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ABSTRACT: Wittgenstein describes the process of mastering a rule (adopting a skill) as
implanting mechanically a number of specific examples (steps) after which one “knows
how to go on”. Such a two-step concept of learning (e.g. in Cavell) can be understood
as the sequence of i) propedeutics limited in time and ii) the subsequent skill to extra-
polate the rule in unlimited number of cases (Chomsky’s account of rule). The relation-
ship between the “propedeutics of examples” and the mastered skill is, however, more
complex. I will refer here to the Wittgensteinian ethics (e.g., Winch) emphasizing the
individual’s repeated work (reflection) on specific examples which never ends. I will also
point to the empirical evidence (Ingold, in particular) that in the processes of learning
an essential role is played by memorizing and copying of given (specific) models, where
attention and observation is necessary. Competence is then a physical implantation and
individual mastering of such a limited technique, rather than an ability to extrapolate
and innovate foremost.
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Text usiluje o kritickou reflexi soucasného inferencialistického pojeti
pravidel a jeho wittgensteinovskych kofend, podle néhoz je lidské praxi
a institucim inherentni jistd normativni dimenze, tj. struktury pravidel vy-
tvarejici pro lidské akeéry zavaznd ,normativni fakta“. Pfredpoklida se, ze ta-
to pravidly fizend praxe je opfena o nadosobni normativni ramec, vzhledem
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k némuz je pomérovino pocinini jednotlivcd jako konformni viiéi pravi-
dlam nebo porusujici je. Takto funguje pravidly fizend praxe jazyka, skrze
niz my lidé uchopujeme i dalsi, ne pfimocare jazykovou praxi také jako fi-
zenou pravidly (zde si lze pfedstavit tfeba pravidla her, sportd ¢i tancg, sil-
ni¢niho provozu, atd.).? Pokusim se ukdzat, e tento pomérné abstraktni
koncept pravidla, chapajici je jako nastroj otevirajici prostor pro potencidlné
neomezen¢ mnoho pfipustnych tahl potencidlné neomezené mnoha kom-
petentnich hracd, by bylo uzite¢né vice specifikovat a prihlédnout k povaze
pravidly fizené praxe jako konecné a tésnéji spjaté s konkrétni situaci kon-
krétnich aktéri a konkrétnimi pfiklady. Predstavim dva uhly pohledu,
z nichZ je mozné tuto kritickou reflexi vést: filosoficky pfistup tzv. wittgen-
steinovské etiky kladouci diiraz na vyznam osoby, perspektivy a situace kon-
krétniho aktéra (oddil 3) a empirickd (antropologickd) zkoumdni Tima In-
golda naznalujici tésné sepéti mezi paletou konkrétnich priklad a kreativni
kompetenci (oddil 4). V zivéru (oddil 5) se pokusim naértnout ponékud
slabsi pojeti pravidla (v porovnini s vychozim wittgensteinovsko-inferencia-
listickym, jemuz jsou vénovany oddily 1 a 2), pfiméfenéjsi pro porozuméni
povaze situované konecné praxe, kterd pfesto zlistava normativni.

1. Wittgenstein a osvojovani si kompetence

Soucasny filosoficky diskurs o pravidlech a normativité se opird o pozd-
néwittgensteinovské pojeti jazyka a vyznamu. Wittgenstein je ilustruje
podrobnym rozborem mechanism® uceni a osvojovani si dovednosti a po-
moci mnoha nazornych pfiklada.

Wittgenstein vychdzi od otazky, co to znamend, Ze zndme (chdpeme) vy-
znam vyrazu. Jeho vymezeni vyznamu jako zplsobu pouiiti je polemikou
s pfedstavou, ze chdpini vyznamu je ustavenim mentdlniho vztahu mezi
mysli mluv¢iho (dejme tomu) a vyznamem ve smyslu samostatné entity.
Otazka, zda ve chvili, kdy chdpu vyznam vyrazu, postihuji celek ¢i ¢ast jeho
pouziti, nedava dobry smysl (srov. Wittgenstein 2009, §§ 138n). Kompe-
tentni mluvdi cestiny chdpe vyznam spojky ,ale®, pronasi-li spravné utvore-

2 Vedle klasickych textd Brandomovych (napf. Brandom 1994) zde lze zminit i jiz

pomérné hojnou literaturu v ¢eském jazyce, napf. Peregrin (1999). Za pozornost stoji téZ
novéjsi texty V. Kolmana, rozebirajici normativitu jazyka matematiky (viz Kolman 2008)
nebo jazyka hudby (viz Kolman 2013).
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nou a kontextové zasazenou ceskou vétu obsahujici ,ale“ nebo kdyz slysi ji-
ného kompetentniho mluv¢iho proniset takovou vétu a rozumi ji. Sotva
vsak v tu chvili ,postihuje svou mysli“ celek vSech moznych pouziti vyrazu.

O pochopeni mluvéiho rozhoduje to, zda ¢ini kroky evidovatelné jako
fadna aplikace pravidla, jez Fidi zptisob poufiti slova.” Toto rozsouzeni je
pfitom svou povahou vefejné. Nemusime vidét ,dovnit hlav — pouzivi-li
mluvci spojku ,ale” zplisobem, jakym je obvyklé pouzivat spojku ,nebo®, je-
ho partnefi konstatuji, zZe ji nepouziva ,spravné, tj. neridi se pravidly jejiho
pouziti. Autorita komunity mluv¢ich je podstatnd, nebot v jejim uzu je za-
kotven rozdil mezi tim, jak je ,normdlni“ vyrazu pouzivat, a co normalni
poutiti neni, a toto rozliSeni musi mit stabilni, sledovatelny, spolehlivy cha-
rakter (srov. Wittgenstein 2009, §§ 141n.). Spolecenstvi mluvéich neové-
fuje, zda pokazdé pouzivi mluvci vyrazu spravné, nybrz je jaksi z titulu své
autority pripraveno reagovat, dochazi-li k neshodé. Na zikladé komunitou
zaregistrované neshody — tj. jakéhosi startovaciho signdlu — musi byt mluvci
schopen sviij tzus v dopliujici jazykové hie obhajit nebo alespon jasné vy-
kazat, Ze chape, v éem byl jeho predchozi uzus mylny.

Co si pfitom jednotlivec predstavuje nebo ma na mysli, spolecenstvi
zajimat nemize; spolecenstvi je garantem pravidel, shodou s nimiz se vy-
kazuje pochopeni (spravnost) nebo nepochopeni (nespravnost) a kterd
v pfipadé neshody maji vi¢i mluvéimu normativni autoritu, tj. rozsuzuji,
zda je Gzus spravny. Netematizovana shoda s pravidly je pfirozenym poza-
dim funkéni komunikace, v jejimz ramci maji vyznaéné postaveni pfipady
neshody, které motivuji rozehravani her, v nichz jsou platnd pravidla ex-
plicitné formulovina a uplatriuje se jejich autorita nad mluvéim: ,Nemi-
ze$ tikat ,Smrt na Nilu napsala Agatha Christie ale Dorothy Sayers — jed-
na z nich to urcité byla’. Kdyz chces fict, Ze tu jsou dvé moznosti a jedna
z nich to je, spravné se tu pouziva slovo ,nebo‘ — ,napsala to Agatha
Christie nebo Dorothy Sayers, a ne tak, jak to fikas ty. Maze$ fict ,Smrt

3 . . , oy .y vy . .
Wittgenstein toto malokdy fikd oteviené a nechdvi ¢tenife domyslet si odpovéd

sim (viz napf. Wittgenstein 2009, §§ 160, 182). Vyse uvedena teze je tedy svym duchem
spiSe inferencialistickd nez wittgensteinovska.

