinych®.

4.6.3 Paradoxy jinakosti pohledem J. Skacela

Rizné podoby ,,jinakosti“ jsou také Castym tématem uméleckych textd. Jako ukaz-
ku vybirame text J. Skéacela (1985). Ve svych Malych recenzich predstavuje svébytny
zpusob smysleni o jinakosti. Jedna se vSak o jinakost, kterou nevnimame jako hendikep,
ale jako odlisnost, po které touzime. Skacel obraci pohled na jinakost jakoby naruby.
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4. STEREOTYP VE SVETLE KOGNITIVNELINGVISTICKYCH VYZKUMU

Obvykle je jiny ten, jenz budi pozornost, je nepiehlédnutelny, tudiz je hodnocen
vétSinou kladné. Proti jinému stoji stejny, muzeme fici také normalni nebo obvykly,
bézny. Toho si nikdo nevSimne, vét§inou vyvolava neutralni hodnoceni. Nékteti z nés
nechtéji splyvat s vétSinou, ale naopak touzi po odliSeni, kterym by upoutali pozornost.

Tohoto jevu si s uméleckou nadsazkou vS§ima J. Skacel. Zjist'uje, ze s jinakosti je
to, zejména co se mody a zpisobli komunikace tyce,” slozité. Je velmi dynamicka.
Tim, jak lidé chtéji byt jini, stadvaji se stejnymi. A stejny, ktery o odliSnost neusiluje,
vlivem téch, ktefi se proménili ve stejné, se stane jinym. Nasledujici text je tryvkem
z jeho beletristické uvahy.

Da to hodné premysleni, proc jsou lideé tak zoufale stejni, a kdyz premyslite hodne, tak
zjistite, Ze proto, ponévadz chteji byt jinaci.
Zoufale jinaci.
Filozofové o tom vedi malo, krejciri a Svadleny vsechno. Prirozene.
Jinak by se neuzivili.
Kazdy to chce mit jinak. V politice i co se tyce kalhot. Mladez chodi v texaskach, aby se
odlisila. Protoze se chce odlisit totdalné, protoze nikdo nechce ziistat pozadu. Vysledkem
této snahy po individualité je uniforma a unifikace.
V oblasti satii se tomu Fika moda. Néco nového, néco, co mam jenom ja. Protoze ten
druhy to chce také tak, mame to nakonec vsichni a jsme zase stejni.
Zoufale stejni.
(V satech i myslenkach.)
To neni prijemné a rozhodné je to nudné.
Nudné k uzoufani.
Ale jak z toho? Jak ze zacarovaného kruhu priumérné stejnosti, ktera vznikad z touhy po
odliseni?
Vrdtime-li se do sféry satstva a jsme-li dobrymi pozorovateli, pak zjistime, Ze jini mezi
nami jsou vetsinou ti, kteri nemaji na to, aby byli jinaci, nebo na to snad i maji, ale
netouzi po tom.
Nenti lehké byt na ulicich tohoto svéta napadny. Nestaci k tomu chodit po zaplivanych
chodnicich velkomésta bosky. Zacnete to, a zjistite, Ze najednou chodi bosky vsichni.
Je jediny recept, jak se obléci napadneé: Vezmeéte si cistou kosili, polobotky, strizlivou
nendpadnou kravatu, sako, uceste se a umyjte se. Popripadeé si kupte klobouk.
A potom vyjdete z domu.
Lidi se po vas sice nebudou ohlizet, nebudou zastavovat, ale dosdhnete svého cile.
Budete jinaci, budete jini, budete se odliSovat a budete tise, ale diirazné napadni uz
tenkrat, kdyz ziistanete stejni. Takovi, jaci jste.
Treba to ani nikdo nepoznad, ale pravé proto.
Tak tohle je pripad z oblasti odivani.
Ve sfere ideji, politiky a krasnych uméni si tuto zkusSenost netroufam rozvijet. Ani mne
nenapadne.

Skacel, 1985, s. 130n

37 Snahu o odli$nost v komunikaci pozorujeme asto u adolescentd, kteii se uzivanim neobvyklych jazyko-
vych prostfedkil snazi vymezit vii¢i dospélym, coz jsme popsali vyse, srov. 4.5.
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4.7 Stereotypy v anekdotach

Uvedeme jesté jeden uryvek ze Skacelovy prozy (s. 175), kde se autor zamysli nad
zcela jinym druhem ,,jinakosti*, nez byla ta vySe uvedena; nad jinakosti v lidském ko-
nani, které miva daleko vétsi disledky nez modni extravagance. Vyzaduje ¢asto mnoho
odvahy, pfinasi casto omyly, ale odménou za odvahu je dosazeni svobody.

Vselicos byste meli hned na zacatku vynechat. Predevsim vSechny zavedené Zivnostniky
té ¢i oné provenience. Je mnoho tichych a nenabizejicich se a ty byste méli hledat, jak
proutkari hledaji virgulemi pramen....
Nebude snadné takové predsevzeti, pokud se ho odvazite, opravdu uskutecnit. Vyzaduje
to nejen pracovitost, ale i odvahu nebyt jenom s nekym a nékterymi proti nékomu a ne-
kterym, ale snazit se prebrodit k pravde.
Celou ji nebudete mit nikdy, to neni v lidskych sildch. Budete délat chyby, ale bez prava
na poctivou chybu je svoboda malo. Vase chyby musi byt vSak upiimné a musite se je
snazit napravit dalSimi upiFimnymi a nenaprogramovanymi chybami.>

Skacel, 1985, s. 175n

Tento text podava pohled na jinakost svého druhu, ktera odpovida vyzralym mrav-
nim postojim. Vybizi k odvaze hledani toho, co je skryté¢ v hloubi, co se okazale ne-
nabizi, ke smélosti, kterd je provazana s novymi neproslapanymi cestami, na nichz je
tteba oprostit se konvenci, stat za svym ndzorem, pokud se neopira o predsudecné pie-
svédceni. Takové jednani se vyplaci, protoze nas ¢ini svobodnymi a mize nas smérovat
k pravdé. V tom spatiujeme vychovné poselstvi Skacelova textu.

Abychom se naucili respektovat nejriznéjsi typy ,,jinakosti®, je tieba, abychom se
vydali na ,,cestu” jejiho pozndvani (srov. schéma cesty v kognitivni lingvistice) a aby-
chom si uvédomovali tskali stereotypnich pfistupi, které predstavuji zdvazné celospo-
lecenské nebezpeci a jsou brzdou vzdélavacich a vychovnych procest.

4.7 Stereotypy v anekdotach*°

Jak jsme jiz nékolikrat uvedli, na vlastnostech stereotypu jsou vystaveny mnohé
anekdoty. Sméjeme se jim prave proto, Ze upozoriiuji na vlastnosti a chovani n€kterych
profesi, narodnosti, obyvatel nékterych mést apod. Tyto vlastnosti se dédi, piedstavite-
lim téchto skupin jsou jakoby pridéleny, aniz by odpovidaly jejich redlnym vlastnos-
tem, zpusobu mysleni a Zivota. Rozhodné nejsou objektivni, nelze je nijak verifikovat
a neplati pro vSechny ¢leny dané skupiny. Protoze jsme si zvykli tyto anekdoty poslou-
chat jiz od mladi a Casto je Gstnim podanim $ifit dl, je humor v nich skryty vSem nam,
ktefi jsme se narodili do téze kultury, do téhoZz jazykového spolecenstvi, srozumitelny.
Pravé anekdoty jsou takovym lakmusovym papirkem, z néjz odhalime, jak jazykovy
obraz svéta fixuje naSe hodnoty a postoje. Na anekdotach o inzenyrech, fyzicich, ma-
tematicich, bankétich, automechanicich, ekolozich, vrchnich, spisovatelich, Prazacich,

*% O pravu na chybu se zmifiuje ve svém pedagogickém dile jiz Komensky, srov. kapitoly 1 a 5.
3 Text je inspirovan piispévkem J. Slédrové Anekdoty v Geském jazykovém obrazu svéta (2003).
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4. STEREOTYP VE SVETLE KOGNITIVNELINGVISTICKYCH VYZKUMU

Ostravécich, Briiacich, Skotech a blondynach si pfipomeneme nékolik tradicnich ste-
reotypu.

Abychom si uvédomili, jak se lisi kognitivni definice, jejimz zakladem je stereotyp, od
definice lexikalni, ob¢é porovname. Typickou vlastnost, ktera je esenci anekdoty, porovna-
me s definici ve slovniku (definici uvadime v zavorce). Z anekdot se dovidame, Ze inZe-
nyfFi (vysokoskolsky vzdélany odbornik technického, ekonomického a podnikatelského
sméru) jsou prakticti, fyzikové (odbornik ve fyzice, tj. discipling, kterd se zabyva nejo-
becnéjsimi vlastnostmi a zakony pohybu hmoty) si zakladaji na vypoctech, matematici
(odbornik v matematice, tj. discipling, ktera se zabyva ¢iselnymi, kvantitativnimi vztahy
a prostorovymi tvary skute¢ného svéta) jsou neprakticti, matematické postupy prenase;ji
i do praktického zivota, automechanikové (sefizuje, opravuje motorova vozidla) nepie-
mysli a ¢asto pouzivaji hrubou silu, ekologové (zabyva se vztahy organismu k prostiedi)
se snazi za kazdou cenu Setfit ptirodni zdroje, spisovatelé (kdo tvofi literarni dila) stale fa-
buluji, manaze¥i (odbornik znaly ucelného fizeni podnikii, diive pouze obchodni vedouci
sportovnich nebo uméleckych podniki) se neobejdou bez mobilu, mechanici (opravuje,
sefizuje, vyrabi, obsluhuje stroje, pfistroje) vSe sami opravi, programatori (fesi pie-
vod ur€ité ulohy do kodu pocitace) v kazdé situaci uplatiuji principy, které si osvojili
pii praci s pocitacem, Ostravaci jsou pracoviti a poctivi, Briiaci jsou srde¢ni, o néco
méng $tedii nez Ostravaci, Prazaci vypocitavi, vrchni ziskuchtivi lhafi a Skoti lakomi.

Na skupiné anekdot o blondynach (svétlovlasa, plavovlasa zena) a o Zenach (dospéla
osoba zenského pohlavi) je patrné, jak je nékdy stereotyp mechanicky budovan na jediné
vlastnosti, jindy je strukturovan, podili se na ném vlastnosti vice. Blondyny jsou tedy jedno-
znacn¢ predstaveny jako bytosti naivni a hloupé. To je tedy ,,dan za jejich krasu®. Podstatné
je, ze vypraveci téchto anekdot jsou muzi. Anekdoty se prevazné zakladaji na heterostereo-
typech. Mélokdy se v anekdotach objevuji autostereotypy. Muzi prohlasuji, ze zeny by mély
byt v jejich podruci, mély by je poslouchat, ¢emuz se ony brani. Zeny (posuzovano muzi)
mami na muzich finan¢ni prostiedky, mély by byt pracovité, Casto byvaji muziim na obtiz,
malokdy jsou inteligentni, Zena by méla oplyvat fyzickou krasou, aby se s ni muz mohl chlubit.

Nésledovat by mohly vlastnosti muzi, na které (analogicky) upozoriuji zeny, kdyz
si vypravi anekdoty o muzich. Patrn€ jsou méné pocetné, jelikoz (v duchu stereotypu)
,»se neslusi, aby se zeny muziim vysmivaly*.

Mala expozice anekdot, které si my Cesi vypravime, odhalila dalsi zlomek jazy-
kového obrazu svéta vystavené¢ho na stereotypech. Jazykové stereotypy zalozené na
anekdotach jsme zminili proto, Ze zietelné odhaluji spektrum konotaci, které jako Cesi
sdilime. Anekdoty také vnaseji humor do vyuky, ktery bofi bariéry mezi obéma strana-
mi pedagogického procesu a pfispiva k pratelské atmosfére ve Skole.

4.8 Zavéry

Jazykovy obraz svéta si mizeme piedstavit jako mozaiku, jejiz jednotlivé dilky
predstavuji hlavné nase postoje (ve smyslu kognitivné-emocionalnich hodnoticich
vztahtl), etické citéni, formujici se v souladu s moralnimi standardy nasi spole¢nosti,
zvyky a zkuSenosti. ZkuSenosti jednak spojujeme s individudlnimi prozitky a emocemi
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4.8 Zavéry

(srov. vyznam ,hloubky* v pojeti déti 4. a 6. roéniku ZS v 5.2.2), jednak s nadindivi-
dudlnimi, které jsou ziskavany v rdmci urcitého kulturniho prostiedi. V jazykovém ob-
razu svéta se zrcadli hodnoty predkii; jazykovy obraz svéta tedy predstavuje historické
a kulturni dédictvi naseho naroda. Aby nérodni identita byla zachovana a rozvijena, je
tteba, aby i mladsi generace mély pfirozenou touhu seznamovat se s timto dédictvim.
V moznostech Skoly je, aby pomdhala détem pii napliiovani této potieby a aby cely
proces predstavovala jako dobrodruzstvi a radost z objevovani souvislosti svéta s ma-
tefskym jazykem a fe¢i. Pokud se proces uskute¢ni, miizeme také doufat, ze déti odhali
i smysl vyuky mateFského jazyka.*

Komplexni jazykovy obraz svéta pojimajici vSechny soucasti nasi reality predstavit
nelze. Snad nejvice se k tomuto cili pfiblizil tym polskych kognitivnich a kulturnich lin-
gvistl pod vedenim J. Bartminského (1997, 2001). V této kapitole jsme chtéli naznacit,
s jakymi vyznamy spojujeme rozméry lidského t&la, jaké postoje u nas Cechii vyvola-
vaji ucitelé a studenti / Zaci a co se z jazyka dovidame o nasem pfistupu k lidem, ktefi se
raznymi zpiisoby odlisuji od vétsinové populace. Nejenze se jednd jen o malé segmenty
svéta, v némz zijeme, ale ani tyto segmenty (jazykovy obraz vybranych segmentl)
jsme nepredstavili v uplnosti. To je dano hlavné tim, ze jsme k jazykovému obrazu
zminénych vysekl reality smétfovali riznymi dil¢imi metodami a nevyuzili jsme syn-
tézy metod, které kognitivni lingvistika pouziva.*! Jednim z naSich cili bylo predstavit
ruzné metody pouzivané v kognitivni lingvistice. Chceme také nabidnout pedagogiim
alternativy, z nichz by si mohli vybirat. Vhodnost metod je tfeba posuzovat na zakladé
ucebnich témat, vzdélavacich a vychovnych cili a v souladu se specifiky dané tfidy.

40 Zvyraznéna Cast textu je aluzi titulu Hausenblasovy prace Vratime smysl hodindm ¢estiny? (1992).
41" Srov. napf. Bartmifiského postupy zjist'ovani stereotypu.
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5. Pedagogickeé stereotypy

Podle Pedagogického slovniku je stereotyp:

Zautomatizovany pevny sled cinnosti, ktery od osoby, jez jej provadi, nevyzaduje de-
tailni promysleni, sledovani kvality provadené cinnosti a vyhodnocovani uspésnosti.
Vykondvani cinnosti stale stejnym zpusobem, rychle, presné, tisporné, casto neuvédo-
mované. Miize se tykat ¢innosti pohybovych, recovych i myslenkovych.

Pricha — Walterova — Mares, 1995, s. 213

Vychozi definice, i kdyz je pfevzata z pedagogického slovniku, je velmi blizka
pojeti, které je obecné rozsifené, je bézné v neterminologickém uziti. V kazdodennim
zivoté spojujeme stereotypy s Cinnosti, kterd se stile opakuje, s rutinni praci, kterd je
nudnd, s postupy, které jsou porad stejné. Toto pojeti je také soucasti slovnikovych
definic, které¢ jsme jiz uvedli (srov. 2.2). Zopakujeme jen nékteré jejich casti, které se
témet prekryvaji s vyznamy, s nimiz ,,stereotyp* spojuje laickd vetejnost.

Cesky etymologicky slovnik (2001): navykly ustdleny zpiisob kondni néceho

Slovnik cizich slov (1981): jednotvdrny sled néceho; ustaleny, navykly zpiisob re-
agovani na néco, jednani nebo provadeni néceho v urcitéem pravidelném poradi; pra-
covni ukon stale se opakujici

Encyklopedicky slovnik ¢estiny (2002): souhrn typickych viastnosti predmétu (re-
ferentu) oznaceného lexémem, souhrn konvencionalizovanych (stereotypnich) vilastnos-
ti predmeétu, které mluvci spojuji s prislusnym jazykem, aniz musi jit o ndzory spravné,
srov. Putnam (1975).

V encyklopedickém slovniku ceStiny je sémantickd, resp. kognitivnélingvisticka
definice stereotypu, kterd se nejvice vzdaluje béznému, neterminologickému vyznamu,
s nimz jej spojuji cesti mluvei. Presto vSechny vyznamy maji néco spole¢ného: adjek-
tivum typicky (konvenéni, obvykly, neuvédomovany). V bézném zivoté se setkavame
se stereotypnimi ¢innostmi, které se provadéji typickym zptsobem (napft. stereotypni
prdce), sémantika a kognitivni lingvistika stereotyp spojuje s typickymi vlastnostmi
lidi, ptedmétd, jevi. Pro tento pfistup je podstatné, ze stereotyp je ustilen v jazyce.
Stereotypy ¢innosti jsou dynamické, stereotypy osob a predmétil (jazykové stereotypy)
jsou statické. Bylo by ovSem chybné, kdybychom kognitivnélingvistické pristupy ke
stereotypu povazovali vyhradné za statické. Pohled na kognitivni procesy jako piib&hy
¢i scénare, prostrednictvim nichz se chovame v nejrtiznéjsich kazdodennich situacich,
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ukazuje, ze existuji pevné struktury, které nam napovidaji, jak se mame chovat, a umoz-
fluji ndm také predikovat chovani nasich partnert. Témito scénafi se fidime i v riznych
komunikacnich situacich, napovidaji nam naptiklad, jak mame komunikovat u l¢kare,
pfi jednani s Gifady apod.

Také se nam ukazuje, ze jazykové stereotypy se do zna¢né miry také promitaji do
stereotypti chovani. To, jaky jsme si vytvofili jazykovy obraz urcitého ¢lovéka (napf.
zéka, ucitele), ovliviluje i1 zpiisob naseho chovani viici nému. Vlastnosti jedince, kte-
ré povazujeme za typické, vyvolavaji i typicky zptisob chovani vici tomuto jedinci.
napi. zék je ,hloupy*, a tak ho ucitel neustale poucuje, chové se k nému pfezirave,
nadfazen¢.

V této kapitole budeme postupné sledovat, jaky je v predstavach zaka idedlni ucitel,
budeme si v§imat, zda ucitelé respektuji zaky, nebot respekt viici zdkim je jednim z vy-
znamnych kritérii hodnoceni ucitele. Déle se zaméiime na dsledky stereotypnich vyuco-
vacich metod, zhodnotime komunikaéni dovednosti ucitele a jejich podil na GspeSnosti
vyuky, charakterizujeme komunikac¢ni vychovu ve smyslu integralni slozky ceského
jazyka jako ucebniho pfedmétu a zamyslime se nad vyuzivanim dialogu v soucasné
pedagogické komunikaci. VSechna tato dil¢i témata vztahujeme k tstfednimu tématu
této kapitoly — k pedagogickym stereotyptim neboli k projevim pedagogické rutiny.

5.1 Od idedlu k realité

Zamyslime-li se nad kvalitami ucitele, neziidka je posuzujeme z hlediska vztahu
kreativnich a stereotypnich pfistupti k vyuce. Opozice kreativni — stereotypni se Casto
promitd do odpovédi na otazku: Jaky by mél byt idedlni ucitel? Tuto otazku si velmi
casto kladou hlavné pedagogové. Odpovéd na ni hledaji nejen oni, ale vSichni, kterych
se §kola n&jak dotyka. Jsou to Zaci, ale i téméf cela vetejnost.! U¢itelé se ,,podepisu-
ji &i ,,podepsali“ na viech. Skola je totiz hned po roding prostiedim, které déti nejen
vzdelava, ale 1 vychovava. Proto jsou na ucitele kladeny mimotadné naroky.

Nad vyznamem ucitelstvi se zamysli P. Pittha (1996, s. 28n.). Ucitelstvi je podle
né¢j spiSe povolanim nez zaméstnanim. Protoze u povolani 1ze mluvit o profesional-
ni osobnosti, zatimco u zaméstnani ne. Napi.: ucitelskd, herecka, lékarska, umélecka,
vedeckd osobnost.

Osobnost fekneme zcela bézné v souvislosti s vySe uvedenymi povolanimi, ale
netekneme postovni, administrativni, pokladni osobnost. Pokud je postadk, pokladni ci
referent na ministerstvu osobnosti, je to dano neécim jinym nez zvlastni jiskrou talentu,
jakou vyzaduje povolani. Povolani byva spjato s poslanim. Pitha metaforicky vyja-
diuje, kdo povolava ucitele. V nabozZenské metafore by to byl Biih, v psychologické
metafore byl by to vnitini hlas talentu, jesté v jiné, rekneme sociologické metafore,
byla by to potieba deti ¢i spolecnosti. V Pithové textu rovnéz nachazime duvody,
pro¢ by mél byt ucitel osobnosti. Vyjadiuje je vyctem vlastnosti, kterymi tradi¢né byva

! Rozdil mezi pedagogy a vefejnosti je v tom, anekdoticky feceno, ze zatimco prvni odpoved’ stale hledaji,

druzi ji ,,znaji*.
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charakterizovana osobnost ucitele. Pokud je ucitel opravdu osobnosti, byvéa povazovan
za dobrého ucitele.

Pitha (s. 31) ukazuje, ze rysy dobrého ucitele jsou spolecné s rysy jakéhokoli dob-
rého Cloveka: vzdelany, laskavy, spravedlivy, trpélivy, vytrvaly, poctivy, pracovity,
druzny, vesely, chapajici druhé... Souhrnné to znamena, ze ucitelem by mél byt clovek
prikladné Zzijici, ktery je moralnim vzorem. Nahlédneme-li do pfilohy II/3, v niz je
zachyceno, jak studenti hodnoti zkuSenosti s vyukou ve Skolach, které navstévovali, ze-
jména zamyslime-li se nad formulaci jejich tzv. ucitelského kréda, zjistime, ze v mno-
hém charakteristiky dobrého ucitele odpovidaji t€ém, které zminuje Pitha. Ukazuje se,
ze dobry, mizeme fici idedlni ucitel je ten, o kterém lze prohlasit, Ze je osobnosti.

To, ze se profesiondlni vlastnosti dobrého ucitele odvijeji od vlastnosti, kterymi
charakterizujeme dobrého ¢lovéka viibec, zatimco u tfednika ¢i pokladniho, zednika
aj. tomu tak nebyva, patrné souvisi s tim, ze kazdy dospély clovek, ¢asto nevédomé, je
vychovatelem a vzdelavatelem déti. Dospivame tedy k zavéru, ze dobry €lovek je také
trochu ucitelem, i kdyz jeho zaméstnéni je odlisné. Tato paralela se vztahuje zejména
na Zeny, jelikoz jejich vztah k détem byva vétSinou intenzivnéjsi.

Dobry ucitel se Casto stdva zakiim vzorem. Oporu pro toto tvrzeni nachazime také
v pfiloze II/3 v odpovédi studentky, kterd je formulovana v souvislosti s ,,ucitelskym
krédem®. Za vrcholné ocenéni svych kvalit by studentka povazovala hodnoceni: 7o
nase cestinarka, to byla ucitelka. Kviili ni jsem zacal cist.

I Pitha zdiraziuje, ze ucitelé by méli byt svym zaktim vzorem hodnym nésledovani
a ptikladem tak silnym, aby byli pro zaky pfitazlivi. Tim totiz ucitelé stimuluji zaky k je-
jich rastu.* Aby mohli riist Zaci a rozvijet se, musi se také rozvijet a rist ucitelé. Jako
varovani vyznivaji Pithova slova: Nezndm nic tak nicivého, jako je ticha symbioza liného
ucitele s vypocitavym studentem, jev dnes bohuzel ¢asty (1996, s. 31). Lenost ¢asto sou-
visi s provadénim stale stejnych, jiz mnohokrat vyzkousenych ¢innosti. Mtizeme fici, ze
v Pithovych slovech je skryté varovani pted stereotypnimi ¢innostmi ucitele, které brani
rozvoji nejen ucitele, ale i zdka. Je to tedy Casto lenost, ktera vede k vytvafeni stereotypti.

Velmi cennym voditkem jsou pro nés reflexe studentd, ktefi absolvovali seminaf
didaktiky ¢estiny.* Z reflexi se dovidame, jaka je jejich predstava tzv. idedlniho udite-
le. Tento ideal konstruuji na zaklad€ svych osobnich zkuSenosti. Jako ptiklad citujeme
z reflexe jedné studentky. Ta dospéla k nésledujicim charakteristikdm.

Ucitel by se mél vyjadiovat tak, aby mu rozuméli i méné zdatni Zaci. Mél by na-

uziva cizich vyrazii, mél by, zvlasté u mladsich zakii, okamzité dodat i ceské ekvivalenty.

2 K této Gvaze nés inspiroval J. Dusek (Dnes 13. 7. 2006) svym vypravénim o hie Ctyfi polohy a jedna
Vesna. Osou hry je tzv. univerzalni zena, ktera ma podle archetypti Samanské tradice Ctyii aspekty: vizi-
onatku, bojovnici, lé¢itelku a uéitelku. Vzhledem k naSemu zaméfeni jsou zajimavé hlavné vlastnosti té
posledni. V duchu Samanské tradice ucitelka véci tiidi, usporadava, zpiehlediuje. I pedagogové se urcité
shodnou, ze ptedpoklady pro systematickou praci patii k cenné vybavé uciteltl. Takze i podoba soucasné
ucitelky, jeji typické vlastnosti jsou shodné s archetypalnimi, které jsou univerzalni. Tyto vlastnosti neo-
vliviiuje ani narodnost, ideologie, teritorium, v némz zije apod.

3 Rust odpovidé prostorové metafote; rist souvisi s dosazenim vysky, pfi¢emz vyska je vyjadienim intelektu-
alniamoralnikvality, o konceptualizaci vysky jsme pojednali v ramci kapitoly o rozmérovych vztazich (4.4).

4 Piiloha II/3 obsahuje vypovédi 19 studentl, v zavéru predkladame souhrn studentskych hodnoceni osob-
nich zkusenosti s vyukou, stejné tak sumarizujeme studentské predstavy idealniho ucitele.
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Mel by vénovat zvySenou pozornost zpétné vazbe. Ucitel by se mél snazit upoutat po-
zornost Zdakii, ucinit pro né vyklad zajimavym. Mél by Zdky oslovovat stejné,” z viastni
zkuSenosti vim, Ze nekteri kantori svym oblibenym Zakiim rikaji jménem a ostatnim pri-
Jjmenim, coz na ucitele nevrhd dobré sveétlo. A narusuje to i vztahy ve tiide. I v pripadeé
problémovych zZdkii by se mel ucitel vyvarovat provokativnich nardazek, nesmi uzivat
nadavky. Prece jenom md byt pro déti vzorem.

Nelze ptehlédnout, ze tyto charakteristiky vétSinou souviseji s komunika¢nimi do-
vednostmi ucitele. Zdiraziiuji potfebu volit takovou tiroven vykladu, kterd nebude zaky
pfecenovat, nebude ptesahovat jejich kognitivni moznosti, soucasné je vSak nebude
podceiiovat. Ucitel si musi uvédomit, ze u vSech studentll nebude tato kognitivni tro-
ven stejna.

K. Hlavaty, ucitel a publicista, se podobn¢ jako my zamyslel, jaky by mél byt
z hlediska zaka ucitel a jakd by méla byt Skola. Shromazdil odpovédi osmi az Ctr-
nactiletych déti ze zakladnich Skol, které ziskal na zakladé ankety. Sledoval, jak se
déti citi ve §kole. Cim je pro né $kola pfitazliva a co jim na §kole vadi. Z vyzkumu
1ze sestavit profil ucitele, ktery by odpovidal détskym pifedstavam (in Ucitelské listy,
8/99-00, s. 17).

Anketa, kterou Hlavaty predlozil détem, vychazela z ivah déti na témata, ktera byla
preduréena Givodnimi slovy: Kdybych byla vyucujict; Skola mé nebavi, protoze; Skola
mé bavi, protoze... Ke kazdému tématu uvadime dva piiklady odpovédi, které vyjad-
fuji détské postoje ke Skolnimu prostiedi a které nastavuji zrcadlo ucitelim a prostiedi
Skoly viibec.®

Kdybych byla vyucujici:

To je tézka otdzka, nad kterou jsem jeste nepremyslela, ale urcité bych chtéla néco naucit,
nebyt na ne zla — aby se bdli jit do skoly, nebyt mekka, aby byli drzi — prosté prisnd,
poradit si s problémem, potichu by se mohli bavit — bez napominani, nedavat tolik vikolii
Jjako nam v Sesté tride davaji a od t7'i odpoledne do vecera nad nimi sedim. (11 let)

... chtéla bych skolu zZakiim zprijemnit a byt hodnd. Zase bych je musela néco naucit. —
a tak bych vyucujici byt nemohla. Asi ne. Ja na to moc nejsem. Mam mladsi sestru
(o dva roky) — a nejradsi bych ji nekdy klepla — trochu z ni mam nervy v kyblu. (14 let)

Skola mé& nebavi, protoZe:

... je hriizostrasnda. Mame hroznou, hloupou ucitelku. Musim mlicet. (8 let)

... protoze mé mlati, kdyz meé mlati, jsem udychany. Nikdo mé nema rdd. Potiebuji
pratele a kamarady. Je tady dusno, nebavi mé cvicit. Nebavi me vyrabét a malovat

a nic mi nejde, protoze nemam kamardda a pratele. Nelibi se mi zpivani. Nechce se mi
chodit do skoly. (10 let)

> Autorka prace z osobni zkuSenosti a ma potfebu dodat, Ze toto kritérium, byt se nez(c¢astnénym muize

jevit jako okrajové, je pro zaky velmi vyznamné. Pedagog si jej Casto neuvédomuje, ale pro zaky je in-
dikatorem, jaky postoj k jednotliveim zaujima. I kdyz v celém textu volame po nutnosti individualniho
pfistupu, v této oblasti je rozdilné oslovovani ztotoziiovano s riznym piistupem k jednotlivcim, ktery je
vniman jednou jako kladny, jindy jako zaporny. Zaci jej ztotoziuji s neobjektivnosti, s rfiznou oblibou
jedinct, ktera, slovy kognitivni lingvistiky, méa podobu predsudkii.

¢ Odpovedi jsou autentické, nijak jsme je neupravovali.
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A mé bavi, protoZe:

Pant ucitelka se mi libi, jsem rada, Ze se mnou ma trpélivost, néco se naucim a budu
chytra. Neni nudna. Mé ma rada. Dostavam jednicky, i kdyz se na mé nékdy zazlobi.
Takeé se rada ucim prvouku, protoze se ted ucime o svétovych strandch. ... je to cihla
ke vzdelani... zdaklad zivota. (9 let)

Z citovanych ukéazek vyplyva, ze ideéalni ucitel, jak jej vidi déti, se pfilis nelisi od
predstav pedagogii, z jejichz praci ¢erpame. Piedstava dobrého ucitele v sob€ zahrnuje
jednak jeho odborny profil, jednak socidlni a emocionalni charakteristiky. Na jedné
strané si i déti uvédomuji, ze kvalitniho vzdélani se jim dostane pouze od vzdélaného
ucitele, tedy ucitele — odbornika na dany pfedmét. Na druhé strané jsou déti velmi
citlivé na vztahy mezi vSemi, ktefi Skolni prostfedi utvareji. Nejfrekventovanéjsi a nej-
intimnéjsi jsou vztahy s uciteli a se spoluzaky. Formuji déti po strance emocionalni,
charakterové a moralni. Ucitel orientujici se na porozumeéni, vstiicnost a empatii vaci
détské psychice je pfirozenou autoritou. Svymi odbornymi i lidskymi kvalitami nemusi
usilovat o kdzen direktivnimi pravidly, protoze ji ziska recipro¢ni dohodou, ktera je
pro vSechny zavazkem. Takovy je ucitel, kterého maji déti rady a ktery na né prenasi
entuziasmus, ze se do $koly t&si. To je tedy ideal — vzor.”

Z. Simanovsky a B. Simanovské (2005) ukazuji, jak partnerské vztahy pedagogti
a zaku pfispivaji ke tvorbé pozitivniho klimatu ve tfidé — tvirci a délné atmosféte.
V takovém prostfedi se mize projevit détska spontaneita. Uvedend dvojice je autory
publikace Hry pro rozvoj zdravé osobnosti, jez byla recenzovana v U¢itelskych lis-
tech, €. 3, 2005, 13, s. 13. Autofi si polozili otazku: Co détem brani byt sebou samymi?
Spolu se tficeti uciteli organizovanymi ve sdruzeni Piatelé angazovaného uceni na tuto
otazku odpovedéli. Zjistili, ze zdbrany jsou zpusobeny nedostatkem komunikace, au-
toritativnim vedenim a kritikou, manipulaci ze strany dospélych, nedostatkem bezpeci,
socialnimi rozdily, spéchem, stresem, nedostatkem kontaktu s pfirodou, médii a rekla-
mou, konformitou, nedostatkem odezvy, nevhodnou vychovou, nadmérné pecujicim
prostiedim, nadmérnym ocekdvanim vykonu ze strany rodict, manipulaci skupinou
vrstevnikd, stereotypy, zvyky, tradicemi, spole¢enskym tizem (doma i ve skole), virtu-
alitou a nepravou skutecnosti. Je tieba zménit prostiedi skoly tak, aby se déti nebaly se
svéfovat se svymi pocity, aby jednaly upfimné, bez ostychu, aby se mohly v souladu
se svou pfirozenosti rozvijet. Autofi ve jmenované knize shromazdili mnozstvi her,
jejichz témata pokryvaji Siroké spektrum aktudlnich problémd, od vztaht pies média
az po kriticky ptistup ke spolecenskym stereotyptm.

Zminovana publikace hlavné doporucuje ucitelim mnozstvi her, které by rozvijely
détskou kreativitu a spontaneitu. Takovéto Cinnosti pfispivaji k vytvaieni pratelského
a radostného klimatu ve Skole. Mnozstvim her zaméfenych na rozvoj riznych schop-
nosti a dovednosti, na formovani vlastnosti pfispivajicich k akceptaci komunikacnich
partnerti autofi publikace nabizeji ucitelim Siroké spektrum Cinnosti, které pomahaji
rozbijet stereotypni metody vyuky.

Pokud bychom se ovsem vzdali vSech ,,vyslapanych cest”, programoveé bychom se
jim vyhybali, mohli bychom dospét ke krajnimu stanovisku, kterym by byla negace

7 Srov. obdobné zavéry studenttt FF UK v piiloze 11/3.
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veskeré zkuSenosti nasich pfedchtidct i nas samych. Zkusenost naseho néroda, kulturni
dédictvi, které se traduje z generace na generaci, umoziuje zachovani nasi identity. Je
tteba, abychom ve svém konani respektovali to, co ddvno pfed nami bylo vytvoieno.
Soucasné vSak musime reagovat na novou spolecenskou situaci. Je tfeba respektovat
dlouhou zkuSenost i reagovat na spolecenské zmeény, které mohou zpiisobit, ze osveéd-
¢ené pristupy jsou v novych podminkach nenalezité.

Tuto situaci shrnuli M. Tichd a P. Pitha (1996, s. 174): Veétsinou si clovek vytvoril
pevné schéma Zivotnich postojii a techniky pristupii k rFeSeni Zivotnich situaci a toto
schéma ddle pouzivda v podminkdach novych. Déale autofi popisuji obraz zadouciho vy-
sokoskolského prostiedi, které by odrazelo aktudlni spolecenské zmény a vytvéielo
vhodné podminky pro rozvoj mladych lidi.

1 vysokoskolské studium ma své skryté kurikulum, které v daném pripadé sméruje k vy-
tvorent mladé, hledajici® a sebe-védomé osobnosti. Jen ta miiZe se stat pritvodcem
mladych lidi, Zaki, déti na po&atku jejich cesty.® Umyslem, casto borenym spéchem'®
a mnozstvim studentii, je vytvoreni tohoto prostiedi, tohoto hleddni, které se nutné vaze
na kreativni praci studentii v skupinach zde, je-1i jim znovu davana moznost dotazovani,
hledani, rozhodovani, miize vznikat jejich sebeiicta a vzajemnd ucta.

M. Ticha — P. Pitha, 1996, s. 179

Na principu opusténi vSech metod, technik ¢i schémat je zalozeno tzv. dialogické
jednani, jemuz se budeme podrobnéji vénovat v kapitole 7. Mizeme pfedznamenat,
ze se jedna o psychosomatickou disciplinu, které ukazuje, jak je potfebné opustit
snadno aplikovatelné techniky. Stejné tak by si kazdy pedagog mél uvédomit, ze
podstatou ucitelstvi je néco jiného. To jiné by mélo byt hledani a experimentovani.
Tyto myslenky se opiraji o text O. Kochové Bldhové (2005). Je patrné, ze vybizi
k proméné ucitelskych stereotypti (dynamickych, projevujicich se v jednani) i stere-
otypu ucitele samého.

Snaha o setrvavani v zajeti technik a metod se promita také do socialnich vztahi.
To ilustruji myslenky I. Vankové (2007). Je z nich citit varovani pfed automatismy
v pfistupech k lidem a riiznym jevim. Vychdzi z fenomenologické metody, podle niz
je tfeba odhlédnout od toho, co o dané véci predem vime nebo se védét domnivame,
oprostit se od predsudkt i o¢ekavani, pfipadné pfedem danych schémat ¢i kategorii.

Jiz n€kolikrat jsme zdiraznili, Zze adekvatni jednani ucitelt se zaky vyzaduje vcité-
ni — empatii. Opakovan€ zmiflujeme snahu ucitele o anticipovani ve smyslu predjimani
jednani, prozivani, postoju zakd, nikoliv tvofeni pfedsudecnych obrazt zaku. Potvrdilo
se, ze nejlépe se jedinec nauci piedjimat nééi chovani, kdyz si vyzkousi jeho roli.
Z tohoto postupu vychdzi projekt Dokdzu to? Jedna se o vzdélavaci projekt pro ucite-
le, ktery ma pedagogim ukazat, zda jejich pfistup k zaktim je spravny, zda jej nelze
zmeénit. Projekt vede ucitele k tomu, aby se vcitili do role déti a promitli détské pocity

Zvyraznila J. P.

Podrobnéji jsou charakterizovany metafory cesty jako poznavani, které je podminkou uspésného pedago-

gického plisobeni, v 4. 1.

19O neslugitelnosti spéchu s kreativitou se dovidame také od I. Vyskodila, srov. 7. kapitola o dialogickém
jednani.

9
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do svého jedndni. Jsou vedeni k tomu, aby zazili vSe, co zazivaji zaci. Tedy tspéch
i zklaméni. UC¢itelé zjistili, Zze i oni maji tendenci opisovat a napovidat si. Pozorovali
na sob¢ projevy chovani, za které vétSinou své zaky karaji.

V tomto oddile jsme na zédkladé odkazli na pedagogické prace a prostfednictvim
ukéazek ze studentskych tvah o Skole a ucitelich naznacili, jaky je obraz idedlniho
ucitele, ukézali jsme, ze kvalitni ucitel napliiuje pfedstavu ucitele, ktery je obecné vy-
raznou osobnosti. Jazykovy stereotyp takového ucitele byl tvofen vlastnostmi: moudry,
pratelsky, pomdhajici, naslouchajici (srov. stereotyp ucitele v oddile 4.5). Ne vzdy se
ovSem jednd o vlastnosti pozitivni, coz vyplyva i z charakteru jazykového stereoty-
pu. Stereotyp ma axiologickou povahu, jsou v ném zastoupena pozitivni i negativni
hodnoceni. Zda se skute¢n¢ jedna o jazykovy stereotyp, lze zjistit pomoci nastroji
kognitivni lingvistiky (viz pfedchozi kapitoly). V piipad¢ stereotypu ucitele mizeme
pouzit napt. diagnostické véty: i kdyz je to ucitel, tak je...; Typicky ucitel je... Rika
se, ze ucitel... o stereotypu ucitele se také dovidame z pfislovi, napt.: Kazdy Zak vi,
ze jedna a jedna jsou dve, ale pan ucitel to vi lépe. Ze stereotypu ucitele vychazi fada
umeéleckych text, stereotyp ucitele je velmi frekventovany ve filmu.

Ucitelé hraji klicovou roli v mnoha filmech. Bud’ se jednd o toho nejhorsiho ucitele,
jakého si dovedete predstavit, nebo o toho nejlepsiho. V obou pripadech filmy podavaji
implicitni (nekdy dokonce explicitni) myslenky o kvalitach ucitele. Vétsina téchto filmii
vychazi z klasického stereotypu: starostlivy ucitel, ucitel, ktery té nauci vérit si, diktd-
torsky ucitel, urdzlivy ucitel, stary moudry muz, Sileny védec atd."

Stanley Motss

5.2 Pedagogické stereotypy vs. respekt k individualité

Ptedchozi tivahy nés pfivadéji k meritorni otdzce: Je tfeba ménit zavedené stereoty-
py chovani? Je tfeba ménit chovani ucitell a zaka? Urcité je Zadouci u nékterych osob
ménit uvazovani; podstatné ovSem je, jakym smérem.'> Nemiize se ovSem jednat
o fixni navody, metody ¢i techniky. Navody' musi byt zaloZeny na vciténi, sdileni,
porozuméni. Jediné to jsou piedpoklady k dosazeni vychovnych a vzdélavacich cili
$koly. Uspéchem oviem nesledujeme osobni zisk, ale pomoc partnerovi / ditéti.

0. Milkova (2004) v praci Jak ucit déti lépe se ucit vychazi ze soucasné situace,
kdy pedagogové pri vzdélavani déti nezohlediiuji jejich zvlastnosti, hlavné nepfi-
hlizeji ke kulturnim, jazykovym a spolecenskym odliSnostem, navrhuje postupy, jak
respektovat zaky, jak je vést k tomu, aby maximalné vyuzili svého potencialu a opti-
malizovali své zplisoby uceni se (Psychologie dnes, 2004, €. 1, 10, s. 30 — 33). Tento
ptistup je opét prikladem neudrzitelnosti stereotypti ve vzdélavani.

http://www.teacherqualitytoolbox.eu/uploads/reflection_attachments/reflexe_pomoc_film_366_using_mo-
vies.doc

Takovym piipadem je pedagogicka komunikace, jejimz cilem je napt. dosazeni zmény v kognitivni urovni
zéakt / studentl ¢i zmény v ucebnich stylech (srov. 1.3.2).

13 Misto o ndvodech bychom mluvili o doporuéenich. Tim se vyvarujeme preskriptivniho postupu, ktery je nezadouci.
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5.2 Pedagogické stereotypy vs. respekt k individualité

Autorka popisuje moznosti rozvijeni inteligence a modifikovani struktury intelek-
tovych schopnosti. Vychdzi z predpokladu, ze inteligence neni neménna. To ma velky
vyznam pii praci s détmi z rGznych kulturnich, jazykovych a spolecenskych skupin.
Je tfeba nalézt kli¢ k identifikaci kvalitniho programu rozvijejicitho poznavaci funkce
u déti a adolescentll — zatim se jako nejvhodnéjsi jevi metoda tzv. Freuersteinova
instrumentalniho obohacovani. Freuerstein byl ptivodné Piagetovym zakem a vypra-
coval koncept kognitivni modifikovatelnosti. Zjistil, ze lidsky organismus je otevieny
zmeéng, je schopen délat pokroky v kazdém véku a v kazdé vyvojové fazi. Podstatna
je zkusenost zprostiedkovaného uceni, kterd predstavuje zptsob, jakym jsou podnéty

z okoli uciciho se subjektu pfedavany erudovanym vychovatelem.

vvvvvv

1. zaméfenost a reciprocita, tedy vyvolani zajmu v ditéti a sledovani porozumeéni ko-
munikaénim zadmeéram,;

2. transcedence, jiz se rozumi propojovani novych zkuSenosti a poznatkl s diive zis-
kanymi;

3. poukazy na uspéchy ditéte, zdiiraznéni zplsobi, jakymi k feSeni dospélo a jak mtze
nové poznatky pouZivat v jinych situacich.'
Malkové shrnuje vysledky vlastniho vyzkumu:

Chaotické a nahodilé strategie reSeni vystiidala systematicka prace s informacemi
a schopnost planovat postup reseni. Néekteré déti vyrazné profitovaly z nahlizeni chyby
nikoliv jako totdlniho neuspéchu," ale jako informace, z niz je mozné se poucit. Ztrdta
obavy ze selhani byla vyraznym momentem, ktery umoznil nekolika detem pracovat na
zlepseni kvality vnimani...

