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1. ÚVOD

Tato kniha je vìnovaná uèení a výchovì hrou. Hry nás provázejí
celým naším životem. Hrajeme je pro radost z okamžiku, z kontaktu s blíz-
kými … a v neposlední øadì je s námi hrají i ti, kteøí nás chtìjí nìco pøiuèit
o svìtì. Využití hry ve výchovì není nic nového – v èeském jazyce vyšly
stovky titulù, obsahující hry s nejrùznìjším výchovnì vzdìlávacím poten-
ciálem. O èem je ale u nás povìdomímnohem nižší, je zpùsob, jakým s hrami
pracovat. Snad proto, že považujeme hru za vìc tak známou a samozøejmou,
zabýváme se jako uèitelé jenom málo tím, jak s ní efektivnì pracovat pro
dosažení našich pedagogických cílù. Dùsledkem mùže být i jisté pøezírání,
které se høe jako pedagogickému prostøedku dostává v uèitelské pøípravì –
jako kdyby na použití hry ve skuteènosti nebylo èemu se uèit.

To mùže platit (a i tehdy jen s výhradami), pokud používáme hru pouze
pro zábavu. Hrát si pro radost je samozøejmì krásné a je to zcela legitimní
cíl, jak hry využívat. Správnì a promyšlenì podaná hra má ale potenciál
mnohem rozsáhlejší – mùže se stát základním prostøedkem komunikace
mezi uèitelem a studenty, základním impulsem pro zmìnu fungování sku-
piny, osobnostního potenciálu jednotlivce èi míry jeho porozumìní urèitému
problému. V této publikaci se budeme hrou zabývat právì v tomto smyslu.

Zaøazení hry do výuky má ovšem i svoje úskalí, související zejména
s prostorovými a èasovými zvyklostmi, kterými se vyuèování øídí. Díky
zmìnám, do kterých èeské školství v souèasné dobì vstupuje, bude snad
možné alespoò nìkterým z nich otupit ostøí. Rozumným východiskem pro
vìtší zapojení hry do výuky je propojování standardních hodin s vìtšími ak-
cemi – ať již projektovými dny nebo nìkolikadenními pobytovými akcemi,
organizovanými ve spolupráci s externím partnerem. Právì delší èasové
bloky jsou prostøedím, ve kterém mùže potenciál hry nejvíce vyniknout
a ukázat své pøednosti oproti klasické školní výuce. Pro úèinnou práci
s hrou je proto zapotøebí uvažovat z hlediska celku – rozsáhlejších èasových
blokù èi nìkolikaletých projektù, zamìøených na konkrétní výukové cíle.
Celkový projekt je tím, co definuje význam dílèích aktivit, jejich konkrétní
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provedení i èasové zaøazení. Je to slabá vazba hry k celku a jeho cílùm, která
zásadním zpùsobem potenciál her sráží.

Pøi promýšlení celkù ale nesmíme zapomenout ani na detail – na konkrétní
provedení samotné hry èi urèitého bloku aktivit. Má-li hra být prostøedkem
k dosažení urèitého cíle, musí být adekvátním zpùsobem provedena –
zpravidla to znamená, že ve své pøípravì bude vycházet z takové metodiky,
která posílí její dopad na studenty.

Detail a celek se pøi práci s hrou oboustrannì doplòují a utváøejí. Cílù
celku není možné dosáhnout bez peèlivì propracovaných detailù, detaily
není možné promýšlet bez vazby na celek. Analýza hry z hlediska celku
(stavby výukových projektù) a z hlediska detailu (stavby samotných her-
ních aktivit) tvoøí jádro této knihy.

V práci se odkazuji na své zkušenosti z environmentální výchovy. Vìøím
ale tomu, že uvedené pøíklady a zásady budou ilustrativní a použitelné i pro
jiné oblasti – ať již pro výchovu hodnotovou, multikulturní, výchovu o spo-
leèenských èi pøírodních zákonitostech.
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2. TEORETICKÁ VÝCHODISKA

Pøi analýze hry z hlediska detailu i celku budeme vycházet z nìkolika
teoretických rámcù. Jejich výbìr je subjektivní a rozhodnì není vyèerpávající,
stejnì jako jejich popis.

