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Uvod

UvoD

Préace, jejiz uvod pravé ctete, méla od samotného pocatku pracovni nazev
Andragogické kruhy. Andragogické proto, ze se je to prace andragogicka a vénuje se
zakladnim charakteristikam jejiho diskurzu a mozné legitimizaci tohoto diskurzu, kruhy
pak charakterizuji vétSinu schémat model, jejichz propojeni je hlavnim tumyslem celé
prace, a to pravé se zamerem piredstaveni uceleného zpiisobu legitimizace. Idea
cykli¢nosti jednotlivych bodt piedlozenych modeli je do nich povétSinou pevné
zakofenéna — pokud ne, tuto predispozici jednotlivych teorii u kazdého z modela

pecliveé predstavuyji.

Cilem této prace je navrzeni zpusobu legitimizace andragogiky jako zkuSenostni
védy formou propojeni jejich tfi modalit jako soustavy pole praxe, védniho oboru a
studijniho oboru. K dosazeni tohoto cile poslouzi analogie tohoto propojeni s modelem
zkuSenostniho uceni, predstaveni cirkularniho charakteru tvorby andragogického
diskurzu a posuzovani andragogiky jako socialni instituce. Vyusténim prace budou
moznosti vyuziti evaluace nejen jako moznosti méfeni efektivity v modalité studijniho
oboru, ale také jako soucasti procesu tvorby diskurzu a jeho udrzovéni, které by se

mohly stat jednémi z klicovych pfistupti pii rozvoji andragogiky.

Prace vychazi ze situatniho vychodiska a podkladu diskutované informacni,
znalostni spolec¢nosti €i spole¢nosti védéni. Tomuto tématu je vénovana prvni kapitola,
kterd tento podklad popisuje v kontextu andragogické reakce na toto nastaveni
podminek. V této kapitole také piedstavuje nové terminy — zkuSenostni spolecnost a
zkuSenostni véda. Pfi konstrukeci téchto konceptii vychazim nejen z pozadavka této
situace, ve které se andragogika nachdzi, ale také z dale pifedstaveného modelu
zkuSenostniho uceni, ktery se zda byt vhodnou reakci na tuto situaci. I proto je
nasledujici kapitolou ¢ast textu, kterd se ptredstaveni konceptu zkuSenostniho uceni
vénuje. Prostfednictvim tohoto konceptu nasledné dochazim k jednomu z nejznaméjsich
a vtematice zkuSenostniho ucéeni kjednomu znejcitovangjSich autori —
Davidu A. Kolbovi, jehoz model byva povazovan za zaklad v této oblasti. V ramci
Kolbova modelu predstavuji jeho teoreticka vychodiska, kterymi je mj. i Kurt Lewin,
jehoz model je skute¢nou kostrou toho, co byva oznacovano za Kolbluv cyklus uceni.

Tuto kapitolu kon¢im pfedstavenim propojeni Kolbem vybranych modelt.



Uvod

V textu dale pokracuji kapitolou, ktera se vénuje casti teorie andragogiky —
VvV této Casti se veénuji predevSim diskurzu a jeho institucionalizaci a dale pokracuji
V predstaveni souvislosti mezi zkuSenostnim ucenim, socidlni instituci a modalitami
andragogiky v podobé pole praxe, védniho a socialniho oboru. Nasledné piedstavuji
model legitimizace andragogiky na zaklad¢ kombinace téchto piistupl a celou tuto ¢ast
uzavirdm modelem cirkuldrniho propojeni modalit v podobé abdukéniho systému

propojeni teorie a praxe.

Ptedposledni ¢ast prace vénuji teorii evaluace. Toto téma hraje v posledni Casti
podstatnou ulohu — je predstaveno v ruznych podobach jako nastroj smétujici
k legitimizacni teorii, ktera zavrSuje celou praci. V této kapitole vychazim ze
zdkladniho modelu Donalda L. Kirkpatricka, jehoz pfistup obohacuji o dal§i faze
pochazejici od dalSich autort. Tuto teorii pfedstavuji v jejich zékladnich fazich a
nastiiuji i moznosti realizace evaluace v téchto fazich. Opét zde nachazim analogii mezi
fazemi hodnoceni, ucenim a andragogickymi modalitami, coz se projevuje v zavére¢né
kapitole. V té nastinuji klicovou tlohu evaluace v konceptu systematického propojeni
modalit pole praxe, védniho diskurzu a studijniho oboru, a to v duchu legitimizace
andragogiky jako discipliny vhodné reagujici na podminky informacni spolecnosti, jejiz

vliv zmiflji jiz v prvni ¢asti préce.



1. Spolecnost védéni, informacni spolec¢nost, ucici se spolecnost

1. SPOLECNOST VEDENI, INFORMACNIi SPOLECNOST,

UCICI SE SPOLECNOST

Jak jsem naznacil, jednou ze soucasti prace bude predstaveni pozadi, na kterém
budu skladat své Givahy o mozné legitimizaci andragogiky. Timto pozadim mam na
mysli spole¢nost, kterd byvd nazyvana spoleCnosti védéni, informalni spolecnosti ¢i
ucici se spole¢nosti. Moznosti a nastrahy, které nabizi a zptisobuje uloZeni andragogiky
do modelu tfi jejich modalit (pole praxe, védniho a studijniho oboru), jsou, dle mého
nazoru, velmi jasn¢ vidét na tomto pozadi, na kterém se souCasna andragogika zcela
logicky nachazi a na kterém se odehravaji jeji intervenéni procesy (at’ uz se jedna o pole

praxe ¢i zasahy do vlastniho diskurzu).

Terminologicka nejasnost Vv oblasti spolecnosti s libovolnym z vyse uvedenych
ptivlastkd je pro toto téma stejné¢ charakteristickd, jako neustdlé omildni charakteru
prostfedi zmény, které ji obklopuji. Zména se objevuje v popisu soucasné ekonomiky a
celé spolecnosti, ,.které dominuji predevSim rapidni zmény, které se jiz vymkly veSkeré
kontrole (Serdk, 2007, s. 35), ,popisu charakteru prace a spoledenské struktury*
(Keller, 2008, s. 134) c¢i trojlistek uzavirajici ,,proud zrychlené technologické
dynamiky* (Pongs, 2000, s. 247). Pofadi uvedenych charakteristik je v tomto vyétu, co
se pri¢inné souvislosti tyce, zfejm€ nutno upravit. Technologické zmény se zdaji byt
primarnim jevem, které maji vliv jak na strukturu spolecnosti, tak na ekonomiku — tim,
Ze umoziuji snazsi vyrobu produkti, dochédzi ke zméné procest v rdmci délby prace a
tim i ke zméné samotné socialni struktury (Vesely, 2004, s. 436). Ekonomicka zména je
disledkem jak zmény efektivity prace, struktury spole€nosti, tak 1 samotnych
technologickych zmén, pti¢emz predpokladame, Ze technologické a nasledné 1

ekonomické zmény maji pozitivni charakter.

V literatufe o problematice spolecnosti, ktera je disledkem téchto zmén, se

nejcastéji hovoii o spolecnosti védéni ¢i znalosti a informacni spole€nosti. Zatimco

!V ramci mozného piesahu t&chto zmén do (globalni) ekologie zde nemohu nezminit tzv. Jevonsiv
paradox. Jeho autor, William Stanley Jevons, pfisel sjednim nejznaméjSich konceptli ekologické
ekonomie, ktery vychazel z novych postupti zpracovavani uhli. Jevons pfisel s tezi, Ze zvySenim u€innosti
zpracovavani uhli (coz se projevuje zvySenim produkce jednotek zbozi na jednotku uhli) spotfeba uhli
neklesa, ale naopak stoupa (srov. York, 2006, s. 143). Tento jev tak dava zménam v celé $ifi jejich
plsobeni ne pouze zjevny pozitivni dopad (jak byva rozvoj technologii ¢asto vniman), ale upozoriiyje i na
negativa celého prvku zmény, kterd existuji, ale nejsou jiz tak viditelna u dalSich projevi a navaznosti
zmeény, tedy u charakteru prace a socidlni struktury. Normativni posuzovani kladné ¢i zaporné hodnoty
zmény vSak neni predmétem této prace.



1. Spolecnost védéni, informacni spolec¢nost, ucici se spolecnost

Machonin ptredklada definici ,,informacni spole¢nosti zalozené na védéni® (Machonin,
2000, s. 205),2 podle mého nazoru je rozdil mezi informacemi a znalostmi uren
aktivitou pfi jejich uchopeni. Zatimco informace jsou spiSe rdmcem moznosti, znalosti
byvaji chapany jako schopnost s témito informacemi nakladat, tedy ramcem skute¢ného
vyuziti. Serak toto potvrzuje upfesnénim kontextu terminu ,,védomosti“, ktery bychom
mohli spojit s terminy védéni, popf. znalosti: ,,Védomosti (...) realn¢ existuji pouze
prostiednictvim svého praktického vyuziti. Neni ndhodou, Ze Gstfedni pojem znalosti je
(...) definovén jako ,,informace v akci.“ (Serak, 2007, s. 34). Serdk pak poklada otazku
na vhodnost zmény terminu ,,spolecnost znalosti“ na ,,spolecnost dovednosti nebo
»Spolecnost odbornosti“ (Srov. Serak, 2007, 34). Na tento rozdil mezi pasivné
existujicimi informacemi a aktivizujicimi znalostmi ¢i védénim poukazuje i David a
Foray, ktefi znalosti chapou jako néco, co umoziuje jejich drzitelim realizovat
intelektudlni nebo manudlni c¢innost zatimco informace nabyvaji pouze podoby
strukturovanych, formatovanych baliki dat, ktera setrvavaji pasivni a nete¢na az do
doby jejich vyuziti témi, ktefi disponuji znalostmi k jejich interpretaci a vyuziti (Srov.
David — Foray, 2002, s. 12). Na zakladé¢ téchto vymezeni pak chapu koncept informacni
spoleCnosti jako urcity technologicky nebo situacni podklad, pfi¢inu nutnosti prace
s informacemi ve smyslu spolecnosti védéni/znalosti. U¢ici se spolecnosti pak rozumim
takovou spolecnost, kterd se u¢i dovednostem, jak informace transformovat ve znalosti.
Rozdil mezi ucici se a znalostni spolecnosti tak vidim pouze v ur¢ité demonstraci
uvédomeéni novych hodnot (nutnost védét jak mame védét) v ramcei ucici se spolecnosti
a konstatovani holého faktu fungovani spolecnosti v ramci terminu znalostni
spole¢nost/spolecnost védeni. ,,Spolecnost védéni je v podstaté ucici se spolecnost.*
(Benes, 2007, s. 8). Rozdil tohoto konceptu od informaéni spole¢nosti jsem naznacil
vySe — spoéiva v aktivni ¢innosti sméfujici ke zmocnéni se informaci a jejich
transformaci ve znalosti, dal$i vymezeni souCasné spolecnosti pak definuji jako

zkuSenostni spolecnost.

1.1 ZKUSENOSTNI SPOLECNOST

Z tohoto konceptu rozdilného pojeti informace a znalostni spole¢nosti se nyni

pokusim vymezit spiSe novy termin nez novou teorii — tento milj krok nepovazuji za

2 Machonin zaroveti pfi vy¢tu stadii modernizace nerozlisuje mezi informacni spolegnosti a spole¢nosti
zaloZenou na védéni (srov. Machonin, 2000, s. 202)



1. Spolecnost védéni, informacni spolec¢nost, ucici se spolecnost

Stastny, nebot pouze prispéje k terminologické nejasnosti v této oblasti knowledge

society, shledavam jej nicméné nutnym pro koncepci této prace.

V souladu s vymezenim piedmétu andragogiky jako celozivotniho uceni a
vzdélavani uvadéji David a Foray jeden ze zdrojti moznych inovaci — tim je tzv. online
uéeni®, ve kterém se jednotlivei ugi konanim. Nutnou podminkou je pak piistup
k ptedmétu tohoto uceni a zdokonalovani téchto ziskanych obsahd (tedy konkrétné
znalosti) vyuzitelnych v dalSich krocich (srov. David — Foray, 2002, s. 11). Na tento jev,
tedy piesouvani zdroje novych znalosti smérem k Cinnostem, které jsou vice spojeny
Sucenim v redlném prostredi, upozoriiuje i Benes, ktery tvrdi, Ze v proméiujicim se
chapani védéni béhem 20. stoleti ,,nariistd uznani zkuSenostniho, skrytého védéni a
mékkych dovednosti® (srov. Benes, 2007, 10). Tento koncept pak, dle mého nazoru,
odpovidd konceptu knowledge society (ve smyslu znalostni spolecnosti, tedy
spole¢nosti, ktera disponuje znalostmi jak reagovat na spole¢nost informacni jako stav),
pouze bych termin znalostni zaménil za termin zkuSenostni. Tento m@j navrh vychazi
jak z opory ve vyse uvedeném ptispévku od Davida a Foraye, ale také napf. z konceptu
tzv. schodli védéni, jak je pfedstavuje Schneiderova dle Bergmannové a kol. Tyto
schody tvofi jasnou navaznost pokrocilych krokt, pficemz autofi tyto kroky rozdéluji
do dvou skupin. Prvni je informac¢ni management, ktery obsahuje postupné schody
znakli, dat a informaci. Nésleduje skupina pojmenovand jako rozvoj védéni, ktera
kromé& samotného védéni postupné tvoii dalsi schody v podobé know-how, zkuSenosti a
na nejvyssi stupen stavi dosazeni expertni urovné (Srov. Bergmann a kol., 2006, s. 20). |
kdyz je tento model spiSe schématem implementace strategie (srov. Bartorikova, 2010,
S. 72), poskytuje ndm obraz néslednosti krokll i ve znalostni spolecnosti. Nejprve
pfichazeji informace, které se aktivnim uchopenim stavaji znalostmi — toto aktivni
uchopeni pak vytvafi jistou zkuSenost se samotnym zplisobem uchopeni i piivodnimi

informacemi a znalostmi.

Pomérmné trefné se ktéto problematice stavi Liessmann. Ten na ptikladu
védomostni soutéZe poukazuje na omezeni vzdélani na uceni se nesouvislych informaci
(srov. Liessmann 2008, s. 13). Kmému piekvapeni pak ale kcelé problematice

pristupuje ponckud nelogicky, kdyz poukazuje na takika nemoznost znat vSechny

% Online uceni zde stoji proti tzv. praci offline, ktera produkuje objevy spide izolovan& od reality — spada
sem napf. 1 vyzkum, ktery dokaze produkovat nové objevy predevsim v oblastech, kde je mozno vyuzit
vysledky experimentd, jejichz podminky by v bézném zivoté nesly nastolit — stale vice se vSak vznik
novych inovaci piesouva pravé do oblasti online uéeni, popisované dale v textu (srov. David — Foray,
2002, s. 11).

10
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odpovédi na otazky soutéze a vykon soutéziciho tak stavi pouze do svétla dobrého
odhadu (srov. Liessmann, 2008, s. 14). Naopak — vysouzeni spravné odpovédi na
otazku, jejiz odpovéd’ neni pfesné¢ naucend, povazuji pravé za projev urcité¢ zkuSenosti,
jak fesit obdobné otazky. Liessmann poukazuje na nespojitost uéenych informaci (srov.
Liessmann, 2008, s. 14), co vsak vice poukazuje na propojenost jednotlivych oblasti
védéni vice, neZ spravnd odpovéd na otizku, jejiz varianty odpovédi nezname?*
Liessmann sice horuje pro anticky ideal®, ale jednak neptredpoklada stejné podminky
soucasné spolecnosti a spolecnosti tehdejsi, a zéaroven ziejmé neshledava rozdil
Vv komplexnosti a kvantu védéni od dob Aristotela a Platona. Jeho pozadavek po
komplexni znalosti by se dal srovnat s pozadavkem k nékterému z rozvinutych oborti
pfirodnich véd, aby se nespecializoval a nestépil na podobory a déle predkladal
ucelenou vizi sledované skutecnosti.® Otazkou tedy ziistava, zda si Liessmann pod onim
predlozenym idedlem komplexni vzdelanosti predstavi znalost vSech prvkl systému,
jejichz vztah jedinec dokonale pochopi, coz se v soucasné informacni spolecnosti a
rychlosti zastaravani zmén (viz vySe) jevi jako nemozné, ¢i zda by souhlasil
S potvrzenim vzd¢lané spolecnosti jako takové, kterd umi ménici se data zpracovéavat na

zaklad¢ predchozi zkuSenosti.

Vzhledem k tomu, Ze se k informacim (a zaroven znalostem ¢i zkuSenostem)
stavim jako knové hybné sile soufasné spolecnosti, bych se rad vyjadfil
Kk Liessmannové pojeti vzdélani jako ekonomické kategorie ¢i entity (Srov. Liessmann,
2008, s. 9), i kdyZ to bude pouze zopakovanim ptedchozich argumenti v poznamce.
Dobte se nam vzdélava bez vztahu k vn&jSim okolnostem. Ve chvili, kdy se vSak
vzdélani stane jednou z proménnych v tom, co tu nazyvame spolec¢nosti védéni, stava se

nedilnou soucasti tohoto diive zidealizovaného a vySe kulturniho vzdélavani. Odkazy na

* Cimz nechci tvrdit, Ze velka &ast védomosti je zaloZena na nahodném tipu. I u téchto odpovedi viak
nedokazeme vyloucit vliv minulé zkuSenosti ¢i urcitou propojenost s dal$imi oblastmi védéni soutéziciho.
> Ani zde si neodpustim poznamku. Ideél starého Recka a Rima, ktery je neustale piedkladan jako zaklad
evropské spoleénosti — vzdélanosti, coz uvadi i Liessmann jako ur€ity vztazny bod dne$niho stavu (Srov.
Liessmann, 2008, s. 11). Vzhledem k faktu, ze v ekonomice antického Recka hrilo vyznamnou roli
otroctvi (srov. Harvey, 2001, s. 41), odmitam tento ideal jako onen vztazny bod, a to jednak z divodu
nestejnych idealt celé spolecnosti, ale také z divodii nesouméfitelnych podminek nasi a tehdejsi fecké
spolecnosti. V soucasné dob¢ si totiz jiz jednak nemutzeme dovolit luxus vénovat vzdélavani vice
ekonomicky uzite¢ného ¢asu jako obyvatel antickych Athén, jemuZz k udrzovani domacnosti pomahal
otrok a nemuze také, myslim, pfedpokladat, ze jsme schopni vzdélavat se ve vSech oblastech lidského
védeéni. Proto dochazi ke specializaci védéni i téch, ktefi jej uchopuji, proto nemohou znat souvislosti
vSeho tak, jak by si mozna Liessmann pfedstavoval.

® Toto prirovnani pak miZe hrat svou roli i vargumentaci o legitimizaci andragogiky — pokud
andragogika neni v ramci svych studijnich obort jiz soucasti oborti jinych (tedy predevs§im pedagogiky),
je mozné tento fakt pozadovat za prokazani dostate¢né specializace andragogiky a podporu jeji
samostatné existence.
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staré Recko, dle mého, jiz neplati z vy$e uvedenych p¥i¢in. V&tim, Ze by Liessmann ve
svém okoli dokézal najit jednotlivce, ktefi tomuto idedlu odpovidaji — otazkou je jejich
znalost dalSich rozvinutych systémt mimo jejich akéni pole a také to, zda je tato jejich

znalost ¢i védomosti tim, co je drzi pii jejich ekonomickém zivote.

