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Jak ucit to, co umim?

Habilita¢ni prednaska
Viazeny pane dékane, vazena pani predsedkyné, vazena umeélecka rado, mili kolegové!

Déekuji za tuto laskavou pftilezitost sdilet nékolik myslenek.

KdyZ jsem po doktoratu na TAOS Institutu (USA) a na Univerzité v Trondheimu (Norsko)
premyslela, jak nejlépe pokracovat ve své klinické, védecké, a predev§im ucitelské praxi,
rozhodla jsem se pro zvlastni krok a ptihlasila se do vybérového fizeni na misto pedagoga
psychologie na Divadelni fakulté¢ JAMU. Méla jsem v té dobé¢ za sebou jiz 15 let uceni jakoZzto
Skolitelka klinické psychologie a pfiiblizn¢ stejnou dobu jakozto ¢lovek, ktery uci lékare,
psychology, socidlni pracovniky a jiné profese pracovat srodinami, détmi
a psychosomatickymi klienty. Zptisoby vyuky, které jsem na rlznych mistech svéta zazila,
ve mné zanechaly fadu otazek. Moje volba jit na JAMU byla v poc¢atku ovlivnéna dosti
povrchni znalosti dila Ivana Vyskocila, a to pfedev§im diky tomu, Ze se dlouhodobé vénuji
dialogické praxi, vyuziti dialogismu v sou¢asné klinické praxi a vyuce dialogismu jak v CR,
tak v zahrani¢i. PfiSlo mi, Ze se ve vyuce dramatickych obori musely nastiadat poklady
poznani, které by mohly byt velmi zajimavé pro dal$i obory (a nyni uz vim, ze jsem se
nemylila), a zaroveil Ze ma znalost vyuky psychoterapie, psychologie a psychosomatiky
by mohla pfinést zajimavé impulsy do komunity JAMU.

Vysledky prolinani téchto vlivii bych rdda alesponi ¢astecné shrnula v této prednasce.
Pfipada mi totiz, Ze se oba svéty potykaji se zasadni otazkou: ,,Jak ucit to, co umim?

Jak uméni, tak psychoterapie totiZ potfebuje ucitele, ktefi maji piedev§im zkuSenost
S praktikovanim daného oboru.

Délat dobie svoji praci a ugit ji jsou ale zdsadné odlisné obory. Clovék, ktery piichazi z praxe,
ma vétsinou jen neurcitou piedstavu o tom, co déla jeho praxi kvalitni. Jeho znalost je tacitni,
Casto reflektovana pouze ¢aste¢né. Jeho teorie o tom, co zajist'uje, Ze jeho praxe funguje, je
vytvofena spiSe sekundarné a Casto ndhodné, na zakladé toho, v jakém teoretickém zazemi je
vzdélan, co momentalné ¢te, jeho vlastniho piib¢hu €i etickych hodnot, které v Zivoté uplatiiuje.
V kazdodennim zivoté vSak ani o jedné z téchto véci typicky praktik ptili§ nepfemysli (az na
vzacné vyjimky). VSe, co se kdy naucil, vSe, co prozil, se totiZ slilo do ur¢ité ,kvality
pritomnosti‘, kterd je hlavni ti¢innou sloZkou jeho prace. Kazdy praktik bude mit urcity zplisob,
jak o tuto ,kvalitu pfitomnosti* pecuje, jak ji kultivuje a jakymi dovednostmi a jakou teorii
ji zdivodiuje. Problém je v tom, ze kdyby piisel jiny odbornik a mél popsat, pro¢ ,kvalita
ptitomnosti* u daného ¢loveéka funguje, nejspi§ by pfisel se zcela jinym vysvétlenim. Velmi
pravdépodobné by méli shodu na tom, ,,Ze tam ta kvalita je*, ale neshodli by se na tom, ,,pro¢*.
Jinymi slovy, vyuka dovednosti a teorie jsou vice, nebo méné uzitecné pomiicky. To, o co
ale skute¢né usilujeme, pokud se snazime piedat zkuSenosti z praxe, je vyuka ,kvality
pritomnosti“. D4 se vsak takova véc viibec ucit? Co se tim vlastné mysli? Je uzitecné, abychom
studentiim ptedavali to, kym jsme? PomtiZe jim to k tomu, aby oni byli tim, kym jsou?