2.1 CO JE HRA

„Podle formy mùžeme hrou nazvat svobodné jednání, které je mí-
nìno jen tak a stojí mimo obyèejný život, ale které pøesto mùže hráèe plnì
zaujmout, k nìmuž se dále nepøipíná žádný materiální zájem a jímž se nedo-
sahuje žádného užitku, které se uskuteèòuje ve zvlášť urèeném èase a ve
zvlášť urèeném prostoru, které probíhá øádnì podle urèitých pravidel a vy-
volává v život spoleèenské skupiny, které se rády obklopují tajemstvím,
nebo které se vymaòují z obyèejného svìta tím, že se pøestrojují za jiné.“ [1]

Co je hra? Abychom získali odstup proti bìžnému chápání tohoto pojmu,
mùžeme konfrontovat èeský význam slova s pøíslušným pojmem v angliètinì.
Internetový vyhledávaèAsk [2] nabízí tøináct definic pojmu „game“, napø.:

� Zápas daný pravidly, jehož cílem je urèit vítìze.
� Zábava nebo volný èas.
� Tajný plán nìco udìlat.
� Frivolní nebo laškovné chování.
� Lov zvíøat pro sport nebo jídlo.

Jiný seznam definic nabízí Encarta [3]:

� Nìco hraného pro zábavu: aktivita, které se lidé úèastní spoleènì nebo
každý sám, pro zábavu.

� Soutìživá aktivita s pravidly: sportovní èi jiná aktivita, ve které hráèi
soutìží proti jiným hráèùm pøi respektování daných pravidel.
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Ale také:

� Zpùsob jednání, jehož cílem je manipulace nebo podvedení lidí.
� Ilegální aktivita.
� Nìco, co nebereme vážnì.
� Maso ulovených zvíøat.

Podíváme-li se na tyto tak rozdílné definice dohromady, zjistíme, že spo-
leèné pro všechny je nìkolik dùležitých rysù:

� Hra jako znak. Hra je nìco, co není zcela doopravdy, resp. kde provádíme
nìco s poukazem na nìco jiného. Lov zvíøat je poukazem k váleènému
støetnutí. Špióni pøedstírají, že jsou nìkým jiným. Frivolita odkazuje
k nìèemu, co by mohlo být, ale v této chvíli není pøítomno.

� Emocionální angažovanost. Hra obsahuje vzrušení. Vzrušení souvisí
s nejistotou a neurèeností hry. Je podnìcováno soutìží, zkouškou vlastních
schopností a dovedností ve høe obstát.

� Pravidla. Lov, flirtování i hokej mají svoje pravidla, které je tøeba res-
pektovat a za jejichž porušení následuje sankce.

� Soutìž. Hra je témìø vždy soutìží, byť nikoliv nutnì soutìží proti nìkomu:
je možné soutìžit proti nìèemu – napø. základnímu nastavení hry, èaso-
vému limitu atd.

� Cíl.Cílem hráèe ve høe je vyhrát. Cílem pedagoga, který hru uvádí, mùže
být nìco zcela jiného: prostøednictvím hry pøivést studenty k urèitému
porozumìní, urèitým postojùm èi urèitým dovednostem.

Mluvíme-li o výchovì hrou, dostává se v ní uèitel do postavení tajného
agenta, který ve skrytu své ilegality pøedstírá, že zprostøedkovává svým stu-
dentùm zábavu, zatímco jeho cílem je zábavu využít k dosažení svých vý-
chovnì vzdìlávacích cílù. Uèitel svádí své žáky hrou k poznání, láká je na
lovecké dobrodružství, ze kterého na místì ulovené koøisti leží kus probírané
látky. Jak se s touto rolí vyrovnat? Jak se neutopit ve „høe pro hru“ a souèasnì
se nestát manipulátorem? Alespoò nìkteré odpovìdi se pokusíme nabídnout
v následujících kapitolách.
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2.2 VÝCHOVA JAKO KOMUNIKACE, HRA JAKO
ZNAK

Co je výchova? V tomto textu je výchova chápána jako sled urèitých
komunikaèních situací. Když uèíme èi vychováváme, komunikujeme. Co
ale znamená komunikovat?