Normalita samozfejmé neni homogenni ani ostra charakeeristika — ale i o tom, co lze
klasifikovat jako ,méné normélni“ nebo ,nenormélni®, rozhoduji uréita oéekavani autori-
tativni komunity. Rovnéz nelze ,spravnost” ztotoznit jednoduse s ,normalitou®; tfebaze
by bylo obtizné zdivodnit, v ¢em spocivd ,spravnost, jez je dlouhodobé nespojitd s tim,
co je v praxi néjaké autoritativni instituce ,normalni.



PRIKLADY A PRAVIDLA PRI OSVOJOVANI DOVEDNOSTI 93

na Nilu nenapsala Dorothy Sayers, ale Agatha Christie’ — slovo ,ale® se
spravné pouZiva tfeba takhle.*’

Wittgenstein konstatuje, Ze pochopeni vyznamu nespociva ve své pod-
staté ve vnitfnim (skrytém) pocitu, nybrz jsou pro né podstatné okolnosti;
tj. komunikace musi vypadat a probihat urcitym zplsobem, abychom mohli
konstatovat, ze jde o pochopeni (byt bychom o ném dile hovofili jako
o jistém mentalnim aktu ¢ dispozici mluvéiho). Pro takovou situaci jsou
pritom klicové mluvni tahy respektujici pravidla; nikoli pocity nebo pred-
stavy tahnouci mluvéimu hlavou v okamziku komunikace, bezprostfedné
pred ni nebo i kdykoli jindy (srov. Wittgenstein 2009, §§ 146, 154). K situ-
a¢nimu pochopeni se doprovodny pocit pojit mize i nemusi — jeho
(ne)dostaveni se o pochopeni a spravnosti nerozhoduje. Pocity nemohou
byt urcujici i proto, ze nepodléhaji zadné verejné kontrole. Podrobnéji toto
Wittgenstein probird ve svém argumentu proti soukromému jazyku.

Wittgenstein (2009, §§ 143, 150, 156) popisuje procedury nabyvani
kompetenci, tj. osvojovani si pfislusnych pravidel, jako vjcvik, ktery postra-
da obecnost a nema reflexivni povahu; jde spise o vstipeni techniky ¢i do-
vednosti. A proto, ze se jednd o ,vycvik®, nelze lidské uéeni se pravidlu (pri-
nejmensim v pripadech, kdy vyuce nepredchdzi teoreticky vyklad) jednoduse
odlisit od vycviku a dovednosti vstépovanych zvifatim a dovednosti ¢i dis-
pozic, na jejichz zikladé je v obou pfipadech toto osvojeni moiné.* Witt-
genstein diskutuje dva priklady pochopeni pravidla: schopnost rozvijet fadu
¢isel podle predpisu a schopnost Cist. Ani vjednom pfipadé neni adept
konfrontovan od pocatku s obecnjm pravidlem. Dostane vzorek — fragment
Ciselné rady, fadu pismen — a podle pfedlohy napodobuje zpisob, jakym

K tomu, Ze pro ustaveni vjznamu a udrZovani normativni praxe jsou podstatné pravé
ptipady nesluditelnosti, viz blize napf. Brandom (1994). (Brandom se ovSem soustfed'uje
hlavné na sémanticky zaklidajici relaci nesluitelnosti mezi zivazkem k néjakému tvrzeni
a opravnénim k jinému tvrzeni.)

Bruner (1983) je viéi Wittgensteinovu pohledu na uceni jako vycvik (dril) skepticky
a namitd, ze u lidi (lidskych déti) se uplatriuje spiSe princip vjchovy a vzdjemné komuni-
kace a respektu (dité je vidy alespori do urlité miry partner, druhd bytost, nikoli jakdasi
ne-rozumnd, stézi odusevnéld hmota). Zde je tfeba poznamenat, Ze ani toto ostfe neodli-
$uje pfipady preddvani dovednosti druhym lidem od jejich pfedavani zvifatim, k nimz
Clovek také muize pfistupovat jako k partnerovi, jehoz respektuje a mize viiéi nému mit
emociondlni vztah, véetné pozoruhodné efektivnich vysledkd takového pfistupu (viz
Diamond 1991). OvSem, takto pochopitelné nelze zaloZit (oboustranné zdvaznou) mordl-
ni praxi.
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podle téchto podkladt postupuje zkuseny poctat nebo Ctendf. Je tedy veden
sotrocky” a teprve postupné je vybizen k tomu, aby ¢inil o malo samostat-
néjsi kracky: aby precetl ponékud odlisnou (i kdyZ ze stejnych pismen se
skladajici) fadu pismen, nebo aby pokracoval sim v zapisu fady celych ¢isel,
kterou od 0 az napft. po 21 prosel s ucitelem (viz Wittgenstein 2009, § 143).
Protoze ¢ini tyto kroky do jisté miry naslepo, je tfeba pocitat s tim, Ze se
v urditém bodé muze splést a rozvijet naddle pravidlo systematicky nebo ne-
systematicky nespravnym zplsobem; v tu chvili je na wuciteli, aby zasihl,
predvedl, Ze takto postupovat nelze a nejspise se vratil nacas k tomu, ze né-
kolik dalsich krokd provedou opét s zikem oba spole¢né. (Tyto vyukové
procedury samozfejmé mohou mit riznou podobu a mohou byt rizné
uspésné.)

O kompetenci mluvime tehdy, dokdze-li adept podle pravidla jednat
i nad rimec omezeného poctu konkrétnich krokd, které s nim proved!
nebo pfi nichz na ného dohlizel instruktor. Wittgenstein pojmenovava
tento bod ,uz vim, jak dal“: Zak najednou ,pochopi® princip stojici za do-
posud naslepo providénymi kroky a je schopen jej extrapolovat. Ani ,uz
vim, jak dal“ vSak neni v prvni fadé véci pocitu. Mohu pfitom jisté mit
pocit, Ze se mi pravé rozsvitilo, ale rozhodujici je spravnost krokd vztazena
k normativni autorité daného pravidla a podrobitelna pfezkumu a obhajo-
bé (srov. Wittgenstein 2009, §§ 179, 181). Cviceni spocivd v tom, Ze
v jeho prubéhu provadi zik presné dané zkusebni tahy. Kompetence je
naproti tomu schopnosti pohybovat se v mezich pravidel, osvéd¢ovanou
v bohatém socidlnim kontextu.