1.2 DOPADY NA ANDRAGOGIKU

David a Foray, ktefi se zabyvaji ekonomickou dimenzi spole¢nosti védéni,
uvadéji, ze hlavni pii¢inou vzniku ,.knowledge society” je pfedevSim bezprecedentni
zvySovani rychlosti vzniku, hromadéni a zfejmé také znehodnocovani znalosti — tento
trend pak ma, kromé jiného, za nasledek intenzivni védecky a technicky pokrok (srov.
David — Foray, 2002, s. 9). Andragogika jako celek zastava v tomto konceptu dvé
pozice. Jednak drzi postaveni producenta novych védomosti, ale zaroven je i piijemcem
(formou reakce a nasledného zaclenéni habitualizovanych reakci do védeckého
diskurzu”) novych znalosti a védomosti. V piipadé andragogiky se tak v konceptu uéici
se spole¢nosti jedna o polouzavieny (i polootevieny) systém — a to proto, ze vSechny
vyprodukované znalosti ¢i informace prochédzeji az ptes socidlni realitu zpét do fazi
tvorby novych teoretickych koncepti. Nejsou tedy pfimou reakci na ovéfeni novych
prvkl ve zkonstruované teorii, ale reakci na v empirii vyuzivané a testované teoretické
koncepce. V tomto pojeti také andragogika nemuze byt stejné neutralné vztazena
K poznatkim jinych véd ¢i socialni reality jako ke svym vlastnim. Vzhledem k zaméfeni
na svuj specificky pfedmét8 bude andragogika se svou pokracujici nasycenosti védniho
diskurzu schopna stale vice reagovat na zmény vlastniho teoretického zdzemi nez na
zazemi opérnych vé&dnich disciplin. Stava se tak spiSe védou interdisciplinarniho ¢i

transdisciplinarniho charakteru, spiSe nez védou rnultidisciplinéu*ni.9

" Vice viz kapitola 4.2 Andragogika jako socialni instituce.

8 Napf. celozivotni vzdélavani a uceni, mobilizace lidského kapitalu, orientace &lovéka v kritickych
uzlech jeho zivotni drahy, souvislosti zmén syntetického statusu, animace dospélého cloveka,
vyrovnavani se dospélého Cloveéka se socidlnimi institucemi apod. — viz napf. Bartonkova (Srov.
Bartoiikova, 2004, 174).

% Védou multidisciplinarni je andragogika v modalité pole praxe, ve kterém Casto vyuZivd poznatky
opérnych disciplin. S pokracujicim induktivnim postupem smérem k védnimu oboru vSak ziskava spise
interdisciplinarni charakter — schrafiuje vypovédi a jejich vztahy o svém specifickém predmétu a tvofi tak
novy prostor mezi védami ¢i na jejich nepevnych okrajich, kterému poskytuje dostatek pozornosti k tomu,
aby byl tento jeji pfedmét legitimni. Za védu transdisciplinarni andragogiku povazuji ve chvili, kdy
pfejima zodpoveédnost za predani uceleného diskurzu (véetné legitimizaci obsahu a existence) dale jako
objektivni socialni instituce. V tom momentu andragogika pfejimam plnou zodpovédnost za stanoveny
diskurz a zastfesuje tak do té doby vice parcidlni teorie pod jednu identitu. Tu mizeme nachazet ve forme
akreditacnich spisti, sborniki a konferenci, které nesou jméno této discipliny.
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1. Spolecnost védéni, informacni spolec¢nost, ucici se spolecnost

Pokud predpokladdme fungovani konceptu znalostni spolecnosti, muizeme
piedpokladat, Ze diky charakteru tvorby védeckého diskurzu'® mize andragogika snéze
piekonat nastrahy v podobé€ negativnich stranek znalostni spolec¢nosti, tedy zastaravani a
snizovani hodnoty informaci. Diky neustdlému opakovani cyklu miize totiz dochazet
k aktualizaci dulezitosti ¢asti diskurzu, ktery je tak sam o sob& velmi nepevny a sklada
se tak spiSe ze struktury vztahi nez konkrétnich znalosti. Mizeme tak piejit ke koncepci
knowledge science, tedy znalostni védy, ktera se vyrovnava s pozadavky rychlého
zasazeni novych informaci do stavajicich systémt. Pokud bychom vychazeli
z latinského scientia, které znamena védéni — z latiny do angli¢tiny pielozeno jako
knowledge (srov. Morwood, 1994, s. 123), které znamena jak v&déni, tak znalosti,
muzeme hovofit o bludném terminologickém kruhu, ktery by Sel vyfesit pietvofenim
knowledge science do v&dy o znalostech, tedy védy a uméni (jak by fekl Knowles'),
zachéazeni se znalostmi, ktera vSak zfejmé neni védou sama o sobé¢, ale stava se soucasti
diskurzu kazdé védy, tedy predevsSim té cCasti, ktera urcuje pravidla jeho utvéfeni.
Andragogika by pak mohla ur€itému typu véd ¢i problémovych pfistupli poskytnout

model vypotadavani se s ptivalem novych informaci.

Tento koncept védy o védéni vSak nezasahuje, dle mého nazoru, pouze do
modality védniho diskurzu, tedy teorie ¢i andragogiky jako védy, ale stdva se také
soucasti dale nastinéné instituce andragogiky, jak je dale pfedavdna v rdmci modality
studijniho oboru. Pochopeni struktury uspofadani diskurzu — tedy v ptipadé faktického
fungovani diskurzu jako systému ukladani informaci v provadzanosti se zpisobem
vyporddavani se s novymi informacemi — tak miZe nové pfistoupiv§im do socidlni
instituce andragogiky (tedy pfedevSim studentiim) poskytnout vyznamnou oporu pii
orientaci v situaci informacni spole¢nosti s jejimi charakteristickymi zménami v oblasti
ekonomické, socidlni, profesni a technologické (které byly nastinény vySe). Ovérovani
spravnosti tohoto systému a zplsobu zachazeni s novymi informacemi pak probiha
Vv realné situaci zmén a skrze ustaleni piistupl k feSeni riznych situaci prestupuje zpét

K védnimu diskurzu, kde putsobi jako korekce. Muzeme tedy opét uvazovat nad

10 Ktery za¢ina v empiricky zaloZzeném sbéru ovéfenych zpiisobil intervenéniho piisobeni v socialni realité
a nasledné se transformuje nejprve do védeckych poznatki a nésledné do socialnich instituci,
pfedavanych v ramci studijniho oboru a fluidniho zakonc¢eni (fluidniho proto, Ze se ve skutecnosti jedna
zarovei 1 o novy zacatek a tyto dva okamziky jsou spiSe neoddélitelné) ve formé testovani téchto instituci
zpét v socialni realité.

1Viz napt. Bartoiikové (srov. 2006, s. 162).
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podobnosti procesu tvorby andragogického diskurzu ve vztahu k dalsim modalitam

(tedy poli praxe a studijniho oboru) a cyklu zkuSenostniho uceni.

Tento pristup k vyrovnavani se jak andragogiky, tak téch, kteti do jeji instituce
vstupuji, je mozné doplnit o prvek abdukce, jako zplisobu ovéfovani informaci. Ten
chapu v duchu Ecova uchopeni Peircovy teorie, kdy ,,ucinit jisty dohad znamena najit
zakon, ktery dokaze vysvétlit vysledek® (Eco, 2004, s. 68). Z této definice se zda vyuziti
abdukce pro ucely andragogiky jako vhodné, obzvlasté v podminkach informacni
spolecnosti, shledavam ji tedy jako vhodné teSeni pravé pro stadium informacni
spole¢nosti, jako nastroj usazeni andragogiky jako sou&dst spoletnosti znalostni'.
V rychlosti zmén, které jsem prostiednictvim jinych autort vymezil vySe, se totiz zda
tvorba teorie postavené na ptedpokladu byt falzifikovatelnych poznatkii jako marna
snaha o dosazeni informacni naplnénosti. Ta vSak, s pfihlédnutim k faktu, ze kazda
informace v sob¢ jiz nese piedpoklad, ze zastara (srov. David — Foray, 2002, s. 9),
nemiize byt dosazena V plné podobé zadosti o vytvoreni nasledného deduktivniho
systému, ze kterého by se dala vyvozovat socialni skute¢nost s odchylkami ve formé
falzifikaci schvalenych casti diskurzu. Mnohem vhodnéjsi pak shledavdm metodu
abdukce, tedy urcitou metody odvazné hypotézy (srov. Eco, 2004, s. 172), ktera plati
pouze omezenou dobu udrzeni predpokladanych podminek. Diky tomu dokaze védni
obor efektivnéji zpracovavat nové informace a teorie — diskurz se totiz obohacuje ne
nutné o nova fakta a informace, ale spiSe shromazd’uje zplisoby jejich zpracovani. Stava
se tak z pouhé reakce na informacni spole¢nost (v podobé snahy o efektivnéjsi ziskavani
a uchovavani dat) systémem spolecnosti znalostni — tedy zpusobem, dovednosti a
schopnosti s informacemi zachazet. Svou strukturu tak rozsifuje ne o nova datalS, ale o
nové zplsoby jejich provdzani a prace s nimi. I proto hovofim déle v textu o modalité
studijniho oboru ve smyslu pfedavani ¢i vyrovnavani se se socialni instituci — tento

proces totiz také predpoklada néco vice, nez jen pouhé predani informaci.

Da se fici, ze informacni spolecnost je pro andragogiku pfiznivym prostfedim —
jednak nastavuje podminky (rychle vznikajici a zastardvajici informace), které
andragogice pfirozen¢ vyhovuji diky jejimu charakteru vyplyvajiciho z toho, Ze se jedna

o relativné mladou disciplinu. Pokud andragogiku uchopime jako zkuSenostni

12'g dirrazem na jiz osvétleny rozdil, tedy informaéni spole¢nosti jako podkladu, podminkam sougasné
spole¢nosti a spolecnosti znalosti jako aktivnimu nastroji pfizptisobeni se tomuto stavu.

13 Ktera se viak v diskurzu také objevuji, jsou viak pouze aktualnim naplndnim starych &i nové vzniklych
pozic ve struktufe diskurzu.
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disciplinu, ktera dokaZze lehce a legitimné integrovat nové informace, umoziiuje
informaéni spolecnost také obohacovani diskurzu andragogiky a tvorbu bohatsi
informacni zakladny, ktera je naplni diskurzni struktury. Je vSak otazka, zda existuje
hranice mnozstvi téchto informaci (popi. nasledného teoretického nasyceni diskurzu),
za kterou bude snizena schopnost andragogiky vyhovét narokiim této spoleCnosti.
Pesimismus, ktery je také s informacni ¢i znalostni spolecnosti spojovan, bych vsak
nevidél jako jediné nutné uchopeni této faze vyvoje spole¢nosti. Minimalné z pozice
andragogiky dochazi k nastaveni ptivétivého prostiedi, které umoziluje navysSeni
vyznamu tohoto oboru. Stejné jako plati, Ze zmrzlina zmrzne rychleji, kdyz smés do
mrazaku vkladame horkou, v pfipadé vystaveni védnich disciplin novym podminkdm
muzeme tvrdit totéz — rychleji se témto podminkam pftizpiisobi takovy obor, jehoz

okraje jeste nezaschly a stéle se tvofi.
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2. ZAZITEK A ZKUSENOST

Tato kapitola slouzi k zédkladnimu terminologickému ukotveni. Stfedovym
bodem tohoto textu bude piedevSim zdjem o popis vztahli mezi terminy zazitek a
zkuSenost a nasledné piedstaveni zkusenostniho cyklu uceni, ktery byva nejcastéji
pfipisovan Davidu Kolbovi. Tento model je pak zakladnim inspiracnim bodem analogie
mezi zkuSenostnim ucenim a systémem modalit andragogiky, kterd je pfedstavovana
Vv této praci. Tato kapitola pokraCuje v argumentaci nastinéné vyse — patrna je zde snaha
objasnit tlohu zkuSenosti v celém modelu a jeho zapojeni 1 do dalSich termint a

modelu.

Podobn¢ jako Vjinych oblastech vychovy a vzdélavani dospélych ¢i
andragogiky, i Vv oblasti zazitkového uceni se setkdvame sne zcela jednotnou
terminologii uzivanych pojmu. Muzeme se tak setkat jak se zazitkovym (srov. napf.
Svato§ — Lebeda, 2005, s. 16), tak se zkuSenostnim uc¢enim (srov. Palan, 2002, s. 246).
Tento rozdil vnimam na obecné Grovni pojmenovéni jako nepodstatny™ — viichni autofi
popisuji stejné principy fungovani tohoto modelu — nicméné citim jistou potiebu tento
termin pevnéji uchopit, nebot” tvoii jednu z dilezitych soucasti predkladaného modelu

legitimizace.

Pokud bychom rozebrali rozdil z €isté¢ terminologického hlediska, dojdeme k
hypotéze, Ze se rozdilnost pojmenovani mize zakladat na rozdilu pojmenovani prvni
oznacuji zazitek (srov. Svato§ — Lebeda, 2005, s. 17), Palan jej jiZ oznacuje za konkrétni
zkuSenost (srov. Palan, 2002, s. 246). Za pravdu lze dat asi obéma autoritam, zalezi
ziejm& predev§im na vnimani zkuSenostniho/zazitkového uceni v jeho kontinuu.
V samotném modelu, ktery je v odborné literatufe interpretovan, totiz dochazi k prekryti
prvni a posledni faze (viz Obr. 1) tedy zazitku a nové zkuSenosti (srov. Zahradkova,

2005, s. 136. a srov. Svatos — Lebeda, 2005, s. 18)

¥ Coz vsak neznamend, Ze je nepodstatny i na jinych trovnich. Napf. v daliich astech textu, které se
budou vénovat Kirkpatrickovu modelu uceni, je naopak velky rozdil mezi zazitkem (na trovni Reakce) a
zkuSenosti (na trovni Vysledka a jejich pteklopeni zpét do prvni faze dalsiho cyklu uceni).
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Nova zkuSenost

Zazitek konkrétni situace

Aktivni zkouska Zpétné pozorovani,
poznaného : ohlédnuti

....................................................................

Zobecnéni, pochopeni:
souvislosti

Obr. 1 Spirala zkuSenostniho/zazitkového uceni

Pokud tedy budeme uvazovat cyklicky charakter tohoto procesu, dochazi diky
zazitku skrze jeho transformaci k vzniku nové zkuSenosti, kterd je vSak novym
vstupnim zézitkem pro zisk zkuSenosti dal$i. Ke kontinuité zkuSenosti (tedy procesu
podobného charakteru, jako ma kiivka ve tvaru spirdly na Obr. 1) se dostava take
Dewey, ktery ji vysvétluje tak, Ze kazdéa zkuSenost Cerpa ze zkuSenosti minulé a urcitym
zpusobem ovliviiuje kvalitu té budouci (srov. Dewey, 1938, s. 35). S ur¢itou mirou
pfedchozi zkuSenosti souhlasi i Bertrand (srov. 1998) vramci svého konceptu
prekonceptd, ¢i spontannich konceptt, jak tento termin piebira od dvojice Larochelle a
Desautels. Bertrand nésledné ptfedklada definici od Jedoleta. Ten tyto spontanni
koncepty definuje jako ,referenéni systém, v jehoz ramci probiha transformace,
integrace a osvojeni novych ¢i odlisnych informaci nebo reprezentaci* (Bertrand, 1998,
s. 69), pricemz je dale specifikuje jako ,,vysledek vSech interakci subjektu s jeho
prostiedim jako ta vysvétleni, ktera jsou subjektu vlastni a popisuji nékteré¢ z jeho
interakci s timto prostfedim." (Bertrand, 1998, s. 69). Jistou zkusenost tedy mizeme

predpokladat jesté¢ pred prob&éhnutim cyklu a vzniku nové zkusenosti vzdy. Pokud ji
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vSak ,,vlozime* do nové situace, mizeme zaroven uvazovat existenci jist¢ho zazitku

jako reakce na vyuziti této zkusenosti v téchto novych podminkach.

Co se tyka anglického vyrazu ,,experience, ktery je pouzivan jako zazitek i
zkuSenost (srov. Oxford..., 2009, s. 327), neda se fici, ze by nam piipadnou snahu o
terminologické vyjasnéni néjak usnadiioval. O terminologické specifi¢nosti pojmu
»experience® v ceském uzivani hovoii i Kirchner, ktery do skupiny moznych pteklada
dopliuje jesté prozitek (srov. Kirchner, 2009, s. 24). Kolb, ktery je v souvislosti se
zkusSenostnim ucenim c¢asto velmi dirazné spojovan, popisuje viceznacnost vyuzivani
anglického terminu, kterou zaklddd na vztahu mezi ¢lovékem a prostfedim. Prvni
vyznam je spiSe subjektivni, spojuje jej se subjektem, osobou, odkazuje predevsim na
vnitini stav jedince — jako napf. ,,experience of joy and happiness”, kde bychom se
nejspis§ priklonili k piekladu ,,zazitek radosti a §tésti* (srov. Kolb, 1984, s. 35), jak jej
chdpe a pouziva a pfejima napt. i Nakonecny od Wundta, tedy ,,zazitek libosti nebo
nelibosti resp. ,,zazitek napéti ¢i uvolnéni® (srov. Nakone¢ny, 1995, s. 18). Druhy
vyznam je pak dle Kolba objektivni, spojeny s prostfedim, napf. ,,20 years of experience
on this job®, coz bychom ziejmé pielozili jako 20letou zkuSenost (srov. Kolb, 1984, s.
35). Ivtomto pfipadé by Nakoneény souhlasil stimto rozdélenim, kdyZz zkuSenost
oznacuje jako néco, co je ziskano z kultury, tedy zvnéjsku osobnosti (srov. Nakone¢ny,
1995, s. 127). Da se tedy fici, ze oproti jednoduchému oddéleni zazitku a zkuSenosti
jako vstupu a vystupu, které jsem naznacil vyse, existuje jesté dalsi rozdil v pouzivani
téchto dvou synonym pro anglicky termin experience, a tim je internalita/externalita
vztazeni terminu. Propojeni téchto dvou vyznami, tedy zkuSenosti a zazitku jako
objektivnich a vnitfnich podminek nazyva Dewey situaci (srov. Dewey, 1938, s. 42).
V té dochazi k zisku znalosti a dovednosti, které se stavaji ndstrojem porozumeéni a
jednani v situacich, které nastanou. Toto vysvétleni zapada jak do modelu v Obr. 1, tak

do terminologického ukotveni na zakladé Kolbovych ptikladi vyse.

Pokud se vratime ke zminénému vyznamu anglického terminu ve smyslu
»prozitek”, sdm Kirchner jej povazuje za soucast zazitku. Zazitek podle ng cerpa
z proudu prozitkl. Od vyse citovanych autorti Kolba a Nakonec¢ného se vsak lisi v pojeti
vztahu mezi zkuSenosti a zazitkem, ktery povazuje za zvnitinénou zkusenost (Kirchner,
2009, s. 25). Ztohoto pohledu se tedy jevi, ze Kirchner povazuje zkuSenost za
chronologicky primarni, jejimz zvnitinénim dochazi ke vzniku zdzitku. To ovSem

v textu dale popira: ,,Diky pozornosti se zazitek ¢i silny prozitek, tedy jakasi dilci
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informace, stava zkuSenosti (...)* (Kirchner, 2009, s. 26). Svétlo do tohoto rozliSeni
vnasi definice prozitku (ktery vystihuje aktivitu prozivani), zazitku (prozitek nebo
soubor prozitkt, ke kterym se vracime v Case) a zkuSenost (to, co bylo uchovano
v paméti individua, a je aktivné prozivano) (srov. Kirchner, 2009, s. 25). VySe zminéna
nejednoznacnost vztahu mezi zkuSenosti a zdzitkem bychom mohli vysvétlit prave
dvojroli terminu a bodu ,,experience jako nové zkusenosti a zarovein nového zazitku,
ktery je startérem nového cyklu ziskani zkuSenosti, jak bylo naznaCeno vyse. Piesto
vsak predpokladam prvotnost zazitku (jako souhrnu prozitkli) pred zkuSenosti, stejné
jako napf. Plaminek, ktery termin zazitek pouZziva i pro termin na ,,druhé Grovni“ (po
aktivnim experimentu, zkousce), tedy néco, co navrhuji oznacovat jako zkuSenost (Srov.

Plaminek, 2010, s. 205).