Malkova, 2004, s. 33

Z vyse uvedeného vyplyva, ze je tfeba diagnostikovat schopnosti jednotlivych zaka,
jejich kognitivni styly, a vyuku ptizptisobit této diagnoze. Kognitivni styly jsou z hle-
diska ucebniho procesu velmi dilezité (srov. Mares, 1.3).

Je tieba soucasné zhodnotit, jaky je vztah kognitivnich styld a styli uéeni. Styly uceni
zahrnuji nejen kognitivni slozky, ale také slozky nekognitivni: motiva¢ni, osobnostni, so-
cialni, environmentalni aj. Kognitivni styly jsou specifickou slozkou u¢ebnich styli, ktera
je prevazné vrozena a obtizn€ ovlivnitelna. Diagnostikovani stylt uceni (ty lze snadnéji
ovliviiovat) je dilezité proto, abychom v zakovi rozvinuli postupy, v nichz je zak Gspésny,
originalni, mohou mu kompenzovat jiné postupy, na které je sice zvykly, v nichz oviem
nedosahuje takovych uspéchti (Mares, 1998, s. 131), srov. podrobnéji v 1.3.

74k by nemél zastavat pasivni roli, ale mé&l by byt schopen metakognice a autore-
gulace. Oznacuji se jimi procesy zaméiujici se na dovednost zakd hodnotit sdm sebe,
motivovat se k provadéni zmén ucebnich ¢innosti, vyhodnocovat prubézné vysledky
uceni, sledovat podminky uceni, které vykon ovliviluji, fidit vlastni pozornost, emoce
a dokézat se vyrovnat s netuspéchy.

4" Tato zasada ma motivaéni funkci.
15 Srov. o neudrzitelnosti vykonového formalismu v 1.3.
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I Helus shodné s Maresem akcentuje nutnost modifikovani pedagogického ptisobeni
v souladu s kognitivnimi specifiky a u¢ebnimi styly zaku.

Miize jit o odchylky a zvlastnosti v pozndvacim a ucebnim stylu deéti, nadani, dominanci
pravé c¢i levé hemisféry, v interakcnich zvyklostech, zajmech, senzitivité viici ruznym
aspektiim situaci. Netolerance vici odchylkam a zvldstnostem se projevuje jako tlak
ucitele ke zpriumérnovani, schematizovani, stereotypizovdni.

Helus, 1996, s. 23

Stereotyp ve smyslu fixniho chovani je neudrzitelny, jestlize se pro nds stanou
primarnimi poteby nasSich partnerd, jestlize komunikaci zakladame na respektu vuci
nasim partnerim. O potiebé respektovani individualnich zvlastnosti zakd se zminuje
jiz Komensky: ... mira vyucovani zalezi nikoli na uciteli, nybrz na Zaku (2004, s. 47).
K tomu jest¢ Komensky dodava: Hybnou pakou vzdelavani je prizpisobovat ucivo
zdkovu nadani (tamtéz). Podle Komenského by mél ucitel zohlediiovat zejména vek,
povahu a pokrok zdka.'®

Na respektu je zaloZena i pfedstava vychovy, jak ji formuluje R. Palous. Autor
spojuje vychovu s ptisobenim na vychovavaného v duchu péce, nikoliv direktivnich
ptikazd, jichz byvame ve Skole stale jesté svédky.

Vychova jakozto zameérné trvalejsi piisobeni jednoho clovéka na druhého je fenoménem
zajisté existujicim tak dlouho, jak dlouho clovék pecuje o blizni ¢i vzddlene, snaze se
vyzbrojit pro sveét, v nemz jest jim Zit a umirat.

Palous, 1996, s. 7

Kazdy ucitel musi vychazet z toho, Ze metody jeho prace nemohou byt dlouhodo-
bé zakonzervované. Musi védét, ze vysledky téhoz vychovatele jsou u riznych zaka
razné. To plati i o celych skupinach — tfidach, kdy se tdz metoda mutze setkat se zcela
odliSnym ohlasem.

Nebezpecim, které brani rozvoji zaka, je ptistup k zédkovi jako k pasivnimu objektu
vzdelavani. I tato tendence muze u nékterych ucitelt nabyt podoby pedagogického
stereotypu. O tom se zminuje Helus (1996, s. 18), kdyZ varuje pted témi, ktefi povazuji
dité za material. S obratem, ze déti (zaci, studenti) jsou material, se miizeme (nastésti
spiSe jsme se mohli) setkat u n¢kterych ucitelt. Je tim vyjadieno minéni, ze zaky mu-
zeme (€1 mame) pomoci urcitych pedagogickych metod ,,opracovavat®, ¢imz se pak
priblizujeme zpiisoblim tovarni vyroby. Produktem jsou pak urciti ukazatelé prospéchu,
znalosti, navykl ¢i dovednosti.!”

Tézko lze mluvit o radosti ve Skole, pokud je v ditéti potlacovana jeho spontaneita.
Podle Heluse (s. 20) je pro dité podstatna potencialita uéit se, konstruovat svét,'® vci-
tovat se. VSechny tyto aktivity mize dité rozvijet zcela pfirozené a mize k nim zcela
nezamérné vybizet pedagoga. Détskd spontaneita mtize byt zdrojem inspirace pro

16 V3echny pedagogické a psychologické vyzkumy, ale napf. i testy asociaci tyto charakteristiky povazuji
za nejvyznamnéj$i proménné, které ovliviuji vysledky vychovy a vzdélavani.

17" Srov. Ticha — Pitha (1.2.3).

18 Tento pozadavek odpovida pojeti vzd&lavani v ramci filosofie vychovy (1.2.3).
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vychovatele nahlédnout skutecnost jinak, neZ se mu stalo obvyklym. Je tfeba ucit
se od ditéte, abychom jako pedagogové mohli ucit je.

Respekt k zakovi je ostatné vyjadien metaforickym nazvem Zakovy humoristické
prozy Cesta do hlubin Studdkovy duse (srov. kapitola 0). Takto interpretuje titul sdm
autor.

Jak titul knihy nasvédcuje," ponoii se badatel do tajemnych hlubin Studdcké duse
a ovsem i do podivuhodné, matné fosforeskujici duse vychovatelovy, kterézto duse se
navzdjem prolinaji, promitaji a nerozlucné snoubi jedna s druhou.

Z4k, 2006, s. 9

Pro¢ jsme se inspirovali pravé touto publikaci, vyjadfil za nds M. Hornicek:

Knizku Jaroslava Zdka jsme kdysi Cetli a milovali. Byla objektivni pravé v tom, Ze
vidéla svét tiidy z obou stran — zpoza katedry i z lavic, HorniGek, 1982, s. 7.2° Pro Zéka
bylo ptiznacné, ze ty, co stali za katedrou, i ty co byli v lavicich, studuje zevrubné, nori
se do tajemnych hlubin jejich duse.

Vyznamny Cesky pedagogicky psycholog Z. Helus, z jehoz studii velmi ¢asto Cer-
pame, se shoduje s Zakem, kdyz vybizi:

k obratu k archetypdlnimu proZitku ditéte a détstvi v hluboké intimité nitra. Je to
obrat k diteti, kterému se klani krdalové a magové, ponévadz je pocatkem promeny, kte-
rou si ani nelze predstavit. Je to obraz ditéte a deétstvi, ktery lze v sobé nést jako zdroj
ustavicné moZnosti zrozeni pro jiné, uz to pravé paradigma Zivota; ale ktery Ize také
podveést, zapomenout, znetvorit.

Helus, 1996, s. 22

Archetypalni prozitky jsou vyznamné pro vSechny déti bez ohledu na jejich ptivod.
Zejména kontakty s nejbliz§imi osobami, intimni vztahy s nimi, kvalita péce jsou détmi
velmi silné prozivany a podileji se na jejich utvaieni, promitaji se do dilezitych pova-
hovych rysii. Ovliviiuji naptiklad miru neuroticismu, extroverze, ptivétivost k druhym,
otevienost.?!

Dale autor, ktery cti détskou dusi, pise:

o nedoceriovani kvalit Zakova proZivani a jeho diisledkii. Poukazuje na vyzkumy
realizované v roce 1976, které ukazaly, ze:

v normdalnich podminkach vyucovani ovliviiuje faktor zdkova prozivani skoly a jeho
postaveni v ni cca 45 % variance ucebnich vykoni, coz miize znamenat i vliv vétsi,
nez je vliv inteligence... Az tretina deti a mladistvych prochazi behem Skolni drahy
obdobimi tak vyrazné uzkosti, ze je na misté uvazovat o dlouhodobych diisledcich pro

19 74k, J.: Cesta do hlubin studakovy duse. Praha, 2006.

20 Doslov M. Horni¢ka k publikaci J. Zdka: Studéci a kantoti. Praha, 1982.

2l Tyto povahové rysy se silné promitaji do jednani, ovliviiuji prib&h zrani. Tématem se zabyvaji hlavn&
ameriCti psychologové, ktefi vytvorili dotazniky zjistujici vliv povahovych ryst utvaiejicich se v raném
détstvi na spolecenské uplatnéni v dospélosti.
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osobnost.? Uzkostné stavy se asociuji se Sirokym spektrem situaci — napviklad jiz
s pouhym zadanim ukolu a nasledné pak se stykem s predmeéty tvoricimi jeho soucast
(ucebnici, sesitem, knihou viibec). Uzkost se negativné promitd do vztahu s rodici, peda-
gogy. Wtvari bariéru ve vztahu ke vzdelani generdlné. Alarmujici jsou jeji fyziologickeé
korelaty zasahujici do psychosomatické kondice® jedince. Napr. vizkostnd orientace
na chybu meni postoj zdka k ucebni cinnosti, ovliviiuje charakteristiky jejiho pribéhu
a snizuje vwkon. Zdvaznym projevem izkosti je i pocit ztraty zZivotni perspektivy.**

Helus, tamtéz

Psychické vyladéni zadka a specifika jeho psychickych procest a stavu patii k ,,hlu-
bindm duse*. Odhaleni téchto psychickych fenoménti pomaha pfi zjistovani pficin va-
riability zakovych ucebnich ¢innosti. Proto ucitelstvi mizeme zatadit mezi pomahajici
profese. Vedenim dialogu, tedy skrze slovo, pedagog mtze odhalovat tajemstvi, ktera
Jjsou ulozend v hloubi duse a vynoruji se v podobé Stastnych zakii, pro néz mize byt
prave skola odzou stesti (Helus, tamtéz), ¢i zakl izkostnych, pro néz je prostredi skoly
spjato s nejistotou a strachem.

Pravé v rozhovorech, kde otazky i odpovédi jsou vyvazené, kde naslouchani pted-
chézi tazani, dochazi k porozuméni. Prostfednictvim takového sdileni se utvaii mezi
zéky a uciteli vztah davéry, jez pfispiva k symetrii mezi obéma poly komunikaéniho
procesu ve Skole. Je vSak politovanihodné, Ze se jedna zatim o vizi, kterd dosud nebyla
ve veétsing Skol naplnéna.

Ve skole je stale rozsifena nevyvdZenost v interakci mezi ucitelem a Zdky.” Jedno-
smerne dirigujici piisobeni ucitele neumoznuje détem plné rozvinout jejich viastni ko-
munikativni aktivity viici nemu — aktivity dotazovani, polemizovani, laborovani téma-
tu, vyzadani pomoci, prokdzani kompetence, nabidky alternativniho reseni. Nasledné
dochazi k tzv. skatulkovani zakQ, presnéji Feceno typizujicimu roztiideni (napr. na
Spatné a dobré, chytré a hloupé, spolehlivé a nespolehlivé, zbrklé a rozvazné, drzé
a slusné).?*

Helus, 1996, s. 26

O nedostatcich naSeho Skolstvi se v ramci kritiky soucasné spole€nosti zminuje
i B. Kuras (2003). Upozoriiuje, ze dochazi k tzv. vytrvalé demolici Skolstvi. V duchu
stirani rozdilt soucasné Skolstvi brani rozvijeni talentt. VSe se d¢je pod zdminkou
toho, aby nevznikal ,, elitismus “ u tech nadanéjsich a pilnéjsich a pocit ménécennosti
u téch zaostavajicich (s. 13). To podle Kurase vede k intelektudlnimu a mordlnimu
tpadku, jehoZ projevem miZe byt napt. neschopnost verbalné se vyjadiovat. Re¢
byva casto nahrazovana pasivnim konzumovanim televiznich programi. Jinymi slo-
vy, naSe Skolstvi nedava dostatek podnétt nadanym zakdm a neusnadiiuje vzdélani

22O Gzkostnych stavech a jejich pri¢inach se dovidame ze studentskych vypovédi v ptiloze 4.

2O psychosomatické kondici pojednavame zevrubné v kapitole 9 v souvislosti s dialogickym jednanim.

24O zdrojich uzkosti a jejich vlivech na postoje adolescentli ke svétu piSe P. Macek (1999) a konkrétni
projevy tzkostnych stavii mapuje nase Pfiloha (srov. 11/4).

25 Srov. model pedagogické komunikace u Gavory, 1988.

26 Typologii zaki se vénuje Prazska skupina $kolni etnografie, 1995.
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tém méné nadanym. Pod falesnou rouskou boje proti elitafstvi vznika skolstvi, které
brani ve vzdélani vSem.

Kurasovo zjisténi je odrazem stavu soucasné¢ho Skolstvi. Didaktikové ovSem jiz
v dob&é Komenského proklamovali, Ze je tfeba, aby poznatky, které si ma zak osvojit,
byly voleny s ohledem na individudlni zvlastnosti zakd. Stejné tak by mély individua-
litu zdka zohlednit i metody pouzivané ve vyuce.

5.3 Pedagogicka komunikace
a jeji promeény

Pokud se zamyslime nad vlastnostmi dobrého ucitele, kromé schopnosti opustit
pedagogické stereotypy a respektovat zaky, je tfeba zminit schopnost adekvatni komu-
nikace. O stalé zdokonalovani komunikacnich dovednosti a o adekvatni reflexi jejich
urovné by méli usilovat v prvé fadé ucitelé cestiny. Na komunika¢nich dovednostech
zalezi, jak se ucitelim podari priblizit zakim matetsky jazyk a jak je povedou k rozvoji
komunikacnich dovednosti (srov. o komunikaéni vychové nize).

0. Obst (Ugitelské listy, ¢. 3, 2005, roé. 13. Reditelské listy 3 / 2005-06. s. 3—4)
zobecnuje poznatky, které ziskal pii opakovanych hospitacich v hodinach ucitelii. Po-
tvrdilo se mu, ze GspéSna vyuka je nejvice spjata s komunika¢nimi dovednostmi
ufitele, tj. ze vyklad je pro zéky srozumitelny, Ze ucitel nenaduziva cizich slov, ze
navazuje na znalosti zakd. Dulezita je také schopnost anticipovat zdkovy predstavy,
coz je tkol velmi naro¢ny. Nelze je védecky ovéfovat, jejich diagnostikovani probiha
intuitivné.?” I tato diagnostika, byt intuitivni, je vyznamna, nebot’ uditel by mél kori-
govat nespravné piedstavy zakd, které mohou vychazet z nedostate¢ného ¢i nepresného
poznani, a upeviiovat ty nalezité, které nejsou v rozporu s vychovné-vzdélavacimi cili.
To, jak ucitel komunikuje, verbalné i neverbalné, ovlivituje celkové klima ve trideé.
Uvolnéna a pracovni atmosféra vznika, kdyz ucitel mluvi klidné, nekfi¢i ani nezvysuje
hlas, pouziva primérené neverbalni komunikace. Vyjadiuje se zietelné, problémy fesi
bez afektu.

Inspiraci k rozvoji komunikace ve smyslu jeji kultivace 1ze nalézt mnoho. Je tieba, aby
si jich ucitelé cilen¢ vsimali. Pfikladem je napt. K. Hlavaty, jeden ze zkuSenych ucitelt.

Pres dvacet let pracuji jako kantor — pedagog. Tazajici se sama sebe (spis vnitini
dialog nez jednani), provokujici otazkami hlavné Zdky (prrevazuje jednani).?® Divici se
budeme — zvlaste prudkym zmeénam svéta, zasnouct — nad divy prirody (vcetné krasy lid-
ské); pochybujici — témeér nad vsim, zklamany — hlavné sebou. Snazim se napodobovat

ka se nemuze opirat o zadné fixni metody, protoze se zjist'uji subjektivni piedstavy zaku, které jsou asto
proménné a neverifikovatelné.

28V celé kapitole 7 vychazime z pojeti dialogu zalozeném na tzv. dialogickém jednani, kde vnitini dialog je
predpokladem jednéni, Casto ptimo soucasti jednani. Vnitini dialog podle tohoto pojeti nelze oddélit od
jednani, tak jak to ¢ini K. Hlavaty.
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Sokrata,” ktery rozmlouval s lidmi, ne proto, aby je poucoval, ale vyvolaval dojem,
Ze se chce ucit od nich. (Jako vedl rozhovory, pomdhal lidem s ,, porodem * spravného
pochopeni veéci.)

K. Hlavaty,*® 2003, s. 153

K. Hlavaty pfirovnava svoje ucitelské usili k sokratovskému dialogu, ktery je za-
méfeny na ,,porod* spravného pochopeni véci. Primdrnim cilem sokratovského dialogu
neni pfedavani informaci, poucovani partnerd, ale vytvareni vstiicného postoje, ktery
umoziuje spravné pochopeni véci! Vyty¢i-li si ucitel takovy cil a bude-li stale k nému
smétovat, 1 kdyz jej nenaplni, vytvaii spravné komunikacni pfedpoklady pro rozvoj
komunikacnich dovednosti a souc¢asné vychovava zaky k partnerské tcté.

Clové&k jakozto bytost socidlni je zavisly na spolubyti ostatnich lidi. Toto jeho za-
kladni uréeni znamena, ze také o sob&é samém mize védét jediné tak, ze je spolu s dru-
hymi, ze se s nimi setkava, mezi nimi vyrusta a skrze n¢ se utvafi. A z fe¢i druhych,
z jejich chovani a z jejich celkového piistupu k sobé, cloveék vytvari obraz sebe sama
(srov. Kralickova, 2004).

Takovéto pojeti didaktiky, tedy postavené na reciprocité ulitele a zdka, nachazime
jiz davno pted tim, nez byly artikulovany myslenky dialogického jednani. Jiz J. A. Ko-
mensky (2004, s. 19) chape vyuku jako spoluplisobeni — souc¢innost.’! Jednim z jeho
vyznamnych didaktickych poznatkil je potieba vzadjemné soucinnosti ucitele a zéka.
Cela namaha, ktera se do uceni vklada, by méla byt rozloZena mezi ucitele a zZdka. ...
ucitel at’ kraci vpred a Zdk za nim.>

Vedouci pozice ucitele neznamend, ze by zaka pfedurcovala k pasivité, ze by byl
svym ucitelem tzv. ,,vla¢en“. Komensky opétovné pfipomind, ze ucitel i zak si musi
vzajemné naslouchat.

Tulka (2004) povazuje soucinnost mezi obéma stranami pedagogického procesu za
dominantu, kterd umoziuje osobnostni zrani — a to by mél byt jeden z cild vychovy
a vzdélavani. Bez soucinnosti obou stran by osobnostni zrdni bylo znaéné zkompliko-
vané, mozna by k nému viibec nedoslo.

Jak by méla probihat soucinnost ucitele a zakt a jaké naroky klade tato interakce
na ucitele, se dovidame od E. Sprefiarové z jeji Uvahy o sd&lovani (2004, s. 12): Ucitel
na sve zaky mluvi. Nejenze na né mluvi, on se jim snazi svym mluvenim néco rici. Je
ve Skole od toho. Preje si dokonce, aby jeho slovo zdky oslovilo. Znamend to, Ze mu
zdlezi na tom, je-li obsah jeho slov sdélen — nejen 7ecen a slysen. Naplnéné sdelovani

2 Ze sokratovského rozhovoru vychazi také R. Palous, ktery predstavuje pojeti dialogu, jenZ je zaloZen

hlavné na sdileni, viz Palous, 1997.

Z jaké predstavy Skolstvi K. Hlavaty vychazi, jsme naznacili jiz v 5.1. Struéné jsme charakterizovali

vyzkum, kterym autor zjist'uje postoje déti ke vzdélani. Jaké jsou détské predstavy svéta, veetné predstav

skoly, odhaluje prostfednictvim dialogu, v némz prevladaji oteviené otazky davajici zakiim moznost
oprostit se od konvenci a od tendence naplnit tazatelovo ocekavani.

Tento princip byva ve srovnani s jinymi Komenského didaktickymi zasadami nepravem upozadén.

32 Jak je patrné, i Komensky opakované ve svych didaktickych pracich proces vychovy a vzdélavani piibli-
zuje pomoci metafory cesty. V uvedené citaci je kladen diraz na potadi, ve kterém by se méli oba aktéti
pedagogického plsobeni ubirat. U¢itel by mél byt ,,pfed zdkem®, coz odpovida rozdilné urovni poznani,
poznani v souvislosti nejen s danou disciplinou, ale s poznanim svéta viibec.
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5.3 Pedagogickd komunikace a jeji promény

je totiz vzacnym momentem sdileni — déje, casu... a to je prijemné. Potvrzuje to smysl
poslani ucitele a probouzi pozornost Zdkii k nabidkdm Zivota, k védeéni (Spreharova,
2004, s. 12).

Je tteba, abychom vSichni usilovali o pfeménu sdélovani ve sdileni. Pevné podlozi,
na kterém by méla tato proména probihat, je tfeba vytvorit ve skole. Ucitel by se mél
snazit, aby jeho sdéleni naslouchal co nejvétsi pocet zaki, aby sdileni mohlo dosdhnout
takové intenzity, ze dojde k ,,interagovani®.

Veskeré spolubyti, sdileni, sou¢innost, naslouchdni se musi systematicky budovat
ve §kole. Casto se fesi, v ramci jakého predmétu se maji tyto ,,formy dialogu® rozvijet.

Vyse uvedené akcenty na potiebu sdileni, spolubyti, vzdjemnosti bychom mohli
transformovat na doporuceni pro pedagogy. Jednim z prvnich doporuceni je vycha-
zet z védomi, ze Gspés$nost pedagogického procesu je ovlivnéna vzadjemnym vztahem
mluvciho / ucitele a posluchace / zédka. Vztah ptivodce sdéleni a piijemce sdéleni ke
komunikatu je asymetricky,* podstatnou roli hraje schopnost anticipace.

Anticipaci lze opfit o pfedchozi zkuSenosti s komunika¢nimi partnery / zaky. Do
téchto zkuSenosti 1ze zahrnout napft. znalost specifik kognitivnich procest, v¢etné uceb-
nich styld jednotlivych Zaku, aktudlni urovenn komunika¢nich dovednosti aj.>*

Ucitel, ktery u¢i komunikovat, musi permanentné usilovat o rozvijeni svych ko-
munikacnich schopnosti a mluvnich dovednosti, mél by se stale ucit komunikovat (viz
nazev publikace J. Valenty: U¢im (se) komunikovat). Uc¢itelova komunikace je totiz
soucasti jeho chovani k zakiim. Srov. jedno z témat Valentovy publikace: Komunikace
Jjako zakladni zpiisob modelového chovani ucitele k Zakiim (Valenta, 2005).

Z hlediska komplexniho pohledu na komunikaéni proces je podstatné, aby docha-
zelo ke zpétné vazbé, aby ucitel adekvatné verbalné reagoval na zaky. Zde by si mél
kazdy pedagog polozit otdzku: Dochazi k takovym reakcim v dostate¢né mite? Dochazi
k nim viibec?

Odpovéd’ na tyto otazky nachazi na zakladé svého vyzkumu P. Macek (1999): Cesti
adolescenti nevnimaji svoje ucitele jako naslouchajici partnery!

Béhem didaktickych seminaiti jsme také sami udélali malou vyzkumnou sondu,
z niz bychom mohli vyvodit alespoi dil¢i zavéry o tom, jak studenti hodnoti komuni-
kaci uciteld. Studentské vzpominky vypovidaji mnohé; je v nich i ¢aste¢né odpoveéd
na otazku, zda ucitelé svym zaktim naslouchaji. Vymluvné je uz samo zjisténi, ze ve
vzpominkach studentii prevladly negativni pocity spojené s komunikaci ucitelt. Ve
vSech ptipadech studenti pozitivné hodnotili uciteltv smysl pro humor. Zaporné emo-
ce ve studentech vyvolaly vyhrizky, autoritativni styl komunikace a netaktni, nékdy
i vulgarni poukazovani na nedostatky zakd.

Na svych spoluzécich stejn€¢ jako na ucitelich studenti kladn€¢ hodnotili projevy
humoru, které Casto korespondovaly se sebevédomim mluv¢ich a s potfebou upoutat na

3 Mluvéi ¢i piivodce miize anticipovat celou vyznamovou strukturu sdéleni véetné jeho smyslu pro piijemce
a efektu na prijemce pred jeho zakodovanim, prijemce miize rekonstruovat celou vyznamovou strukturu
sdéleni vcetne smyslu sdélent pro pivodce a jeho zameru az v souvislosti s jeho dekodovanim (Janousek,
2005, s. 194).

Jaké faktory a jakym zpisobem se podileji na ucincich sdéleni, se mizeme dovédét opét ze socialné
psychologickych praci: Smysl sdéleni predstavuje u uicastnikii komunikace subjektivni reflexi vazanosti
komunikacniho aktu jednak na psychickych faktorech — motivaci, kognici, emocich, jednak na faktorech
socidalnich — roli, skupinové prislusnosti aj. (Janousek, tamtéz).
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sebe pozornost. Negativné studenti hodnotili vulgarismy v mluveé zakl, zejména v téch
ptipadech, kdy adresaty (byt’ nepiimymi) jsou ucitelé.

Bohuzel si ucitelé stale neuvédomuji, ze je zaci nebudou akceptovat, pokud budou
hlavné kérat a kazat, aniz by se snazili zdklim porozumét. Aby se komunikace ve Skole
priblizila té idedlni, doporucujeme vSem ucitelim, aby se zamysleli nad slovy 1. Planavy:

Druhé lidi i sviij vztah k nim vnimdame, prozivame, posuzujeme jakoby zvldstnimi bry-
lemi. Abychom si porozumeéli a mohli pospolité Zit, je nezbytné o brylich vedet; a mély
by to byt bryle, které dovoluji videt podobne nebo o to alespor usilovat. A kdo vidi vic,
presneji a Sirsim zornym uhlem — ten ma vetsi sanci druhym porozumet.

Planava, 2005, s. 28

Pokud tato slova ucitele zasdhnou, ucitelé nebudou shledavat diivody k hrozbam
Spatnou znamkou a k dehonestujicim vyktikam.

Nasledujici graf ukazuje, jak zaci vnimaji své ucitele, zejména jak hodnoti vstfic-
nost ucitel, kterd se také projevuje v komunikaci. Graf vychazi z vyzkumu, ktery byl
realizovan v roce 1995, a je pievzata z publikace P. Macka (1999).

Z grafu vyplyvé, ze mirné pozitivnéjsiho hodnoceni se ucitelim dostava ze stra-
ny mladsich zaki. Nejhtife je hodnoceno akceptovani studentskych nazort a moznost
studentl ovliviiovat vyuku. Toto hodnoceni jen doklada, ze vizi, kterou formuloval
Z. Helus, 1990 (viz 4.5.2) se o pét let pozdéji nepodatilo naplnit a ze stale pretrvava
autoritativni piistup uciteldi k zakim / studenttim.

5.4 Komunikacni vychova a jeji integracni role
ve vyuce materského jazyka

Od devadesatych let se komunika¢nim dovednostem vénuje mimofadna pozornost.
Potadaji se riizné kurzy a vychazi fada publikaci. Zamérem kurzt a také vétSiny pub-
likaci zabyvajicich se komunikaci je nacvik komunikace ve smyslu dosazeni vytce-
né¢ho cile, kterym ovSem nebyva sdileni, setkavani, porozumeéni, ale jejich spolecnym
zaméerem je pfedné snaha prosadit se, ovladnout komunikaéniho partnera, dosahnout
svého vlastniho Gspéchu vétSinou rafinovanymi manipulativnimi prostfedky. Jedna se
o navody jak komunikovat, abychom byli oblibeni, abychom méli ptatele, abychom
se citili §tastni. Rada tituld je piimo cilena na komeréni sféru. Je adresovana hlavné
obchodnim zéastupctiim a manazertim. Takovych publikaci a organizaci §iticich uvedené
myslenky je velké mnozstvi.?

Soucasna vyuka CesStiny se z pohledu nékterych vyucujicich jiz komunikac¢nimi
principy fidi, a tak uz neni tfeba stale upozoriiovat na nedostatek komunikacni vycho-

35 Za v8echny zminime: Cestu k vitézstvi (Pokracovani a odpovédi), jejimiz autory jsou Jack a Suzy Welch
(2006); udajné se publikace v USA stala bestsellerem. Z pfedmluvy se dovidame, ze jde o dokonalou
pfiruc¢ku pro manazery, o instruktdZni manual, ktery lze pouzit jako podrobny navod. Kniha je pry
praktickym nahledem, ktery mize zménit smér uvazovani.
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UCITELE V NASi SKOLE
4,00 - B mladsi
350 - O starsi
3,00
2,50
2,00 ~
1,50
1,00 A
0,50
0,00 ~ T T T T T 1
Naslouchaji Chtéji, aby Povzbuzuji O studenty Hlavné se Véri, ze kazdy
nazordm studenti studenty, se opravdu zajimaji se mlze
studentd vyjadfovali aby se staraji o nejchytiej$i  néco naucit,
na zlep3eni svoje nazory podileli studenty kdyz se snazi
vyuky na vedeni

Obr. 4 Hodnoceni uciteli zaky (podle P. Macka)
Hodnoty na vertikalni ose odpovidaji mife souhlasu s vyroky, které jsou piedstaveny na horizon-
talni ose. 4 — souhlasim, 3 — trochu ano, trochu ne, 2 — nesouhlasim, 1 — rozhodné nesouhlasim

vy. Komunikaéni vychova opravdu neni novinkou v didaktickych koncepcich. Od
devadesatych let minulého stoleti zazné¢lo mnoho navrhii na riznych didaktickych a bo-
hemistickych jednanich, jak Ize komunika¢ni vychovu zaclenit do vyuky cEestiny. Do
Skolnich lavic vSak dorazila jen mala ¢ast z téchto impulsii. Tento poznatek opirdme
o empiricka zjisténi. Prvnim zdrojem jsou zkuSenosti s pedagogickou praxi studentl
Filozofické fakulty UK. Studenti pfichazeji do skol vybaveni poznatky o komunikacni
vychové, ktera sleduje rozvoj zékovy komunikac¢ni kompetence a cilené ho vede k roz-
voji konkrétnich komunika¢nich dovednosti; respektuje specificnost détského vnimani
svéta, kterd se promita do svébytné jazykové reflexe svéta.

Béhem praxe studenti zjistuji, ze na fad¢ Skol se z komunikacni vychovy uchy-
tily jen zlomky. Ukazalo se, ze prvoradymi cili vyuCovacich hodin je stale fixovani
pravopisnych a mluvnickych znalosti, pfipadné nacvik slohovych postupt. Tento stav
je politovanihodny, nebot’ komunika¢ni vychova plni funkci vyrazného metiva¢niho
¢initele: na konci kazdé vyucovaci hodiny je vSem jasné, k ¢emu se to, co se praveé
nau¢ili, mize hodit. Cestina jakozto vyucovaci predmét tak ziskava smysl, k jehoz
navraceni vyzyva O. Hausenblas (1992). Komunika¢ni vychovu ovSem, coz si dost uci-
tell neuvédomuje, nelze redukovat na zatraktivnéni odtazitych témat slohovych praci.
Komunikac¢ni vychova nerezignuje na systematické osvojovani poznatkt o jazyce, na-
opak upozornuje na jejich dulezitost z hlediska komunikaéni tispésnosti v nejriznéjsich
komunikaénich situacich. Je ramcem pro jazykové dovednosti (srov. Sebesta, 1999).
Komunikaéni vychovu nelze ztotoziovat se slohem. Na to upozoriiuje napi. M. Ce-
chova (1998), jejiz pristup je patrny jiz v oblasti pojmoslovi. Z hlediska vztahu slohu
a komunikacni vychovy voli kompromisni feseni, coz se promita do koordinovaného

141

Philologica monographia 166.indd 141 9/19/12 8:26 AM



5. PEDAGOGICKE STEREOTYPY

pojmenovani — komunikace a sloh. Praxe studenti dokumentovaly, ze postaveni komu-
nikaéni vychovy ve vyuce dosud neni stabilizované.

Nazory studentii potvrzuji,*® Ze komunika¢ni vychova dosud neni adekvatni sloZzkou
¢eského jazyka ani na jednom stupni $koly. Pokud se s ni studenti setkali, hodnotili ji
vzdy velice pozitivné, uvédomovali si jeji provdzanost s uritymi metodami vyuky,
které neusiluji pouze o kognitivni t€inky komunikace, ale také o jeji pozitivni vztaho-
vou rovinu. Kladné studenti hodnotili systémové utvareni jazykovych poznatkt, které
neni v rozporu s komunika¢ni vychovou, jak néktefi pfedpokladaji. Anketa ukazala, ze
vlastni ucitelské ambice budoucich pedagogi jsou vyznamné ovlivnény jejich zkuse-
nostmi v rolich zakda.

Komunikaéni vychova pfinasi n€které dulezité pojmy. Pozornost zasluhuji hlavné:
zdmér mluvciho (pisatele) a roz€lenéni receptivnich dovednosti, naslouchani a ¢teni na
praktické, vécné, kritické a zaZitkové. Explicitni vymezeni téchto pojmt obsahuje
Sebestova prace (1999), pojmy jsou také soudasti Ramcového vzdélavaciho programu
pro zékladni vzdélavani (srov. Holasova, 2001). Je tfeba, aby ucitelé nepracovali s té-
mito terminy pouze v teoretické roving, ale aby je ptenesli do vlastni vyuky. Je tfeba
povzbuzovat ucitele, stavajici i budouci, k realizaci komunika¢ni vychovy, pfinejmen-
$im proto, ze se jedna o tu ¢ast pfedmétu, kterd zaky bavi (viz motivacni funkce vyse).

Nedostatky ve vyuce matetského jazyka na stfednich Skolach, hlavné nedostatecné
zastoupeni jazykové a komunikaéni slozky si uvédomuje ucitel cestiny J. Kostecka
(2001). Jeho reakce na soucasny stav vyustila v ndvrh nové koncepce vyuky predmétu
Cesky jazyk a literatura. Sami musime potvrdit, ze sttedoSkolska piiprava uchazect
o studium oboru Cesky jazyk a literatura je v ¢asti jazykové vétSinou zalostna. Studenti
si Casto ani neuvédomuji, ze predmét cesky jazyk a literatura je tvofen tfemi slozkami:
slozkou jazykovou (Skolskou praxi pfevazné oznacovanou jako mluvnice), komunikac-
ni (ta byva nékdy ztotozniovana s tradicnim slohem, viz vyse) a literarni.

Na nevyvazenost téchto slozek ve vyuce, zejména ve vyuce na stiednich Skolach,
se v urcitych vinach upozoriiuje uz nejméné sedmdesat let. Pedagogicka praxe nasich
studentd, jiz se pravidelné jako metodicti vedouci ti€astnime, potvrzuje jasné nedosta-
te¢né zastoupeni jazykové a komunikacni slozky ve vyuce. Tradi¢né se piedpoklada,
ze jazyku a komunikaci (slohu) se Zaci dostate¢né vénovali na zakladni $kole, a proto
je mozné uspofit ¢as vénovany vyuce téchto slozek ve prospéch literatury. Reseni této
neuspokojivé situace nachazi J. Kostecka v rozdéleni predmétu Cesky jazyk a literatura
na predméty dva; jednim by byl ¢esky jazyk a komunikacni vychova, druhym literarni
vychova.

Kromé rozdéleni pfedmétu, s ¢imz nesouhlasime,?” obsahuje navrh vyznamny bod,
kterym je posileni vyuky ¢eského jazyka na stfednich Skolach. Mnohokrat se jiz zdu-
raziiovalo, ze CeStina je pfedmétem klicovym, nebot’ znalosti, ale hlavné schopnosti
a dovednosti ziskané v jejim ramci, podminuji ispesnost v predmétech jinych a vyraz-
né prispivaji k orientaci jedince v soucasném svété. Proto tedy nelze nez s posilenim
vyuky matetského jazyka souhlasit. Myslime si, ze v souasné dobé¢ ma tento navrh

3 Srov. Piloha II/1.
37 Nesouhlasné stanovisko zdiivodiiujeme potiebou propojeni jazykové a literami slozky pfedmétu. Tento
pfistup je hlavné budovan na poukazech na funkei jazykovych prostredkt v riiznych uméleckych textech.
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oporu i v soucasnych kurikularnich materialech. Inspiraci k naplnéni takto pojaté vyuky
mohou u¢itelé hledat napf. v ramei programu Ctenim a psanim ke kritickému mysleni ¢i
v ramci riznych alternativnich proudt vyuky. U¢itelé¢ by méli pribézné shromazd’ovat
a posuzovat informace o vSech téchto pedagogickych a didaktickych tendencich, aby se
kompetentn¢ dokazali rozhodnout pro tu nejvhodnéjsi cestu. Vyznamna moznost volby
se pred uditeli oteviela také zrugenim jednotnych uéebnic. Cestinafi si napf. mohou
vybrat z ucebnich textd, které akcentuji propojeni komunikaéniho a gramatického uciva
¢i z textl zaloZzenych na syntéze komunikacni a literarni vychovy.

Veskeré usili by mélo sméfovat k tomu, co jsme uvedli jiz vySe, ze by studenti
méli v hodinach ¢estiny nachdzet smysl a ze by jejich poznavani mateiStiny mélo byt
radostné. Ucitel musi mit moderni vzdélani, nesmi se bat opustit stereotypy vytvorené
mnohaletymi tradicemi $kolstvi, coz ovS§em neznamena iplnou negaci vseho, co pred-
stavitelé nasi pedagogiky vytvortili. U¢itel by se mél pokusit rozvijet typické pozitivni
rysy a negativni potlacovat. Obraz ¢eského ucitele vytvoreny stereotypem je dost pevné
fixovan, neni vS§ak neménny (srov. L. Macounova, 2005). Ucitel by mél mit dostatek
sil, aby této proméné napomohl.

Podstatné je, ze komunikacni vychova je vzdalena mechanickému memorovani, ze
jejim zékladem je osobni prozitek, kterého se kazdému dostava se vstupem do konkrét-
ni komunikacni situace. Takto zaméfend komunikaéni vychova mtze studentim usnad-
flovat orientaci ve spolecnosti; pak mtze byt i mateisky jazyk pro studenty atraktivni.

5.5 Dialog ve skole jako metoda i téma

V souvislosti s komunikacni vychovou se musime zaméfit na dialog. Zamyslime se,
budeme sledovat, jak se zaci dialogu uci. Dialog je zakladnim zprostfedkovatelem po-
znani a poznavani. Dialog mezi vychovatelem a vychovavanym je tim hlavnim recistem,
v némz proudi pozndvani (R. Palous§, 1991, s. 38).

Kdyz ¢loveék umi vést dialog, dokaze nejen rychle ziskavat informace, ale kultivuje
vlastni vystupovani a rozviji své socialni dovednosti. Skola je prostiedim, které je pro
nacvik*® komunikaénich dovednosti nejvhodné&jsi. Nejpfirozen&jsim cvi¢enim je hra.
Hra vybavuje dit¢ komunika¢nimi dovednostmi, které se na rozdil od obsahu uciva ne-
zapominaji. Dialogicka hra je soucasti kazdodenniho zivota zakt i ucitelti. Ob¢ strany
béhem dialogu vystupuji v uréité roli a usiluji o dosazeni (komunikaé¢niho) cile. Skolni
hra nesmi byt samoucelna a nahodila.* Pedagogika, respektive pedagogické piisobent
v nejriznejsich vztazich a situacich je podobné jako herectvi jednanim. Mélo by byt
jednanim védomym, komunikativnim, tvorivym, produktivnim (Vyskocil, 2000, s. 5).

Ucitel béhem dialogu mize ovlivnit Zakovy nazory, postoje, mize ovlivnit zdkovo
chovéni a jednani. Zak si b&hem dialogu osvojuje riizné strategie dosahovani cili, uéi

3 Nacvikem nemame na mysli mechanicky dril, ale cvieni ve smyslu zkouseni viz 7. kapitola o dialogic-
kém jednani.

3 Protoze néktefi uditelé nedokazou propojit hru s didaktickymi cili, byva Casto hra jako jedna z didaktic-
kych metod zpochybnovana.
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5. PEDAGOGICKE STEREOTYPY

se spolecensky pfijatelnému vystupovani a ovladani vlastnich emoci. Schopnost klast
otazky a formulovat adekvatni odpovédi by se méla zformovat jiz u zakd zakladni skoly.

K pedagogickému dialogu bychom méli pfistupovat ze dvou zornych thlt. Dialog
je vyucovaci metodou a také soucasti obsahu vyuky (srov. Rybkové, 2003 a Rybkova —
Slédrova, 2005). Dialogické metody se podle J. Skalkové (2007) fadi do metod, které
jsou zalozeny na piimé interakci mezi vyucujicim a zadky nebo zéky navzajem. Mezi
takové metody patii rozhovor, dialog, diskuze, panelova diskuze a brainstorming.

Metoda rozhovoru mé dlouhou historii. Z didaktického pohledu J. Skalkové je za-
lozena na vedeni zdka pomoci otdzek a odpovéedi k odhaleni urcitého problému, k jeho
pochopenti, zhodnoceni z riiznych hledisek. Zaci tak jakoby sami, pouze s mirnou pod-
porou uditele, objevuji nové poznatky.*°

Metoda dialogu (podle J. Skalkové dialogu v tzv. uzs§im slova smyslu) je mnohem
slozit&jsi. Ucitel zde nepiisobi jako vedouci zdkova mysleni, ale jako jeho partner. Pfi
dialogu kladou otazky také zaci uciteli, nebo si je kladou zaci mezi sebou navzijem. Vy-
hodou této metody je skutecnost, Ze Zaci dostavaji informace nejen od ucitele, ale také od
vrstevnikd, ktefi se jiz s danym problémem setkali. Zaci také dostéavaji odpovédi, které je
samotné zajimaji, coz zvysuje zapamatovani si novych informaci a motivaci zakt k uceni.
Ucitelé se dialogu vSak Casto vyhybaji. Boji se improvizace, nebot’ zdkovy otazky nelze
vétSinou piedjimat. A tak béhem vyu€ovani hovorti prevazné ucitel. I presto, ze ucitel kla-
de velké mnozstvi otazek, k dialogu téméf nedochazi. Jedna se spise o kontrolni rozhovor.

Diskuze se od ptedchozich metod 1isi obsahem kladenych otdzek. Otdzky, které
vedou k diskuzi, obvykle obsahuji néjaky problém, ktery je tieba v pribehu diskuze ob-
jasnit, sjednotit se na jeho feseni. Vyhodou této metody je osvojovani komunikacnich
dovednosti a rozvoj socialnich vztahti v ramci skupiny, v niz diskuze probiha. Zaci se
uci presné formulovat své nazory, pozorné naslouchat nazorim druhych, argumento-
vat, prosazovat své nazory a hodnotit ndzory druhych, pfiznat vlastni chybu a zménit
své stanovisko. Ucitel se stavi do role vedouciho diskuze. Jeho tkolem je kontrolovat
a usmériovat zaky a udrzovat piiznivé klima. Ma-li byt diskuze Gspes$na, musi ji ped-
chézet piiprava zaki na dany problém.*!

Brainstorming (,,burza napadi*) je metoda spontanniho hleddni co mozna nejvetsi-
ho mnozstvi feSeni problému. Z moznosti se pak vybird nejvhodnéjsi zptisob.

Ve vyuce Cestiny je dialog také obsahem uciva / tématem. Pestoze je dialog jednim
vénuje nedostate¢na pozornost. Zaci sice znaji rozdil mezi dialogem a monologem a také
rozliSuji pfimé, nepiimé a polopiimé promluvy v textech, ale nemaji praktické dovednos-
ti, které by mohli denné uplatiiovat. Zaci se také musi naugit rozpoznavat riizné komuni-
kacni situace, rizné socialni role své i svych komunikacnich partnerti, aby komunikace
byla v souladu s komunika¢nimi pravidly odpovidajicimi spolecenskym normam. Je po-
tieba, aby si zaci osvojili zplisoby navazovani, udrzovani a ukonc¢ovani kontaktu a celého
rozhovoru, aby se naucili, jak vyjadfovat souhlas, popiipade nesouhlas s partnerem, a jak

4 Rozhovor se podle faze vyucovani, v niZ se uplatfiuje, rozdéluje na vstupni (kontroluje p¥ipravenost

zakl), systematizujici (roz¢lenuje, tfidi a opét spojuje podtémata), upeviujici (spojuje nové informace se
zku$enostmi zaku) a kontrolni (opakovanim utvrzuje nové ucivo).

Specifickym typem diskuze je tzv. panelova diskuze, kterou se vzhledem k orientaci nasi prace na peda-
gogicky dialog nebudeme zabyvat.