Podle Wittgensteina je tedy podstatné, aby bylo mozno rozpoznat, zda si
mluvéi dovednost osvojil nebo ne, a to i tehdy, kdyz se to snazi védomé
predstirat: ,Porovnej vsak s timto ¢tenafem néjakého zacate¢nika. Ten Cte
jednotliva slova tak, ze je klopotné slabikuje pismenko po pismenku. — Né-
kterd slova ale uhddne ze souvislosti; nebo tfeba uz zna Cteny text zldsti
zpaméti. Zde o ném ucitel fekne, Ze ta slova ve skutecnosti necte (a v urci-
tych pripadech dokonce, Ze jen predstird, ze je ¢te)“ (Wittgenstein 2009,
§ 156). ,Skute¢né rozuméni“ podle nis vylucuje, aby zik smysl uhadoval jen
ze souvislosti nebo dokonce predtikaval, co si uz z predesla zapamatoval (ba

Zjiného hlediska lze fici, Ze pravidla v tomto bodé pfestavaji byt preskriptivnimi
(pfedpisy konkrétnich kroktl) a stdvaji se restriktivnimi (urcité véci zapovidaji a v takto
vytyCenych mezich ponechdvaji aktérovi volnost).
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ie by to délal schvilné): tehdy fekneme, Ze pravidlo konstitutivni pro
schopnost ¢ist si ve skute¢nosti neosvojil.

2. Cavell a dvojstupriovy koncept uceni

Kdyz Wittgenstein (2009, § 32) kritizuje koncepci jazyka, kterou pfipi-
suje Augustinovi, poukazuje na to, Ze uceni se jazyku nemize byt opfeno
o struktury mysleni nezavislé na tom, zda ma zdk (dité) k dispozici uz néjaky
jazyk. Kdyby slo o ustaveni pfekladu mezi vrozenym jazykem mysleni a jazy-
kem vstépovanym, mohli bychom dité ucit jazyku pomoci ostenzivnich de-
finic a podobnych ndstroji, které bézné vyuzivime, kdyz se ucime drubému
nebo dalsimu jazyku (viz k tomu napt. Erneling 1993, 102n.). Wittgenstein
tak své vyvody ilustruje za pomoci pfiklad uceni se jinym dovednostem
(¢teni, rozvoj zépisu Ciselné fady, atd.). Podobd se uceni novym dovednos-
tem (vStépovani si novych pravidel) Castéji spise uceni se prvnimu jazyku,
nebo uceni se druhému jazyku? Abychom se mohli pfidrzet vzoru druhého
jazyka, musela by nové osvojovana dovednost byt vysvétlitelnd, tj. k vjuce by
poslouzilo explicitné uchopené pravidlo ji konstituujici, pfedvedené jako
analogie (pfeklad) pravidla konstituujiciho néjakou dovednost, kterou uZ
zak md, a toto pravidlo tedy sim ,aktivné“ zna nebo mize snadno nahléd-
nout.

Tuto podobu ale fada nové vstépovanych dovednosti nemd. T'ehdy uce-
ni kopiruje spiSe model prvniho jazyka — provadéni propedeutickych tahi
podle predlohy a pod vedenim, bez zprostfedkovani konstitutivnich pravidel
v jejich obecnosti. Tyto Gvahy maji poukdzat na to, ze v uleni nesebrdvd
podstatnou roli soukroma dimenze mysli, k niz by se vztahoval ,pfeklad®.
Napt. dovednost plavani nevztahujeme analogicky — prostrednictvim vykla-
du pravidla — k dovednosti chiize (zvlidnuté i ,teoreticky®), ani pfi uceni
nezjednavame relaci prekladu s vrozenou ideou plavini a jeji externalizaci.
Zylasté v pripadech zakladajicich rudimentirni dovednosti vycvik pfinej-
mens$im zacind jako slepy, a nékdy takovym i zstavd (srov. Erneling 1993,
117nn).

Stanley Cavell (1979, 169nn) ve svém vykladu Wittgensteina poukazuje
na to, ze slepé vstipeni si jazyka je proces pomérné slozity. Prvni fazi pred-
stavuje vlastni uceni se vyznamu slov. Ostenzivni definice samy nestaci. Aby
zak pochopil, Ze je néjaky vztah mezi slovem ,kocka“ a jistou skupinou ob-
razkd/predméti/zivocichi, ale také, ze mezi vyrazem ,ale“ — ktery je také
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»slovem® — a ¢imkoli podobného druhu jako v pripadé¢ slova ,kocka“ zidny
podobny vztah neni, je tieba fady predpokladii. Ci spise sit¢ praktickych nd-
vykl: jak se viibec mam ucit, co délat a jak reagovat, kdyz se mnou ucitel
provadi vyukové procedury, ale také, jak systematicky odlisné funguje to,
¢emu se mnohem pozdéji naucim fikat ,slovo“ a ,véta“.

To je vsak pouze prvni faze uceni, kdy se podafi adepta — dité¢ — doslova
vycvidit k tomu, Ze bude ochotné a bez chyb predikovat vyskyt kocky na
raznych prikladech. To jest, samostatné opakovat presné tytéz kroky, které
s nim uz instruktor prosel predtim, anebo kroky, které jsou, da se fici, ne-
problematicky analogické (napf. prohldsit za ,koc¢ku® i sousedovu mourova-
tou kocku, kterou sice dité¢ doposud nikdy nevidélo, ale je velmi podobna
mourovaté kocce v jeho domdcnosti).

Podstatna je druha faze, kterou Cavell nazyva ,projikovanim® slova do
dalsich kontextd, které v propedeutice nefigurovaly. Jde napf. o sprivné po-
uzivani slova kocka i ve slozitych vétach, zna¢né nepodobnych typicky pro-
pedeutickym , Tohle je kocka“ nebo ,Koc¢ka déla mnau“: tfeba , Vy<isti koc-
ce ten zdchod — nechces prece chytit toxoplazmu®. Ale také o schopnost
konstatovat vyskyt kocky v pfipadech nepodobnych zjednodusujicimu
rejstiiku priklad pouzivanych pfi vyuce — o symbolicky zkreslené instance
kocek (jako Kocka Skliba) nebo o porozuméni tomu, Ze rys ostrovid je také
vlastné kocka. Propedeutikou nepodchycenymi (nepodchytitelnymi) projek-
cemi jsou kontexty pfenesené (,Zuzana je vazné kocka®) ¢i oteviené metafo-
rické. Schopnost projekce je pro kompetenci klicova: v prabéhu uceni jed-
nak neni prostor pro prevedeni a zkusebni projiti kazdého jednoho kontex-
tu (moznych zptsobl pouziti slova ve vété je neomezené mnoho), ale také
nékteré kontexty — zplsoby pouziti — svou povahou vylucuji, aby byly
pfedmétem uleni, napf. pravé metaforické kontexty. O kompetenci lze tedy
mluvit az tehdy, kdy mluvéi pokracuje pfirozené nad rimec Gzkého, omeze-
ného oboru konkrétnich kontextd, na nichz se vyrazu prvotné naudil (Ca-
vell 1979, 168n, 180nn). Cavell (1998, 21) na rozdil od Wittgensteina situu-
je normativni autoritu zpsobu pouziti pfimo do tohoto uzu samotného;
vyhybd se tedy diskusi o tom, v jakém smyslu je pouziti jazyka aplikaci jeho
pravidel, a v pfipadném napéti ¢i nesouladu mezi zpisobem pouziti a expli-
citni filosofickou formulaci pravidel nespatfuje problém.