Jiz zminény Dewey, ktery s terminem experience ve svych dilech operuje velmi
Casto, se v jednom ze svych dalSich dél pousti do rozdéleni zkuSenosti vedvi. ,,Po ¢inné
strance zkuSenost je zkouSeni; vyznam tohoto slova vysvétluje se dobie piibuznym
slovem pokus (experiment). Po trpné strance zkuSenost je zakouseni. Mame-li s né¢im
zkusenost, pisobime na to sami, délame s tim néco; a potom zakousSime nebo trpime
nasledky.” (Dewey, 1932, s. 189). I timto vyrokem a piekladem se potvrzuje moznost
dvojiho uzivani terminu zkuSenost ve smyslu testu reakce v jisté situaci a jejich
nasledkli — at’ uz v podobenstvi zkuSenostniho cyklu uceni, tak pfi pouhé navaznosti
téchto dvou aktli. Dewey se v této otdzce dale veénuje postaveni zkuSenosti jako
piedstupné a opaku pole teorie. ,,ZkuSenost, docela skromifiouckd zkuSenost je schopna
zroditi a nositi kazdou davku theorie (anebo rozumového obsahu), avSak theorie bez
zkuSenosti nemiize byt uplné zachycena jako theorie. (Dewey, 1932, s. 196).
Empirickou situaci pak oznacuje jako ,,pocatecni obdobi mysleni® (Dewey, 1932, s.
209), rozum pak za ,ndstroj, kterym bylo mozZno zachytiti vSeobecny princip a
proniknouti Kk podstaté véci“ (Dewey, 1932, s. 356). Celkem logicky pak pozaduje
propojenost védy a rozumu se zkuSenosti (srov. Dewey, 1932, s. 357), coz je jeden
z predpokladi dalSich casti této prace, vénujicich se usazeni andragogiky do procesu
vzniku zkuSenosti a védy. V tomto vymezeni nachazim velkou podobnost s modelem,
ktery v praci predkladam dale. Nyni pouze kratce nastinim vztah mezi modalitami

andragogiky, a to andragogikou jako polem praxe, védnim oborem a studijnim oborem

1 I kdyz i vtomto prohlageni bychom nasli dvojakost — zkuSenost je zde schopna jednak zrodit (tedy byt
predstupném) teorii a zaroven ji nosit (tedy byt jejim odrazem). Dostavame se tak opét ke komplementarnimu pojeti
zkuSenosti jako jednoho pdlu cyklu zkusenostniho uceni, ktery je vsak rozdélen a jednoty dosahuje az po dokonceni
celého cyklu.
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(srov. napf. Benes, 1997, s. 24). V tomto modelu vychdzim ztoho, Ze primarnim
zdrojem informaci je pole praxe andragogiky, které¢ je zdrojem jejich ,,zazitka*“. Po
uspesném opakovani jistého feSeni pak dochazi k zobecnéni do teoretického systému,
ktery tyto zazitky tfidi, zpracovava a predklada v ucelené nabidce moznych postupti.
Nasleduje predani tohoto systému v ramci studijniho oboru a nasledné ovéteni
ziskanych informaci (v€etné zpisobu jejich provazani) v praxi. Tim se kruh uzavira. To
zcela navazuje na Deweyho vyrok o po¢ate¢nim obdobi mySleni a propojenosti teorie
s praxi, jak jsem uvedl vySe. Vzhledem k tomu, Ze nastinény model je jednou
z klicovych c¢asti prace, budu se mu podrobné vénovat déale v textu. Pred jeho
pfiblizenim jeSt¢ dojde k vyjasnéni ¢i doplnéni informaci dalezitych pro jeho
pochopeni.

Po mirmmém odboceni vénovaném sméfovani prace bych chtél tuto
terminologickou kapitolu uzaviit oziejménim vybéru pouzivanych termind. Ve své
praci budu vychazet z této spojitosti dvou vyznami jednoho anglického terminu — tedy
experience jako zazitek i zkuSenost. Budu se vSak také snazit je — vzhledem k vyse
uvedenym Uvahdm — pouzivat tak, aby zazitek byl spiSe subjektivnim impulzem a
zkuSenost objektivnim ,,ziskem* ¢i Casti situace, ve kterou ucebni cyklus usti. Cyklus
uceni, ktery je nastinén vySe, budu pak sohledem na tuto skuteCnost nazyvat
zkuSenostnim u¢enim, nebot’ k tomu, abychom o n¢jakém cyklu mohli hovofit, je tfeba
dosdhnout i posledni faze — tou je po tomto terminologickém vymezeni pravé zkuSenost.
Zazitek totiz muze zustat nereflektovan, tj. dale nezobecnén, nedochazi tedy ani
K testovani zavéri a vzniku nové zkuSenosti. Zustava tak na urovni podnétu, jehoz
ucebni potencidl neni vyuzity. Zaroven se termin zkuSenost jevi jako vhodnéj$i pro
propojeni s nastinénou koncepci zkuSenostni spolecnosti, kterd je vymezena proti
moznému pojeti informacni spolecnosti — zkuSenostni spole¢nost umoziuje jedinciim a
spoleCnosti stavét na zptisobech usporadani informaci, nez na informacich samotnych,

které se neustale meéni.
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3. Ideové inspirace Kolbova cyklu uceni

3. IDEOVE INSPIRACE KOLBOVA CYKLU UCENI

Cyklus zkusenostniho uceni je klicovy pro celou praci, proto vychazim se
samotné¢ho Kolba a nikoliv z interpretaci ptekladu, které¢ jeho vznik piikladaji prave
samotnému Kolbovi. Ve skuteCnosti vychazi cyklus zazitek-reflexe-konceptualizace-
experiment-zkusenost spise z teorie Kurta Lewina, coz potvrzuje i sam Kolb (Srov.
Kolb, 1984, s. 21). NiZe bych se tedy chtél vénovat jednotlivym pfistupim, které Kolba
bud’ inspirovaly k praci s cyklem zazitkového uceni, nebo je sjednotil do diagramu,

ktery uvadim nize (viz Obr. 5).

3.1 JEAN PIAGET

Jednim zideovych zdroji pro cyklus uceni, je Jean Piaget, francouzsky
geneticky psycholog, ktery proslul svymi studiemi o détském mysleni, o vyvoji vnimani
a genetické epistemologii (srov. Piaget, 1966, piebal). Jak piSe Kolb, Piaget svym
modelem posunu détského mysleni od konkrétnich predméti k abstraktnimu
konstrukcionizmu polozil i zdklady hlavniho smétovani rozvoje védeckych znalosti.
Krom¢ vztahu mezi individuem a okolim Piaget do vztahu zahrnul i obousmérnou
interakci mezi procesy akomodace a asimilace (srov. Kolb, 1984, s. 23) Jak se dozvime
dale, procesy akomodace novych poznatki do systému véd a asimilace se stavajicim
okolnim svétem je jednim z kli¢ovych boda tvorby védeckého diskurzu — Kolb tedy
zcela po pravu Piageta do této konstrukce zahrnuje, byt’ na Grovni uspotfaddani znalosti

osobnosti ¢loveka (tedy ne na urovni kumulace a uspotadani diskurzu védy).

Dalsi z ¢asti Piagetova modelu je teorie, zabyvajici se aktem inteligence —
v tomto bod¢ Piaget vychazi piedev§im z prace Claparédea. Akt inteligence se podle
této teorie sklada ze tfi momentl — ,,z otazky, kterd dava hledani smér, z hypotézy, ktera
anticipuje feSeni, a z kontroly, kterd feSeni vybira“ (Piaget, 1966, s. 83). Tato teorie
charakteru inteligence je svou strukturou velmi podobna teorii zaZitkového ucenti, jak se
ji pokousim nastinit. Otdzka je ekvivalentem zéazitku — nové situace, kterd zada hledani
feSeni a dava tak hledani smér. Hypotézu pak mizeme umistit do priniku faze reflexe a
formovéani teorii a jeji ovéfovani probihd ve fazi aktivniho experimentovani
S dosazenymi zaveéry. Také nam nemohou uniknout souvislosti a podobnosti
s nékterymi modely formovani védy, ktery je stfedobodem této prace — i véda

(pfinejmensim ta andragogickd) se skldd4d z podobnych momentd — opakované akty
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3. Ideové inspirace Kolbova cyklu uceni

skutecnych situaci, zobeciiovani uspé$nych feSeni v danych situacich, tvorba hypotéz a
jejich ovéfovani. Toto ovéfovani se vSak déje dvojim zpisobem — jednak jako
oveétovani funkCnosti (pravdivosti) struktury diskurzu a jeho srozumitelnosti a dale jako
efektivni nastroj vracejici ptivodni impulz zpét do praxe. Vice se k této problematice

vratim v kapitole 5.2, ktera nastiniuje ulohu jazyka v tomto aktu ovérovani.

| v dalSich Piagetovych interpretacich Claparedeovych teorii nalezneme néznaky
moznych zdroji pfiblizeni rozvoje inteligence rozvoji védecké discipliny. Claparéde
totiz, kromé jiného, rozliSuje jeste¢ praktickou/empirickou a teoretickou/systematickou
formu inteligence. Zatimco prvni forma je piedteorii, kde hypotézy funguji jako
senzomotorické tapani a kontrola funguje jako sled zdarti a nezdart, teoreticka forma jiz
disponuje pokrocilej$i moznosti kontrole prostiednictvim prace se vztahy uvnitt teorie
(srov. Piaget, 1966, s. 83). Da se tedy fici, ze véda v podobé prvni formy Claparédeova
modelu je pouze opakovanym modelem feSeni situace, véda ve formé systematického
usporadani hypotéz a jejich proménnych je jiz sebereprodukujicim se systémem, ktery
je schopny hypotézy tvofit, ale pfedev§im ovétovat bez nutnosti aktivniho experimentu.
Tento nédzor podporuje Piaget i dale, kdy pracuje s teorii Baldwina. Ten hovoii o
»aktivni reprodukei vysledku, ktery byl poprvé ziskan néhodou, ,,kruhovou reakci“.
(srov. Piaget, 1966, s. 88). V piipad¢ védy bychom tak mohli fici, ze pokud se v tomto
stadiu nachézi, stanovuje jiz systematicky pravidla védeckého diskurzu tak, aby
jednotlivé vyroky €i hypotézy, vznikajici pfi zevSeobecniovani reflektovanych poznatk,
mohly byt vylou€eny ¢i potvrzeny pomoci jasné danych kritérii. K tomu pak mohou
slouzit jak pravidla, specifickd pro danou védu, tak pravidla obecnd, kam bychom ftadili

pravidlo verifikace ¢i falzifikace (srov. napt. Popper, 2000, s. 107).

3.2 JOHN DEWEY

Spolu s Lewinem a Piagetem je John Dewey ideovym zdrojem Kolbova
konceptu zkuSenostniho uceni. Je tomu tak proto, ze i u Deweyho je zkuSenost
centralnim bodem jeho ucebniho procesu. Deweyho model pak zahrnuje nasledujici
body: impulz — pozorovani — znalosti — usudek, pifi¢emz tsudek/nazor jsou nasledné
novym impulzem. Model tedy svou navaznosti posledniho bodu na prvni opét
pfipomina spiralu nacrtnutou v ivodni ¢asti prace a potvrzuje naslednost tohoto procesu

sebou samym (srov. Kolb, 1984, s. 23).
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Impulz, y Impulz, y Impulz, y Cil

4 4 4
Usudek, Pozorovani, Usudek, Pozorovani, Usudek, Pozorovani,

A A A

Znalosti, 4 Znalosti, 4 Znalosti, 4

Obr. 2 Deweyho model zkuSenostniho uceni

(srov. Kolb, 1984, s. 23)

Na rozdil od dalSich teorii a modell se tento li§i tim, Ze pracuje s konkrétnim
zamérem, cilem. Ten je na konci celého procesu jako konecnd meta, jejiz dosazeni je
zavislé na prubéhu celého procesu ziskavani zkuSenosti s pfedpoklddanym feSenim.
Pfipomina tak vyrazné strategii pokus-omyl, kterd je soucasti diskurzu védniho oboru
andragogiky, jako metoda spoluutvarejici diskurz (viz dale v €asti o tvorbé diskurzu)
prostiednictvim vylouceni omyll, které napt. podle Foucaulta hraji ,,roli, jez je Casto
neodlucitelnd od role, jakou hraji pravdy* (Foucault, 1994, s. 18). Zaroven vsak tento
Deweyho pfistup predstavuje nastroj modifikace zvyklosti pii feSeni problémi
v praktické modalité, ktery usnadiiuje habitualizaci chovani a jeho reflexi a nabizi tak
zdzemi pro institucionalizaci — vice tyto procesy a navaznost modalit andragogiky

popisuji v kapitole 5.3 nazvané ,,Tii modality andragogiky*.

3.3 KURT LEWIN

Kurt Lewin je jednim z klicovych ideovych zdrojii toho, co je dnes povazovano
za Kolbuv cyklus uceni (srov. napt. Kirchner, 2009, s. 94 nebo srov. Svato§ — Lebeda,
2005, s. 18 a dalsi). Tento cyklus obsahuje nasledujici prvky: konkrétni zkugenost'®,
pozorovani a reflexi, formovani abstraktnich konceptii a zobecnéni a testovani disledkt
konceptli v novych situacich (srov. Kolb, 1984, s. 21). Sam Kolb pak tento cyklus fadi

do samotného stfedu komplexniho schématu, které nabizi ve své knize (srov. Kolb,

16 Konkrétni zkusenost Lewin ziejmé ve svétle svych dalsich praci chape jako chovani osoby v reakci na konkrétni
materialni podminky prostiedi ¢i jako zménu prostiedi na zakladé osobnosti — tedy podle jeho vzorce V = f(PU), kde
je V chovani (= Verhalten), P osoba (= Person) a U okoli, okolni svét, prostiedi (= Umwelt). P a U pak spolu tvofi
kategorii celkové situace, tedy nééeho, co miZzeme zakouset jako konkrétni zkuSenost (srov. Lewin, 1969, s. 31).
Otéazkou pak je, zda termin zkuSenosti nevymenit spise za zazitek, a to v duchu myslenkového postupu u Bertrandova
modelu prekonceptd, jak jsem jej nastinil v ,,terminologické* kapitole o zazitku a zkusenosti (kapitola 2).
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1984, s. 33), coz se projevuje i pii prezentaci Lewinova pojeti jako ,,Kolbiv cyklus

uceni‘.

Konkrétni
V¥ zkuSenost

Testovani dusledk

konceptl v novych situacich Pozorovani
P i a reflexe
Utvareni &
abstraktnich konceptu
a zobecnéni

Obr. 3 Lewintv model

(srov. Kolb, 1984, s. 21)

StéZejnim ideovym zdrojem je Lewin pro Kolba uzZ z vySe naznaceného divodu
— zkuSenost je pro Lewina klicovym vychodiskem nejen pro uceni, ale také pro sdileni
zkuSenosti — diky ovéfitelnosti abstraktnich konceptti v konkrétni situaci mize dochazet
k jednodussimu piedani ziskanych zkusenosti dale, bez nutnosti opakovat cely proces a
zaroven se zachovanou urovni efektivity. Za dulezité povazuje Kolb také zapojeni
zpétné vazby, které pomaha zaméfit se na odchyleni od stanoveného cile (srov. Kolb,
1984, s. 21).

3.4 INTEGROVANE PRISTUPY KE ZKUSENOSTNIMU UCENI

Jak uvadi Kolb, je mozné vyuzit pfinosu kombinace pfistupil z riiznych zdroji
ke zkuSenostnimu uc¢eni — konkrétné se jedna o propojeni s modelem védeckého badani
(Kolb), modelem feSeni problémi (Pounds), procesem rozhodovani (Simon) a kreativni
metodou (Wallas) (srov. Kolb, 1984, s. 32). Vyhoda tohoto propojeni je postizeni
Sirokého spektra projevll a extenzi uceni, ktera mize byt pravé diky $§ifi jednotlivych

nahledi zédkladem pro holisticky pfistup k uceni (srov. Kolb, 1984, s. 34), a tim i dle
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mého nazoru k postupu andragogiky v ramci svych modalit k rozsifeni svého diskurzu a
jeho ovéfeni, a tedy i ke své legitimizaci. V dalsi ¢asti textu se budu vénovat teoriim a
autorum, ktefi je$té nebyli zminéni, tedy Wallasovi, Poundsovi a Simonovi, a to
z davodu jejich potencidlu jako ideovych zdroji pravé pro propojeni andragogickych

modalit.

3.4.1 WiLLIAM F. POUNDS

William Pounds se ve své stati The proces of problem finding (1965), zabyva,
jak jiz samotny nazev napovida, procesem feSeni problému. Cely cyklus feSeni
problému pak rozdéluje do dvou podcasti, a to na identifikaci problému a jeho feSeni.
Tento proces pak d€li na nékolik fazi, které¢ poté ptrejimd Kolb do svého diagramu
integrujiciho pfistupy ke zkuSenostnimu uceni (viz vyse) (srov. Pounds, 1965, s. 12).
Poundsova teorie je zaloZena na diskrepancich mezi zvolenym vzorem, cilem ¢i
modelem a skute¢nou situaci stavu. Tento rozdil mize byt napt. porovnanim stavu
necinného stroje se situaci produkce pln¢ vyuzivaného stroje ¢i dostupnych dat proti
dattim, které jsou k dispozici k vypracovani zpravy ¢i reportu. V téchto piipadech jsou
vzorem pln€ vyuzity stroj ¢i vSechny nutné informace. Proces feSeni problémil tak
Vv tomto bod¢ obsahuje kli¢ovy bod — tedy stanoveni onoho modelu ¢i cile (Pounds,
1965, s. 10). Zde si nemizeme nevSimnout analogie se stanovovanim cile, tedy néceho,
¢eho chceme dosdhnout, ve firemnim vzdélavani. Napt. Bartofikova cil definuje jako
néco, co ,,v podstaté piedstavuje konkretizaci dané mezery* (Bartonikova, 2010, s. 135)
ve vykonnosti, které je tieba eliminovat (Srov. Bartonikova, 2010, s. 118). Ve stejném
duchu hovoti 1 Vodak s Kuchar¢ikovou, ktefi v rdmci analyzy potieb vzdélavani hovofi
o0 ,,shromazd’ovéani informaci o sou¢asném stavu znalosti, schopnosti a dovednosti (...) a
porovnani zjisténych tdaji s pozadovanou urovni“ (Vodak — Kucharéikova, 2007, s.
69). I tady tak mtzeme vidét diraz kladeny na zjisténi rozdilu mezi stavem idealnim a

stavem soucasnym.

Poundstiv model poté ptechdzi do faze feSeni problému, jehoz stfedem jsou
alternativy feSeni, které se nejprve vybiraji, poté hodnoti jejich dopady a nasledné
dochazi k realizaci vybrané¢ho feSeni (srov. Pounds, 1965, s. 12). V tomto bod¢é pak
Vv cyklickém nahledu feSeni probléml muiZeme vyuzit kumulac¢ni funkeci védeckého
diskurzu, které schrafiuje nejen strukturu védy a jeji obsah, ale zarovein také uspésnd a
neuspésnd feSeni problémi a jejich dopadii vramci nové se vytvafejici instituce

diskurzu (vice viz kapitola 4.2 Andragogika jako socialni instituce).
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Vybér
modelu/vzoru
2

Porovnani se
skutecnosti
L
Identifikace

rozdild

Identifikace problému

Vybér rozdilu -

problému
i

Zvazeni alternativ
reseni
&
Vyhodnoceni

dopadd alternativ
. ,

Redeni problému

Realizace
reseni
Y

Obr. 4 Proces feSeni problému
(srov. Pounds, 1965, s. 12)

Poundstiv model shledavam piinosnym jak pro teorii zkuSenostniho uceni, tak
pro nasledné teSeni tvorby védeckého diskurzu, mam vSak také jisté vyhrady. Kolbiv
model (viz Obr. 5 Integrované ptistupy) totiz zafazuje Poundstiv model do kruhového
cyklu, ktery vSak neni, dle mého nazoru, spravnym zobrazenim procesu feSeni
problému, a to pfedev§im v jeho pocatecni fazi. Pokud totiz srovndme cyklus podle
toho, kde zacina, shodneme se zfejm¢ na tom, ze pocatecnim bodem je stanoveni cile,

coz posunuje cely cyklus mirné po sméru hodinovych rucicek tak, aby byl vybér cile az
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za pomyslnou hranici, na které se nachazi konkrétni zkusenost (pochézejici od Lewina,
prejatd Kolbem) na cyklu jiném. Mezi vykonanim urcitého feseni a stanovenim nového
vzoru by tak byla vétSi distance, ktera by se dala vyplnit pravé novou konkrétni
zkusenosti ¢i evaluaci do t¢ doby pouze uvazovaného dopadu vybraného feSeni. Tuto
kategorii vSak Pounds ve svém cyklu nemd, miZzeme tak pouze navrhnout doplnéni a

pfizpusobeni — otoceni — cyklu v duchu piedchozich argumentt.