41
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5.6 Mald vyzva na zavér kapitoly

dosahovat svych komunikaénich cilil. Zaci by si také méli uvédomit, Ze soucasti dialogu
nejsou jen vhodné vybrana slova a zvladnuti zdvotilostnich prvkt v komunikaci, ale cely
zplsob vystupovani, ktery dialog provazi. Soucasti jsou také paralingvalni a nonverbalni
prvky komunikace, k nimz patii i pauzy, které plni riizné funkce.*?

Dialog v pedagogické komunikaci neni jen formou vykladu, jak si to mnozi ucitelé
mysli, ale je prostfedkem k vytvafeni navyka a postojt, tedy prostiedkem k utvateni
celé osobnosti zaka. Dialog je obousmérnou komunikaci mezi ucitelem a zaky, tudiz
formuje i1 osobnost ucitele.

Dialog ve skole je specificky hlavné prostiedim, v némz probiha. Je limitovan pro-
storem, ktery je pro né&j vyhrazen.

Kromé aspektu prostorového ovliviiuje komunikaci také aspekt €asu. Dialog je
omezen délkou vyucovacich hodin, pofadim vyucovacich hodin apod.

Pribéh dialogu ve skolnim prostiedi ovliviiuji rozdilné socialni role ucitele a Zaka.
Jde o vztah nadfazeného a podfazeného. Ucitel z pozice své socidlni role fidi dialog,
byva jeho inicidtorem, vyzyva k otazkam, klade otazky kdykoliv, vybira si otdzky, na
néz odpovi, urcuje délku zdkovy odpovédi, ustanovuje téma dialogu a dialog ukoncuje.
74k musi odpovidat, kdyZ je tazan. Pokud se chce na néco zeptat, musi se pfihlasit
a pockat na vyvolani. Cilem moderni pedagogiky je dosahnout koopera¢niho pfistupu
k vyuce, a to mimo jiné prostfednictvim zmény v chapani socidlnich roli ucitele a zakt
ze vztahu nadfizeny — podiizeny na vztah (téméf) partnersky.

Partnersky vztah mezi ucitelem a zaky, samoziejme pii dodrzovani odpovidajicich
pravidel chovani, vede k vytvoreni stimulujiciho klimatu ve tfidé. Socialni klima tfidy
ovlivituje charakter dialogu ve tfid€. Aby se zaci nebali vést s ucitelem dialog, musi byt
ve tfid¢ atmosféra divery. Ucitel by mél cilené usilovat o vytvofeni klimatu, v némz
se zaci neboji vyjadiovat své nazory, prezentovat své napady nebo kritizovat nazory,
s nimiz nesouhlasi.

5.6 Mala vyzva na zavér kapitoly

I kdyz se pocet studii vénovanych pedagogické komunikaci od osmdesatych let
rozrostl, redlnou troven dialogu ve Skole tento zdjem pfili§ neovlivnil. Je tfeba zopa-
kovat vyzvu prof. Vyskocila: Nebojme se zkouset, ve Vyskocilové terminologii spise
,,zakousSet™!

Tuto kapitolu jsme nepsali s umyslem piedkladat proveétené navody, jak by méli uci-
telé ptisobit na zaky, ale jako zamysleni nad skute¢nymi vztahy ucitelt a zakid na jedné
strané a nad pfedstavou idedlnich vztahti na stran¢ druhé. Byli bychom radi, kdyby nas
text prispé€l k preklenuti propasti mezi obéma poly.

42 Srov. podrobngji Vaikova (1996) a Miillerova a Nekvapil (1986).

4 Jsou to prostory Skoly, ucebny, knihovna, t&€locvi¢na. Kazdé prostredi klade na vedeni dialogu jiné naroky.
Malokdy probiha vyuka mimo skolu. Vznika tak nebezpeény protiklad $kola a zivot. S prostorem souvisi pro-
storové rozmisténi ticastniki komunikace. U¢itel je pii bézném usporadani lavic omezen v komunikaci svou
vlastni akéni zonou. Pokud ma byt vyucovani kooperativni, mélo by byt upraveno prostorové usporadani tiidy.
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6. Pristup k jazyku
v soucasné ceské skole

Jakou péci vénuje $kola jednak otazkam dorozuméni a porozumeéni, jednak problémim
souvisejicim s poznavaci funkci jazyka, mohou naznacit jeji kurikularni materialy. Zame-
fime se na ramcové vzdélavaci programy pro zakladni §koly a gymnazia (RVP ZV,
RVP GV), jez jsou zavaznymi vzdélavacimi dokumenty soucasného &eského Skolstvi.!

6.1 Zakladni vzdélavani

Vzdélavaci oblast Jazyk a jazykova komunikace se realizuje ve vzdélavacich obo-
rech? Cesky jazyk a literatura, Cizi jazyk a DalSi cizi jazyk. Podle autord progra-
mu tato oblast zaujima ve vychovné vzdélavacim procesu stézejni postaveni. Dobra
uroven jazykové kultury patii k podstatnym znakiim vSeobecné vyspélosti absolventa
zékladniho vzdélavani. Jazykové vyucovani vybavuje zaka takovymi znalostmi a do-
vednostmi, které mu umoziuji adekvatné vnimat riizna jazykova sdéleni, rozumét jim,
vhodné¢ se vyjadfovat a odpovidajicim zplisobem uplatiiovat i prosazovat vysledky své-
ho poznavani.

Dovednosti ziskané pti vyuce ¢estiny jsou predpokladem kvalitniho jazykové vzdé-
lani, jsou dulezité také pro Gspésné vzdélavani v dalsich oborech a pro rozvijeni soci-
alnich vztaht. Vzd¢lavaci program vychazi z teze, kterou mizeme chapat jako reflexi
kognitivnich pfistupt k jazyku: éestina jako mateisky jazyk umoZziiuje Zakiim poznat
a pochopit spolecensko-kulturni vyvoj. Na ucitelich je, aby vyuku ¢estiny koncipo-
vali se zietelem k vytvafeni predpokladi pro efektivni mezilidskou komunikaci. Zaci
by se méli udit interpretovat své reakce a pocity tak, aby dovedli pochopit svoji roli
v ruznych komunikacnich situacich a aby se uméli orientovat pii vnimani okolniho
svéta i sebe sama. Takto formulované cile v nds vzbuzuji nadéji, ze vyuka Cestiny bude
sledovat propojeni dorozumivaci a poznavaci funkce jazyka.

Cesky jazyk a literatura je vyuGovacim predmétem komplexni povahy, ktery inte-
gruje tii slozky: komunika¢ni a slohovou vychovu, jazykovou vychovu a literarni

V kapitole vychazime z ramcovych vzdélavacich programi pro zakladni a gymnazialni vzdélavani, které
byly schvéleny Ministerstvem $kolstvi, mladeze a t&lovychovy CR. U citaci neuvadime paginace, nebot
materialy jsou pouzivany v riznych verzich, véetné elektronické podoby.

Vzdélavaci obor odpovida bézné uzivanému terminu predmét.
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6.1 Zakladni vzdélavani

vychovu. Je dulezité, aby se ve vyuce vzdelavaci obsah vSech ¢asti vzdjemné pro-
pojoval. Jiz z pojmenovani jednotlivych slozek a z potadi, v némz jsou uvedeny, 1ze
vysledovat jisty posun v akcentovani vychovného smérovani predmétu. Dosud byla
vychovna orientace spojovana prevazné s komunikacni slozkou, ¢aste¢né s literarni,
zatimco ve spojitosti s jazykem se upfednostiioval vzdélavaci charakter, coz se promi-
talo do pievladajiciho zaméfeni na osvojovani gramatickych poznatkd.

Autofi programu charakterizuji vyuku v jednotlivych slozkach pfedmétu takto:

V' Komunikacni a slohové vychové se Zdci u¢i vnimat a chdpat riznd jazykova
sdélent’ Cist s porozuménim, kultivované psdt, mluvit a rozhodovat se na zdkladé
precteného nebo slyseného textu ruzného typu vztahujiciho se k nejriznéjsim situacim,
analyzovat jej a kriticky posoudit jeho obsah. Ve vyssich rocnicich se uci posuzovat také
Jjazykové prostiredky textove vystavby a kompozici textu.

V Jazykove vychove zZaci ziskavaji vedomosti a dovednosti potiebné k osvojovani
spisovné podoby ceského jazyka. UCi se poznavat a rozlisovat jeho dalsi formy. Jazy-
kova vychova vede zdky k presnému a logickému mysleni, které je zakladnim predpo-
kladem jasného, prehledného a srozumitelného vyjadrovani. Pri rozvoji potiebnych
znalosti a dovednosti se uplatiuji a prohlubuji i jejich obecné intelektové dovednosti,
napr. dovednosti porovnavat riizné jevy, jejich shody a odlisnosti, tridit je podle urci-
tych hledisek a dospivat k zobecnéni. Cesky jazyk se tak od poédtku vzdéldvani stava
nejen ndstrojem ziskdavani vétSiny informaci, ale i predmétem pozndvdani.

V Literdrni vychove Zdci poznavaji prostiednictvim cetby zakladni literarni druhy,
uci se vnimat jejich specifické znaky, postihovat umelecké zamery autora a formulovat
vlastni nazory o precteném dile. UCI se také rozlisovat literarni fikci od skutecnosti.
Postupne ziskavaji a rozvijeji zakladni ctendrské navyky i schopnosti tvorivé recepce,
interpretace a produkce literdrniho textu. Zici dospivaji k takovym poznatkiim a pro-
Zitkitm, které mohou pozitivné ovlivnit jejich postoje, Zivotni hodnotové orientace
a obohatit jejich duchovni Zivot.

Z uvedenych charakteristik je zfejmé, ze autofi usiluji o to, aby zéci byli vedeni
k vnimavosti vii¢i riznym sdélenim, k jejich porozuméni a piipadné i ke sdileni*
zdmerh, postoju, hodnot komunikacnich partnert. Dale povazujeme za pfislib k rozvi-
jeni kognitivni funkce jazyka zaméfeni na studium jazyka jako predmétu poznavani.
Toto pojeti vybizi ucitele, aby ve vlastni vyuce sméfovali k takové koncepci jazyko-
vého vyucovani, ktera pocita s provazanosti jazykovych funkci. V literarni vychove je
zminovan jazyk (v souvislosti s uméleckymi texty) jako zdroj prozitka, které formuji
postoje, hodnotovou orientaci a duchovni dimenze zivota.

Program zohlediiuje i neverbalni slozky komunikace,’ jejichZ uziti a védomi spo-
jitosti s verbalnimi slozkami se muize vhodn€ rozvijet nejen v Ceském jazyce, ale
i prostiednictvim Dramatické vychovy, ktera je v RVP ZV dopliiujicim vzdélavacim
oborem.

Vzdélavaci oblast Jazyk a jazykova komunikace zahrnuje kromé matefského ja-
zyka i Cizi jazyk a Dalsi cizi jazyk. Podle autort tyto obory pfispivaji: k chdpani

Veskera zvyraznéni provedla J. P.

Tyto dovednosti je tfeba dusledné vztahovat k urc¢itym typtim texti. Napf. v souvislosti s Gifednimi ¢i
reklamnimi texty je empatie a sdileni nezadouci.

> Tento aspekt rezonuje s t€lesnym ukotvenim jazyka a feéi v pojeti kognitivni lingvistiky.
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6. PRISTUP K JAZYKU V SOUCASNE CESKE SKOLE

a objevovani skutecnosti, které presahuji oblast zkuSenosti zprostredkovanych ma-
terskym jazykem.® Poskytuji Zivy jazykovy zdklad a predpoklady pro komunikaci Zdkii
v ramci integrované Evropy a svéta.

Osvojovani cizich jazykii pomdha snizovat jazykove bariéry a prispiva tak ke zvy-
Seni mobility jednotlivcii jak v jejich osobnim zivote, tak v dalsim studiu a v budoucim
pracovnim uplatnéni. UmozZiuje poznavat odlisnosti ve zpiisobu Zivota lidi jinych zemi
i jejich odlisné kulturni tradice. Prohlubuje védomi zavaznosti vzajemného mezindrod-
niho porozumeéni a tolerance a vytvari podminky pro spoluprdci skol na mezindrodnich
projektech.

Z citovaného je patrné, ze soucasny vzdélavaci program reaguje na proménujici se
charakter Evropy a svéta viibec, na stale intenzivnéj$i kontakty mezi nérody a etniky.
Dtiraz na toleranci a respektovani odliSnosti vedouci ke zvySovani porozuméni by mél
vyustit v odbourdvani predsudec¢ného pristupu k tém, kteti se od nés odlisuji, a obecné
by mél vést k rozSifovani vnimavosti vi¢i riznym kulturdm.

Pokud se zaméfime na to, jak je v programech pro oba stupné€ zakladniho vzdélavani
popsano ucivo a ocekdvané vystupy vzdeélavani, musime byt pii zvazovani potencialni
uspésnosti v napliiovani vzdélavacich cild, jez jsme charakterizovali vyse, zdrzenli-
vEjSi.

Co se tyka uciva, pak zejména téma slovni zasoby a slovniho vyznamu aplikaci
kognitivnich piistupti umozituje. Formulace je oviem znaéné implicitni. Zak:

porovnava vyznamy slov, zvlasté slova stejného nebo podobného vyznamu a slova vi-
cevyznamovda (nizsi urover),
a zasady tvoreni ceskych slov, rozpozndva prenesend pojmenovani, zvlasté ve fra-
zemech (vyssi urovern,).

Predpokladané vystupy, tak jak jsou ve vzdélavacim programu formulovany, se
rovnéz mohou jevit z hlediska aplikaci kognitivnich pfistupt jako pfili§ obecné:

slovni zdasoba a tvoreni slov — slova a pojmy, vyznam slov, slova jednoznacnda a mno-
hoznacna, antonyma, synonyma, homonyma, stavba slova (koren, ¢dst predponova
a priponovd, koncovka) (nizsi vuroverii),’

slovni zasoba a tvoreni slov — slovni zdsoba a jeji jednotky, slohové rozvrstveni slovni
zdsoby, vyznam slova, homonyma, synonyma, obohacovani slovni zdsoby, zpiisoby
tvoreni slov (vyssi uroven,).

I kdyz kognitivni pfistupy zduraziuji kreativni potencidl jazyka a pfedpokladaji, ze
i uzivatelé jazyka jsou kreativni a ze vétSinou odmitaji pfesné postupy a petrifikované
metody, pokladdme za vhodné u téch oblasti jazykového vyucovani, které se jevi vuci

©  Takové pojeti je Casto exponovano i v nazorech studentll v souvislosti s pfedstavou idealni vyuky. Sou-
Casné je patrné, ze jazykové vzdeélavani, které je provazano s poznavanim méniciho se svéta, pfedstavuje
ty momenty vyuky cestiny, které si studenti z vyuky na zakladni ¢i stfedni $kole zafixovali nejpevnéji
a také je pozitivn¢ hodnoti (srov. Ptiloha II/1).

7 Niz8i a vyssi uroven vzdélavani odpovidaji diive uzivanym terminiim prvni a druhy stupen zakladni skoly.
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6.2 Gymnazialni vzdélavani

kognitivnim pfistupim nejotevienéjsi (napi. lexikologie), na kognitivni aspekty upo-
zornit explicitnéji (srov. piiklady ve 3. a 4. kapitole), aby byly vytvoreny co nejvstiic-
néjsi podminky pro vhodné ,,uchopeni kognitivniho potencialu matetského jazyka.

6.2 Gymnazialni vzdélavani

V roce 2007 schvalilo Ministerstvo $kolstvi, mladeZe a t&lovychovy CR Ramcovy
vzdélavaci program pro gymnazia. Tento program navazuje na kompetence a doved-
nosti, které méli zaci nabyt v prubéhu zakladniho vzdélavani. Zamérime se na ty oblasti
vzdélavaciho dokumentu, jez pokladame za relevantni z hlediska kognitivnélingvistic-
kého pohledu na jazyk.

V dokumentu je popsano nékolik klicovych kompetenci, kterymi by mél byt absol-
vent gymnazia vybaven. Jednou z kompetenci, kterd se soustiedi na utvareni postoji
studenta ke svétu, k lidem, je kompetence ob¢anska. Podle autori programu tato kom-
petence je v souladu s pfedstavou zéka, ktery:

informované zvazuje vztahy mezi svymi zajmy osobnimi, zajmy Sirsi skupiny, do niz
patri, a zajmy verejnymi, rozhoduje se a jednd vyvaizené;

o chodu spolecnosti a civilizace uvazuje z hlediska udrzitelnosti Zivota, rozhoduje se
ajedna tak, aby neohrozoval a neposkozoval prirodu a zZivotni prostredi ani kulturu;

respektuje riiznorodost hodnot, nazorii, postojii a schopnosti ostatnich lidi;

rozsiruje své poznani a chdapani kulturnich a duchovnich hodnot, spoluvytvari je a chrani;

promysli souvislosti mezi svymi pravy, povinnostmi a zodpoveédnosti; k plnéni svych
povinnosti pristupuje zodpovédné a tvorive, hdji sva prava i prava jinych, vystupuje
proti jejich potlacovani a spoluvytvari podminky pro jejich naplnovani;

chova se informované a zodpovedné v krizovych situacich a v situacich ohrozujicich
Zivot a zdravi, poskytne ostatnim pomoc;

posuzuje uddlosti a vyvoj verejného Zivota, sleduje, co se deéje v jeho bydlisti a okoli,
zaujimd a obhajuje informovand stanoviska a jedna k obecnému prospéchu podle
nejlepsiho svédomi.

Formulace v nés vzbuzuji ocekavani, ze vzdélavani bude zaméteno na ty hodnoty,
které jsou vyznamné i z hlediska kognitivniho pohledu na jazyk. VétSina kompetenci
lezi na priseciku n¢kolika humanitnich disciplin, do nichz spada i jazykové vzdélavani
a jeho vychovné aspekty.

V ucebni oblasti jazyk a jazykova komunikace, tedy v matefském a cizim jazyce,
je kladen dtrraz na:

vnimani a uzivani jazyka ceského i ciziho jako mnohotvdrného prostredku ke zpraco-
vani a naslednému preddavani informact, védomosti a prozitkii ziskanych z interakce
se svetem a se sebou samym, k vyjadreni viastnich potieb a k prezentaci ndzorii
i samostatného reseni problémii a jako prostiedku pro dalsi samostatné celoZivotni
vzdélavani,;
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6. PRISTUP K JAZYKU V SOUCASNE CESKE SKOLE

zvladani zakladnich pravidel mezilidské komunikace daného kulturniho prostredi a je-
Jich respektovani;

utvareni vSeobecného prehledu o spolecensko-historickém vyvoji lidské spolecnosti,
ktery napomaha k respektu a toleranci odlisnych kulturnich hodnot ruznych jazy-
kovych komunit;

porozumeni sobé samému, pochopeni své role v riiznych komunikacnich situacich a vy-
mezeni vilastniho mista mezi riuznymi komunikacnimi partnery;

tvoriva prdace nejen s vecnym, ale i s uméleckym textem, jez vede k porozumeéni vyzna-
move vystavbeé textu, k jeho posouzeni z hlediska stylového, pozitivné piisobiciho na
estetickou, emocionalni i etickou stranku Zdakovy osobnosti;

vytvareni osobitého, objektivne kritického a celkove pozitivniho vztahu k literature
a k vytvareni navyku individualni cetby umeélecké a neumélecke literatury, které se
pozdéji projevi v celozZivotni orientaci Zdaka,

formovani hodnotovych orientaci, vkusovych preferenci a k citlivéemu vnimani okolniho
svéta i sebe sama.

Predstavené cile vybizeji k dialogickému pojeti vyucovani,® které péstuje u stu-
dentt schopnost vedeni srozumitelné diskuze mezi lidmi riznych zajmu, nazort, bez
ohledu na rozdily v etnicité, ndbozenstvi, rase aj.

Ocekavali bychom, ze kognitivni a kulturni dimenze jazyka bude reflektovana
i v o¢ekavanych vystupech vyuky matefského jazyka, které spolu s uc¢ivem predstavuji
obsah vzdélavani. Ve vystupech je vyjadieno, jaké urovné osvojeni uciva maji zaci na
konci gymnazidlniho vzdélavani dosdhnout. Odrazi se tu jind koncepce predmétu, nez
tomu bylo u zékladniho vzdélavani. Na rozdil od zédkladniho vzdélavani se predmét déli
do dvou slozek: jazyk a jazykova komunikace a literarni komunikace. Z tohoto ¢lenéni
je patrné, ze vychovna slozka pfedmétu bude ustupovat do pozadi, piipadné nebude
zastoupena vibec. To mizeme vyvodit na zékladé formulace kompetenci, kterych by
mél sttedoskolsky student dosahnout. Autofi programu ocekéavaji od studenta gymnazia
nasledujici védomosti, dovednosti, schopnosti:

odlisuje riizné variety narodniho jazyka a vhodné jich vyuziva ve svém jazykovém pro-
jevu v souladu s komunikacni situaci;

pri analyze vybranych textii popise zdkladni rysy cestiny a vysvetli zakonitosti jejiho
vyvoje i soucasné vyvojoveé tendence;

v mluveném projevu ovlada zdsady spisovné vyslovnosti a pro ucinné dorozumivani
vhodné uziva zvukové prostredky reci (modulace sily, vysky hlasu a tempa reci;
umisteni prizvukii a pauz, spravné frazovani);

v mluveném projevu vhodné uziva nonverbalnich prostredkii reci;
pady;

ucinné vyuziva moznosti grafického clenéni textu,

v pisemném i mluveném projevu voli vhodné vyrazové prostiedky podle jejich funkce
a ve vztahu k sdéelovacimu zaméru, k dané situaci, kontextu a k adresatovi;

§ Podrobnéji se problematikou zabyvame v 5. kapitole, hlavn& v podkapitole 5.5.
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6.2 Gymnazialni vzdélavani

vysvetli a odiivodni vyznam slov v daném kontextu;

ve svém projevu uplatiiuje znalosti tvaroslovi a slovotvornych a syntaktickych principii
Ceského jazyka,

vyuziva znalosti o vetnych clenech a jejich vztazich, o aktudlnim clenéni vypovedi
a o druzich vet podle zaméru mluvciho k vhodnému vyjadreni myslenky, k ucinné-
mu dorozumivani, logickému strukturovani vypoveédi a k odliseni zameru mluvciho;

v mluveném i psaném projevu vhodné vyuziva slohotvorné rozvrstveni vyrazovych pro-
stredkii cestiny;

pouzivad rizné prostredky textového navazovani vedouci ke zvysSeni srozumitelnosti,
prehlednosti a logickeé souvislosti sdélent; uplatni textové cleneni v souladu s obsa-
hovou vystavbou textu a rozvijenim tématu;

pri tvorbe viastniho textu mluveného i psaného vyuziva zakladni principy rétoriky,

voli adekvatni komunikacni strategie, zohlednuje partnera a publikum, rozezndava ma-
nipulativni komunikaci a dovede se ji branit;

posoudi a interpretuje komunikacni ucinky textu, sva tvrzeni argumentacne podpori
jeho vsestrannou analyzou,

porizuje z textu vypisky, zpracovava vytahy, konspekty,

efektivné a samostatné vyuziva riiznych informacnich zdroju (slovniky, encyklopedie,
internet).

Obéavame se, ze vyuka, kterd bude cilena na ziskani uvedenych védomosti, doved-
nosti a schopnosti, stézi mize studentim pfiblizit kognitivni funkci jazyka. Je orien-
tovana v jazykové Casti na gramatické poznatky, v komunikacni na dorozumivani ve
smyslu pieddvani informaci s vyuzitim odpovidajicich strategii, principi argumentace,
zékladl rétoriky atd. Samoziejmée, ze tyto dovednosti nelze podceiiovat, ale rozhodné
nezohlediuji kognitivni potencidl jazyka. Z vySe uvedenych vzdélavacich cila je ziej-
mé, ze gymnazidlni pojeti vyuky matetského jazyka se vzdaluje odhalovani souvis-
losti jazyka s lidskou kognitivitou vice nez vzdélavani zakladni. Ve formulacich typu:
vysvetli a odivodni vyznam slov v daném kontextu, bychom ocekavali akcentovani
kognitivni dimenze slov. Nepocita se tu s konotacemi, ve kterych je pfitomna lidska
zkuSenost, hodnoceni a postoje, je ziejmé, ze autofi koncepce nevyuzivaji vychovné
a kulturotvorné funkce jazyka, na niz poukazuje kognitivni lingvistika.

Pokud se uciva tyka, je reflexe kognitivni lingvistiky patrna jesté méné. V evrop-
ském kontextu jsou kognitivni pfistupy k jazyku ziejmé nejpropracovanéjsi v oblasti
slovni zasoby. V té se také projevuje zietel ke kolektivni zkuSenosti, k nadrodnim, kul-
turnim a spole¢enskym hodnotam nejvyraznéji. Proto bychom uvitali, kdyby se tato
situace promitla i do gymnazialniho uciva o slovni zasob¢. Vétsi pozornost by si za-
slouzila také oblast frazeologie, ktera je, jak lze soudit z textu programu, spise na okraji
uciva. V prehledu uciva nachazime jen velmi obecnou formulaci, srov.: slovni zasoba,
semantika a tvoreni slov — jednotky slovni zdasoby (vcetné frazeologickych); vyznamové
vztahy mezi slovy, rozsirovani slovni zdasoby, zpiisoby tvoreni slov.
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6.3 Smysl vyuky mateiského jazyka

Z predstavenych koncepci je ziejmé, ze i kdyz konkrétni prehled uciva ¢i oceka-
vanych kompetenci zakt explicitné kognitivni funkci jazyka nezminuje, vstupni cha-
rakteristiky oboru a celé vzdelavaci oblasti Jazyk a jazykova komunikace kognitivni
funkci jazyka zohlednuji. Z formulaci tykajicich se uciva, jazykovych i obCanskych
kompetenci je patrné, Ze autofi obou programi si vyznam jazyka pro porozumeéni svétu
a pro orientaci v ném uvédomuji. Pfistup k jazykovym kompetencim z hlediska jejich
poznavaci funkce je zadouci, protoze tyto kompetence vypovidaji o nasi hodnotové
orientaci, 0 osobnostnim rozvoji a o interpersonalnich vztazich.

Jednim z vyznacnych ryst soucasnych vzdélavacich programt je zdtraznéni pro-
vazanosti jednotlivych slozek jazykového vyucovani, ale i provazanosti ptedméti a ce-
lych vzdélavacich oblasti. Aby jazykové vzdélavani bylo Gspeésné, je tieba, aby bylo
uspésné nejen vzdélavani v jazyce mateiském a v cizich jazycich, ale aby se jazyk —
jazykové schopnosti i dovednosti staly tématem, kterému se budou vénovat i ucitelé
ostatnich pfedmét. Pozndvani svéta, rozvoj osobnosti (véetn€ jejiho véleniovani do
spolecenského zivota) neprobiha partikularn€ jakozto sled poznatkil prindlezejicich
jednotlivym disciplindm, ale komplexné / globalné (srov. 1. kapitola).

K propojovani jednotlivych poznatkli pouzivame hlavné jazyk. 1. Vanikova v sou-
vislosti s globalizujicim se svétem upozorfiuje na vyznam integracni funkce jazyka
a kultury, ktera se projevuje ve védomi spolec¢né sdileného svéta: od téch nejprostsich
kazdodennich zkusenosti, tak jak jsou materializovany primdrné v materském jazyce,
v jeho jednotlivych slovech a strukturdch vyznamii, jez se propojuji, ve frazeologii
i v gramatickych principech, az po spolecny podil na (nejen slovesné) kulture... (Van-
kova a kol., 2005, s. 91).°

Z hlediska integracni funkce jazyka je tedy tfeba, abychom zaméfili pozornost i na
slova a jejich vyznamy v rznych kontextech. I kdyz v rdmcovych vzdélavacich progra-
mech tato orientace neni zcela zfetelnd, pfece jen na né¢ mtizeme pohlizet optimisticky.
Uc¢itel v nich mize najit pobidky, byt implicitni, k Gstrojnému vclenéni kognitivnich
pristupt ke slovni zasobé a k jazyku viibec. Ucitel, ktery buduje partnersky vztah k za-
ktim, snazi se je poznavat a sdilet s nimi hodnoty — hlavné ty, jez otevira (i skryvd) ma-
tef'Stina, v nich nalezne alespon dil¢i inspiraci. M4a ostatné také dostatek prostoru, aby
samostatné, tvircim zpusobem /hledal cesty k naplnéni vytcenych pedagogickych cila.

°  Zvyraznila J. P.
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7. Dialogické jednani

Na mnoha mistech této publikace zdliraznujeme potiebu transdiciplinarniho vzdéla-
vani uciteld. Uvadime konkrétni ptiklady oborovych provazanosti, abychom nabidli
ucitelim inspiraci pro vlastni vyuku, jiz by studenty pfivadéli k takovym znalostem,
které jim na jedné strané¢ umozni dostat narokiim stale vice se globalizujiciho svéta,
na druh¢ strané je presvéd¢i o potiebé rozvijeni narodnich kulturnich tradic. Dosud
jsme se snazili ukazat, co v dob¢ téchto spolecenskych promén nabizi u€itelim cestiny
kognitivni pfistupy k jazyku a jaka je jejich vychovna funkce. Nyni se zaméfime na
dialogické jednani, které je svym kognitivnim rozmérem, akcenty na porozumeéni a po-
znani v lecCems blizké naSemu pfistupu k jazyku.

S terminem dialogické jednani se vétSina ¢tenait nasi prace dosud nesetkala. Je tedy
ziejmé, ze si budou klast otazky: Co je dialogické jednani, jaké jsou jeho hlavni principy?
nout do kvality vyuky? V této kapitole se pokusime vyicené otazky zodpovédét. Neni to
rozhodné snadny ukol. Nebudou to jednoznacné odpovédi, spise jejich naznaky. Budeme
vychazet zejména z myslenek a zkuSenosti prof. Ivana Vyskodila, zakladatele této dis-
cipliny, a jeho zékii a pokradovatelti. Ze hledani odpovédi na vyse uvedend tizani nebu-
de snadné, napovida celozivotni zaméfeni profesora Ivana Vyskocila. Jde mu o hledani
pravdivosti a autenticity lidského jednani, zkoumdni jejich zdrojii (Vaitkova — Slédro-
va, 2007). Jde o studium, které 1. Vyskocil neuzavira do svého osobniho pozndni, ale
jde mnohem dal, nebot’ zkouma, jakym zpisobem miize privadét k témto zdrojim jiné.

Pravdivostaautenticita lidského jednani jsou hodnotami, které vytvaieji podminky svo-
bodného a tvofivého projevu. V tom spatiujeme vychovné sméfovani Vyskocilovy prace.
Z téchto hodnot jakozto zdroji dorozuméni, poznani, sebepoznani, sebepfijeti a poznani
a pijeti toho druhého vychazi dialogické jednani (srov. Vyskocil, 2007). Pedagogicka ko-
munikace a vetejné vystupovani viibec by mély z autenticity a z tvofivého neptedsudecného
jednani vyrustat. To jsou diivody, pro¢ by dialogické jednani mélo oslovit ucitele. V centru
pozornosti dialogického jednani je lidské kognitivita. Velky kognitivni potencial ptipisu-
je L. Viyskocil Fe€i — tim se dostavame k tématu, které spojuje dialogické jednani s didakti-
kou matetského jazyka, s kognitivni lingvistikou a s kognitivnimi pfistupy jako takovymi.

V dialogickém jednani se ukazuje, Ze co neni v 7eci, neni ve svété; v tom nasem svete.
Profesor Patocka rika: nas svét je svet reci. Nase poznani reci v nejriiznéjsich modech
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7. DIALOGICKE JEDNANI

se vlastne tady taky postupné rodi. Pokud jde o rec, jak ji tradicne vyznavame, clovek
kolikrat Zasne, Ze se objevi spojeni, které mu najednou zazvoni, a on rekne: Hrome,
tohle o nécem je a je asi potieba tomu vénovat pozornost. Protoze tady je ukryta ta
zkusSenost. V reci je zjevend.

Vysko¢il, 2007, s. 203!

Domnivame se, Ze slova 1. Vyskocila jsou dostatecné explicitni, aby hlavné v uéi-
telich ¢estiny vzbudila zdjem o dialogické jednani.

Vevys

7.1 Pokus o obecnéjsi charakteristiku
dialogického jednani

Dialogicke jednani je zalozeno na autentickém prozitku — prozitku téla, z néhoz vy-
chazi hlas a fec. Praveé osobni prozitek z néj déla néco niterné¢ho, co nelze vycerpavaji-
cim zplsobem popsat. Popisu je ptistupné jen to vnéjsi, vyjevitelné. To mohou potvrdit
vsichni, ktefi maji s dialogickym jednanim praktickou zkusenost. Je to zptisob jednani,
ktery nelze zobecnit, protoze je zalozeno na zkuSenosti, ktera je vzdy jedinecna. I sam
jednajici ucastnik vzdy znovu a znovu prekvapuje sebe novymi prozitky, tim, co si
zkusil a zakusil. Presto se pokusime dialogické jednani, alespoil nékteré jeho principy,
charakterizovat. Cést textu bude zaloZena na reflexich uéastnikd dialogického jednani,
protoze tento zpusob, tedy introspekci, povazujeme v dané situaci za nejvérohodné;jsi.

Jak z terminu vyplyva, jednani je zalozeno na dialogu. Dialogem jsme se zabyvali
jiz v predchazejicich kapitolach, zejména v 5. kapitole v souvislosti s pedagogickou
komunikaci. Tuto kapitolu jsme zaradili az na zavér, protoze podava zcela jiny, spe-
cificky pohled na dialog, ktery se v mnohém odliSuje od obecné sdilenych poznatkd.
Zpracovava téma, které predstavuje nejvetsi stupen inter-akce; interakci se sebou sa-
mym, blizi se vnitfnimu dialogu, ale i interakci zamétené vné sebe, dialogu s partnery.

Dia-log je roz-hovor neboli hovor skrze slova.? To zduraziuje i E. Brikcius: Dialog
pochazi z reckého dia logos, coz znamena skrze slovo, cestou jazyka. Prave dialog by
meél viadnout v zemi obydlené clovékem. Neni to jen rozmluva dvou nebo vice osob,
ale vyména nazori, kterou berou vsechny zucastnéné osoby poctive (E. Brikcius, 2003,
s. 53).

Abychom priblizili alesponn nékteré aspekty dialogického jednani, pouzijeme re-
flexe ucastnikd, které jsme si zapujcili z archivu I. Vyskocila. Vyjdeme hlavné z uvah
E. Slavikové a z rozhovoru M. Cunderleho s J. Nepomukem,® osobnosti z okruhu
zaku 1. Vyskocila.

! Citace je pfevzata z rozhovoru I. Vaiikové a J. Slédrové s prof. Ivanem Vysko&ilem (srov. Vaiikova —

Slédrova, 2007).

Srov. sbornik se signifikantnim nazvem Dialogické jednani jako oteviena otazka (1997) a v ném text
R. Palouse Predpoklady sokratovského dialogu.

Vsichni tfi byli jednémi z prvnich u¢astniki dialogického jednani, nyni jsou asistenty na seminafich
prof. Vyskocila a jejich soucasné zaméfteni je stale ovlivnéno dialogickym jednanim. Této tematice taky
vénovali nékolik publikaci.
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7.1 Pokus o obecnéjsi charakteristiku dialogického jednani

Dialogické jednani je uéebnim predmétem, nebo jeste 1épe metodou* Ivana Vysko-
¢ila. Seminare dialogického jednani probihaji od roku 1990 na Katedie autorské tvorby
a pedagogiky DAMU. Primarné se jich tcastni studenti domovské katedry a ostatnich
kateder DAMU. Z vlastniho zajmu jej jeste navstévuji, v poslednich letech stale hojné-
ji, studenti z jinych vysokych skol a také pracujici nejriznéjsiho zaméfeni. Optimalni
je, kdyz se v jednom seminafi sejde asi deset lidi, ktefi maji s dialogickym jednanim
ptiblizné stejné zkusSenosti.

Kazdy z ucastnikt vchazi do prazdného prostoru, do mistnosti, kterd neni vyba-
vend zadnym ndbytkem ani rekvizitami, jen podél stény jsou zidle pro frekventanty
semindfe a prof. Vysko¢ila ¢&i jeho asistenty. Uastnik nedostava téméf zadné vstupni
informace, je vyzvan, aby pouze pomoci svého téla a hlasu, verbalnimi nebo i para-
verbalnimi prostfedky hledal vnitFniho partnera, pfi¢emz nesmi navazovat védomy
kontakt s ostatnimi ucastniky dialogického jednani, nebot’ ti nejsou publikem v klasic-
kém slova smyslu. Nejsou vSak pasivni, ale svou pozornosti, soustfedénosti, ale hlavné
dobrou vili spoluvytvateji atmosféru pozitivni energie, tzv. vodivého napéti. Na jeho
vytvareni se podili uvolnény télesny projev aktérti a plny hlas podpofeny dechem.

Ucastnici seminait se tak postupné uéi byt sebou samymi za piitomnosti druhych.
Podstatné je, aby jejich jednani bylo pravdivé, aby nic ,,nepfehravali* ani nepfedstira-
li, aby Fe€i, hlasem, télem reflektovali sviij aktualni stav; aby byli koncentrovani,
aby se vnimali, aby na podnéty, které prichazeji z téla, dokazali reagovat. Méli by se
poslouchat a nasledné si i odpovidat. Prof. Vyskocil nebo jeho asistenti davaji tcastni-
kiim bezprosttedni zpétnou vazbu. Nabizeji rady, jak rozvinout vlastni dispozice, jak
rozvinout svou mohoucnost do vétsich gest, hlasu, reci téla, vyrazu (Slavikova, 1997,
s. 38). Nedavaji vSak zadné navody, jak co délat, nebot’ kazdy v dialogu se svym vniti-
nim partnerem projevuje svou jedinecnost, vychazi ze svého osobnostniho potencidlu.

Jde o to, nebat se oslovit svého vnitiniho partnera. Sebeosloveni zpocatku ptsobi vel-
mi nepiirozené, Casto se mu zacinajici ucastnici vyhybaji (srov. Musilova, 2007). Nejde
vsak o nic jiného, nez o zopakovani toho, co zazivdme velmi asto ve chvilich osamoceni,
kdy mame nutkavou potiebu promlouvat k sob¢, kdy se chvalime za to, co se ndm poved-
lo, anebo naopak se kdrame za své nezdary. Malokdo si na zacatku uvédomuje, ze tato
metoda vychdzi z aktivity, ktera je ¢loveku vlastni. Blizi se osamocené ¢innosti v podobé
samomluvy, jiz se napf. zabyvame v intimnich chvilich v koupelné, kdy dochazi k dialo-
gu mezi dvéma i nékolika vnitinimi partnery. Tato samomluva se v dialogickém jednani
dostava z konverzacni roviny do roviny fyzického jednani, dostava se ,,pres hlas do
téla“. Podstatné je, aby ucastnici nic védome nekonstruovali, neptedstirali, nevymysleli
odpoveédi, aby si hrali se v§im, co je kolem nich a v nich, aby pfijimali impulzy svételné,
pohybové, zvukové, aby vychdzeli z prostoru, v némz se nachazeji, aby pfiznavali pfi-
tomné pocity, véetné téch elementarnich: meé nic nenapada, ja nevim, co mam délat, je
mi trapne, chci utéct, musim se schovat do kouta aj. Tyto pocity jsou iniciovany vnitinim
partnerem, se kterym miZzeme polemizovat, anebo ho naopak chvalit.

Dialog se dé&je obvykle prostiednictvim silného vyrazu, ktery je vzdalen civilnimu,
konvenénimu chovani. Takovy vyraz ndm umozni, abychom se sami sebe lekli, sami

4 Metoda v tomto kontextu neptedstavuje algoritmizované postupy, ale navrhy, jisty smér, kterym je mozno

se ubirat (podrobngji viz nize).
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7. DIALOGICKE JEDNANI

sebe prekvapili, potésili, nadchli, aby dochazelo k situaci, pro niz voli prof. Vyskocil
vystizné Werichovo: aby se hlava divila, co ta huba mluvi, a sam dodava: a co télo deéla.
Pokud je aktér v dobré kondici, dochazi k tizasné spontaneité, hravosti a tvofivosti.
Takovy tcastnik, slovy E. Slavikové, mze tuto zkusenost pak povysit na hru, hrani si
(Slavikova, 1997, s. 38).

Dalsi charakteristiky dialogického jednéni by se mély vyjevit pomoci autentickych
reflexi, které pisi sami ucastnici dialogického jednani. Vybirame ty ukazky, které po-
aby vysvétlili nebo pisemné popsali, jak tyto semindie probihaji, co béhem nich za-
zivaji, upadaji do rozpaku. Asi typickou reakci vystihuje nazev jedné z reflexi: Maly
pokus o popsani nepopsatelného, o sepsani nesepsatelného. Budeme se snazit z néko-
lika reflexi (soucasti je i osobni zkuSenost autorky prace) vybrat ty zazitky / postiehy
dujici reflexe vznikaly v pribéhu semindrniho kurzu Jak ucit literatute, ktery probihal
na Katedre literatury a literarni védy FF UK. Seminaf vychazel z hlavnich principi
Vyskoéilova dialogického jednani,’ jen ve srovnani s Vyskoéilovym pojetim zdtraznil
jesté vice pedagogické aspekty.

Vynatky z reflexi:

1. reflexe:

Proces hledani viastniho projevu, dovednost v komunikaci (ne naucenym zpiisobem jak
opice), uméni poslouchat, vnimat celym télem druhého i sebe. Proces rozvijeni spon-
taneity (ne ve smyslu rozjivenosti). Uméni navazat na cinnost druhého (tj. vnimat ho
a jakoby jit s nim a zdrovern pokracovat sebou). Hledani a rozvijeni hlasu a mluveného
projevu. Vychdzet spise z celé osobnosti, ne jen z opojené ,,myslenkové“ hlavy. To byly
podle mého zakladni cile, na které si pamatuji ne diky pitvodnimu vytyceni, ale diky
skutecné prdaci se sebou a ostatnimi.

2. reflexe:
(...) nejveétsi prinos pro sebe vidim v tom, ze meé vase prednasky donutily premysliet
o sobé a svém pristupu ke svétu a lidem.

3. reflexe
Seminar prispel k vlastnimu sebe poznani, ztratil jsem trochu trémy, nasel jsem néco
ze své prirozenosti, a hlavne myslim, Ze mi otevrel jiny pohled na ucitelskou profesi.

4. reflexe
(...) k tomu, aby clovek dokazal vystoupit pred lidmi, aniz by se mu klepala kolena
a zadrhaval hlas (...), vede velmi dlouhd cesta.

Tento vyraz je ponékud zavadéjici, protoze dialogické jednani je vzdy jedinecné, tudiz nelze vystihnout
néco zcela typického.

Zkusenosti, které¢ seminaf ptinesl, byly publikovany ve sborniku Komunikabilita — a jeji kultivace — jako
piedpoklad pedagogické zptisobilosti, 2004.
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7.1 Pokus o obecnéjsi charakteristiku dialogického jednani

5. reflexe

(...) praveé partnerstvi bylo, alespon se mi tak zddlo, onim velkym tématem. (...) Uve-
domila jsem si, Ze v situacich, kdy md clovek sam sebe ,,odhalit*, zaméstnava se se-
bou, a to presprilis, ve snaze o viastni ,, dokonalost” zapomene, Ze nebude vystupovat
v ,,muzeu voskovych figurin®, ale pred lidmi (Zdaky), se kterymi nutné musi navazat
komunikaci — pokud ta se ma zdarit, nelze ponechat ucastniky stranou.

6. reflexe

Na semindri (...) vyucoval zkuSeny kolega z praxe, ne teoretik didaktiky, navic kolega,
ktery je sice v kontaktu s realitou soucasného skolstvi, ale nema v sobé ani horkost, ani
dojem, ze jediné on vi, jak by veci mély byt.

7. reflexe
Poznavani sebe, lidi, vztahii, je dobrodruzstvi na cely Zivot. (...) Ucitel hleda optimalni
cestu, ale je to hledani v kazdém okamzZiku. Neexistuje Zadné obecné pravidlo.

8. reflexe
Je naivni se domnivat, ze pravé cestina je (zdky) zaujme. Ke zvyseni zajmu miize ale
prispét uciteliiv originadlni a dynamicky zpiisob vedeni vyuky.

9. reflexe
(...) casto jsme si hrali jako deti, a vSichni to vzali, coz mé potésilo, protoze jsem si
sama mohla hrat beze strachu ze zkoumave posmésnych pohledii.

10. reflexe
Prinos kurzu je nesporny (...), ale tezko uchopitelny a slovy popsatelny. Cil nebyl vy-
mezen, ale daly se vycitit cesty smérovani.

11. reflexe

Cilem je snaha o uvolnéni, vyjadrovat se nejen hlasem, ale celym teélem. Uvolnit se,
ale i napnout, soustredit se na télesny vyraz, vnimat, Ze vystupujici se diky svemu hlasu
a telu zacal promeénovat.