Krok od propedeutiky ke kompetenci nelze na zdkladé propedeutiky sa-
mé jednoduse vysvétlit — vSechny mozné zplsoby pouziti vyrazu, ¢i obecnéji
vSechny mozné tkony, které patfi jako kompetentni tahy k néjaké doved-
nosti, nejsou néjak vykazatelné obsazeny ve vzorové sadé vyukovych krokd.



PRIKLADY A PRAVIDLA PRI OSVOJOVANI DOVEDNOSTI 97

Kompetenci tak sledujeme z druhé strany — jako jakousi nevycerpatelnou
riznost krokd, z nichz zidnym se aktér nedostava do situace neslucitelné
s pravidlem garantovanym perspektivou a autoritou spolecenstvi mluvcich.

Na to, ze v doméné projekce se pohybujeme v oboru neomezené mnoha
tahil, poukdzaly i empirické intuice. Chomsky (1965, 57) dovodil, ze jazyko-
va kompetence spocivd v tom, ze mluvéi dokdze tvofit a tvofi stile nové vé-
ty, nikdy predtim nevyslovené. T'o ovSem neznamena, Ze by kazdy mluvci
kazdym svym tahem pfekresloval mapu pravidel tvorficich jazyk (v tomto
ohledu je naopak drtiva vétsina tahd, které Cinime, zcela konvenéni); pouze
ze vétSina vét, které vyslovujeme jako kompetentni mluvci, nema doslova
zadnou predlohu v tazich vyukovych her, jimiz jsme prosli v prubé¢hu cvice-
ni, a také doslova presné tu a tu vétu vyslovujeme obvykle uplné poprvé.®
Brandom (1979) poukazuje na to, Ze v prostoru projekci vyznacujicich jazy-
kovou kompetenci tkvi ve vlastnim smyslu svoboda mluvéiho; neni to svo-
boda od prekazek, nybrz ,pozitivni“ svoboda k vyjadfovani (sebevyjadrent),
kterd mluv¢im umoziuje aktivitu kvalitativné odli$ného fadu a jejiz pravidla
pfipoustéji neomezené mnoho tahd. (Neomezené mnoho vsak neznamend,
ie cokoli je spravné.)

Otevirdni a prozkoumavani novych kontextd a zptsobi pouziti krok po
kroku je soudasti nasi jazykové praxe neustile a vlastné nikdy nekondi,
a prece status kompetentniho hrace té které hry po urcitém, konecném Case
ziskdvime. Cavell (1979, 180) to komentuje tak, ze v jazykovém provozu ni-
kdo neni v posledku autoritou, a tedy ze v jistém smyslu neni rozdilu mezi
mistrem (master) a uc¢ednikem (apprentice), v posledku ze vSichni jsou mis-
try. Pfechod mezi u¢ednikem a mistrem je pfinejlepsim neostry: jednotlivé
ptipady spravnych tah® majicich charakter projekce (extrapolaci nad ramec
vzorku prikladd, s nimiz se adept doposud seznamil) se u zdka také v urcité
mife vyskytuji i dosti dlouho pfedtim, nez je mu pfiznin status kompetent-
niho aktéra. Rozhodujici je, aby relevantni autorita (jazykové spolecenstvi)
akceptovala jeho schopnost projekce jako dostatecne, feknéme, ,systematic-
kou®. Explicitni kritéria pro hranici ,systemati¢nosti“ samoziejmé vidy mit
nemusi, a také je ne vidy ma.”

8 x chomskyovskému rozliSeni dvojiho smyslu kreativity viz Erneling (1993, 10n).

Proces udeni lze analyzovat do jesté jemnéjsich podrobnosti; napt. Dreyfus (2002) ve
svém pozoruhodném rozboru Merleau-Pontyho rozliSuje 5 fazi uleni. Pfitomny text se
omezuje na zjednoduseny ,dvojfazovy“ pohled s podstatnym protikladem konkrétniho
a nespecifikovaného (neomezeného).
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3. Winch a problém moralnich pravidel

Odlisny filosoficky pohled na problém vztahu mezi pfiklady a pravidlem
nabizeji predstavitelé wittgensteinovské etické tradice, napf. Peter Winch.
Ve svych tvahich Winch poukazal na to, Ze pravidlo a jeho smysl (spravny
vyklad) nejsou myslitelné mimo jisty socidlni kontext (social setting). Do to-
ho, jakym zplsobem si aktéfi pravidlo vykladaji, jak se jim fidi (a také co je
povazovano za jedndni, které pravidlo neporusuje), se podstatnym zptisobem
promitaji vstupni podminky, k nimz patfi fada kulturnich a socialnich ste-
reotypl. Bez tohoto pozadi je pravidlo nesrozumitelné, respektive pokud ja-
ko aktér postradim takovéto zazemi, nelze dost dobfe ocekdvat, ze viibec
budu s to se néjakym pravidlem fidit. Winch md blizko k relativismu, ne-
bot’ povazuje pravidlo za funkéni (tj. takové, jemuz lze rozumét a jimz se lze
fidit) pouze ve vztahu ke konkrétnimu socidlnimu pozadi a na jeho padé.
Konkrétni socidlni pozadi je nezbytné proto, aby bylo mozno ur¢it, kdy ak-
tér pravidlo porusuje, a aby mél kdo toto poruseni konstatovat: to mize
udélat opét jen jiny aktér, ktery je usazen v tom kterém praktickém kontex-
tu a osvojil si jeho perspektivu. Winch nepodmiriuje vyslovné platnost pra-
vidla fyzickou existenci néjakého (jakého?) poctu aktérli, pouze poukazuje
na to, ze pojmy sprdvnosti, nesprdvnosti nebo opravy nemaji smysl, pokud by
je nemohl uplatnit néjaky kompetentni aktér, a toho si nelze predstavit jako
osobu bez perspektivy a socidlniho zazemi (viz k tomu Winch 1994, zvlasté
oddil I).

Zasadni dtraz vsak Winch klade na vztaZenost jednani fizeného pravidly
ptimo k jednajicimu. Tim, kdo se pravidlem fidi a kdo déla také chyby, je
v posledku jedinec. I kdyz socialné situovand autorita spoleCenstvi garantuje
moznost konstatovat s normativni platnosti (ne)fizeni se pravidlem, samo
fizeni se md vysoce individualni pfedpoklady. Nékteré tahy v jazyce jsme
s to délat jen proto, Ze disponujeme sloZitou siti sémantického a priori, jei
nema povahu vysledku Gvahy (odvozeni), nybrz stoji naopak na vstupu na-
sich odvozeni. T'ak Winch zdtraznuje ve svém vykladu Wittgensteina napr.
to, ze spatrovat v druhych lidech myslici bytosti obdafené dusi neni vysled-
kem tvahy, jejimiZz premisami by byla (napf.) pozorovani jejich chovini na-
venek (srov. Wittgenstein 2009, II, iv, §§ 19-22). Naopak, uz od utlého
détstvi vime, Ze bytosti, které nas obklopuji, jsou nim podobni, myslici lidé.
Fakt, ze druzi mysli, je nereflektovanym podlozim védomych i nevédomych
postoji, které k druhym kazdodenné zaujimdme, a slouzi ndm také jako da-
le nezdivodiiovand véta v riznych argumentech. Toto pfesvédéeni je véci
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naseho ,nastaveni® ¢i ,postoje (Einstellung), ktery ma primitivni charakter.
Role ,nastaveni v raimci nasich raciondlnich uvah, tahd, soudi a postoju je
nezastupitelna; a nelze je jednoduse nainstalovat ¢i zménit v pripadech, kdy
absentuje ¢i nepracuje, jak ma (viz Winch 1980-1981).