3.4.2 HERBERT A. SIMON

H. A. Simon vnasi do komplexniho Kolbova modelu prvek nelinearni, ale ne
zcela idedlné cyklicky. Casti jeho rozhodovaciho procesu, které ve své knize
Administrative Behavior predklada, jsou totiz na sebe navazujici, nicmén¢ sam Simon
jim udé€luje také neustalou sebeaktualizacni vlastnost, dochazi tak spiSe k neustalym
zpétnym vazbam, nez k jednomu ustadlenému cyklu, jak jsme vidéli a uvidime u dalSich
autorti. Simon tvrdi, Ze nastavovani a pfenastavovani cild, hledani novych alternativ
feSeni a zména funkce novych feseni jako podnétii probiha neustale znovu a znovu,
nezavisle na navaznosti na dalsi ¢asti procesu (Srov. Simon, 1947, s. 127). Navic, pokud
nedojde k nalezeni feSeni, které je pozitivni (v pfipadé vylouceni Spatné a jesté horsi
alternativy), miize podle Simona dojit k navratu k hledani moznych feSeni ¢i dokonce

k odlozeni rozhodnuti a realizace vybrané moznosti (Srov. Simon, 1947, s. 137).

Pokud se pokusime deSifrovat nazvy kategorii, které do svého schématu zaradil
Kolb, tedy Intelligence, Design a Choice, dostaneme se pravé do struktury téchto
termind, které obsahuji souhrn procest. U terminu Intelligence pak sméfujeme
k vyhledavani informaci, jejich tfidéni a nachazeni podnéti k feSeni — tyto ¢innosti pak
dle Simona vykonavaji vlastni oddéleni organizaci, R&D a planovaci oddéleni (Srov.
Simon, 1947, s. 124). Pod terminem Design se nam pak odkryvaji jiz zminéné procesy
nastaveni cilti a tim i podoby celého procesu, véetn¢ vybéru vhodnych fesSeni a jejich
dopadi. Choice poté zahrnuje aplikaci konkrétniho rozhodnuti (srov. Simon, 1947, s.
127).

3.4.3 GRAHAM WALLAS

Posledni v potadi, nikoliv vyznamem, modela integrovanych Kolbem je model
kreativniho procesu Grahama Wallase. Ten pracuje s terminem uméni myslet, které je
jistym spojovanim myslenek. K témto asociacim pak dochazi po ose piiprava-inkubace-

osviceni-ovéteni-zaclenéni (srov. Wallas, 1946, s. 26). Piipravu pak povazuje za zcela
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védomou ¢innost prozkoumavani problému ze vSech smérti, inkubace je pak naopak ne-
védomym (ne)piemyslenim nad problémem, na zaklad¢ kterého pak dochazi k uréitému
Vhledu, napadu — ,,stastnému népadu®, které nazyva doslova iluminaci. Posledni fazi je
pak ovéfeni myslenky v redlnych podminkach, které vSak nestoji na uplném konci, ale
dokoncuje praci z tazi predchozich. Wallas zde cituje Poincarého, ktery podotyka, ze se
nestava, aby nevédoma prace poskytla hotové vypocty a feSeni, ze pouze poskytuje
inspiraci a neznamé operacim, které nam pomohou problém vyiesit (srov. Wallas, s.
41). Fazi ovéteni pak Wallas piipodobiiuje mirou védomi k fazi piipravy (Wallas, 1946,
S. 45), zatimco Kolb pfidava dalsi termin, a to v€lenéni ovéfenych informaci do spiraly
kreativity (srov. Kolb, 1984, s. 33), ktera se znovu dostava na troven nového problému,

jehoz feSeni se ocekava.

3.5 INTEGRACE PRISTUPU

Kolb vSechny uvedené integrované piistupy spolu s Lewinovym modelem a
svym piistupem vyobrazuje ve shrnujicim schématu, které piestavuje ptipodobnéni
jednotlivych modeli a jejich fazi. Toto schéma odkryva nékolik zajimavych vztaht, ale
obsahuje také nékteré nesrovnalosti, jak jsem uvedl napf. u Poundse’. Viechny modely
(krom¢ Poundsova pfistupu — viz vySe) se vyznacuji jasnym zacatkem celého procesu —
at’ uz je to zazitek, hledani problému, prizkum ¢&i piiprava. I u Poundsova modelu
bychom po doplnéni mohli podobnou fazi ptidat — byla by vysledkem urcitého
porovnani odhadovaného feSeni a skutecn¢ho dopadu zvolené alternativy. VSechny
modely také disponuji cirkularnim pohybem od prvni faze k posledni, kterda se tim
padem urcitym zplisobem piekryva. Mezi témito fdzemi vSak modely postupuji riizné,
coz je dano nejen charakterem pfistupii jednotlivych autorti, ale také poctem fazi, na
které autofi své modely rozdéluji. Nej¢lenitéjsi je model Poundsiv, ktery bychom ale
mohli zjednodusit ptidélenim podfazi do dvou velkych skupin, tedy definici problému a
hledani feSeni. Do prvni poloviny procesu, kterd by u Lewinova centradlniho modelu
zacinala v podobné fézi jako objeveni se zazitku, by spadaly faze definice cile,
porovnani s realitou a nasledni objeveni rozdili a vybér problému, ¢i diskrepance,
kterou jsme si vybrali k feseni. Dalsi faze hledani feSeni pak zadina piiblizné ve fazi

konceptualizace abstraktnich pojmu, tedy fazi tvorby obecnych pravidel, ktera je mozno

7 Model viak uvadim v nezm&néné podobg, jak jej predstavuje Kolb, aby &tenat mohl pii vlastni analyze
vychazet z ptivodniho stavu a nebyl omezen mou interpretaci.
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vyuzit pti feSeni podobnych situaci v modelu Lewina. Nasleduje vybér vhodného feSeni

na zaklad¢ vyhodnoceni dasledkti vS§ech moZznosti a jeho realizace.

Podobné do tohoto pfistupu zasahuje Simon, ktery do poc¢atecni faze prizkumu
zahrnuje predevsim Poundstv bod identifikace rozdili, od které piechazi k definici cile
vV podobé designu celého procesu tvorby rozhodnuti, které¢ nasleduje jako faze dalsi.
Pfipomenime jen sebeaktualiza¢ni prvek Simonova modelu — celé¢ schéma nemusi nutné
dojit svého konce — v ptipadé¢ $patného rozhodnuti dochazime zpét k designu ¢i dokonce

priazkumu, abychom mohli 1épe na fakta, vedouci k rozhodnuti, nahlédnout.
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Kreativni proces Grahama Wallase je ve svych fazich také spojeny s uvedenymi
modelu, obsahuje ovSem urcity zvlastni prvek, kterym je ne-védomi. Zatimco u
predchozich modelti mizeme fici, Zze vSechny kroky byly pIné racionalné ukotvené a
jejich realizace podléhala plnému volnimu fizeni, Wallasova faze zrani predpoklada
spiSe nevédomé usporadani fakti, které vedou k naslednému vhledu. Tento prvek
myslim zcela odpovida struktufe tvorby zkuSenosti, kdy reflexe, odhalujici prvky
chovani, které by se daly opakovat a zahrnout do obecnych pravidel vyuzitelnych na
dalsi ptipady, probiha az po urcitém nevédomém proziti jisté situace. Tento vhled a
schopnost abstrakce a propojeni mnohdy zdanlivé nesouvislych prvkt pak vede
Kk vytvofeni urcité teorie o vysledku za pouziti zobecnénim ziskané teorie a k jejimu

ovéfeni, kterou Lewin nazyva aktivnim experimentem.

Posledni trovni integrovaného modelu je Kolbiiv model védeckého zkoumani,
ktery ptes odkryti problému, stejné¢ jako Pounds, pokracuje k hledani otdzek a
naslednych odpovédi. Sviij cyklus zakoncuje vyobrazenim poznani. I zde bychom mohli
spatfit podobnost s centralnim modelem — kladeni otazek je urcitym vyobrazenim
reflexe, vyobrazeni poznani pak moznych mezistupném mezi konceptualizaci pojmi a
jejich aktivnim ovérenim, které Kolb sméfuje pres ¢innosti komunikace do zkoumani
zpét k odkryti nové problematické situace, tedy zazitku propojeni ziskanych odpovédi

S novymi otazkami.

Pokud bychom chtéli vSechny procesy shrnout do jednoho pohybu, ktery by
obsahoval kli¢ové pristupy vSech modelti, mohl by tento pohyb vypadat nasledovné. U
pocatecni faze, kterou je zazitek nové situace, zjiSténi novych informaci v ramci
prizkumu ¢i odkryti nového problému postupujeme s jistou mirou zaméfeni se na takto
vymezené téma a klademe si otdzky sméfujici k jeho ziZeni. Po této reflexi hledame
védomé ¢i ne-védomé zékladni strukturu uvazovanych konceptli vcetné jejich fesSeni a
dopadu téchto feseni — tato faze nasledné tusti do tvorby uceleného konceptu, na zaklade
jehoz ¢inime rozhodnuti s védomim dusledkt téchto voleb. Timto aktem dochdzime
K ovéteni téchto konceptl a uzavirame kruh novou zkuSenosti vyuziti takto vzniklych
konceptl v novych situacich — takto pfichdzime do kontaktu s novym zaZzitkem, ktery

startuje dal$i smycku zkuSenostniho uceni.

Cely tento model je Sablonou, se kterou pracuji dale v textu — je urCitym vzorem
pro ukotveni andragogickych modalit, se kterymi v textu pracuji, ve smyslu zkusenostni

discipliny a socialni instituce — této problematice se vénuji v dal$i kapitole.
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4. INSTITUCIONALIZACE DISKURZU

Od zkusenostni spolecnosti, vyrastajici na bazi spole¢nosti informacni, jsme se
pies definici a zapojeni zkuSenosti do modelu zkuSenostniho uceni dostali az
K institucionalizaci jako procesu usazovani tifi modalit do uceleného, propojeného
modelu. Tento pfesun vychazi z podobnosti vyse uvedenych pfistupti a procesu tvorby
socialni instituce — z podobnosti tohoto procesu s modelem zkuSenostniho uceni
vychézim nejen Cisté intuitivné, ale také v disledku jistych uvedenych argumentt, napt.
Deweyho o propojenosti védy, rozumu a zkuSenosti (kapitola 3.2), Poundse o definici
stanovenych cili (kapitola 3.4.1) ¢i Foucaulta a jeho pfistup k omylim ve védé
(kapitola 3.2). Dalsi autofi, které zahrnuje Kolb do svého diagramu, pfedstavuji Sirsi
implikace téchto modeld a z nich vyplyvajicich dusledki. Nasledujici kapitola se vénuje
diskurzu andragogiky a legitimizaci andragogiky jako soustavy pole praxe, védniho a
studijniho oboru. Neklade si za cil navrhnout obecné platné vysvétleni této
problematiky, tato kapitola je spise snahou o rozsifeni diskuze o uloze a pozici diskurzu
v andragogice, Gloze jejich modalit a moznostech jeji (jejich) legitimizace. Pro naplnéni
cile této prace slouzi predevsim jako jedno ze zékladnich vychodisek, a to propojeni

modalit andragogiky v podobé¢ fazi tvorby socialni instituce.

Teoretické zdroje, které jsou pilifi této Casti prace, vychazeji z Wittgensteinovy
analyzy jazyka, Foucaultova uchopeni diskurzu (oboji pfedevsim v pojeti Bartonikové)
Bergerovsko-Luckmannovského uchopeni socialni instituce a konceptu zazitkového
vzdélavani jako inspirativniho zdroje pro legitimizaci. Tato kapitola slouzi k lepSimu
pochopeni kapitol dalSich, a to predevSim téch, které se vénuji propojeni konceptu

zkuSenostniho uceni a modalit andragogiky.

Diskurz je v andragogice, stejné jako U jiné védni discipliny, jejim
nejvyznamnéjdim znakem. V posledni dobé diskutované kurikulum (viz napf. Simek,
2003), které byva povazovano za centralni bod andragogiky jako védy a studijniho
kurikula andragogiky. Dle Matonohy Foucault termin diskurzu rozvedl jako
filozofickou kategorii, je diskurz ,,to, co tvofi pozadi kazdé¢ promluvy (...), co nam
umoziuje mluvit, respektive co naSe mluveni legitimizuje* (Matonoha, 2005, s. 582).
Da se tedy fici, Ze diskurz je jednim z néstroji legitimizace andragogiky jako védy. Sdm

diskurz v sob¢ mize obsahovat nejen usporadani vypovédi k sobé navzajem a ke svym
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objektim, subjektim a pojmim (Bartonikova, 2004, s. 122), ale také legitimizaci svého
vzniku a samotného umisténi v systému dané védni discipliny. Muze tak byt pozadim
konstituovani kazdé teorie, tedy tim, co toto konstituovani legitimizuje. Stava se néim,
co legitimizuje samo sebe jen svym umisténim do systému zpracovani védéni. Toto
umisténi bychom mohli prezentovat na zakladé uchopeni védéni a védy. Jak cituje
Bartoiikova Foucaulta: ,,Védéni je to, o ¢em lze hovofit v diskurzivni praxi, jez je tim
specifikovana: oblast tvofena rliznymi objekty, které bud’ ziskaly, nebo neziskaly
védecky statut.” (Bartonikova, 2004, s. 40). Tento védecky statut by pak objekty, dle
mého nazoru, ziskavaly na zakladé jejich (ne)zafazeni do systému védy-diskurzu (toto
spojeni vysvétlim nize). Véda se tak pohybuje v oblasti védéni, které definuje svym
pfedmétem, ale do souboru s oznacenim ,,véda“ zahrnuje jen vztazené objekty, a to
pomoci propojeni vypovédi o nich. Zbylé objekty ¢ekaji na toto zatazeni v poli védéni.
Tento proces je podobny hie s détskou stavebnici — kostky, které jsou zahrnuty do
stavby, jsou jiz k sobé néjakym zplisobem vztazeny. Kostky, které lezi rozsypany na
koberci, jsou pak védénim — jejich tvary a spojovaci prvky je predurcuji pro zasazeni do
stavby (jsou predurCeny stanovenim piedmétu védy), na Svou pfeménu ve védu
(propojeni s jinymi kostkami-vypovéd'mi) vSak stale cekaji. Nemohu zde také
nepiipomenout diskuzi v prvni kapitole o spole¢nosti védéni o vztahu mezi informacéni
spole€nosti a znalostni, potazmo spolec¢nosti zkuSenostni. I v ni jsou informace spiSe
nabidkou, ale bez konkrétniho aktivniho uchopeni zlstavaji pouze podkladem, ktery
nijak nevstupuje do systému znalosti a ndslednych zkuSenosti, které ze znalosti

aktivnim uchopenim vznikaji.

4.1 VEDA-DISKURZ

Nyni k vysvétleni zminiovaného spojeni termind véda-diskurz. Foucault rozlisuje
v oblasti vypovédi tfi prostory, obklopujici vypovéd. Jedna se o kolateralni prostor
(tedy sousedici prostor, formovany dalSimi vypovéd'mi), korelativni prostor (ve kterém
nachazime vztah vypovédi k jejim subjektim, objektim a pojmim) a prostor
komplementarni, do kterého zahrnujeme politické udalosti, ekonomické procesy, ale
také socidlni instituce. Prvni dva prostory Foucault oznacuje jako diskurzivni formace,
pfiemz timto terminem oznacuje urcitou pravidelnost, fad ¢i korelace mezi objekty a
typy vypovedi (srov. Foucault, 2002, s. 62). Proti (nebo spise mimo) diskurzivnim
formacim stoji u Foucaulta podle Bartonikové formace nediskurzivni, které¢ zahrnuji

vnéjsi prostiedi vypovédi, tedy prostor komplementarni (Bartonkova, 2004, s. 122).
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Foucault pouziva termin diskurzivni formace proto, aby se vyhnul terminim véda,
teorie Ci sféra objektivity, kvili kterym by mohlo dochazet Kk pisobeni zavedenych
omezeni (piedevsim platnosti ur€itych podminek) pii snaze o zarazeni nckteré oblasti
do diskursivniho védéni (srov. Foucault, 2002, s. 62). V tom piipadé se nabizi termin
nediskurzivni formace — ktery Foucault oznacuje jako vné&jsi prostor a zahrnuje do néj
napi. ekonomické ¢i politické udalosti a procesy (Bartonikova, 2004, s. 123) — spojit do
souvislosti s pojmem pole praxe, ktera je jednou z oblasti andragogiky jako celku
v ramci jejiho propojeni s védnim a studijnim oborem (Benes, 1997, s. 24). Toto
rozdéleni bychom mohli podpofit Foucaultovym tvrzenim, kdy uvadi, ze clovek
existoval tam, kde diskurzy micely (srov. Foucault, 1989, s. 6). Da se tedy fici, Ze na
zaklad¢€ moznosti propojeni termind diskurzivni formace a véda ¢i teorie bychom mohli
dojit k vySe uvazované zamén¢ diskurzivnich a nediskurzivnich formaci za teorii a praxi
— tedy za néco, co usporadava véci s jejich reprezentacemi (teorie) a vné&jSi prostor
(praxe), ktery je k vypovédim diskurzivnich formaci vztazeny a které jsou zaroven

vztaZzeny k nému.

Novy pohled ziskavame na jazyk, ktery je v oblasti védy-teorie jako diskurzu
urcujicim Cinitelem. Pravé jazykem totiz dochazi ke zminénému usporadani véci s jejich
reprezentacemi. Zde bychom mohli vyuzit gramatického prostoru Wittgensteina (Srov.
Bartonikova, 2004, s. 68), ktery je vytvafren redlnymi vyskyty jazykového vyrazu a jeho
vyznamu a je systémem pravidel zakladajici kontext pouZziti znaku, tedy kontextem
jazykové/fecové hry (tuto dvoji terminologii pouzivam pouze prozatimné — dale v textu
vysvétlim jeji uchopeni v této praci), kterou Wittgenstein chape jako slozeninu jazyka a
akce, do niz je vetkan (srov. Wittgenstein, 2001, s. 4). Vidime zde tedy uréité zakladni
propojeni mezi teorii a praxi, gramatikou jako soustavou vztahd a konkrétnim projevy

V jednani té€chto vztaht.

Kdyz se vratime zpét k hlavnimu tématu této kapitoly, tedy k institucionalizaci,
dostaneme se k terminu sémantické pole, které je budovano pravé jazykem (Srov.
Berger — Luckmann, 1999, s. 45) a je svym vyznamem blizké gramatickému prostoru.
Berger s Luckmannem shledavaji funkci sémantického pole v tom, ze dava ,,smysl a fad
vSem kazdodennim a rutinnim ¢innostem® (Berger — Luckmann, 1999, s. 46). Dale také
umoziuje uchovani a hromadéni osobni 1 d€jinné zkuSenosti. Zaroven samo urcuje, ,,co
z celkové zkusenosti (...) bude uchovano a co zapomenuto* (Berger — Luckmann, 1999,

S. 46). Toto védéni je nasledn¢ sdileno, coz umoznuje existenci uréitych zakladnich
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predpokladii pro vzajemné jednani (srov. Berger — Luckmann, 1999, s. 46). Propojenost
sémantického pole s feCovou/jazykovou hrou je mnohem vyraznéjsi, pokud si
feCovou/jazykovou hru piedstavime jako soubor pravidel zakladajici kontext pouZiti
znaku pfi konstituovani teorie andragogiky. Je to tedy domluveny zplisob zachazeni se
znaky a jejich reprezentacemi. Jestlize tuto teorii doplnime o proces vzniku socialni
instituce u Bergera s Luckmannem (srov. Berger — Luckmann, 1999, s. 56) zjistime, ze
se z diskurzu stava nova instituce. Pokud si pfedstavime praktické pokusy o feSeni
situaci, vnimanych jako problémovych, andragogickou cestou, jako jednani (v duchu
Bergera s Luckmannem), kterd se opakuji, typizuji a institucionalizuji, dochazi prave
V oblasti sémantického prostoru na trovni védy-diskurzu k ,,rozhodnuti* o zafazeni ¢i
nezatazeni objektli védeéni (typizovanych feSeni, jejich vztahi, vypovédi apod.) do
systému Védyls. Tento proces vSak jesté¢ neni zavrSen — nutné je pfedani vytvofené
instituce dale, aby ta ziskala charakter nadosobni povahy. Tento proces vysvétlim jesté
dale. Kli¢ovou roli v této oblasti hraje zminovany jazyk, ktery nejen umoziuje vést
feCové hry na tGrovni védy o uspofddani a zahrnuti jistych prvka z oblasti védéni do
oblasti védy (a vlastné také ,nominaci® téchto objekti jako objekti védy), ale také
predavat takto institucionalizovany diskurz dale — jazyk tak umoziuje zavrSit proces
institucionalizace védy, coz povazuji za kliové v otdzce legitimizace andragogiky — 0

tom ale vice v dalSich ¢astech textu.