Navic studenti, ktefi k nam pfichdzi, se museli vramci pfedchoziho vzdélavani naucit
piedevsim to, jak vyhovét systému. Jak postupovat pii testu, jak spravné sklddat zkousky, jak se
zorientovat, kterou informaci bude ten ktery ucitel pokladat za klicovou atd. Jinymi slovy, u¢ili



se citlivosti na pozadavky vnéjSiho svéta. Vnéjsi svét rozhodoval o kvalité jejich znalosti. A co
hife, casto 1 (alespoil v o¢ich mladého ¢lovéka) o kvalité jejich byti. Domluvit se s vnéj$im
svétem znamenalo obstdt. Takto vychovany student, i kdyz tfeba velmi uspesny,
si pravdépodobné¢ nese hluboko v mysli fadu nejistot a Sramia. Naptiklad obavu,
ze Ve skutecnosti danému tématu opravdu do hloubky zas az tak nerozumi, ale pokud to dovede
dovedné skryvat, bude to dobré. ,,Hlavné se mne pfili§ neptejte a ani ja se ptat nebudu, abych
na sebe ndco neprozradil.“ ,,Reknéte mi pozadavky, ja je splnim, vy mne ohodnotite, ja si
odnesu titul ...a jsme si kvit.“ Pokud s takovym studentem chcete mluvit o ,kvalit¢ jeho
pritomnosti, ¢asto v minulosti vzdélavacim systémem kompromitované¢, sahate mu na bolavé
misto.

Toto ku ptikladu je dobie vidét na studentech mediciny. Piestoze se jednd o jedince
nadprimérné inteligentni a nesmirn€ pracovité, kteti vénovali poslednich 6 let veSkerého svého
¢asu intenzivnimu studiu, vétSina z nich vyrdzi do pracovniho Zivota ploSné traumatizovana
dobte skryvanym pocitem vlastni nedostatecnosti. Ten je vzapéti nasoben pietizenim, inavou
a osobni zodpovédnosti, vV ramci které ,,hlavn€ nesmim dat najevo, Ze si nevim rady*. Toto malo
reflektované trauma ve skuteCnosti do ur¢ité miry urcuje kvalitu osobniho zivota mladych
1€katt a do jisté miry tak formuje (pozitivné i negativné) kvalitu 1ékatské péce nas vsech.

Domnivam se, ze u studentdt JAMU se podobny fenomén projevuje bezbiehou ochotou
ptekracovat vlastni hranice. Z pocitu ,,jestli se ndhodou u pfijimacek nespletli, kdyz mi fekli,
ze mam talent” a ,,musim se hodn¢ snazit, aby se ndhodou nepfislo na to, Ze se spletli* ziistavaji
ve Skole ¢asto do vecera, pak jdou rovnou na piedstaveni starSich spoluzaki, posedét s nimi je
ptece privilegium a také se tak délaji kontakty...a rano nanovo. Odpocivat, vidét se s rodinou,
spat, jist, mit kamarddy mimo JAMU, ¢i dokonce partnerstvi mimo JAMU, se mnozi
ze studentd musi jaksi znovu ucit poté, co na konci druhého roéniku zjisti, Ze vétSinu z vyse
zminéného zapomnéli délat.

Pokud si tedy klademe otazku, jak takovéto studenty ucit, stojime pred problémem jak je prevést
ptes uzkou lavku z polohy, kdy na jedné stran¢ kvalitu mého vzdélani a projevu hodnoti pouze
nékdo jiny, do prostoru, kdy autor sdm ma k dispozici kvalitni metody reflexe vlastni prace,
kdy ptfechdzi od napodobovani ¢i od splnéni (pfedpokladaného) ocekavani pedagoga ke
skute¢né autonomni tvarci praci. Jinymi slovy, kdy sam ke své praci a potazmo k sobé
pfistupuje se zvédavosti, souciténim 1 kriti¢nosti.

Z teorie systému vime, ze ovlivnéni uc¢eni pfimou intervenci neni mozné (Von Foerster, 1988).
Jinymi slovy, instruujeme-li napiiklad studenta, aby se uvolnil, jediné, co ho vtu chvili
skute¢né ucime, je instruovat druhého Clovéka, aby se uvolnil. V navaznosti na Vygotského
teorii proximalniho vyvoje vime, ze porozuméni svétu je konstruovano zevnitt. V tomto smyslu
kvalitu, jakou je ,,pfitomnost”, nejde predat nebo ucit. Jediné, co muzeme, je vytvofit
podminky, aby mohla vyriist. Zodpovédnost za osobnostni rist tak nutn€ musi, v podstaté ¢im
diive, tim lépe, piejit z ucitele na studenta. Diraz tedy piechazi z pojmu ,teaching® (ucit
n¢koho) na pojem ,,learning* (ucit se). Student se tak potiebuje naucit vnimat sdm sebe, svoje
vnitini procesy. Nakolik se mu to bude daftit, do znacné miry zéalezZi na pocitu bezpeci ve skupiné
lidi, ve které se aktudln€ pohybuje. Jinymi slovy, kvalita vztahi, ve kterych se student pohybuje,
spoluurcuje kvalitu jeho uceni. Zaroven je kvalita téchto vztahli spoluurCovana 1 moji
angazovanosti, schopnosti reagovat na ostatni, schopnosti dovolovat ostatnim proménovat moji
identitu a ucit me.