12. reflexe (autor¢ina)’

Jsem rdada, Ze na poslednim setkani z ust prof. Vyskocila zaznéla véta: Jakoukoliv ma-
nipulaci vyloucit. Domnivam se, ze toto by mélo byt sdéleno, jako jeden z predpokla-
du. Dialogicky jednajici nemiize vstoupit do verejného prostoru s cilem manipulovat
ostatnimi, ale musi je povazovat za partnery, na néz se napoji. Ze spojeni pak mohou
obé strany Cerpat energii nezbytnou pro jednadni. Vétsina z nas, kdyz predstupuje pred
ostatni, zaziva strach. Jista davka obav k nasim zkouskam patii a, pokud jsem spravné
pochopila, je i jistym dopingem a posouvd nas vpred. Mél by to byt ale takovy strach,
ktery nedesi, ale na ktery se Ize i tésit, ktery prinasi vzruseni.

7 Tato reflexe je na rozdil od vySe uvedenych piimou reakci na Vysko¢iliv seminéf realizovany na Katedie

autorské tvorby a pedagogiky DAMU.
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Muizeme fici, ze pfiblizné od devadesatych let minulého stoleti se v nasi spolecnosti
pozvolna zaciné o dialog ,,pecovat”. I kdyz podstatou této ,,péce* je Casto orientace na
dosazeni osobniho tspéchu, pfesto tato atmosféra otevird pratelské klima pro dialogic-
ké jednani. Chceme-li shrnout jeho podstatné charakteristiky, které jsou naznaceny ve
vyse uvedenych reflexich, v prvé fad¢ je tfeba zminit, ze je fadime mezi psychosoma-
tické discipliny, pro néz je podstatny prozitek, zkuSenost, ubiraji se cestou sebepoznani
a cestou vynalézavé tvofivé praxe. Inspirace pro tento piistup Ize nalézt v fade filoso-
fickych a psychologickych praci.

I kdyz prof. Vyskocil teoretické zazemi této discipliny nijak nezduraznuje, je pa-
trné, Ze se utvarela na zakladé nékolika inspiracnich zdroji. Mezi nejvyznamnéjsi
patii Finkovo pojeti hry (1996), Patockova filosofie (1995) ¢i Jungova psychologie
(napt. 1993). Nejpodstatnéjsi a nejsilngjsi na dialogickém jednani je proZitek, feno-
mén, jehoz studiem se zabyvaji uvedené inspirativni teorie. Je to prozivani / proziti /
zaziti situace sameé.

Dalsi vyznamnou charakteristikou dialogického jednani je oblast tzv. vefejné sa-
moty.,® kdy se jedinec u¢i byt sam sebou za pritomnosti druhych. Vede verbalng,
hlasem, hlavné vSak celym télem dialog se sebou samym. Jedna bez pfipravy, zcela
autenticky. VSem ucastnikiim vedouci semindie témer po kazdém vystoupeni (vystou-
peni do prostoru je soucasné ,,vystoupenim‘ ze sebe sama) zdUraziuje, aby se nesnazili
své nasledujici jednani promyslet piedem a konstruovat, ale aby cekali, co se v nich
aktualné bude dit, aby adekvatné reagovali a vnimali, jak v§e spolu souvisi.

J. Tulka a O. Skochova Blahova, kteii se zabyvaji dialogickym jednanim v kon-
textu pedagogiky (viz vyse), povazuji za jeho velky pfinos rozvijeni schopnosti naslou-
chat,’ Jde jednak o sebe-naslouchéni, jednak o naslouchani komunika¢nim partnertim,
které je tfeba aktivné vnimat. Nékdy se pouze domnivame, ze naslouchame. K tomu
dochézi v situacich tzv. pfedporozumeéni. Takovy jedinec je posluchacem (srov. za-
kladni vyznam slova ve vykladovém slovniku) pouze poslouchd, nikoli nasloucha. Pro
takového jedince volime termin egocentricky mluvéi. '

Dialogické jednani neni zalezitosti jednorazové akce, ale je procesem, ktery vyza-
duje dlouhodobé studium. Je nesnadnou cestou,'' ktera potfebuje mnoho trpélivosti
a vytrvalosti, na niz neni zapotiebi se znepokojovat, pokud se Uspéchy zejména ve
smyslu intenzity vyrazu dostavi az za dlouho.

Metaforu cesty v souvislosti s dialogickym jednanim pouziva také E. Sprefarova:

Tento pojem je znam v souvislosti s Konstantinem Stanislavskym, v dialogickém jednani je jeho vyznam
trochu pozménén.

Naslouchani je zakladni dovednosti, kterou je tieba systematicky rozvijet v ramci komunikacni vychovy
(viz Sebesta, 1999, zde kapitola 5.4). Koncem minulého stoleti se naslouchanim zagali soustavné zaby-
vat i teoretikové didaktiky matefského jazyka a zaméteni pozornosti na rozvoj naslouchani se odrazilo
v koncepci vzdélavacich programt, napf. v projektu Obcanska skola a pozdgji i v Ramcovém vzdélavacim
projektu, ktery jiz vstoupil do nasich kol (srov. kapitola 6).

I kdyz jde o recepci, oznaceni mluv¢i je, domnivame se, v takové situaci na misté. Recepce u posloucha-
jiciho ucastnika komunikace velmi ¢asto splyva s produkci, byt’ v roviné vnitini feci, jez ma velmi blizko
k planovani a vytvareni strategii vlastni produkce, coz je pii dialogickém jednani nezadouci.

O dialogickém jednani casto uvazujeme prostfednictvim konceptualniho schématu CESTA. Lakoff
a Johnson (2002) odhaluji metafori¢nost procest lidského mysleni. Dialogické jednani ukazuje, ze meta-
forickou podstatu ma nejen nase mysleni, ale i z velké ¢asti nase jednani, Ze na metaforach jsou zalozeny
i naSe neverbalni projevy.
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7.2 Dialogické jednani a hra

Je to cesta proZitku, zkuSenosti a sebepoznani. Takoveé studium predpoklada viili, snahu
a ochotu kazdého studenta ,,zkouset si*. Jde o hledani, prehodnocovani cest k poznani,
ktere se lisi dle individualnich potreb, schopnosti a zdjmii.

E. Spreflarové, 2004, s. 9

Zakladem a soucasné zacatkem kazdého seminafe dialogického jednani je vytvo-
feni optimalnich podminek pro chténi, zvédavost, pozornost, soustfedéni, otevienost
k druhym, komunikaci... Tj. aby uc€astnici byli pfinejmensim ,,zapéaleni* pro dozvidani
se 0 sob¢, o svém ,,vykonu®, stejné tak pro dozvidani se o ,,vykonech* spoluucastnik
(Sprenarova, 2004).

V souvislosti s ucitelskym povoldnim upozoriiujeme na tskali ,,vySlapanych cest™
(srov. 5.1). Tzv. ovéiené postupy, schémata a stereotypy omezuji kreativitu a brani roz-
voji jak ucitele, tak zéka. Proto se dialogické jednani programoveé brani propracovanym
metodam, technikdm a navodim. VSem, kteii se zajimaji o dialogické jednani je uréena
vyzva 1. Vyskocila:

Je nutné, aby bylo dostatecné jasné — ovsemze i nam samotnym, ba hlavne nam — zZe
dialogické jednani je nas originalni objev, ndlez a nejspis i vyndlez, Ze je to nds prinos
vyzkumu a studiu, receno snad srozumitelnéji pro vyzkum a studium, tedy nikoli vyrobne,
pro vyrobu, jak jsou leckteri ndachylni to brat. To jsou pak ,,ty“ techniky nebo ,,metody “.

L. Vyskocil, 2003, s. 175n.

Pokud je priméarnim cilem vyzkum dialogického jednani, nikoli praveé odehravajici se
jednani, tedy pokud jde o hledani jeho podstaty, hlavnich principt, aspektil, na zakladé nichz
jej zahrnujeme mezi somatické discipliny, je tfeba zvazit, jakym smérem se studium bude
ubirat. Jednak se nabizeji syntetizujici metody, jednak mame moznost vyzkum tematicky
znaéné zuzit, mizeme postupovat od vyzkumi dil¢ich slozek k celktim. Druhy postup je
Casto uplatiiovany v kognitivnélingvistickych vyzkumech.'? Vychazi se z predpokladu,
ze checeme-li poznavat svét, v némz zijeme, a spoluutvaret jej, musime se nejprve zamefit
na dil¢i aspekty mentalnich akti. K poznavani celku svéta se budeme ubirat prostiednic-
tvim poznavani jeho jednotlivych fragmentti. Podstatu téchto empirickych vyzkumi vy-
jadtil 1. Vyskocil (2004, s. 28): Empiricky vyzkum potrebuje zuzZeni, konkrétnost, aby pri
zkoumani, a vyjevovani toho zvilastniho se také — kéz by! — jasnéji ukazovalo to obecné.

7.2 Dialogické jednani a hra

Pokud se ucastnikovi dialogické jednani dafi, zacne si je uzivat, zacne si hrat. Dia-
logické jednani tak povysi na hru (srov. Slavikova, vyse). K proméné dialogu ve hru
dochézi, aniz bychom si to uvédomovali. Oboji je provazano: hra s dialogem, dialog
s hrou, oboji je ovlivnéno nasim postojem ke svétu. Jak tikd D. Kramsky:

12 Srov. napf. ptistup autorek publikace Co na srdci, to na jazyku (Vaikova a kol., 2005) v kapitolach 3-5,
kde se postupné vénuji vyzkumtim dil¢ich fragmentt reality: smyslim, barvam...
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Hra nemiize byt bez dialogu, dialog musi byt v harmonickém vztahu se svétem. Jed-
notlivec vystupuje ze své castecnosti a hleda spolecnou vec, neni to rec¢ uzudlni, ale
prekrocuje se ji objektivisticky strukturovany svet. Prendsime se do sveéta fantazie a po-
hadek. Nelze hovorit o absenci pravidel, pravidla jsou nerecend, jde hlavné o narok
otevirenosti k druhému.

Kramsky 1996, s. 237-246

Kazdy, kdo se ocitne v situaci podobné dialogickému jednani,'* by se nemél trapit,
ale mél by si hrat (ne hrat). M¢l by ,,byt na sebe hodny*. Opréaseni pfirozené hravosti
je velmi namahavé, protoze je v nas léta potlacovéana. Dialogické jednani uci ,,nebrat se
moc vazné*“. U¢1 hrat si, u¢i znovu byt détmi (srov.: Berne, 1992; Caillois, 1998; Fink,
1992; Huizinga, 1971; Kramsky, 1996 aj.).

Na vyznam hry v komunikaci jakozto podstatného ¢initele pfi vytvaieni a upeviiovani
spoluprace v pedagogické komunikaci upozoriiuje E. Sprefiarova (2004). Podle ni hra
napomaha nejen spolupraci, ale i navazovani hlubsich vztahti mezi komunikujicimi Gcast-
niky, pozornosti vU¢i partnerim aj. Hra je dynamizujicim ¢initelem navozujicim pratel-
ské klima,'* ve kterém se vSichni za¢astnéni (hraci) mohou soustfedit na své télo, hlas
a fe€. Hra je také vystavéna na principu spiklenectvi, které ¢leny jednoho tymu stmeluje.

Vychazime z predpokladii, ze smysl a mohoucnost pro hru, a tedy i herectvi, hracstvi,
Jjsou zdleZitosti existencialni, antropologické. V té, oné miie a podobé dany snad kazde-
mu cloveku. Nas pristup ke studiu herectvi, dramatické hry a tvorby ,,z gruntu* je pre-
devsim psychologicky. Herectvi jakoZto specifickeé — znalé, vedomé, tvorivé — jednani,
chovani a prozivani v dané situaci. V materidlnosti, télesnosti, konkrétnosti, jednani.
I. Vyskocil, 2003, s. 10
Kdyz ¢lovek nepotlacuje prirozenou hravost, ,,nebere se moc vazné*, kdyz ma od-
vahu opustit konvence, které negarantuji lidskou uctivost, ale které lidi spoutavaji,
nabyva svobodu. Ta ho nemtize uvadét v chaos, ale je mu voditkem v zivoté. Dava mu
hranice slusnosti. Tento pfistup k zivotu vystihl J. Horalek v jednom ze svych jazyko-
vych fejetontl.

Mezi hrou a béznym zivotem nevede pevnad hranice, cely Zivot hrajeme rizné role, pro

ten nejsou pevna pravidla, ale pouze konvence, které se stietavaji s touhou po svobode.

Vice nez dodrzovat pravidla je v Zivoté cenné byt fér a pro to nelze vytvorit pravidla.
J. Horalek, 2002, s. 175

Jak je pro nas hra vyznamna, si mizeme uvédomit, prochdzime-li dilem svétové
proslulého zoologa D. Morrise. Morris (1997), ktery ukazuje, jak hra napliiuje nase
zivoty, zjist'uje, ze ¢im je zivot obycejnéjsi, tim vice lidé potiebuji jako protivahu rizna
veseli, napf. karnevaly, festivaly aj. Hra také pomédha zmensit méstsky stres.

13 Situaci je velmi mnoho. U¢itel, ktery vystupuje pted tfidou i pfed svymi kolegy, a kdokoli v libovolné
situaci, ktera pfesahuje hranice soukromi.

4 T¥{dni klima je jednou z nejvyznamnéjsich proménnych, které se promitaji do Gsp&$nosti vychovného
a vzdélavaciho pusobeni (viz 5. 3).
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Morris vychazi z pozndni, ze vétSin€ zvifat zabira vSechen jejich ¢as boj o zivot.
Lidé, pokud se neocitnou v extrémnich zivotnich podminkach, maji ¢as na zabavu.
V dospélosti ptivodni détskou hravost piesouvaji do jinych forem. Ze hry vznikd uméni.
Symbolické pfirovnani mé své koteny ve zvifecich hrach — kocka hont list, jako by to
byla mys. Jeskynni prehistorické malby nebyly navodem k lovu, ale vzpominkou na
obéti minulych lovt. Pofad hrajeme rizné hry — cestovatelské, sportovni, tanecni atd.

Podrobnému studiu hry se vénoval R. Caillois (1998). Vysledky jeho vyzkumt na-
chézime hlavné v publikaci Hry a lidé, kde autor reaguje na prukopnické dilo teorie her
J. Huizingy Homo ludens a apologii E. Finka Oaza $tésti. Caillois podédva novy pohled
na civiliza¢ni ulohu her. S ohledem na teoreticky pfinos, hlavné vSak pro uvédoméni
si mnohosti funkei hry, které mohou byt shodné s vychovné-vzdélavacimi cili, a pro
inspiraci k vytvareni hernich ptilezitosti uvadime Cailloisovu klasifikaci her. Hry Ize
na zakladé urcujicich principt rozdélit do Ctyt skupin.

Agbn — princip soutéze: fotbal, kuzelky, Sachy

Alea — princip ndhody: ruleta, kostky

Mimikry — princip role: na pirata, herci hraji Hamleta
Ilinx — princip zavrati: déti se roztaceji k zavrati

b S

Caillois tvrdi, Ze bez hry nemize jedinec fungovat. Hra spoluvytvaii dynamiku spolec-
nosti, ma vliv na vSechny sféry jejiho fungovani. Hra se promitd do lidovych povér i do
ekonomiky. Hra vyvolava atmosféru zabavy, rekreace, rozptyleni, je v protikladu k vaznosti
zivota, nevznika ji zddné skutecné dilo. Na jedné stran¢ se hra mtize chépat jako podfadna ak-
tivita, na stran€ druhé je nesporny jeji piinos pro civilizaci. Pro hru je klicova ucelenost, pra-
vidla a svoboda. Nékdy se pravidla uvoliji, jindy zpiisiiuji, ¢imz se ztraci moment svobody.

Na zakladé svych predchtidcti a vlastnich poznatkd vyjmenovava Caillois podstatné
vlastnosti hry.

svobodna — nemtize k ni byt nikdo nucen
vydélena z kazdodenniho zivota

nejistd — pribe¢h a vysledek nelze predem urcit
neproduktivni — nevytvari majetek ani hodnoty
podfizena pravidlim

fiktivni — alternativa ve vztahu k b&Zznému Zivotu'

AR

Hra neni jen individualni zdbavou. Hry predpokladaji spolecnost, ne osamoceni.
Z Cailloisovych myslenek je patrné, co vSechno hra pro lidsky zivot znamena:

Hra je uceleny jev. Shrnuje soubor aktivit a ambici cloveka, je malo disciplin, od pe-
dagogiky k matematice pres déjiny a sociologii, které by ji nemohly s prospéchem z ne-
jakého zorného uhlu zkoumat. Tyto vysledky zkoumani je treba vztahnout k tistrednimu
problému — svét her jako nedelitelné univerzum.

Caillois, 1998, s. 191

15 Rozmanitost vlastnosti hry souvisi s mnohosti vyznami hry, srov. napf. slovnikové heslo hra v PSIC.
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Z této charakteristiky hry je snad patrné, pro€ je jednim z principti dialogického
jednani, pro¢ dialogické jedndni nelze zkoumat bez vztahu ke hte.

Hra je také vyznamnym vychodiskem pro sociologickd badani. Dtive panoval na-
zor, ze hra je bezvyznamnd détska zabava. Huizinga ukdzal, Ze kultura se vyviji ze
hry. Hra je svoboda, invence, fantazie a disciplina zaroven. V jistém ohledu se pravni
regule, pravidla prozddie, uméni rezie... podobaji hernim principtim. Pfesto je pro hru
typicka prevaha fikce a zdbavy nad realitou.

Huizinga dospél k obecné piijimané definici hry:

Hra je dobrovolna cinnost, ktera je vykonavana uvniti pevné stanovenych casovych
a prostorovych hranic, podle dobrovolné prijatych, ale bezpodminecné zdavaznych pra-
videl. Ma svuj cil v sobé samé a je doprovazena pocitem napéti a radosti a védomim
,.jineho byti* nez je ,,vSedni Zivot*.

Huizinga, In Caillois, 1998, s. 26

Z jiného zorného uhlu pfistupuje ke hie D. Kramsky, ¢imz pfindsi urcité doplné-
ni Huizingovy definice. Ve svych tvahach opét klade diraz na vazbu mezi dialogem
a hrou. Hra je podle n¢j zdkladem naseho ,,pisobeni* na svété. To se déje v mezilid-
skych vztazich, v dialogu, pro néjz je podstatné otevieni se partnerovi, které je predpo-
kladem otevfeni se svétu, a reflektovani svéta. Toto déni neni fizeno exaktnimi pravidly,
vstupuje do néj tvirci potencidl kazdého z nés. Provérkou mravnosti, o tu jde piedné,
tohoto déni je pfijeti druhych a soucasné pfijeti druhymi.

O dalsich aspektech hry se mizeme dovédét jesté z jiného kontextu, z Horalkova
jazykového sloupku. Hra je podle néj cinnost konand predevsim pro zdbavu, radost,'®
ze zaliby (Horélek, 174). Hra je snadnd a pfirozend, coz naznacuje také indoevropsky
zéklad slova, u néjz se predpoklada vyznam ,,skotacit, tancit®.

Horalek v souvislosti s hrou apeluje na férovost, ktera je podle autora obdobou rytit-
skosti, dzentlmenstvi nebo Cestnosti. Toto pojeti nas pfivadi k vychovnym aspektim ¢i
funkcim hry. Abychom objasnili tuto souvislost, je tieba zminit, o jaké pojeti vychovy
se opirame.

Vychovu chapeme shodné jako J. Peskova: ... jako cestu k nahlédnuti predpokla-
du vlastni existence ve svété, vztahu ke svetu vcelku, k druhym lidem a k sobé same-
mu (Peskova 1996, s. 248). Takovéto nahlédnuti je vlastni praveé hie, vyplyva z jeji
podstaty. I kdyZz jsme jiz upozornili na mnoho vlastnosti hry, které vystupuji v rizné
intenzit€ v zavislosti na konkrétnich kontextech, sepéti hry a vychovy povazujeme
za zakladni zivotni princip. Hru je mozné vyuzit i zneuzit (!). Ptali bychom si, aby
vychovné aspekty hry ctili a chranili ucitelé, ucitelé ceského jazyka v prvni fade.
Je na nich, aby vyuzili riznych vyznamu hry, aby odhalovali funkce hry v riiznych
kontextech. Mnohé jsme jiz naznacili, dalsi se budou vynofovat v prubchu jejich
pedagogické Cinnosti.

16 Zvyraznéni provedla J. P.
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7.3 Prozitky

Je tieba stale zduraziovat, ze dialogické jednani neni ani metodou, ani technikou,
7e je nelze nastudovat ani exaktné popsat. Lze se v ném vSak zdokonalovat: prostied-

nictvim opakovaného zkouseni / zakouseni, které ptinasi silné prozitky. To dolozime
opét jednou reflexi — reflexi autorky prace:!’

Ceho si zatim nejvic povazuji na dialogickém jednani, co prineslo mé osobé: Asi mi
trochu pozvedlo sebeveédomi a hlavneé zvysilo moji radost z verejného vystoupeni. Tam,
kde se drive u mé projevovala neprijemnd tréma, ktera mé blokovala, je u mé spise ra-
dost z toho, Ze studentiim mohu néco sdelovat, coz nékdy vyusti v to, Ze spolecné nékteré
nazory, postoje a emoce sdilime. Ne, zZe bych to drive nikdy nezazivala, ale nyni k tomu
zasluhou dialogického jedndani dochazi stale castéji.

Taky se celkove citim lip, tak néjak veseleji, stastnéji. Myslim, Ze vice dokdzu hledat
souvislosti, informace, ale i pocity propojovat, dokdazu lépe improvizovat. Myslim, Ze
mé posluchaci mnohem vice inspiruji nez driv. Jsem méné seviend, posluchaci ve mné
nevzbuzuji napéti.

Na vlastnich zkousenich dialogického jednani si nejvice cenim atmosféry, v niz se
setkavame. Znovu zasnu, jak zde lidé, riuzného véku, profesni orientace a i jinak riizni,
dokazou byt spolu, jak je spojuji podobné prozitky. Zda se mi, Ze to, co prozivam pri
dialogickém jednani, se mi promitd i do mého soukromého a profesniho Zivota. Stojim
pred studenty a najednou je tu ta atmosféra, to ,,vodivé napeti“, které, kdyz se je s od-
stupem snazim revokovat, mé mrazi — tak to bylo silné!

Na poslednich zkouSenich jsem zacala pozorovat témer u vsech ucastnikii vyrazny
pokrok. Najednou se mi zdd, Ze se dostali hodné daleko od toho, co predvadeli na za-
Catku. Sama na sobé tento pokrok ale tak nepozoruji. V jedné fazi mi pripadalo, Ze mam
velke mnozstvi napadii, které si chci na setkani vyzkouset. Ted' se mi ale zase stalo, Ze
nevim, co mam délat, Ze uz jsem vSechno zkusila.

Specifikem dialogického jednani je, jak uz jsme nekolikrat uvedli, ze nevyzaduje piipra-
vu, ze promysleni a budovani strategii je nezddouci. Je to pravé ten silny, aktualni osobni
prozitek, ktery nelze planovat, nelze k nému dospét zddnou propracovanou metodou, nee-
xistuji zadné techniky, které by nas k nému piivedly. S tim se v jinych pfedmétech a v fadé
vefejnych situaci nesetkdvame. Naopak: diikladnou piipravu zddraziuje skola, zdtraziuji
jiikurzy orientované na vefejné vystupovani. Mame zazité, ze na kazdé vefejné vystoupeni
bychom se méli pfedem dikladné pfipravit, ze bychom si méli promyslet strukturu svého
projevu. Nekteré situace vyzaduji, abychom se vyjadiovali spisovné, méli bychom peclive
artikulovat; toho, co bychom méli, je mnoho. Je dost praci, v nichz jsou zdiraznovany
naroky na vefejny projev Casto ve forme zasad vefejného vystupovani. Dialogické jednani
se podobnym zasadam brani. Hlavni pfipravou je zkuSenost, jeji reflexe a reflexe jednani
jinych ucastnikii. Z bezprostiedniho jednani se vyjevuje radost, smutek a celd Skéla emo-
ciondlnich projevli, obnazuji se nase piani, nase nalady, odblokovavaji se nase komplexy.

17" Je tfeba podotknout, Ze autorka je vysokoskolskou uéitelkou.
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V dialogickém jednani jsou dvé vyznamné oblasti, které podnécuji a ovliviuji
nase prozitky. Tyto dve oblasti skytaji rizné moznosti pedagogickych aplikaci. Jednak
oblast tzv. vefejné samoty, kdy jedinec je sam sebou za pfitomnosti druhych (srov.
7.1), a oblast dialogu se sebou samym, kdy aktér nepfipravené autenticky jedna, bez
autocenzury, a vzapéeti predchozi jednani reflektuje. Obé oblasti dialogického jednani
koresponduji se situacemi, v nichz se nachazi ucitel. Je ve stejném okamziku sam i na
vefejnosti, jedna autenticky a své jednani reflektuje (mél by!). Pfipravené, promyslené
jednani je zavadgjici, vétSinou se odhali. V prubéhu jednani se dostavuji silné prozitky,
Stésti 1 nestésti, zptitomnuje se a obnazuje vse, co byva jednajicim obvykle skryvané.
Uvedené dvé oblasti jsou spojitymi nddobami a nelze na n¢ nazirat oddélené. V praxi
dialogického jednani je stézi miizeme separovat.

VSichni aktéfi jsou na stejné ,,startovni ¢aie*. Na pocatku je kazdy nepopsanym listem
(tabula rasa), u¢i se nemyslet, ale naslouchat impulziim, které ptichazeji z t¢la, a odpovi-
dat na né skalou riznych ,,sdélovacich® prosttedki, vyjadiujicich osobni prozitek. K tomu
ale nejsme vedeni, spi§ tthneme k jakési konvencnosti projevu a ostychame se byt svi.
Casto se snazime védomé své emoce potladovat, bojime se, ze bychom se mohli ztrapnit.
To vie se dialogické jednani snazi odbourat. Uastnici dialogického jednani se shoduji, Zze
seminafe jsou pro né cestou k volnosti, Ze prozivaji cirou radost z bytostné pritomnosti.

Profesor Vyskocil tika:

To deni je prijemné a je potreba naucit nekazit si ho, nevkladat do néj néco, co mame ve
zvyku, co povazujeme za nutné. Ze to tak ,,md byt*. Dosadime tam casto néco starého,
o cem si myslime, Ze to umime, Ze jsme v tom dobri. Uz to prece vime! To je takové
to Skolackeé, kdy zdk odpovi na otazku diiv, nez ji ucitel dopovi. Nejde o to byt hrozné
nabiflovany.

Vyskocil, 2007, s. 205

7.4 Mluvici télo

Jak jsme jiz uvedli, dialogické jednani je psychosomatickou disciplinou, je ori-
entovano na télovost, télesnost. Jeho cilem je vést tiCastniky k védomému prozivani
vlastniho téla a k rozvijeni jeho potencidlu. Vysledkem by mélo byt odstranéni strnu-
losti, kieovitosti t&lového vyrazu, k némuz u vétsiny zacateéniki dochazi. Ucastnici
by méli byt schopni vyjadfovat se celym télem, nejen hlasem, jak byli dosud zvykli.
Je tfeba uvolnit se, ale i napnout, soustiedit se na télesny vyraz. Lze rozpoznat, jak se
vystupujici nejen diky svému hlasu, ale hlavné télu za¢inaji proméiovat a jak dosahuji
zietelngjsiho télového vyrazu. Tato proména probiha velmi pomalu a pro nékteré je
hodné néaro¢na. O téchto aspektech dialogického jednani opét vypovida ukazka z refle-
xe jedné ucastnice seminare.

Taky porad citim, Ze mam velké rezervy v prdaci s télem, v neverbalni komunikaci a ve
hre s hlasem. Vsechno mdam potiebu vyjadrovat slovy, a to bych chtéla zmenit. Zde mam
v§ak néjakou blokadu, kterda se mi velmi tézko lame.
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Dialogické jednani probiha v mistnosti, ktera neni vybavena nabytkem ani se v ni
nenachdzeji zadné rekvizity. To je velmi dtlezité, protoze pro pohyb je dulezity prostor,
ktery nijak neomezuje télesné projevy. Jednotlivi aktéii dialogického jednani se od
sebe vyznamné lisi v tom, jak prostoru vyuzivaji a jak pracuji se svym vlastnim télem
z hlediska prostorové dimenze.

J. Tulka, ktery se zabyva dialogickym jednanim z hlediska pedagogickych aplikaci
(viz vyse), sleduje, jak dialogické jednani mtze pfispivat k proméné komunikace od
sdélovani ke sdileni, které vede k vytvoreni pratelské atmosféry a pozitivn¢ ovliviiuje
vztahy mezi uciteli a zaky. Tulka zjistuje, ze k této proméné je zapotiebi, aby kazdy
ucastnik, v tomto piipad¢ ucitel, vyuzival co nejefektivnéji pohybového potencidlu.
Zdiraziuje, ze ucitel je vybaven / nevybaven celou skélou hlasovych a télovych dis-
pozic vcetné pohybu v prostoru. Je tieba, aby tyto télové dispozice co nejvice vyuzil
v situacich interakce. Jestlize to ucitel dokdze, mize povzbudit studenty v navazovani
partnerskych vztahd, které povede ke spolecnému vytvareni pracovne-herniho prosto-
ru, v nemz se smysluplné mluveni — naslouchani optimalizuje... (Tulka, 2004, s. 7).

Je patrné, ze pedagogicka komunikace, tak jak ji chape Tulka, Cerpad z Vyskocilo-
va dialogického jednani. Podle I. Vyskocila jsou psychosomatické discipliny cestou,
kterou by se me¢l ubirat pedagog, aby studentim nejen sdéloval, ale, a to zejména,
sdilel — on s nimi a oni s nim:

Cesta ke skutecnému sebepozndvani vede asi jen pres konkrétni cinnost, jednani a zmi-
nené vnimani. Tomu se naprostd vetsina vskutku potrebuje ucit. Trpélivé a vytrvale
a z gruntu. To znamend hlavne z viastniho téla a tak , zevniti-*. Ale o takovém uceni
Jjsou a k takovému uceni vedou nase psychosomaticke discipliny.

Vyskocil, 2004, s. 29n
Z téchto zakladt by méla vyristat pedagogicka interakce.

Provazanost télesnosti a psychiky se reflektuje i v fad€ jinych smért. Napf. psy-
choterapie se v poslednim obdobi zaméfuje na propojeni psychické a fyzické stranky
¢loveka. Zastanci této orientace jsou v opozici vii¢i smértim, které zkoumaji psychiku
a fyzické ustrojeni ¢lovéka oddélené. Takto orientovana psychoterapie predpoklada, ze
télesné a psychické charakteristiky jedince se vzajemné ovliviiuji, a dospiva k zévéru,
ze: télesné a psychické predstavuje vztahovy a komunikujici celek.

V tomto kontextu povazujeme za vhodné upozornit jesté jednou na vyzkumy zoolo-
ga D. Morrise (1997), ktery ponékud z jiného zorného thlu ptinasi poznatky o vyvoji
lidského téla a jeho souvislostech s komunikaci. Jeho zjisténi v lecCems koresponduji
s poznatky dialogického jednani. Zde se zamétime hlavné na charakteristiku promén
lidského pohybu, kterd se promita do vyvoje feci. Podle Morrisse za vyvojem feci
stoji promény lidského téla. Ve své praci Lidsky zivocich (1997) si klade otazku: Co
je na lidech zvlastniho? Aby mohl piinést odpovéd’, prochazi hlavnimi etapami vyvoje
lidstva od primati po verbalné komunikujiciho jedince a vysvétluje, jakymi etapami
jsme jako lidé prosli. Vyznamnou etapou bylo napiimeni téla a obdobi, kdy jsme se stali
spolupracujicimi lovci. Méli jsme dobry mozek a nespecializovanou télesnou stavbu,
schopnou mnoha druhi ¢innosti. Tim, Ze jsme se zvedli, ziskali jsme volnou ruku ke
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zkoumani okoli. Mohli jsme si udélat nastroje a rozumné je pouzivat. Lov nds naucil
kooperovat, soustiedit se na dlouhodobéjsi cile a 1épe se zivit. Nova strava ndm umoz-
nila byt inteligentné&jsi. Pfi lovu a kooperaci jsme potfebovali komunikovat. Postupné
se u nas vyvinula fe¢ a s ni chapani slozité symboliky. Jedna véc mize znamenat néco
jiného, a to tak presvédcive, ze jsme vzali détsky svét hry a pfeménili mluvu svého téla
v herectvi, atletiku a balet...; svou fe¢ ve zpev, v basnictvi a divadlo, svou kooperaci
v altruismus a pfejicnost.

Podle Morrise ostatni zivo¢ichové jsou svymi tély pozoruhodni tim, ¢im jsou. My
se svymi zakrslymi, spiSe nezajimavymi tély jsme pozoruhodni tim, co jsme udélali.

Morris sestavil etogram lidskych ¢innosti, coz je seznam charakteristickych po-
hybovych zmén polohy, které provadéji prislusnici uréitého druhu. I kdyz u lidi je
seznam nekonecny, jsou snadno ptredvidatelni. Pohyby jsou vétSinou zvykové: kdyz se
usmivame, potfdsame rukama, vzdycky délame stejné pohyby. Vyjadfovani télem, jak
tikd Morris, je jako nas vlastnorucni podpis.

Po vzpfimeni se ,,nase pfedni noha* — ruka — stala neuvétitelnym vyrazovym na-
strojem. Pfi studiu politického shromazdéni Morris zjistil, ze fe¢nik podava rukama 11
hlavnich signalii. Kdyz ruce gestikuluji, oblicej déla grimasy, mame nejvyrazovejsi tvar
z celé zivocisné fise. Lidské télo se projevuje velmi piirozené, jeho projevy jsou Casto
nevédomé, je v ném poiad jesté skryt atavismus zdédény z fiSe zviiat.

Morris sleduje, jak se lidské emoce a nalady projevuji u riiznych narodii a kultur.
Jeho vyzkumy potvrdily, ze vétSina z nich se télesné vyjadiuje stejné, bez narodnost-
nich ¢i kulturnich rozdilt. Z toho lze usuzovat na existenci emocnich projevi, které
jsou vsem lidem spolecné a jejichz jadro se vyjadiuje tymiz neverbdlnimi prostredky
napf¢ riznymi kulturami.'®

Morrisovy vyzkumy jsme zminili z toho divodu, Ze popisuji vyznam promény lid-
ského téla z hlediska rozvoje feci. Jak jsme n€kolikrat zdtraznili, lidské télo, jeho
pohybovy vyraz ma velky vyznam ve studiu dialogického jednani. Lidské télo je tedy
spole¢nym tématem Morrisovych vyzkumi a dialogického jednani. T¢€lo, resp. jeho
prozitek je rovnéz tématem kognitivni lingvistiky. Uz jsme v podkapitole 2.3 pojednali
o konceptudlnich schématech, ktera jsou z velké ¢asti zaloZzena na nasi télesné zkuse-
nosti. Promit4 se do nich prostorova orientovanost: vertikalni orientace, kterd je dana
nasi vzptimenou polohou, horizontalni orientace, ta je spjatd s pravolevosti. Koncep-
tudlni schémata se v dialogickém jedndni objevuji jak v roviné verbalni (v feci), tak
v roviné neverbalni (v praci s télem a hlasem), ale také v obou spole¢né, kdyz se aktér
vyjadiuje soucasné feci i telem. V dialogickém jedndni mizeme pozorovat nejcastéji
schémata: cesta, spojeni, naddoba, ale objevuji se i dalsi (srov. ptiklady nize). V tomto
pfipadé mizeme mluvit o tzv. somatické frazeologii (srov. Vaitkova a kol. 2005). M-
zeme uvést nekolik ptikladi takovychto frazémd, které Gcastnici dialogického jednani
pouzivaji: zahnali mé do kouta, chci se schovat, nemohu se hnout z mista, nohy mé
neposlouchaji, hlas mi zamrzl v hrdle, musim uz vzhiiru, Zene mé to vpred, musim se
do toho polozit, néco mé popohani...

Jednim z podstatnych aspektti kognitivni lingvistiky je jeji antropocentricka
orientace. Pfipomeiime, ze antropocentrismus vychdazi z predpokladu, ze zdkladem

18 Nabizi se srovnani s univerzalnimi pojmy, tak jak je vymezuje napf. Wierzbicka, 1999.
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naseho poznani svéta je naSe télesnost, fungovani nasich tél ve svété. Tuto tezi dolo-
zime citdtem z Turnerovy prace. Turner (2005) zde zdlraznuje vyznam nasi télesné
zkuSenosti pfi utvaieni predstavovych schémat: Predstavovd schémata jsou ramcové
struktury (skeletal patterns), které se nam stdle znovu vraceji v nasi smyslové a pohy-
bové zkusenosti. Pohyb po cesté, ohraniceny prostor, rovnovaha nebo symetrie jsou
typickymi predstavovymi schématy (s. 28). Velmi frekventované schéma ,,nadoba*,
které se sklada ze tii ¢asti: vnittku, vnéjSku a hranice, kterd je oddéluje, koresponduje
s télesnou zkusenosti ¢lovéka, protoze dveé nejvyznamnéjsi naddoby jsou lidské télo
a hlava. Stejné tak schéma ,,cesta® je spjato s lidskou télesnosti. Je vyznamné pro urceni
naseho (télesného) pohybu.

Kognitivni lingvisté zjistili, ze pohyb lidského téla'® byva castou metaforou lidské-
ho mysleni. Tyto metafory ilustruje E. Sweetserova (In Turner, 2005, s. 64) na piibéhu
védce, ktery bada v pfirodovédné oblasti. Setkdvame se tu s nasledujicimi metaforic-
kymi vyjadienimi: ... miFil k jistému zaveru, klopytal pres prekazky, v riznych fazich
se pohyboval rychleji nebo pomaleji, musel se vracet, aby korigoval chyby, dosdahl
cdastecného rozieseni, ale stale mu chybeéla nejdulezitejsi cast, mél tuseni, kde ji hledat,
nejprve ji alespon zahlédl, sledoval ji, i kdyz mu unikala, konecné uz po ni sahal, citil,
ze mu malem vyklouzla, ale nakonec ji dostal. Samozrejmé Ze poté, co objev udélal,
uz byl jeho.

Slovesa pohybu? jako mifit, klopytat, pohybovat se, vracet se, dosdhnout, hledat,
zahlédnout, sledovat, unikat, sahat, vyklouznout, dostat jsou pfevazn¢ slovesy vyjad-
fujicimi fyzicky pohyb ¢loveka castecné provazany se zrakovym vnimanim. Vyjadiuji
fyzicky pohyb védce, probihajici po ceste, kterd neni pifimocard, jsou na ni piekazky,
ma odbocky, je tieba se po ni vracet. Slovesa jsou metaforami myslenkovych procest,
které jsou zameéteny na cil. Tyto dil¢i metafory v syntéze predstavuji védcovo badani,
od predstavy cile az po jeho dosazeni, jez znamend vyfeSeni ur¢itého problému nebo
potvrzeni konkrétni hypotézy.

Podobnou konceptualizaci je promitani pohybu do udalosti. Tato metafori¢nost je
vétSinou provazana s personifikaci. Turner (2005, s. 65) uvadi nasledujici ptiklady:

Hospodarska recese je protivnik, jehoz postup nedokdzeme zastavit.
Cas jde dal.

Recese se vpliZila do Kalifornie.

Recese kolem nas utahuje smycku.

Ekonomika nds vlaci nalevo napravo.

Sucho nas dust.

Spatné pocasi nam letos sahlo hluboko do kapsy.

S podobnymi konceptualizacemi se setkdvame v dialogickém jednani, jsou patrné
z psychosomatické frazeologie jednajicich (viz vyse). Setkdvame se zde s metaforic-
kymi vyjadienimi: cas se zastavil, myslenky se mnou zmitaji, vSechno mé tady dusi...

19V této souvislosti povazujeme za vhodné pfipomenout terminy zdrojova a cilova oblast (srov. 2.3).
Zdrojovou oblasti v téchto ptipadech je télesny pohyb a cilovou mysleni.

20 Slovesa pohybu jsou vyznamnym tématem kognitivni lingvistiky, u nas se jimi z hlediska kognitivni
gramatiky zabyva L. Saicova Rimalové (2008).
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V této subkapitole jsme akcentovali lidské télo jako spolecné téma dialogického
jednani a kognitivni lingvistiky. Ze se jedna o transdisciplindrni téma hodné soustav-
nych vyzkumt, jsme se snazili dolozit mimo jiné i poznatky D. Morrise, ktery se stu-
diem vyvoje lidského téla zabyva v ramci zoologie.

7.5 Verejna samota

Kromé prozitkd, souvislosti s hrou a vyrazu lidského téla je pro dialogické jednani
vyznamna tzv. verejna samota. Osamelost je vétSinou prazdnd a kruta, proto by ne-
mélo byt problémem ukoncit dobrovolnou samotu a zacit hledat partnera (takova slova
zaznéla na seminafi dialogického jednani). Pro nékoho je vSak samota pfirozena, hle-
dani partnera v podob¢ rozmlouvani se sebou samym takovy cloveék povazuje za néco
vnuceného, co ho vede k jakémusi druhu ,,schizofrenie”. Vefejna samota je formou
samomluvy, samohry, schopnosti jednat sdm se sebou (srov. Slavikova, 2008). V této
situaci se vyjadiujeme télem, hlasem, vnimame, co se déje v nas i kolem nas, reagujeme
na vnitini i vnéjsi impulzy.

S vnitfnim hlasem mluvime bez potizi, ¢asto aniz si toho jsme védomi, ale nechce-
me ho vzdy exteriorizovat, na tento druh komunikace / jednani se musime pozvolna
pfipravovat. Piiprava probihd formou autentického jednani, z néjz se vyviji vnitini
dialog. V tomto dialogu se fikaji véci nepfipravené a posluchaci, kteti aktéra sleduji,
pfitom vidi i to, co si jednajici neuvédomuje. Jednajici miize byt ostatnim cennou in-
spiraci pro né¢ samé. Nemluvime zde vSak o pouhé ndpodobé. Kdyz sledujeme jednani
ostatnich ucastnikli, Casto mame pocit, ze vime, co bychom na jejich misté délali my.
Tim, ze se uc¢ime porozumét jinym, dostavame se k momentiim, které¢ jsou z hlediska
dialogického jednani klicové.

Vétsinou pred posluchace ptistupujeme s tim, ze jim musime néco zdvazného sdélit
a ze to je tfeba odpovidajici zptisobem formulovat. V dialogickém jednani to neplati.
Nabizi se ndm moznost slovy nebo télem bezprostiedné, bez cenzury zvetejnit své
pocity. Béhem dialogického jednani ti€astnici vétSinou zjist'uji, Ze maji nedostatecnou
slovni zasobu, aby vyjadrili, jak vnimaji svét. Mluvime-li se sebou, slova ,,nehleda-
me*, nemame z nich ,,strach®. Plynulé vykro€eni z této samoty, tedy vefejnd samota,
nam pomize prirozené komunikovat i s partnery.

Specifikem této komunikace je, ze vSak partnery behem svého dialogického jednani
pfimo neoslovujeme, nenavazujeme s nimi védomy kontakt. Z hlediska lingvistiky je
nepochybné zajimava i formalni stranka vypovédi v dialogu se sebou samym, to jak se
»pracuje s urCitymi gramatickymi kategoriemi, které byvaji indikatory naseho rozpo-
lozeni. Nékteti z ti€astnikd pfimo hovoii o problémech, které souviseji s gramatikou.
Napf. z jedné reflexe se doviddme, Ze piimé osloveni sebe sama v 2. os. singularu aktér-
ce ¢ini problémy, zatimco 1. os. singuldru ¢i pluralu povazuje za pfirozenéjsi. Pocit'uje
vetsi bezpeci, neciti se tak osamocena. Tento aspekt jednani, tedy nabyti bezpeci, které
pocitujeme v soukromi, se pfevadi do situace vefejné samoty, odkud se pak muze pte-
nést do jednani na vefejnosti. Pocit volnosti, svobody, uspokojeni z jedndni umoziuje
dosazeni partnerského sptiznéni, které je tolik zddouci, v pedagogické komunikaci je
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vizi, k jejimuz naplnéni se ubirdme velmi pozvolna. Proto vefejnd samota, tak jak ji
chape dialogické jednani, je situaci, jejiz zkoumdni se nam jevi jako velmi inspirativni
pro vSechny ucitele.

Problematikou osloveni se ve své studii zabyva M. Musilova, zékyné prof. Vysko-
¢ila a pozdé&ji asistentka na seminéfich dialogického jednani. Pfimo se pfiznava k fas-
cinaci tematikou osloveni. Na zavér této Casti vyjdeme z jeji prace, v niz se ukazuje,
jak zkusenosti s oslovenim, k nimz se dospélo v ramci studia dialogického jednani,
mohou inspirovat pedagogy. Z jeji stati vybirame uryvek, ktery by mél naznacit, v ¢em
spatfuje magic¢nost osloveni.