»Nastaveni je nezbytné pro konstituci perspektivy, z niz smysluplné
a racionalné posuzujeme rizné situace. Zatimco perspektiva, z niz nahlizime
druheé jako bytosti obdafené mysli, je naprosté vétsiné aktérd v néjaké po-
dobé vlastni, jiné perspektivy mohou byt predmétem sporu, typicky per-
spektivy etické. Zda je néjaké jednani ¢i Sifeji zptsob zivota hodny schvale-
ni, neni podle Winche jednoduse obhajitelné. Zdavodnéni toho, co je na
zplsobu zivota hodnotné, ,co na ném ¢lovék vidi“ (jak doslova fiki Winch),
predpoklada, ze vidét néco lze pouze z urdité perspektivy. Aby totéz vidél
i nékdo druhy, musi sim zaujimat tutéz perspektivu. Jinak budou slova vy-
svétleni prézdna ¢i hluchd (srov. Winch 1972, 190).

Perspektivy pfitom nelze nabyt jednoduse tak, ze chceme nebo se pro to
rozhodneme (srov. Wittgenstein 1993, 116); je plodem dlouhodobé sedi-
mentace a Casto nijak nezavisi na aktérové prani ¢i rozhodnuti. Podstatné je,
jak je aktér v té které chvili uz pomérné ,napevno ,nastaven®. V pripadé
mordlnich soudl nelze o jednoduché shodé mezi aktéry mluvit. Morilni
diskurs u Winche nespociva v obecnych pravidlech, nybrz v reflexi o sprav-
ném jedndni v konkrétni situaci; otazky jako ,Je spravné nelhat?“ si tedy
zodpoviddm skrze ¢etné rozmanité otazky jako napft. ,Je spravné, ze dr. No-
votny mi nelhal a fekl mi otevfené, Ze do tydne zemfu?“ Jenze k tomu,
abych vyhodnotil takto popsany pfipad, musim byt seznimen s osobou dr.
Novotného, s tim, v jaké situaci je ,ja“ (mluvci), atd. Zobecnitelnost téchto
uvah je pak samoziejmé limitovand; odpovédi jako ,Nelhat je spravné® jsou
jen znacné hrubym (pfibliznym) ndstrojem orientace v moralni praxi, Casto
nesikovnym (Ci nespravnym). Winchova wittgensteinovska etika se véak ne-
vylerpava jen jednotlivostmi. Podstatnd je role, kterou Winch pfisuzuje pri-
kladim.

Price s priklady je pro moralni uvazovani a jeho #tbeni nezbytna. Mo-
hou byt i hypotetické (napf. literarni), avSak dost konkrétni, aby bylo jejich
pomoci mozno problém vyjasnit. Pro kazdého, kdo rozvazuje nad prikladem,
ma byt situace natolik plisobiva, aby dokazal uvézit, zda je dany ¢in moralné
spravny (napf. Raskolnikovem spachand vrazda Aljony Ivanovny), a aby ho
v jeho situaci mohla vést (viz. Johnson 2004, 32). Podle Winche ma tuto
schopnost pouze konkrétni priklad (byt' i smysleny), nikoli obecnd poucka.
I kdyz by spravaym zptsobem mél byt schopen vyhodnotit pfiklad kazdy,
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nepfedstavuje to skute¢nou obecnost. Kazdy aktér by mél byt schopen po-
lozit si otizku ,Jak bych se presné v této situaci zachoval jd?“, respektive
»Zabil bych ja Aljonu Ivanovnu z ,filosofickych® diivod?®, a odpovédét si na
ni ,,Kdybych ja zabil Aljonu Ivanovnu z ,filosofickych® divoda a vzal si jeji
penize, bylo by to $patné®. Podstatny je rozdil mezi perspektivou pozorova-
tele a akeéra: posuzujici musi byt s to se stat alespon jaksi hypotetickym ak-
térem. Perspektiva pozorovatele je naproti tomu pro vyhodnoceni situace
nevhodnd; posuzovat z ,externi perspektivy néjaky ake ¢i postoj jako obec-
né moralné (ne)spravny je irelevantni (srov. Winch 1965, 197nn).

Zobecnitelnost moralnich soudd a postoji je problematickd. Moralni
kompetence je schopnost toho kterého jednotlivce zaujmout stanovisko
v tom kterém pfipadé a vynést nad nim moralni soud. Pfiklad lze zobecnit
ve smyslu vztazeni jej na vlastni situaci, avéak ne na druhé nebo ,vSechny*.
Morlni jednéni je vidy svou povahou ,jedninim v prvni osob&," protoe
aktérova osoba a osobni situace je podstatnou a nedilnou soucdsti dostatecné
jasnébo popisu situace (tj. mordlni uvazovani nezavislé na perspektivé kon-
krétniho aktéra je vlastné nemoiné). Proto také, jak Winch (1965, 213n)
dovozuje, pojem ,stejného“ ¢i ,takového® (ve smyslu stejné situace ¢ pozi-
ce) postradd v pripadé moralniho uvazovani smysl. Situace a perspektiva je
nepfenosnd; neni nic takového jako tatdz (tj. stejné mordlné vyhodnotitel-
nd) situace pro dva nebo vice rliznych lidi (srov. také Wittgenstein 2009,
§ 215). Zobecnitelnost pfikladu tedy sahd k tomu, Ze mohu na zikladé své
mordlni reflexe Raskolnikovova pfipadu sdm za sebe uvizit, zda by bylo
spravné, abych ja udélal to, co udélal on. A teoreticky kazdy by sim za sebe
mél byt schopen tuto uvahu provést, coz je vlastnim smyslem moralniho
sebevzdélavani sensu Winch. Nikdo ale nemaze vynést soud ,v takové a ta-
kové situaci je spravné, aby kazdy udélal X“ (srov. Rhees 1999, 48nn.). Na-
rok, ze kazdy by mél byt s to sam za sebe prenos perspektivy provést se stej-
nym vysledkem, je ryze teoreticky; (mordlni) perspektivy, které v redlu lidé
zaujimaji, jsou znacné rozdilné, a vedou je k zaujimani rozdilnych postoji
k témuz pripadu (viz Rhees 1999, 51n).