Pokud se pohybuji v prostiedi, kde zazivam, Ze je na mé reagovano (Bachtin, 1984) a Ze mohu
svobodné reagovat na ostatni, kde se citim natolik v bezpeci, Ze mohu skrze u€eni zazivat flow
transformace vlastni identity, zazivam jako ¢lovék hluboky pocit smyslu.



Také soucasna vyvojova psychologie (napi. Tronick a kol., 2011) povazuje vztahovy kontext
za kli¢ovou podminku uc¢eni. Miminko, ve snaze koordinovat svoje chovani s pecujici osobou,
si osvojuje nové vzorce jednani. T¢lové vyladovani se (Stern, 2004) je tedy zékladnim
prostfedkem uceni. Tento vzorec pretrvava do dospélosti. Nejprve si osvojujeme nové vzorce
jednani. Promysleni souvislosti a vyznamu se déje zpétné (Shoter, 2011). Jestlize chceme naucit
studenty kvality jako autenticita, silnd pfitomnost, naslouchani atd., potfebujeme zaridit
bezpecny prostor v komunité ucicich se lidi.

Prohlédneme-li si historii pojmu autenticita, zaznamename posun od prosté Roussoovské
piedstavy o dobrém a svobodném ,,ja* omezovaném spoleCenskymi pravidly a konvencemi
spole¢nosti, které musi byt nalezeno ,,kdesi uvniti v nitru®, kK predstave, kdy autentické self je
tfeba neustale vytvaret jako celozivotni umélecké dilo (Foucault, 1983) tim, Ze identifikujeme
a neustale opoustime jakékoliv fixni predstavy, vzité pravdy, otevirdme se procesu ,,stdvani se*
—,,Art of becoming®, (Foucault, 1988). Jestlize ¢lovéka povazujeme za sebekonstituujici bytost,
pak za autenticitu muZeme pokladat pouze to, co nam pocitové dava smysl v jeden urcity
moment a v jednom uréitém kontextu. Casto ale studenti piichazi s tim, Ze je to ale pravé jejich
vnitini sebeobraz, ktery povazuji za ,,pevnou’ ¢ast vlastni identity. Nyni se pokusim navrhnout
sedm krokii, kterymi lze, dle mého nazoru, studentim pomoci objevovat a prohlubovat
schopnost sebereflexe.

1. Uvédomeéni vlastniho sebeobrazu

Bez ohledu na to, jak Casto negativni vnitini sebeobraz mame, jeho naruseni povaZujeme
za nepiijemné. K jeho udrZzeni nase psychika vyuziva nejriiznéjsi obranné mechanismy. Rad¢ji
jakokoliv negativni pravdu o sob& nez zménu! Rad¢ji jakoukoliv sebevic destruktivni aktivitu
nez proménu sebeobrazu. V tomto smyslu se domnivam, ze praveé intenzivni aktivita
a prekracovani vlastnich hranic u studenti prvnich ro¢nikl hraji roli obranného mechanismu.
Studenti navic ¢asto nevédomky voli chovani, které zrcadli jejich ptesvédéeni navenek. Druzi
lidé tak v reakci na jejich chovani mnohdy potvrzuji presvédéeni, ktera o sobé student ma.

Uvédomuji si, Ze fada posluchacti miize v toto chvili reagovat otazkou, ,,a co narcistné ladéné
osobnosti, které maji vlastni sebeobraz neochvéjné pozitivni?* U narcistné ladénych osobnosti
je situace komplikovanéjsi o to, Ze jejich nejvnitingjsi pfedstava o sobé samych byva zasadné
negativni. ,,Neprustielné sebevédomi® byva obranou, ktera zafizuje, aby se nikdo k jejich
hlubokym nejistotim nemohl ani piiblizit. Cim vice se budeme takového studenta snazit
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konfrontovat, tim ,,nepriistielnéj$i* jeho obrana bude.

2. Uvédomeéni vnitini konverzace

Druhym krokem, tak dobfe znamym v dramatickych uménich, je uvédomeéni, Ze naSe predstava
o sobé&, naSe identita neni monologickd, ale principialné dialogickd. Obsahuje mnoZstvi
protichidnych a ¢asto i uml¢enych hlasti. Aniz bychom si to ¢asto pln¢ uvédomovali, travime
hodiny a roky casu timto vnitfnim rozhovorem. Tén, ve kterém je tento hovor veden,
povazujeme za vysoce privatni. Obsah a zptsob, jakym se sebou ve vnitini konverzaci
zachéazime, je Casto tak kruty, ze bychom takto s druhym ¢Elovékem (jak doufame) nikdy
zachazet nechtéli. Zaroven piitomnost protichidnych hlasti umoznuje uchopovat ambivalenci,
kterou viici sobé€ i viici okoli student ¢asto pocit'uje.

