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TACITNI ZNALOSTI V METAFORACH
STUDENTKY UCITELSTVIi

TACIT KNOWLEDGE IN THE METAPHORS
OF A PRE-SERVICE TEACHER

JAN NEHYBA, PETR SVO]ANOVSKY

Abstrakt

V" predlogeném texctu se nejdiive zabyvdame terminologickym vyjasnénim tacitnich nalosti tak, aby je bylo
mogné ndsledné vyzkumné uchopit. Tacitni gnalosti vymezujeme v kontrastu ke gnalostem explicitnin na
zdkladé dvon kritérii — miry artikulovatelnosti a miry nvédomovanosti znalosti. Jako stéZejni proek pro
vyzkum tacitnich nalosti byly pouzity metafory. Metodologie vyzkumu je zalogend na designn pripadové
studie jednoho pripadun — studentky ncitelstvi Aleny. Pri ziskavdni empirickych dat byl pougit netradicni
g prisob vedeni kvalitativniho hlonbkového rozhovoru zvany . cisty jaz yk“. 1 analyze dat hleddme odpovéd’
na otagkn, jakym pisobem se tacitni Inalosti projevuji v kontextu metaforickych vyjadrens studentky,
pricems ve vysledkn identifikujeme (tyri rizné projevy: 1) kumulace metafor a vyznami, se kterymi jsou
provazané; 2) transformace metafory a zpisobeny dopad na podobu metaforické krajiny; 3) specifickd
verbdlni vyjddrent, kterd doprovdzeji snabu formulovat znalost skre metafory; 4) méné nvédomované vzor-
ce metafor, které ovliviiuji pojeti vyuky a jedndni ve tridé. Ve svétle vyzkumnych ndlegsi v davérn textu
vzndsime navrh na kladent vétsiho ditragn na amérné ovliviiovant tacitnich gnalosti skrge facilitaci meta-
Sor spise nez na snabu o odbalovini tacitnich gnalosts. Taktés poukazujeme na ngitecnost vyugiti osobnich
metafor studentii ve vysokoskolské vyuce pii snaze prostiedkovat jim teoretické konstrukty pedagogické
védy.
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Abstract
This paper first defines tacit knowledge so that it can be properly researched in the first place. Our definition
of tacit knowledge—which differentiates it from explicit knowledge—1is based on two criteria: the degree to
which it is articulated and the degree to which it is acknowledged. The paper uses metaphors as a key tool for
research of tacit knowledge. 1ts methodology is based on the design of a case study of a pre-service teacher called
Alena. The empirical data were collected through an uncommon type of qualitative deep interview, which is
known as clean langunage. Our analysis shows that Alena’s tacit knowledge is manifested in four ways: throngh
(1) accumulation of metaphors and their meanings; (ii) transformation of metaphors and the influence of this
on the metaphorical landscape; (7ii) specific utterances which accompany attempts at expressing knowledge
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through metaphors; (iv) less acknowledged patterns of metaphors which influence education and action in the
classroom. In the light of these findings, the paper emphasises conscions influencing of tacit knowledge through
Jacilitation of metaphors rather than attempting to uncover tacit knowledge. The paper concludes by noting
that student metaphors are beneficial in university education for mediation of educational theoretical constructs.

Keywords
tacit knowledge, types of tacit knowledge, manifestations of tacit knowledge, metaphors, clean langnage

Uvod

Zkoumani tacitnich znalosti' (dale také TZ) s sebou pfindsi fadu obtizi,
které mnohdy znesnadnuji jednoduse uchopit toto proménlivé téma.
Diskutovanou otazkou je, nakolik dochaz{ k neadekvatni redukci pfi zexpli-
citneénf tacitnich znalosti (Nonaka & Krogh, 2009). Téma redukce se vyno-
fuje 1 v kontextu filozofického pojednani o tacitnich znalostech, v ramci ni
jsme totiz pfedurceni k tomu, ze musime pouzit urcity ,,mezni slovnik®
(Rorty, 1996), ktery z tohoto proménlivého fenoménu c¢inf stacionarn{
obraz, jenz stézi dokaze postihnout celistvost fenoménu tacitnich znalosti.
Ve shodé¢ s tradici reflexivity ve vyzkumu (Moss, 2005) je také zapotiebi fici,
ze v nasem vyzkumu tacitnich znalost{ jsme si sami zacali ¢im dal tim vice
uvédomovat, jak je dilezité reflektovat a rozumét nasim vlastnim tacitnim
znalostem o procesu a vysledcich vyzkumu. Tacitn{ znalosti se ukazaly byt
velmi unikavym fenoménem, coz se projevovalo jak pfi snaze uchopit je
teoreticky, tak pfedevsim empiricky.

V textu se zabyvame tacitnimi znalostmi v kontextu ucitelského vzdela-
vani. Nejdfive teoreticky vymezime koncept tacitnich znalosti. Identifi-
kujeme dva stézejni atributy, kterymi se tacitni znalosti lisi od znalost{ expli-
citnich. Dale definujeme typ tacitnich znalosti, jejichz projevy budeme
zkoumat. Poté popiSeme vsechny metodologické informace tykajici se vyzku-
mu — vyzkumny problém, vyzkumny design, vybér zkoumaného vzorku,
zpusob sbéru, analyzy a interpretace dat. Pfedstavime také netradi¢ni meto-
du vedeni hloubkového rozhovoru — cisty jazyk. V empirické ¢asti pak ve
ctyfech kapitolach popisujeme ¢tyfi hlavni vyzkumna zjisténi, jejichz mozny
piinos zhodnocujeme v zavérecné diskusi.

1

Studie byla zpracovana v ramci feseni grantového projektu GA CR 13-200496 Oszgjo-
vdni tacitnich gnalosts studenty ucitelstvi v priibéhu jejich pedagogické praxe.
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Typy tacitnich znalosti

Koncept tacitnich znalosti mnohdy vyvolava rozpacité reakce vyplyvajici
predevsim ze skepse ke zkoumani néceho, co je pro nas ze své podstaty skry-
té. Tacitni znalosti (resp. jejich kognitivni element) jsou castéji spojovany
s proceduralnimi znalostmi (,,knowing how', napt. Sternberg, Wagner, Williams,
& Horvath, 1995), i kdyz mohou mit také deklarativai povahu (,,knowing that/
what**). Napf. pfi pocitu uzkosti clovék nezna pric¢inu takového nepiifjemného
stavu, a zdroj uzkosti je tedy skryty, pfesto muze byt pfi reflexi ¢i béhem
rozhovoru odhalen (srov. Reber in Legree, Heffner, Psotka, Martin, & Medsker,
2003). Pro pfesnéjsi specifikaci zkoumaného typu tacitni znalosti vyjadiime
své stanovisko také k casto diskutované otazce, zda a ptipadné jak rozlisovat
tacitn{ znalost a tacitni dovednost. Pfiklanime se k Nonakovi (1994), podle
kterého tacitni zahrnuji jednak kognitivni (oblast mysleni) a jednak technicky
(oblast jednan{) element. Kognitivni element je reprezentovan prostfednic-
tvim mentalnich modelu, které clovek formuje tak, Ze v mysli utvat{ analogie
zakouseného svéta. ,,Iyto modely zahrnuji schémata, paradigmata, presved-
¢enf a raznd hlediska (Ghly pohledu), které poskytuji perspektivu, jez pomaha
jedinci vnimat a definovat svét® (Nonaka, 1994, s. 16). To odkazuje k indivi-
dudlnim obrazim reality, jak je jedincem vnimana. Technicky element je
spojen s jednanim, tedy s praktickymi dovednostmi, které jsou uplatnovany
(vykondvany) v konkrétnich kontextech (srov. Taylor, 2007).2

Od doby, kdy Polanyi (2009) publikoval praci o T”Z, mizeme najit jejich
nejraznéjsi definice, které jsou mnohdy vzdjemné nekompatibilni. Haron
a Alias (2005) v pfehledové studii predkladaji charakteristiky TZ, které iden-
tifikovali u fady autoru: tacitni znalosti jsou napf. povazovany za osobni, kon-
textove vazané, zkusenostné osvojované, individualn{ ¢i kolektivni, orientova-
né na akci a dalsi. Abychom vsak byli schopni definovat TZ pro potfeby
vyzkumu, nelze se spokojit pouze s vyc¢tem takovych obecnych charakteristik.

Tacitn{ a explicitni znalost chapeme jako dva pdly jednoho kontinua
(Nonaka & Krogh, 2009, s. 6306), a proto do definice TZ promitneme pravé
ty atributy, na zaklad¢ kterych lze rozlisit tacitni znalosti od znalosti expli-
citnich. V kontextu tohoto textu jsou pro nas relevantni dva atributy: artiku-
lovatelnost a uvédomovanost znalosti.” S pomoci téchto atribut vymezime
konkrétni typ tacitni znalosti, kterému budeme v empirické ¢asti textu véno-
vat pozornost.

Vzhledem k tomu, Ze zdrojem nasich empirickych dat jsou pfedevsim hloubkové roz-
hovory, orientujeme se ve vyzkumu na kognitivni element tacitni znalosti.

Oproti Ambrosinimu a Bowmanovi (2001) se vsak pfiklinime k rozliseni tacitnich
dovednost{ a tacitnich znalosti, podobn¢ jako Nonaka (viz vyse).
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Artikulovatelnost a uvédomovanost znalosti

S riznym pojetim uvedenych dvou atributt se mizeme setkat napi. u Rebe-
ra (1989), Erauta (2000), Nonaky a Krogha (2009) ¢i Polanyiho (2009).
Protoze tacitni a explicitni chapeme jakozto pély jednoho kontinua, mtizeme
mluvit o mife artikulovatelnosti znalosti a mife uvédoméni si znalosti, tedy
rozlisovat, ve které ¢asti kontinua ,,tacitni — explicitni“ znalosti se ta ktera
znalost nachazi. Jinymi slovy ¢im méné uvédomovana a ¢im obtiznéji arti-
kulovatelna znalost je, tim vice se bliz{ tacitnimu pélu kontinua a naopak.
V tabulce 1 ukazujeme, jak vymezen{ typu tacitnich znalosti podle vybranych
autort (prvni sloupec) koresponduje s nasim vymezenim atributt tacitnich
znalosti (druhy, tfetf a ¢tvrty sloupec), tedy jejich rozlozeni na kontinuu

tacitnosti (srov. Taylor, 2007).