4.2 ANDRAGOGIKA JAKO SOCIALNI INSTITUCE

V predchozim textu jsem zminil proces institucionalizace. Nyni bych se mu
chtél vénovat podrobnéji, nebot’ jej povazuji za dilezity pro dal§i Casti této prace.
Proces vzniku instituce rozdéluje Berger s Luckmannem do ctyt fazi (srov. Berger —
Luckmann, 1999, s. 56). Zakladajicim kamenem vzniku instituce je habitualizace, tedy
ustaleni Casto opakované c¢innosti ve vzorec jednani. Po spojeni téchto vzorcl
s konkrétnimi aktéry (typizace) dochdzi ke vzniku instituce. Proces tvorby instituce je
pak zavrSen objektivaci, pomoci pfeddni instituce dalSim generacim. Instituce pak
funguje jako na lidech nezavisla instance, kterd zaroven umoziuje a omezuje. Diky

tomu je také mozna jeji reprodukce.

18 Viz zminény ptiklad s détskou stavebnici.
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Pokud si do tohoto schématu dosadime pole praxe (viz vySe zminéné praktické
pokusy o andragogickou intervenci v kritickych oblastech ¢i uzlech), védni (jako oblast
institucionalizovaného diskurzu) a studijni obor (jako posledni fazi tvorby socialni
instituce), jako dil¢i oblasti modality andragogiky, jevi se cely tento systém jako jedna
velkd instituce. Od konkrétniho jednani postupujeme pies typizace az
K institucionalizaci, kterou zavrSujeme piedanim dal$i generaci v ramci studijniho

oboru. Nyni se na tento proces podivejme ponckud podrobné;ji.

INSTITUCE
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Obr. 6 Vznik socialni instituce

(srov. Berger — Luckmann, 1999, s. 56)

Andragogika, kterd je povazovana za induktivni védu (srov. Simek, 2005,
S. 290), zacina, stejné jako instituce, V n&jakém jednani, tedy v praxi. Ani vstupy
teoretickych koncepci opérnych védnich disciplin nejsou, dle mého nézoru, tak silné,
aby andragogice poskytly Zadouci teoretickou oporu, se kterou by andragogika v tomto
jednani mohla postupovat jinak nez induktivné. Pfi opakovani nékterych postupt, které
andragogika v praxi induktivné a zpocatku intuitivné vyuziva pii feSeni
problematickych situaci, dochazi k ustalovani urcitych vzorci jednani. Da se fici, Ze
andragogika (stejné jako Clovék obecné€) postupuje metodou pokus-omyl a smétuje
k neopakovani ptedchozich chyb — jejich propojeni s diskurzem pak povazuji za
vyznamny krok pii ustanovovani diskurzu. DileZitost zahrnuti chyb do diskurzu
zduraznuje i Foucault. Jakykoliv obor, dle néj, ,,vytvaieji stejn¢ tak omyly jako pravdy,
omyly, které nejsou ani pozlstatky nebo cizimi prvky, nybrZz né€€im, co ma kladnou
funkci, co je historicky uc¢inné, co vykondva roli, jez je Casto neodlucitelna od role,

jakou hraji pravdy* (Foucault, 1994, s. 18).
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Postup pokus-omyl, smétujici ke kumulaci GspéSnych i neuspésnych feseni je
V této pocatecni fazi velmi Casto zaloZen spiSe na vlastni zkuSenosti téch, kteti dané
problémy fesi, nez aby byl systematickym pfistupem. Pfi dosazeni urcité nasycenosti
praxe problémy a jejich feSenimi, dochazi ke snaze zobecnit feSeni problému, ktera byla
uspésna. Dochazi tak tedy k propojeni ustalenych vzorct s typickymi aktéry s jejich
charakteristikami a specifiky z pfedchozich situaci. Na zéklad¢ téchto procest mizeme
dojit k procesu tvory vlastni instituce. Tu u andragogiky nachazim v oblasti tvorby
védecké teorie Ci diskurzu, vramci kterého dochazi k uspofddani pozorovanych a
zazitych pravidel a vypovédi o nich. V rdmci této faze dochéazi k ustanovovani fecovych
her (ne, ze by v ptedchazejicich stadiich feCové hry nevznikaly ¢i nefungovaly — tuto
feCovou hru diskurzu vSak povazuji za klicovou prave kviili jejimu potencidlu uspotadat
teCové hry predchozi) diskurzu andragogiky. Pravidla jsou dana na zékladé¢ piedchozich
zkuSenosti a jejich zkoumani a zobectiovani. Kontext je pak urcen §ifi problému a praxe
andragogiky, ve kterém se pohybuje — tyto faktory ovliviuji vstupy do faze tvorby
teoretického diskurzu. Na zékladé€ téchto vstupli a podle domluvenych pravidel fecové
hry, kterd domlouvaji sami andragogové v poli védy, dochdzi k formulaci dil¢ich teorii,
které vychézeji z empirické zkuSenosti andragogiky. Zde bychom podle Bartonikové
mohli hovofit i o sémantickém poli, které samo urcuje, ,,co z celkové zkuSenosti jak
jedince, tak spole¢nosti bude uchovano, a co zapomenuto (Bartonikova, 2004, s. 70),
jak jsem jiz zminil vySe. Dochazi tim Kk nutné redukci informaci, které maji byt
zasazeny do systému védéni. Tato redukce a systém uspotradani informaci viibec jesté
neni svébytnou instituci, ktera dle Bergera s Luckmannem pomoci jazyka vstépuje
urcitou strukturu a zdrovenl umoziluje ustanovit zéklad védéni, na kterém jsou nasledné
zalozeny dalsi teorie (srov. Berger — Luckmann, 1999, s. 95). Proto, aby se ji stala, je
tieba predat ji nékomu, kdo nestal u jejiho zrodu a nemél pfistup k informacim, které
vedly k jejimu vzniku. V tom piipad¢ by totiz instituce nenabyla oné ,,nadosobnosti®,
jez ji umozinuje nebyt zpochybniovana jako néco, co zpochybnitelné je. Pokud by totiz
jedinec nabyl pocitu, Ze instituci miize proménit na zéklad¢ informaci, které o ni ma,
nedoslo by k vzniku instituce, ale opét pouze k navratu k fecové hie o jejim uspotradani.
Diskurz by tak nemél silu rozsifujiciho védéni. Nejde tedy primarné o to, aby byl
diskurz (pojimany jako instituce) nezpochybnitelny, jde spiSe o to, ze pokud bude
zpochybniovana kazdd jeho vrstva pii kazdém jeho pfedavani, neuSetiime Zzadnou
energii, kterou jsme ziskali jeho ustavenim. Z toho divodu se piiklanim k dokonceni

procesu institucionalizace formou pfedavani diskurzu ,,dal$im generacim* (tedy jakousi
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védeckou socializaci) v ramci andragogiky jako studijniho oboru. V tomto procesu
pfedavani muze, dle mého nazoru, dojit nejen ke zminéné kumulaci informaci, ale také
K ur¢itému ovéfeni — at’ uz jazyka, ve kterém je diskurz formulovan, tak teorie samotné,
a to prostfednictvim praxe, ke které budou studenti vedeni a ke které sméfuji. Na
zaklad¢ takto zprostiedkovaného vstupu vytvoieného diskurzu zpét do praxe dojde
k ovéteni jeho pravdivosti — pokud bychom napt. dle nékterych pragmatistti za pravdivé
oznacili to, co funguje (srov. James, 2003, s. 50). Na zaklad¢ téchto informaci mizeme
dle Bartonikkové posunout bod ukonceni procesu institucionalizace jesté o néco dale —
»-..andragogika (...) se stdva humanitni védou az tehdy, je-li jeji obor urcitym
zpusobem interpretovan a tato interpretace fikd, ze v hloubi vSech poznavacich procest
existuje subjektivni bytost, bez jejiz reprezentace by nic, co se odehrava ve spole¢nosti,
Zivoté a fe€i, nemélo smysl.*“ (Bartoiikova, 2004, s. 116). Tim se dostavame v procesu
institucionalizace andragogiky aZ na prah jeji legitimizace, ktera je, mozna piekvapive,
zapocata i1 zakoncena praxi. Z praxe vychazeji prvni naznaky feseni, jejichz zobecnénim
dochazime k andragogické véde, ale najdeme zde také prostiedky ovéfeni téchto
poznatkil a uznani jejich pravdivosti. Dostdvame se také ke spojeni diskurzivnich a
nediskurzivnich formaci, jak jsem je vySe definoval podle vymezeni Foucaulta. Jak
jsem naznacil, do nediskurzivnich c¢innosti Foucault zahrnuje politické udalosti,
ekonomické procesy, ale také socialni instituce. V&dni diskurz muzeme zafazovat do
obou formaci — jako souhrn dalSich vypovédi a vztahi mezi nimi do formace
diskurzivni a jako socialni instituci do formaci nediskurzivnich. Pfechod mezi nimi,
resp. proces stavani se nediskurzivni formaci je, dle mého nazoru, uskute¢nén posledni
fazi tvorby socidlni instituce — predavanim tém, ktefi nebyli u jeho vzniku, a to
Vv intencich teorie Bergera a Luckmanna (srov. Berger — Luckmann, 1999, s. 95). Toto
pfedavani pak nachdzim v podobé studijniho oboru, ve kterém dochédzi k predavani

diskurzu jako socialni instituce, ¢imz se stava soucasti nediskurzivniho pole.

Tento cirkularni pfistup mé urcitou vyhodu oproti ptimocarému dvoustrannému
vztahu mezi teorii a praxi, ve kterém, dle mého soudu, dochazi k neustalé reformulaci
pohledu na praxi vramci stanovované teorie. I pfistup v triadé¢ praxe-veédni obor-
studijni obor nabizi moZnost pro upravu stanovenych ,,pravd* a pravidel. Cini tak vSak
vice komplexnim zplsobem pomoci ustdleni feCovych vyznamii a reprezentaci,
vytvofenych v procesu tvorby instituce a jejich pfedavani. Zarovein umoznuje eliminaci

nefungujicich teorii pfi soucasné schopnosti je prozkoumat nejpfirozengjsi cestou
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(pokus-omyl) a dikladné. Nejedna se tedy o skokové potvrzeni ¢i vyvraceni hypotéz
jako napf. v kvantitativnich vyzkumech sociologie'. Teorie se zde potvrzuje opét
empirii, ktera navic (diky §iii pole praxe andragogiky a tim i profilaci jejiho studijniho
oboru) prochazi ne jednim stanovenym vzorkem, ale celym andragogickym polem
praxe. Na zdklad¢ takto ziskanych zkuSenosti dochdzi k novému procesu vzniku
instituce — tentokrat vSak jiz na pevném zaklad¢ ovéteni pravdivosti stanoveného
diskurzu nebo na zkuSenostech s jeho nefunkcnosti, které vedou k jeho upravé. Timto
by andragogika spliiovala pozadavek falzifikace védy, ktery stanovuje kriticky
racionalizmus Karla Poppera (srov. Smausova, 2003, s. 11). Teorie je falzifikovatelna
prostiednictvim modality andragogiky jako pole praxe, a to formou nesouhlasnosti
jazyka (tedy predevsim jeho strukturou a nasledné strukturou, zptisobem uspotadani
diskurzu, kterou jazyk predkladd) a realnych situaci, které diskurz popisuje nebo jejichz

feSeni navrhuje.

V této fazi uzavieni kruhu od praxe k praxi jiz mizeme zacit pfemyslet i 0
deduktivnim charakteru andragogiky — pfi teoretickém ukotveni stale vétSsitho mnoZzstvi
poznatkil o fungovani praktickych feSeni miize zac¢it dochazet k vyvozovani nékterych
pravidel z této teoretické zakladny. Jelikoz vSak andragogika vzdy bude svij teoreticky
diskurz vracet zpét do praxe, existuje zde velkd Sance, ze teorie budou dle poznatki
Z pole praktické plsobnosti upravovany. Vzdy je ale dle mého nazoru zédouci tuto
transformaci provést pfes predani védy v ramci védecké socializace dalSim generacim —
nelze tedy teoretické poznatky ovéfovat v praxi piimo. Ti, co ustanovuji diskurz, se tak
dostavaji spiSe do pozice strazct diskurzu, pravidel feCovych her a jazyka, ktery
predavaji jako strukturu védéni dale. Tento pozadavek zplsobu ovéfovani teorii
preferuji ze dvou davodu. Zaprvé nam umoziuje poskytovat zpétnou vazbu o
uspotfadani jazyka a védéni, které jako studenti pfejimame. Zadruhé umoziuje ovéteni
praktické vyuziti n€kym, kdo nemél zkuSenost s plivodnim obrazem praxe, ze kterého

pochézeji zaklady ziskaného védéni.

9 Tento pristup neodmitim. Vzhledem k charakteru andragogiky preferuji jeho zafazeni pouze do
parcialnich vyzkumii andragogiky a nikoliv jako klicového pfistupu pii stanovovani a potvrzovani
soucasti diskurzu.
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5. LEGITIMIZACE ANDRAGOGIKY

Nasledujici kapitola je jednou zklicovych pro naplnéni cile této prace.
Ptedstaven v ni bude model zazitkového uceni aplikovany na spojeni vSech tii modalit
andragogiky v procesu tvorby socialni instituce. Tato kapitola navazuje na model
zkusenostniho uceni, institucionalizaci diskurzu a zaroven vychazi z podminek, které
jsem pfiblizil v kapitole o spolecnosti védéni. Vystupem této kapitoly bude model,
jehoz vystupy vedou k propojeni andragogickych modalit a piedstaveni ulohy jazyka a
vztahu mezi teorii a praxi. VSechny tyto body pak povazuji za pilife tohoto zpusobu

legitimizace.

5.1 LEGITIMIZACE A UCENI ZAZITKEM A ZKUSENOSTI

Tento cirkularni proces ustavovani a legitimizovani andragogické teorie napadné
pfipomina to, co byva oznacovano jako cyklus zkusSenostniho uceni. Tento model, se
kterym pfiSel Lewin a ktery byl pozdéji upraven a doplnén Kolbem, by mohl byt

podkladem pro proces legitimizace andragogiky.

ZKUSENOST
ZAZITEK

EXPERIMENT ZAZ]TKOVE REFLEXE

UCENI

ZOBECNEN|

Obr. 7 Model zazitkového uéeni

V tomto procesu dochazi k uceni na zéklad¢ prvotniho zazitku jisté situace, ktera
je pretavena ptes reflexi proslych situaci, zobecnéni znich vyvozenych zavéri a
experimentalni otestovani téchto zaveérd v novych situacich v novou zkuSenost, kterou
jedinec muze Vyuiit pti dal§im uceni v nOV}'Ich situacich (Kolb, 1984, s. 21). Stejné tak
informace timto zpusobem. Od zazitkl s feSenim jednotlivych ukola K jejich reflexi pii
dostatecné bohatém vzorku, dale k tvorbé zaveéri ztéchto zpétnych ohlédnuti

K pouzitym fesenim a jejich konstituovani do uceleného celku piedpokladi a zavéru.
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Ovéfovani téchto zavérti pak probiha dvakrat — poprvé pfi jejich pfedavani v ramci
studijniho oboru a podruhé pfi pouziti v rdmci experimentalniho testovani piijaté teorie
v praxi. Tim dochazi k potvrzeni vyuzitelnych poznatkii v systému védy — at’ uz jako
efektivnich teorii, napomahajicich v poli praxe, nebo omyll, které jiz neni nutné
opakovat. Dochazi tak k legitimizaci andragogiky, na zéklad¢ jeji praxe, ktera poskytuje
jak podnéty pro rozvoj diskurzu, tak prostiedi pro jeho ovéfeni. V tomto sméru mizeme
pozorovat, ze postupuje podle falzifikaéniho modelu Poppera (srov. 2000, s. 107) —
nabizi své teorie k posouzeni, ¢imz obohacuje sviij diskurz. Dochazi tak k sedimentaci
informaci do ur€itého baliku védéni, jak jej zname od Bergera s Luckmannem (srov.
1999, s. 70), ktery je neustale dopliiovan a redukovéan na zékladé prachodu védéni

vSemi modalitami andragogiky: praxi, védou i studijnim oborem.

POTVRZENI/
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Obr. 8 Zazitkové udeni a institucionalizace

Zaroven tento koncept odpovida i definici socialni védy dle Herrmanna jak jej
predstavuje Bene§ (srov. 2008, s. 32) na zakladé péti kritérii, kterymi jsou reflexe,
systematika, intersubjektivita, empirie a vyuZiti pro zivot. Podle BeneSe (srov. 2008, s.

33) téchto pét kritérii andragogika spliiuje.

Na Obr. 8 vidime cely proces institucionalizace navazany na model

zkuSenostniho uceni. Oblast praxe zde povazuji za ekvivalent zazitku — tento vyrok se
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da chapat jak na Urovni prvotniho zdzitku (¢i prekonceptu), tedy zazitku, ktery
nevychdzi z zddné primarn¢ formujici zkusenosti. Takovym zdzitkem je feSeni formalné
prvni situace V ramci andragogické intervence €i interakce v poli praxe. Zaroven timto
zéazitkem muze byt stfet zkuSenosti, ktera vznikla v diisledku habitualizace vysledki a
postupt z ,,prekoncepCnich® zazitkt, jejich nasledné generalizace do podoby védniho
diskurzu a pfedani v ramci studijniho oboru a kone¢né jejich aktivnimu otestovani zpét
VvV poli praxe. Tim nejen, ze dochéazi ke vzniku nové zkusenosti, ale zarovenn dochazi
k jedné z fazi ovéfeni pravdivosti piedavaného diskurzu ¢i spravnosti jeho piedani.
Ktomu dochazi pravé stietem pluvodni situace a novych, nebo minimalné
generalizovanych, feSeni. To, co je vysledkem tohoto stietu pak mizeme v piipadé
pfijeti nového jako reakce na staré piijmout dle Jamese za pravdivé. James tvrdi, ze
pravda vznikd jako vysledek spojeni nové zkuSenosti se starou pravdou — obé se
navzajem ovliviiuji a kombinuji (James, 1981, s. 78). Pokud bychom tuto teorii
aplikovali na andragogicky diskurz jako socidlni instituci, znamenalo by to, ze novy
,»Ucastnik™ ve vytvofené a predané socialni instituci diskurzu andragogiky — tedy
absolvent — dochazi ke spojeni teorie a praxe, prostiednictvim Jamesovych ,starych
pravd®, tj. ptedanych zkusenosti, nezalozenych na vlastni aktivni zkusSenosti a vlastnich
zkuSenosti s polem andragogické intervence a s uplatiovanim téchto pravd v tomto poli.
Da se tedy fici, ze Berger s Luckmannem a James hovoii o tom samém procesu, kazdy
jej vSak nazyva jinak a piihliZi k jinému kontextu. Oba dva modely vSak odpovidaji
cirkularnimu charakteru tvorby andragogického diskurzu, ktery by se mohl stat

klicovym postupem pfii rozvoji andragogiky.