V dramatickych uménich jsou tyto vnitini monology zakladem vhledu do vnitiniho Zivota
postavy. Autenticky popis vnitini konverzace je ztotozilovan S autentickym (rozumej umélecky
hodnotnym) zobrazenim postavy.

Z terapeutického pohledu je mozné nabizet studentovi/klientovi ,,obohacovani® wvnitini
konverzace o dalsi hlasy. Vzhledem k tomu, Ze se jedna o ,hlas mezi hlasy*“, nebyva tato
intervence tak ohrozujici. Napfiklad: ,,Kdybyste méla jistotu, ze Vasi préaci bude ¢ist n¢kdo,



kdo Vas velmi dobte zna a hluboce Vam fandi... mozna vice nez Vy fandite sama sob¢...V ¢em
by byla Vase prace jina? Proc¢?*

Uvédoméni si vnitiniho dialogu umoznuje rozsifit studentovi jeho schopnost pfijeti zpétnych
vazeb jako jednoho z mnoha dalsich hlasa.

3. Uvédomeéni, odkud se méa vnitini konverzace bere

Prace s vnitinim dialogem studenta neni pouze vysadou vyuky dramatickych umeéni, ale
i psychoterapic. Tyto vnitini konverzace (Rober, 2017) jsou totiz zvnitin€lé postoje a
komentare naSich rodici, ¢i rodicovskych postav, které integrujeme v détstvi, ¢i hlasy vzniklé
v reakci na situace, které jsme jako déti zazivali. NaSe vnitini konverzace tedy ani tak nereaguji
na ,tady ated*, ale spiSe na piedchozi zkuSenost. Zaroven ndm tyto vnitini konverzace
Hfltruji* vnimani reality a brani byt v ptitomném okamziku. Zafizuji, ze slySime, co nezaznélo,
a neslySime, co zaznélo.

Vedeme-li studenty k zachyceni jejich vnitini konverzace, ,,aktualizujeme* kontext, ve kterém
tyto hlasy vznikaly. NaSe vnitini konverzace maji totiz tendenci pretrvavat, i kdyz se kontext
zmeénil, a jsou tedy Casto nositeli toho, co nazyvame identita. ProhliZzeni vnitini konverzace se
tedy odehrava na dvou frontach. Za prvé v hledani kontextu, kdy dana reakce ¢i postoj byly
nejlep$i moznou odpoveédi. Za druhé v hledani zpisobu, jak vystoupit z pohlcujici vnitini
konverzace do pfitomnosti. Snaha o rychlé vstoupeni do pfitomného okamziku v podnétovych
situacich nutné¢ musi zpisobit ,,odskakovani® do jinych kontextl, at’ uz na roviné télesné,
emo¢ni nebo myslenkové. Formace k ,silné pfitomnosti“ tak nutné musi vést k aktivaci
a ,,znovu odzivani““ vztahovych vzorct z minulych kontextt.

Snazime-li se tedy pomoci studentovi zvédomit jeho vnitini konverzaci, umoziujeme mu
zahlédnout, jak moc je jeho vnitini konverzace vdzana na minuly kontext a jak je problematické
si piipustit kontext soucasny. Mechanismy zvladani (odraZejici se ve vnitini konverzaci), které
jsme si vytvofili jako déti, mdme tendenci vytrvale pouzivat znovu a znovu, i kdyZ uz se kontext
davno proménil.

Pomahame-li studentovi ucit se byt v souasném kontextu, stavime pfed néj vyzvu opoustet
kontext minuly. Tim ho vedeme k objevovani, ¢i spiSe utvafeni jeho dialogické identity.

V jistém smyslu vnimam préci se studenty JAMU jako laboratof detailniho prohlizeni vzniku
a moznosti 1écby fady psychickych potizi.

Dvé diagnozy

Existuji dvé diagnozy, které se mezi studenty JAMU vyskytuji z mého pohledu vyrazné vice
neZ v béZné populaci. Prvni z téchto diagnéz jsou panické ataky.

Panicka ataka je stav, pii kterém se clovéku miize motat hlava, mé pocit, ze nemtize popadnout
dech, miiZze mit mzitky pfed o¢ima, pocit na omdleni, mohou ho brnét ruce a rty, podlamuji se
mu kolena a celkové ma pocit ohrozeni zivota. Tento stav muze piijit kdykoliv, ale Castéji se
objevuje tehdy, ,.kdyz k tomu neni Zadny ditvod* a kdyz se ,,nic ned¢je*, napt. v noci. Prestoze
je panicka ataka v zasad¢ fyziologicky stav, jedné se o zkuSenost, ktera ¢loveéka (a Casto 1 lidi
kolem) vydési. Casto se k panikim vola RZ, pro jejich podobnost se srde¢nim selhanim &i
jinymi na zivoté ohrozujicimi stavy. ZkuSenost, kdy ¢lovék po nékolika hodinach opousti akutni
pfijem s Neurolem ¢i jinym anxiolytikem, miize byt pon€kud ponizujici. Pacient mize mit
pocit, Ze nezvladl dobte naroky dané situace. Panika ale neni selhdni, je to informace.