Osloveni v sobé zahrnuje véedomi, ke komu se vztahuji, komu sdéluji, s kym rozmlouvam.
Velkou roli v této oblasti zkouseni hraje , gramatika” neprimého osloveni. Pouzivani
riznych gramatickych osob ma studentovi umoznit rizna zaujeti vztahu k sobé a sve-
mu jednani. Prioritou ve zkouSeni dialogického jednani v souvislosti s oslovenim je
moznost pokracovat, moznost odpovédet, navdzat. Riizné gramatické osoby umoznuji
otevreni nekolika variant zkouseni a jeho pokracovani, artikulaci téch moznosti, které
u studentui jinak konci u pouhé intence, jako neuvédomeéle.

Musilova, 2007, s. 177

Schopnost vlastni reflexe chybi studentim i pedagogtim. Osloveni, tak jak k nému
pristupuje M. Musilova, napomaha kontinuité jednani, odpovédi evokuji dalsi otazky;
osloveni podnécuje k aktivité. Osloveni je zpiisobem vztahu — vztahu k sob¢é samému
i komunika¢nimu partnerovi. V tom spociva jeho pedagogicky aspekt.

7.6 Dialogické jednani a pedagogicka praxe

Na zavér kapitoly o dialogickém jednani shrneme, v ¢em shledavame jeho uzitec-
nost pro pedagogickou komunikaci. Pokusime se tedy dat odpovéd’ na otazky, které
jsme vyslovili v tvodu. K ¢emu dialogické jednani mize byt ucitelim prospésné?
Muize ovlivnit kvalitu vyuky?

V devadesatych letech minulého stoleti se v pedagogickych teoriich, ale i v jejich
praktickych aplikacich stale vice klade dtiraz na komunikacni chdpani vychovy a vzde-
lavani (viz kapitola 5), na humanni vztah k détem, na pfistupy, v nichz empatie vyrazné
pfevazuje nad manipulaci. To jsou hodnoty, na néz se zamétuje také dialogické jednani.

Dialogické jednani smétuje k tomu, aby ucastnik, ktery se ocita v situaci vefejného
jednani, neprozival obavy z toho, Ze selze, ze jeho vykon nebude na o¢ekavané tirovni.
Naopak by si mél situaci uzivat, mél by se uvolnit, aby proZival radost.

Kdy?Z jednajici nema z dialogického jednani poté§eni, nemtZe ho mit ani divak?' —
to je zasadni poznani, které ma velky vyznam pro rizné profese. Z hlediska komu-
nikace ve sSkole je tato charakteristika mimofddné vyznamna. Dialogické jednani se

2l Mysleno ucastnik, ktery se spolu s jednajicim ocité ve vefejném prostoru: napf. ve tiidé jsou spolu s uci-
telem Zaci.
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tak muize stat efektivnim pomocnikem pro vSechny ucitele, pro ucitele cestiny, jejichz
cilem by mélo vést zaky a studenty k rozvoji komunika¢nich dovednosti. Tento aspekt
dialogického jednani ovSem piesahuje i do béznych zivotnich situaci, kdy jsme vysta-
veni nutnosti komunikovat v nezndmém prostfedi, anebo na vefejnosti, pied vétSim
auditoriem.

Dialogické jednani mize byt, podle naSeho nazoru, pomocnikem, ,,voditkem* ucite-
le jak ve vychovném, tak ve vzdélavacim ptisobeni. Metafora voditka mtze byt patrné
zavadgjici, pokud si predstavime, ze uciteli dava navody, kterymi se mize nechat vést,
aniz by reflektoval vysledky svého pedagogického ptsobeni. Ucitel neni veden predem
vytvorenymi programy, koncepcemi ¢i manualy, protoze musi neustale provadét sebe-
reflexi, kterou ovéefuje, jak si vede. Sebereflexe mu mtize pfindSet varovné signaly, na
jejichz zaklade by mél z cesty odbocit, vratit se, nékdy i uplné na ,,startovni caru*. Toto
smétovani vystizné popisuje J. Tulka:

Ucitel se musi ustavicné ucit — najmé od zakii, aby jim mohl jakozto ucitel prospivat.

Hra se proménuje, naroky posouvaji sva teziste. Pokousime se o priuzkum bran nitra,

o prijeti druhého, uvedomujeme si nebezpeci poranéni a ponizeni...

Nebezpeci toho pristupu je zirejmé — tekutost, metodicka rozbéhlost, bloudeni, utonuti

v bezhranicném. ... bez znejasnéni a rozkolisani smérnic a osnov neni Zadouct pruznosti

a mozky tihnou spise k zamérné obhajobé daného nez k pozndvani nezndmého.?
Tulka, 2004, s. 8

Podstatnym aspektem dialogického jednéni je autenticita, ktera se rozhodné neslu-
cuje s ndvody, technikami a metodami, jak a co délat. Autenticita nebo-li opravdovost
prozitku vychazi z télesné¢ho vyrazu. 1. Vyskocil zjistil, ze télové, psychosomatické
z4azitky u student herectvi, ale i jinych oborti chybi. Chybi zkusenosti, ze kterych by se
dalo pfi studiu vychazet. Studentovo citéni i chovani neni autentické. Vesmés se jedna
o napodobeniny. Student napodobuje pdzy, schémata, manyry, stereotypy,® mody, na-
podobeniny napodobenin (Vyskocil, 2000, s. 7). Co v této situaci déla ucitel? Jaké jsou
jeho reakce? Odpoved’ na tuto otdzku rozhodné neni povzbudiva. VétSinou nedéla nic,
coz neni tak Skodlivé, jako kdyz chvali, povzbuzuje, utvrzuje studenta ve spravnosti
cesty. A tak student byvéa zavadén, az je zaveden, a névrat k tviir¢imu, spontannimu,
svobodnému projevu je velmi komplikovany. V cesté mu stoji mnoho piekazek, jednou
z nejveétsich byva ostych, obavy z odhaleni vlastniho ja, potfeba autocenzury. Misto,
aby jednal sam za sebe, je svazan konvencemi.

I kdyz se snazime o formulovani ,,uchopitelnych* moznosti pro vyuziti dialogické-
ho jednani ve vyuce, nemizeme nabidnout nic jin¢ho nez jakousi sumarizujici reflexi
osobnich zazitkl, pocitl, stavi téch, ktefi maji s dialogickym jednanim praktickou
zkuSenost. Stejné tak jako tcastnik seminare dialogického jednani nedostava instrukce,
jak ma jednat, nemtizeme ucitelim doporucit konkrétni metody ¢i algoritmy, které by
méli pouzivat, chtéji-1i vyuku zalozit na principech dialogického jednani. Tim bychom
porusili hlavni zasady dialogického jednani. Piesto dialogické jednani miize ucitelim

22 Zvyraznila J. P.
2 Viz nezadouci pedagogicka rutina v 5. kapitole.
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nabidnout mnohé, mozné kazdému néco jiné¢ho. I kdyz jde o disciplinu, kterad predem
nepocita s néjakymi osobnimi zisky, je prosta smétovani k uzitku, pedagogim mutize
byt velmi uzite¢na.

Dialogické jednani je zalozeno na prozivani, zazivani a také uzivani si toho, Ze ja
v pohybu, v hlase ¢i v feci, pfitomnost vefejnosti pfinasi jednajicimu radost z objevova-
ni moznych zptisobt sdélovani. K podobnym prozitkiim by mélo dochézet i ve skole!

V kapitole 5.6 jsme se zabyvali dialogem ve skole. Uvedli jsme, Ze v matefském
jazyce jako ucebnim pfedmétu by dialog mél byt zakladni metodou i tématem vyuky.
Nabizi se tedy srovnani lingvistickych praci o dialogu s reflexemi dialogického jednani.
Tak by se mohlo pevnéji propojit teoretické poznani s komunika¢ni praxi ve smyslu
autentického jednani.

Byli bychom velice radi, kdyby dialogické jednani naslo své pfiznivce mezi pe-
dagogy a mezi Cestinaii zejména. Pak by se hodiny matefského jazyka zvolna mohly
proméiovat, feknéme spolu s Finkem, v odzy stésti. Tato proména vSak vyzaduje velmi
mnoho trpélivosti, tvofivosti, flexibility, a zejména schopnosti naslouchat sobé a svym
studentim, ktefi jsou v jednani partnery. Samoziejme dialogické jednani je jen jednou
z moznych cest, které mohou vést k radostnym prozitkim v prib&hu zivota ve skole.
Dnes se jiz mizeme inspirovat fadou smérii (srov. kapitola 5), které se jinym zpiisobem
ubiraji k obdobnému cili. Tak tedy nebojme se zkouSet, v terminologii prof. Vyskocila
spiSe ,,zakouSet*!
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8. Zaver — o smyslu
kognitivniho smérovani
didaktiky materského jazyka

Humoristické proza Jaroslava Zaka Cesta do hlubin §tuddkovy duse se stala impulzem
ke zpracovani nasi prace, protoze vytvari obraz Skoly. I kdyz se jedna o Skolu tficatych
let minulého stoleti, tento pohled je stale aktualni. Zak popisuje, byt s nadsazkou,
typy ucitelii i zaki, se kterymi se setkavame i dnes. Stejné jako Zak charakterizujeme
soucasnou realnou $kolu a porovnavame ji s jeji idealni predstavou. Protoze skola je vy-
chovnou a vzdélavaci instituci, kterd by méla reflektovat soucasny spolecensky vyvoj,
sledujeme, jak jsou jeji pedagogické cile v souladu s naroky dne$niho zivota. Mizeme
opét spolu se Zakem vyslovit zékladni poslani skoly: Skola, zdklad Zivota!

Aby pedagogové mohli naplnit toto stéZejni poslani, je téeba, aby sledovali kon-
texty, v nichz se Skola utvafi. To znamen4, ze oborova erudice nepostacuje, ale ze je
zapotiebi Siroce pojatého mezioborového vzdélani. Protoze pedagog nejen vzdelava,
ale 1 (hlavng!) vychovava, mé¢l by byt soucasné vybaven pedagogickymi a psycholo-
gickymi schopnostmi, mél by byt ¢lovékem pevnych mravnich zasad, souhrnné: mél
by to byt dobry ¢loveék (srov. Pitha, 1996).

Nasi publikaci sledujeme, jak takové poslani napliiuji soucasni ucitelé, hlavné uci-
telé Cestiny; pokousime se také predlozit nékolik namétd, které by mély ucitele v jejich
odhodlani podpofit. Snazime se popsat, v jakém pomeéru se na tispésnosti ucitele Cestiny
(tedy cestinare, ktery je vniman jako vzor) podili kvalitni bohemistické vzdélani a pe-
dagogické schopnosti. Studiem pedagogickeé literatury a diskuzemi se studenty ucitel-
stvi jsme zjistili, ze pfedstava tispé$ného ucitele je zalozena na vyvazenosti osobnostni
slozky, od niz se odviji vztahova slozka komunikace, a slozky odborné, prostfednictvim
které se utvari vzdélanostni zakladna. Z obou prament, jak z literatury, tak z reakci
studentll, jsme zjistili, Ze o néco vétsi uctu zasluhuje ucitel jako osobnost nez ucitel
jako odbornik.

Ucitel, ktery je vniman jako osobnost, se musi orientovat v mezioborovém, piesnéji
transdisciplinarnim kontextu. Z hlediska didaktiky jazyka je mozné transdisciplinar-
ni orientaci specifikovat. Ucitel CeStiny, ktery by se mél zaméfovat jak na komunikac-
ni funkei jazyka, tak na funkci kognitivni, by se mél ,,naucit pohybovat v kontextu
kognitivni lingvistiky. Pfirozenou cestou tak odhali vychovny potencial jazykového
vzdélavani, souvislosti jazyka a kultury a bude nazirat na jazyk jako na ,rezervoar*
nasich myslenek a jako na ,,klic* k nasi historii. K tomuto uhlu pohledu by méli ucitelé
cestiny vést 1 své zaky, aby je cestina jako ucebni pfedmét ,,pripravila pro zivot®, ale
také, a to je mozna jeste¢ cennéjsi, aby k ni ziskali kladny vztah.
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I kdyZz kognitivni lingvistika v ¢eském prostedi nema pfili§ dlouhou historii, zacala
se rozvijet od desatych let minulého stoleti, pfesto jeji predstavitelé publikovali jiz né-
kolik vyznamnych praci zasazujicich ¢eské vyzkumy do kontextu svétové kognitivni
lingvistiky. V soucasnosti se tak zajemci o tento obor mohou seznamit s teoretickymi
i metodologickymi vychodisky kognitivnich pfistupt k jazyku. Vzhledem k tomuto
stavu poznani jsme se v praci zabyvali jen témi oblastmi kognitivni lingvistiky, které
jsme povazovali za relevantni z hlediska didaktickych aplikaci.

Hlavnim charakteristickym rysem této publikace je, ze zkoumani v ni piedstavena
probihala na priiseciku kognitivni lingvistiky a pedagogiky, pfi¢emz pedagogiku jsme
chépali jako podlozi oborové didaktiky — didaktiky matefského jazyka. V praci jsme
predstavili novy, z hlediska oborového ukotveni transdisciplindrni pohled na vyuku
matetského jazyka. Jde o jednu z moznosti nazirani na mateisky / cesky jazyk ve skole.
Nabidli jsme pfistup, ktery obohacuje jak vyuku poznatki o jazyce, tak oblast komuni-
kac¢ni vychovy. Snazili jsme se predstavit zakladni kognitivistickd vychodiska tak, aby
bylo ziejmé, jak je lze aplikovat na didaktickou praxi. Kladli jsme diiraz na potiebu
odhalovani souvislosti jazyka s mySlenim, poznadvanim svéta a orientaci v ném. To je
podle nas zakladni linie, kterou by se méla ubirat vyuka c¢eského jazyka. Vyuka, ktera
bude k jazyku pfistupovat pouze jako k zdkladnimu dorozumivacimu prostfedku, bude
jednostranna a nevyuzije potencial, ktery mateisky jazyk nabizi.

V préci se zabyvame dvéma hlavnimi tematickymi okruhy, na néz nahlizime z hle-
diska vyuky matefského jazyka. Prvnim je pfedstaveni kognitivniho pohledu na slov-
ni zasobu, ktery by m¢l byt doplitkovym piistupem k tradicnimu strukturalistickému
zkoumani slovni zasoby. Je nepochybné, Zze nauka o slovni zasobé a frazeologii je
soucasti vyuky cestiny jak na zakladnich, tak na stfednich Skoldch. Tradi¢ni — lexikal-
ni pojeti vyznamu, s nimz se pracuje ve Skole, vychazi ze strukturalistického pojeti.
Strukturalisté vymezuji vyznam jako soubor zékladnich vlastnosti, které se vztahuji na
vSechny objekty / jevy pojmenované danym slovem. Jsou to podstatné, verifikovatelné
vlastnosti, kterymi 1ze dany objekt / jev odlisit od ostatnich. Toto pojeti odpovida slov-
nikové definici vyznamu. Zatimco pro kognitivisty je podstatna kognitivni definice
vyznamu. Ta rozSifuje zakladni vlastnosti daného objektu / jevu o vlastnosti typickeé,
napadné, které povazujeme v naSem kulturnim kontextu za reprezentativni. Pro kogni-
tivistické pojeti je charakteristické rozsifeni lexikdlniho vyznamu o slozku konotaéni,
v niz se odrazeji naSe zkuSenosti, emoce, postoje, hodnoty.

I kdyz soubor nasich zkusenosti je z velké ¢asti individudlni, jako pfisluSnici téhoz
naroda si rozumime. Asociace objektl / jevl s urCitymi vlastnostmi totiz piekracuji
hranice lidské individuality a vristaji do celého spolecenstvi mluvcich té¢hoz rodného
jazyka. Ucitel matetského jazyka, ktery do vyuky integruje kognitivni pfistup ke slov-
ni zasobg, bude spoleéné se zédky odhalovat kognitivni definice vyznamu. Zaci si pak
budou pfirozenym zplisobem rozsifovat slovni zdsobu, coz je pfivede, napi. prostied-
nictvim zkoumani folklornich textt, ptislovi, potekadel a jinych textti tradovanych né-
kolika generacemi, k hlubS§imu pochopeni nasi historie, kultury a svéta jako takového.

Druhym tematickym okruhem nasi prace je pristup $koly k dorozumivacimu pro-
cesu. Dorozumivani je zalozeno na tésném vztahu jazyka a poznavani svéta. Sepéti
obou slozek se déje v feci; je velmi spontanni, implicitni. Kognitivni pfistup odhalu-
je provazanost jazykovych procest s poznavacimi. Pfednosti vyuky ceStiny opirajici
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8. ZAVER - O SMYSLU KOGNITIVNIHO SMEROVANI DIDAKTIKY MATERSKEHO JAZYKA

se o kognitivni lingvistiku je jeji vyznamny motivaéni charakter; podnécuje v zacich
zdjem o jazyk jako prostfedek, ktery umoziiuje porozuméni mezi lidmi i poznavani
svéta, v némz zijeme. Nejvétsim piinosem vsSak je, ze tento zptsob odhaluje zaktim
smysluplnost vyuky cestiny. Ze zkuSenosti didaktikd i uciteldi Cestiny vyplyva, ze zéci
vétSinou o uzitecnosti ¢estiny pochybuji. Rehabilitace cestiny v duchu odhaleni jejiho
smyslu je nezanedbatelnou hodnotou.

V praci se opirdme o jednu z hlavnich ptfednosti kognitivni lingvistiky, kterou je
otevienost vuci jinym disciplindm. Prinik kognitivni lingvistiky a didaktiky matefské-
ho jazyka vyuzivame nejen pfi studiu slovni zasoby, ale jako ndastroj, kterym muzeme
proniknout k podstaté utvareni mezilidskych vztahti. Souc¢asné vzdelavaci koncepce
pristupuji k cestiné jako k pfedmétu, ktery je tvofen tfemi vzajemné provazanymi
¢astmi: komunikacni a slohovou vychovou, jazykovou vychovou a literdrni vychovou.
Soustfedime se zejména na komunikaéni vychovu, pficemz zdlraziiujeme, ze ji nelze
redukovat na vyuku slohu, jenz se v dosavadni Skolské praxi orientuje pifevazné na
zvladani slohovych postupi a jimi vytvarenych slohovych utvart. Komunikaéni vy-
chova by méla sméfovat ke zkvalitnéni dorozumivani jak ve skole, tak, a to pfevazné,
za jejimi hranicemi.

Komunikace je tématem, jehoz studiem se zabyva né€kolik disciplin. Proto je tieba
komunikacni vychovu stejné jako kognitivni lingvistiku orientovat transdisciplinarné.
Je Skoda, ze v prostredi Skoly jsou akcentovany hlavné jeji praktické reflexe. Na této
situaci se patrn€ podili mnozstvi instituci podévajicich navody, které ukazuji, jak Ize
doséhnout komunikacnich Gspéchti. Nabizené navody povazujeme za velmi povrchni,
nékdy i nebezpecné. Nebezpeci piedstavuji proto, Ze jsou zaméfeny na metody a tech-
niky orientované na dosazeni uspéchu, ktery je zaloZen na snaze ovladnout komunikac-
niho partnera. Vyuzivaji k tomu dimyslné propracované komunikacni strategie, které
maji manipulativni charakter.

Pokud do vychovy a vzdélavani integrujeme poznatky kognitivni lingvistiky, ziska-
vame nastroje, které nam mohou byt napomocny pii identifikovani téchto egocentric-
kych tendenci v komunikaci a pfi analyze soucasné podoby komunikace vyznacujici se
Casto velmi omezenymi jazykovymi prostfedky. Velkou oporou je nam teorie stereo-
typu. Prostfednictvim stereotypu poznavame svét, utvaiime si obrazy predmétd, jevi,
lidi, tedy i tcastnikti komunikace. Tyto stereotypy nevznikaji na zakladé objektivniho
poznani, jsou ovlivnény fadou subjektivnich faktorti, mezi néz patii napiiklad systém
spolecenskych norem chovani a ocekavani.

V praci také sledujeme piinos kognitivni lingvistiky pro kultivovani komunikace.
Kultivovana komunikace nespociva jen ve vybéru vhodnych jazykovych prostredkd,
ale je pro ni podstatny vztah komunikaénich partnera. Ten je tfeba zaloZzit na na-
slouchani. Pak mize komunikace vyustit v porozuméni a ve sdileni. V naslouchani
se utvaii redlny obraz komunikacniho partnera — zdka. Ten nasledné umoziiuje upravit
vychovné plisobeni a ucebni styl individualnim potfebam zaku.

Ukazuje se, ze stereotyp studenta v Ceském jazykovém obrazu svéta souvisi se ste-
reotypem $koly. Pokud se vyrazné proméni redlna skola a vSechny jeji slozky, proméni
se 1 jazykovy obraz Skoly i studenta. Jednim z cili nasi prace bylo odhalit, jak jsou
jazykové stereotypy, které nebyvaji objektivni a ¢asto maji podobu predsudkd, reflek-
tovany ve vychoveé. K proméné stereotypu dochazi jen velice zvolna, protoze je pevné
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historicky zakofenén. Cim vyrazngji se bude ménit realita, tim rychleji, i kdyz stéle se
zpozdénim, se bude ménit jazykovy stereotyp. Ucitelé by méli byt odolni viici negativ-
nim funkcim stereotypti. Méli by se ubranit predsudktim, které by se mohly promitnout
do neobjektivniho pfistupu k nékterym zaktim. Pfedsudecny obraz Skoly by také mohl
vést ke stereotypni vychové, k rigidité a zakonzervovanosti ucebnich postupt. Soucas-
né by méli mit ucitelé na mysli kulturotvornou funkci jazykového stereotypu, méli by
ji ilustrovat na konkrétnich textech a také by méli zakiim vysvétlovat principy teorie
jazykového obrazu svéta, ktery je na stereotypech zalozen. Tak se mohou ucitelé podilet
na zachovani kontinuity kulturniho dédictvi naseho naroda.

V 1. kapitole jsme charakterizovali kognitivni lingvistiku jako transdisciplinarni
pFistup, ktery neni pevné ohraniceny a ktery stale pfijima impulsy z humanitnich i pfi-
rodovédnych disciplin. V nasi praci jsme hlavné sledovali, jak je kognitivni lingvistika
oteviena pedagogice a filosofii vychovy. Vychézeli jsme z mySlenky L. Jandové (2004)
o didaktickém potencialu kognitivni lingvistiky, ktery spoc¢iva v usnadnéni pfenosu
vyzkumu do vyuky, a o jeji pratelskosti viici uzivatelim jazyka. Hlavnim piinosem
kognitivnich pfistupti k jazyku pro didaktiku Cestiny je orientace na ty hodnoty, které
odpovidaji (mély by odpovidat) cilim jazykového vyucovani. Ve vyuce by se mélo
ukézat, jak prostiednictvim jazyka pozndvame svét, jak jazyk pfispiva k integrité na-
Seho spolecenstvi, jak jazykem sd€lujeme informace a soucasné jak jazyk umoziuje
sdileni postoji, hodnot, emoci, jak nés vede k respektu vici partnerim, jinym narodim
a spolecenskym mensinam. To vSechno jsou poznatky, které ndm byly vyzvou k hledani
zpusobt integrovani transdisciplinarnich piistupt k jazyku, hlavné kognitivni lingvis-
tiky a didaktiky cestiny.

Ve 2. kapitole jsme popsali zakladni teoreticka vychodiska a pojmy, na nichz je
kognitivni lingvistika zaloZena. Snazili jsme se, aby moznosti vyuziti kognitivniho
pohledu na jazyk ve vyuce Cestiny byly dostatecné srozumitelné, abychom ucitele ces-
tiny pfesvédcili o pfednostech tohoto piistupu. K zakladnimu pojmovému aparatu nasi
prace patfily: jazykovy obraz svéta, stereotyp a kategorizace, denotacni a konotacni
vyznam, teorie metafory a antropocentrismus. Upozornili jsme na vyznam smyslového
vnimani z hlediska poznavani svéta a na jeho propojenost s jazykem.

Podstatné charakteristiky kognitivnélingvistického pohledu na jazyk jsme ukézali
na konkrétnich ptikladech piistupu ke slovni zasobé (pievazné kapitola 3 a 4) a ke
komunikaci — zejména ve formé pedagogického dialogu (hlavné kapitola 5). V téchto
kapitolach jsme sméfovali od obrazu zéka, castecné i ucitele, ke konkrétnim podobam
vychovného a vzdélavaciho procesu. Sledovali jsme, jak se jazykovy stereotyp mutize
promitat do konkrétni vyuky, hlavné do vyuky matefského jazyka. Zakladnim piedpo-
kladem k odstranéni pfedsudkil a nezadouci rigidity vzdelavani je dialogické pojeti
vyuky. Ukdzali jsme, jak dialog pfispiva k pozitivnimu hodnoceni zakt uciteli a ucitelti
zaky, které je oprosténo od predsudki, jak odbourava asymetrické vztahy a odhaluje
nové moznosti spolubyti obou participujicich skupin, které utvaieji Skolni prostiedi.

Sestou kapitolu miize povazovat za verifikaci jiz prezentovanych poznatkd. Ko-
mentujeme v ni soucasné vzdélavaci programy: Ramcovy vzd€lavaci program pro
zédkladni vzdélavani a Ramcovy vzdélavaci program pro gymnazia. Analyza koncepce
vzdélavaciho oboru Cesky jazyk a literatura pro zakladni $koly i gymnézia prokazala,
ze autofi obou koncepci si uvédomuji vyznam kognitivni funkce jazyka, tedy vyznam
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jazyka pro poznavani svéta: historie, tradic a kultury vlastniho naroda i naroda jinych.
Zjistili jsme, ze vzdélavaci programy zohledniuji kognitivni potencial matetského ja-
zyka, pobidky k takto orientovanému vyucovani jsou vSak v textech velmi implicit-
ni. Je tedy na ucitelich, zda vici témto ,,skrytym® vyzvam budou vstiicni. Zadmérem
nasi publikace je nabidnout ucitelim ¢estiny didaktickou ,,vybavu®, jejiz soucasti bude
schopnost vyuzit kognitivnich pfistupt k jazyku.

V 7. kapitole jsme se zabyvali tzv. dialogickym jednanim. Pokusili jsme se odhalit
kognitivni aspekty této discipliny a uvést je do vztahu s kognitivnimi pfistupy k jazyku.
Tyto souvislosti dosud nebyly prozkoumany. Dialogické jednéni je psychosomatickou
disciplinou zalozenou na prozitku, zkuSenosti, sebepoznani, které je vlastni princip hry
ukazuje, jak zdtraziuje zakladatel této discipliny Ivan Vyskocil, co s ndmi délaji slova,
kdyz si je pustime do téla.

Nase prace je vyzvou k integrovani kognitivni lingvistiky do didaktiky ceStiny.
Predstavili jsme kognitivni lingvistiku jako disciplinu otevienou dal$im obortim, které
se zabyvaji problematikou porozuméni a dorozumeéni. Jejim zdkladem je nazirani na
jazyk jako konkrétni obraz svéta v nasi mysli, ktery je utvafen kulturou, zkusenosti,
prozivanim. Porozuméni je podminéno nepfedsudeénym poznanim, k némuz smétuje
dialog. Dialog vedeme s komunikac¢nimi partnery, ale i, v pfipad€ tzv. vnitiniho dia-
logu, ktery umoznuje autoreflexi, se sebou samymi. Poznani komunikac¢nich partnert
a sebe samych je predpokladem dialogu, v némz dochdzi ke spravnému pochopeni véci
a k porozuméni, k spoluptisobeni, k sou¢innosti. Vytvareni této ,,spole¢né pidy* by
mélo byt hlavnim cilem didaktiky matefského jazyka. Kognitivnélingvistické pfistupy
stavi pevné pilife cesty, kterd k tomuto cili smétuje.
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U cile?

Je-li pedagog zodpovédny, stézi se mize dobrat cile. Bude si védom, ze na vychovu
a vzdélavani nelze vztahovat zadné limity, Ze jejich podstatou neni vpravovani do de-
finitivnich vzorci (srov. Palous, 2007) a dosazeni snadno klasifikovatelného vykonu.
Cil se muze v pribéhu interakce ucitele a zaka proménovat, protoze ziskané poznatky
budou vyvolavat potiebu po objevovani nepoznaného. Pedagog by mél byt tviréi, vni-
mavy a trpélivy, aby mohl k tvorbé, vnimavosti a trpélivosti vést své zaky, ktefi pak
mohou zazivat radost z poznani. A to neni maly cil!

... wwechovatel vychovavaje zZije jako ten, kdo neni se svou vlastni vychovou zcela hotov.
Zminény bytostné lidsky rys, thvici ve schopnosti a moznosti prekracovat uzké horizonty
své viastni aktuadlni danosti, znamena i moznost zahrnout definitivni nedefinitivu do cilii
vychovného piisobeni. Opravdu nefalSované e-dukacni, vychovné piisobeni vidycky
bylo tahem proti definitivni zaboienosti, oteviralo, vyvdadélo, budilo vlastni aktivitu
vychovdvaného a vzdélivaného.'

Palous, 2007, s. 11

Uéelovost je néco, co ochromuge. ... Pozndni neni vyrobek, ale zdfitek, a ten se nedd
vyrabét. Musi se na néj ¢ekat, provokovat ho.
Vysko¢il, 2007, s. 205

Pres veskera dotazovani riiznych skupin ucitel, zjistovani vzdélavacich vysledkaii jejich
zaki atd. stale nevime, jaké jsou skutecné efekty prdace ucitelii. Dlouhodobé ovliviiovani
mladé generace jejich uciteli je nesporné — jenomze nelze presné zmerit jeho dopad na
zivot jedincii. A to je mozna dobre, nebot ucitelstvi neni jen profese ve smyslu méritel-
ného vykonu a spocitatelnych vysledkii, ale je to také tajemna zdlezitost lasky, ctnosti
a uméni, jak rekl pred staletimi jeden cesky pedagog.

Pricha, 2002, s. 127

' Veskera zvyraznéni provedla J. P.
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Priloha 1/1:
ukazka z prézy M. Skaly Cesta kolem mé hlavy

M¢ tuzkosti, pane profesore, se vam budou zdat smésné a malicherné, protoze na
mé z odstupu také tak pisobi. OvSsem kdyZz jsem uvnitt, nedokazu nad n¢ vyplavat
a zasmat se jim.

Zacalo to tim, ze jsem se nemohl rozhodnout, jakou zndmku tomu kterému zakovi
pti klasifikaci dat. Treba hodiny jsem vahal mezi dvojkou a trojkou, a to nejenom
na vysveédceni, ale u prachobycejnych pisemnych praci. Nesnesl jsem pocit, Ze bych
nékomu ublizil, proto jsem se nemohl rozhodnout. Léta Cestinarské praxe me piivedla
k jakémusi zebticku: jedna hrubé chyba, ¢i tfi malé o jeden stupen niz. Ale vite sdm,
¢estina neni matematika, jazyk je jemny organismus s nescetnymi odstiny, a stejné tak
jemné jsou i rozdily v chybach. Nelze proto ani dvé chyby polozit na rovei. Rozho-
duji i mimojazykové souvislosti, pisateliiv zamér, ktery mize mit nékolikery vyznam.
Zkratka, v posledni dobé jsem nad kazdou pisemnou praci travil nékolik hodin. Vymys-
lel, vcitoval jsem se do zdka, nakonec jsem zndmku napsal, ale jen tuzkou, provizorné.
V noci jsem se budil zpocen hrtizou, ze jsem opravil néco, co vlastné bylo dobte. Mival
jsem opakujici se sen, ze labilni Zak Venera se kvtli pisemce z ¢estiny obé&sil.

Krize nastala letos pii vysvédéenich. Reditelka nam déavala diive vzdycky o dva tfi
tiskopisy vysvédceni vic, kdybychom néjaky zkazili. Tentokrat nam jich dala ptesné
tolik, kolik bylo zakt. Abychom Setfili papirem. Citil jsem se Spatné. Kdybych zkazil
exemplar, musel bych to v fediteln¢ sahodlouze vysvétlovat; pfitom jsem mél v notysku
u kazdého zédka znamky nékolikrat pfeskrtnuté a jesté s otazniky. Neni divu, Ze jsem
nakonec zkazil dva tiskopisy vysvédéeni. Vyvedlo mé to natolik zmiry, Ze jsem viibec
nespal a zapomnél si vzit do skoly papuce, které jsem si pies nedé€li vycistil. V botach
se totiz do tfidy nesmi. Tak jsem si je vyptjcil od kolegy Teichmanna, ktery ma ovsem
¢islo 48, takze mi byly volné a mlaskaly na nohou. Ttida se pochechtavala. A praveé v tu
chvili feditelka pfisla na hospitaci. Chapete? Jindy by mi to nevadilo, pfipravu jsem
mél v poradku, cil hodiny pekny; ukdzat na rozboru vétném krasu ceské véty v lidové
pohadce. Ale tipIné jsem znejistél. Reditelka si sedla za stil. A ja chodil s témi mlas-
kajicimi papucemi pied zaky a potil jsem se smrtelnym potem. Rychle jsem napsal na
tabuli prvni pfipravenou vétu z pohadky o zl¢ Sevcové:

»Jak je stard, tak je hloupa.

Jak jsem odkladal kiidu, napadlo mi néhle, aby si to feditelka né¢jak nevykladala.
Rychle jsem tedy pfistoupil k rozboru a fekl zakam, Ze je to véta piislovecna ptipust-
kova. Ale uz v okamziku, kdy jsem to fikal, jsem v&d¢l, ze to neni tak jednoznacné. Je
to skutecné véta piipustkova? Piestoze je stara, tak je hloupa? Ale co kdyz je hloupa
prave proto? Tou mérou, jak ji pfibyvaji roky, tak hloupne. To by pak byla spise véta
ptislove¢na miry. Zakoktal jsem se a zrudl, honem jsem napsal druhou vétu:

,.Cert radgji utekl, jak byla Ka¢a roztancovana.®

Ale uz jak jsem vétu psal, §la mi horkost az k hrdlu. Je to véta pti¢innd, nebo zase
miry? Utekl Cert proto, ze byla Kéaca roztancovana, nebo utekl proto, ze byla tak moc
roztancovana, a kdyby byla min, tak by vibec neutekl? Navic. Kdyz jsem pftisel ke
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PRILOHA 1/1: UKAZKA Z PROZY M. SKALY CESTA KOLEM ME HLAVY

slovu Kéca, blesklo mi hlavou povédomi, Ze se feditelce ve Skole piezdiva stard Kaca.
S hriizou jsem se podival na tfeti vétu, pfipravenou v notysku k rozboru: ,,Komu panbi,
tomu vSichni svati.“ A zatmélo se mi pfed oCima, zapotacel jsem se a vybehl ze tridy.
Konec znate. Zaviel jsem se do kabinetu, a pak hodil po kolegyni fixovymi barvami.
Skala, 1985, s. 16n.

K vybéru ukazky nas piivedla diplomova prace Slovni hodnoceni a jeho vliv na
komunikaci na prvnim stupni zakladni skoly. Jeji autorka M. Hlavata pouzila uryvek
ze Skalova textu jako motto své diplomové prace (srov. Hlavata, 2005). Do nasi prace
jsme jej zaradili jako piispévek k obrazu ucitele, jenz je zalozen na nékolika napad-
nych vlastnostech spoluutvarejicich stereotyp ceského ucitele. Ukdzka je spis portrétem
ucitele — idedlu, jenz naplituje své poslani s nasazenim, které mize vést az k ,,sebe-
destrukci®, nez obrazem soucasného redlné¢ho ucitele. Ukazku z humoristické prozy
uvadime jako jeden ze zdroju vytvareni stereotypu. Je komplementarni k dotaznikové
metod¢ (srov. ptilohy II).
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Priloha 1/2:
ukazka z prézy M. Cunderleho Bubela

Pan ucitel Bubela byl ¢estinaf. A to ne ledasjaky, nybrz vasnivy. Kudy chodil, tudy
Studoval kdejaké jazykové pojednani a pouceni, procital a promyslel pravopisna pra-
vidla, do novin psal jazykové koutky, sloupky, okénka a pted usnutim si listoval ve
Slovniku spisovného jazyka ¢eského, ponévadz ten je normotvorny. Nejvetsi slabost —
a tady ndm to zac¢ind — m¢l ovSem pro mluvnici, té vylozené propadl.

Jednou takhle stoji na stupinku pied tabuli a dava dvéma poskolaktim diktat. Zauja-
té listuje mluvnici, vyhledava samé pasti, 1écky, chytac¢ky a v duchu uz si slini ¢ervenou
tuzku na hrubky, to se holka zase pom¢je! Kdyz vtom najednou — chramst, mluvnice
ho slupla jako malinu, pan ucitel ani neskyt.

»Jéje, vydechl Karlik.

,»vona ho zblajzla, ¢lovéce,” pridal se Frantik.

»Ale, ale, ale, jaképak zblajzla, ja jsem ho pohltila,* ohradila se mluvnice a poté
promluvila jako kniha. ,,Podivejte, kdyz n¢kdo nécemu propadne, tak ho to pohlti.
A Bubela propadl mn¢, mluvnici. J4 jsem ho musela pohltit.

Karlik s FrantiSkem pfikyvli, Ze rozumi, Ze musela, ale stejné jim to bylo divné,
nejlepsi pritel cloveka, a zere lidi. A pfislo jim pana ucitele lito, jakpak mu v té mluvnici
asi je a nedalo by se s tim néco délat?

,,J0 teda nedalo,* odsekla mluvnice a obraci se na hibet. To vite, nabasténa Zenska.

»Havranku Jedlicko,* ze hibetu vycetli, Ze se jmenuje Havranek Jedlic¢ka, ,,Havran-
ku Jedlicko, opravdu by se s tim nedalo néco délat?* a jemné ji probirali list po listu.

,»NO, N0, no, no, nod... leda, ze byste se za nim do mé¢ vypravili.*

Jupiii!

,» 10 je nesmysl, j& jsem stra$n¢ slozitd, sama se v sob¢ kolikrat nevyznam, vy se ve
mn¢ akorat ztratite.

,,Neztratime!*

,,Ztratite!*

,,Neztratime.*

,,Ztratite!*

,,Neztratime!*

,»Tak schvalné... Jaka jsou vyjmenovana slova po el?*

»Slyset, mlyn, blyskat se...“ Vyjmenovali je, jako kdyz bic¢em mrska. Zapomnéli
jenom ,slynout‘, ale ruku na srdce: kdo z nas nékdy nezapomnél ,slynout*? — VSichni.

,,Cim to je, Ze vzdycky takhle vym&knu,“ pozvdechla si Havranek Jedli¢ka (dala jim
na cestu hrst uvozovek) a obezietné je poziela jako uz pied chvili pana ucitele Bubelu.

Hosi se jesté ani nerozkoukali a — uz k nim padi vytdhly mladenec v kulichu.
»Panoveé, panové, prosim vas, pomozte mné!“ — Frnk, mladenec v kulichu skocil

Frantiskovi do kapsy u kalhot.
»J¢€, on je v moji kapse, vidéls to, Karliku?!*
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PRILOHA 1/2: UKAZKA Z PROZY M. CUNDERLEHO BUBELA

Jenomze Karlik ani nehlesl, protoze kde se vzala tu se vzala —, stdla pfed nimi po-
divna zenska s vozikem, jako kdyby chtéla sbirat stary papir nebo staré zelezo.

»Kde... je?

»Kdo kde je?*

»Kde je?*

»Pani, my opravdu nevime, kde je. Cestné.«

,Nefikej mi pani, sy¢aku. J& jsem sle¢na.*

,,Kdo to ma poznat?“

»Naposledy, kde je?*

(Karlik uz toho mé¢l tak akorat, a tak nazdaibith ukazal tamhle, at’ uz baba tahne.)

,,Jamhle.*

A kupodivu baba tahla, i s vozikem.

— Frnk, mladenec v kulichu vysko¢il z Frantiskovy kapsy.

»Panove, panové, dékuju, dékuju.. .

,»Poslys, co to bylo za¢?*

,» 10 byla stard Vyjimka a chtéla mé potvrdit, protoze vyjimky jak zndmo potvrzuji
pravidla. Jo, j& jsem Pravidlo.“ Pravidlo sundal kulich a uklonil se. ,,Jenomze ja se jest¢
nechci potvrzovat, natoz od takové baby. J& jsem mlady pravidlo a néco bych si uzil. —
Panové, zrovna jsem cestou za tim uzitim. Nechcete jit s sebou?*

»NO! Né... My jsme tady za jinym ucelem. Za ucitelem Bubelou, on je tu nékde
ztraceny, vite?*

,, Vite vy, co? Pijdeme se nékam posilnit a potom se to néjak vymysli.«

V tu rdnu si chlapci uvédomili, Ze jesté neobédvali, hlavné Frantisek si to uvédomil,
a tudiz prikyvli.

»Nejlépe se jidavalo a pijavalo za starejch dobrejch casti. Pojd'me do hospody
k Plusquamperfektim. Mozna ze tam bude starej Dudl. To je moc povedeny Ccislo,
s tim by se taky dalo néco uzit.” A §li.

U Plusquamperfektii bylo pfijemné poloprazdno. V jednom rohu sedélo u piva par
Archaismt, mistni Stamgasti, vedly staromilské fe¢i a vzpominaly na doby, kdy byly
jesté novotvary, u pultu postavalo neékolik ziidka uzivanych Prechodnikii a naproti cu-
caly vino tfi otfepané Fraze. Kdyz vesli chlapci s Pravidlem, Fraze se zatvarily neotfele,
ale neujaly se. Trojice si to Sinula rovnou k oknu, odkud se na né kienil Dual. Stard
pani Plusquamperfektova uz stavéla pted Pravidla pivo a Karlik s FrantiSkem dostali
po limonadé¢ a po gulasi a pokukovali po Pravidlovi a po Dudlovi, jaky maji splavek.
V3ak taky za nedlouho mleli ti dva paté pies devaté. Obcas mlsné pfimhutovali o€iska,
takze Fraze se pfece jenom ujaly. Jedna si sedla Pravidlovi na klin, a vzdycky kdyz
jukla na Karlika a na Frantiska, vypiskla: ,,Mladi ma zelenou!* a objednala peprmintku.

Kdyz byla vétSina hosti pry¢ anebo na zemi a Karlik s FrantiSkem uz taky ddvno
spali, oteviely se dvefe a v nich — stala baba Vyjimka. MI¢ky se rozhlizela, az neomyl-
né zaostfila na Pravidla. Popadla ho za fligr a nalozila do voziku, co ho méla stat pred
hospodou. Podivna dvojice zmizela ve tmé a k zemi se smutné sesul Pravidliv kulich.

Rano Karlik s Frantikem objevili opusténou ¢apku a bylo jim dvakrat ouvej. Nejen-
ze musi najit pana ucitele Bubelu, ale aby jesté k tomu osvobozovali Pravidla.
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»lady jde o jedno nevinny mladi, chytal se za hlavu Dudl a objednal si u pani
Plusquamperfektové kavu smrt’ak. ,,Dvojitou!*

»Dudle, vem si ten kulich po Pravidlovi, to ti ud¢la dobie. Mij tata si taky dava néco
na hlavu, kdyz byl vecer predtim veselej.*

Dual si nasadil Cepici a usrkl kévy.

,»A kam ho ta Vyjimka vlastné veze?

,»Myslim, hosi, ze do Pravidel ¢eského pravopisu. A to je pon€kud jiny kafe.

A tak tedy Karlik, Frantik a Dual vyrazili: Vzhiru do pravidel!

Ukazka z autorského &teni M. Cunderleho a J. Zicha

K citovani textu, ktery vznikal na zakladé podnéti seminaiti autorského cteni vede-
nych prof. Vyskocilem, jsme se rozhodli z n¢kolika diivodt. Je v ném vyuzito nékolika
metafor, pfevazné strukturnich, 1ze jej pouzit jako prispévek k odhalovani stereotypu
ucitele a také jako ptiklad kreativniho, zdbavného textu, ktery svou hravosti mize pod-
nécovat vztah k matefskému jazyku a podnécovat touhu po utvaieni znalosti gramatiky,
k ¢emuz motivuje perzonifikace gramatickych jevi, kterych je v textu hojné uzito.
Moznost didaktického vyuziti textu je velmi Siroka.
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Priloha ll/1:'
hodnoceni vyuky a ucitelské krédo

Nazory studentt 4. a 5. ro¢niku didaktického seminare FF UK

A. Osobni zkusenosti s vyukou ¢eského jazyka (hodnotit 1ze jednu troven skolniho
vzdélavani, ZS, SS, VS, nebo jejich libovolnou kombinaci).

B. Predstava vlastniho pedagogického ptisobeni (moje ucitelské krédo).

Forma textu (zanr, délka aj.) neni predepsana.

Nasledujici ukazky jsou autentickymi texty studentd, pfi jejich pfepisu jsme nepro-
vadeli zadné tpravy. Pouze jsme pouzili tuéné pismo pro zvyraznéni relevantnich (po-
zitivnich i1 negativnich) aspekti vyuky ceského jazyka determinujicich jeji hodnoceni
(¢ast A) a pro zvyraznéni hodnot vytvaiejicich predstavu budouciho pedagogického
pusobeni studentt (¢ast B).