Kritérium k moznému porovnani riznych perspektiv nemize byt zavislé
na tom, zda lze néjaké mordlni pravidlo zobecnit. K nélezité jemnosti mo-
rilniho citéni vede slozité sebevzdélavani a dtikladna reflexe stile slozitéjsich

10 ] . Ly L w gy . v ,
Srov. Wittgenstein (1967, 117): ,V zivéru své pfednisky o etice hovofim v prvni

osobé. Jsem pfesvédden, ze toto je cosi velmi dilezitého. Nic dalsiho tu nelze zdavodnit.
Jediné, co mohu udélat, je vystoupit jako jedinec a hovorit v prvni osobé.
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prikladd. Nikdy nekoncici praci s priklady stale rozvijim a obohacuji své
ynastaveni®, tj. schopnost aplikovat sim na sebe pravidlo, jak je prave sprav-
né jednat. Ve Winchové perspektivé z tohoto hlediska neni jasna délici ¢ira
mezi vycvikem a kompetenci. Moralni aktér pracuje pouze s konkrétnimi
ptiklady, jez mu slouzi jako latka pro reflexi, a konkrétnimi situacemi,
v nichZ se ocitd a z nichz kazda je vidy do urcité miry nova a jedineénd,
i kdyz v ni jednd na zakladé svého aktualniho nastaveni, do néhoz se pred-
chozi situace, v nichz byl, promitly. Tento eticky rimec tak vylucuje, abych
své jedndni z néjaké situace jednoduse ,projikoval“ do dalsi situace ,stejného
druhu®. Nelze ani Fici, Ze se dvé situace fidi tymz pravidlem, respektive ne-
lze uvést v explicitni a priizraéné podobé jedno pravidlo platné pro obé, kte-
ré by, obecné, mélo schopnost skuteéné vést aktérovo jednani.'

Wittgensteinovskou etiku fada autorii kritizovala, prevazné z pozic etiky
kantovské. Napf. tak, ze aktudlni situaci lze vidy interpretovat mnoha riiz-
nymi zpisoby (podle mnoha rtiznych pravidel), a bez obecné premisy minor,
podrazujici konkrétni situaci jediné pfislusnému pravidlu nelze rozlisit mezi
spravnou a nespravnou interpretaci. Reflexe prikladd tfibi schopnost usuzo-
vani, ale sama o sobé by utonula v jednotlivostech (srov. O’Neill 1995). Pro
Winchiiv koncept moralniho usuzovini toto neni podstatnda nimitka (ne-
bot’ to, Ze nelze rozliSovat mezi obecné spravnymi a nespravnymi pravidly, by
sam pfipustil). Smyslem projektu ,wittgensteinovské etiky“ nebylo pfijit se
systematickou morélni filosofii (funkéni normativni etikou), kterd by mohla
¢i méla byt implementovatelnd do intersubjektivni praxe. Je spiSe pronika-
vou analyzou cest redlného morilniho uvazovani lidi (jehoz ustaveni a usku-
teCriovani se s platnymi intersubjektivnimi normami méze mijet) a — tim
byla pro Winche pfedevs$im — klicem k tomu, jak mize kaidy pracovat na
svém moralnim sebevzdélavani.

Winch vsak mimodék poukazal na problémy, které pro urcité pojeti pra-
vidla schopnost morédlniho jednani a usuzovani pfedstavuje. Pravidlo, podle
néhoz se fidi mé mordlni jednani, sice mohu explicitné vyslovit, ale pro ¢lo-
véka postradajiciho patficnou perspektivu budou ma slova ,hluchi®. Nelze
také Fici, Ze se mohou tymZ pravidlem moralniho jednani fidit dva akeéri
nebo vice (nebot” aby pravidlo mohlo vést, musi byt situovino jedné osobg).

Srov. hegelovskou kritiku Kantova kategorického imperativu: ze ve své obecnosti
vlastné neni schopen vést aktérovo jednani v konkrétni situaci. Rhees (1999, 56) pozna-
menava, Ze jen filosof mize formulovat morélni ,pravidla® jako ,Poctivost je dobra®
a predstavovat si, Ze maji néjaky vztah k mordlni praxi skute¢nych lidi.
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Nelze rozumné vykazat, ze dva lidé jsou ve ,stejné“ situaci. A cviceni
v moralni kompetenci neni nikdy ukonceno: ocekavani okamziku, kdy totéz
osvojené, jiz hotové pravidlo budu koneéné moci extrapolovat na libovolné
mnozstvi instanci, je marné; predstava takové extrapolace nemd u mordlni-
ho usuzovini rozumny smysl. Mordlni vychovu (vycvik) musi podstoupit
kazdy sam za sebe a pfislusnou dovednost ovladnout sim za sebe. Jde o ne-
prenosny vykon; podstatnou souddsti pravidla (podminkou moznosti jeho
smysluplné aplikace) je osoba aktéra.

4. Ingold a cvi¢eni ndpodobou

Na tvrzeni o ,neomezené” povaze kompetence (spoivajici v moznosti
délat dalsi a dalsi tahy podle pravidla) vrhaji problematizujici svétlo i prace
Tima Ingolda, ktery se soustavné zabyva otizkou kreativity. Kulturni antro-
pologie poukizala na to, Ze navzdory jazykovym intuicim integrovanym
v modernich zdpadnich jazycich (a jim pfislusnych kulturdch) misto, jaké
kreativita v fadé societ zaujimd, nesouvisi podstatné s otevienosti a inovativi-
tou. Kdo disponuje néjakou dovednosti, mize délat nékolik malo véci stale
dokola a v podstaté totéz jako kterykoli jeho kolega: predstavme si zde napt.
vypravéce pribéhd v oralni kultufe. Jeho status schopného vypravéce —
v porovnani s témi, kdo neuméji — nezdlezi na inovativité jeho tahd, ale na
tom, zda kompetentné naplnuje funkci vizanou na jeho status; tj. zda jako
vypravé¢ umi ukratit svyym poslucha¢im dlouhy zimni vecer. Jeho doved-
nost mize naopak spocivat privé v tom, Ze vypravi presné tytéz prfibéhy
a presné stejnym zpasobem, jako jeho predchidci; a pravé to od ného muze
jeho publikum ocekavat.

Jako Merleau-Ponty, také Ingold (2007, 127) pfipomina fyzickou (téles-
nou) povahu dovednosti; tedy ze nelze oddélovat kreativni schopnost od fy-
zické dovednosti vstipené dlouhou praxi. Nema smysl tvrdit, Ze jde o ,,pou-
hé“ opakovini toho, co uz udélal — a tedy ve smyslu zjednini spojeni mezi
pravidlem a jeho aplikaci uz ,vyridil“ — nékdo jiny. Rozdil spociva v kroku
od pouhého prihlizeni po¢indni druhého (pfipadné schopnosti konstatovat
jeho dovednost) k tomu, udélat totéz kompetentné sim. Ingold tento po-
sun ilustruje slovni hfickou: to, co zdk pfi uceni déla, neni iteration (opako-
vani), nybrz itineration (razeni si cesty). Protoze dovednost je fyzicky vykon,
predstavuje pole, na némz se dovednost osvédcuje, jakousi krajinu (zasksca-
pe), na jejiz projiti musi kazdy vydat vlastni sily (byt’ by se pohyboval po téze
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trase jako nékdo jiny — viz Ingold 2000, 197nn; srov. téz Ingold 2011, 216).
Chize je dovednost, kterou musim zvladnout sam; schopnost druhého mi
tu neni nic platnd, tak jako ma schopnost neprospéje jemu. (Coz nezname-
nd, zZe si navzdjem nemizeme pomoci vedenim ¢i radou.)