Z moji zkuSenosti z prace se studenty JAMU paniky ¢asto drzi hranice tam, kde si student

netroufa, nebo nevi, ze by to mohlo byt uzitecné, si je hlidat. Zatizuji véci, které si student
neumi zafidit jinak. Je tak pfirozenou soucasti vyuky (nejen) umélct. Nicméné v prostiedi,



které intenzivné sméfuje studenta k uchopovani a proméiovani zachdzeni s vlastni identitou, se
tento jev nutné musi vyskytovat Castéji. Panika jako ,,straZce tempa“ umi zafidit mnohé. Je to
radce, ktery mize slouzit nejen tomu, kdo ji pfinasi, ale celé¢ skupiné. Ktera témata piehlizime?
Kde jdeme ptili$ rychle? Kdyby panika mohla mluvit, co bychom se dozveédéli?

Psychozy

Za jeste zajimavéjsi fenomén pokladam castéjsi vyskyt psychotickych potizi u studenti JAMU,
nez je v obecné populaci bézné. Jedna se o stav, kdy klient ztraci hranici mezi vnitini konverzaci
a vnéjsi realitou, ztraci perspektivu. Naléhavost vnitinich hlast a pedstav je tak silna, Ze ,,vné&jsi
hlas* ujistujici o tom, ze ,,realita* je odliSna, je bezvyznamny.

Existuje fada teorii vysvétlujici vznik a diivod psychotickych stavii. V sou¢asném medicinském
diskurzu ptrevlada deficitni teorie zakladajici se v zasad¢ na predstavé o ,,chemickém® selhani
neurotransmiterti. Tento prevladajici (jist¢ v mnohém uzitecny) diskurz v podstaté neumoziuje
jinou nez medikament6zni 1€¢bu. Pricina je ¢asteCné vysvétlovana dédicnymi vlivy a ¢astecné
vlivy prostiedi. Podivame-li se na tento diskurz o¢ima $irsiho spole¢enského kontextu, vidime
ale také, na kolik je svazan s personalnim nedostatkem v soucasném zdravotnictvi a lobingem
farmaceutickych firem. Paralelni teorie o vzniku a pfi¢inach psychotickych stavii poukazuji na
mnohem cast¢jsi traumaticky ptivod. Jeden z vykladi jde dokonce tak daleko, ze poklada
psychoticky stav za ,pfirozenou reakci na nepfirozenou situaci®. Takovyto pohled na
medikament6zni 1é¢bu. Osobné musim fici, Ze moje zkuSenost se studenty JAMU vyrazné
podporuje tento vyklad. Student hledajici, analyzujici svoji vnitini konverzaci piichézi
do intenzivniho kontaktu s kontextem, kde jeho vnitini hlasy prameni. Student si tak aktivuje
vzorce prozivani z jiného kontextu, nad kterymi mtize snadno ztratit kontrolu (psychotické
projevy), zaroven vsak, diky tomu, Ze je zaroven intenzivné veden k reflexi téchto kontextl
a k vidéni souvislosti, ma téz vyrazné snazsi ,recovery“ (uzdraveni). Domnivam se, Ze
divodem tohoto jevu je pravé vyznamna schopnost sebereflexe, ktera umoziuje studentim
V ramci terapie pochopit vyznam jejich potizi, ,,spratelit se s nimi* a piijmout je do zivota jako
cennou zpétnou vazbu.

V tomto kontextu vyvstava fada otazek: je v potadku, Ze se tyto jevy na JAMU vyskytuji? Méli
bychom ucit jinak, aby se nevyskytovaly tak ¢asto? Znamena to, Ze jsou bezpecné a Ze na né
nemusime brat zietel?

Myslim, Ze na tyto otazky je riskantni davat jednoduché odpovédi. Na kazdou z nich by bylo
asi dobré odpovédét ano i ne. Pokud bychom se totiz pfiklonili na jednu, nebo druhou stranu,
znamenalo by to, ze je otazka svym zpisobem vyfesena. Domnivam se, Ze je vSak podstatné;jsi,
aby tyto otazky ziistavaly tak fikajic ve vzduchu. Domnivam se, Ze pravé jejich pfitomnost totiz
zatizuje dostatecné bezpecny a dostatecné otevieny prostor.