Student 1

A. Nejkrasnéjsi vyuka je od maminky v bfisku. A potom: z GZiny ven, svétlo a vSechny
slabikare dohromady.

Zakladni skola je uz bez maminky. Tam je pani ulitelka i pan ucitel. Kdyz jsem
studoval v 1.-5. tfid¢, vzpominam si, ze jsem byl jiny, nezli dnes. Prestavky byly hrami
a ucitelé i hodiny taky, asto na tkor vyuky samé. To jsem byl malym zédkem, kterému
se otviraly poklady z pfirody a jinych véd, ale myslim, ze prvni roky vyuky nesméto-
valy asi jen k vyuce urcitych védnich odvétvi, ale spiSe k vychové samé. Vzpominam
si, ze m¢ hodn¢ bavil jazyk matersky.

Potom jsem nastoupil do 1. ro¢niku viceletého gymnazia. Tam uz jsem si nehral.
Dnes to nepovazuji za dobrou volbu. Zabtedl jsem do uceni a stal se samotafem, bez
soudrzZnosti se spoluziky, ztratil jsem i radost. M¢l jsem rad¢ji odejit na stiedni Skolu
specidlniho zaméfeni.

Nyni studuji na vysokeé skole.

B. Néco o lasce ¢i radosti. Napr. verSe z Konstantina Biebla:

,»A stromy kvetou, aby laska nikdy neumfela.” To mé¢ pak pobizi k optimismu, jenz
je dulezity.
Student 2

A. Na vyuku cestiny na zakladni skole si moc nevzpominam. Vim jen, ze jsem byl chva-
len za slohové prace. Diktaty jsem zvladal jakz takz. Jak na tom byli ostatni, je mimo

' Nézory studentti jsme zohlednili zejména v kapitole 5.
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oblast mé paméti. UcCitelka vzdycky védéla, co ma ucit, a hodn€ ji v tom pomahala
ucebnice. S tou jsme pracovali porad. Takze jsme pouzivali pracovni listy, to bylo dost
zabavné. Psali jsme diktaty, slohy. Z uciva si vzpomindm na vyjmenovana slova, kaz-
dy vzdycky vstal, fikal slova jedno po druhém. To trvalo dlouho. Pak mi jesté utkvéla
zakladni skladebni dvojice. Tenkrat jsem sice nechapal, k ¢emu to je, ale rysovat nad
vétou &arky a pozdgji délat pod vétou ipky, to mé bavilo. Cestinu jsem mél rad, docela
mi §la.

Pak jsem v 5. tfid¢ odeSel na gymnazium. Tam jsem v prib¢hu let poznal Sest uci-
telt. V primé jsme méli hezkou a mladou ucitelku. Ta nas furt né¢im prekvapovala,
na konci hodiny po probirdni uc¢iva jsme Casto hrali néjakou hru na slova. Taky jsme
délali mluvni cvi€eni, moc nam to neslo, ale v pribéhu primy jsme se zlepsili. Sami
jsme toho, kdo mluvil, hodnotili a hledali chyby a feSeni jejich napravy.

Pak jsme dostali ucitele, a ten byl pFisny, drsny, ale vSechny si ziskal, opravdu jsme
se ucili. Naudil nas vétné ¢leny latinsky. VSichni si je pamatuji doted’. Pak odesel,
protoze se rozvedl, a uz nechtél po Skole v noci fidit tramvaj a pfemyslet, jestli si mtize
dovolit nové ponozky.

Pak vsichni vlastné u€ili podobné. Od tabule nadiktovali latku a pak ji s nami
procvicovali v uéebnici. Slohy hodnotili podle libeni / nelibeni a po¢tu chyb. Nikdy
nastesti nechtéli, abychom osnovu psali pred vlastnim psanim.

B. Ucit dobte a tak, aby zaci alespon tusili k ¢emu to je.

Ucit tak, aby co nejvice zakt bylo motivovanych v hodinach pracovat a ¢estinu po-
znavat.

Ucit tak, abych nemusel mluvit jenom ja.

Ucit tak, aby Zak nebyl pasivni, ale sdm se ucil ucit.

UC¢it rad, aby to na mné bylo vidét.

A urcité by toho bylo mote a dalo by se to odborné pojmenovat, ale ted’ k tomu
nevidim divod. Navic by se mi pak mohlo stat, ze bych svym krédiim nerozumél.

Studentka 3

A. Vétsina hodin méla strukturu, byla pfiméfena. Dva ucitelé viibec nezvladali ka-
zen, takze se nikdo nic nenaucil.

V Ceském jazyce jsme nejdiiv hrali hodné her, a nic jsme se nenaudili. Pak na-
stoupila ucitelka s dikladné pfipravenymi plany. Jeji poucky z pravopisu pouzivaim
doted’ — general, Gplné ticho, vedla nas k ¢etbé, k ivaham, k mravnosti. Stykam se
s ni dal, velkym objevem pro mé je, ze i nenadani zaci se stdvaji vybornymi femeslniky,
dost hodnotila lidi podle inteligence.

Na gymnaziu jsme méli mladou uditelku se dvéma malymi détmi, Cerstve rozvede-
nou — asi neméla ¢as poradné véci propracovat — nebo nechtéla. Stereotypni poucky
a nazory, vlastni nazor neméla téméft nikdy, basnim nerozuméla, ale hodné se snazila,
nebyla opravdova pevna osobnost, nedokazala fict, pro¢ délame to, co délame, chtéla
po nas hodné véci, ale bylo to chaotické.

Na FF UK je situace hodné individualni, ale je fakt, Ze zajem o véc prevazi sku-
tecny zpusob vyuky.
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PRILOHA 1I/1:HODNOCENI VYUKY A UCITELSKE KREDO

Ocenuji: systematickou praci

jasnou strukturu

formulovani cile

realné poZzadavky na studenty

klid pti vyuce

ucitel pfedava vlastni nazor, pocita s naSim nazorem
Nelibi se mi: nekritickda naroc¢nost

memorovani telefonnich seznamil

nesystematické ucebni plany

B. Vzdélavat ,,systematicky, s laskou a radosti“. Chtéla bych ukazovat détem, jak je
svét hodny poznavani, vést je k tomu, aby poznaly néco o sobé skrze jazyk — dis-
kuse, sloh. Je jasné, Ze pravopis umét musi — vymyslet systém, ktery je bavi, ukazat
historické studie. Logicky spojovat véci, vést je k vlastnimu neustalému studiu.
Dostat je pies otupélost.

Ukazovat jim, pro¢ to délame. Najit jedinecnost. Spojit diraz na individualitu
a nutnost spoluprace.

Studentka 4

A. Ze ZS mi zbyl p&kny &tenaisky denik, ktery jsem po letech nasla a s prekvapenim
zjistila, kolik knizek tam bylo. Navic jsme byli vedeni, abychom si ke kazdé knize
nakreslili obrazek, takze byl plny davno zapomenutych a nyni s ismévem vzpome-
nutych ilustraci. Milé. Z jazyka vzpominek mnoho neni, ale vzdy byl jako predmét
mij oblibeny.

Na gymnaziu jsme méli obé ¢asti bohemistiky oddéleny a na kaZdou jiného
ucitele. Tam se muj zajem piehoupl k jazyku, protoze hodiny literatury byly dost
nezazivné. Nikdy mi nedélal problém pravopis, proto jsem vitala veskeré diktaty
a cviceni, diky mladé pani u¢. jsme ¢asto hrali lingvist. hry, zkouseli si rizna sloho-
va cviceni — to me¢ bavilo.

Jako velky dluh citim nedostatek ,,cviceni” a ,,uCeni se* vefejné vystupovat, formu-
lovat své nazory, diskutovat, obhajovat néjaky nazor ¢i asertivné argumentovat.
Myslim, Ze by se na to m¢l klast mnohem vétsi diraz. Uvitala bych i vice praktickych
exkurzi, nahlédnuti napt. do knihoven, do odbornych tstavi ... Ale uvédomuji si,
7e uz hodnotim zpétné, kdyz uz vim, jakym stylem funguje VS, a co vie by bylo dobré
znat pred tim, nez na ni student nastoupi. Zaroven je tézké zaujmout na gymnaziu ¢i
na jiné Skole studenty jinak zaméiené (napf. technicky).

B. Podle mého nazoru by si mél ucitel uchovat nadseni pro obor, ktery uci a ktery se
snazi predat studentim / zakim. Stale vétim, ze zaci silné vnimaji, co z ufitele vyza-
fuje a jak ,,pravdivé®“ k nim pfistupuje. Samoziejma je spravedlnost (a¢ vim, jak je to
tézké), nezaujatost, rovny pristup ke studentim. Snazit se naslouchat kazdému stu-
dentovi, vnimat ho jako individudlniho jedince s riznymi potfebami a zajmy. Vztah
vSak musi zustat v roviné ucitel x Zak / student, kdy zak by mél respektovat ucitele
jako svého ,,nadfizeného®, ke kterému ma urcité povinnosti (at’ uz jde o chovani nebo
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ucebni). Uvédomuji si, Ze teorie je Casto idealistickd a praxe muze leccos zménit, ale
ucitel by mél vérit v ,,poslani“ svého povolani.

Studentka 5

A. Moje osobni zkuSenost s vyukou na zakladni $kole je vyborna — je to ale hlavné
proto, ze jsem prosla malotiidni Skolou, kde se sice jedna ucitelka vénovala dvéma
ro¢niktim najednou, ale v mé tfidé bylo sedm zakd, takze v piipade potieby se mohla
vénovat tomu, kdo to potieboval, alespon chvili samostatné — navic fungovala i ko-
legidlnost mezi nami — zaky. Uvédomuji si, ze takové ,,rodinné prostiedi je pro zdka
ohromnou vyhodou, obzvlast’ pokud se u né&j vyklubou jakékoli problémy s uc¢enim.
Proto pro mne predstavuje idedl tFida s minimalnim poétem déti — samoziejmé na
prvnim stupni ZS, toto obdobi je pro déti a jejich vztah ke $kole klicové. Navic moje
zkuSenosti s dnesnimi zaky zakladnich kol jsou vétSinou takové, ze skola pro né pred-
stavuje problém, at’ jde o uceni, ¢i o schopnost prizpiisobit se a vyrovnat se s jejim
systémem. U¢it n€koho, kdo se chce ucit — to je skoro za odménu. Proto je podle mne
dilezité ucit tak, aby to déti nepocit’ovaly jako nasili.

Dalsi osobni zkuSenosti mam z osmiletého gymnazia, coz je opét specifické prostie-
di, kde ma ucitel moZnost Zaka formovat svym piisobenim, vytahnout znégj to, o ¢em
ani on sam nevi, Ze v ném je. Podstatné je dobie Zaka vést, podnécovat ho. Setkala
jsem se s takovym pfistupem a vyukou (CeStiny), kdy zaci nepolevili pozornost ani na
chvili, zcela zaujati vykladem (i pFisnosti, jaka jej provazela), ale i s hodinami, které
byly naprosto marné. Rozdil byl v uditeli a jeho pFistupu.

B. 0 (B se prolind s A)
Studentka 6

A. Nevyhovujici hodinova dotace (na SS na vyuku jazyka pfipadala 1 hodina tydné).
Rigidni pFistup k tomu, co je tieba ucit (ve slohové vychové se neimérné velky prostor

vevr

vvvvvv

Vyuku gramatiky / pravopisu Casto negativné ovliviiuje jista ,,ucitelska zakomplexo-
vanost® (dle mého nazoru jsou demotivujici diktaty a pravopisné cvifeni zamétené na
chyby — samoziejmée ze i nacvik takovych jevil je smysluplny, ale nemél by byt klasifiko-
van tak pfisng; spiSe by se mélo usilovat o to, aby zaci uméli zachazet s kodifika¢nimi
priru¢kami, aby o téch jevech dovedli pFemyslet). Vétsi prostor by se mél vénovat
hram s jazykem (existuje fada ndvodd, jak jejich pomoci procvi¢ovat jazyk zajimave).

B. Chtéla bych umét studenty motivovat k v§imavosti k jazyku a komunikaci, a k do-
vednosti zamyslet se nad nimi. Chtéla bych umét ve studentech vzbudit dojem, ze
vyuka ¢eStiny ma smysl (to tieba jde i tim, Ze by se v hodinach pracovalo vice i s de-
fektnimi texty, s takovymi, které nds pfirozené obklopuji a na kterych jsou chyby
evidentni, a proto je lze snadno a ucinn¢ tematizovat, ucit se je opravit...). Chtéla bych

187

Philologica monographia 166.indd 187 9/19/12 8:26 AM



PRILOHA 1I/1:HODNOCENI VYUKY A UCITELSKE KREDO

umet vést diskusi, kterd je podle mé¢ mnohdy cennéjsi nez lpéni na vysledku cviceni
uvefejnéného v ucebnici.

Studentka 7

A. ZS — jesté za socialismu, prvni uéitelka tam byla z protekce, na jeji hodiny si moc
nepamatuji. Cist jsem uméla uz pied nastupem do ZS. Ve bylo velice snadné a logické,
zadné potize. Vyraznéji si vzpominam az na prvni vyuku ciziho jazyka — velice zaji-
mavé, styk s cizi kulturou, ucitelé po revoluci nadseni.

Sedmileté¢ gymndzium — ucitelé mé uz ovliviiovali vice, ucivo bylo t€z8i, musela
jsem se zacit trochu ucit. Vyhraly ty pfedméty, jejichz uditelé mé dokazali zaujmout
a strhnout ,,pro véc*. M¢li jsme vyborného Cestinafe, zadaval nam referaty, poustél
desky, pfinasel zajimavosti, védél o v§em vice nez encyklopedie, nevahal nas poucit
o historickém vyvoji hlaskoslovi.

Nekteti naddvaji na Siii a bibliofilstvi gymnazialnich znalosti, ale ja jsem to vitala.
Averzi mam pouze k zemépisu — ucitelka neménnym suchoparnym hlasem piedci-
tala seznamy mést, statl a jejich primyslu... hrozné. Se zpisobem svého vzdélani
jsem az na vyjimky (zptsobené vétSinou frustrovanymi nebo Zivotem zklamanymi
uciteli) velice spokojena.

UK — druhy cyklus je daleko piijemnéjsi, osobnost ucitele piestava hrat zasadni roli
(kterou pro mé mela hlavné na gymnaziu). Pozndvam, ze znalosti z cyklu prvniho byly
nutnym zlem a vnimam je jako uZitené. Jeste jsem se nesetkala s tim, ze by mé néco za-
jimalo, a nenasla jsem o tom dostatek informaci. U¢itelé jsou vétSinou vstiicni. Nesna-
$im jen obcasnou naladovost nékterych, ale neberu ji osobné. Hriizou byl pouze literarni
test. Je opravdu zbytecné ucit se akademické dé&jiny nazpamét. Ocenuji, kdyz nam nékdo
na uvod predmétu fekne, jaké existuji koncepce a jak se vyznat ve studijni literature.

B. Zaujmout zadka. To je: pobavit ho a zaroveil mu poskytnout informace, které po-
tiebuje. Myslim, Ze humor je u vyuky velice dilezity (tu¢né respondentka), obzvlast
ve stfedoskolském stadiu, kdy maji zaci nechut’ k autoritim a uceni se jim musi (pro
jejich dobro) nutit. Chtéla bych védét o véci asi tak 10x vic, nez je potieba.

Studentka 8

A. Na ZS je malo pozornosti vénovano literatuie, na SS je naopak jazyk v pozadi
(a napt. néjaké komunikaéni dovednosti se moc neuci). Myslim, Ze na vét$iné gym-
nazii se nevénuje pozornost interpretacim literarnich dél, coz je Skoda. Zejména ve
vyuce literatury jsou studenti zahlceni nepodstatnymi daty (bifluji se, kdo co napsal)
a podstata a smysl literatury se vytraci.

Na druhou stranu si myslim, ze vysledky jsou docela dobré (lidé maji relativné dob-
rou znalost mateiStiny i literatury). Bylo by dobré vice ucit schopnost komunikovat
na oficialni drovni.

B. Respektovat individualitu Zaka — nehazet vSechny ,,do jednoho pytle, ned¢lat ,,fa-
lesna“ zobecnéni. Predavat ,,kus sebe“ a ,,nepapouskovat®, pouze fidit se moudrymi

188

Philologica monographia 166.indd 188 9/19/12 8:26 AM



slovy: nad nikoho se nepovySuj a pfed nikym se neponizuj. Snazit se pfimét zaky vie
¢ist a viilbec nadchnout je pro predmét, netajit své nedostatky, neustale se ucit néco
nového.

Student 9

A. M4 zkuSenost s vyukou ¢eského jazyka se tyka (osmi) let stravenych na osmiletém
gymnaziu. Pravda je, ze z celé vyuky matefského jazyka mi ve vzpominkach utkvély
ptedev§im hodiny ¢eské literatury, jejiz hodinova dotace znacné pievysovala pocty
hodin jazyka, popf. slohovych cvi€eni. Zpétnym hodnocenim musim ovSem uznat,
ze ziskané dovednosti na poli jazykové vyuky byly pfiméfené. Prvni roky, tedy doba
odpovidajici studiu na 2. stupni ZS, byly zaméfeny pfevazné na rozvijeni praktickych
dovednosti — pravopis, slovni a vétny rozbor. Ve slohovém cviceni seznameni se
zakladnimi postupy a strategiemi vystavby textu a komunikace. Nasledujici roky
studia jsme se vénovali prohlubovanim teoretickych znalosti, jako napt. fonetika a fo-
nologie, dialektologie atd.

M¢ pozitivni hodnoceni vyuky na gymnaziu sméfuje hlavné k ocenéni schopnosti
utvofit zakladni bazi pro pozdgjsi rozsifujici studium. Ziskany prehled umozioval
vénovat se dale prakticky kterékoliv z jazykovych disciplin. Nedostatek hodin ovSem
zapficinil odsunuti komunikaéni vychovy do pozadi a znemoznil hlub$i sezndmeni
s probiranymi problémy. Praktické hodiny probihaly vcelku zdbavnym a nenasilnym
zptisobem. Uvod do teoretickych souvislosti byl oviem ¢asto nevhodné prezentovan
jako ,,nutné zlo“. Osobni zaujeti a ptistup vyucujicich dodavaly hodindm pfijemnou
studijni atmosféru.

B. Jelikoz jsem shledal, ze praktické jazykové problémy a dovednosti je nutné procvi-
covat kontinualnim zpisobem, mé snaha by vedla k vétsi mife propojeni teoretické
a praktické ¢asti vyuky. Neomezovat se pouze na hodiny teorie ¢i hodiny procvi¢ova-
ni jevl. Jako vhodna mi ptipada snaha integrovat komunikac¢ni vychovu také do vyu-
ky literatury a neponechat ji pouze ve svazku s jazykem jako takovym. Upfednostnéni
lepsi navaznosti jednotlivych lekei a snaha o plynulé propojeni v celistvy organismus,
»cesky jazyk je jazykem komunikace i literarniho tvofeni®. Ukazat Zaklim, Ze cesky
jazyk je nedocenitelnym prostiedkem — vodou pro zZiznivého, bez kterého se neobe-
jdou. Povzbudit je ke snaze sebezdokonalovani.

Studentka 10

A. Vyuku ¢estiny mohu zatim hodnotit z vlastnich zkuSenosti (jako zak) a od svych
mladsich sourozencti (Zaci ZS) a od svych piibuznych (uéitelé CJ na SS), takze spise
nepiimo. Pokusim se tyto poznatky shrnout do nékolika bodti. Domnivam se, ze obecné
je skolstvi malo financovano a uéi spiSe Zeny, protoze maji muZzi vétSinou prirozenou
autoritu, coz ma (mize mit) ptfimy vliv na kvalitu vyuky.

Soucasné osnovy &estiny na SS jsou obsahlé, ale pocet hodin nedovoluje po-
drobny vyklad; zaci se uci stylem ,,autor — dilo®, to také zpisobi, Ze nemaji k litera-
tui‘e osobni vztah.
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PRILOHA 1I/1:HODNOCENI VYUKY A UCITELSKE KREDO

Obecné dnes déti malo ¢tou a myslim, Ze lepsi rozvrzeni osnov by mohlo pfivést
ke kniham, které by je zaujaly nejen jako povinna Cetba.

Navrh na statni maturity a obsah uciva, ktery tyto nové osnovy vyzaduji, se 1isi
od soucasnych osnov, coz myslim bude komplikované, jak vSe skloubit.

B. Myslim, ze vedle uciva je pro zaky hodné dilezitd osobnost ucitele. Chtéla bych
umeét déti zaujmout, ziskat, nadchnout. Z vlastnich zkuSenosti vim, ze i to mtze ovliv-
nit budouci zajmy, vztah k danému pfedmétu a tieba i vybér profese.

Podle mé je dilezité dobie si rozvrhnout celou vyuku, vybrat vzdy néjaké kon-
krétni dilo, p¥iblizit ho (ukdzka, referat, filmova adaptace...). Konkrétné Cestina je
dnes mozna trochu ,,out” a to je Skoda, protoze dost ,klasickych* a stézejnich dél
a autorti podle mé ma co fict a miize zaujmout i nasi generaci.

Je podle mé dulezité¢ nepiehlcovat informacemi, pracovat s moznostmi moderni
techniky (to mize prilakat i kluky — ,,techniky*). PFiblizit autora jako ¢lovéka (doba,
ve kter¢ zili, fotky, rodina, osobni zivot).

I kdyz vim, Ze je to naro¢né, chtéla bych prosté détem a studentim predat nadseni
pro literaturu, aby si ,,odnesli néco do zivota®, aby tfeba néktery tekl: ,, To nase Cesti-
narka, to byla ucitelka. Kvili ni jsem zacal Cist.

Studentka 11

vystupuje jeden $patny piiklad. Hodiny d&jepisu 6. a 7. tiidé ZS se skladaly z dikto-
vani textu ucebnice do sesitu. Ostatni vzpominky jsou pozitivni, (pfestoze) tito ucitelé
patfili zaroven Casto k nejpFrisnéjSim. Myslim, Ze ke kvalité jejich vyucovani ve velké
mife prispélo i to, ze dokazali byt vzdy dusledni, systematicti a spravedlivi. Tyto tfi
vlastnosti spolu s pozitivni motivaci (misto ,,Nemluvte!* fikat: ,,Prosim poslouche;j-
te.) povazuji pro vychovu déti za nejdilezitéjsi.

B. M¢é ucitelské krédo by asi bylo ,,vychova pro Zivet*, jakkoli pedantsky to mtze znit,
a méla bych tim na mysli jak cil, aby zprostiedkované znalosti byly prave ty, které pak
v zivoté vSichni uplatni.

Studentka 12

A. Béhem studia na gymnaziu se v nasi tfid¢ vystiidali tfi ucitelé ceského jazyka.

Prvnim z nich byl muz, ktery bohuzel své ptisobeni v nasi fid¢ nezvladl. Dopoustél
se mnoha chyb a studenti mu to neodpoustéli. Chyby byly jednak znalostni (naptiklad
napsal na tabuli o cirkvy) a dale pedagogické (nebyl schopen diislednosti a nemél au-
toritu, coz vyplyvalo z jeho dfive zmiflovanych nedostatki).

Druhé ucitelka byla velmi disledna, mluvila spisovné, psala s nami diktaty a pro-
birala s ndmi dukladné vSe, co méla. Bohuzel nebyla pfili§ oblibend, coz bylo dano
hlavné odporem nékterych studentii k ¢eskému jazyku jako takovému.

Tteti ucitelka byla velmi oblibena hlavné proto, Ze uz s ndmi probirala pouze lite-
raturu a efektivné nas pripravovala k maturité.
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Celkove vyuka €eského jazyka zabirala mnohem mensSi podil v hodinach ¢eského
jazyka a literatury. PFevaZovala vyuka literatury. Duraz byl kladen na slohové prace
a na pravopis, coz pokladdm za Stastné. Zvlastni alternativni postupy vyuky zadny
z profesort nepouzival. A kdyz uz se snazili byt kreativni, bylo to v hodinach litera-
tury. Pouze jednou byla do vyucovani zapojena debata (o lehkych drogéach), ktera dle
mého nézoru do hodin ¢estiny patii. Bohuzel ji zorganizoval prvni ucitel, proto nebyl
vysledek pfili§ uspokojivy.

B. Vzbudit zajem o obor, byt diisledna, mit dobry vztah se Zaky.
Studentka 13

A. Negativni zkusenosti: laxni pFistup k vyuce, nepomér ve vyuce literatury a ja-
zyka — literatura znacné protezovana, jazyk a sloh velmi okrajove; malo nadSeni pro
vlastni obor, takze nechut’ se pfenasela na ostatni; nebyla ¢tena ani doporuc¢ovéana
v podstaté Zadna sekundarni literatura, vychazelo se pouze (!) z vlastnich zkuSenosti
s Cetbou; nekonala se Zadna opakovani, stale se jen pfibiraly nové informace.

Pozitivni zkuSenosti: diiraz na samotnou ¢etbu dél, to znamena, ze se zkouSelo
a vychazelo z toho, co zak ptecetl, ne z toho, co necetl; moznost volné diskuse a pole-
miky, nesetkala jsem se schématem, kdy jen ucitel se pta a pouze zék odpovida; pisem-
né zkousSeni nebylo faktografické, ale vzdy mélo raz srovnani, otazky k zamysleni
(napf. srovnej realistického a romantického hl. hrdinu); byla udrzovana postupna linie
ve vyuce, nepieskakovalo se z jednoho tématu na jiné.

B. Chtéla bych dosahnout pfedevsim trpélivosti, aby bylo zfejmé, ze probirana latka
né&jakym zplsobem oslovila v§echny jedince, nejen vybranou ¢ast. Zaroven bych chte-
la docilit toho, aby Zaci nezastavali nazor, ze Cesky umi, takze ¢eStinu nepotiebuji
nebo ze Cist literaturu je zbytecné.

Studentka 14

A. Na stfedni $kole jsem méla docela dobrou vyuku ¢estiny. Ocenovala jsem, Ze jsme
se v hodinach mohli hodné zapojovat my studenti, ze to nebyl jen nudny, suchy
vyklad. V literatufe jsme napf. rozebirali umélecké texty a profesorka nam nosila
také rizné zajimavé nahravky, nékdy jsme se divali i na filmové adaptace liter. dél.
Nejrad€ji jsem méla hodiny slohu, protoze tam jsme se mohli opravdu ,,vyradit®.
ZkousSeli jsme psat nejriaznéjsi texty nejriznéjSimi metodami, vyzkouseli jsme si
tak napf. i psani metodou proudu védomi nebo kompozici dadaistické basn¢. Mnoho
studentil své ,,vytvory* Cetlo pied tfidou a Casto jsme se opravdu pobavili.

Méné zabavné byly hodiny gramatiky, ¢asto byly jen nudné vétné rozbory a stre-
sujici diktaty. Zpétné musim psat, ze se hodiny stfedoskolské gramatiky prili§ ne-
lisily od téch na ZS, coz je $koda. Nutno fici, Ze nase gymnazium bylo zaméfeno na
biologii a chemii, coz asi hralo roli.

Myslim ale, ze jsme méli nejlepsi ¢estinarku z celého gymnazia. A byla to i ona,
kdo mé privedl ke studiu ¢eStiny na vysoké Skole.
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B. Ptéla bych si, aby moje hodiny byly pfedev$im prinosné a zabavné. Aby si z nich
studenti odnesli to, co budou v Zivoté opravdu potiebovat, a aby pro né ¢estina neby-
la jen nudnym sedénim na zadku. Myslim, ze vyrusuji, nesoustiedi se a nespolupracuji
jen studenti, ktefi se nudi, tomu bych chtéla ve svych hodinach zabranit.

Studentka 15

A. Na SS (gymnazium) jsme mnoho hodin CJ neprozili. I kdyZ se nase kantorka sna-
zila o zapojeni jazykovych hodin, velmi ¢asto se misto jazyka probirala literatura,
a to hlavné ve vysSich ro¢nicich. Pokud jsme se dostali k jazyku, vénovali jsme se
ptedev§im obohacovani slovni zasoby, coz jsem ocenovala. Hodiny byly tviréi, cas-
to zalozené na samostatné praci ve skupinach s néjakym zavére¢nym vystoupenim.
Vénovali jsme se také projeviim, zkouseli jsme rizné typy vystupt = referaty, projevy
pripravené i nepripravené. Na hodinach méli velky podil studenti.

Na druhou stranu mi chybéla gramatika, kterou jsem prakticky zacala feSit az na
VS. K vyuce jazyki, hl. cizich, bych tehdy ocenila oZiveni nap¥. souvéti, skladby
obecné. Usnadnilo by mi to praci na jinych hodinach. Ale byla jsem s vyukou CJ
a literatury spokojend, protoze vyuéujici CJ se snazila o dialog a neustale nas zapo-
jovala do hodin, chtéla znat naSe nazory a byla oteviena k vSemoznym interpretacim
a navrhim.

B. Jsem velmi ovlivnéna svou kantorkou ze SS, se kterou se jiz dnes stykam jako s pii-
telkyni. Vidim v ni sviij vzor a jen maloco ji l1ze vytknout.

Prala bych si, abych dokazala vést svizné a plynouci hodiny, abych uméla z pro-
birané latky vybrat duleZité informace a studenty nepietéZovala, aby si z hodin
odnaseli védomosti, ale zaroven aby se na hodinach studenti sami hledali. Chtéla
bych umét navodit pratelskou atmosféru, kde se nikdo nebude bat promluvit a kde
se lidi budou citit bezpe¢né, neohrozeng. V CJ se d4 pracovat, prakticky je na kazdém
ufiteli, jak pojme urcité téma, jak se vyrovna s nékterymi zaludnostmi a co nového
vymysli. V tom mi piijde vyuka CJ velmi kreativni a ja bych se chtéla této kreativity
chytit a vyuzit ji. Jen se bojim své lenosti a stereotypu.

Studentka 16

A. Jsem absolventem stiredni ped. Skoly a nase tfida byla oficialné tfidou testujici pro-
gram Zacit spolu, av§ak na vyuce to prilis znat nebylo. Diky velmi dobrym zakladim
ze Z8 se mi vie zdalo docela lehké, ale také stereotypni. Jazyk jako takovy (gramatika
aj.) témér nebyl probiran. Slohové prace a iikoly byly smérovany spiSe k domaci pri-
pravé a ve vyucovani ani nebyl dostate¢ny prostor pro otazky, pro opravovani atp.
Diiraz byl kladen na literaturu, jenze obsah se piili§ nelisil od ZS. Opét se probiralo
od pocatki do 20. st. mnoZstvi faktografickych dat. Ziskané znalosti byly sice o néco
hlub3i nez na ZS, ale ¢lovék se neubranil pocitu, Ze uZ to viechno délal a slysel.

Za hlavni zépory povazuji: pomérné jednostranné (lit. a faktograf.) zaméreni,
diiraz na hist. ¢ast literatury, Zadna teorie, malé vedeni k praxi, mala prace s ma-

N4

terialy, témér Zadné vyuZiti alternat. metod (jen stereotyp. vyklad).
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Za hlavni klady povazuji: na dnesni poméry asi relativn¢ hodné skupinové prace
(pravdépodobné souvislost s programem ZS), p¥ijemna, vstéicna a dob¥e odborné
»vybavena® ucitelka (potiz je spise v ,,zajetém* zpuisobu prace a jesté spise ve zpi-
sobech testovani — véfim, Ze by hodiny byly zajimavéjsi, kdyby nas u€. cilené ne-
pripravovala k maturité), velky diraz na slohové prace (schopnost vyjadrit svij
nazor a myslenku).

B. Chtéla bych, aby hodiny ¢eStiny nebyly nudné a nezazivné. Chtela bych predat
nejen védomosti, ale hlavné souvislosti. Nejen memorovani, ale také pochopeni.
Vice praxe a praktickych cviceni. Vést zaky k samostatnému mysSleni a k vytvare-
ni si vlastniho nazoru. Hodiny Cestiny by nemély byt jen nutnym zlem, ale i né¢im
praktickym pro Zivot.

Student 17

A. Vyuka ceského jazyka na Gymnaziu Jaroslava Heyrovského se délila do dvou
oddélenych ¢asti: vyuky mluvnice a slohu a vyuky literatury. Prvni ¢ast spociva-
la v procvi¢ovani jazykevych rozboru (tj. urCovani mluvnickych kategorii), psani
diktati i slohovych praci. Cast druh4 se zaméfovala na vyklad autorii a dél &eské
literatury.

Osobné bych chtél vice propojit obé ¢asti, napi. pomoci praktickych interpretaci
literarniho textu ve vSech rovinach. Pred faktografii literatury bych upiednostiioval
nastinéni urcitych tendenci ve vyvoji literatury a diskusi se Zaky nad problémovymi
okruhy.

B. Chtél bych vice ¢asu vé€novat relativizaci riznych stereotypii nez autoritativnimu
zpusobu vyuky, kdy jedinou moznou interpretaci stanovuje dana ucebnice. Co nejvice
bych se chtél zabyvat praci s konkrétnimi texty (jako text vnimam napf. také film).
Chtel bych zprostiedkovat vS§em zaktim bez ohledu na jejich zajmy, co se tyka skol-
nich pfedmétl, poznani, ze jazyk a literatura nejsou oblastmi memorovani faktd, ale
oblastmi mezilidské komunikace a artikulace svéta kolem nas.

Studentka 18

A. Svétlé a stinné stranky vyuky CJ na gymnaziu v Trutnové

N&s ucitel CJ byl stragny a je pro mé vzorem $patného pedagoga. Do hodin chodil
zasadné pozdé, piip. pouze na chvili. Neprovéroval nijak nase znalosti, a ani nas pfi-
1i§ védomostné neobohatil. Spise predcital z Literatury v kostce ¢i z jakychsi svych
poznamek, ale ani tak nam nesdélil néktera zakl. fakta. Pfed maturitou pak vymyslel,
jak uspésné odmaturovat a Fici toho co nejméné. Navic ¢asto chyboval (i v zasad-
nich informacich) a nebyl schopen zodpovédét i jednodussi dotazy. Jeho autorita
tak byla miziva, pii hodinach CJ se odpo¢ivalo a my Zaci jsme si mohli délat, co jsme
chtéli, pokud to nebylo pfili$ nahlas.

Ve 4. roéniku jsem u jiného ugitele CJ navitévovala literarni semina¥. Tento uitel
byl naopak bajecny, védél doslova vsechno a studentim se v§im poradil. Péstoval
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samostatny projev studentd, tviiréi mysleni na zakladé osvojenych poznatki atd.
Spis on by se stal mym vzorem.

B. Do hodin bych chtéla chodit v¢as. Chtéla bych byt dostate¢né védomostné vyba-
vena, coz povazuji za velkou ¢ast pedagog. uspéchu. Kdyz budu predpokladat, ze zaky
néco naucim, chci je z uciva adekvatné zkouSet riznymi formami a dbat na spra-
vedlivé ohodnoceni. Jako cestinaf bych rada dbala na jejich pisemny projev, ale i na
projev ustni (mluvni cviceni). Také bych chtéla byt pFi vyuce nazorna, takze do hodin
chci piinést co nejvice materialu (napt. PSC, SSC atp.). Rozhodné bych chtéla, aby
moji zéci ovladali po absolvovani stfedni Skoly pravopis a dokézali se souvisle vyja-
drovat. Z praktickych aspektt bych rada mluvila pfimérené hlasité, budila respekt,
nebudila bazeii a nenavist u studentd. Také bych chtéla, aby si Zaci CJ neznechutili.

Studentka 19

A. S vyukou CJL na gymnaziu v Trutnové jsem byla velmi spokojend, mlady uéitel,
kterého jsme celych 8§ let méli, je do znacné miry mym vzorem pedagoga dodnes.
Vyhodou bylo, ze jsme ho méli celych 8 let, mohl tedy pracovat systematicky —
napf. prvni 2 roky (tj. 6. a 7. t¥ida ZS) byly vénovéany predeviim gramatice a sloho-
vym dovednostem, literatura p¥isla aZ pozdéji. Ocenovala jsem jeho systemati¢nost
vykladu gramatiky, cvi¢eni nebyla vazana na ucebnici a Casto se jednalo o tviréi
ukoly, hlavné v syntaxi. Snazil se zapojit nasSe abstraktni mysleni a nutil nas vidét
v jazyce systém, aniZ by pouZival terminy, kterym bychom nerozuméli. Jeho hes-
lem byla pravidelnost a systemati¢nost. Soucasti vyuky byla i ,,komunikace*, méli
jsme hodiny (1 % za mésic), v nichz jsme se praxi ucili diskutovat (fizena diskuse).
Velkou vahu ptikladal tviiréi ¢innosti, zejména slohové.

Jeho naroky byly vysoké, hodné zaki si stézovalo, ze na CJL déla stejné prace jako
na ostatni pfedméty dohromady. To bych mozna vid¢€la jako problém. Dal§im problé-
mem byla jeho ob¢asna naladovost, kterd negativné poznamendvala nejen hodiny, ale
i jeho autoritu u nds studentd.

Nevzpominam si, Ze bychom se udili zpaméti. Samoziejmé jsme museli znat fak-
ta, ale hodnotila se aZ prace s nimi (nikoho by ani nenapadlo, ze by mohl neznat tfeba
typy vztahil mezi vétami, to se bralo jako samoziejmy ptedpoklad).

Osobné mé nejvic tésilo to, ze ve vyssich roénicich jsme délali véci, se kterymi se
Fada spoluzakii setkala aZ tady na FF. Jakysi ivod do historické mluvnice a vyvoje
jazyka, typologii syntaktickych vztahi, valené¢ni syntax atd. Pokud si vzpominam,
nikomu ze spoluzakt takové rozsifovani témat nevadilo.

B. Spravedlnost, odborna uroven, presnost; neucit seznamy, neucit zpaméti, pfi-
mét studenty, aby CJ vidéli jako systematicky pfedmét a ne jako soubor pravopis-
nych pravidel; mozna bych nenutila v§echny studenty udit se témata ,,nad poZadav-
ky*, jak to délal nas ucitel, ale souhlasim s tim, aby se z4djemci s nimi mohli seznamit
(nejspis formou seminafe); za velmi dulezité povazuji nastaveni a dodrZovani pravi-
del — napt. nas ucitel zavedl ve vyssich rocnicich systém tzv. jedné opravy (ti, ktefi
dostali hor$i zndmku, nez chtéli, mohli pfijit na 0. hodinu na alternativni opravnou
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pisemku. Znadmka z ni byla pro vSechny zucastnéné zavazna. Je zvlastni, ze jsme toho
nezneuzivali. Dodnes mi to neni Uplné jasné.); chtéla bych dokazat studentim vyloZit
i praktické dovednosti, nejen teoret. znalosti, které si osvojuji, napf. aby dokazali
opravit text s defekty atd.

Shrnuti studentskych hodnoceni

Na ZS$ i SS pievladal stereotypni p¥istup, tzn. uditelé uplatiiovali tytéZ metody vyuky,
podstatnou soucast tvofil monologicky vyklad, nové poznatky byly casto diktovany,
pouceni a shrnuti podstatnych poznatkt bylo uvedeno bez vysvétleni vztaht mezi jevy,
ucitelé neprezentovali osobni stanoviska a ndzory, také k nim nevedli zéky, ucitelé
nebyli kreativni ani ke kreativité nepodnécovali zaky.

Jen 1/5 zakt povazovala své ucitele za osobnosti studentti pfirozenou autoritou. Ti
dokazali vést zaky k udrzeni pozornosti a kdzni presvéd¢ivymi pedagogickymi schop-
nostmi a dovednostmi, pfic¢emz pfisnost souvisejici s kladenim narokti na zaky neni
vnimana negativné. Osobnosti byl Casto ten ucitel, z n&jz ,,vyzafoval® entuziasmus,
kterym vétSinou podnitil u zakl zajem o obor a vzbudil potiebu poznavani matetského
jazyka. Podstatnymi vlastnostmi, které ovliviiuji hodnoceni ucitele, jsou spravedlnost
a diislednost.

Nekolik studentti se setkalo s vyukou formou hry. Velmi kladn€ jsou hodnoceny
ucebni Cinnosti, které¢ vSechny zucastnéné (zaky i ucitele) bavi a napliuji je radosti.
Takové vyuka soucasné méd vyznamnou motivaéni funkei. Hrani bez zfejmého vzta-
hu k vychovnym a vzdélavacim cilim povazuji za nezadouci, zatimco herni principy
smétujici k napliiovani vychovnych cilti a vedouci k osvojovéani znalosti a vytvaieni
odpovidajicich dovednosti, jsou studenty velmi cenény. Takto vedend vyuka rozbiji
predstavu skoly, ktera byva spojovana s atmosférou strachu.

Studenti se shodovali, Ze je nezddouci, aby pii vyuce mateiského jazyka dominova-
la vzdélavaci slozka. Matetsky jazyk jako vyucovaci pfedmét ma vyznamny vychovny
potencial. M¢l by se podilet na utvafeni vztahu Zakd ke svétu, na utvafeni pratel-
skych vztaht mezi uiteli a zaky i mezi zaky samymi a mél by pfispivat k redlnému
sebepojeti. Negativné jsou hodnoceni ucitelé, ktefi pfistupuji k zaktim jako k homogen-
ni skuping a kteti individualitu Zaka zohlediuji velmi omezené.

Zavaznym problémem je nevyvazZené zastoupeni zakladnich sloZek predmétu.
K integrovani jazykového vyu€ovani, literarni vychovy a komunikacni vychovy témet
nedochazi. Jazyku ve smyslu gramatiky se vyucuje izolované, zaci nejsou vedeni k vy-
uzivani jazykovych prostfedkii vzhledem k riznym komunika¢nim funkcim a s ohle-
dem na rizné komunikacni situace a neuvédomuji si funkei jazykovych prostfedktim
v uméleckych textech. Na ZS vyrazné prevlada vyuka gramatiky a pravopisu, jehoz
znalost je provéfovana tradicné diktaty, pozornost se neimérné zaméiuje na zapamato-
vani fad vyjmenovanych slov, syntaxi se u¢i bez objasnéni jejiho praktického vyuziti.
S komunikaéni vychovou ve smyslu produkce a recepce riznych typu texti se Zaci
témé&F na ZS ani na SS $koly nesetkavaji, je nahrazovana slohem, kde se u¢i vytvaet
ruznymi slohovymi postupy rizné slohové utvary. Pro hodnoceni je rozhodujici kva-
lita slohovych praci, které viak byvaji posuzovany na zékladé vagnich kritérii. Na SS
prevlada literatura, aniz by byla cilena na utvafeni vztahu zakt k uméleckym textim
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PRILOHA 1I/1:HODNOCENI VYUKY A UCITELSKE KREDO

a na podnécovani ¢tenatské potieby. Interpretacni pokusy jsou okrajové, pro poezii to
plati obzvlast.

Seznameni s jazykovymi priru¢kami je nedostatecné, prevlada prace s ucebnici,
nevyuziva se pestré nabidky didaktickych materidlt.

Kromé pedagogickych dovednosti musi byt ucitel vybaven znalostmi, jednak vzta-
hujicimi se k pfedmétu samému, jednak souvisejicimi s jeho spolecenskym a kulturnim
rozhledem. Nevzdélany ucitel zcela ztraci prestiz.

Studenti ocenovali, kdyz na n¢ ucitelé kladli realné pozadavky, které odpovidaly
vyuce; kdyz zpiisob vyuky (vybér poznatki a jejich mnozstvi) byl pfiméfeny poznava-
cim moznostem studentii a navazoval na jejich piedchozi znalosti.

Odborné pripraveny ucitel, ktery se neboji podnécovat v Zacich vlastni mySleni,
pestuje v nich schopnost kritického uvazovani, potlacuje memorovani bez porozumeéni
souvislostem, je viiman vSemi studenty velmi kladné.

Studenti ¢asto nebyli pfesvédceni o uzite¢nosti uc¢iva, nedokazali je uplatnit v praxi.

Pozitivné byla hodnocena vyuka, kterd byla pfehledné strukturovana.