Tabulka 1

Kontinuum tacitnosti — kategoridalni ramec

Typ tacrltm znaloustl podle Mira artiku- | Mira uvédo- . .
vybranych autort . . Popis znalosti
. lovatelnosti movanosti
+(pfiklady)
1. Deeply ingrained tacit skills ; znalost, kterou ¢lovek
e zcela neuvé- . . ..
(Ambrosini & Bowman, . , disponuje, ale nenf si
. . zcela nearti- domovana N
2001), Nonepistle tacit Kulovateln (kognitivni toho védom, a tuto
knowledge (Castillo, 2002), oy . z:"d r:ii*‘) znalost nedokaze
Tacit knowledge (Reber, 1989) evedo artikulovat
2. Tacit knowledge — cognitive znalost, kterou ¢lovek
element (Nonaka, 1994), disponuje, ale nenf si
Imperfectly articulated tacit skills | obtizné arti- mén¢ toho pln¢ védom a/
(Ambrosini & Bowman, kulovatelna uvédomovand | nebo dokaze artikulo-
2001), Sagacious tacit knowledge vat tuto znalost jen
(Castillo, 2002) velmi obtizné
lost, k clovek
3. Explicit skills (Ambrosini , Znalost, kterou clove
. . zcela artikulo- | zcela disponuje, je si toho
& Bowman, 2001), Embrained , . . P -
vatelnd uvédomovana | pln¢ védom a dokaze
knowledge (Lam, 2000) .
tuto znalost artikulovat

Nevédomim zde mame na mysli kognitivni nevédomi, které ,,je odlisné od psychoana-

Iytického nevédomi a je definovano experimentalni psychologii jako mentalni procesy,

které jsou mimo oblast uvédoménf (jev) a pfitom ovliviiuji chovani“ (Tomberg, 1999,

5. 181).
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Zcela
neuvédomovana
AN
1. typ
znalosti
Zcela . 2. typ znalosti Zcela
neartikulovana artikulovana
3. typ
¥ znalosti
Zcela
uvédomovana

Obrazek 1
Kontinuum tacitnosti — obrazgent pomoci os

Vychazime zde z pfedpokladu, ze pokud je né¢jaka znalost v urcité mife ne-
artikulovatelna, znamena to, ze tato obtiz prameni v urcité mife z neuvédo-
méni si vech aspektt znalosti, které bychom radi pojmenovali.” Napf. mii-
zeme umet fici, jak jsme se naudili jezdit na kole, ale nikdy to nedokazeme
tici dusledné ve vsech podrobnostech, protoze ¢ast této znalosti je méneé (Ci
vibec) uvédomovana (srovnej Eraut, 2000, s. 118). Nebo jsme napi. schopni
rozeznat tvaf znamého c¢lovéka mezi miliony jinych tvafi, pfesto nejsme
schopni uspokojive slovy popsat, ,,jak* tato tvaf vypada (Polanyi, 2009, s. 4).
Kontinuum tacitni—explicitni, ¢i jinak kontinuum tacitnosti® je z naseho
pohledu urc¢ovano kontinuitou artikulovatelnosti a uvéedomovanosti. Proto
jako tacitni znalost povazujme takovou znalost u konkrétniho jedince, ktera
jim nenf v urcité mife artikulovatelna (slovy popsatelna, verbalné¢ vyjadfitel-
na), coz indikuje skutecnost, ze je v urcité mife neuvédomovana, ale proje-
vuyje se v jednani jedince.

Uvédomovat si mazeme napiiklad pocit, aniz bychom mnohdy byli schopni jej popsat,
nemame pro to napiiklad jazykové vybaveni, ale pocit nenf znalost. Nardzime zde tak
na uzké propojeni jazyka a mysleni (Vygotskij, 2004), kdy rozvinutéjsi mysleni neni
mozné bez feci. Diskutovat tu viak otazku, zda je ¢i neni mozné mysleni bez feci, zde
neni prostor.

Protoze v ohnisku nasi pozornosti jsou znalosti tacitni, budeme se na kontinuum
tacitni—explicitn{ divat pravé z perspektivy tacitnich znalosti, a budeme proto pouzivat
termin kontinuum tacitnosti.



62 JAN NEHYBA, PETR SVOJANOVSKY

Oba vyse uvedené atributy se vztahuji ke klicovému kritériu pfistupnos-
ti tacitn{ znalosti (pfistupnost pro jazykové vyjadfeni a pfistupnost vedomi).
V nasem vyzkumu se budeme zabyvat druhym typem znalosti uvedenym
v kategorialnim ramci a prostfednictvim atributt artikulovatelnosti a uve-
domovanosti budeme identifikovat projevy tacitnich znalosti.

Definice tacitni znalosti

Tacitni znalost pro ucely naseho vyzkumu definujeme jako 0b#/Zné artikulova-
telny a/nebo méné uvédomovany aspekt kusenosti, ktery se mige projevovat v explicitni
roving, jednak v mysleni (napt. ve g prisobu usuzovdni, soudech, rozhodovini), ale také
v jedndni, progivini a sonvisejicich télesnych projevech (napi: gesta, minmika, spontinni re-
akee). Pii samotném vyzkumu se zaméfujeme pfedevsim na projevy tacitnich
znalost{ v oblasti mysleni, pfesto v definici uvadime také dalsi typy projevu tak,
aby byla co nejkomplexnéjsi. Oblasti jednani a prozivani povazujeme za neod-
delitelné provazané s kognici (Mascolo & Fischer, 2010), protoze mentalni
procesy jsou utvafeny nejen ,,procesy v mozku, ale i jejich kombinaci s §irsi
télesnou strukturou (se senzomotorickym systémem)“ (Rowlands, 2010, s. 53).

Vyzkum tacitnich znalosti prostfednictvim metafor

Vedle terminologickych nejasnosti se objevuje druha obtiz spocivajici ve
snaze empiricky zkoumat tacitni znalosti. Metafory mohou byt nositelem
tacitnich znalosti, jez mohou pfimo ovliviiovat napiiklad ucitelovo mysleni
a rozhodovani, aniz si to uvédomuje. Jednim ze slibnych zptsobut, jak zpfi-
stupnit skryté obsahy, je zkoumat metaforické obrazy ve vyjadfen{ zkouma-
ného respondenta (viz Nonaka, 1991, 1994; Tobin & Tippins, 1996; Moser,
2000). Vyse uveden{ autofi vsak pfesnéji nedefinuji, jakym zptsobem jsou
tacitni znalosti pfitomny v metaforach. Napifiklad Nonaka (1994, s. 20) uva-
di jen obecné, ze proces externalizace’ tacitnich znalosti lze spoustét pomo-
cf dialogu, ve kterém jsou vyuzivany metafory, jez mohou odhalovat obtiz-
né artikulovatelnou (tacitni) znalost. ,,Prostfednictvim metafor lidé davaji
dohromady (formuluji) to, co védi, novym zptsobem a zac¢inaji vyjadfovat
to, co nemohli doposud fici“ (Nonaka, 1991, s. 100). Pro pochopenf tacitnich
znalosti proto povazujeme za podstatné zjistit, jakym zptsobem se v meta-
forach spojuje explicitni znalost s tacitni.

Externalizace je pojmenovani pro jeden ze ¢tyf zplisobu transformace (¢i pfemény —
conversion) mezi tacitn{ a explicitni znalosti — viz SECI model (Nonaka, 1994).
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Je vSak opravdu mozné tacitni znalosti zexplicitnit, jak uvadi Nonaka
(1991, 1994)? Nonaka je sice v oblasti tacitnich znalost{ respektovanou auto-
ritou, jsme si ale védomi také jeho kritiky (napf. Gourlay & Nurse, 2005).
Cilem naseho vyzkumu proto nenf zjistovat, jak metafory pomahaji zexpli-
citfiovat tacitni znalosti, protoze plné zexplicitnéni vzdy vyzaduje prevedeni
vetsiny metafor do profesniho jazyka. Diskurz profesnfho jazyka ma tenden-
ci minimalizovat metafory, byt’ se ukazuje, ze jsou pfirozené i pro profesni
jazyk, v némz se do urcité miry vyskytuji (srov. Wall & Jones, 2009). Proto
se soustfedime na to, jak se tacitni znalosti v metaforickych vyjadfenich
projevuji. Mazeme tedy fici, Zze se ve vyzkumu nezaméfujeme na vysledky
procesu externalizace (vysledky transferu znalosti z oblasti tacitni do oblas-
ti explicitni, tedy na eventudln{ zexplicitnénou TZ), ale spise na projevy TZ.
Vychazime tak z toho, Ze tacitni znalosti se mohou skrze metafory vyjevovat,
stejné tak jako dochazi k vyjevovan{ fenomént ze zkusenostni reality z po-
hledu fenomenologické tradice (stov. Barbaras in Vrabec, 2014).°

Metodologie

Nasim vyzkumnym tématem jsou v obecné roviné tacitn{ znalosti u studen-
tu ucitelstvi. Na zakladé studia odborné literatury jsme zacali vice pracovat
s tezi, ze pfi vizkumu TZ muze pomoci zaméfeni se na metafory. Pro ziska-
vani dat jsme proto zacali pracovat s metodou oznacovanou jako ,,cisty jazyk®
(Lawley & Tompkins, 2000), kterd umoznuje vyzkumnikovi pfi veden{ roz-
hovoru klast otazky, jez ptirozené podnécuji participanty vyjadfovat se me-
taforickym jazykem.

Metodologie vyzkumu je zalozena na kvalitativaim pfistupu. Vychazime
ze zavedeného vyzkumného designu piipadové studie. Konkrétné se jedna
o intenzivni studium jednoho ptipadu (Swanborn, 2010; Woodside, 2010).
Provedli jsme pét hloubkovych rozhovort s jednou informantkou Alenou’,
pficemz dvéma rozhovoram pfedchéazelo (jako dopliujici metoda sbéru dat)
nestrukturované pozorovani jedné vyucovaci hodiny vykonavané studentkou
pii jeji pedagogické praxi. Alena je studentka ucitelstvi némeckého jazyka

Jinym davodem, proc¢ se zabyvat metaforami a tacitnimi znalostmi, jsou dilezité vy-
zkumy metafor z oblasti kognitivn{ védy. Metafory napiiklad mohou tacitné (nevédo-
me), avsak vyrazné ovliviiovat nase mysleni (Thibodeau & Boroditsky, 2013) nebo
proces rozhodovani v nejruznéjsich oblastech (Ackerman, Nocera, & Bargh, 2010;
Slepian & Ambady, 2014), ¢i nasi socidlni kognici a jedndni (L.andau, Robinson, &
Meier, 2014).