4. Uvédomeéni vlastniho téla. reflexe psychosomatickych potizi

Ale zpét k rozvoji sebereflexe u studentt. To, ze nase vnitini hlasy reflektuji kontext, ve kterém
vznikly, neni jejich jedinou vlastnosti. Dal§im dilezitym aspektem je, Ze vnitini konverzace
urcuje atmosféru naseho vnitiniho prostfedi. Nase télo neumi rozliSovat mezi vnitini a vnéjsi
konverzaci. Jestlize se na piiklad dostaneme do pétiminutové nepiijemné telefonické hadky,
naSe télo je zaplaveno hormony v piipravé na zékladni reakci ve smyslu utok-uték. Stoupne
nam puls, tlak, periferie téla se prokrvi a jiné ¢asti odkrvi, urcité svalové skupiny se zatnou atd.
Jestlize pak tato hadka pokracuje né€kolik dalSich hodin (u nékterych lidi 1 dni ¢i tydnil) v nasi
vnitini konverzaci, nase télo zlstdva ve stresové reakci. Dokonce kdyz si po letech na danou
hadku vzpomeneme, miize se podobna stresova reakce znovu objevit. Nase téla ale nereaguji
jen na ve vnitini konverzaci vyic¢ené, ale i na nevyicené. Jestlize naptiklad budeme zit



S dlouhodobym strachem, ktery ale ani sami sobé nemtzeme piiznat, naSe télo o ném bude
veédét diive nez my sami. Jinymi slovy, naSe téla jsou nositeli naSich vnitinich konverzaci.
Rzné nemoci, bolesti, ztuhlosti, pohybové stereotypy vypovidaji o nasem vnitfnim
rozpolozeni vice, nez si uvédomujeme. PfiCemzZ se nejednd pouze o néjakou symbolickou
interpretaci naseho prozivani na télové urovni. Psychosomaticka medicina se zabyva popisem
mechanismi, kterymi se emoce (které jsou primarné t€lovymi reakcemi) piepisuji do stavu
naSeho té¢la, mikrobiomu, sklonu k zanétlivym procestim, pietézovani urcitych svalovych
skupin atd. a pfes tyto mechanismy do zdravi ¢i nemoci celého téla. Porozuméni vlastnim
télovym reakcim tak muze zasadnim zpisobem rozsifit porozuméni sama sobé. V nékterych
oborech, jako je na ptiklad tanec, herectvi ¢i medicina, je pozorovani téla dovedeno riznym
zpusobem k vysokému stupni profesionality. Malokdy si vSak doptavame luxus pochopeni
souvislosti mezi vlastnim télem a svoji vnitini konverzaci. T¢élo, jeho projevy, nemoce, bolesti
atd. jsou tak mimofadnym zdrojem hlast ve vnitini konverzaci, o kterych nechceme nic védét.
Navic nase téla jsou mimoiradna v tom, Ze pokud nés potiebuji néco naucit ¢i dovést k néjaké
zméne, umi si pockat na to, az bude pro ono uceni vhodna doba. V krizi ndm umozni fungovat
na ,,automatického pilota®, ale ,,az je po vSem®, tak si teprve télo ,,vybere své“. T¢lo také
obvykle dokaze usit pfiznak na miru zpuisobem, ktery je zkratka mimotadny. Navic se od svého
zaméru nas néco naulit Casto nedd odradit sebesofistikovangj$i 1é¢bou. Umi odolavat
kortikoidiim, antibiotikiim a mnoha jinym drastickym snahdm, dokud nas nenauci, co nas
potfebuje naudit.

5. Ptechod z vnitini konverzace do vnéjsi

KdyZ uc¢ime studenty sebereflexi a zveme je k zvédomeéni hlasu jejich vnitini konverzace,
zvedem je vlastné k ptechodu od vnitini konverzace k vnéjsi. To je také jednou ze zakladnich
technik, jak pomoci studentim vstoupit do pritomnosti. Jestlize totiz mluvim o své vnitini
konverzaci, tfeba vdzané na minulost, dé€lam ji soucésti pfitomnosti, tedy vztahu mezi nami.
Jedna se o zdanlivé jednoduchy zpusob, ale o zasadni vykroceni z vlastni bubliny ohranicené
rafinovanymi obranami. Jedna studentka kdysi pojmenovala tento mechanismus jako ,,obejiti
vlastnich obran, aniz bych si v§Simla“.

6. Reflection-in-action

Naslednym krokem je vnaseni kousk ,,vnitini konverzace* do hovoru ve chvili, kdy probiha.
Prestoze lidem vzdélanym v dramatickych uménich se asi okamzité asociuje Stanislavsky, rada
bych v této souvislosti zminila amerického filozofa a profesora méstského planovani Donalda
Schona, ktery v poloviné 80. let minulého stoleti pojmenoval tento koncept i pro jiné obory.
Ve své knize: “The reflective practitioner: How professionals think in action” (Schon, 1983)
pouzil pojem ,reflection-in-action” (¢esky bychom mohli voln¢ pielozit ,,reflexe za pochodu®),
aby zduraznil potencial a dulezitost schopnosti sdileného uvédomovani jiz béhem rozhovoru.
Schon sam zdlraznuje rizné Grovné takového uvédomovani (biologickou, emocni, situaéni,
vztahovou, procesovou, interpersonalni atd.). Jinymi slovy vybizi k neustalé oscilaci mezi
prozitkovou pozici a reflektujici metapozici v rdmci jedné konverzace. Schon ve svém dile
upozornil, jak zdsadni ma tato dovednost vliv na rozhodovani a dobrou komunikaci v tymu,
obzvlasté pokud se setkdvaji odbornici z riznych profesi (a tedy i z riznych jazykovych nik
a s rozdilnym zpusobem uvazovani). Reflection-in-action se stalo respektovanym zpisobem,
jak dosdhnout etické praxe nejen v multidisciplindrnim planovani, ale 1 napiiklad
Vv psychoterapii (Kuenzli, 2006), socialni praci a pedagogice. Jedna se o princip dobfe znamy
ve vyuce hercli. Zaroven vSak n€kdy zapadd jeho univerzalni pouzitelnost pii jakékoliv
domluvé. Herci, kteti jsou v této schopnosti vycviceni, ziskavaji zasadni dovednost.