Shrnuti predstav pedagogického plisobeni, tzv. uéitelské krédo

(Predstavy se zakladaji na osobnich zkuSenostech, jsou ovliviiovany pedagogickymi
vzory)

1. Byt osobnosti (silnou individualitou, pfirozenou autoritou), pro kterou je uceni po-
slanim:

ucit s entuziasmem a entuziasmus vzbudit u zakl, vytvofit motivacni prostredi

ucit zabavneé, s humorem, radosti a laskou

byt spravedlivy, disledny, trpélivy, vstiicny, pfiméfené narocny

2. Vytvaret prostredi diivéry a porozuméni:

péstovat pratelsky vztah k zaktim a mezi zdky navzajem, podporovat spolupraci
poznavat vSechny zaky, respektovat jejich individualitu

potlacit u zaka strach z chybovani

kultivovat komunika¢ni rdmec vyuky formou dialogu, podnécovat zaky k iniciaci dialogu

3. Rozvijet své vzdélani:

stale rozSifovat znalosti ceského jazyka a literatury
rozvijet teoretické vzdélani

zohlediovat historicky a kulturni kontext

reagovat na aktudlni praktické potieby

4. Rozvijet své pedagogické a didaktické schopnosti:

nepracovat pouze s ucebnici, vyuzivat aktudlnich materiald (napf. autentické texty)
volitefektivni a atraktivni u¢ebni metody (exkurze do knihoven, védeckych pracovist aj.)
posilit schopnost logického uvazovani a potlacovat mechanické memorovani
podnécovat v zacich tvorivost

vzdélavat systematicky a vytvaret u zakt systém znalosti zalozeny na logickych souvislostech

196

Philologica monographia 166.indd 196 9/19/12 8:26 AM



5. Integrovat do vyuky vSechny sloZky predmétu

nepieceniovat vyuku pravopisu, diktaty nahrazovat praci s defektnimi texty
zdtraziiovat komunikacéni a styliza¢ni dovednosti

vytvaret vztah k Cetb¢ a ke kulturnimu dédictvi

6. Presvédcit zaky, Ze mateisky jazyk je nejdokonalejsi komunikaéni prostiedek
a nastroj poznavani svéta. Jazyk a literatura nejsou oblastmi memorovani fakti, ale

oblastmi mezilidské komunikace a artikulace sveta kolem nds (z textu studenta 5. roc-
niku).
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Priloha 11/2:
predstava vyuky jako cesty do hlubin studakovy duse

Cesta do hlubin studakovy duse

Studenti vybérového seminare psychologické aspekty komunikace (¢ast A) a stu-
denti oboru Cestina v komunikaci neslysicich (¢ast B) popsali predstavu vyuky, ktera
odpovida metaforickému vyjadieni cesta do hlubin Studdkovy duse.?

Cast A
Studentka 1

Kazdy ucitel by se m¢l snazit co nejlépe poznat Zaky, uz z toho divodu, aby jim
mohl tim nejpfiméienéjsim zptisobem predat své znalosti. Mél by své zaky pozorovat,
rozmlouvat s nimi a naslouchat jim, ale také poznavat jejich schopnosti, a zptisob
uvazovani napiiklad rozborem psanych projevil. Pokud timto zptisobem bude své zaky
znat, bude schopen reagovat na zmény atmosféry ve tiid¢ i na zmény chovani jednot-
livych zakd.

Znat zaky je nejpodstatnéjsi v dobé jejich dospivani, ¢ili v dobé, kdy jsou ze sebe
zmateni a sami sob¢é nerozumi. Ucitel zde miize pomoci jako autorita i poradce,
prosté osoba, ktera usmérni a podd pomocnou ruku. V opac¢ném piipadé mtize prave
ucitel a jeho pfisnost a nepochopeni byt dalsim v fadé dtivodi, které vedou ke zmatku
v dusich studentl. Spravny ucitel mize nekdy plsobit jako rodi¢ a nékdy dokonce
rodi¢ovské pochopeni a radu nahrazovat, nikdy by se ale nemél zamétovat jen na své
oblibené zaky, ale snazit se byt k dispozici vSem.

Studentka 2

Asi nejvetsim pedagogickym problémem je uzaviena cesta ucitele k zakam. Kli¢
mize drzet stejné ucitel jako jeho zak. Ucitel je svazan svym vychovnym poslanim,
osnovami dané skoly, tempem ubihajiciho ¢asu, az mu na své zaky nezbyva cas. Chrli
na né informace, ale nezajima jej, jak jsou schopni je ptijimat. Chybi individualni p¥i-
stup k zakovi jako k jednotlivci. Zaci jsou zatazeni do jedné skupiny, pod jejiz povrch
ucitel nehledi, a tudiz si nev§ima individui, ktera v té skupiné dychaji. Uz zde nabyva
dit¢ dojmu a pocitu, Ze je jen jedno z davu, jedno z hromady.

V ptipadé ze kli¢ drzi dité, je situace rozdilna. Avsak i tato situace vyzaduje indi-
vidualni piistup vyucujiciho k jednotlivei. Rozdil je samoziejmé u veékovych skupin.
V nejnizsich tfidach, kdy jsou déti nejoteviené;jsi, byvaji ucitelé zpravidla nejuzavieng;j-

! Anketa je analyzovana v kapitole 3, zejména v podkapitole 3.4.

Kurzivou vyznacujeme metafory vztahujici se k vyucovani a souvisejici s ustfedni metaforou cesta do
hlubin Studdkovy duse, zvyraznény jsou jevy, vlastnosti a ¢innosti, které 1ze z hlediska vychovy a vzdélani
povazovat za kli¢ové.
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$i. Vyvojem ditéte se zvySuje i vlezlost kantorti, ale vlezlost bez z4jmu. Mé zkuSenosti
s kantory jsou pfevazné negativni.

Studentka 3

Takové cesta, pokud se o ni mnoho let znectivany pedagog pokousi, jako krédo
nemuze dojit docenéni. Zasadnim problémem je, ze piistup nebude nikdy jednotlivy,
ale ke studenttim jako kolektivu. V soucasném skolstvi, pfi poctu 30 studenti na jednu
tfidu, mezi nimiz se chté nechté utvaii socidlni propasti, a jakéasi uméla hierarchie,
neni mozné podnikat cesty, do kazdé duse zv1ast’, aby to bylo produktivni. Pedagog je
specialista na urcity obor, tudiz se jeho moznosti kontaktu se studenty odviji i od vztaht
studentt k danému predmétu.

Dochazi tedy k nécemu, ze neni nic jako pevny kolektiv se stejnymi hodnotami
a vénovat se studentiim jako individualitam neni pti bézném pracovnim nasazeni pe-
dagoga mozné a vlastné ani vyzadované (student SS preferuje klid nad navazovéani n&ja-
kého nerovného pratelstvi). Takze pokud je podminkou podobné cesty reciprocni vztah,
vzdy se bude jednat o pedagogy a jimi vybrané jedince, a tam pak snad tato cesta mtize
mit smysl pro ob¢ strany, ale je nemyslitelné cestovat ve vsech studentskych ,,dusich*.

Student 4

Nezli se zacneme zabyvat charakterem cesty, je tieba uvést, kdo je poutnikem. To
sice ndzev naznacuje, ale radéji bud'me konkrétni a jednoznac¢ni. Na nami myslené ces-
te, se nachazi ucitel. Jaky by ale ucitel coby poutnik mél byt, aby se dostal do hlubin?
Cesty, po kterych bude muset nutné kracet, se rozprostiraji po dusi Studdka. Co je to
za krajinu tato dnesni duse? Je rozsahla, cest je bezpocet a co je nejhorsi, neustdle se
méni. A to i s kazdym Studakem, a 1 s duchem kazdého jednotlivého studaka. Ma-li
ucitel opravdu navstivit hlubiny, lezici v polich cest uprostied, tak mize zacit z jaké-
hokoliv mista této krajiny. Sviij zacatek ale musi zachytit, Casto objevi uskali, avSak
zcela ndhodné. To dava uciteli nadéji, ze bude-li hledat, najde zacatek cesty... (text
nedokoncen)

Studentka 5

Metafora je to p¢kna, ale v praktickém a kazdodennim zivoté a praxi bohuzel ne-
realnd — jestlize si uvédomime, ze ucitel ma na starosti/vyucuje neékolik tiid po 20-30
zécich/studentech. Zejména to nejde také proto, ze ne kazdy zak o to stoji. Mize to byt
»averzi“ zdka k danému predmétu. Naopak osobnost ucitele miize zéka pro dany pied-
mét ziskat. Ale vzdycky to budou jen jednotlivcei, které ,,pratelstvi® a ,,spriznénost*
budou tésit; vychdzim z vlastni zkuSenosti zaka a studenta.

Kdyz se fekne tento citat, okamzité se mi vybavuje film — rozd¢leni zaka i profesorti
na kladné a zaporné (,,Skodic¢e*), coz je ddno osobnostmi.

Idealni ucitel by mél byt spravedlivy, coZ se nemusi podafit vzdy, zejména
naleznete-li ve tiidé takového zéka/zaky, ktefi s nim jsou takiikajic naladéni na stejnou
vinu; t€ém by pak mohl ucitel ,,nadrzovat®, coz by zbytek tfidy nesl s nevoli.
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PRILOHA 11/2: PREDSTAVA VYUKY JAKO CESTY DO HLUBIN STUDAKOVY DUSE

Studentka 6

Ucitel by se mél vcitit do studenta, byt mu pritelem, ale zaroven si drZet odstup.

Rozdil je samoziejmé mezi zakladni, stfedni a vysokou Skolou, kdy je potieba ,, ces-
ty do hlubin Studdakovy duse“ odlisna, alespon co se tyce vciténi do studenta. Ucitel by
se m¢l ale vcitit do dusi vSech studentt, alesponi co se tyce vykladu. Pokud nezaujme
pozornost, mé¢l by se uchylit k jinému zpisobu.

Kazdy ¢lovék je jedinecny, proto je t€zké byt si oboustrannymi dobrymi partnery.

vvvvvv

Bytdobry ucitel vyZadujestejné, spis vétsiusilineZ jiné profese—musise tomunaucit.
Studentka 7

Cesta do hlubin duse = zanechani dojmu, vryti se do pameti.

Idedlni zptisob vyucovani by mél ve studentovi zanechat néjaky dojem, vzbudit
ohlas, zdjem, pficemz podle mého ndzoru neni tak podstatné, zda v kladném ¢i zapor-
ném smyslu — motivovat ho k zaujeti stanoviska.

Informace by mély byt podany tak, aby bylo mozné (napf. na VS) na né reagovat,
diskutovat, vyslovit vlastni nazor.

Ptedpokladem toho je samoziejme, ze budou podany tak, aby zaujaly (aby vibec
m¢él student motivaci do diskuse s vlastnimi poznatky vstupovat).

Zakladem je tedy podle mého nazoru zaujmout a motivovat (zde mam na mysli
predeviim kolstvi vyssich stupii SS, VS).

Mam na mysli predeviim vysoké 8koly, protoze slovo ,,§tudak® mi implikuje VS,
a navic je asi nejblizsi z hlediska mych zkuSenosti.

Studentka 8

Sam fakt, ze ucitel ma moznost proniknout az do ,, hlubin Studakovy duse” (at
jiz v pozitivnim nebo negativnim slova smyslu), ukazuje na velkou zodpovédnost,
kterou toto povolani obnasi. Ucitel totiz znacné formuje charakter svych studenti,
zejména to plati pro ucitele prvniho stupné, kdy jejich slovo miva vétsi vahu nez nazor
rodict. S touto ,,moci ucitel nakldda obezfetné, nebot si je védom této skutecnosti,
ale nejsou tidké pripady, kdy Spatny ucitel znechuti zaktim i sdm prfedmét. Nastésti to
plati i opacné.

Dtlezity — pro pozitivni ovlivnéni — je opravdovy zdjem ucitele o dany obor a pak
jista vrozend schopnost predavat védomosti a pfirozend autorita. Bohuzel ta se nekryje
se zajmem o déti a adept ucitelstvi mize brzy shledat, ze pro uceni vlastné nema vlohy.

Diky tomuto faktu se uditelstvi miiZe stat velice obohacujicim poslanim, ale také
nesmirnym zdrojem frustrace.

Studentka 9

Nez se vyda ucitel na cestu, kterd by ho pribliZila studentovi, mél by nejprve nahléd-
nout do slozité mapy své osobnosti. Pri ohleddavani mist by se nemél vyhybat Zadnym
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strzim a tmavym zakoutim, mel by projit vSechna uidoli a tésit se ze vsech vrcholkil.
Nez zacne vyucujici vytvaret fad pro své zaky, mél by se pokusit najit fad sdm v sobe¢.
Spravny ucitel by se nemél podceniovat. Mél by si uvédomovat pfednosti své osobnosti,
pracovat s nimi a rozvijet je. Zaroven by vSak nemél zapominat na své slabosti a ne-
dokonalosti, m¢l by umét ptijimat kritiku a pfipominky a zamyslet se nad soudy okoli.
Ucitel — ¢lovek, ktery akceptuje sam sebe, pfijima i ostatni takové, jaci jsou. Ptirozenou
autoritou pro zaky neni nelidsky dokonaly ucitel, ktery nikdy neslapne vedle, ktery
nikdy nezapochybuje, ktery se ty¢i nad vsechny jako désiva a nedosazitelna modla.
V dtsledku by tlak na ,,dokonalost * totiz mohl vést u studentt spise k pocitim selhani
v realnych situacich bézného zivota. Kvalitni ucitel by mél byt tolerantni a empatic-
ky, otevieny diskusi. K porozuméni zakim je potieba viile se seznamit se svétem
mladych, nahlédnout realitu jejich o¢ima. Pro ucitele by mélo byt charakteristické
neustalé vstiebavani novych impulst, vzdélavani se, rozsifovani si obzort. Zkuseny
ucitel by nemél studentovi pi‘edepisovat jedinou moznou cestu, po které by se mél
Zak vydat. Mél by ho pouze nasmérovat.

Studentka 11

Co se tyce zakladni a stiedni Skoly, kazdy pedagog by mél dost dobie znat své
Zaky. Bohuzel to neni dost dobfe mozné, nebot’ pocty zakd v jedné tiidé jsou ptilis
velké (Gasto kolem tiiceti déti) a na druhém stupni a na SS maji Zaci na kazdy predmét
jiného vyucujiciho.

Kazdy pedagog by mél byt také dobrym psychologem, jediné tak dokédze v kazdém
ditéti rozpoznat jeho potencidl a mtize mu pomoci dale ho rozvijet. Znalost zaki mtuze
predchézet i riznym nezadoucim jevim jako je napt. Sikana. Pouze pokud pedagog
dobfe znd pomeéry mezi svymi zaky, mize Sikan¢ v€as zabranit.

Pokud kantor své zdky dobfe znd, muze také vcas odhalit rizné poruchy uceni
(poruchy soustiedéni, dyslexie, dysgrafie apod.). Casto déti doplaci na nezajem svych
ucitelt. Hyperaktivni dité je brano jako nezvladatelny zlobil, misto aby mu byla po-
skytnuta odbornd pomoc. Takovéto piehmaty mohou dité¢ poznamenat na cely zivot.

Idedlnim modelem by bylo, aby v kazdé tiidé bylo pouze n¢kolik déti (to by za-
rucovalo individualni p¥istup udlitele ke kazdému zakovi). Jediné tak by mél kantor
moznost svym zakiim nahlédnout do duse a poznat, co v nich je a co neni.

CastB
Studentka 12

Ucitel, ktery se snazi proniknout do studentovy duse, je pravdépodobné ¢lovék cit-
livy, vstficny a otevireny vii€i ostatnim lidem. Svou otevienosti se snazi povzbudit
své studenty k vétsi sdilnosti. Pokud se studenti opravdu stanou sdilnymi a zac¢nou
projevovat své nazory, myslenky a pfani, je nutné, aby vyucujici tyto projevy pfijimal
s urcitou toleranci. Dulezité je také to, na co se ucitel ptd. Pokud jeho otazky pouze
overuji znalosti a védomosti studentd, je samoziejmé, ze hlubiny jejich dusi mu zGsta-
nou utajeny. Myslim si, ze ucitele by mélo zajimat pfi pfedavani informaci to, komu
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PRILOHA 11/2: PREDSTAVA VYUKY JAKO CESTY DO HLUBIN STUDAKOVY DUSE

tyto informace predava. Je urcit¢ zadouci, aby se pii vyuce projevoval nejen jako za-
méstnanec urcitého vzdélavaciho ustavu, ale pfedevsim jako ¢lovek. Jako ¢lovek, ktery
umi troSku poodhalit svoji dusi a pokousi se objevit tajemstvi duse ostatnich.

Studentka 13

Dobry uditel by urcit¢ mél mit zajem o své studenty. Nemél by pouze pfijit na
hodinu, odprednaset to, co si pfipravil a odejit. Mél by vyuku délat zajimavou, deba-
tovat se studenty na dané téma. Nemél by pfednéset vSe pouze z knih, ale mél by do
vykladu zapojit 1 své rtizné zazitky a zkuSenosti (které¢ se ovSem tykaji tématu). M¢l
by byt vstiicny vici svym Zakam, vyuzivat zpétnou vazbu, ¢imz nejlépe pozna, zda
studenti vSe spravné pochopili, vSemu rozuméji a néjaké informace z vyuky jim utkvély
v paméti. Také si myslim, ze pfipadné testy by mél hlasit doptedu, nebo alespoii ty du-
nebo zda si néco pamatuji, nez na znamky (k témto testim pak napf. mtze ptihlizet
pfi rozhodovani a kone¢ném hodnoceni). Neni nic horSiho, nez kdyz se testy netikaji
dopfedu a davaji se jen ,,pfepadové”. Studenti se pak sice pecliveé pfipravuji z hodiny
na hodinu, ale chodi do hodiny zna¢né nervézni a nesoustfedéni — mysli jen na to, zda
op¢€t nebudou psat test a jak asi tentokrat usp&ji. M¢l by mit ke studentim pratelsky
piistup, samoziejmeé v ur€itych mezich — nemél by ztracet autoritu, ale ur¢ité nebyt moc
autoritativni. Studenti pak na jeho hodiny budou chodit s dobrym pocitem a ur¢itym
potéSenim, a ne jako na hrozbu, nejhorsi ¢ast dne.

Studentka 14

Ucitel, ktery ma schopnost nahlédnout do studentovy duse nesmi v prvé fadé za-
pomenout, Ze i on byl jednou studentem. Lépe ale bude chapat studentovy potieby,
postoje a nazory. Samoziejme si ale musi zachovat urcitou svoji vadznost a dlstojnost.
Stale by mél byt pro studenta urcitym ,,vzorem*. Diilezité je, aby i ucitel nechal zakiim
prostor pro jejich ndzory a nevnucoval jim ty své. Myslim si, Ze je to pak obohacujici
jak pro studenta, tak pro ucitele. Studenty potési, a tim vic i oteviou svoji dusi, kdyz
ucitel o n€ projevi urcity zajem. Student tim ma touhu své poznatky, postoje zvetejnit
a dale rozvijet, ¢imz obohati ostatni, ale hlavné uspokoji své vnitini potfeby. Myslim si,
ze dnes$ni pristup ucitell ke studentiim je stale lep$i a mnoho ucitelt se snazi své Zaky
pochopit a rozvijet jejich schopnosti.

Studentka 15

Ucitel by mél své zaky svym vykladem zaujmout. M¢l by se o to asponl snazit.
Jeho vyklad by nemél byt monoténni a mohl by byt doplnén o néjaké humorné prvky
a poznamky z praxe. Ucitel by mél neustale zjisStovat, zda jeho vykladu vSichni Zéci
rozumi, a pokud ne, m¢l by se pokusit o vhodné vysvétleni. Déale by se mél pokouset
o0 to, aby jeho pfednaska byla spiSe interaktivni, nez jednostrannd. Z vlastni zkuse-
nosti vim, ze si malokdy néco odnesu z piednasky, na které ucitel celou hodinu a ptl
cte skripta (kterd on sam napsal), pficemz v jeho hlase nejsou zadné pauzy ani zmény
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intonace. Student si vzdy bude spiSe pamatovat poznatky z takové prednasky, na které
ho ucitel podnécoval k aktivité a snazil se o vzajemné porozuméni. K takovému uciteli
bude mit zak i jiny — lep$i vztah.

Studentka 16

— ucitel, ktery se zajima o problémy a zajmy studenti a reaguje na né ve vyuce

— snazi se podpofit individualitu studenti

— nepredklada studentiim strohé informace, ale snazi se vhodnym zptisobem, aby stu-
denti k ¢asti znalosti dospéli vlastnimi ivahami

— snaZzi se predavat informace co nejpristupnéjsi formou, reagovat na znalosti
studenti a ty vhodné doplnovat

Studentka 17

Kazdé dité, které nastoupi do prvni tfidy, je nadSené ze Skoly a ma vysnéného
ucitele. Postupem cCasu se ale setkdva s rliznymi uciteli a zjisti, ze nejsou vSichni tak
dokonali, jak by si pfalo. Myslim, ze dobry ucitel by mél byt pro dit¢ hlavné autoritou.
Jakousi kapacitou, které si kazdy vazi a respektuje ji. Mél by byt vzorem pro ty, které
uci. Samoziejmé, kazdy ucitel je predevsim ¢loveék. Nemizeme tedy po ném chtit, aby
byl dokonaly. Proto bychom méli my, studenti, chapat i jeho zdporné stranky. Pro me
znamena dobry ucitel to, ze od n&j ocekavam, Zze mi prinese néco do Zivota. Ale ne-
myslim tim jenom informace potiebné pro slozeni zkousek, ale hlavné praxi do Zivota.
Dalsi dulezitou vlastnosti je pfistup ucitele. Mél by byt kamaradsky, chapavy, ale
musi mit hranice, které se vztahu zak — ucitel neptekracuji. Vyucovaci hodiny by mély
byt podany zabavnou formou. Mél by zapojovat vSechny zc¢astnéné, nedélat mezi nimi
rozdily. Mél by kazdému dat jeho Sanci. M&l by mit stanovena pravidla a opravdu je
dodrzovat. V ptipadé, ze je nékdo nedodrzi, vymyslet vhodny zptsob, jak ho ,,potres-
tat”, aby si uvédomil svou ,,chybu®. Ucitel musi hlavné svou praci d¢lat s radosti a se
zaujetim — mit svou praci rad.

Studentka 18

Ucitel ¢i kamarad? Tot’ otazka. Je to krasna predstava. Do Skoly se déti t&si, ptipra-
va probihd s radosti a ucitel je pro né¢ vzorem. Mnoho déti nemé na takového ucitele
Stésti. Urcita ¢ast uciteltl bere uceni jako svoji praci, za kterou dostavaji penize, ale
vubec se nezamysli nad tim, jak se citi sami zaci. Jaké pocity maji, kdyz jdou do skoly.
Je to radost nebo naopak strach? Pokud se zeptdme déti v 1. tfidé, jak by si pfedstavo-
valy svoji pani ucitelku, vétSina odpovédi by byla téméf stejnd. ,,Aby byla hodna.“ Je
samoziejmé, ze slovo ucitel vzniklo od slova ucit, proto je jeho ukolem piedat svym
zékim urcité znalosti, ale velmi dtlezité je to, jakym zplsobem to dé€laji. At je zakem
dit¢ nebo dospély clovek, vzdy si latku zapamatuje o mnoho 1épe, kdyz je podana za-
jimavou, veselou formou, pokud je do vyuky aktivné zapoejovan a ucitel je k nému
vstiicny. Vibec nejhorsi je, kdyz do tiidy vejde jakasi kamenna tvar, kterd si néco
nudné odvyklada a odejde. To potom nemé zak ani sebemensi chut’ se néco ucit.
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PRILOHA 11/2: PREDSTAVA VYUKY JAKO CESTY DO HLUBIN STUDAKOVY DUSE

Studentka 19

Aby ucitel a zak /i po stejné cesté, je k tomu potieba velké tsili. Jednoduché to neni
rozhodné. Zakladnim pfedpokladem je to, Ze obé strany probirany piedmét a dana latka
zajima. Coz se samoziejmé lisi na ZS, SS a VS. Na ZS je spousta piedméti z riiznych
obort a kazdy zak ma jiné dispozice a zajima jej néco jiného. Na druhou stranu. U¢itel
i v této situaci ma velkou 3anci prodat sviij predmét tak, aby se o n&j zak zajimal. Zak je
totiz tzv. ,, pole neorané “, a proto na uciteli lezi velka zodpovédnost, jaky tihel pohledu
7akovi nabidne a jak ho tim ovlivni. Na SS by to uz mél byt problém mensi, protoze
se predpoklada, ze zak se sméfuje k tomu, co ho zajima, stejné tak na VS. Situace je to
pro ucitele nesmirn€ té€zka. Myslim si totiz, ze hlavnim pfedpokladem pro to, aby ucitel
mohl piisobit na zdkovu dusi, je osobnost ucitele. Pokud ucitel dokaze zéka zaujmout
a i nekteré nezajimavé useky latky, ktera je nutna k probrani, dokaze prodat zajimavou
nebo zabavnou formou, rozhodné¢ mé velkou Sanci proniknout blize studentovi. Co je
ze ucitel je opravdu vzdélany a piesné vi, o cem mluvi, mam k nému respekt, daveruju
mu a beru ho vazné. Shrnuto do par bodd. Myslim si, ze ucitel by mél mit:

— vlastni jedinecnou osobnost a charisma!
— odbornou kvalifikaci v daném predmétu!!
— m¢él by ziskat divéru Zaka!!!

Ukol je to zcela nelehky a proto neni divu, Ze mnozi ucitelé onu cestu do hlubin
Studakovy duse nenalezli.

Studentka 20

Myslim si, ze ucitel, ktery by se fidil dle této metafory, by mél byt hlavné clovék.
Me¢l by se rovnéz veitit do svych studentl — napt. ve chvili, kdy je student tfeba zasa-
zen néjakou rodinnou tragedii, by nemél vyzadovat, aby student ihned plnil vSechny
ukoly apod. Pokud nastane néjaky problém mezi studentem a ucitelem, mél by se ucitel
snazit vyftesit tento problém nejprve se samotnym studentem. Az v piipad¢, ze by toto
feSeni nestacilo, by se mél obratit i na feditele Skoly ¢i jeho rodice. U¢itel by mél mit
se svymi studenty kamaradsky vztah, v zadném piipadé by nemél studenty nikdy
snizovat a ponizovat. UCitel by se také mél snazit poznat své Zaky co nejlépe — tedy
se zajimat i o jejich zaliby a volnocasové aktivity. V neposledni fade by si vSak ucitel
m¢él zachovat respekt pred svymi zaky.

Studentka 21

Jak by mél pusobit ucitel v ramci této véty. Idealni ucitel mél byt férovy, zod-
povédny, co slibi, to splni, mél by brat v potaz vSechny studentovy potieby, rozvijet
v ném to, v ¢em student skute¢n¢ vynika, neutapét se v chybach a ponizovat pted ostat-
nimi. Myslim si, ze nékdy i ,,vtipna“ poznamka ze strany ucitele mize studenta opravdu
zamrzet, piestoze to nebude davat najevo. Vzhledem k tomu, ze bych sama rada chtéla
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jednou ucit déti, které Spatné slysi, snazila bych se vychazet z jejich potieb, z toho, co
by je zajimalo. Nechtéla bych stereotyp, ten se zacas do hodin vkrade. Spravny ucitel
se da ptipodobnit k pochodni — pokud chce zapalovat, musi sam horet. Ucitel by mél
opravdu dobie védét, co déld. Mél by byt zapaleny do uciva, prfednéset ziveé, takova
Skola hrou. Samoziejmé chapu, ze matematika nebo fyzika se neda podat tak atraktiv-
né jako tfeba dramatickd vychova nebo CeStina. Ale pokud se ucitel snazi, pfipravuje
interaktivni hry, pokusy, tak svym piistupem nadchne nejednoho studenta. Kdyz by se
snazil, §lo by to. Ale to jsou pouze ,,kdyby* — realita je bohuzel jina.

Studentka 22

Kdo je dobrym ucditelem? Je to slozita otazka. Ale méla jsem to §tésti, Ze jsem takové-
ho ucitele mohla poznat a to zde na fakulté, ale nebudu ho jmenovat. Tento ¢lovék svym
nadSenim dokazal strhnout i ostatni, aby se o problematiku, kterou se zabyval, zajimali
také. Své prednasky zpestioval vtipnymi postiehy z praxe. Opravdu mtizu fici, ze na mné
nechaly jeho pfednasky urcité stopy. napf. kdybych se jesté tak pred rokem vidéla, jak
zalibné listuji v etymologickém slovniku, myslela bych si, Ze jsem cvok. Myslim si, Ze je
dulezité, aby byl ucitel pFistupny nazorim studentt, aby s nim bylo mozno diskutovat.
Ucitel pozaduje po studentech urcité véci, napt. odevzdat néco do toho a toho dne. Jde tu
o piistup. To jaké ma ucitel pozadavky na studenty, by se mélo také odrazet v ptistupu k nim.

Studentka 23

Predstavme si na chvili idealni svét, v tomto idealnim svété idealni Skolu a ve Skole
idealniho ucitele. M€l by tento idealni ucitel svou napln proto nazyvat cestou do hlubin
Studakovy duse? Domnivam se, ze by mél nejen nazyvat takto svou ucitelskou profesi,
ale kazdy by mél s myslenkou ,, cesty do duse “ kazdého studenta vchéazet hrdé do tfidy
a vyuzivat vSech strategii, aby na té slozité, ale velmi povznasejici, cesté obstdl. Co je
minéno vyse psanou metaforou? Pro me¢ to znamena neucit studenta jen piedmétu, ale
ucitel jako pfedstavitel vychovné — vzdélavaciho procesu, by mél v kazdém odhalit
jeho schopnosti, pFani a potieby, jez by dale péstoval a zdokonaloval ¢i uspokojoval.
»Cesta do duse® pro me neni jen poznat, jaké ma zak ucebni navyky nebo ucebni styl,
jaky ptfedmét ho bavi a jaky ne, ale znamena to vést ho k lidskym hodnotam, ukazat
mu lasku k lidem, k vécem, k jazyku, vést ho k samostatnému FeSeni jeho problé-
mu a ke svobodé, ktera je balzamem na jeho dusi.

Student 24 (neslySici)

Vid¢l jsem Casto to, ze néjaky ucitel ¢i profesor nebyl se znalostmi studenta spo-
kojeny, ale byl zklamany. Student ho ignoroval. Proc¢pak se student tak choval? Chei
uvést n€kolik diivodu:

— Pfedmét neni oblibeny
— Utitel nedokaze motivovat
— Ucitel neni sympaticky, fundovany
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PRILOHA 11/2: PREDSTAVA VYUKY JAKO CESTY DO HLUBIN STUDAKOVY DUSE

— Uditel je pFisny, neni pfistupny mladym lidem
— Ucitel nepouziva vhodné metody vykladu latky, proto ji studenti vliibec nechdpou

Proto student projevuje negativni emoce.
Studentka 25 (neslySici)

Spravnou cestu do hlubin studakovy duse by nasel, bud neslysici ucitel, ¢i slySici
ucitel s dokonalym pouzivanim ZJ. Tak mtze dojit pfi komunikaci s neslySicimi k rov-
nosti a vznika zpétna vazba. Nejde jen o dovednosti v pouzivani ZJ, ale i o znalosti
kultury Neslysicich. A pak jsou i dalsi dulezité véci, popt. vlastnosti. Diky meotivaci
a projeviim se zajimavymi informacemi si studenti ucitele oblibi. V pribéhu vyuky
mél by i ucitel aktivni a upFimny. A samoziejmé také byt spravedlivé prisny. Pak je
to skoro idedlni ucitel, ktery nejrychleji najde cestu do hlubin Studakovy duse.

Studentka 26 (neslySici)

Kdyz jsem byla mald, potkala jsem ve Skole par ucitelt. Z nékolika zkuSenosti
s uciteli mam jednu vzpominku. Na zakladni $kole jsme méli idealniho uéitele. Vim,
nemusim fikat, Ze je idealni. Ale nikdo nez on neni lepsi. Byl to star$i ucitel a vadil mi,
protoze mi byl nesympaticky. Casem jsem poznala, Ze je opravdu dobry uéitel. Snazil
se s nami co nejlip komunikovat. PfednasSel zajimava témata, samoziejme i nudna,
ale diky tém nudnym tématim ukazal piiklady ¢i praktické cvifeni. Uz to nas pak
zajimalo, a kdyz si nékoho v§iml, Ze se nudi, tak se ptal na nazor, co si o tom mysli.
Snazil se v§echny studenty spojit, abychom spolecné jednali, a diky nému utikal cas
jako voda. Ptéla bych si, aby bylo hodné takovych ucitelt jako on, bavily by nds pak
vSechny pfedméty, i které tfeba nékomu nejdou. Bylo by jesté lepsi, kdyby byli aspon
sympaticti. M¢li by ndm davat pfiklady ¢i praktickd cviceni. Protoze to zabije nudu.
Skoda je, Ze vétsina uéiteld ¢i profesort prednasi celé hodiny a nediskutuji, pak studenti
ztraci zdjem a nevédi, o cem se povida. VEfim, ze se najdou takovi ucitelé ¢i profesofi,
kteti nas budou svymi pfedméty bavit.
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Priloha I1/3:'
cesta, hlubiny - hloubka, duse jako metafory

Predstavy, které u studentu 4. a S. ro¢niku bohemistiky FF UK evokuji slova: cesta
(1), hlubiny — hloubka (2), duse (3)

Student 1

(1) obzor a vzdalenost, tisek mezi vesnici Srbsko a lomem Alkazar u Berouna, na které
znam kazdy kaminek a nepocitan¢krat tudy Sel, lidé, kteti po mé sli, dést’ a Stekajici
psi; cesta, ktera ma zacatek a konec a pokazdé je stejna a pokazdé jind, béhem povodni
na ni §lo chytit kapra holyma rukama; vecer na horach po celodennim pochodu kdy
cil jest¢ porad neni vidét, ubijejici a nekonecna; ozvény krokd, prach; zédpad slunce.

(2) voda, mote; souboj s tlakem, nesmyslnd namaha jenom proto, aby se vyzvedla
hvézdice, kterd je na dné cerna, ale na slunci nadherné rudd a stejné ji pak clovek zase
pusti; obrovsky klid a ticho; zvuky jen sama sebe, naprostd samostatnost a volnost;
propast a smés touhy podivat se dovnitf a strach z padu; klid a Suméni lesa. Neznamo,
ale nevyvolavajici strach.

(3) kiest’anstvi, snaha pochopit; zkresleni; nejistota, nedtivéra; nikdo nemize nic vy-
kladat o dusi, protoze nikdo nic nevi; tajemstvi, neproniknutelnost, zbyte¢nost snah;
vrcholné soukromi. Stohy a stohy poesie, kterd stejné nikam nepronikla. Stovky nébo-
zenstvi, které stejné nic neuchopily. Otazka, ktera nema odpovéd.

Student 2

(1) prochazka lesem — spadané jehli¢i — ticho a klid — Sero; dalnice do Prahy — autobus —
ubihajici krajina; k vrcholu hory — ndmaha — vyc€erpani — na hote splnéni snu; tinikova
cesta; rozpalena sluncem; kraci po ni Polednice

(2) voda — tmavé Sero — bubliny — oblazkové dno; stojim nad propasti — nevidim dno —
jen kamenné stény — a dal jen tma; letadlo — pohled z okna — v hloubce krajina; véz —
hodné obchodl — hluboko v udoli les a jen les

(3) duse — spriznénost — porozuméni; osobnost — to, jaky clovek je

Student 3

(1) Jako prvni mé napadla piedstava prasné cesty — konkrétné¢ z pohadky Princezna
ze mlejna, kde po prasné cesté se vraci zpét z valky zuboZeni vojaci. Dale je cesta

! Texty jsou analyzovany v podkapitole 3.4.
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PRILOHA 11/3: CESTA, HLUBINY — HLOUBKA, DUSE JAKO METAFORY

spojena s predstavou cestovani, putovani do vzdalenych krajin, proto se mi vybavilo
nékolik ,,cest™ do épanélska, predevsim ale zdlouhavé putovani do Holandska, kam
jsme se s pritelem vydali stopem pfes Némecko netusice, ze Némci nejsou stopaiiim
prilis naklonéni. Jeden z nich nas vysadil pied rozestavénou dalnici, kterou prozatim
nahrazovala dvouproudova silnicka. Na té se nedalo stopovat, a tak jsme vyrazili po
rozestaveéné ¢asti dalnice s krosnami na zadech. Usli jsme takhle 10 kilometrd, pfi¢emz
hlavné mné sily brzy dosly, navic jsem nohou zapadla do ptilmetrové propasti plné blata
a vyvrkla si kotnik. Béhem cesty jsme se s pfitelem navic dohadovali, kdo za to asi
muze. Kdyz jsme se po n¢kolika dalSich peripetiich dostali do méstecka v Nizozemi,
kam jsme chtéli dojet a navstivit kamarady, zjistili jsme, ze kemp, kde maji bydlet, ve
méste nikdo nezna a neni schopen nds k nému nasmérovat. Nase cesta tedy pokracovala
bloudénim a vyptavanim ve vSech kempech, na které jsme narazili. Ale ptatelé nikde.
Nasi strastiplnou cestu jsme tedy zakoncili noci na pldzi a teprve druhy den jsme ko-
necné nasli nase pfatele. Cesta se mi spojuje jeste s predstavou 2 bodu: startu (zacatek)
a cile (konec), cesta je vzdy odnékud nekam.

(2) Hlubiny se mi spojuji pfedevs§im s moiem — podmotskym svétem, i kdyz vlastni
zkuSenost zadnou nemam, rada sleduji potfady o hlubindch mofi a oceant. Hloubku
a nepiijemny pocit z ni jsem méla na MacoSe a v podstaté i na jinych mistech — jde asi
spiS o mrazeni v zddech z vySek. Slovo ,,hluboky* se mi spojuje piedevsim se slovem
,»Cit*, tim je pro mé laska.

(3) Duse je pro mé imaginarni, abstraktni, neuchopitelny pojem. Vybavilo se mi stfada-
ni ,,dusi* vodniky, také nazev filmu ,,Duse jako kaviar. Lehce se spojuje také s pred-
chozim pojmem — ,,hlubiny duse* jako néco tajemného, vnitiniho a zcela subjektivniho.

Vsechny 3 pojmy dohromady se mi spojily do nazvu filmu: ,,Cesta do hlubin §tuda-
kovy duse®.

Student 4

(1) smétovani nékam, porad jdeme vpted, predstava cile; pas, kufr ...; hra ,,co bych si
vzala na pusty ostrov*

(2) studna; propast; vylet na Macochu — strach, ze n¢kdo z déti spadne dold; vzdalenost,
nékam (dolt) nedosahnu; tma na konci, neni tam vidét — jestli tam vibec je konec

(3) nafukovaci duse (Pfed mésicem jsem zase ve $kole pichla kolecko voziku o pfipi-
nacek z nasténky.) Kamaradka mi vypravovala, jak slySela rozhovor 2 malych hol¢icek.
Bavily se, co ktera dostala k Vanoctim — ob¢ dostaly pejska, prvni zivého, druhd hracku
na baterky — ta se zivym pejskem se chtéla vytahovat — snazila se té druhé dokazat, ze je
jeji zivy pejsek ,,lepsi, Ze umi néco, co ten ,,druhy* ne — argumentovala tim, ze $t€ka,
ze chodi, skéce, vrti ocaskem. Druha hol¢icka stale odpovidala, Ze to umi i jeji pejsek.
Prvni uz nevédéla kudy kam a v bezradnosti nakonec pronesla vétu: ,,Ale ten mij ma
dusi!* Kdyz jsme jezdivali na vodu, n¢kdy plavaly okolo ,,rybi duse“. Nohavicova
pisnicka, ve které se zpiva: ,,M1lj pes ma dusi, ¢tyfi nohy, ocas a usi.*
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Student 5

(1) vlak nebo letadlo — dlouhd a inavna — tézky bat'oh — ocekdvani — nervozita — zve-
davost — touzim, abych co nejrychleji ptijela — potkdvam hodny lidi anebo zvlastni,
zajimavy lidi — pofdd koukam na hodinky — netrpélivost — vzdy malem nestihnu vlak
anebo letadlo, ale kone¢né vzdy se mi to povede — cekdm konec cesty — $tésti — od-
dechnuti

(2) ocean — strach — voda — nebezpeci

(3) krasa — hajemstvi — zajimavost — kultura — literatura — hudba — nutnost, aby se o ni
starat — zdhadngj$i ¢ast — véda — vzdélavani — klid — moje nabozenstvi — hledani

Student 6

(1) Daleka cesta — film Alfréda Radoka o holocaustu — cestovani o dovolené — moje
cesta do Francie v 1ét€ — cesta v lese — pfedstava prochazky v lese jako zdroje uklidnéni
a odpocinku vzdy, kdyz jsem unavena — gratulace k narozenindm, v niz mi n¢kdo ptal
S$tésti na mé cesté zivotem

(2) vzpominka na Zativé hlubiny a na povidku Jana Cepa o chlapci, ktery se v horkém
1ét¢€ utopil v zatopeném lomu — vzpominka na lom, kde jsem se jako dité¢ koupala a va-
rovani pted hloubkou — spojeni s pfedstavou Cisté vody — strach ze smrti, napf. v sou-
vislosti s potopenou lodi v hluboké vodé (Titanic)

(3) osloveni ,,dusinko* v néjakém filmu ¢i knize (nelibilo se mi) — ,,spaste nase duse*
Student 7

(1) Cesta poutnika od Josefa Capka (putovéni je hlavnim tématem knihy) — to mi pfi-
pomind mého kamarada, ktery Cetl studii od Jana Patocky, vztahujici se k této knize,
a potom z ni mél napsat referat. Ja jsem mu ten referat ohodnotila (viceméné zaporng);

stalo se tak vcCera.

(2) Ma oblibena vikendova zdbavu — lezeni po skaladch. Zaroven s tim jisté téSeni se,
kam zase v co nejblizsi dobé polezeme.

(3) Cisté metafyzické zalezitost, frazém: ,,Uskali mé duse“, pod vlivem opét Capka mi
pfipominé Patocku, ktery se tématu duse vénuje.

Student 8

(1) vybavuje se mi pohyb vpied, chlize; pojem mi neasociuje néjakou konkrétni situaci
nebo cestu
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PRILOHA 11/3: CESTA, HLUBINY — HLOUBKA, DUSE JAKO METAFORY

(2) vybavil se mi zaplaveny lom u Nové Vsi u Svétlé n. Sdzavou, pohled z hladiny na
skaly, které ji lemuji

(3) vybavi se mi lidské hlava s neurcitou tvaii
Student 9

(1) do hor — dobrodruzstvi — touha po zazitcich, ptatelstvi, lasce — vyboceni ze stere-
otypu, pry¢ od vSeho starého, v 1ét¢ za vini, za pocitem, za lehkosti — cesta ne pro cil
cesty, ale pro pocit cesty — cesta autem, pii zapadu slunce, Sirokou pustinou

(2) mote —pronikani paprski —zafivé hlubiny — lidské hlubiny, deprese, tma, nemoc —
jeskyné + pratelstvi lidi — pad z vysky padani — sen, ze padam, kdyz jsem byla mala

(3) Duse cloveka utvaii; mit jemnou dusi, duse je kiehkd, jak u koho; tvar ¢lovéka
Student 10

(1) za sluncem — dovolena; mofe nerovna cesta — problémy, utrapy; zivot; na konci
cesty je cil — co je za cilem — dalsi cesta s cilem; nenalezend cesta — tajemstvi; mnoho
cest — mapa

(2) tajemstvi — smrt; mofe, ocean — rozsahlost; slozitost, komplikovanost — hloubka
s sebou nese plasti€nost a mnohotvarnost — je komplikovana; strach je na dné; nechce-
me ho ukazovat

(3) hrnicek, vodnik; hiich — strach o dusi; viditelnost x neviditelnost — otdzka existence;
ztrata duse

Student 11

(1) Cesta lesem, letni poledne, cesta vede na louku. Je vidét jen horizont a zda se, ze
cesta nikam nevede. Horizont se tfapati travou a cesta kon¢i jako maly dilek v roztre-
pané linii. Vyjit kopec, zaklinit se v dilku a pfed nami je cely svét: pole, domy zasazené
do protéjsiho kopce, tusené cesticky mezi nimi, chranéné obfimi starodavnymi stromy.
Cesta se proménila v utlou cesticku, kterd se vesele spousti v roztomilych krucancich
dolti, do toho zivotem a lidmi bujiciho mista.

(2) Dole pod skalou byl lom. Kdyz si ¢lovek stoupl na samy kraj, zasimralo ho v za-
dech, protoze hladina vody, ktera lom zalila, byla velmi, velmi daleko. Kdyz se zeSefilo
a na nebi se z ptaku staly tmavé stiely, bylo shlédnuti doli jesté zdvratnéjsi. Tma, kterd
se usidlila mezi skalami, otvirala hloubku jezera, ktera se zdala byt nekonecna.

(3) Jeden c¢lovek z mésta, fikalo se, zaprodal svou dusi. Tehdy se ve mésté o dusi hodné
mluvilo. Uprostfed mésta stal kostel a tam v tu dobu se schazelo dvakrat tak vic ¢istych
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dusicek, které tak moc chtély byt vérné Panu Bohu. Nikdo piesné neveédél, jak k tomu
straSnému obchodu doslo, ale vSichni se désili pii samotném slové zaprodat. Mluvilo
se nekde o chlupaté potvore, jini zas vypravéli néco o plesnivé babé, destivém kuropéni
a podivném chlapiku. Napovidalo se toho hodné. Méstské déti si hravaly u kostelni
zdi. Bylo tam zdbavné misto ponoukajici k riznym veselym hram na certy, andély
a jina strasidla. Jednou zase po takovych hrach se na zdi kostela objevila maltvka:
néco takového podlouhlého, vypadalo to jako bramborova Siska a po stranach to mélo
malinka kiidylka.