Jedna se o pseudonym — pravé jméno studentky jsme anonymizovali.
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a vychovy ke zdravi magisterského studijniho programu. Obsah vyzkumnych
rozhovoru byl vazan na pedagogickou praxi, kterou Alena v ramci svého
studia vykonavala. Sbér dat probihal od zafi 2013 do cervna 2014. Alena
soucasné v této dobé prvnim rokem pisobila na nékolik hodin tydné jako
ucitelka ZS.

Oba vyzkumnici se s Alenou osobné dobfe znali, byli jejimi uciteli néko-
lika pfedmétt na vysoké skole. Hlavnim kritériem vybéru pro ptipadovou
studii byla rozvinuta schopnost analytické i obrazové (sebe)reflexe dané
participantky (srovnej Korthagen, 1993), kterd byla zjisténa pfedevsim na
zakladé jeji Gcasti v pfedmétu Seminaf k ucitelské praxi (povinny predmét
v ramci studia PedF MU), jehoz cilem byla reflexe pedagogické praxe.
V tomto sméru vynikala nad ostatnimi studenty a byla tak v této roviné ex-
trémnim piipadem (Flyvbjerg, 2006). Tento ptipad byl zvolen se zamérem
ovetovat potencidl €istého jazyka s respondentem, u kterého lze predpokladat
zdafilé vyuziti této metody. Diky ,,pfedramovani® rozhovoru (viz dale), vy-
vinuté schopnosti (sebe)reflexe a na zakladé osobniho vztahu s informantkou
se nam mohlo dafit generovat autentické vypovedi a pfedchazeli jsme tomu,
aby se studentka ve vypovédich snazila pouze vychazet vstiic vyzkumnikam.

Rozhovory vedli dva vyzkumnici proskoleni v metodé vedeni rozhovoru
pomoci ¢istého jazyka, a proto bylo mozné sledovat béhem rozhovoru také
neverbalni projevy respondentky. Kazdy rozhovor trval 60-90 minut. Roz-
hovory se zakladaly na principu indukce, kdy byly vedeny tak, aby Alena
podala své zkuSenosti co nejvice z pozice prvni osoby (Varela, Thompson,
& Rosch, 1993; Searle, 1994). Pfedmétem rozhovoru bylo Alenino subjektiv-
ni pojeti vyuky, v ramci kterého jsme se zamérné doptavali na neocekavané
situace'” z jeji vyuky na praxi a rozvijeli metaforicka vyjadfeni. Termin sub-
jektivni (ucitelovo) pojeti vyuky'' chipeme shodné s Maresem (2013,
s. 455—456), podle kterého jim ,,rozumime komplex pedagogickych nazort,
pedagogickych postoju a ucitelovych argumentt, které je zdavodnuji.

Neocekavanou situaci chdpeme jako takovou situaci, kterd studentku béhem jeji praxe
prekvapila (sama ji za takovou povazuje). Zpravidla jde o situace, se kterymi se dopo-
sud nesetkala. Prave v kontextu neoc¢ekavanych situaci je predpokladan vyssi poten-
cial pro vyskyt projevu tacitnich znalosti (Wilton, 2010). V téchto situacich selhavajf
pfedem vedome pfipravené scénafe ¢i rutinni postupy a jedinec musi reagovat spon-
tanné. Prave takové jednan{je zalozeno na dfive osvojenych znalostech a dovednostech,
jez jsou ¢asto méné uvédomované ¢i zcela neuvédomované.

Vzhledem k tomu, Ze Alena je nejen studentkou ucitelstvi, ale soucasn¢ také (zacina-
jici) ucitelkou, opirame se o Maresav koncept ucitelova pojeti vyuky, pfestoze jsme si
veédomi, ze kategorie pojeti vjuky se mohou u studentu ucitelstvi a ucitelt v praxi lisit
(srov. Pravdova, 2014).
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Tento komplex vytvati kognitivni a emocni zdkladnu pro ucitelovo uvazo-
vani o edukaci, pro hodnoceni edukace a ucitelova jednani se vSemi aktéry
edukacniho procesu®. Je tvofeno dil¢imi kategoriemi, jako je pojet zaku,
pojeti ucitelské role, pojeti u¢iva a dalsi. Subjektivni pojeti vyuky je pomérné
,»stabilni, odolava vnéjsim zasahtim a jen pomalu se mén{ v ¢ase®.

Kazdy rozhovor zacinal uvozujici otazkou, ktera z vybrané perspektivy
reflektovala Alenino subjektivn{ pojeti vyuky. V prvni rozhovoru se jednalo
o otazku: ,,Kdyz fekneme ty a vyuka, Alena a vyuka, co té k tomu napadar;
v druhém a tfetim rozhovoru: ,,Kdyz si vzpomene$ na probéhlou hodinu,
odehrilo se tam néco, co bylo pro tebe necekané, co té prekvapilo?*; ve
¢tvrtém a patém rozhovoru: , Vybavis si néjaké metafory, které pro tebe byly
v predchozich rozhovorech dualezité?* Poté uz byl rozhovor veden na
zaklade principd, na kterych je zalozena vyuzivand metoda dotazovani cisty
jazyk (viz dale). Pfed zahdjenim rozhovort probéhlo tzv. ,,pfedramovani®,
pfi kterém jsme poskytli Alené zakladnf informace o vyzkumu a upozornili
ji na to, ze vyuzivani ,¢istého jazyka™ pfi kladeni otazek muze pusobit
zvlastne ¢i neptrirozené. Alené jsme nabidli moznost vyuzivat pii odpovida-
ni nejen slov, ale také kresbu. Vzdy po rozvinuti urcité ¢asti metafory jsme
Alenu vybidli, aby ji jakkoliv zaznamenala na flipchartovy papir (kresba
v obrazku 2 vznikala postupné a je celkovym vysledkem).

Cilem vyzkumu je odpovédét na vyzkumnou otazku: Jakym zpiisoben se
tacitni gnalosti projevuji v metaforach? Smyslem vyzkumu nenfi zjistovat, jaké je
subjektivni pojeti vyuky studentky. Jedna se ,,pouze” o relevantni oblast
vymezujici obsah rozhovoru, v ramci které jsou zkoumany projevy tacitnich
znalosti.

Pii analyze dat se inspirujeme postupem, jejz doporucuji Sedova a Svaii-
¢ek (2013). Celou analyzu uvozujeme kapitolou o subjektivnim pojeti vyuky
informantky." Zjisténi uvedena v této kapitole nekoresponduji pfimo s polo-
zenou vyzkumnou otazkou, ale jsou nezbytna pro pochopeni vyzkumnych
nalezt. Nasledujf ctyfi kapitoly, které vzdy zacinaji zformulovanym jadro-
vym tvrzenim, za nimz nasleduje jeho interpretace dolozend patficnymi
datovymi dryvky. V nf se snazime v nckterych piipadech dat prostor pro
vice interpretaci, abychom tak zohlednili mozna ,soupefici vysvétleni
(Yin, 2012) daného fenoménu. Kazdou kapitolu uzavirame urcitym ,,abstrakt-
nim zdvihem®, kterym dil¢i zjistén{ dopliujeme.

12 V textu dodrzujeme tzus, Zze vsechny datové segmenty, které se zde objevuji, jsou za-

psany kurzivou.
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Cisty jazyk jako metoda vedeni rozhovoru

Ve vybéru metody pro veden{ vyzkumného rozhovoru navazujeme na pro-
hlasen{ Depraze, Varely a Vermersche (2002) o potfebnosti hledat nastroje,
které umoznuji zachycovat vnitini zkusenost, co se nejvice blizi pozici prvni
osoby respondenta. To klade naroky na zpusob dotazovani, ktery ma byt co
nejméné sugestivni a nenavadét odpovedi informanta: ,,Nejdualezitéjsi tech-
nika, kterou zadame, aby meéli nasi tazatelé na paméti (...) je ptat se ne-nava-
d¢jicimi [non-leading] otazkami (nemuizete naseptavat odpovédi podle sebe,
kdyz tyto otazky pokladate), tak mohou informanti ziskat pfimy pfistup
k jejich vlastnim zkusenostem® (Depraz, Varela, & Vermersch, 2002, s. 30).
Tento ptistup jako vyzkumnici zaujimame proto, abychom obsahové co nej-
méné kontaminovali vypravéni o zkusenostech nasi informantky. Proto
podobné otazky Petitmengin a Bitbol (2009) nazyvaji ,,obsahove prazdné®.

Z toho pohledu je dualezité hledat otazky, které nejsou prilis navadéjici,
proto jsme se inspirovali ,,¢istym jazykem®. Stejné jako Owen (1996) vnima-
me ,,Cisty jazyk™ jako metodu lingvisticky a zkusenostné orientované feno-
menologie. Jednd se o specifickou formu asistované introspekce z pozice
druhé osoby, ktera se ptiblizuje co mozna nejvice (jak jen to je mozné) pozi-
ci prvni osoby respondenta. ,,Cisty jazyk je zpasob dotazovani, ktery usnad-
fuje prozkoumat vnitfni svét osoby skrze jeho vlastni, pfirozené se vyskytu-
jici slova a metafory” (Tosey, Lawley, & Meese, 2014). Filozofickymi
vychodisky metody jsou konstruktivismus a vtélena kognice (tamtéz). Tato
metoda dotazovani je zalozena na tfech principech: 1) opakovani pfesného
znéni studentcina vlastniho (verbalniho i neverbalnfho) jazyka; 2) pouzivani
tzv. Cistych otazek, coz jsou otazky, které se snaz{ minimalizovat osobni
obsahové pfedpoklady vyzkumnika; 3) rozvijeni téch vypovedi (pomoci
c¢istych otazek), které jsou relevantn{ vzhledem k vyzkumné otazce.