7. Reflexivita

Poslednim aspektem vyuky sebereflexe, ktery bych zde chtéla zminit, je reflexivita. Reflexivita
vyjadiuje postoj kontinualni pozornosti k vlastnimu jednani a prozivéani a kontinualni pozornost
k pfehodnocovani nazord, tedy k uceni. Jiz vySe zminovany Donald Schon (1983) hovoii o
zméné prvni a druhé urovné. Zménu prvni trovné (single loop change) spojuje s reflexi na
urc¢itou udalost (co se stalo, pro¢, jaké emoce danou véc provazely atd.). Zména druhé trovné
(double loop change), pozd¢ji spojovana s reflexivitou, se zabyva spise tim, jak k dané udalosti
doslo. Podobné Maturana a Varela (1984) uvazuji v ramci teorie systémull o zméné prvniho a
druhého fadu, kdy zména prvniho fadu odkazuje na jednoduchou zménu v chovani a zména
druhého tadu odkazuje na systémovou zménu, kterd k danému jevu vedla. Sheila McNamee
(2009) vysvétluje rozdil mezi reflexi a reflexivitou tak, Ze reflexe odpovida na otazky typu:
a alternativnich moznostech jednani v dané situaci: ,,Jak se stalo, Ze jsem danou situaci takto
pochopil? Jak jinak by Slo dané situaci rozumét? Jaké nevyslovené piedpoklady stoji za mym
jednanim? Jaky diskurz formoval moje jednani?*

Reflexivita také znamena védomé péstovanou ochotu zmeénit své ptivodné planované jednani
podle toho, jak to vyzaduje situace. Tato vnitini pruznost a pozornost k okolnostem ,,in-action*
a schopnost se rychle rozhodovat se ukdzala v fad¢é obori (napf. pti slozitych operacich) jako
klicova dovednost (McBrien, 2007). Reflexivita v sobé zahrnuje vnitini ochotu kontinudlné
svoje praktické zkuSenosti konfrontovat s teoretickymi poznatky a formovani teoretickych
zaveéry, které reflektuji praxi (Bolton, 2012). Reflexivita tedy neni ani tak dovednost jako spiSe
postoj.

Pokud se vratim k piivodni myslence, jak ucit studenty ,.kvalitu pfitomnosti*, mizeme fici, Ze
je vlastné ucime celozivotnimu postoji reflexivity. Pokud je chceme naucit reflexivité,
vybavujeme je dovednostmi, jak se celozivotné ucit z vlastni praxe, z kontaktt s kolegy, se
studenty atd.

Domnivam se, ze je vyhodné, pokud se studenti nedovidaji pouze o takovémto postoji, ale maji
moznost ho s nami dlouhodob¢ zazivat a spiSe se jim od nas ,,nakazit™. I my se totiz v kontaktu
se studenty stavame uciteli, tedy si v jejich pfitomnosti osvojujeme nové dovednosti. Maji tak
moznost nas tak fikajic v ,,pfimém pienosu* sledovat, jak se ucime.

Od 60. let minulého stoleti v ndvaznosti na teorie uceni Jeana Piageta, Kurta Levina ¢i Johna
Deweyho se tyto principy staly zakladem experimentalni teorie uceni.

Myslenku sdileného u€eni jakozto ,.komunity praxe* rozvadi ve své knize Etiene Wenger
(1998), ktery na zakladé¢ svého vyzkumu dosel k zavéru, ze takto zaZivana komunita praxe
piinasi hluboky prozitek smyslu, brani vyhoteni a zarovenn podporuje jednotlivce k osobni
odvaze vidét nové.

Pokud méam tedy skute¢né ucit to, co umim, nemiiZe se jednat o uzavieny proces. Potiebuji
spise zvat studenty Kk neustalému vlastnimu procesu ,,stavani se*. Neuc¢ime studenty jen to, jak
nééim nebo nékym byt, ale pfedevS§im to, jak se celoZivotné n€kym stavat. Schopnost
reflektovat vlastni praci jako celozivotni dovednost.