5.2 ULOHA JAZYKA V PROCESU LEGITIMIZACE ANDRAGOGIKY

Jak jiz bylo mnohokrat feceno, andragogika je v soucasném diskurzu chipéna
jako induktivni, na problémy orientovana véda, ktera v této induktivnosti nachazi, mimo
jiné, i jisté legitimiza¢ni nesnaze (srov. Bartoiikova, 2006, s. 84). Teorie andragogiky
se, dle mého nazoru, tvoii jako vystup reflexe a nasledné institucionalizace
habitualizovanych (feknéme pragmaticky spravnych) reakci v ramci andragogické
interakce Ci intervence. V radmci modality védniho oboru pak vznika nova instituce,
védni diskurz, ktery je nejen souborem poznatkd v teorii uspofadanych, ale také
souborem pravidel tohoto uspotfadani. Zvlastni roli v tomto procesu sehrava jazyk, ktery
Vv definici Bartonikkové sehrava tii ulohy (srov. Bartonikova, 2004, s. 55), a to jako

nastroj, prostiedek a pfedmét. V prvni fazi, tedy pfi reflexi feSeni z praxe, funguje jazyk
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jako prostredek, ktery slouzi k deskripci uslych jevi a selekci vyznamnych prvki, které
se mohou stat zakladnimi kameny budouci teorie. Pfi nasledné institucionalizaci a
konstituci abstraktnich pravidel a poucek piejima jazyk ulohu nastroj. Jak jsem jiz
naznacil vySe, je uloha jazyka v této fazi rozhodujici — je to totiz on, ktery dava
diskurzu tad, uspotfadava jednotlivé vypovédi a urCuje celé¢ pole diskurzu — at’ uz
vymezenim jeho §ife nebo zasazenim jednotlivych vypovéedi do jiz existujici struktury.
Ve fazi objektivace, tedy ,,pfeddvani® instituce v ramci modality studijniho oboru,
vystupuje jazyk jako pfedmét — jazyk uz zde neni pouhym svazkem slov, ale stdva se
samotnym diskurzem — obsahuje jak jazykovy koéd, nutny kjeho uchopeni, tak

informace o struktuie a dosahu diskurzu, ustavené v modalité védniho oboru.

POTVRZENI
TEORIi

PRAXE

JAZYK g
somiosor  V INSTITUCIONALIZACI  reriexe

VEDNI OBOR

Obr. 9 Jazyk v institucionalizaci

Studenti se tak uci nejen vztahiim mezi jednotlivymi vypovédmi — zéarovei
S touto strukturou ptejimaji univerzalni kod diskurzu, ktery svymi konotacemi urcuje
drobné nuance, zapusSténé v jeho povaze jako socidlni instituce. Nasleduje vkroceni zpét
do praxe. Zde mizeme o jazyku hovofit jako o néstroji potvrzeni ¢i vyvraceni teorii

diskurzu, ale také jako o prostfedku reprodukce socialni instituce.
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5.2.1 JAZYKOVE NEBO RECOVE HRY?

Protoze v této praci Casto pracuji s pojmy jazyk, jazykova a feCova hra, pokusim
se vysvétlit mé chapani rozdili mezi témito, piedev§im poslednimi dvéma, terminy.
»Wittgensteinv termin ,,Sprachspiel®, event. ,,Language game* byva ptekladan nekdy
jako feCova hra, nékdy jako jazykova hra.“ (Bartoiikova, 2004, s. 29). Tato
terminologicka nejasnost vSak muZze zjednodusSit vniméni procesu institucionalizace
veédy a jejiho predavani. V procesu tvorby diskurzu dochézi k aktivni uloze téch, ktefi
tento diskurz utvareji. V této fazi jesté nemuzeme, dle mého nazoru hovotit o jazyku,
ktery je pozadim celého diskurzu. V této fazi dochézi k definovani tohoto jazyka, ktery
je jakymsi zobrazenim mezi jednotlivymi objekty a vypovéd'mi o nich. Toto definovani
se pak d&je vramci feCové hry, tedy v ramci feci a jejich pravidel téch, na zaklade
kterych se véda institucionalizuje. Vysledkem tohoto definovani je pak mimo jiné jazyk,
ktery je predavan dale jako podklad vytvoreného diskurzu. Pokud se nékde hraji
jazykové hry, je to v modalité studijniho oboru (resp. na piechodu mezi studijnim
oborem a védou), nicméné preferuji spiSe oznaceni tohoto procesu za predavani jazyka,
¢imz chei zdiraznit jistou pasivitu studentd oproti aktivité téch, kteti védu-jazyk-
diskurz konstituuji — ve své praci se tedy klonim spiSe k terminu fecova hra, nebot’

ustanovovani diskurzu je vice v ohnisku z4jmu, nez jeho dalsi predavani.

5.3 TRI MODALITY ANDRAGOGIKY

V této kapitole bude dovrSen popis analogie mezi modelem zkusenostniho uceni
a propojeni tfi modalit andragogiky, jak jsem jiz Castecné rozpracoval vySe. Tuto
analogii pro piipomenuti predkladam také v Obr. 10 Modality andragogiky. Je v ném
ziejmé, ze procesy habitualizace, institucionalizace, objektivace a reprodukce propojuji
pole praxe, védni i studijni obor andragogiky do jednoho cyklu (¢i spiSe spiraly), stejné
jako jsou spojeny jednotlivé faze cyklu zkugenostniho ueni v Obr. 1%°. Ve schématu je
nove¢ zatfazeny i jazyk, jako jeden z klicovych prvki legitimizace a celého procesu a
také naznaCend hranice mezi praxi a tvorbou teorie, ktera je dle mého ndzoru
abduk¢niho charakteru, ve smyslu Peirceho uchopeni abdukce ve spojeni se smélymi

hypotézami. Stejné tak, jako zkuSenostni uceni zacind u zéazitku, zafind 1 zprvu

20 Toto propojeni je jasn&jsi, pokud se vratime k modelu integrovanych piistupii ke zkuSenostnimu uceni
a jeho vystupu v podobé Kolbova shrnuti. Odkaz k habitualizaci mtiZzeme najit v podobé zaméfeni se a
ukotveni, institucionalizaci ve formé strukturace, objektivaci miizeme spojit se zdznamem a vyobrazenim
poznani. Reprodukce pak probihd formou komunikace a prozkoumavani v podobé oveéfovani prevzatych
teorii, zde v podob¢ socialni instituce.
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induktivni andragogika v poli praxe pouze s oporou od opérnych védnich disciplin,
jakymi jsou sociologie, pedagogika a psychologie a dalsi (srov. Jochmann, 1992, s. 17),
0 jejichz poznatky vSak nemiize uchopovat samoziejme a bez vyhrady, ale spiSe ovéiuje
moznosti jejich vyuziti pouzivanim v kazdodenni praxi. Jejich specifické uchopeni a
vysledky v oblasti aplikovanych poznatkii zopérnych véd pak prostiednictvim
habitualizace sdruZuje a po reflexi institucionalizuje do podoby védniho diskurzu?,
ktery chapu jako jadro védniho oboru. Po zavrSeni konstituovani tohoto diskurzu pak
dochazi k objektivaci jednotlivych soucasti diskurzu v ramci studijniho oboru, a to
nejen vyjevenim souvislosti a soucasti diskurzu, ale predevsim vyjevenim diskurzu jako

socialni instituce, ktera je platna.

POTVRZENI
TEORI|

PRAXE

VEDNI OBOR

Obr. 10 Modality andragogiky

Dulezitou soucasti, ¢i spiSe spole¢nou piic¢inou obou cykld, je existence metody
pokus — omyl, ktera nachazi u obou koncepci své misto pii rozsifovani urcité
védomostni ¢i zkuSenostni zakladny. Oba dva ptipady ke zmiflovanym omylim,
rozsifujicim zkuSenost, dochéazeji prostfednictvim aktivniho experimentu pii vyuZiti

konceptil, které byly ustanoveny ve fazi generalizace. Na zaklad¢ UspéSnosti téchto

21 A to véetnd viech omylii a slepych ulicek, kterymi se aktéfi v poli praxe vydali.
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konceptii dochazi v obou modelech k rozhodnuti, zda je zaradit do systému platnych

postuptl, nebo je oznacit za nevyuzitelné v aktualné nastavenych podminkach.

V piredlozeném modelu je nastinéna také tloha abdukce, ktera byla zminéna jiz
vyse v textu, a ktera slouzi k zobrazeni vztahu mezi praxi a teorii. Abdukce zde slouzi
jako urcity zaklad pro konstituovani diskurzu. Na urovni modality akéniho pole se
dostava ke slovu ve fazi reflexe, jak jisty nastin hleddni spravnych feSeni
habitualizovanych situaci. Tvoii tak jisty preselekcni néstroj, ktery do tirovné zobecnéni
vpousti pouze relevantni proménné, jejichz uspotfaddani je nasledné soucasti tvorby
diskurzu. V modalité védniho oboru pak poskytuje zékladni ramec pro vypovédi, jimiz
se pfi jeho tvorbé zabyvame — vymezuje tak urCité diskurzivni formace, nebo spise
prostor, ve kterém se jejich konstituovdni odehrava. Nasledné ovéfeni této smélé
hypotézy se neodehrava piimo, ale nejprve skrze porozuméni diskurzu v rdmci modality
studijniho oboru a az nasledného testovani v modalité pole praxe. Na tomto faktu by se
dala, dle mého nazoru, zalozit legitimita andragogiky jako uceleného systému vSech tii

modalit. Dal$im pozitivnim jevem je pak moznost dvojiho ovétovani.

Povazuji za dilezit¢ zde znovu zminit disciplindrni charakter andragogiky.
Ukazali jsme si, ze v multiparadigmatické podobé (kdy andragogika vybira poznatky
z dalsich véd, které jsou tieba k feSeni kritickych situaci) se andragogika nachazi v poli
praxe — zakladni funkci této faze je zminovand preselekce vstupnich dat do nasledné
reflexe a zobecnéni. Interdisciplinaritu pak dle mého vysvétleni miZzeme hledat na
urovni vé&dniho oboru ¢i faze konstituovani diskurzu, napf. v podob& vymezeni
diskurzivniho pole, které¢ vymezuje §ifi svého plisobeni vzhledem k ostatnim védam tim,
ze vytvari jisty stfedobod, dany specifickym pojetim predmétu. Tento diskurzivni
prostor se tim ocitd zcela mimo vSechny ostatni discipliny a dotykd se jich pouze
Vv oblastech, které jsou pro andragogiku stejné okrajové, jako jsou okrajové pro tyto
discipliny. Neni zde tedy uz cestovatelem mezi diskurzy, ale okupuje vlastni pozemek,
ktery ostatni discipliny nemohou ogetfit.?> Souhlasim tak s BeneSem, ktery piedklada
argumenty Youngmana a Luhmanna — ti ,,vidi systém vzdélavani dospélych jako ur€ity
koncept vznikly jako disledek analyzy, dodavajici fadé vzajemné nepropojenych aktivit
racionalni koherenci na arovni hlubsich struktur (...). Kontury by tedy systému davala

véda, kterd by pfispivala k identité profese a praxe. Jednim z ptredpokladi by tedy byl

22V této fazi vidim dalii z argumentt legitimizace — pokud andragogika nachazi takovy prostor (coz dle
mého Cini), je diskuze o jeji legitimité najednou jasngjsi.
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slysitelny hlas silné védecké komunity. Z hlediska soucasné teorie socialnich systému to
ovSem neni postacujici. Identita nemize byt jenom piipsana zvenci, ale musi byt i
prozita aktéry samymi, tedy UcCastniky procesu vzdélavani dospélych.* (Benes, 2001, s.
59). Na zaklad¢ téchto argumentti zde vidime jasny pfinos multiparadigmatického a
nesystematického pfistupy andragogiky v modalité pole praxe v podobé aktivniho
pfistupu a zisku novych podnéti, které vstupuji do dalSich fazi utvafeni oboru a
nasledné predstaveni konceptu téchto v praxi ovéfenych pravidel v pozici jejich
umisténi do souhrnného souboru pravidel a struktury vypovédi zpracovaného
V prostoru, okupovaného mezi ostatnimi védami, tedy prostoru interdisciplinarniho.
Transdisciplinaritu, jejiz hlavni vlastnosti je ptesah, spatiuji v zastfeSeni onéch pravidel
a prvkl celého pole diskurzu, vcetné piekryvajicich se €asti s okolnimi disciplinami
v ramci predkladaného kurikula studijniho oboru. Charakterem sociélni instituce tento
uceleny obraz ziskdva na objektivité — diskurz uz nadale neni pouhym vyjadienim

vztahii mezi vypovéd'mi, ale je vypovédi samotnou.

Vsechny ptedchozi stranky slouzily k pfedstaveni konceptu propojeni tii
zakladnich modelt: modelu zkuSenostniho uceni, modelu socialni instituce a modelu tii
propojenych modalit andragogiky na pozadi zkuSenostni spolecnosti. Dalsi ¢asti textu
smeéftuji k aplikaci dalSiho z koncepti, konceptu méteni efektti vzdélavani. Tento model
zafazuji z divodu jeho navaznosti na teorii zkuSenostniho uceni a tim i na mnou
upraveny integrujici model pfedchozich tfi konceptl. Zakladni premisou je analogie a
pficinné souvislosti mezi body zkusSenostniho uc¢eni/modelu védy a fazemi hodnoceni
efekta pfi vzdélavani. Vidim tak propojeni téchto modeld v jednotlivych fazich procesu.
Dochéazim tak k propojeni jasnému propojeni minimaln€ prvnich fazi vSech tfi cykld,
tedy zazitku z cyklu zkuSenostniho uceni, pole praxe z modelu oborovych modalit a
reakce z Kirkpatrickova modelu. Dalsi modely, tedy model vzniku socialni instituce a
uloha jazyka v celém modelu slouzi k predstaveni procest vedoucich od jedné faze
k druhé. Tento model plati samoziejmé nejpevnéji pro model andragogickych modalit
Vv intencich socidlni instituce, jist¢ pfesahy méa vSak i do modelu evaluace ptinost

vzdélavani od Kirkpatricka.
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Obr. 11 Modality andragogiky v modelech zkuSenostniho u€eni, socialni

instituce a evaluace

Propojeni zminénych modeltt vidime na Obr. 11, kde mizeme pozorovat
posunuti n¢kterych fazi z klasické osové soumérnosti, jak ji jako jediny uvazuje model
zkuSenostniho uceni (nejblize stfedu). Za ur€ujici oblast budu pii popisu vychazet z
vyiezii z celého kruhu v podobé tfi andragogickych modalit, jako nejobecnéjsiho
vychodiska prace. Stejné jako andragogika zacneme polem praxe. To v sobé pomérné
logicky obsahuje pocateni faze vSech cyklii — tedy zéazitek, nové situace, na které
jedinec reaguje bez institucionalizovaného baliku védéni a také méfeni efektl
vzdélavaci akce na urovni reakce. V poli praxe se vSak také setkdvame s pocatky reflexe
probéhlych udalosti, ze kterych prostfednictvim habitualizace a nasledné selekce
efektivnich pfistupii vstupujeme do dalSi modality v podobé tvorby vé&dniho oboru.

Zaroven pole praxe obsahuje v jisté podobé¢ i irovné, na kterych bychom mohli hovotit
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o mé&feni ziskanych obsahii. Tyto urovné bychom vsak ziejmé u Kirkpatricka nenalezli,
nebot’ predpoklddam, ze jeho méteni, vzhledem k formalizaci jeho technik a sméfovani
evaluace na vzdélavaci programy, nebude zaméfené na informalni uéeni, zahrnujici
naptiklad uceni metodou pokus-omyl, nastinénou vyse. Vzhledem k tomu, Ze vSak
Kirkpatrickiiv model povazuji za inspiraci a ne za nezménitelny a pro mou praci pevné
dany model, dovolim si tyto faze rozstépit a pouzit v celém modelu dvakrat — v tomto
piipadé poprvé prave jako métfeni ne-formalniho vzdélavani ¢i spiSe informalniho uceni.
V této fazi se zde objevuje predevsim faze Reakce na danou situaci — tedy hodnoceni
toho, jak se nam libi feSeni urcitého problému, dale faze uceni, ktera reflektuje poznani
z téchto feSeni a faze chovani, ktera je vztazena k opakovani ¢i aplikaci tohoto poznani

v dal$ich situacich — to je, jak vidime, spojeno s jiz zminénou habitualizaci a selekei.

Ve fazi védniho oboru pracuje s vysledky reflexe a prechazime k zobecnéni
zjisténych feseni a jejich pfetvareni v instituci ¢i diskurz jako. Dochazi zde k jeho
ovefovani prosttednictvim feCovych her, jejichz aktéry jsou tvirci a strazci diskurzu a
jeho pravidel. Tvorba instituce pak vychazi z vysledku, které vychazeji z ovéteni
pouziti spravnych poznatkl ve f4zi chovéani. Tim se uzavira prvni cyklus reakce-uceni-
chovani-vysledky, ktery vytvaii podobnou zékladnu pro védni diskurz v podobé
souboru pravidel, jako prinasi habitualizované situace v podobé ustaleného souboru

feSeni téchto situaci naplnénych jedndnim typickych aktérti v modalité pole praxe.

Pokud pifejdeme do dalsi modality, dochdzime do fadze ovefovani. Pro model
zkuSenostniho uceni je zde charakteristické pfedevSim aktivni ovéfovani, v naSem
pfipadé ovérovani diskurzu. K tomuto testovani dochazi prostfednictvim posledni faze
tvorby socidlni instituce, tedy pfredavanim dal$im clentim, ktefi nebyli u jejiho
konstituovani. V této fazi mlZeme hovofit o jazykovych hrach, které se stavaji
nastrojem pro ovefeni spravnosti uspofaddani gramatického prostoru diskurzu a jeho
pochopeni. Ze strany védniho oboru dochazi k objektivaci diskurzu, ze strany studijniho
oboru k pfevzeti (s navazanou funkci ovéfeni) a jeho ¢asteCnou reprodukci. Zaroven zde
muzeme sledovat zapoceti nového podcyklu Kirkpatrickova modelu. Studenti nyni jiz
nereaguji na parcidlni situace a jejich habitualizované feSeni, ale na diskurz, jeho
strukturu a jazyk, kterym je pfeddvan a ktery reprezentuje zaroven i jeho strukturu. V
modalit¢ studijniho oboru nalézame pochopitelné i fazi uceni a Castetné€ 1 chovani a

vysledkl v podobé praxi a distan¢ni ¢i kombinované formy studia.
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Ukonceni celého procesu se déje presunem do prvni faze ¢i modality. Studenti
jako nositelé novych socialnich instituci ptichazeji zpét do pole praxe a ovéruji jejich
platnost ¢i spravnost. To se projevuje formou evaluace faze vysledkl, kterd ovéiuje
efektivitu pfenosu poznatkii do oblasti chovani. Na zakladé novych situaci mohou
studenti prehodnotit pfinos téchto poznatkii a nasledné je modifikovat a poslat jako

nov¢ habitualizované situace do modality védniho oboru.

Tolik tedy ke shrnuti a propojeni modeld, popisovanych na predchozich
stranach prace. Téchto nékolik fadki také slouzi k uvedeni a legitimizaci zapojeni
posledniho z modelli, jejichz integraci chci provést, a to modelu evaluace efektl

vzdelavani, kterému se vénuje dalsi kapitola.
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6. EVALUACE VZDELAVACICH PROGRAMU

V této Casti budu vychazet predevsim z Kirkpatrickova modelu ¢tyf urovni,
predstavim vsak 1 pfistupy dalsi. Vystupem této ¢asti by mélo byt predstaveni moznosti
hodnoceni pfinosnosti andragogiky (a obecné kazdého podobné uspotadaného oboru)
inspirované pravé modelem hodnoceni dle Kirkpatricka. Pomérné ucelené shrnul tyto
modely a teorie Eugene Sadler-Smith (2006), jehoZz shrnuti niZze pfedstavim. Toto
predstaveni je pro praci dalezité, nebot’ se v dalSich fazich pokusim nastinit moznosti
aplikace tohoto modelu na mnou jiz pifedstaveny koncept andragogiky z pohledu
zkuSenostniho uceni. Vysledkem by pak mél byt urcity predstupeit metodologie pro
hodnoceni pfinost andragogiky v propojenosti jejich modalit. Pro pochopeni toho, jak
funguje vétSina modell evaluace, se pokusim nyni pfedstavit Kirkpatrickiiv model. Je
jednim z nejcastéji citovanych vychodisek hodnoceni piinost vzdélavani® a dalsi
modely na n¢j ve velké mife navazuji. Témito modely pak nésledné rozsitim jednotlivé

faze do komplexniho modelu, ktery bude zakladni osnovou pro stanovovani moznosti

hodnoceni celého vzdélavaciho programu.

6.1 KIRKPATRICKUV MODEL JAKO ZAKLADNI VYCHODISKO

Kirkpatrickiiv model evaluace je zaloZen na naslednosti ¢tyt rovni hodnoceni.
Jsou jimi Reakce, Uceni, Chovani a Vysledky, pfi¢emz kazda z urovni navazuje na

predchozi a neméla by byt pieskocena (srov. Kirkpatrick — Kirkpatrick, 2006, s. 21).