Podle nejznámìjších teorií je možné komunikaci pøipodobnit k výmìnì
dat mezi vysílaèem a pøijímaèem. Data – informace jsou pak èasto chápána
jako výpovìdi o objektivní realitì, které jsou pøedávány a zaèleòovány do
poznání pøíjemce. Uèení, které vychází z tohoto chápání komunikace, pak
zpravidla zdùrazòuje význam pøedávané látky jako objektivních fakt, které
je tøeba studentùm co nejefektivnìji pøedat. Uèitel je souèasnì vysílaèem
i médiem – informaèním kanálem pro pøenos dat od jejich „tvùrcù“. „Infor-
maèní teorie a behaviorismus se staly základním kamenem pro populární
teorii uèení… Uèení je nazíráno jako v podstatì otázka ukládání informací
pro jejich pozdìjší vyvolání.“ [4]

Odlišnou metaforu nabízejí teorie komunikace, které vycházejí z feno-
menologické filozofie. Podle nich není možné se k objektivní realitì dostat
a veškeré naše poznání je tak vlastnì zdánlivé. Svìt neobjevujeme, ale kon-
struujeme [5]: vytváøíme jeho vlastní definici v komunikaèních situacích,
ve kterých si sdìlujeme zkušenosti našeho bytí ve svìtì. Informaci tak nelze
chápat jako výpovìï o reálném svìtì, ale spíše jako strukturující prvek našich
horizontù [6] – zpùsobu, jakým svìtu rozumíme a jak si ho spoluvytváøíme.
Komunikace pak je na jedné stranì procesem fúze horizontù – vzájemné
konfrontace zpùsobù, jak svìt chápeme, na stranì druhé konfrontace našeho
porozumìní s bytím: tušeným a nazíraným svìtem reálným. Výuku pak
podle tohoto chápání nemùžeme považovat za proces pøenosu dat vhodným
didaktickým kanálem od uèitele na studenty, ale jako urèitou formu dialogu,
kdy uèitel studentùm zprostøedkovává náhled do urèité èásti svého horizontu
a vyzývá tak ke konfrontaci zpùsob, jakým svìtu rozumí oni. Tento proces
konfrontace a vyzývání je oboustranný a neexistují v nìm pevné odpovìdi.

Potenciál hry leží v chápání uèení jako dialogu, ve kterém uèitel èi in-
struktor sice hraje dùležitou roli toho, kdo rozehrává komunikaèní situace
a volí jejich základní smìøování; souèasnì ale není vlastníkem pravdy – je-
diných správných odpovìdí. Na druhé stranì musí mít ale uèitel jasno
v tom, do jaké oblasti chce dialog se studenty nasmìrovat, mìl by mít na
dané téma svùj vlastní zformulovaný názor, se kterým mùže studenty se-
známit buï pøímo, èi nepøímo formou výbìru aktivit. Jasnì zformulovaný
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názor uèitele souèasnì neznamená názor, který by nemìl být otevøený zpo-
chybòování a možnému pøeformulování v prùbìhu dialogu.

Kromì základního dialogu uèitel–studenti probíhají pøi høe další komu-
nikaèní situace, dialogy a mnohoèetné rozhovory hráèù mezi sebou. Každá
hra tak otevírá mnohostrannou konfrontaci rùzných zpùsobù porozumìní
svìtu; uèitel by tuto konfrontaci mìl podporovat a rozvíjet jak formou ve-
dení samotné aktivity, tak jejím zaøazením do celku.

Uèitel souèasnì kromì své role facilitátora probíhajících diskusí vede
studenty do konfrontace se svìtem samotným – v takové podobì, v jaké
jsme schopni jej nahlédnout. Komunikaèní situace, ve kterých hra probíhá,
by nemìly být pouhým kolbištìm rétorù, ale prostorem pro spoleèné hledá-
ní toho, jaké vìci jsou. Každá hra je tak hledáním – což pro ni otevírá její
existenciální rozmìr a ukazuje její skuteèný význam: vést úèastníky k poro-
zumìní jejich vlastní autenticitì, vlastní životní cestì.