Student 12

(1) rozdil mezi cestou a silnici; cesta praSna, kamenita; cesta v pfeneseném vyznamu —
za néim — laska a splnénim néjakého pfani; néco, co odnékud né¢kam vede, 1 kdyz
zacatek ani konec nemame znat; konkrétné: cesta vedle naseho domu

(2) hluboka voda; propast — strach divat se do hloubky; néco, co ma hloubku — dulezité;
hlubiny — néco, co je tajemné, co neni dosud plné objeveno, vysvétleno (hlubiny mote,
hlubiny lidské duse)

(3) télo x duse — duse se povazuje za dilezitéjsi nez télo, po smrti by se méla do pekla

nebo do rje — podle kiestanli; dobra duse — hodny clovek; upsal dusi Certu, vypustil
dusi = umftel
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Priloha 11/4:'
stresové situace

Nejzavaznéjsi stresové situace v mém Zivoté — nazory studenti FF UK seminare
didaktika ¢eského

Student 1

Predskolni vék — jednu dobu jsem $patné usinal, protoze jsem se bal sam v pokoji.
Skolni v&k — na zékladni $kole, kterou jsem navitévoval, u¢ila moje teta, &ili jsem mél
strach, ze kvili tomu budu osoc¢ovan; rozepie rodict.

1. polovina gymnazia — stres z toho, ze se matka dozvi, ze kon¢im.

Partnerské vztahy — stres ze stfidani partnerek, strach z osamélosti.

Student 2

Strach ze smrti matky, protoze se mi déti smaly, Ze je stard a brzo umie — obdobi ma-
tei'ské Skoly a prvniho stupné.

Rozvod rodici probihajici velmi dramaticky — 10 let.

Umrti v roding — 16 let.

Obtézovani ze strany spoluzika, vyhrozovani, natlak atp. — 18 let.

Prvni zkouskové obdobi na VS — 18 let.

Autonehoda, fidila jsem ja — 22 let.

Umrti kamarada — 23 let.

Vlastni onemocnéni provazené komplikacemi ve $kole, dlouhodobymi opatienimi (di-
eta atp.) — 23 let.

Tézké onemocnéni mé sestry — od 24 let dosud.

Vazné onemocnéni otce a tézka autonehoda matky — 26 let.

Dalsi umrti v rodin¢ (otéim) — 26 let.

Student 3

Jako dit¢ (11-13 let) chodila jsem do hudebni §koly a ucila jsem se hrat na flétnu.
Kromé¢ toho musela jsem i hrat v §kolni hudebni skupiné. Nebyla jsem nikdy dobry
muzikant a tak mi to Slo Spatné. Ucitelka — fidici tu skupinu si ze mne dé¢lala legraci
a nekdy i1 na mne fvala. J4 jsem to velmi tézce prozivala. Doslo k tomu, Ze jsem tu
Skolu zacala nesnaset.

(16—17 let) zacala jsem gymnazium a neuméla jsem vibec najit si piatele v novém
prostfedi. Neméla jsem s nimi hodné spolecnych véci.

' Popsané situace jsme zohlednili pfevazné v podkapitole 1.3 a 5.

212

Philologica monographia 166.indd 212 9/19/12 8:26 AM



Student 4

ZkousSeni a pisemné prace (na zakladni $kole, na gymnaziu).

Maturita.

Koncerty se sborem — strach z toho, ze pfi dlouhém a narocném koncerté omdlim pred
sélem plnym lidi.

Prijimaci zkousky — v 8:00 pisemné testy a v 9:00 tstni zkouseni.

Rozchod s partnerem po 3letém vztahu.

Nemoc rodice.

Student 5

Skolni druZina a vychovatelky, které nutily déti dojidat; asto az ke zvraceni.
Zakladni skola a télesna vychova v rukou despoty.

Vsemozné Skolni povinnosti a jejich vypracovavani na posledni chvili.
Zaclenovani se do kolektivu — strach z pfijeti / nepfijeti.

Mezni fyzické situace — ¢loveék vi, Ze musi, ale citi, ze svaly uz nemohou.
Jakékoliv vystupovani pied o¢ima vefejnosti.

Vetejné vystupovani sledované nékym, na kom mi zalezi.

Postupky.

Student 6

Détstvi: tyrani (fyzické) ze strany star$iho sourozence; samota (nedostatek kamaradt
v misté bydlisté); strach ze smrti rodict (neopodstatnény — nebyli nemocni).
Dospivani: rozchod s partnerem, strach ze §koly (napft. z uréitého predmétu — v mém
ptipadé fyzika), nedostatec¢na seberealizace.

Nyni: strach ze ztraty partnera; uvédomeni si situace, ze jsem clovekem, ktery nedoka-
ze prozivat $tésti (ackoli vede zdanlivé pokojny zivot); obava z budoucnosti (napf. zda
dostuduji)

Student 7

Jidlo — materska $kola; neustale jsem byla nucena jist a dokonce si pfidavat jidlo,
které mi bylo odporné.

Tanec — 3. ro¢nik gymnazia, touha byt lepsi, ktera se nesluc¢uje s malym talentem.
Télocvik — po dobu $kolni dochazky.

Matematika — gymnazium.

Rozvod rodict — 1 rok zpét.

Penize — s nastupem na V.

Skola — nyni.

Smrt babicky, dédecka — 5 let zpét.

Pfijimaci zkousky na V8.
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PRILOHA 11/4: STRESOVE SITUACE

Student 8

V détstvi mne nejvice stresovala ,,bratrskd vychova®“ mého star$iho sourozence. Na
prvnim stupni ZS to bylo prevlékani pred t&lesnou vychovou a povinné vazeni na
zacatku Skolniho roku. Na druhém stupni se k tomu pfipojila vyrazna nadvaha a slab-
nouci zrak. Stiedni §kola, kterou spojuji se ztratou nadvahy, ptinesla stres v podobé
obchodni korespondence a psani na rychlost. V soucasnosti je pro mne stresem v pod-
stat¢ kazda druha atestace.

Nejhorsi byla kazdopadné nadvéha.

Student 9

Hadky rodict (stéle, v détstvi vyvolavalo jeSté o néco veétsi stres).

Musela jsem hrat na flétnu — cvicit s tatkou (1.—4. tfida, obvykle skoncilo jeho fevem
a mym brekem).

Nedélni odpoledne, odjezdy z chalupy nebo do Jablonce — baleni, spéch, pFiprava do
$koly (mj. na nés prechazel i stres rodi¢i) — béhem celé ZS.

Nemoc né¢koho z rodiny (blizké) a domacich mazlic¢ka.

Nedostatek ¢asu zejména na pripravu do $koly.

Student 10

Détstvi — v jeslich: bylo mi spatné, zvracela jsem a ty ,,hodné tety* misto, aby mi po-
mohly, tak na mé tvaly ,,fuj, uklid’ si to po sob¢, ty cun¢ ...“ atp. To si pamatuju dodnes.
Dospivani — vztah (komplikovany) s partnerem, o hodné¢ starsi ,,ne Gplné svobodny*.
Strach ze zubare.

Na gymnaziu — zkouSeni z matematiky.

Shrnuti: $kola jako zdroj stresu

V3sichni studenti uvadéji krome rodinnych konfliktti a timrti ¢i nemoci nékoho bliz-
kého nejméné dvé situace silné psychické zatéze, stresu, které se odehraly béhem jejich
dochazky do nékteré z vychovné-vzdélavacich instituci. I kdyz lze t€Zko posuzovat
¢i srovnavat silu a délku ptsobeni negativnich vlivt (stresort), je znepokojivé, ze ne-
ptijemné vzpominky v nich vyvoléavaji i situace, s nimiz se setkali jiz v pfedSkolnich
zafizenich. To znamena, ze tyto zkuSenosti v nich pretrvavaji v nékterych piipadech
vice nez dvacet let. Mohou tedy ovliviiovat jejich zivotni postoje, hodnoty, mohou
v nich péstovat pocit ohrozeni, nejistoty a utvareji jejich sebepojeti. Tyto vztahy se
velmi tézce napravuji.

Uvédomujeme si, ze stres pométfujeme pohledem vysokoskolské populace, ktera se
jesté nemusela vyrovndvat s fadou situaci, jez tradi¢né byvaji zdrojem potencidlniho
stresu (smrt partnera, rozvod, trest vézenim...). Je vSak zardzejici, ze naSe zjiSténi
se znacn¢ rozchazi s opakované zverejiovanymi vysledky psychologickych vyzkumt
stresovych situaci. Tyto vyzkumy v souvislosti se Skolou zmiiuji pouze ,,zacatek nebo
ukonceni Skoly“. Nejsou zde nijak zohlednény interpersondlni konflikty ani vykon-
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nostni naroky se Skolou souvisejici. Vyzkumy ovSem upozoriiuji na takové situace,
jako jsou: zména bydlisté, zména ve zptisobu traveni volného ¢asu, dovolend, vanocni
svatky apod. Domnivame se, ze i kdyz zminované situace mohou vyvoldvat pocity
strachu, nejistoty apod., nemaji takovy formativni vliv jako tfeba strach z neuspéchu
ve Skole ¢i z posméchu vrstevniki.

Situace psychické zatéze ve Skolnich i pfedSkolnich institucich, jak ukazuje nase
mala vyzkumna sonda, jsou dvojiho druhu.

Jednak jsou zptsobeny konfliktnimi vztahy ve Skolni instituci. Ve stres mohou
vyustit vztahy mezi uciteli a zaky, které nasledné casto ovliviiuji i vztahy déti a rodict.
Tyto vztahy se utvafeji mezi jedinci, jejichz role v dané instituci jsou asymetrické.
Ucitel a rodi€ je v superiornim postaveni vzhledem k zakovi / ditéti, tudiz role zaka /
ditéte je determinovana subordina¢nim vztahem vici uciteli ¢i rodici. V konflikt a zdroj
stresu mohou vyustit 1 vzajemné vztahy mezi zéky, u nichz bychom ptedpokladali
vztahovou symetrie.

Druhym typem nepiiméfené zatéze jsou neimérné vykonnostni naroky. Vykon
byva normovan, nejcasteji formou klasifikacni stupnice Na vSechny jsou kladeny stej-
né naroky, individudlni pfedpoklady nejsou zohlednény. Hodnoceni vypovida hlavné
o nedostatcich, neoceniuje specifické schopnosti a dovednosti, které nebyvaji soucasti
normovaného vykonu, neinformuje o zdokonalovani jednotlivce, o jeho motivaci, za-
jmech.

Priklady stresovych situaci:

Vztahy

Obavy podezieni z protezovani (syndrom protekéniho ditéte), obét’ Sikanovani, osame-
lost, nedostatek pratel, obavy ze zaclenéni do nového kolektivu, zesmésinovani pedago-
gem, arogantni jednani ucitelky doprovazené i vulgarismy, vynucovani tzv. zddouciho
chovani (stravovani v jeslich, matetské skole a Skolni druzin€), obavy z posméchu kviili

télesnym nedostatkiim (nadvéaha)

Vykon

Obavy z reakce rodicti na Skolni netspéch, netispéch v zajmové Cinnosti zplisobeny
nedostatkem nadani (hudba, tanec), obavy z konkrétniho uc¢ebniho predmétu (télocvik,
matematika, fyzika...), nedostatek ¢asu na plnéni skolnich povinnosti

Mezni situace
Maturita, piijimaci zkouska na VS, nékteré atestace na VS, postupové zkousky na VS,
nespecifikované ndroky VS, potencialni problémy s dokonc¢enim VS.

215

Philologica monographia 166.indd 215 9/19/12 8:26 AM



Priloha I1/5:'
pojem stereotyp

Vysvétlete vyznam slova ,,stereotyp“
Odpovédi studentii 4. a S. ro¢niku bohemistiky FF UK

Student 1

Stereotyp v lingvistice — piedstava spojena s urcitou véci (pojmem) v obecném poveé-
domi mluvéich, napf. stereotyp tchyné je zaloZen na negativnich vlastnostech, podobné
stereotyp cikana...

S. V psychologii — néco stale se neproménné opakujici, spiSe negativni, spojeno s ob-
ligatnosti, banalitou, jakasi ¢erno-bilost; néco stereotypni je Sedivé, nevybocujici...

Student 2
Zazité pravidlo ,které se pouziva™ dlouhodobé v okruhu velké skupiny lidi.

Stereotypy v chovani, napf. Ze si u jidla pfejeme ,,dobrou chut™.
Stereotyp je opakujici se kolobéh urcitych udalosti.

Student 3

Stereotyp z hlediska jazyka: piedstava o vyznamu slova, predstava ovlivnéna tradici,
konvencemi, zkuSenosti.

S. z hlediska psychologie: chovani a mysleni velmi ovlivnéné konvenci, tradici, zkuse-
nosti, prostiedim; predpoklady psychickymi a fyzickymi.

Student 4

Néco, co se v relativné malych obménach stale opakuje; v Zivoté: stale stejné tikony,
stejnd komunikace, stejné chovani a mysleni.

Student 5

Stale se opakujici schéma bez vyznamnych zmén a zasaht, v podstaté zavedeny styl
zivota, ve kterém chybi vzruseni, zazitky.

! Vyklady lze vyuZit hlavné k porovnani s poznatky uvedenymi v praci. ProtoZe jsme se dotazovali studentil
bohemistiky, zajimalo nas, zda se jejich vyklady budou opirat o kognitivnélingvistické pojeti, zda tedy
budou definovat jazykovy stereotyp, anebo zda se jejich vyklady budou shodovat s definicemi v jinych
slovnicich, ptipadné zda se budou opirat o laické nazory. Stereotypem se zabyvame v nékolika ¢astech
prace, hlavné v podkapitole 2.2 a v kapitolach 4 a 5.
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Ne vzdy je vSak stereotyp negativni zalezitosti, snad kazdy z nas zije v urCitém
stereotypu — rano vstaneme, jdeme do préce / Skoly, atd...
Stereotyp v jazyce chapu jako ustrnulost, opakovani.

Student 6

Stereotyp — opakovany d¢j (proces), vice mén¢ automaticky, bez uspokojeni z prace
(¢innosti) pro jejiho ptivodce.

S. V jazyce — vSeobecné povédomi o slové ,matka®: rodicka, kladny vztah, mila,
s pochopenim...

Student 7

Stereotyp z hlediska lingvistického = idealni nositel vlastnosti (ekvivalent).
S. z hlediska psychologického = abstraktni vlastnosti, jez se vybavi asociativné v mysli
¢loveku, uslysi-1li néjakou posloupnost zvuki.

Student 8

Stereotyp — automatické, ¢astecné podveédomé zatazeni jevu do skupiny, kterd automa-
ticky vyvolava néjaké reakce, nejen v lingvistice; napf. rizné stereotypy rasové apod.;
nezavislé na individudlnich charakteristikach jevu / osoby.

Student 9

Stereotyp v psychologii — né&jaky ustaleny, pravidelné se opakujici d¢j, ¢innost, po-
stoj...

S. V lingvistice — néco ustaleného, daného, konvence, pouzivani urcitych spojeni slov,
nékterych konstruked. ..

Student 10

Stereotyp v psychologii — stale stejné a opakujici se stavy, postoje...
S. V lingvistice — opakovan¢ pouzivana slova nebo fraze, v dané komunikac¢ni situaci
se neméni.

Student 11

Stereotyp: urcity navyk, opakujici se schéma, prvek...

V fecové komunikaci jim mtze byt napi. opakovani nekterych syntaktickych struktur,
slov / slovnich spojeni (vkladani slov bez vyznamu); zvukové (fonetické) jevy — opa-
kovani informacnich schémat, paralingv. jevy.

Muize jim byt i tieba stereotyp ve vedeni komunikace (stejny zacatek, urcity pribéh);
stereotypni piistup k partnerovi v komunikaci ...
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PRILOHA 11/5: POJEM STEREOTYP

Student 12

Stereotyp = nuda, monotdnnost, nedostatek invence, pfistoupeni na urcité feseni a jeho
bezmyslenkovité uplatiiovani, ztrata motivace, automatizace, ustrnulost, zvyk.

Student 13

Stereotyp = zab&hly zvyk, obvykle pouzivany model néceho bez obmén. Néco znamé-
ho, neménného. Casto pocitovano i pejorativné.

Student 14
Jaz. stereotyp — jakési vyznamové pole (sémantické) obklopujici pojem — konotace.
Stereotypni vyjadfovani — v uréitych kom. situacich. Zaclenovani stereotypnich vy-

poveédi vyzaduje odpovéd’ v ramci jisté oblasti, ktera pak zapadd do stereotypu dané
vlastnosti; stereotypni napf. jsou intonacni linie v jazyce.
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Priloha 11/6:'
kdo je ucitel a kdo Zdk / student

Predstavy, které u studenti didaktického seminiaife FF UK evokuji slova: ucitel
(1) a zdk / student (2)

Student 1

(1) Urciteé by bylo zajimavé sledovat postavu ,,ucitele” v ¢ase — dfive: jeden z mala
vzdélanych obyvatel (na vesnici), nositel vzdélanosti, ces. jazyka...

Prvni idol prviacki a prviacek...

Postrach, obavany, nenavidény nepfitel (Casto vazano na typické pfedméty — matema-
tika, fyzika, chemie...).

Vzor, dobry piiklad (pro kluky tieba télocvikar).

Dnes casto ,,ohrozeny tvor” — Némecko, USA — nasili na stfednich skolach.

V mnoha knihach, filmech figuruji az karikaturné ,typické ugitelky“ (Mach a Sebes-
tova, Obecna Skola, Pelisky, My vSichni skolou povinni...), coz je postarsi, Casto svo-
bodna nebo rozvedend vynervovana ucitelka, Sedy upjaty kostymek, zadna elegance
nebo ,,Smrncovni* moda, vlasy nejlépe v drdolu (pifehnané pecliva a pomala mluva;
prilis disledna a puntickaiska, takika bez smyslu pro humor, bez pochopeni pro détské
radosti a starosti, které déla snad radost rozdavat pétky...

Je to ale nevdécna, ta nase spolecnost, kdyz si takhle utahuje z ubohych pedagozek
vycerpanych kazdodennim val¢enim s tou ,,divokou skolni zvéfi“. Pravdou ale zlistava,
ze za soucasnych podminek ucitelky ¢asto neskonci jinak.

Je jich ale samoziejmé par také takovych, které jesté nezapomnély, jak samy byly hu-
baté, rozpustilé, musi mit autoritu i respekt a jsou oblibené.

(2) I tato kategorie se samoziejm¢é méni, ty tam jsou doby, kdy poslusni zacci sedéli
rovné jako pravitka s rukama za zady a mluvili jen na vyzvani, kdy ucitel mrskal ra-
koskou a tahal za usi.

Ale myslim, Ze dnes je to taky nebezpecné a viibec se mi nelibi piilisna ohleduplnost
a benevolence k zaktim, kteii ve Skole telefonuji, Zvykaji, prochazi se v hodinach, krici
a Sikanuji. Samoziejmé je tfeba rozliSovat, kdy jsou déti tyrany (ale opacny extrém
kon¢i tyranim uciteltr), kdy v nepravu a kdy je branit.

Dnesni zak je veden k asertivité, aby znal vlastni cenu, umél prodat své kvality, umél
si vydobyt své ,,misto na slunci®, aby obstal v dneSnim dravém ,,manazerském® sveéte,

T

ale otazkou bude, jestli budou takovi ,,dravci® §t'astni a jestli se s nimi da zit.

! Odpovédi jsou autentické, nijak jsme je neupravovali. Cerpali jsme z nich zejména v podkapitole 4.5.
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PRILOHA 11/6: KDO JE UCITEL A KDO ZAK / STUDENT

Student 2

(1) V zésad¢ jsem poznal nékolik typt ucitelt / telek:

Jedna-li se o starsiho ¢lovéka, pak je to osoba, kterd si svou autoritu ziskd moudrosti
a vstiicnym pfistupem, a nebo pfisnosti a nekompromisnosti vystupovani. Nékteré
,»osveédcené metody zkratka odlozit neumi, ovSem zkuSenost s vyukou poskytuje
pocit smysluplné ¢innosti a preciznosti v planovani hodin. Celkové se ovSem jedna
vice o vyuku ,statickou®, kdy jsou do déni v hodiné Z4ci zapojeni pouze ziidka,
anebo vibec.

Mladsi ucitelé Casto voli rizné zptisoby piistupu k zaktim. Ptatelské zachazeni a komu-
nikace na irovni rovného partnerstvi mohou obéma strandm prospét. Ne vzdy ovSem
dokéaze mlady pedagog takové prostiedi vytvotit. Hrozi nebezpeci, ze zaci ,,prerostou
kantorovi pies hlavu. Pokud se toho ucitel boji, pfistupuje k tfidé jako nepfitel, chova se
arogantné, prili§ uc¢ené. To vSe se tyka pracovni atmosféry. Zptisob piedani dovednosti
je castéji ,,dynamicky“ a motivujici. Otazkou je, zda se interakeni strategie povede
naplnit a nebo ztroskotd na nezkuSenosti s praktickym stykem s zaky.

(2) Ma rtzné zajmy, nezije pouze Skolou. Neni schopen a nechce absorbovat vse, co
ho ve skole potka. Mysli si, ze to, co déld, nema zadné opodstatnéni, smysl a cit. Ne-
docefiuje hodnoty, které ziskava pti vyuce. Kdyz prohlédne, tak je casto uz pozdé. Do
té doby se snazi proplouvat skolnim zivotem a vyhybat se zbytecnym piekazkam. Déla
jen to, co ho zaujme, a bavi. Ceka, Ze ho ugitel oslovi (jinak neZ jen pti zkouseni). Ne-
chce byt povazovan za malé dité, ma svou hlavu. Tézko se sam piiméje k discipling.
Potiebuje ukazat cestu. Ma ambice a intuici.

Student 3

(1) ,,Ucitelka™ — nijak lichotivé oznaceni. Takova osoba se vyznacuje schopnosti ne-
vnimat, co ji ostatni fikaji — a zejména zaci. Proto pro mne idedlni pfedstavou ucitele
je clovek zivy, citlivy, tolerantni, ale dostate¢n¢ autoritativni, hlavné odolny proti opo-
ttebovani, které tato profese s sebou nese. Podstatné je, aby mel vhled, tj. byl schopen
orientovat se nejen ve ,,svém® pfedmétu, ale ve vSech souvislostech.

(2) Zék je pro mé dit&, které se §kolou bojuje (ja vim, Ze to nejsou viechny déti, ale ty
ostatni nejsou zaci, ty jsou za odménu). Je to zivy organismus, ktery je tieba si ziskat
a nebat se ho. Student je uz ten, kdo je za odménu — kdo ¢ekd na to, Ze mu bude na-
bidnuta smysluplné cesta.

Student 4

(1) Velice casto ¢lovek pocit'ujici spolecenskou zneuznanost (stézujici si na to, ze ma-
teridlné si jej stat pfiliS neceni apod.); neprojevuje nijak intenzivni zajem vzdélavat se
i nadéle ve svém oboru — ma sklon k napliiovani stereotypt, uci ,.tak jako diiv*, bez
ohledu na zmény, ke kterym zakonité dochazi; asto se zda praci znechucen; nebavi ho
zabyvat se ndzory ostatnich na praci s mladymi lidmi.
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(Uvadim spise negativni vlastnosti védoma si jednak toho, ze nékdy souvisi s celkovou
urovni spolecnosti, jakoz i toho, Ze na Skolach piisobi fada velmi kvalitnich pedagogt.)

(2) Pro studenta je vzdélavani né¢im, co by mélo byt jeho zalibou; student uz na rozdil
od zédka ma byt spiSe vzdélavan, nez vychovavan; jinak bych rozdil mezi zdky a stu-
denty (tedy jiny nez ve véku) necinila.

Student i zak chce principieln€ byt vzdélany, Gspeésny, informovany, ale tato jeho dobra
vlastnost ¢asto narazi na lenost, nedostateCnou motivovanost a v praxi velice ¢asto na
to, ze jeho talent skola pfili§ nepodnécuje. Bohuzel taky Casto plati, ze pokud zék na
néco Sikovny neni, je zaskatulkovan mezi neschopné, coz se zacne postupem casu brat
jako fakt; az se to nakonec faktem stane. Pomohlo by, kdyby se riizné formy doucovani
prestaly brat jako vysledek zdkovy neschopnosti, kdyby se k nim pfistupovalo jako
k standardni formé vyuky.

Student 5

(1) Bohuzel mi ptipada, ze fada uciteld ma tendenci ,,ustrnout* a dal se nevyvijet, neucit
se nic nového a nepropojovat teoretické védomosti s ovéfenim v praxi (chybi osobni
zkuSenost / opravdové pochopeni véci a ucitelé nepfedavaji jaksi nic ze sebe) — tézko
mit pak radost z prace.

Negativni rysy (nechci samoziejmeé ale zobeciiovat!):

boji se pfiznat chybu a své nedostatky — zfejme prameni z predstavy, ze kdyz je nékdo ucitel,
musi vSechno veédet, protoze kdyby vSechno nevédél, prestava byt kompetentni ucit (iluze);
ur¢ité obecngjsi tendence se u ucitelt jisté pozorovat daji, ale myslim, ze zadny TY-
PICKY UCITEL ani TYPICKY ZAK neexistuji (nechytejme se do pasti piedstavy
,»vSichni jsou stejni“!).

(2) Rada 74k mé negativni vztah ke $kole a uéeni se viibec (uréité to souvisi s celou spo-
lec¢nosti, ktera si pIné neuvédomuje, Ze je nutné se neustale vyvijet a ucit se néco nového);
tendence k tupému biflovani se — absence touhy opravdu latku pochopit;

74ci se boji byt sami za sebe, a tak se ukryvaji v davu — stydi se za svou individualitu;
tendence povazovat ucitele za nepfitele (ovSem to plati i o vztahu uciteld k zakam).

Student 6

(1) Typicky ucitel? Tézko vyty¢it stereotyp, bylo tolik riznych osobnosti..., ale vkrada
se mi do mysli — pokud je to muz, snad osoba v manSestracich, od kiidy, pratelska,
misty trochu ,,mentorska®, i kdyz to je spiS stereotyp z film, osobnost. Pokud Zena,
energickd. U zen dva typy:

,»uca“, bez autority, nab¢h k hysterii, fve, nemozné se stroji;

,»skvela®, zvlada i kluky, je nad véci, chcete s ni jet na vylet, umi byt pfisna.

U muzt dva typy ,,0sobnosti:

,»,mimo* — podivini, hodn€ toho védi, vSechno vam projde;

»chlap nebo ,.klasa“ — ma své nalady, velice vtipny, mtzete dostat jak za 1, tak za 5,
aprece ho budete ,,milovat®, hodn¢ toho vi, o vzdélani nema iluze, ale jeho obor ho bavi.
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PRILOHA 11/6: KDO JE UCITEL A KDO ZAK / STUDENT

(2) Zak, student — rozdéleni podle rtiznych nahledii: vyrazni x nevyrazni, neumi nic
a uci se x neuci se x $prti x neuci se, ale umi.

Typicky student je nékde hluboko velice liny. Ma radost, kdyz se stane cokoliv, co
vyboci ze stereotypu hodiny.

Lenost — pfemtizou ji, a vlastné je uceni bavi — potfad je motivuje.

Nezdjem, at’ délate, co délate — nema smysl se s tim trapit, bud’ se to podda, anebo to
prosté nechat byt.

Student 7

(1) Stereotyptim podléhaji hlavné ucitelky:

vzhled: bryle, trochu roztfesené ruce, sukné do pul Iytek...

psychika: nervozita, ndladovost...

Myslim, Ze ve spole¢nosti maji ucitelé hodné Spatné jméno — proc€ je o nich tolik vtipt?
Idedl: muz / zena — osobnost, pokud mozno duchovné ukotvena — vzor:
umét zaujmout, kreativita;

narocnost (pfiméfend, ale znacna);

umét hodnotit zéka podle toho, co umi;

nesrazet;

ptisnost — jasné podminkys;

otevieny nazortim a pohledtim

(2) Zak —uz davno ne s prakem, spi§ s kruzitkem, mobilem, zvykackou, znudény vyraz,
bez z4jmu, rozkrok u kolen, drzé poznamky, opovrzeni k tém, ktefi se pravidelné uci
Ideal — zak: je vyucovan, ma zajem, spolupracuje, vi, co ho bavi;

student: studuje dost sdm, chce to délat; vi, pro¢ to déla.
Nemuzu se zbavit dojmu, ze déti se daji zaujmout vSechny (téméf vSechny).

Student 8

(1) Typicky ucitel dle mé nebude spliiovat obraz idealniho ucitele, budou mu chybét ur-
¢ité vlastnosti pro ucitele dokonalého nezbytné: bud’ ma osobni problémy a nevénuje se
tolik zaktim a pfipravé na vyuku, je nespokojeny s platem a spolecenskym postavenim,
neumi nekdy s détmi jednat, naopak ma na n¢ velké naroky jak na dospé€lé, fika zakim
prezdivkou a dava Spatny piiklad ostatnim, ktefi se pak tou piezdivkou dotyénym za-
ktim posklebuji, schazi mu vciténi do situace zaka atd.

(2) Pojem ,,zak* je u maminky, pojem ,,student™ bez ni jest. Myslim, ze by se oba pojmy
od sebe mély odliSovat a ze (bohuzel) se na pojem ,,student* dnes zapomind. Timto po-
jmem by méli byt nazyvani vSichni stfedoskolaci, aby tak byli odliSeni od absolventt za-
kladni Skoly. Ovsem ,,zak* nemusi znamenat jen niz$i vzdélani. Pouziva se ho, napf. uci-
-1i se n€kdo hrat na néstroj u svého ucitele, je jeho ,,zdkem®, at’ mu je 10 let ¢i o 15 vice.
(Zak je maly, student velky — vidéno vnitinim, ne vné&j§im zrakem.)
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Student 9

(1) Ugitel vi, ale neni si moc jisty. Kdyz se ho nékdo zepta, a on nedokaze odpovedét, je
Casto podrazdény, protoze neumi pfirozené zareagovat, a ma pocit, ze by to mél vzdyc-
ky védét. Kdyz zkousi, tak ¢asto hledd svou odpoveéd, a ne odpovéd’ zaka. Nehleda jiné
spravné ¢i také mozné. Je Casto velmi usedly a neinspirativni. Boji se svych chyb, tak
radg&ji diktuje &i predéitd. Casto rezignuje na to, aby za tak malo délal hodné, a tak za
malo déla stfedné s pocitem, ze déla dost.

2) 74k &asto nadava na to, co se udi, a pta se: ,,K ¢emu to je?* UCi se spiSe pro ucitele,
nez pro sebe. Je rad, kdyz se néco déje. Nerad si prepisuje d&jiny do seSitu. U nékte-
rych pfedmét nechape, co se to na té tabuli déje, a pak je nest'astny, ze to doma také
nechape. Boji se zeptat na cokoli kromé dovoleni jit na zachod. Kdyz chodi do Skoly
rad, tak kvili kamarddam, prestavkam.

Potfebujeme tak snahu, aby (i) skola byla prostfedim, kde se (pfi)ucime, jak se chovat
k sob¢ navzajem, jak spolupracovat a zit vedle sebe.

Student 10

(1) Predstava typického ucitele (CeStindiky): méa na sobé sukni, blizku a rozpinaci
svettik, nosi bryle. Mluvi spisovné, i o piestdvce. Vadi ji zvykacky. — Takovy je mys-
lim stereotyp, ktery vétSinou sdilime, a Casto také odpovida realité. Myslim ale, ze je
charakteristické, jak jsou vSechny uvedené ,,znaky“ vnéjSkové. Pravda je, ze vétSina
ucitelek ma tohle spolecné, (méla — v mé zkusenosti) ale také je pravda, ze ty dobré to
dokézaly s humorem pieklenout.
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Summary

To the Depths of a Student’s Soul
Didactics of Mother Language in Transdisciplinary Context

The humoristic prose of Jaroslav Zak Cesta do hlubin §tuddkovy duse (Journey to the Depths
of a Student s Soul) became an impulse for treatment of our work because it creates a portrait of
school life. Even though it is a school of the thirties of the last century, this picture is still topical.
74k describes, though with hyperbole, types of teachers and students that we can meet until today.
Together with Zak we characterize the present real school and compare it with its ideal image.
Because school is an educational and instructional institution which should reflect the present
social development, we observe to what degree its pedagogical aims are in accordance with the
demands of today life. We can again, together with Zak, pronounce the basic mission of school:
School, the ground for life!

If pedagogues are to fulfill this pivotal mission, they are bound to follow the contexts in
which school is built up. That means that the sole erudition in their field is not sufficient but
widely understood interdisciplinary education is necessary. Because pedagogues not only teach
but also (mainly!) educate, they should be invested together with both pedagogical and psycho-
logical abilities, they should be people of firm morals, in summary, a pedagogue should be a good
person (cf. Pitha, 1996).

In our publication we trace how this mission is fulfilled by present day teachers, especially
those of Czech (language and literature); we also attempt to offer several suggestions which
should be supportive for teachers in their determination. We seek to describe the contribution of
quality Bohemistic education and pedagogical abilities to the success of a teacher of Czech (ergo
the one that is perceived as a model). Through studies of pedagogical literature and discussions
with students of pedagogy (specifically teaching) we found out that the image of a successful
teacher is based on the balance between the personal component, which affects the relationship
factor, and the professional component affecting the educational base. We identified from both
sources — literature as well as reactions of students — that a somewhat greater respect is dedicated
to a teacher as a personality than as to a professional.

A teacher that is perceived as a personality must be well oriented in interdisciplinary, or more
precisely transdisciplinary context. From the point of view of didactics of language it is possible
to specify the transdisciplinary orientation. A Czech language teacher, who should concentrate
on the communicative function of language as well as on the cognitive function, should be able
to “move about” in the context of cognitive linguistics. She or he can thus disclose in a natural
way the educational potential of language instruction, connections of language and culture, and
she or he will regard language as a “reservoir” of our thoughts and as a “key” to our history.
Teachers should also lead their students to this point of view, so that Czech as a learning subject
can “prepare them for life” but also, and that is maybe even more valuable, help them attain
a positive relationship to it.

238

Philologica monographia 166.indd 238 9/19/12 8:26 AM



Despite the fact that cognitive linguistics in Czech milieu hasn’t had a long history (its de-
velopment started in the first decade of the last century), its protagonists have already managed
to publish several significant works placing Czech research into the context of the world’s cog-
nitive linguistics. Presently, those interested in this field can get acquainted with theoretical as
well as methodological resources of cognitive approaches to language. With regard to this state
of knowledge, in this study we engaged ourselves only with those areas of cognitive linguistics
that we found relevant from the point of view of didactical application.

The main characteristic feature of this publication is that the investigations introduced were
conducted on the intersection of cognitive linguistics and pedagogy where we understood peda-
gogy as a substratum for the field didactics — the didactics of the mother tongue. In this work we
introduced a new, from the perspective of field attachment, transdisciplinary view on the tuition
of the mother tongue. It presents one possibility of viewing the mother/Czech language at school.
We offered an approach that enriches the tuition with observations about language as well as the
area of communication education. We tried to introduce the basic cognitivistic points of departure
in a way that elucidates how applicable they are for the didactical use. We emphasized the neces-
sity to disclose connections among language and thinking, discovering the world, and orientation
in it. That is, in our view, the basic line of thought which should be followed in the tuition of
Czech. The tuition that will accentuate language only as the basic communication tool will be
one-sided and will not make use of the potential which the mother tongue offers.

In our work, we deal with two main thematic areas, which we perceive from the point of view
of the mother tongue tuition. The first one is the introduction of the cognitive view of the lexi-
con, which should be a complementary approach to the traditional structuralist examination of
the vocabulary. It is indubitable that the theory of lexicology and phraseology is a part of Czech
language tuition at primary as well as secondary schools. The traditional — lexical — understand-
ing of meaning that is worked with at school stems from the structuralist approach. Structuralists
delineate meaning as a set of basic characteristics which are related to all objects / phenomena
denominated by a given word. They are essential, verifiable qualities by which a given object
/ phenomenon can be differentiated from others. This concept corresponds to the dictionary
definition of meaning. On the contrary, for cognitivists the cognitive definition of meaning is
fundamental. It is what extends the basic qualities of a given object / phenomenon by qualities
that are typical, remarkable, which we consider in our cultural context as representative. It is
characteristic for cognitivistic understanding to broaden the lexical meaning with a conotational
component, in which our experience, emotions, approaches and values are reflected.

Even though the complex of our experience is to a large degree individual we understand one
another as members of the same nation. The associations of objects / phenomena with certain
qualities transgress the delineation of human individuality and they ingrow into the whole com-
munity of speakers of the same mother tongue. A teacher of the mother language, who integrates
the cognitive approach into his or her instruction of the lexicon, will discover together with the
pupils cognitive definitions of meaning. Pupils will then in a natural way enlarge their vocabulary
which will lead them, e. g. through exploration of folklore texts, proverbs, sayings, and other
texts handed down through several generations, to deeper understanding of our history, culture
and the world as such.

The second thematic area of our work is the approach of school to the process of intercom-
munication. It is based on a tight relationship of language and discovering the world. The closure
of both components happens in language; it is very spontaneous, implicit. The cognitive ap-
proach discovers the interdependence of language processes with cognitive ones. The advantage
of Czech instruction based on cognitive linguistics is its significant motivation character; in pu-
pils it instigates interest in language as means that make understanding among people as well as
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discovering the world we live in possible. But the biggest asset is that this way unfolds the sense
of Czech language training to the pupils. It follows from the experience of methodologists and
teachers of Czech language that pupils often doubt the usefulness of Czech language instruction.
The rehabilitation of this subject in the spirit of revelation of its sense is an indispensable value.

Our work is grounded in one of the main advantages of cognitive linguistics, the openness
towards other disciplines. We use the intersection of cognitive linguistics and didactics of mother
language not only for the study of the lexis but also as a tool with which we can penetrate into
the essence of constituting interpersonal relations. Contemporary educational concepts approach
Czech as a subject that is composed of three mutually interrelated parts: communication and
stylistic education, language instruction and teaching literature. We concentrate mainly on com-
munication education where we emphasize the impossibility to reduce it only to the instruction
in stylistics, which is in the existing school practice oriented mainly at the command of stylistic
techniques and stylistic compositions thus created. Education in communication should aim at
the enhancement of intercommunication not only at school but mainly outside it.

Communication is a topic that several disciplines are engaged in. That is the reason why it is
important to orient communication education (as well as cognitive linguistics) in a transdiscipli-
nary way. It is a pity that in the school environment mainly its practical reflections are accented.
This situation is probably caused by a big number of institutions giving pieces of advice which
show the way to have communication success. We find the offered instructions as very super-
ficial, sometimes even dangerous. They present danger because they are aimed at methods and
techniques oriented at success that is based on manipulation of the partner in communication.
They use well elaborated communication strategies, which have manipulating nature.

If we integrate findings of cognitive linguistics into education and learning, we gain tools
which can be of help to us in the identification of these egocentric tendencies in communication
and in the analysis of the present form of communication typical of often very limited language
means. A big support for us is the theory of stereotype. Through stereotype we discover the
world; we create images of objects, phenomena, people, that is participants in communication.
The origin of these stereotypes is not based on objective knowledge; they are influenced by
number of subjective factors among which can be counted for example system of social norms
of behavior and expectations.

In our study we also traced the contribution of cognitive linguistics for the cultivation of
communication. Cultivated communication is not grounded only in the choice of appropriate lan-
guage means but the relationship of communication partners is also fundamental. It is necessary
to base this relationship on attentive listening. Then communication can lead into understanding
and sharing. In listening a realistic picture of the communication partner — pupil is created. Then
it can enable the teacher to accommodate the educational influence and teaching style to the
individual needs of the pupils.

It turns out that the stereotype of a student in the Czech linguistic picture of the world is
connected to the stereotype of school. If the real school with all its components is changed
fundamentally, then also the linguistic picture of it and the students will be changed. One of the
aims of our work was to unveil how the language stereotypes, which are often not objective but
have the form of prejudices, are reflected in education. The change of the stereotype is only very
gradual because it is historically firmly rooted. The more distinctly the reality will be changing,
the faster, even though still with delay, the language stereotype will be changed. Teachers should
be resistant to negative functions of stereotypes. They should be able to guard themselves against
prejudices that could negatively affect their unobjective attitude towards some pupils. The preju-
diced picture of school could also lead to stereotypical education, to rigidity and conservation of
teaching styles. At the same time, teachers should bear in mind the culture-creative function of
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a language stereotype, they should illustrate it at concrete texts and they should also explain to the
pupils the principles of theory of the linguistic picture of the world which is based on stereotypes.
Thus teachers can play their part in preserving continuity of the cultural heritage of our nation.

In the first chapter we characterized cognitive linguistics as a transdisciplinary approach,
which does not have firm boundaries and which is always open to reception of impulses from
humanities and natural sciences. In our work we mainly observed how cognitive linguistics
is open to the pedagogy and philosophy of education. We followed the thought of L. Jandova
(2004) about the didactic potential of cognitive linguistics, which is based on easier transmission
of research into tuition, and its friendliness to the users of language. The main contribution of
cognitive approaches to language for the didactics of Czech is the orientation to those values that
correspond (should correspond) to the aims of language instruction. The tuition should show how
we get acquainted with the world through language, how language contributes to the integrity
of our community, how we communicate information and at the same how language enables us
to share our attitudes, values, emotions, how it leads us towards respecting our partners, other
nations and social minorities. These all are pieces of knowledge which were the challenge for us
in the search for ways of integrating transdisciplinary approaches to language, mainly cognitive
linguistics and didactics of Czech.

In the second chapter we described the basic theoretical resources and notions on which
cognitive linguistics is based. We tried to make the possibilities of using the cognitive approach
to language in the tuition of Czech enough understandable so that we convince teachers of Czech
of the advantages of this approach. The following categories belonged to the notional apparatus
of our work: the linguistic picture of the world, stereotype and categorization, denotational and
conotational meaning, the theory of metaphor and anthropocentrism. We brought attention to the
significance of sense perception from the point of view of cognition of the world and its con-
nectedness with language.

We showed the essential characteristics of cognitive-linguistic view of language on concrete
examples of approach to the lexicon (mostly chapter 3 and 4) and to communication — namely
in the form of pedagogical dialogue (mostly chapter 5). In these chapters we proceeded from
the picture of the pupil, partly also the teacher, to concrete representations of educational and
instructional process. We observed how the language stereotype can be projected into concrete
tuition, mainly the one of the mother language. The basic presumption for elimination of preju-
dices and unwanted rigidity of education is the dialogical concept of teaching. We showed how
dialogue helps with positive evaluation of pupils by teachers and teachers by students, the one
that is free of prejudices, how it dismantles asymmetric relations and unfolds new possibilities
of togetherness of both participating groups that make the school environment.

The sixth chapter can be viewed as a verification of already presented findings. At the same time
we comment on the present educational programs: The Framework Educational Program for El-
ementary Education (Ramcovy vzdélavaci program pro zékladni vzdélavani) and The Framework
Educational Program for Secondary Schools (Ramcovy vzdélavaci program pro gymnazia). The
analysis of the concept of the educational field Czech Language and Literature for elementary and
secondary schools proved that the authors of both concepts are aware of the significance of the cog-
nitive function of language, that is the significance of language for cognition of the world: history,
traditions and culture of one’s own nation and other nations as well. We identified that the educa-
tional programs consider the cognitive potential of the mother language, encouragement for thus
oriented teaching are in the texts nevertheless very implicit. It depends then on the teachers if they
are open to these “hidden” invitations. The aim of our publication is to offer to teachers of Czech
didactic “equipment”, the part of which will be the ability to use cognitive approaches to language.

In the seventh chapter we were concerned with so-called dialogical behavior. We attempted
to unveil the cognitive aspects of this discipline and bring them into relation with cognitive
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approaches to language. These connections have not been researched to date. The dialogical
behavior is a psychosomatic discipline based on experience — empirical and emotional and self-
knowledge, with which the principle of game developing creativity is inherent. The dialogical
behavior, which is probably its most typical characteristics, shows, as the founder of this disci-
pline Ivan Vyskocil emphasizes, what words do to us if we let them into our body.

Our work is an appeal for integration of cognitive linguistics into the didactics of Czech.
We introduced linguistics as a discipline open to other fields, which engage in the questions of
understanding and agreement. Its ground is the perception of language as a concrete picture of
the world in our mind, which is formed by culture, empirical and emotional experience. Under-
standing is conditioned by unprejudiced knowledge, towards which the dialogue is oriented. We
conduct a dialogue with communication partners but also, in the case of so-called inner dialogue,
which allows for autoreflection, with ourselves. The recognition of our dialogue partners and our-
selves is the presumption for a dialogue, in which the proper perception of things, understanding,
interaction and cooperation happens. The forming of this common ground” should be the main
aim of didactics of the mother tongue. The cognitive-linguistic approaches build firm pillars of
the road that is directed towards this goal.
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