Syntax ¢istého dotazovani (viz prvai princip) pomaha informantce zustat
pozornosti u toho, co prave sdélila (v jejim zkusenostnim poli). Kazda od-
poved je tak nejcastéjsim podnétem pro novou otazku. Diky tomu je obsah
rozhovoru z co nejvetsi ¢asti na informantce, zatimeco vyzkumnik se soustfe-
d'uje na proces, to znamena na to, kam bude zamétovat pozornost informant-
ky. Je dalezité upozornit na skute¢nost, ze ovliviiovanim procesualni stranky
vedeni rozhovoru ma ve vysledku efekt i na samotny obsah rozhovoru, tedy
na to, na co bude informantka zaméfovat svoji pozornost, ale pofad se tak
dé¢je v ramci jeji vnitini zkusenosti o daném tématu. To musi vyzkumnik pfi
vyuzivani metody ,,¢istého jazyka® reflektovat. Ovliviiovani procesu myslen{
vede k ovliviiovan{ obsahu, informantka se nicméné stale pohybuje ve svém
vlastnim vnitfnim zkusenostnim svéte, v daném tématu, kterym je oramovan
vizkumny rozhovor, a vyzkumnik do tohoto vnitiniho svéta po obsahové
strance nepfinasi nic nového. Takto nastaveny rozhovor pak maximalizuje
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moznost kontaktovani tacitnich znalosti, protoze smefuje pozornost informan-
ta na jeho vnitini zkusenostni svét a ,,mezery” v uchopeni této zkusenosti.

Otazky, které vyzkumnici v rozhovorech pouzivali, se pohybovaly na
kontinuu od zcela cistych otazek az k silné¢ ovliviujicim (Lawley, v tisku).
Pouzivany byly predevsim dplné ¢isté otazky nebo kontextualné cisté otaz-
ky, tedy takové, které vychazeji z obsahu a logiky vypovédi informanta.
Odmitame nicméné hodnotici soudy jako ¢isty je dobry a necisty je Spatny.
Jde jen o zpuasob vedeni rozhovoru, diky kterému dostavime od informantd
specifickou povahu odpovédi o jejich vnitfnim zkusenostnim svété: ,,.. .vzdyt
on sam [Gadamer]| pfece napsal, ze nerozumime lépe, nybrz vzdy jen jinak®
(Grondin, 1997, s. 174). Zde mtzeme uvést n¢kolik piikladu ¢istych otazek:
A co za X je to/toto X? A jaké X je to/toto X? A jesté néco dalsiho k X?
A jak vis, Ze...? A co se stane tésné predtim X? A co se pak stane? Misto
pismene X se v otazce dosazuji slova informanta. Cely seznam, ktery pro nas
byl inspiraci, uvadi napfiklad Tosey, Lawley a Meese (2014).

Metaforicka krajina

Béhem rozhovora Alena zacala svou vyuku popisovat pomoci metafor.
Metaforicka vyjadfeni, ktera Alena pouzivala, mohou ale byt obtiZzné srozu-
mitelnd, pokud jsou vytrzena z kontextu, proto ve strucnosti vysvétlime
zakladn{ vyznamové souvislosti, ve kterych se metafory vyskytuji. Metafora-
mi Alena popisovala procesy, které se odehravaji mezi ni a zaky ve tfide.
Nejednalo se v§ak o metafory, které by se objevily nahodile béhem rozhovo-
ru, ale byly navzajem propojené a tvorily jeden kompaktn{ celek, ktery nazy-
vame metaforickou krajinou.” Jedna se pfitom o metaforickou krajinu sub-
jektivniho pojeti vyuky (dale také SPV) nahlizeného tvahami o vlastnim
jednani v neocekavanych situacich.

Ustiedni metafora v metaforické krajine je energie, ivotni sila, ktera se dle
Aleny vyskytuje v nf jako v ucitelce, v zacich a v interakci ucitelky a zaka —
spolecné se tyto energie navenek sladuji, jedna bez drubé nemiige byt.

Vnéjsi projevy energie ucitelky a zaku se v prostoru setkavaji, vzajemné na
sebe pusobi, ovliviuji se a diky tomu vznika jedna spolecnd energie. Toto vza-
jemné ovliviiovani probiha v prostoru tfidy a Alena jej uchopuje (popisuje)

V terminu jsme se inspirovali oznacenim metaphorical landscape, které Lawley a Tompkins
(2000, s. 17) vyuzivaji obecné pro oznaceni ,,metafor, které vzijemné¢ koexistuji
a propojuji se, pficemz nékdy mohou byt v rozporu, ale ve vztahu k sir§imu kontextu
tvoti smysluplny celek. Sir§im kontextem je suma vtélenjch symbolickych viema do-
tazovaného (embodied symbolic perceptions).
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prostfednictvim mentalniho objektu — konle ¢i jinak centra zapojeni energie

Kvalitnf vyukovy proces je pro Alenu symbolizovan vyménou energie mezi

zaky a ni, a to skrze kouli, ktera tuto energii usmérnuje. Ilustrujeme to
v nasledujicim aryvku a nakresu (obrazek 2), ktery Alena vytvofila béhem
¢tvrtého rozhovoru.

Obrazek 2
Metaforicka krajina Alenina SPV”

" Béhem rozhovoru dochdzi k mensim ¢i vétsim proménam pouzivanych metafor, cemuz
se budeme veénovat podrobnéji dile v textu.
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No to privé kazgdej ma ty dvé spirdlky v sobé a spolecné vytvdari néjakon tu nechei ¥ict
kouli, ale néjakon takovon, nevin, hada nebo néco, na co se vSichni napojime energeticky
a néjak to tam jako funguje ... (lovék pracuje s urcitou energii at’ uz g pobledu téch ki
[¢1 z pohledu ucitele| a v podstaté spoleiné vytvarime tu jednn energii, kterd je v ten
dany okamsik na tom daném misté ... idedlni stav energie je spojeni srdce a rozumm,
souhra ohné a vody ... symbidza.

Na obrazku Aleny energii reprezentuji spirily, které jsou jednak v nf jako uci-
telce (postava dole vlevo), v zacich (spiraly zobrazeny vpravo nahofte) a jednak
v prostoru mezi ucitelkou a zaky, které pfedstavuji proces sladovani (spiraly,
které jdou pfes cely obraz). Ve vsech téchto pfipadech jsou pfitomny dve
spiraly a mizeme fici, Ze jedna reprezentuje emoéni procesy (ty jsou pro
Alenu spojené se srdcemr a obném a s energicnost?) a druha kognitivni procesy
(spojeno s metaforou hlavy a vody), které emocni procesy koriguiji.

Metafora koule Ci centrum zapojent a energie lez{ v pomyslném ,,stfedu’ této
metaforické krajiny a propojuje (organizuje) vSechny ostatni metafory. Tyto
metafory oznacujeme jako komplex jadrovych metafor, protoze maji
funkci ,,vykladového ramce®, ktery pomaha Alené strukturovat a organizovat
metaforickou krajinu, jeji porozumeéni vlastnimu subjektivnimu pojeti vyuky
nahlizeného skrze tvahy o neocekavanych situacich. Metaforicky feceno, jde
tak o urcitou ,,mapu’ metaforické krajiny nebo ,,filtr*, skrze ktery se diva na
své pojet vyuky a ktery ji pomahd vidét toto pojeti jako smysluplny celek.
Jadrové metafory organizuji a strukturuji metaforickou krajinu podle urcité
zakonitosti,"” kterd spociva ve znovunavraceni se ve vypovédi k jadrovym
metaforam v momentu, kdy Alena potfebuje uchopit (vysvétlit) néjaky dile-
zity aspekt své znalosti.

Vychodisko pro analyzu a interpretaci dat ramujeme nasledujicimi dvéma
tezemi. Zaprvé vyznamy metafor existuji ve vzdjemné provazanych vztazich
utvaftejicich kompaktni celek, jejz nazyvame metaforickou krajinou. A zadru-
hé se ve ,,stfedu” metaforické krajiny vyskytuje jadrova metafora, jez organi-
zuje Alenino subjektivni pojeti vyuky.

Na zakladé rozpracované analyzy dat z dalsich pfipada pracujeme s hypotézou, Ze
zakonitosti, podle kterych je metaforickd krajina strukturovana a organizovana, se
mohou u studentu lisit. Obecné platné pravidlo (¢i zakonitost) fungovani ,vnitfniho
sveta® reprezentovaného metaforickou krajinou mizeme nazvat jako pravidlo fanta-
zijnfho svéta, ktery miaze byt oprostén od zdkona svéta redlného, jako napft. zakony
fyziky (srov. law of cartoon physics in Harland, 2012, s. 50).
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Kumulace vyznamu v metaforické krajiné

Pfi interpretaci metafor jsme objevili obtiz spocivajici v kumulaci metafor
pfi snaze respondentky vysvétlit v rozhovoru vyznam jednotlivych metafor.
Pri snaze vysvétlit vyznam metafory respondentka pouzivala dalsi metafory,
¢imz v pomyslné metaforické krajiné nartstalo mnozstvi metafor a s tim
spojené mozné vyznamy. Jadrové metafory koule/centrum zapojeni a energie'® jsou
uzce provazany s vyznamy mnoha dal$ich metafor a jsou jakousi ,,centralou®
metaforické krajiny (koordinatorem), ktera Alené pomaha vysvétlovat dile-
zité dilei kategorie SPV tak, aby toto vysvétlovani zaroven korespondovalo
s jejim pojetim vyuky."” Pravé na ptikladu uryvku, ve kterém se Alena snazi
artikulovat vyznam jadrovych metafor, ukiazeme, jak tuto snahu doprovazi
kumulace novych metafor a vyznami s nimi spojenych:

A: Jesté je tam energie téch Ziki, kter? se jakoby nenapoji na to spolecny, nevim, jd fakt
nevin, jako jak bych to popsala, protoge to ug je fakt velky sci-fi. ..

V: A v kontextu toho sci-fi to centrum zapojeni vypadd jako co?

A: Jako koule, no, takovy nevim no, tak to uz asi jsoun rizny takovy sci-fi serialy, jo, jako
néjakd koule takovd velkd, takovd tmavd s takovyma néjakyma prozaiuje tak_jako do
laté barvy, ale spis takovi lernd, takovd 3 malejch kosticek, takovd rizné prosté poskld-
dand koule jo, vidycky kdyg ja teda, kdyg mdm néco v planu, tak ona tak néjak jako
SViti skrg to tmavy a no prosté to tak jako ovldddanm tieba pomoci. .. dotykem a tak.