Ingold promitd diraz na fyzickou povahu dovednosti i do vykladu toho,
o¢ jde pfi cviceni. ProtoZe pfi cviceni jde o fyzické vstipeni si dovednosti —
nikoli schopnosti ,,})rojekce“ pravidla — to, co se cvii ¢i prizptsobuje, je do-
slova #akovo télo."* Proto se dovednostem, jako je hra na hudebni ndstroj,
lépe uci déti, s jejichz télem se pracuje snaze a béhem jeho vyvoje do ného
lze organictéji vtisknout jisté fyzické naladéni (télesné, pohybové, gestické
navyky, které samy o sobé pracuji nevédomé, ale lze je védomé iniciovat).
Cvi¢eni ma zprvu — po dlouhou dobu — charakter napodobovani; napt. spo-
luprace mistra a 7ika v kaligrafii. Zdk musi porozumét smyslu kaligrafického
femesla, toho vsak nelze dosahnout pozorovanim. Musi sim, pod vedenim
mistra, opakovat jeho pohyby do nejmensich podrobnosti (srov. Ingold
2011, 223). Pointou cviceni neni opakovini samo; (nevyslovenym) predpo-
kladem stojici za touto propedeutikou je, Ze patfi¢né pozornosti a porozu-
méni studované dovednosti (jejimu pravidlu, chceme-li) lze dosihnout jen
fyzickym cvicenim, nikoli jen pozorovanim. Stejny princip stoji v pozadi
cviceni v femesle, hie na hudebni ndstroj, apod. (srov. Ingold 2000, 416).

V Ingoldové podani toho, o¢ jde pfi vyuce a osvojovini si, je extrapolace
pravidla nezdivodnitelnym a nadbyte¢nym pozadavkem. Podobné jako
Winch klade diiraz na to, ze kompetentni tahy muze ¢init jen aktér sim za
sebe a (ndpomocnd i rusiva) intervence ostatnich hraje jen omezenou ulo-
hu. Ingold vsak problém situovanosti porozuméni pravidlam vztahuje bez-
prostiednéji k télesnosti aktérti. Kompetentni aktér ziskavd svij status diky
tomu, ze si on sdm dané dovednosti vstipil; diky nepfenosnosti téchto statu-
st se schopnost inovovat stavd irelevantni (v jistém smyslu ji ani nelze defi-
novat). Podstatnym predpokladem toho, aby bylo Gspésné projiti cvicenim
mozné, neni obecné pouzitelné pravidlo, nybrz neog)akovateln:i a neprenosnd
(situovand) propedeutickd historie kazdého aktéra.!

12 L " , .. e 1 v
I za schopnosti vnimat ¢i za samotnym nabytim jazyka stoji fyzické vyladéni aktéra

na specifika jeho prostedi (které ma povahu taskscape); viz napt. Ingold (2000, 397).

13 . , 1 . . ot vi g ,
To je paradoxnim vysvétlenim toho, pro¢ — navzdory tomu, jak dilezité je pro vy-

cvik opakovéni a napodobovani — mé pfesto kazdy aktértv tah povahu improvizace (srov.

Ingold 2011, 162, 216).
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Ingoldovo pojeti cviceni naznacuje, ze kompetence spocivd ve vstipeni si
konené sady predem danych konkrétnich pfikladd. To se zda v rozporu
s yotevienym normativistickym® konceptem pravidla. Je to ale, vratime-li se
k prikladu pfedstiraného Cteni, v rozporu i s Wittgensteinovym pojetim
pravidla a rozuméni (dovednosti), podle kterého pfipravit se na sadu pfedem
znamych tkond a zdirné ji napodobit nestaci. Kdyby slo jen o to, bylo by
jedno, jakym zplsobem zik tohoto cile dosihl (Ingold se, jak se zdd, do-
mniva, ze zadani by ho stejné donutilo techniku si vstipit). Pro ,otevieny*
koncept pravidla je ale rozdil mezi pouzitymi zplsoby zisadni — metodu
»skute¢ného ¢teni® lze pouzit na jakykoli text napsany v pismu Ctenarovi
znamém, metodu ,,uhadovini zpaméti“ nikoli, jak se zdd.

Ze by druhd zminénd metoda mohla byt pouzitelnd pro efektivni uceni,
ale neni tak smésné. Napt. vyuka staré fectiny a latiny na vysokych skolich
ma ,ingoldovské rysy. Projekce je v praci s témito jazyky omezend, nebot
»télo“ dovednosti pfedstavuje schopnost porozumét predem danému (z his-
torickych diivodd uzavienému) souboru prikladd. Tato dovednost se osvéd-
Cuje ,zkouskami z Cetby®, tj. schopnosti prelozit uryvek z textu, keery je
dlouho pred zkouskou znim. Vstépovani textu — mnohokrit opakovanym
¢tenim — vede k tomu, Ze pfi zkousce adept, do jisté miry nezavisle na své
faktické znalosti gramatiky ,v jeji obecnosti®, Cte text viceméné po paméti.
Timto zplsobem musi béhem studia zvladnout fadu textd. Vzhledem
k historické propasti umoziiuje pravé tato zdanlivé stredovékd metoda stu-
dentlim vstipit si ,perspektivu® potfebnou k tomu, aby jim vétné konstruk-
ce starovekych jazykd davaly smysl. Pfi zkouskdch pak studenti nejsou vyk-
rakani uditelem za usi (a¢ z pohledu wittgensteinovského uditele jejich po-
¢indni hraniéi s podvodem), nybrz pochvéleni, nebot" osvéd¢ili schopnost
udélat pravé to, co méli. Zdanlivé ,nesmyslny dril“ bez pfesahu zvysil jejich
schopnost vypofidat se s dosud neznimym textem. Pfimél je totiz k sou-
stfedéné pozornosti vici jazyku, jakd je pro jeho osvojeni nezbytna a jaké by
moznd nedosdhli pomoci standardni price s ucebnici. Ze studia klasickych
jazykl tak v posledku nevychdzeji lidi, ktefi pouze predstiraji, ze tyto jazyky
uméji, nybrz lidé, keefi je opravdu uméji.

Tento priklad, ale také Ingoldovy avahy vrhaji problematizujici svétlo na
vztah pravidla a dovednosti skutecné a pfedstirané. Pojem ,predstirat, ze
néco umim“ md smysl jen tehdy, pokud to dokizeme dostate¢né odlisit od
yopravdu néco umim®, respektive pokud mame kritéria, jejichz pomoci do-
vednost diagnostikujeme a kterd jsou oddélend od procedur pouzivanych pfi
cviceni této dovednosti. Schopnost dostit témto kritériim nesmi byt zamé-
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nitelnd se schopnosti ,otrocky” provadét ,slepé“ tahy pfi vycviku; napf. by-
chom radi, kdyby diagnostické procedury stanovujici relevantné, zda nékdo
umi latinsky, nepfipoustély ani stin pochybnosti, zda je nékdo nemohl osi-
dit schopnosti ,pfekladat® po paméti. To ale dost dobfe neni mozné; pro-
toze procedury osvojovani dovednosti (cvi¢ebni tkony) pfedstavuji nedilnou
soucdst této dovednosti samé. To neznamend, Ze mezi ,(opravdu) umét
Cist* (latinsky...) a ,predstirat, Ze umim ¢ist” (latinsky...) neni redlny rozdil;
pouze délici ¢ara neni ostrd a nevede po linii konecny vzorek — neomezena
projekee.