Ve høe, jako v každém procesu sociální komunikace, hraje dùležitou roli
její znaková povaha. Nemanipulujeme v øeèi pøímo svìtem, ale zástupnými
symboly – slovy, gesty, obrazy. Znakový systém, který používáme, má na
druhé stranì nìkterá výrazná omezení. Význam znakù se ve spoleènosti
mìní a je definován spíše vztahem k jiným znakùm než k objektu reality.
Zpùsob, jakým znaky používáme, ovlivòuje zpùsob našehomyšlení o realitì.
Složité znakové systémy pøitom mají tendenci vést k nekontrolovanému
bujení znakù a významù a k vytváøení iluzivní skuteènosti „reálnìjší“ než
realita. Je-li uèení komunikaèním aktem, musí být souèasnì hledáním cesty
za hranice tìchto stínových svìtù. Hra smìøující k takovému cíli sice mùže
být mocnìjším spojencem než logické konstrukce pøesnì definovaných po-
jmù, souèasnì ale i hra je urèitým symbolem, metaforickým vyjádøením
i zkreslením skuteènosti.

Špatnì vedená èi postavená hra se tak mùže stát samoúèelným simulak-
rem [7] – smìsicí odkazù na zdánlivì reálné a simulované a pozbýt tak svùj
existenciální rozmìr. Je dùležitou úlohou uèitele, aby tomuto nebezpeèí za-
bránil. Prostøedky k tomu jsou jednak v dobøe vedeném reflektování hry,
v jasné vazbì aktivity na definované výchovnì vzdìlávací cíle, zaøazení hry
do kontextu celku – vzdìlávacího projektu, pobytové akce atd.

Za jistých okolností se hra mùže stát i monologem. K tomu dochází tehdy,
pokud uèitel používá hru nikoliv s cílem otevøít prostor pro spoleèné hledání,
ale s cílem pøedat urèité konkrétní znalosti, data, která jsou pøedem dána,
a úkolem studentù je si je zapamatovat. Hry se pak stávají náhradou slovního
vysvìtlení, motivací k pøednášce èi nástrojem pro zopakování dosažených
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znalostí. Pøestože hry takto ztrácejí mnohé ze svého plného potenciálu,
mùže v nìkterých situacích být takové uplatnìní her úèelné.

V následujícím textu bude dùraz kladen na teoretické rámce pro dialo-
gické využívání her, tedy takové, ve které jde o dialog, zmìnu horizontu
druhého, v urèitém slova smyslu o transformaci jeho zpùsobu porozumìní
svìta. Teoretickým rámcùm, jejichž cílem je využít hry pro pøenos dat,
transmisi, bude vìnován prostor menší, vždy v poslední èásti každé kapi-
toly. Dùvodem je i stále pøevládající transmisivní charakter èeského škol-
ství – a autorovo pøání zmìnit jej na školství transformativní.

TEORETICKÁ VÝCHODISKA / 13

Obr. 1 Balonky jako symbol pro narùstající množství informací. Výuka glo-
bální výchovy na Technické univerzitì v Liberci, 2006. Foto: Jan Èinèera.



2.3 PROŽITKOVÁ PEDAGOGIKA

2.3.1 HISTORIE A SOUÈASNOST

Prožitková pedagogika (zážitková pedagogika, experiential educa-
tion) je jedním ze základních teoretických konceptù pro práci s hrou. Pøes-
tože její koøeny je možné hledat již v antice nebo v renesanci, považují se za
skuteèné poèátky prožitkové pedagogiky práce nìmeckého pedagoga Kurta
Hahna, který ve 40. letech 20. století usiloval o zakládání „ostrovù uzdravo-
vání“ [8]. Tìmi mìla být centra, ve kterých by se „výchovou v pøírodì“ roz-
víjela osobnost úèastníkù a pøekonávaly vzájemné pøedsudky mezi rùz-
nými skupinami. Za 2. svìtové války Hahn ve Velké Británii založil
organizaci Outward Bound, pùvodnì pro výcvik britských námoøníkù, ze
které se pozdìji stala jedna z nejvýznamnìjších mezinárodních organizací
rozvíjející principy prožitkové pedagogiky. Outward Bound zaèal organi-
zovat kurzy, na kterých byli dospìlí i mládež konfrontováni s výzvami vý-
chovy v pøírodì – lanovými pøekážkami, sjíždìním divokých øek, výpra-
vami divoèinou. Prožitková pedagogika v té dobì èerpala z prací Carla
Rogerse a Kurta Lewina, kteøí rozpracovávali význam skupiny pro osob-
nostní rozvoj a uèení jednotlivcù. Ty se také staly dalším z teoretických im-
pulzù vedoucích na poèátku 70. let ke vzniku organizace Project Adventure.