V: ...a co to je to ,tmavé“ tam v té kouli?

Az .. je to viastné to, aby ten ik byl takovej jakoby olistén a vybaven jako ten takovej
diamant, prosté ten je potieba vybrousit a potom je to ten diamant, kterej md tu cenn, tu
hodnotu, tak tady je to v podobé 1¢ koule jedné velké prosvitajici a hroxné zdless, kolik
toho viastné ten ucitel jakoby olisti, co potom dal jako mige jit, jako 3 té gdkladky,
vlastné to docela uriuje ten smér potom v Zivote.

V: A kdyz ten ucitel oéisti néjakou tu édst tmavou, tak co se déje s témi 2dky?
A: No, pravé nabyvaji riznych téch dovednosti a jsou pini védomosti, no, v idedlnim piipa-
dé, anebo jsou prosté jenom motivovani nebo ug jenom premysli trosku jinym 3 piisobem.”

Metafory koule a centrum zapojeni jsou v rozhovoru pouzivany jako synonyma. V prabe-
hu rozhovorua pouziva Alena zpocatku zejména metaforu centrum apojeni a metaforu
konle zacne pouzivat az v okamziku, kdy radikalnéji proménuje dosavadni strukturu
metaforické krajiny (viz dile).

Identifikovali jsme v rozhovoru nékolik kategorii SPV, se kterymi jsou jadrové meta-
fory viznamové provazané — pojeti ucitelské role, pojeti zaku (a zpusob jejich interak-
ce), pojeti organizacnich forem vyuky, pojeti cili a metod vyuky, pojeti uciva (resp.
jeho didaktické transformace).

Pismenem A oznacujeme vypoved zkoumané respondentky.
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Ve vypovedi zac¢inajici slovy ,,Jako koule, no, takovy nevim...” se objevila fada
novych metafor (zavd, prozaiuje, 3latd barva, lernd, maly kosticky, posklddand
a dalsi), jejichz vyznamy dopliuji dosavadni vyznamy jadrovych metafor,
a tim také metaforické krajiny jako celku. V rozhovoru jsme se nasledné za-
meéfili na jednu z téchto novych metafor (fzavost konle) a na jeji vyznam jsme
se doptavali. V odpovedi se nicméné objevily dalsi metafory (napft. ol7sténi,
vybrousent), které opét rozsifily mnozstvi vyznamu pfitomnych v této meta-
forické krajiné a proménily tak i jeji (vyznamovou) kvalitu."” Ukazuje se, Ze
pfi snaze prozkoumat jednotlivé vyznamy dfivéjsich metafor je Alena nevy-
svétluje presnymi pojmy profesniho jazyka a naopak dochazi ke kumulaci
novych metafor, coz znesnadnuje porozuméni viem dil¢im vyznamim
metaforické krajiny, a tim i krajiné jako celku. Vynofujici se nové a nové
metafory nesou neprozkoumané vyznamy.

Alena tak z naseho dhlu pohledu narazi na tacitni dimenzi znalosti, tedy
tu ¢ast znalosti, jiz nedokéaze jasné a dusledné artikulovat a jejiZz podstata je
patrné zcasti také méné uvédomovana. Jinymi slovy pomoci metafor dokaze
vystihnout vyznam znalosti ve své komplexnosti, ale pfi snaze komplexni
znalosti rozlozit do dil¢ich jednotek dochdzi k tomu, Ze vysledek takového
pocinani nenf zcela uspokojivy. Alené se v tomto bodé nedafi dosahnout
jakéhosi kone¢ného artikulovatelného vyctu vyznamt komplexni znalosti
tim, ze ji rozkladala na dil¢i ¢asti. Nékteré tyto dilci ¢asti (dil¢i vyznamy
znalosti) tak zustavajl skryty (neartikulovany). V metaforické krajiné (ve
vztazich mezi metaforami) jsou obsazeny tacitni znalosti, které se projevuji
pravé popsanym zpusobem.

Jinym vysvétlenim v§ak mutze byt to, ze jde o pfirozeny fenomén dopro-
vazejici snahu vysvétlovat komplexn{ jevy. Tedy nejen pfi vyjadfeni v meta-
forach, ale i v profesnim jazyce muze dochazet k tomu, ze se budou pii
vysvetlovani kumulovat stale nové vyznamy. Napifklad termin zak, ktery lze
definovat jako ,,0s0bu, ktera se v ramci organizovaného procesu vzdelava®,
se muzeme dale ptat, o jaky organizovany proces se jedna. Rozdil je nicméné
v tom, ze metafora mize nabyvat jinych nez doslovnych® vyznamu a neni
natolik zfejmé, co se za nimi skryva, jako u ,,ostrych pojmu* profesniho jazyka
(srov. Wittgenstein, 1999, a jeho pojeti neostrosti pojmu; nebo Slavik, Chrz,
& Stech, 2013, kterj odkazuje na aktivni a pasivni vjznamy u Hofstadtera,

Od jadrovych metafor, tedy pomyslného stfedu metaforické krajiny, jsme se pfi dota-
zovani dostali nejdfive dal od tohoto stfedu (napf. od metafory koule k metafote tmavd)
a poté zase dal smérem k periferii (napf. od metafory #mavi k metafote ol7sténd).

20 Searle (1979) uvadi, ze doslovny vyznam je Gplné urcen vyznamem svych casti bez

ohledu na kontext, ve kterém se vyskytuje.



72 JAN NEHYBA, PETR SVOJANOVSKY

2012). Metafory mohou obsahovat vetsi potencial pro vyskyt tacitnich zna-

losti a jejich projevu tim, ze jejich viznamy nejsou tak ostfe vymezeny, tedy

zajist’uji urcitou miru skrytosti této znalosti. Pfi kumulaci vyznamu se

v ramci jadrovych metafor a metaforické krajiny jako celku kumuluje soucas-

né také tento potencidl. Jedna se o neprozkoumané vyznamy, které se mnozi

spolu s kumulaci metafor. Mazeme rozlisovat dvé zakladni podoby poten-
cialu tacitnich znalosti v metaforach:

1) Pojmenovany potencial: tim minime jednak vyf¢ené, ale dosud nepro-
zkoumané metafory (v uvedeném uryvku napft. sviti, prozaruje, malé kosticky)
¢i neprozkoumana (prozatim neurcitd) slova (napt. zakovd, néjak, rizné).

2) Nepojmenovany potencial: zde mame na mysli nepojmenované vyzna-
mové ,,mezery*, tedy vyznamy potencialné existujic{ mezi metaforami
(Ize se napt. ptat: Co se stane tésné piedtim, nez sviti skrg to tmavy?).

Ke kumulaci metafor dochazi obvykle spontainné béhem rozhovoru, kdy se
metafory vyjevuji*' rychle bez delsi pauzy na pfemysleni. Za timto vynofo-
vanim metafor pravdépodobné stoji kognitivni procesy, jejichz prub¢h je
oznacovany jako zdola nahoru (bottom up process) (podrobnéji Ramskov,
2008). Nejde tak o odkryvani tacitnich znalosti, ale spise o jejich ,,fenome-
nologickou deskripci (Gascoigne & Thornton, 2013, s. 161). Pokud bychom
dokazali tacitni znalost racionalné uchopit pomoci ostrych pojmda, a tim ji
explikovali, zaroven by se tim redukovala jeji celistvost. Na druhé strané
metafory, které jsou zakotveny v télesné zkusenosti (Lakoff & Johnson, 1980),
zachovavaji urcitou otevienost, ktera dokaze byt ,,spojnici” mezi tacitni
a explicitni znalosti. V takovém piipadé mluvime o tom, ze takovato meta-
fora je ,,otevieny pojem®, ktery dokaze zachytit vyznam, aniz by doslo k jeho
redukei (viz dale v textu napfiiklad metafora oule), dokaze jej zachovavat
v jeji celistvosti.

Dvé podoby transformace metafor

Obtizna artikulovatelnost se projevuje v transformaci metafory, ktera jiz
nedostacuje pii vysvétlovani znalosti. Pokud bychom hypoteticky méli do-
statek casu k tomu, abychom vSechny nakumulované metafory dusledné

2 Vyjevovani mazeme vnimat v kontextu fenomenologické tradice, ktera odkazuje k tomu,

ze fenomény se v ramci svéta vyjevuji (Barbaras in Vrabec, 2014). Piipadn¢ pouzivame
slova, kterd zachovavaji tento zpusob existence jevu, jako vynofuji, ukazuji se a po-

dobneé.
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prozkoumali, narazime na druhy problém, ktery tuto snahu velmi kompliku-
je. Jak bude nasledné v textu patrné, ukazuje se, ze struktura metaforické
krajiny je dynamicka a méni se béhem samotného rozhovoru. Zda se, Ze
metaforicka krajina neni pfedem danou strukturou, kterou Alena objevuje,
ale spise je v prubchu c¢asu konstruovana a rekonstruovana. Ve vypovedich
Aleny jsme identifikovali dvé zakladni podoby transformace metafory s ohle-
dem na dopad ve struktute metaforické krajiny jako celku.

1) Transformace metafory vedouci k radikalni proméné metaforické
krajiny

Stabiln{ metaforou, ktera se prolina napfi¢ vSemi rozhovory, je metafora
energie. Oznacili jsme ji jako jadrovou metaforu, jez pomaha organizovat
Alenino subjektivni pojetf vyuky. V urcité fazi vyzkumnych rozhovorua (¢tve-
ty rozhovor) vsak tato metafora zacina ztracet schopnost popsat vsechny
aspekty jejtho subjektivniho pojeti vyuky:

A Jesté je tam energie, ta téch ki, kteri se jakoby nenapoji na to spolecny, nevim, jd
fakt nevim, jako jak bych to popsala, protoge to uz je fakt velky sci-fi ... Nebo nevinm,
no, jak tam v$ichni Zapojovali tak néco takovyho, no ji si tak iplné jako nepredstavuju,
ale v podstaté to tak vypliva 3 toho jo. i to furt vnimdm v ramci t¢ energie teda, jo, ale
v podstaté to tak je, no kdyg se nepripoji, no tak _jsou prosté off no. To tak prosté je no.