Tento model nabizi potencidl zpétné vazby vyuzZitelny pro upravu kurzu ¢i
vzdélavaci akce na nckolika Urovnich. Na trovni Reakce se ptdme, zda se aktivita
ucastnikiim libila, na Grovni Uceni pak na to, zda se tcastnici pfeddvany obsah naucili.
Transferem do praxe je pak urovenn Chovani, kde je hlavni otdzkou to, zda absolventi

znalosti a osvojené dovednosti a navyky opravdu pouZivaji v pracovnim Zivoté.

2% Neznamena to viak, Ze bych andragogiku redukoval pouze na vzd&lavani. Jak jsem jiz naznaéil, jedna
se mi o andragogiku jako celek, tedy ne pouze o jednu z profilaci nebo modalit. Velka ¢ast teorie
k evaluaci bude sice v zavérecné ¢asti vztazena ke studijnimu oboru — tuto modalitu vSak nechapu jako
samostatny celek, ale jako soucast celého procesu navaznosti modalit. I proto jsem u Obr. 11 do celého
modelu uved] vSechny faze Kirkpatrickova modelu dvakrat, nebot’ uvazuji o pfinosnosti andragogiky
v kombinaci vSech tfi modalit. Zaroven Kirkpatrickiv model povazuji za pfinosny nejen pro oblast
intervence, kterou je vzdélavani. Jelikoz je vSak tato teorie nejcastéji spojovana se vzdélavacimi a
tréninkovymi programy, budu v nasledujicich kapitolach pravé k terminu vzdélavani inklinovat —
povazuji ho vSak za obecny vétny ¢len, ktery by v aplikované podob& mohl byt lehce nahrazen terminem
jinym.
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Posledni trovni pak zjistujeme, jaké Vysledky toto chovéani pro danou organizaci ma

(srov. Belcourt — Wright, 1998, s. 183).

Kirkpatricktiv pfistup predstavuje, dle mého nazoru, jasnou navaznost svych
krokti. Tyto kroky nejsou pouze kroky evaluace, ale zaroven také naslednymi kroky
V uceni ¢i tréninku. V celém Kirkpatrickové modelu tak nenachazim pouze naslednost
krokd hodnoceni, ale také krokl samotného procesu ziskdvani a vyuzivani poznatki,
znalosti ¢i dovednosti. Pfedavany obsah na nas nejprve piisobi, ¢imz vyvolava urcitou
Reakci, po jeho nasledném osvojeni v ramci Uceni pfichazi Cast implementacni, kdy
naucené obsahy pfesouvame do oblasti redlného Chovani. Vystupem jsou Vysledky.
Tézko si dovedeme predstavit, ze by jakykoliv z téchto prvkti mohl pteskocit krok
ptredchozi — bez Chovani (pouze s nau¢enym obsahem) nejsou Vysledky, k Uceni tézko
dojde bez pozitivni Reakce?, k efektivni zmén& Chovéni viak zarovei nedojde pouze
(z)psobenim této Reakce. Tento model je tak mozné uchopit nejen z pohledu samotné
evaluace, ale zaroven pohledu fazi uceni ¢i vzdélavani, které vystupy v evaluaci vyrazné
ovliviiuji. Témto fazim a pfi¢inam, které mohou vystupy ovliviiovat, bych se chtél
v dal$im textu vénovat blize. Jak jsem jiz naznalil, Kirkpatrickova teorie a zni
vychazejici model nejsou jedinymi piistupy k hodnoceni efektivity. Nize predkladam
tabulku, ktera kromé pouhého vyctu bodt dalsich teorii predklada i jejich syntézu do
seznamu myslitelnych krokl pfi tomto hodnoceni. Témito body se pak budu zabyvat
Vv nasledujicich podkapitoldch. Pro pojmenovani jednotlivych fazi pak budu pouzivat
souhrnn¢ piedevsim Kirkpatrickovu terminologii, kromé fazi, které Kirkpatrickliv
model neobsahuje. V kapitolach, vénovanym jednotlivym fazim, se v§ak budu vénovat i

podbodim, o které je tento model obohacen.

2 7de musime rozliSovat, zda se jedna o uroveii Reakce ve smyslu Kirkpatrickova modelu & uvaZujeme
o impulzu pro novy ucebni cyklus. V prvnim piipadé se neobjedeme bez Reakce pozitivni, ktera
podporuje transfer do dalsi urovné Uceni. Kirkpatrick uvadi, Ze nam sice pozitivni reakce nezajisti
(na)uceni, avsak negativni reakce témer jisté zabrani vzniku tohoto procesu (srov. Kirkpatrick —
Kirkpatrick, 20086, s. 22).

V piipadé druhém, tedy pii pohledu na Reakei jako na impulz pro Uceni, je ziejmé mozna i transformace
negativniho zazitku a reakce na néj do zisku novych obsaht, v tomto pfipadé piedevSim zkusenosti.
Vyznamnou roli zde hraje reflexe a tento pohled se vyznamné podoba modelu zkuSenostniho uceni.
Negativni zazitek a naslednd Reakce se pak mohou zatadit do systému a metody pokus-omyl, zalezi vSak
na charakteru této situace a zpisobu jejiho zpracovani.
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Tab. 1 RozSifena taxonomie evaluacnich kroku (srov. Sadler-Smith, 2006, s. 400)

. : Warr, Bird . -
Kirkpatrick . Hamblin Bramley Phillips
(1979) | @Rackham |+ ;50 (1991) (1996) |SCYHRN
(1970)
Kontext Kontext
Vstup Vstup
Afektivni
Reakce a plan | reakce
Reakce Reakce Reakce implementace -
Anticipace
vyuZitelnosti
Zmény Ziskané
znalosti znalosti
Uteni OkamZity 750 ¢ ZMENY - {jgeni Ziskané
vystup schopnosti schopnosti
Zmény Zmény
postojil postojii
. Stiednédoby | Pracovni Apllvkacre Pracovni
Chovani , ., nauc¢eného v (.
vystup chovani - chovani
praci
Vysledky K,O neeny Organizace O,bChOdm Vysledky
vystup vysledky organizace
o ROI ROI
Konec¢na —
hodnota Konec¢na
hodnota

6.1.1 KONTEXT A VSTUP

Kontext je, stejné jako vstup, soucasti teorie Warra, Birda a Rackhama, proto

tyto dv€ faze sluCuji do jedné kapitoly. D4 se fici, Ze hodnoceni Kontextu se vlastné

vztahuje Kk tzv. ptipravné fazi vzdélavani a rozvoje, ktera nastupuje pied samotnou fazi

realiza¢ni (srov. Vodak — Kuchar¢ikova, s. 80). Kontext se totiz, dle Sadler-Smithe,

tyka hodnoceni procesu identifikace a analyzy vzdélavacich potieb (srov. Sadler-Smith,

2006, s. 403). Do stejné pripravné faze spadaji i tzv. Vstupy — jedna se zde o vstupy

Z pozice vzdelavaciho ¢i rozvojového projektu, napt. metody, poskytovatelé, zpiisob

2 Rok zvefejnéni Kirkpatrickova modelu je v n&kterych publikacich uvadén rozdilng, napi. Hamblin jej

zatazuje do roku 1967 (srov. Hamblin, 1974, s. 14).
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organizace (srov. Sadler-Smith, 2006, s. 398). Ob¢ dv¢ faze tedy probihaji jeste pied
zahdjenim kurzu a evaluuji tak predevsim vychodiska, znichz se odvijeji cile
vzdélavaciho programu a nasledné organiza¢ni zazemi, vCetné voleb zpusobt predavani
vzdélavacich obsaht. Tato faze pro mé, vzhledem k cili mé prace a napojeni na modely
zkuSenostniho uceni, institucionalizace a modalit andragogiky, neni pfili§ dilezita.
Vzhledem Kk tomu, Ze se ji navic vénuje pouze jedna ze sumarizovanych teorii, neni ani
klicovou fazi v piistupu k evaluaci ptinosti vzdélavacich programti — to mé vede ke
strucnosti zpracovani této kapitoly. S mnohem vétSim zajmem se budu soustfedit na

kapitoly dalsi.

6.1.2 REAKCE

Fazi Reakce obsahuji vSechny teorie (krom¢ Bramleyho) zobrazené v Tab. 1,
coz urCitym zpusobem poukazuje na dileZitost této faze hodnoceni. Vyznacuje se navic
nejvetsim procentem navratnosti nastroji jednotlivych evaluacnich technik (srov.
Phillips, 2003, s. 26), coz ji stavi do pozice faze, ve které je relativné snadné ziskat
informace.  Kirkpatrick povazuje méfeni na urovni Reakce za podobné méfeni
zakaznické spokojenosti a spojuje ji vyrazné s motivaci se ucit. Zaroven oznacuje tuto
¢ast a predevsim jeji podobu, tedy pozitivni nebo negativni Reakci za velmi dulezitou
pro dalsi faze (srov. Kirkpatrick — Kirkpatrick, 2006, s. 27). V tomto bod¢ se rozchazi
s dal§imi teoretiky, ktefi vztah mezi Reakci, Uc¢enim a Chovanim nevidi jako
prokazatelny. Alliger a Janak predkladaji vysledky vyzkumu, ktery zaméfili pravé na
korelace mezi témito proménnymi a ktery cituje Sadler-Smith. Mezi Reakci a U¢enim
zjistili korelaci v hodnoté 0,07 a mezi Reakci a Chovanim 0,05 (srov. Sadler-Smith,
2006, s. 400), coz by se dalo v n¢kterych piipadech povaZzovat téméf za statistickou
chybu. V tomto pfipadé bychom mohli vstoupit do diskuze s cyklem zkuSenostniho
uceni, ve kterém nehraje normativni hodnoceni zazitku roli, ale dulezité je jeho
zpracovani. Zaroven mizeme také piipustit, Ze ne kazdé vzdélavani (a v ném zahrnuté
Uceni) je/bylo pro nas piijemné a hodnotili bychom ho pozitivné — v téchto piipadech
by byly vysledky vyzkumil vztahu mezi jednotlivymi fazemi pochopitelné.

Do hry nam vSak vstupuje dal$i bod, a tim je anticipace vyuzitelnosti jako

soucast Reakce. Tu Sadler-Smith vy¢leniuje z Phillipsovy urovné Reakce a planu
implementace® (srov. Sadler-Smith, 2006, s. 400). Tato uroveii dle Phillipse méfi

2 Jistou snahu o hodnoceni o¢ekavani viak nachazime i v Habmlinovi (srov. Hamblin, 1974, s. 84).
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Reakci ucastnika na program a stanovuje specifické plany pro implementaci (srov.
Phillips, 2003, s. 12). Anticipaci vyuzitelnosti Sadler-Smith vymezuje pravé na roviné
plant implementace — tu nasledné definuje jako miru relevantnosti vzdélavacich obsahu
k vykonu prace a miru, kterou tyto obsahy mohou zvySovat pracovni vykon. Vidime
tedy, ze takto rozdélena uroveil Reakce na Cast ocekavaného plisobeni a ¢ast afektivni
Reakce, kterou jsme si de facto popsali vyse — jedna se o pfijmuti ¢i odmitnuti — mize
pieklenout nesrovnalosti Kirkpatrickova modelu a modelt dalSich, ktefi neshledavaji
uroveit Reakce vztaZzenou k urovnim Uceni a Chovéni. V duchu afektivni Reakce
bychom mohli pozadovat pozitivni reakci jako jedinou moznou variantu hodnoceni
VvV této urovni se zdmérem co nejefektivnéjSiho prenosu do dalsi faze. Pokud vsak
pfistoupime na argumenty vyse, tedy Ze ne kazdy vzdélavaci program musi vzbuzovat
pozitivni afektivni Reakce a piipojime vysledky vyzkum Alligera a Janakové, zda se
koncept anticipace vyuzitelnosti byt dobrym krokem pfi rozieSeni tohoto zdanlivého

paradoxu.

Na zaklad¢ predchozich argumentii je jasné, Ze v oblasti Reakce mulzeme
identifikovat jisté bariéry, které ucastnikim mohou snizovat motivaci pro vzdélavani.
Jak je znamo, je motivace jednou ze zakladnich proménnych, kterd spolu s kvalitou
kurzu pfimo imé&rné ovliviiuje jeho celkovy efekt.?” (srov. napk. Svatos — Lebeda, 2005,
s. 21). S motivaci pracuje i Kirkpatrick, ktery uvadi, ze pokud budou tcastnici reagovat
neptiznivé, nebudou ziejmé motivovani k uceni (srov. Kirkpatrick — Kirkpatrick, 2006,
s. 22). Ktomuto faktu pak muzeme pfistupovat pokrocilej$im piistupem z pohledu
jednotlivych motivacénich teorii, z t€ch znaméjsich pak napt. z thlu pohledu Herzberga,
Maslowa ¢i Alderfera. I ve vzdélavacim programu totiz, dle mého soudu, plati, ze
existuji prvky, které bychom zatadili do skupiny motivatori — uspéch, uznani, obsah
prace, ¢i hygienickych faktorti — osobnost lektora?®, u¢ebni podminky (srov. Kermally,
2005, s. 45), nasli bychom 1 urcité potreby (fyziologické — v tomto ptipadé predevsim
adekvatni smyslovou stimulaci, potfeba bezpeci — v ptipad¢ vzdelavani nejen fyzického,

ale také psychického), které museji byt nejprve naplnény, abychom mohli sméfovat

TE = Q. m—kde ,,E” je efekt kurzu, ,,Q“ je kvalita programu a ,,m* motivace ucastnikd (srov. Svato$ —
Lebeda, 2005, s. 21).

%8 Zde by mohla vzniknout diskuze na téma zafazeni jednotlivych faktord do satisfaktorii nebo
dissatisfaktor — osobnost lektora totiz muze jak ucastniky vyrazné demotivovat pfi jejim nesouladu
S Ucastnickou skupinou, zaroven vsak muze byt silné motivujici, a to napf. v ptipadé charismatického
lektora, ktery dokaZe skupinu ¢i jednotlivce tahnout za uspéchem. Resenim této situace by bylo zafazeni
osobnosti lektora do obou skupin ¢i vyfazeni této proménné ze systému kategorii jako kategorii
nadfazenou, ¢imz bychom z lektora u€inili centralni bod celého procesu uceni.
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K potiebam vyssim, v tomto pfipadé nejspiSe az k sebenaplnéni (Srov. Schneider —
Alderfer, 1973, s. 489). A kone¢né muze nastat i situace, kdy se pfi vzdélavaci akci
zorientujeme vyrazné¢ smérem k dimenzi vztahli, nez k vykonu pfi samotném tréninku
(srov. napi. Bélohlavek, 1996, s. 174). Tyto vyroky potvrzuje i Hamblin, ktery uvadi, ze
ucastnici nereaguji pouze na vzdélavaci obsah, lektora a pouzivanou metodu, ale také na

upraveni podminek ¢i na sebe navzajem (srov. Hamblin, 1974, s. 15).

Vsechny tyto piiklady, které samy o sobé nejsou plnym vyctem teoretickych
inspiraci uchopeni motivace, ukazuji, ze Uroven Reakce, a predevSim jeji afektivni
podc¢ast, mize pfi hodnoceni pfinost vzdélavani sehrdt vyraznou roli a pficiny, které
tuto reakci ovliviluji, jsou po jeho hodnoceni hodné zaméfeni pozornosti — jsou totiz
uréitou vstupni branou celého procesu, ktery (s piihlédnutim k vySe uvedené roli
motivace ve vzorci vypoctu celkového efektu) urcuje, kolik z predavanych vstupt od
lektora ucastnik pfijme a v jaké kvalité. To pak s odkazem na propojeni jednotlivych
urovni uréuje, kolik z pfedavaného obsahu je schopen tcastnik prevést do druhé tirovné
Uceni a nasledn¢ praktikovat v irovni Chovani. Vliv téchto transfert na posledni
uroven Vysledkll pak zfejmé neni tfeba pfili§ zdiraziiovat. Samoziejmé nesmime
zapomenout ani na druhou ¢ast vzorce uvedeného vyse, tedy na kvalitu programu — ta je
stejné dulezita jako uroven afektivni Reakce — kterou bychom mohli nalézt v Casti

Reakce, kterou miizeme oznacit jako anticipaci vysledki ¢i plan implementace.

6.1.3 UCENIi

Uceni se nam v souhrnu v Tab. 1 rozpada do tii oblasti. Jsou jimi ziskané
znalosti, schopnosti a zmény postoji. Tuto kategorizaci ptebira Sadler-Smith
z Bramleyho. Bramleyho teorie predklada urovng Chovéani®® a Ueni obraceng, a to
z toho divodu, Ze vychdzi z kompetendniho pristupu®. U toho nejprve stanovuje
zadouci projevy Chovani a nasledné postupuje k znalostem, schopnostem a postojam,
které jsou pro dosaZeni tohoto Chovani dillezité.** (srov. Bramley, 2003, s. 53). Tomu
odpovidaji i1 faze evaluace, které rozdéluje pravé na vySe zminéné ziskané znalosti,
schopnosti a zménu postoji. S timto rozdélenim doslova souhlasi i Kirkpatrick (srov.

2006, s. 42), i kdyz v tomto rozsahu neni tento fakt v Tab. 1 reflektovan.

# Kterou Sadler-Smith z n&jakého ditvodu v souhrnu evaluagnich teorii vypousti.

%0 Srovnej s upravenym modelem hierarchie kompetence (srov. Bartoiikové, 2010, s. 87).

3! Bramley ma sviij model ve skuteGnosti jesté §irsi — v jeho kone&né podobé vyrazné pfipomina metodu
Balanced Scorecard. Tou se ovSem zabyvam déle v textu, nechci tedy ¢tenafe mast tim, ze bych zde
vkladal tento model cely.
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Jak jsem jiz zminil, Grovei U&eni navazuje pfimo na trovei Reakce®.
S odmitavym postojem k programu na afektivni podarovni a negativnim vnimani
moznych aplikaci do oblasti Chovani bude snizen pocet a kvalita vstupt, které vstupuji
do faze Uceni. Pozitivni Reakce vSak, jak jsme si ukézali vySe, neni jedinou podminkou
pro pfenos do trovné Uceni, kterou nasledné¢ mizeme vyhodnotit. I zde dostava slovo
kvalita programu, jiz zminéna vyse, stejné jako motivace Gcastniki k tomuto transferu.
Zde bychom se mohli odkazat napt. na teorii expektance Viktora Vrooma. Pokud
bychom jeho teorii terminologicky upravili pro oblast udeni/vzdélavani®, musi byt
¢innost ucastnika nasledovana n¢jakym vysledkem — ten je pro fazi Uceni jasné dany
mnozstvim a kvalitou ziskanych obsahd. Tento vysledek by pak mél byt nasledovan
odménou (srov. Bélohlavek, 1996, s. 187), kterou napft. v oblasti firemniho vzdélavani
muzeme spatfovat ve form¢ kariérniho ristu, vétsi participaci na vedeni, zvySeni platu
apod., mizeme ji vSak najit i v oblasti informélniho uceni ve formé uspokojeni z nové

osvojenych dovednosti, smysluplného vyuziti ¢asu ¢i nové nabytych schopnosti

%2 Nyni uZ tento termin povaZujme za zastieSujici pro afektivni reakei i anticipaci vysledki.