Cílem Project Adventure bylo hledat cesty k využití prožitkové peda-
gogiky ve školních podmínkách. V prùbìhu let vypracovali K. Rohnke,
J. Schoel,M.Hentonová a další teoretici pùsobící v Project Adventure jednak
sérii originálních aktivit na rozvoj týmové spolupráce, jednak komplexní
metodiku na využití prožitkové pedagogiky ve školní i terapeutické praxi.
Dnes se Project Adventure zabývá aplikací prožitkové pedagogiky pro výuku
bìžných akademických pøedmìtù (Adventure in the Classroom) i terapií
(projekty Islands of Healing, Adventure Based Councelling), rekreací a apli-
kací v tìlesné výchovì.

Zhruba ve stejné dobì, jako ve Spojených státech vznikal Project Adven-
ture, se v Èeské republice zaèala utváøet èeská škola prožitkové pedagogiky,
jejímž jádrem se stalo sdružení Prázdninová škola Lipnice. V podmínkách
komunismu vytvoøila Prázdninová škola Lipnice jedineèné ostrovy svo-
bodného sebepoznávání, založené na vlastních metodických postupech
a „lipnických“ hrách, které si získaly oblibu po celé republice. [9]

Po roce 1989 se v Èeské republice zaèala prožitková pedagogika inten-
zivnì rozvíjet. Pøestože Prázdninová škola Lipnice udìlala krok smìrem
k metodice Outward Bound a stala se èeskou poboèkou této mezinárodní
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organizace (a souèasnì èeská metodika získala v zahranièí silný respekt), je
patrné, že mezi pojetím prožitkové pedagogiky vycházející z metodiky
Project Adventure a Prázdninové školy Lipnice existují kromì podobností
i mnohé rozdíly. Ty se odráží i do èinnosti øady organizací, které dnes u nás
prožitkovou pedagogiku provozují – ať již se jedná o Èeskou cestu, Egredior,
Hnutí GO, Instruktory Brno, Junák èi další organizace. Zatímco Prázdninová
škola Lipnice vychází z jednorázových pobytových akcí, které jsou organi-
zovány s cílem pøivést úèastníky k silnému prožitku a porozumìní vlastním
limitùm i silným stránkám, Project Adventure spíše staví na dlouhodobé
práci a postupném rozvoji osobnostních kompetencí studentù. To se odráží
i na ponìkud odlišných zásadách pro práci s hrou, které budou dále v textu
prezentovány.

Prožitková pedagogika vychází z nìkolika základních principù:

� cyklus uèení prožitkem
� flow
� komfortní zóny
� princip dobrovolnosti

V následujícím textu budou tyto principy postupnì analyzovány.
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Obr. 2 Výroba masek jako aktivita na budování dùvìry ve skupinì. Kurz
volným pádem, 2003. Foto: Jiøí Procházka.



2.3.2 CYKLUS UÈENÍ PROŽITKEM (KOLBÙV CYKLUS)

Východiska pro prožitkovou pedagogiku se formulovala od poloviny 20. sto-
letí v souvislosti s humanistickou a kognitivní psychologií, zdùrazòující
vlastní aktivitu studenta v procesu uèení. [10] Základním východiskem
prožitkové pedagogiky se stala teorie, podle které se lidé nejlépe uèí z vlast-
ních zkušeností, pokud ty nejsou destruktivního charakteru a je jim zpìtnì
dobøe porozumìno. Na jejím základì navrhnul na poèátku 80. let David
Kolb [11] schéma uèení, které by vycházelo z bezpeèných zkušeností, jež
by pro úèastníka pøesto znamenaly výzvu. Pùvodní schéma zahrnující fáze
zkušenosti – kritické reflexe – abstraktního zobecòování a aktivního expe-
rimentování bylo od té doby vyjádøenomnoha zpùsoby, jejichž základem je
cyklus (èi nekoneèná spirála) dvou až pìti sekvencí, z nichž každá funguje
jako motivace pro následující. [12] Nejèastìji uvádìná sekvence, se kterou
pracuje také Project Adventure, se skládá z následujících ètyø fází [13]:

Aby se studenti mohli z konkrétní zkušenosti pouèit, je tøeba ji správnì
vyhodnotit, což se nejlépe daøí v menších skupinách. Pedagog-instruktor –
zve úèastníky k aktivitám, které pro nì znamenají urèitou výzvu. Na její
zvládnutí potøebují aplikovat dovednosti, které mají být rozvíjeny. Aktivity
mají roli metaforického vyjádøení urèitých reálných typù situací, které
úèastníci mohou zažít ve svém soukromém èi profesním životì. Zkušenost
se zvládnutím èi nezvládnutím aktivity je nejprve reflektována, je vyhod-
nocen prùbìh aktivity a jednání jednotlivých úèastníkù i celé skupiny.
V zobecòující fázi je hledán vztah aktivity, zkušenosti a jednání úèastníkù
k realitì. V poslední fázi, transferu, je formulováno pouèení o pøípadné
zmìnì jednání pro jednotlivce i skupinu, které se mùže stát základem pro
nové zkušenosti. Stejný princip je možné vyjádøit dyadicky jako nekoneènou
hru mezi zkušeností a reflexí, triadicky na vztazích zkušenost – reflexe –
uèení, èi v pìti bodech. [14]

Pøestože je cyklus uèení prožitkem široce pøijímán, je i terèem kritiky,
která upozoròuje napø. na následující body: [15]
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� pøílišné zjednodušení procesu uèení, napø. v posloupnosti fází, která ne-
musí být v praxi vždy dodržována;

� model pùsobí dojmem, jako by každá z fází byla stejnì dlouhá a dùležitá;
� model neukazuje, že empirická zkušenostmùže vést ke špatným závìrùm;
� model mùže vést k myšlenkové lenosti a dogmatiènosti;
� model pøehlíží kulturní, sociální èi historické aspekty atd.

2.3.3 FLOW

Pro fungování cyklu musí být splnìny nìkteré podmínky. První je zaujetí
pro hru, resp. pøítomnost stavu, který je nìkdy oznaèovaný jako flow – pono-
øení úèastníkù do fiktivní situace, pøi kterém se mìní subjektivní vnímání
èasu, emoce i vzájemné jednání úèastníkù, úèastníci se „cítí aktivnìjší, po-
zornìjší, soustøedìnìjší, šťastnìjší, spokojenìjší a kreativnìjší, bez ohledu
na úkol, který je øešen“. [16] Pro proces flow je typická: [17]

� rovnováha mezi vìdomím úrovnì svých dovedností a výzvami situace
� pøítomnost jasných cílù
� pøítomnost jasné zpìtné vazby
� koncentrace na øešený úkol
� ztráta rozpakù
� promìna vnímání èasu

Stav flow se tedy vyskytuje, pokud dovednosti a výzva balancují na stejné
úrovni nad kritickým prahem. Pokud požadované dovednosti pøevyšují ná-
roky výzvy, dostavuje se nuda. Pokud výzva i požadované dovednosti pa-
dají pod kritický práh, je výsledkem apatie, a pokud požadované dovednosti
nestaèí požadavkùm výzvy, je výsledkem strach. [18] Csikszentmihalyi
rozlišuje tøi hlavní složky stavu flow: [19]

� koncentrace – stav absolutního pohlcení aktivitou
� zájem – základní pøedpoklad pro udržení motivace
� zábava a s ní související pocit uspokojení