Z.da se, ze jadrova metafora energie pro vystihnuti komplexn{ znalosti nedo-
stacuje a metaforicka krajina SPV vyzaduje urcitou revizi. Alena pfi rozho-
voru zjist'uje, ze energii ovliviiuje to, zda jsou Zaci piipojeni do urcité¢ho
centra zapojeni: takzge tam prosté s nélim piijdon, zapoji se do néjaké té siiiry, a tam
teda dlegi, co potom je centrum toho zapojeni. Postupné se tak ve slovniku Aleny
zacala etablovat nova metafora — centrum zapojeni — ktera se stala doplnuji-
cim elementem jadrové metafory energie a umoznila Alené¢ 1épe popisovat
svoji znalost ve své celistvosti. Jadrova metafora se tak stala komplexnim
systémem slozenym ze dvou metafor — centrum zapojeni a energie. Pozdéji
v rozhovoru nicméné doslo k dalsi korekci. Metaforu centrum zapojeni nahra-
dila®* metafora koule, kterou Alena jiz jednou pouzila na pocatku ¢tvrtého
rozhovoru, nicméné ji do svého slovniku zatim nezatfadila. Revize komplexu
jadrovych metafor z centra zapojeni a energie na kouli a energii ptitom zpusobila

2 7 dlouhodobé perspektivy se ukazuje, ze nékteré metafory spojené se subjektivnim

pojetim vyuky se neopakuji, napf. kdyz Alena v prvnich vyzkumnych rozhovorech
piemysli o povaze vyukovych metod (napt. vyplnéni, zaplicnnti, dit zaplatu), a jiné jsou
vice stabilni a opakuji se v prabehu vsech rozhovort (napf. energie).
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razantnéjsi revizi metaforické krajiny jako takové. Jak bylo uvedeno v dryvku
vyse (V2 A v kontextu tobo sci-fi to centrum apojeni vypadd jako co? A: Jako koule,
no, takovy nevim...), nahrazeni metafory centrum zapojeni metaforou koule pro-
vazelo vynofeni mnoha novych metafor, které vyznam koule rozvijely.
Metaforicka krajina se tak radikalné proménila a umoznila Alené popisovat
vlastni SPV adekvatnéji. Tuto vyraznou proménu metaforické krajiny
muzeme podobneé jako kumulaci metafor chapat jako uréitou strategii Aleny,
jak se vypofadat s nesnazi disledné artikulovat svoji znalost.

Nahrazeni metafory centrum zapojeni metaforou konle pomaha Alené puvod-
ni vykladovy ramec SPV zpiehlednit a komplexnéji uchopit. Metafora koule
se tak oproti centru zapojeni napf. vyznamové navazala na dalsi kategorii
SPV — pojeti didaktické transformace uciva, a to skrze provazanost s metafo-
rami diamant, vybrouseni Ci olisténi. Prave v této fazi rozhovoru Alena dokreslu-
je ke svému pavodnimu obrazku kouli (obrazek 2). Alena tak diky zaclenéni
konle do metaforické krajiny uchopuje dalsi oblast SPV, tedy jeji pfedstavu
o tom, jak pracuje s zaky, jejich pozornosti a tim, kdyz se je snazi néco naucit.

2) Transformace metafory neovliviiujici strukturu metaforické krajiny
Podstatou tohoto fenoménu je ,,hledani* vhodnéjsi metafory tak, aby odpo-
vidajicim zptsobem vyjadfovala zamysleny vyznam, aniz by vsak nova me-
tafora vyznamnéji ovlivnila metaforickou krajinu jako celek. Takovych dil¢ich
drobnych promén lze v rozhovoru zaznamenat vice. V jednom z uvedenych
uryvku lze vidét napf. proménu metafory ocis?éni na metaforu vybrouseni a zase
zpet k odisténi. Tyto malé korekce mohou odkazovat k méné uvedomovanému
,whledani nejvhodnéjsiho zpusobu uchopeni uréité kvality, v tomto piipadé
vlastniho pojeti transformace uciva. Alena totiz ,,hleda” nejvhodnéjsi
pojmenovan{ pro dany proces béhem plynulé konverzace (spontanné), aniz
by pfemyslela nad vyznamovou rozdilnosti téchto jednotlivych metafor.
Struktura metaforické krajiny tedy neni pfedem danou strukturou, kterou
Alena objevuje (,,hleda”), ale spise je v prubéhu ¢asu konstruovana a nasled-
né rekonstruovana.

Oproti zméné metafory centra gapojeni na metaforu koule tak nedoslo
k zasadnéjsi proméné metaforické krajiny jako celku. Je nicméné otazkou, zda
by se metaforicka krajina proménovala vice v pfipade, ze bychom se Aleny
dale doptavali na samotny proces oéistovini a vybrusovani (napt. na vztah mezi
nimi ¢i na jejich atributy) tak, jak jsme to ucinili u metafory centrum zapojeni.
Podle Camerona (2007, s. 123) ,,zména metafory mize signalizovat odlisny
nazor nebo nové téma®. Je-1i tomu tak skutecné, to bychom se patrné dozveé-
deli az poté, co bychom se dasledné na takovou zménu doptavali.

Transformaci metafor mtzeme chapat jako projev obtizné artikulovatel-
nosti znalosti. Proména metafory totiz indikuje skute¢nost, ze stavajici
vyznamy nebyly metaforou vystizeny dostate¢né, a bylo ji proto zapotiebi
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revidovat. Protoze patrné nejsme schopni urcit stav, ve kterém by bylo moz-
né aktualni vyznam metafory povazovat za definitivni, lze usuzovat, ze ¢ast
vyznamu uchopenych metaforou je tacitni.

Projevy tacitnich znalosti ve specifickych verbalnich vyjadfenich

Dals$im projevem obtizné artikulovatelnosti znalosti jsou specificka verbalni
vyjadfeni nebo komentafe, které doprovazeji snahu formulovat znalost
skrze metafory. V jednom z pfedchozich uryvku se tato obtizna artikulace
projevuje jednak explicitnim ,,pfiznanim* Aleny, ze: fakt nevim, jako jak bych
10 popsala, pticemz slovo nevim se néekolikrat opakuje. Déle pouziva oproti
pfedchozim promluvam mnohem vice ,vypliiovych slov® (zejména neurcitych
zajmen). Ve vyse uvedeném dryvku, béhem jedné kratké vypovedi pouzila
osmkrat v ruznych tvarech slovo zakovy. Déle tato obtizna artikulace souvisi
s dlouhymi pomlkami v odpovedich a citoslovci jako hum, ehm, po kterych
teprve nasleduji vyjadfeni.

Odlisnym vysvétlenim muze byt to, ze obtiznou artikulovatelnost lze
spojovat také s nedostate¢nou kognitivni kapacitou pro vyjadfeni. To zna-
mend, ze bychom vyse zminéné projevy obtizného vyjadfovani mohli pfisu-
zovat Aleniné nedostate¢né vyvinuté dovednosti pojmenovavat vlastni mys-
lenky. Tvrzeni, Zze se jedna o projevy tacitni znalosti, vak takova namitka
nicméné nevylucuje, protoze se stale jedna o tézko artikulovatelnou znalost,
coz koresponduje s nasi operacionalizovanou definici tacitni znalosti. Navic
jak bylo popsano v metodologii, Alena je naopak ve verbalnim projevu velmi
zdatna. Z teoretického pohledu obtizna artikulovatelnost muze souviset
s Gibbsovou (1994) experimentalné ovéfovanou ,,hypotézou nevyjadfitelnos-
ti“, podle které je nase percepéni zkusenost natolik bohatd (komplexni), Ze
nemame prostfedky k jejimu plnému (celistvému) uchopeni. Pravé metafory
nam ji mohou umoznit uchopit v co nejveétsi komplexnosti.

V ramci identifikace projevu tacitnich znalosti je pozoruhodna také role
komentafua vlastnfho procesu reflexe, které mohou signalizovat jednak obtiz
pfi artikulaci, ale také doposud zfejmé uvédomované aspekty zkusenosti.
Naptiklad slovo ,,jeziSmarja“ v Gryvku: nijak to nema velkej dopad na. .. na... na
tu hodinn, dalsi ale mognost je, $e jeZismarja, dalsi moznost je... Nebo v prvotni
reakci Aleny na otazku: ...a co to je to ,,tmava“ tam v té kouli?: No, hmm, ted’
mé napadlo, strasné péknd myslenka. .. ,Jezidmarja“ a ted mé napadlo® mazeme
oznacit jako verbdlni klice (Hymes, 1964) ¢i metakomentafe (Lawley &
Tompkins, 2011) vlastnfho procesu reflexe. V tomto ptipadé mohou byt uka-
zateli ,,aha® momentt, které doprovazeji konstrukci né¢eho nového, co bylo
dfive nepojmenované, patrné neuvédomované. Tato verbalni vyjadfeni tak
oznacuji moment, kdy si Alena uvédomila, Ze reflektuje urcitou znalost,
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kterou si do té doby patrné¢ neuvédomovala. Mizeme se domnivat, ze ve
vyrocich, které takové komentafe obsahuji, se projevuji tacitni znalosti.
Obzvlasté pak tehdy, kdy jsou ve vyjadfenich pfitomny také metafory.
Skute¢nosti ale zustava, ze nemuzeme prokazat, do jaké miry byla takova
znalost neuvédomovand. Urcitym ukazatelem v této souvislosti muze byt
Alenino shrnuti svych dosavadnich metaforickych vyjadfeni v reflexi vlast-
niho jednani: ale ji to tak viasiné zas ag tolik nevnimdnm, jako e bych $la do t¢ tridy
a ted jako ja mdm tu konli pred sebou a ted teda vsichni se napoji a ten teda jesté vihad,
Jestli se dneska zapoji nebo ne. ..