Jsem si pomérné jista, Ze mnozi z Vas mysli nyni na autory a myslitele, ktefi zformulovali
podobnou myslenku jiz dfive a mohli by dodat...“Ano, vzdyt to je typicky...“ Jméno, které
clovek doda, se bude odvijet od toho, zda je jeho oborem vyuka herectvi, teorie systémi,
filozofie, psychoterapie. Domnivam se vSak, ze se nejedna o myslenky, u nichz staci, ze jiz byly
v minulosti formulovany (a to jist¢ opakovan¢). Domnivam se, Zze odpovédi na otazky, z nichz
plynou, potfebujeme znovu a znovu vytvaret v sou¢asném kontextu se souc¢asnymi studenty.
Nejsou to dle mého nazoru otazky ,,k zodpovézeni®, ale k uréené k tomu, abychom s nimi zili.



Takovéto otazky, dle mého ndzoru, utvaii prostor a druh pozornosti k sobé 1 ke druhému
¢loveéku, ve kterych mtze vznikat dialog.

Jisté¢ si mnozi z Vas kladou otazku, pro¢ chce klinickd psycholozka obhajovat svoji praci
na Divadelni fakult¢ ¢i vibec u¢i na JAMU. Tuto otazku dostavam jak ze strany kolegl
psychologu, tak ze strany kolegti na JAMU, ze strany lékait, klientd, studentd, praktiku i
veédecké komunity. A dékuji za ni. Pomohla mi totiz hloubé&ji reflektovat a formulovat vyse
popsané, mozna zprvu intuitivni kroky timto smérem. Domnivam se totiz, Ze jak psychoterapie,
tak umeéni jsou nositeli specifickych klict k hledani kvality pfitomnosti a k vyucovani tohoto
fenoménu. At se nam to libi, nebo ne, vychovavame generaci, ktera bude zit ve svété umélé
inteligence (Al). Nikdo z nas, dokonce ani kli¢ovi odbornici na danou problematiku, neni plné
schopen domyslet, co to vlastn¢ znamena. Nevime, co to znamena, ale zda se, ze soft skills jako
jsou kvalita pfitomnosti, adaptabilita, reflexivita a laskavost jsou ty kli¢ové nejkomplexnéjsi
lidské kvality, které jsou jen obtizn¢ nahraditelné. Encyklopedické znalosti, pfesnost,
vyhodnocovani dat, preciznost v opakovanych ukonech je oblasti, ve které sebelepsi odbornik
nebude moci vznikajici Al konkurovat. Kladu si otazku, zda je pedagogtim Divadelni fakulty
(ktefi jsou v ptirozeném kazdodennim kontaktu s vyukou dramatickych uméni) zfejmé, jak
nenahraditelnou hodnotou vyuka kvality pfitomnosti je. Vyuka kvality pfitomnosti se totiz dle
mého nézoru stane v blizké budoucnosti klicovou i pro dalsi obory, jako je naptiklad medicina,
socialni prace, management lidskych zdroj, a predev§im v fadé nove vznikajicich obort, které
budou béhem zivota nasledujici generace vznikat a ve kterych velmi pravdépodobné najde fada
soucasnych studenti uplatnéni. Domnivam se, ze bychom se mé¢li jako odbornici spojit a
zaméfit se na transferabilni vyuku téchto kvalit. Nechci vykreslovat apokalypsu, nicméné mam
pocit, ze rychlost, se kterou se proménuji ,,pravidla hry* kolem nas, je dramatictéjsi, nez si
pfipoustime. Domnivam se, ze pro ¢im dal tim vétsi skupinu lidi bude té€zké nachazet a udrzovat
si pocit smysluplnosti Zivota a nepropadat depresi ¢i existencialni ztraté smyslu.

Hlubsi reflexe toho, ,,co umim®, i moznost jejiho sdileni, se mi jevi jako jeden z moznych a dle
zatim dostupnych dat u¢innych zplsobu, jak témto naroénym vyzvam ¢elit. Zkoumani a sdileni
vlastni praxe (prakticky vyzkum) tak neni pouze zptsob, jak byt uzite¢néjsi studenttim, ale také
zpisob, jak o sebe pecovat v narocné dobé. Domnivam se, Ze vyuka uméni je jedna ze zésadnich
oblasti, které¢ maji k tomuto problému co fici. Uméni u¢i kvalitu pfitomnosti, kvalitu schopnosti
velmi detailné reagovat na pfitomnost druhého ¢lovéka, kvalitu rozpozndvani impulst vlastniho
téla a tvofivé zachazeni se vSemi témito veli¢inami. Mam pocit, Ze toto jsou mozna
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budou v pfistich letech kli¢ové kvality, které budeme potfebovat ucit nase studenty, at’ jiz budou
studovat jakykoliv obor.
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