Pøedpokladem tohoto stavu je kromì rovnováhy mezi výzvou a doved-
nostmi také pocit autonomie, pøíležitost k úspìchu, souvislost s osobními
cíli, možnost volby pøi øešení úkolu. Stav flow se také èastìji dostavuje pøi
individuální èi skupinové práci než pøi klasické frontální výuce. „Uèitelé by
mìli vyvinout aktivity, které jsou studenty vnímány jako relevantní výzvy.
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Mìli by jim dát najevo dùvìru v jejich schopnosti a pocit kontroly nad pro-
støedím, ve kterém probíhá jejich uèení.“ Stav flow, hlubokého pohlcení
aktivitou, pak podle Csikszentmihalyiho podporuje studenty v dosahování
optimálních studijních výsledkù. [20]

S tím na druhé stranì polemizuje Colliersová. Podle jejího názoru mùže
být naprosté ponoøení pro studenty kontraproduktivní, neboť jimmùže brá-
nit v následné kritické reflexi hry. [21] Uèitel proto musí svým pøístupem
opatrnì balancovat na hranici ponoøení a odstupu. V nìkterých pøípadech
mùže být dùležité trochu zmírnit zaujetí hráèù, odlehèit napìtí – a souèasnì
nevypadnout z role.
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Obr. 3 Icebreakery. Výuka environmentální výchovy na Technické univer-
zitì v Liberci, 2002. Foto: Jan Èinèera.



2.3.4 KOMFORTNÍ ZÓNY

Druhou podmínkou je volba adekvátních výzev. V prožitkové pedagogice
se pro vyjádøení individuálních rozdílù pøi pøijímání výzev pracuje s tzv.
teorií komfortních zón. Podle ní existuje pro každého èlovìka urèitá kom-
fortní zóna, obsahující èinnosti neznamenající stres. Po ní následuje zóna
èinností, které pro úèastníka pøedstavují zvládnutelnou výzvu, nazývanou
podle Svatoše [22] zóna uèení. [23] Pokud úèastník prožitkového progra-
mu pøijme nabízenou výzvu, vystoupí z komfortní zóny a uspìje, jeho kom-
fortní zóna se v dùsledku pozitivní zkušenosti a jejího dopadu na sebepojetí
úèastníka rozšíøí. Kritická je hrozba pøekroèení zóny uèení do oblastí, které
úèastník není schopen zvládnout a ve kterých s vysokou pravdìpodobností
selže. Neúspìch mùže následnì vést ke zmenšení vlastní komfortní zóny
a snížení víry ve vlastní dovednosti.

Aktivita A neznamená pro úèastníka, jehož komfortní zóna je uvedena
na obrázku, žádnou výzvu, a proto ani žádné uèení. Aktivita B vyžaduje od
úèastníka výrazné vystoupení za hranice komfortní zóny, je ale zvládnutelná,
úèastník se z ní pouèí a jeho sebevìdomí i komfortní zóna se mùže zvìtšit.
Aktivita C naopak pøedstavuje pro úèastníka takový stres, že ji pravdìpo-
dobnì nezvládne, nepouèí se z ní amùže na jeho sebepojetí pùsobit destruk-
tivnì. Pro jiného úèastníka by ale stejné aktivity mohly znamenat zcela jinak
hodnocené typy výzev.

Zásadní strategií vedoucího prožitkových aktivit je proto jednak postupné
gradování výzev a rozšiøování komfortní zóny studentù, jednak vìdomí in-
dividuálních hranic zóny uèení.
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2.3.5 PRINCIP DOBROVOLNOSTI

Tøetí podmínkou pro fungování cyklu uèení prožitkem je princip dobro-
volnosti (challenge by choice). V novozélandském programu Education
Outside the Classroom (EOTC) je princip dobrovolnosti definován jako zá-
sada, podle které si „úèastníci v podporujícím prostøedí svých vrstevníkù
sami volí, jakou úroveò pøedkládané výzvy pøijmou.“ [24] Instruktoøi jsou
povinni zajistit, že studenti nebudou nuceni k úèasti proti své vùli, a souèasnì
studenti jsou odpovìdni za to, že budou pøijímat fyzicky a psychicky akcep-
tovatelné výzvy, podporovat v tom ostatní a bránit nátlaku na kteréhokoliv
èlena skupiny.
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Obr. 4 K pøekonání komfortní zóny jsou úèastníci motivováni pomocí scének
a kostýmù. Kurz globální výchovy, 2005. Foto: Petr Klápštì.
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