Méné uvédomované vzorce metafor

Méné uvédomované vzorce metafor vynofujici se béhem rozhovoru v kon-
textu ruznych témat ovliviiuyji mysleni, jednan{ a prozivani Aleny, aniz by si
toho byla védoma. Tento projev TZ jsme nazvali méné uvédomovany vzo-
rec metafory. Vzorcem zde minime opakujici se vyskyt téze metafory v riz-
nych podobdch napfi¢ riznymi tématy Alenina vypravéni. Pfitom existenci
tohoto vzorce si sama zfejmé nenf védoma, stejné jako si patrné neuvédomu-
je jeho vliv na subjektivni pojeti vyuky a zda se, ze také na jednani ve tfideé.
Toto tvrzeni se pokusime vysvétlit na metafofe ,,sméfovani, ktera se ve
vypovedich Aleny objevuje v rtznych podobach (s#ér, usmérnovani, smérovini
a podobné). Jiny zfejmé neuveédomovany vzorec, ktery jsme v rozhovorech
identifikovali, je spojen s vyskytem metafory ,,vody* ¢i ,,tekutiny®, jejiz varian-
ty se taktéz prolinaji nejraznéjsimi kontexty Aleninych vypovedi, napt. opa-
renej, potopi, tononct se stébla chyta, zamrinuti (led jako pevné skupenstvi vody).
Prostorova metafora ,,sméfovani se projevuje ve vypraveén{ Aleny prede-
v$im v kontextu vyukového procesu, ale také v dalsich souvisejicich kontex-
tech (napf. smeéfovani zakua v jejich zivote). V kontextu vyuky jde o sméfo-
vani energie na zaka, mimo zika ¢i do Aleny samotné:
1) Energie Aleny sméfuje k Zakovi
To nastava v pfipadé, ze se daf{ vzajemna interakce mezi Alenou a zaky:
béhd to lenergie] tam, béhd to tam uriité, obéma smérama |zak—ucitel]. Pokud
tato energie jde skrze ,,kouli* (tedy ucitel — koule — zak), dochazi ke kva-
litnimu procesu vyuky, protoze koule fidi energii a obsahuje cile, kterych
chce Alena dosahnout: V: A co za centrum gapojent to je? A: Ji si myslin, $e
to je v podstaté, néjaky 1y cile, co se viastné v t¢ hodiné ma nebo jakoby mélo splnit.
2) Energie Aleny sméfuje dovnitf
Pokud nastane neocekavand (nepfijemnd) situace, tak energie pfestane
proudit mezi nf a zaky a obraci se do nf (centra vzniku energie, coz je
hlava nebo srdce): ,,jd bych rekla, e ty spirdly, se se jakoby moznd trochu 2 po-
mall a ta energie se zmenst, Ze jde jakoby smérem dovniti a zase 2 pét do tobo centra
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1 energie”. Poté se opét snazi proudeéni energie re-iniciovat: ,,snagila jsem
se vic jakoby na né napojit* (viz dale).
3) Alenina energie sméfuje do okoli

Energie cilené nesméfuje k zakiim ani k Alené samotné a nenf fizena
pfes kouli, coz se dé¢je naptiklad, kdyz Alena neni schopna vyfesit ne-
ocekavanou situaci a musi ji pfetrpét, coz ma za nasledek, Ze energie pak
vyprcha: 1o tak jako vyprehd, proto to tak jako sice dontnd, ale viastné to je ta-
kovy, jakose se to as miige vytratit, proto jsem dala to centrum té energie sem.”

Nejvyraznéjsi ovlivnéni metaforou ,,sméfovani v Aleniné subjektivnim
pojeti vyuky je mozné dokladovat v prvni kategorii (1), a to jednak v mysle-
ni spojeném s télesnymi projevy a prozivanim (a) a jednak v jednani (b).

V roviné mysleni se toto ovlivnéni projevuje Aleninym popisem vyukové
situace — kdyz dochazi k vyméné energie mezi ni a zaky, znamena to, ze do-
chazi ke kvalitn{ interakci: pi7 dobré interakei s $dakama jde smérem k tém Zakiim.
Pokud vsak dochazi k vyméné energie mezi Alenou a zaky skrze kouli jakoz-
to centrem zapojeni, pak je podle Aleny mozné mluvit o kvalitnim procesu
vyuky, protoze skrze kouli dosahuje Alena svych cilt. V roviné prozivani
a telesnych projevi lze vliv metafory ,,sméfovani dolozit tim, ze se tato me-
tafora v urcitou chvili zpfitomnila v samotném procesu vyzkumného rozho-
voru. To znamena, ze Alena pfestava byt v pfedstave, v ramci které popisuje
vyukovou situaci, ale pfevadi metaforu do reality vizkumného rozhovoru:

VA kam teda ta energie jde?

Az Do prostoru.

V= Do prostorn?

A: No jasné.

V7 Ma néjaky smér?

A: No kdyg tady jste vy dva, tak ted md smér tak na vis (nkazuje na vyzRunniky).

V tomto piipadé tedy neslo o vzpominku (kdyz jsem ve tfide¢, tak jde energie
k zaktim), jednalo se o zpfitomnéni popisovaného stavu energetické vymeény
do ,tady a ted®, ve kterém byla Alena asociovana. Jednalo se tak zfejmée
o realné prozivany stav, coz indikuji také télesné projevy, jez tato Alenina
vyjadfeni doprovazela — gesta rukou od sebe, smérem k vyzkumnikim.
Zptitomnéni metafory projevujici se gesty jsme zaznamenali také v jinych

castech rozhovoru, neslo tedy o jakysi nahodily jev.”

» Tato tvrzeni jsou zalozena na pozorovani béhem rozhovoru. Na zakladé uvédoméni

si dalezitosti somatickych projevia béhem rozhovoru jsme v nasledujicich rozhovorech
provadénych s dalsimi informanty jiz nahradili audiozaznam videozaznamem.
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Ukazalo se, ze metafora ,,smérovosti® patrné také ovliviiuje samotné jed-
nani (a rozhodovani) Aleny ve tfidé. Béhem vyuky pfi praxi na zakladni
skole se Alena dostala do neocekavané situace. Plan jeji vyuky byl vyznamné
provazany s pouzivanim internetu, hned na zacatku hodiny se vsak ukazalo,
ze internet nefunguje. Alenino feseni této situace spocivalo ve ,,sméfovani®
pozornosti pravé k zakum, coz se odrazilo do procesu aktudlniho rozhodo-
vani (re-iniciovani energetického napojeni) doprovazeného realnym fyzickym
pfiblizenim se k zakim (jde od tabule mezi lavice). Mtzeme fici, ze Alena
tak demonstrovala akceschopnost této metafory. Bezprostfedné po ukonce-
ni této vyzkumniky pozorované vyuky nasledoval (v celkovém potadi druhy)
vyzkumny rozhovor, ve kterém jsme se Aleny na jeji jednani v neocekavané
situaci doptavali. To, co bylo pozorovano béhem vyuky, se projevilo i v sa-
motném rozhovoru:

...nedélas tu hodinu sam pro sebe, ale délds ji pro ty Zaky, takze jd jsem se potom snagi-
la vic teda Zajimat a spis se divat jako, jak_jsou |Zaci] na tom, jak teda jako vypadaji,
co délaji ... snagila jsem se vic jakoby na né napojit ... mné to prijde asi ripiné prirogeny,
Ze kdyg json tady, tak jako jsem tady pro né vlastné ... pokud chei, aby ta viuka byla
dobrd, a chei, aby nékam sméfovala, a jd sama to mam v sobé nastaveny, e chei konn-
nikovat s témi Zaky, Ze oni nejson nékde vzadu a ja nékde vpredu, ani nevi, co ja délam
vpredu, a ja nevim, co oni délaji vzadn.

Vychéazime z predpokladu, Ze si Alena neni pfili§ védoma toho, ze se meta-
fora ,,smérovosti” vynofuje napfi¢ riznymi kontexty jejich vypovedi a ze
ovliviyje jeji subjektivn{ pojeti vyuky a patrné i samotné jednani ve tfide.
Mohli bychom formulovat Alenin zfejmé méné uvédomovany axiom
o vyuce, ze totiz ¢im vice se jeji energie nasméruje na zaky skrze kouli, tim
vice se daff realizovat kvalitni vjukovy proces. Zde by slo nicméné namitnout,
ze vypoved v rozhovoru naopak poukazuje na skutecnost, ze Alena si je
dobfe védoma toho, ze (redukcionisticky minéno) jeji ptistup k edukaci je
orientovany na zaka. Otazkou v8ak zustava, do jaké miry si uvédomuje roli,
jakou zde hraje metafora ,,sméfovan{*.

Na zdkladé toho, Ze se metafora ,,smérovosti® projevuje jak v mysleni, tak
i v jednani a prozivani, mizeme z pohledu Lakoffa (2014) pfedpokladat,
ze se jedna o vtelenou metaforu. Tedy takovou metaforu, jez je natolik
zakotvena v Aleniné¢ télesné zkusenosti, ze ovliviuje jeji mysleni, rozho-
dovani, prozivan{ a jednani. Tuto hypotézu by bylo nadale zajisté zapotiebi
(napf. experimentalné) ovéfovat. K tomu nas vedlo presveédceni i dalsich
autoru, jako je Feldman (2000), ktery tvrdi, ze prostorové vtélené metafory
jsou hluboce neuvédomované, automatické a navazané na percepcni zkusenost
jedince. Jako nejcastéjsi priklad prostorovych vtélenych metafor se uvadi —
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NAHORE JE DOBRE? a2 DOLE JE SPATNE (Lakoff & Johnson, 2002).
V Alenin¢ metaforické krajiné jde o podobné zakonitosti: pokud jde jeji
energie SMEREM K ZAKOVT, JE TO DOBRE s ohledem na kvalitni pro-
ces vjuky, MIMO ZAKA SPATNE. V souladu s myslenkami Lawleyho
(2001, 2006) muzeme fici, ze fenomén zptitomnéni metafory v prozivani
a zaroven i ve vnejsich telesnych projevech (napft. gestech) je ukazkou vtele-
nosti metafory, respektive ukazkou vtélené znalosti. Paklize se v pfipade
Aleny jedna o vtelenou znalost (znalost toho, co je kvalitni vyuka a jak pro-
biha) a znalost spiSe neuvédomovanou, muzeme fici, ze jde o tacitn{ znalost.