Situace je do jisté miry paradoxni: dovednost je status vdzany na svou
povahou vefejnd kritéria. Schopnosti fidit se pravidlem (kterou kritérium
diagnostikuje) ale nelze doséhnout bez pripravy, kterd nemd podobu prosté
instrukce ,osvoj si to a to pravidlo®. Metody cviceni v néjaké dovednosti
mohou mit blizko k ,parazitickym“ dovednostem odhalovanym pomoci kri-
térii, jejichz pomoci diagnostikujeme, kdy nékdo dovednost predstird. Zde
jsou pak nasnadé rznd nepfijemna podezfeni. Mluvime o ,pouhém napo-
dobovani®, tj. délini presné téhoz, co uz udélal nékdo jiny (ingoldovské
,2remeslné“ dovednosti). Nebo b) o ,predstirini dovednosti“ (jehoz se do-
poustéji studenti klasickych jazykd pfi svych zkouskach). Nebo ¢) o ,nikdy
neukonceném cviceni (moralni praxi studujici konkrétni pfiklady a zauji-
majici postoj k nim, jak o tom hovofi napf. Winch). Tyto fenomény nena-
pliyji dostatecné to, co bychom od kompetence — zvladnuti pravidla — oce-
kavali. Ingoldova pozorovani vsak spise poukazuji k tomu, Ze dovednost
spociva v ,sebepfetvoreni, vztahujicim se Casto k uzaviené a opakujici se
sad¢ konkrétnich pfikladd, nikoli v nutném prekroceni kone¢ného vzorku

prikladi.

5. Pravidlo, kompetence a vycvik (zavérem)

Nakolik je dovednost, k niz se vize néjaky status, konstituovina schop-
nosti aplikovat pravidlo (fidit se jim), musi byt tato schopnost evidovatelna
vefejné, podle kritérii, pro néZ jsou aktérovy osobni zvlastnosti nepodstatné.
Winchovy nebo Ingoldovy avahy vsak poukazuji na to, Ze intersubjektivné
evidovatelnd kritéria nejsou vycerpavajicim popisem praxe, skrze kterou se
aktéfi pokouseji v pravidlech prakticky zorientovat a skrze niz nabyvaji
kompetence. S cvicenim a ,hotovou® kompetenci se poji odlisna procedu-
ralni kritéria. Zatimco sama moznost konstatovini kompetence je nutné
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spjata s perspektivou, z niz aktéra nahliZeji ostatni, propedeutika naopak
spociva v provadéni cviceni, jejichz smysl z perspektivy ostatnich nemusi byt
zfejmy a béhem nichz si akeér osvojuje cosi, co md do jisté miry soukromsy
charakter. Neosvoji-li si druzi aktérovu perspektivu, jeho slova reflektujici
jeho situaci pro né zlstanou ,hlucha“; coz neznamend, ze by jim doslova
nerozuméli. V pfipadé schopnosti morilniho jednani ma vysvétleni ,nemohl
jsem ho v tom pfece nechat jistou soukromou slozku, odlisujici ty, ktefi by
»ho“ v ,tom“ nenechali, od téch, ktefi ano. Touto slozkou je podle Winche
perspektiva. Pro ty, kdo tuto perspektivu nemaji, véta sama sice neni nepo-
chopitelnd, ale nic nevysvétluje; pfitom pro perspektivou vybaveného aktéra
je dostate¢nym vysvétlenim jeho postoje k ,nému® a ,tomu®, tedy vysvétle-
nim jeho jedndni. V tomto smyslu nejsou pravidla moralniho jednani ote-
viend a intersubjektivni, nebot’ jako pravidla jakoby neddvaji smysl Gplné
pro kazdého, tj. nevedou praxi kazdého.

Slozity vztah mezi metodami uceni a vefejnymi kritérii kompetence je
do uréité miry zodpovédny za existenci ,parazitickych her®, které maji
umoznit aktérovi s vynaloZenim srovnatelné mensiho Gsili dosihnout statu-
tu spojené¢ho obvykle s pfiznanou dovednosti. Status, nahlizeny zvenci, je
fakticky oddélen od ,femeslnych“ metod jeho dosahoviani; lze tak oddélit
jeho vybrané defini¢ni znaky a soustfedit se pouze na né, s vyslovnym amys-
lem vyvolat dojem. Zde je tfeba upozornit, Ze to neni samo o sobé paradox-
ni. Timto zpsobem lidskda normativni praxe bézné funguje a pravidla ob-
vykle urcity prostor pro cilené parazitické obchdzeni ponechavaji ¢i vytvareji.
Pravé takto vznikaji fenomény ,predstirani® atd.

Pravidlo zasazené do praxe je vazino na konkrétniho aktéra, ktery se jim
fidi. Tato vazba ma nékolik prvki: jednak je zptsob (procedura, historie)
osvojeni si pravidla do té miry osobni (Casto fyzicky), Ze nelze dovednost
efektivné predat jako obecny predpis, nezavisly na vytvoreni osobniho navy-
ku (opét specifického a nepfenosného). Také se ukazuje, ze pravidlo nemusi
mit obecny dosah ani ve vztahu k jinym pfipadtim ,téze“ situace u téhoz ak-
téra, nebot’ ho vybavuje schopnosti fidit se jim pravé jen v té které kon-
krétni situaci. Pravidlo tak v praxi konkrétnich aktért neni nutné vtéleno
jako pravidlo obecné platné pro vsechny kompetentni hrace. To nicméné
neznamend, ze by i takto unikdtni a nepfenosnd praxe neméla inherentni
normativni dimenzi, tj. Ze by nebylo lze smysluplné rozlisovat sprivné ko-
nani od nespravného (a to tak, ze by aktér jednal nespravné i v pfipadé, ze
dané ,pravidlo“ se vztahuje smysluplné pouze na ného). Tvrdime-li, ze ,X
se Fidi pravidlem®, vidy si toto tvrzeni podriuje alespon urcity slabsi vy-
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znam: ze pocindni X lze klasifikovat jako sprdvné nebo nespravné. Naproti to-
mu je zjevné vidy nemiizeme chapat tak, ze pro dané pravidlo maze byt ak-
térem X kdokoli a ve vztahu k libovolné mnoha konkrétnim prikladim.
A v podstaté zavadéjici se zda byt chdpani pravidla jako jakéhosi nezvisle na
X existujiciho ,néc¢eho®, kterym se X fidi (a které je jedno a totéz ,néco®
pro kazdého, kdo se timto pravidlem fidi). Pokud pracujeme s konceptem
takto obecné chapaného pravidla, vhodnéjsi se zda spatfovat v ném obdobu
kantovské regulativni ideje: na zakladé pozorovini praxe rtznych aktérd lze
formulovat obecné pravidlo, ve vztahu k némuz lze jejich praxi vykladat.
Toto pravidlo ji ,osmysluje“, chceme-li napf. uchopit, k ¢emu vsechny
rozmanité praxe poukazuji. Na konstituci masinérie uvadéjici tento vyklado-
vy nastroj v chod se ovSem podili i kazdy konkrétni aktér, avsak jen malou
mérou; a formulace pravidla samoziejmé muze jako motivujici nebo korek-
tivni prvek jeho praxi vyznamné ovliviiovat.
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