Diskuse

Ukazuje se, ze je mozné zachycovat projevy tacitnich znalosti, které se vyno-
fuji do explicitni roviny, skrze metaforicka vyjadfeni, jez doprovazeji urcité
verbalni a neverbalni vyrazy. Tento proces vynofovani jsme nazvali meta-
forizaci. Proces metaforizace je mozné vyvolavat specifickym kladenim
otazek (naptiklad metodou cistého jazyka), jez cloveka podnécuji k uchopo-
vani tacitnich znalosti, vyjevujicich se z jeho osobni zkuSenostni reality.
Jak moc obtizné je si znalost uvédomit a pojmenovat, se odviji patrn¢ od
toho, jak hluboko je v ¢lovéku zakotvena (metaforicky feceno). V okamziku,
kdy je snaha zformulovat podstatu zakouseného velmi obtizna, muze clovek
pouzit pfi vyjadfeni metafory, prostfednictvim kterych lze uchopovat
abstraktn{ a komplexn{ jevy (Lakoff & Johnson, 1980). Jinymi slovy meta-
forizace oznacuje proces transformace takto zakousenych jevt do jazykové-
ho systému.

Za stézejni povazujeme zjisténi, ze metaforicka krajina, na niZ jsou tacit-
ni znalosti navazany, ma dynamicky charakter a zamérnou reflex{ ji lze ovliv-
flovat a re-konstruovat. To znamena, ze rozvijenim metafor® (metaforické

24 Zde pfebirame notaci, ktera se uziva v ramci teorie konceptudlnich a vtélenych meta-

for (viz naptiklad Kévecses, 2010).
» Obecneé lze fici, ze jde o takové metafory, se kterymi se clovek osobné grozoiinje, to
znamend, ze koresponduji s jeho Zitou zkusenosti. Ukazuje se, ze dilezitym (ne vsak
jedinym) indikatorem takové metafory muze byt zptsob jejtho vzniku. Metafory
v datovych uryvcich, ze kterych jsme konstruovali vyzkumna zjisténi, se shodovaly
v tom, ze vznikaly spontinné béhem rozhovoru. Jednalo se tak o proces uskutec¢fiujici
se ,,zdola nahoru® (bottom-up), kdy metafory nebyly vysledkem slozitého procesu pie-
mysleni (fop-down), piisné deduktivni analyzy ve smyslu: jakou metaforu by bylo mozné
vymyslet (pfifadit) k tomuto jevu? (Ramaskov, 2008). Timto zptsobem se vyjevujici
metafory lze oznacovat jako metafory automatické, slovy Lawleye a Tompkinse (2000)
jako autogenni.
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krajiny) dochazi zfejmé ke kultivaci samotnych tacitnich znalosti —
jednak tim, ze vyznam zkuSenosti je pfi reflexi pojmenovavan metaforami (1),
a jednak tim, ze pfi reflexi dochazi ke zpfesnovani takto pojmenovanych
vyznamu (2). Pojmenovavani a zpfesnovani vyznamu zkusenosti pomoci
metafor béhem reflexe lze chépat jako dvé faze procesu metaforizace.
V prvni fazi dochazi k uchopeni tacitni znalosti metaforou (transformace
zakouseného do jazykového systému) a v druhé pak k zpfesiovani tohoto
uchopeni dal$imi metaforami ¢i proménou metafory dosavadn{ (transforma-
ce zakouSeného v ramci jazykového systému). Toto rozliseni koresponduje
s prvnimi dvéma projevy tacitnich znalosti (kumulace a transformace meta-
for), které jsme ve vyzkumu identifikovali, nicméné rozliSeni fazi je tieba
chapat spise ilustrativne. Ve skute¢nosti se totiz jednd o tyz proces, probiha-
jici pouze v jiném ¢ase a v odlisném kontextu.*

Z naseho dhlu pohledu je nejvyznamnéjsim dasledkem takového tvrzeni
to, ze abychom mohli s tacitnimi znalostmi pracovat, neni tfeba je
explikovat. Nabiz{ se tak otiazka, zda v kontrastu k pozitivistickému para-
digmatu zaméfovat pozornost nikoliv k odhalovani tacitnich znalosti jako
spise z perspektivy konstruktivismu usilovat o jejich zamérné ovliviiovani
prostfednictvim adekvatnich nastroju. Toto stanovisko povazujeme za hlav-
ni vyuasténi predlozené studie, pfestoze tak moznd zklameme ¢tenafte, ktef{
pravé odhaleni onoho skrytého a zahadného ocekavali. Vyzkum tacitnich
znalosti by pak bylo mozné orientovat spiSe nez na odhalovan{ tacitnich
znalosti napf. na snahu zjistovat, jaké metafory nejvice ovliviuji mysleni,
rozhodovani a jednan{ studentu ucitelstvi nebo zkusenych ucitelti pfi vyuce.

Pokud pfijmeme tezi, ze rozvijenim metafor dochazi ke kultivaci tacitnich
znalosti, muze to byt dalezitym impulzem pro vzdélavatele ucitel, zahrnout
do profesni ptipravy nastroje, jez metaforicka vyjadfeni podnécuji. Ze strany
vzdélavatelt uciteld mohou byt timto nastrojem metody vedeni rozhovoru
inspirované ¢istym jazykem, ze strany studentt ucitelstvi pak specificky zpt-
sob reflexe. Korthagen (1993) v této souvislosti rozlisuje mezi dvéma zpuso-
by reflexe, kdy jeden z nich oznacuje jako mentalni zrcadleni (wental niirroring)
— reflexe méné uvédomovanych aspektt zkusenosti (,,obrazova reflexe)
a druhy jako vice racionalni, analyticky modus reflexe (rational-analytic).
Pri zamérném podnécovani obou téchto zpusobu reflexe u studentt ucitelstvi

26 Proces metaforizace lze popsat nasledovné: tacitni znalost je uchopovina do jazyko-

vého systému pomoci metafory (faze 1), poté je podoba této znalosti zpfesfiovana nove
se vynofujici metaforou, ktera stavajici doplnuje (faze 2). Jedna se o tyz proces vyno-
fovani (¢i jinak uchopovani ¢i transformace), nicméné druhd metafora vznikla pozde-
ji a do jiného kontextu, totiz do kontextu jiné, jiz existujici metafory.
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1ze predpokladat, ze vzdélavatelé mohou ovliviiovat jak jejich explicitni, tak
i tacitni dimenzi znalosti a podporovat tim celostni uceni (Svojanovsky,
Nehyba, Pravdova, & Svec, 2014). Nabizi se uvaha, zda vzd¢lavani budoucich
ucitelt neobohatit o ,,pfistup orientovany na metafory®, v ramci kterého by
vzdélavatelé pomahali studentim pracovat s jejich metaforami, jimiz ucho-
puji znalosti spojené s vyukovymi procesy. Metafory by mohly také slouzit
jako vhodny nastroj pro transfer tacitnich znalost{ mezi studenty ucitelstvi
a uciteli experty.

Zavér

V textu jsme se zabyvali tacitnimi znalostmi v kontextu ucitelského vzdela-
vani. V prvnf ¢asti jsme vymezovali koncept tacitnich znalosti. Identifiko-
vali jsme v literatufe dva zakladni atributy znalosti — artikulovatelnost
a uvédomovanost, prostfednictvim kterych lze rozliSovat tacitnf a explicitn{
znalost. Tacitni a explicitni znalost jsme pfitom vymezili jako dva pdly jed-
noho kontinua, a proto jsme pojednavali o mife tacitnosti. Podle miry arti-
kulovatelnosti a miry uvédomovanosti znalosti jsme v této souvislosti rozli-
$ili tfi typy znalosti. Tacitn{ znalost jsme pro ucely naseho vyzkumu
definovali jako 0btizné artikulovatelny a/nebo méné uvédomovany aspekt kusenosts,
kiery se miize projevovat v explicitni roviné, jednak v myslent, ale také v jedndni, progi-
vini a sonvisejicich télesnych projevech. Jako podstatny fenomén hrajici dalezitou
ulohu pfi vyzkumu tacitnich znalost jsme identifikovali a teoreticky ukotvi-
li metafory, pojimané v tradici Lakoffa a Johnsona (1980, 1999). Praveé meta-
fory mohou totiz diky své povaze uchopovat zkusenost ve své celistvosti,
tedy jak explicitni, tak tacitni dimenzi znalosti.

Cilem druhé (empirické) ¢asti studie bylo odpovedét na vyzkumnou otaz-
ku Jakym g piisobem se tacitni Znalosti projevusi v metaforach. Nasim vyzkumnym
zamerem tedy nebylo zjistovat, jak dochazi k zexplicitnovani tacitnich zna-
losti ¢i jaké tacitni znalosti byly zexplicitnény. Smyslem analyzy dat bylo
identifikovat a interpretovat explicitni projevy tacitnich znalosti. Vyzkum byl
ramovan designem piipadové studie, konkrétné Slo o intenzivni studium
jednoho ptipadu — studentky ucitelstvi Aleny. Empiricky materidl jsme zis-
kavali pfedevsim prostfednictvim hloubkovych rozhovort, jejichz vedeni
bylo inspirovano metodou zvanou ,,&isty jazyk®. Cisty jazyk byl predstaven
jako specificky nastroj pro vedeni hloubkového rozhovoru, metodu lingvis-
ticky a zkusenostné orientované fenomenologie (Owen, 1996). Jedna se
o zpusob dotazovani, ktery usnadnuje prozkoumat vnitini svét osoby skrze
jeji vlastni, pfirozené se vyskytujici slova a metafory (Tosey, Lawley, & Meese,
2014). Obsah rozhovort byl tematicky vymezen konceptem ucitelova subjek-
tivaiho pojeti vyuky (Mares, 2013).
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V kontextu metaforickych vyjadfeni studentky jsme identifikovali nekolik
explicitnich projevu tacitnich znalosti. Prvni tfi zjistén{ se tykala pfedevsim
atributu obtizné artikulovatelnosti znalosti, ¢tvrté zjisténi pak korespondo-
valo spise s druhym kritériem tacitni znalosti, tedy mirou uvédomovanosti.
Zjistili jsme, ze obtiz pfi artikulaci znalosti se projevuje: 1) kumulaci metafor
a vyznamu, se kterymi jsou provazané; 2) v transformaci metafory a zpuso-
beném dopadu na podobu metaforické krajiny; 3) ve specifickych verbalnich
vyjadfenich, ktera doprovazeji snahu formulovat znalost skrze metafory.
Poslednim identifikovanym projevem tacitni znalosti byly 4) méné uvédo-
mované vzorce metafor, které ovliviiuji pojeti vyuky a jednani ve tfide.
Nakonec jsme v zavérecné diskusi nastinili moznosti, jak se mohou tato
zjisténi promitnout do ucitelského vzdélavani jak v oblasti praxe, tak v ramci
vyzkumu.
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