%% Uvsdomuji si nejednoznacnost mnou pouZivanych terminii udeni a vzd&lavani v této kapitole — je
zplisobena mym nevyjasnénym pfistupem k terminu ,,Program* a odmitnutim terminu ,,Training*, ktery
Kirkpatrick pouziva, ale jehoz postaveni jako obecného terminu pro vzdélavani a rozvoj se v naSich
krajich, dle mého nézoru, pfili§ neujalo. Jelikoz se (podle formulafii a pomérn¢ exaktnimu pfistup ke
kategoriim v hodnoceni) u Kirkpatricka jedna spiSe o hodnoceni formalniho ¢i neformalniho vzdélavani
nez informalniho uceni (u néhoz budeme kritéria evaluace stanovovat s vyraznéjSimi obtizemi) a zaroven
je vyuzivana uroven Uceni, nejsem zcela naklonén ani na jednu stranu. Mozny termin ,,u¢ebni program
mi nepfijde, vzhledem k charakteru neintencionality uceni a systemati¢nosti terminu ,,program®, stastny.
Neintencionalitou zde mam na mysli to, Ze toto uceni neni spjato s formalizovanymi cili a systémem
andragogické Cinnosti (srov. Benes, 1997, s. 116). Také byva povazovano za ,,neorganizované, zpravidla
nesystematické a institucionalné nekoordinované® (Veteska — Tureckiova, 2008, s. 22), ve kterém jedinec
nema moznost oveéfit nabyté znalosti (srov. Veteska — Tureckiova, 2008, s. 22). PiedevSim tato
nemoznost ,,zméfit ucebni Gspéchy stoji za mym rozhodnutim vyfadit uéeni jako termin oznacujici tento
proces, nebot’ tézko si predstavime aktéra v informalnim uéeni jak si klade otazky smétujici k evaluaci
jednotlivych fazi uc¢ebniho procesu, jak je predstavuje Kirkpatrick (2006). Nezbavime se vSak terminu
Uceni jako oznaceni faze evaluace procesu. V tento moment si musime uvédomit, ze uceni jako
~jakékoliv osvojovani nového* (Plaminek, 2010, s. 18) ve spojeni s definici vzdélavani jako
organizovaného uceni (srov. Plaminek, 2010, s. 18) nam poskytuje pohled na uceni jako obecny proces,
kterou svou zaméfenosti a organizovanosti spada na urovni obecnosti do uéeni. Uceni tak mizeme chapat
jako podklad (a obsah pfedany i vramci programu, ktery bychom oznacili za vzdélavaci), ktery je
soucasti kazdého vzdélavani, samotné kurzy ¢i programy vSak budeme je stézi oznacovat jako uéebni,
pravé z divodu jejich organizovanosti. Budu tedy samotnou akci oznaCovat jako vzdélavaci a jeji
vysledek jako uceni, tedy jako souhrn vSech podnétd, které se v uéebnim procesu a vzdélavacim
programu objevuji. Aktivni pfistup spojeny s terminem uceni (srov. Veteska — Tureckiova, 2008, s. 13),
ktery by mohl byt protivdhou argumentu pii oznaceni uceni jako neintencionalniho, bych smétoval spise
do urovné Reakce. Intencionalitu, tedy urCitou zamétenost, zde chapu spiSe z pohledu individua, nez
z pohledu organizovaného systému vzdélavani, zaméteného na konkrétni cil. Tuto zaméfenost pak, dle
mého nazoru, dosdhneme zajisténim pozitivni Reakce — jisty opérny argument by se v tomto piipadé dal
hledat u Plaminkovy teorie apetence a averze, kdy tyto dva pocity, dle mého, neovlivituji pouze
opakovani chovani, ale také Reakci na samotny vzdélavaci program, ktera rozhodne o tom, zda bude mit
jedince tendenci reakci opakovat a fixovat nebo zavrhnout a nahradit (srov. Plaminek, 2010, s. 26). Zde
bychom mohli opét napojit vySe zminénou Alderferovu teorii E-R-G, kdy bychom vzdélavaci obsahy
mohli nahradit napt. uspokojenim socialnich potreb (které se mohou projevit napt. jako vyruSovani apod.)

56



6. Evaluace vzdé¢lavacich programu

utilitarniho charakteru (srov. Knotova, 2006, s. 71). Tato odmeéna ¢i benefit v jakékoliv
formé by pak pro Gcastnika méla mit smysl (srov. B&lohlavek, 1996, s. 187). Ugastnik,
ktery diky ziskanému vzdélani povysi v organizacni hierarchii na pozici, o kterou
neusiluje, nebude ani ve vzdélavacim programu motivovany pro dosazeni uspéchi ve
fazi Uceni — K naslednosti tsili a odmény sice dojde, tieti podminka, tedy vyznam této
odmény, je vSak stejné dulezita jako dva predchézejici body. I zde vidime smysluplnost

rozdéleni predchozi faze evaluace, tedy evaluace faze Reakce.

6.1.4 CHOVANI

U propojeni ucebni situace a situace vyuziti ziskanych obsaht se dostavame do
faze Chovani. Ta je urCitym propojenim ucastnika a jeho prostfedi, které umoziuje
nebo znesnadituje vyuZiti znalosti ¢i dovednosti ziskanych ve fazi Uceni. Tato faze
ucebniho procesu a nésledného hodnoceni byva pfitom povazovana za dlouhodobé&jsi
Z hlediska doby objeveni se jak Chovani, tak jeho efekti. Tento fakt je reflektovan
v modelu Warra, Birda a Rackhama, Kktefi tuto fazi oznacuji terminem stfednédobé
vystupy, v ¢emz se odrazi snaha autorii piedkladat zménu pracovniho Chovani jako

postupnou.

Tato prodleva je Castecné¢ dana prechodem z ucebniho prostfedi do prostredi
pracovniho.® To se projevuje jako nastaveni podminek, které dané Chovéani umoziiuji.
Jak tika Kirkpatrick, ucastnici nemohou zménit své chovani, dokud k tomu nemaji
ptilezitost (srov. Kirkpatrick — Kirkpatrick, 2006, s. 52). Stejné tak uvadi Bartonikova,
Ze projev kompetence35 V chovani je podminén tfemi podminkami: vnitini vybavou
(vlastnostmi, schopnostmi, dovednostmi, a zkuSenostmi, které k takovému chovani
pottebuje), motivaci k pouziti chovani a moZznosti pouZziti chovani v daném prostredi
(srov. Bartonikova, 2010, s. 87). Tento ptistup je pak velmi podobny modelu efektivniho
vykonu prace od Boyatzise, ktery efektivni jednani nebo chovéani vidi na priniku
kompetenci jednotlivce, pozadavkll prace a organiza¢niho prostfedi (Srov. Boyatzis,
1982, s. 13). I toto pojeti poukazuje na pozadavky ze dvou oblasti — jednou jsou
pozadavky na jedince (zména chovani, vnitini vybava, kompetence jednotlivce), druhou
pak na prostfedi, ve kterém méam naucené poznatky uplatnit — zde vidime predevSim

umoziujici prostiedi, at uz v podobé organizacni struktury, tak ale pfedevSim

3 Jak vsak spravng uvadi Hamblin, vzd&lavaci programy mohou probihat i pfimo na pracovisti (srov.
Hamblin, 1974, s. 21). Tim se snizuje riziko ztraty potencialu vzdélavaciho kurzu pfi prenosu.
% U které v jeji hierarchii dosazujeme na horni patro také chovani — viz dale.
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Vv charakteru prace, které je motivacné propojeno s programem. Roli zde sehrava také
podporujici uloha nadtizeného. ,,Pfi vyhodnocovani ptinost vzdélavani je tfeba mit na
mysli 1 moznost, Ze vzdélavani bylo kvalitné realizovano, avSak organizacni nedostatky,
neochota ¢i neschopnost nadfizenych vytvofit ptredpoklady k uplatnéni nauceného

zabrani efektivnimu vyuziti piinosti v praxi.“ (Vodak — Kucharé¢ikova, 2007, s. 164).

Nyni blize k roli osobnosti Gcastnika. Kirkpatrick uvadi, ze vzdélavany mize pii

aplikaci poznatkii na vlastni praci dojit k nasledujicim zavértim:

a) Libi se mi, co se stalo a chystam se tento novy zpusob chovani v budoucnu
pouzit znovu.

b) Nelibi se mi, co se stalo a vratim se zpét ke svému starému zptisobu chovani.

c) Libi se mi, co se stalo, ale nadfizeny anebo ¢asové omezeni mi neumoznuji

Vv pokracovani v tomto chovani (srov. Kirkpatrick — Kirkpatrick, 2006, s. 52)

V tomto okamziku, dle mého, dochazi ke vstupu novych, tentokrat spiSe
minifazi predlozeného modelu. I zde se objevuje faze Reakce, ktera stejné jako ve své
plnohodnotné verzi uréuje, do jaké miry budou poznatky zapojeny — i zde se mizeme
odvolat na zminéné motivacni teorie, které¢ ukazuji, které potifeby jakym zpiisobem
uspokojujeme. RozliSeni na ,,Libi se mi vs. ,,Nelibi se mi* jsou pak ur€ujici pro ptijeti
testovaného chovani. V tuto chvili uz se dostavame na aroven zkusenostniho uéeni36, ve
kterém je jedinci poskytnut zékladni zazitek, se kterym mulzZe dale pracovat. Pokud
bychom vsak zlstali pouze v této prvni fazi, uspésny transfer faze Uceni do faze
Chovani bychom mohli ptedpokladat pouze v piipadé prvni Gcastnikovy reakce, kdy se
mu novy zpusob Chovani 1ibi a hodld v ném pokracovat. Z mého pohledu jsou vSak
zpracovatelné 1 dal$i dva vzorce, a to pravé skrz cyklus zkuSenostniho uceni. Pokud
ucastnikovi poskytneme prostor pro reflexi a shromazdéni informaci pro zobecnéni a
nalezeni mozného feSeni, mizeme nasledné vzdélavaci obsahy upravit smérem k jejich
efektivnimu vyuZiti — misto prostého odmitnuti nového zplisobu Chovani pak miZeme

nastavit proces prace s bariérami, at’ jsou to bariéry prostfedi (viz vySe — Casové

% Nechci zde viak odmitnout vliv piivodniho vzd&lavaciho programu — bez obsahii v ném poskytnutych
by se ucastnik nedostal do situace aplikace obsahi z faze Uceni do redlného Zivota. Roli vzdélavaciho
programu vSak mutize nahradit i zmifiované informalni uc¢eni — povazuji tedy vliv ptvodnich informaci
jako vedlejsi zdroj.
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omezeni, chovani nadfizeného) nebo jedince®’. Bez reflexe a s ulpivanim na pouhém

odmitnuti v§ak musime pouze doufat ve variantu prvni.

Zaroven je ve fazi Chovani obsazena i1 faze Uceni, a to pfedevSim ve formeé
metody pokus-omyl, ktera jedince nepfimo obohacuje o slepé ulicky (a soubor
ponauceni vznikly jejich reflexi), kterymi neni tfeba se za stejnych podminek znovu

vydavat.

Role vzdélavatele je zde ponékud ztizena. Jeho vliv na tcastniky jiz neni tak
velky, v piipad¢ externiho lektora se tato pravdépodobnost jesté vice snizuje. Mezirow
vSak uvadi, ze kpraci vzdé¢lavateld dospélych patfi pomoci ucastnikim kriticky
nahlédnout na jejich pfesvédceni, a to nejen v daném okamziku, ale také v kontextu
minulosti, tedy urcitém smyslu a dopadech na jejich zivot (srov. Mezirow, 1991, s.
197). Role vzdélavatele tak podle n&j nekonci. S roli vzdélavatele za Grovni Uceni by
souhlasil i Kirkpatrick, ov§em nikoliv v supervizni roli, ale v roli ,,ovliviiovateli* téch,
kteti transfer Uceni do Chovani zajist'uji, tedy manazert, které maji podpofit v jejich
povzbuzovani podiizenych. To se mlze dit prostfednictvim informovani manazer o
cilech programu, jejich zapojeni do procesu identifikace potieb ¢i ovliviiovani kurikula
nebo jejich zapojeni jako Clenit hodnoticich komisi ¢i dokonce lektort a instruktord.
Vzpomenme si nyni také na fazi Reakce, konkrétné pak na podfazi anticipace
vyuZitelnosti. Ta zde mize sehrat ulohu jak motivatora pro zafazeni anticipovaného
vyuzitelného chovani z faze Reakce, tak demotivatora, a to v pifipad€ nedosazeni cili
vlivem nedostatku potencidlu pracovniho prostredi, ale také jako dasledek zkreslené

vnimanych moZnosti poskytovaného vzdélavaciho kurzu.

6.1.5 VYSLEDKY

Faze Vysledkl umoziuje zjistit, zda je Chovani pro organizaci efektivni —
umoziuje urCit, jaké konecné piinosy mélo zapojeni do vzdélavaciho programu
(Kirkpatrick — Kirkpatrick, 2006, s. 63). Tato faze je zavrSenim celého hodnoceni a
vV mnou piedstaveném modelu fazi hodnoceni zarovein i zavéreCnou fazi procesu uceni,
ktery jsem z fazi evaluace ptfevzal, nicméné néktefi autofi tuto fazi rozdéluji do jistych

podkrokti. Setkavame se tak s kategoriemi obchodnich vysledkii, ndvratnosti investic a

% Zde je jasné, e se pohybujeme v urovni fazi udeni spiSe nez v urovnich hodnoceni piinosi
vzdélavaciho programu. Prestava tedy pro nas byt dulezitd primarné¢ pozitivni Reakce, jak ji
predpokladdme v Kirkpatrickové modelu, ale pocitame také s vyuzitelnosti Reakce negativni.
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koneéného piinosu.*® Toto rozd&leni vsak neshledavam natolik dileZitym, abych tuto
kategorii systematicky do téchto bodt c¢lenil, zlstanu tedy u pouzivani ucelené

kategorie Vysledkt.

ZaveéreCna zpétna vazba V podob¢ vysledkii umoziuje zjistit, zda program
sm&fuje k naplnéni stanovenych cilti organizace®, a to pres piedchézejici faze, tedy
Chovani, Uceni a Reakci. Na zaklad¢ téchto informaci mizeme urcit, jaké zmény je
tteba ve vzdélavacim programu ulinit, a pfipomind tak posledni fazi systematického
hodnoceni (vyhodnocovani vysledkt vzdélavani) (srov. Vodak — Kucharcikova, 2007, s.
68) a zaroven i ustiedni model této prace, model zkusenostniho uceni. Jak jsem jiz vySe
naznaéil, propojeni fazi Reakce®’, Uteni a Chovani se velmi podoba propojeni fazi
zazitku, reflexe a zobecnéni a nasledného aktivniho testovani. Kirkpatrickova faze
Vysledkli pak evokuje fazi vzniku zkuSenosti, kterd umozni vstoupit znovu do feky
vzdélavaciho programu a navazat na efektivni vzory chovani a eliminovat vzory

neefektivni z pfedchoziho cyklu.

Uvédomuji si, Ze cyklus zkuSenostniho uceni je ve své podstaté modelem
orientovanym na jedince. I kdyz byva Casto vyuzivan pfi praci se skupinou a jeji
dynamikou, je ve svych vystupech jasn¢ individualizovany. Oproti tomu model
hodnoceni od Kirkpatricka je zaméfen na organizaci jako celek (srov. Stoel, D. 2006, s.
XI), ve které sice jedinec hraje roli ,,ucetni jednotky®, tedy té, u které pocitdme
S naristem hodnoty (at’ uZ je tato terminologie jakkoliv kontroverzni), stale se vSak
jedna spiSe o cely systém vzd€lavani a jeho nastaveni neZ o osobnostni piinosy.
Propojeni téchto dvou modelt tak mize byt vnimano jako slucovani neslucitelnych
kategorii — pokud vSak budeme hledat sty¢né plochy obou modeli, mizeme dojit

K uzitené symbioze, vtomto piipadé napf. v podobé propojeni jedince a jeho

% Vztah mezi témito kategoriemi chapu nasledovnd. Obchodni vysledky vnimam jako zménénou
vykonnost firmy, definovanou napf. na zakladé finanéni vykonnosti — zisku, obratu apod. Navratnost
investic povazuji za uréity nastroj sledovani ptidané hodnoty vzdélavaciho ¢i rozvojového programu
vzhledem k jeho cené (kdy diky izolaci efekti a nakladi na konkrétni vzdélavaci akci stanovujeme
procentudlni nardst investic do programu vlozenych). Konecny pfinos pak vidim jako propojeni
navratnosti investic obohacené o nezméfitelné a financné nevyjadritelné prvky zménéného prostiedi
organizace. Tyto nezmétitelné hodnoty, nebo spiSe hodnoty nepfeveditelné na cenu ¢i finan¢ni hodnotu,
kam miZeme fadit napt. smysl, dobro, zamér, jsou mnohdy mnohem silngj8$im ptinosem pro organizaci,
nez hodnoty Vysledky, které dokazeme pfepocitat (srov. Sadler-Smith, 2006, s. 429). Tykaji se vSak spise
oblasti firemni kultury, kterda neni pfili§ blizko tématu mé prace. Proto se budu v kategorii vysledkt
zamétovat spiSe na obchodni vysledky a navratnost investic jako jejich soucast.

%9 Zde se nabizi i napojeni na metody Balanced Scorecard, které se viak vénuji jinde v préci.

“Uroven Reakce je zde uvazovana s mirnou proménnou u modelu ueni a modelu hodnoceni, jak jsem
naznacil vyse. Pfipomindm, Zze v modelu uceni dokdzeme pracovat i s negativni Reakci, v procesu
hodnoceni je zfejmée pozitivni Reakce pro pfenos do urovné Uceni nezbytna.
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motivac¢niho systému se vzdélavacim programem, jak jsem jiz vySe naznacil, ale také
v podobé efektli, které evaluace mohou andragogice piinést v propojenosti jejich
modalit. Diky tomu mtZzeme komplexné popsat vlivy na kone¢né efekty, o které nam

jde v obou konceptech.

Jak jiz bylo zminéno, s efekty vzdélavani byva spojovan koncept ndvratnosti
investic, dale i jako ROI (Return On Investment). Ta urcuje, do jaké miry se investice,
vlozené do vzdélavani a rozvoje, vrati organizaci zpét“. Kalkulace ROI uchopuji vydaje
na vedeni a rozvoj jako investici a hodnoti finan¢ni navratnost organizaci v poméru k

této investici (srov. Williams — Graham — Baker, 2003, s. 45).

Pro konetnou hodnotu ROI pogitime s piijmy a naklady*?, které je tieba co
nejpfesnéji stanovit, pfi¢emz stanoveni a pfifazeni konkrétni financni hodnoty slozkdm
obou téchto proménnych je v nékterych ptipadech obzvlast obtizné. O propojeni
konceptu ROI s modelem Kirkpatricka, které shleddvam velmi pfinosné, se pokusila jiz
zminovana trojice autortt Williams, Graham a Baker (2003), ktera se rozhodla stanovit
kritéria pro hodnoceni outdoorového zazitkového tréninku az na trovenn Vysledka —
vybér téchto kritérii byl velmi zajimavy, pro dalsi praci jej vyuziji jako mySlenkovou
inspiraci.

Tito autofi uvadéji, ze pro mefeni vysledki (pficemz zaméteni jejich
konkrétniho programu na outdoor trénink neni, dle mého, dilezita a zkuSenost autorii by
se dala zobecnit na vzd€lavaci programy) se musime zaméfit na Ctvrtou Uroven
Kirkpatrickova modelu, tedy na troven Vysledka (srov. Williams — Graham — Baker,
2003, s. 49). Tento nazor mi piijde logicky — pro navratnost investic nas nebude zajimat
kvalita transferu Uceni do Chovani (i kdyz ty samoziejmé na kone¢nou navratnost maji
nemaly vliv), ale kone¢na data o Vysledcich organizace, vychézejicich predevSim
z vazby Chovani-Vysledky. Pokud v§ak chceme zaméfit nasi pozornost na pfi€iny, které

vedou K niz$i navratnosti investic, nez byla o¢ekavana, musime se zaméfit na vSechny

* Predstaveni moznosti evaluace, jejichZ je faze Vysledki zavérem, je uvazovanym vyGstdnim této prace.
Navaznost tohoto tématu na obecné propojeni modalit andragogiky je pak vztahovana nejen na studijni
obor, ¢i vzdélavani nebo na vybér vzdélavani jako jednu z mnoha moznosti andragogické intervence,
nybrz také na obecny proces sbirani praktickych poznatkd, jejich reflexe a transformace ve védni diskurz
az nasledovné ovéfeni pravé v modalité studijniho oboru, ktery vsak jednotlivé faze Kirkpatrickova
modelu obsahuje také. Uvedeny kompetenéni model tedy chapu stejné obecné jako predstaveni
navaznosti Reakce, Uceni a Chovani, které jsou zédkladnimi podklady pro kone¢né Vysledky — ne nutné
pouze jako faze evaluace vzdélavani, ale jako modelu informalniho uceni v pfedstaveném procesu
zkuSenostniho uceni a zkusenostni védy.

*2 Konkrétng vzorec vypada takto: ROI = [(piijmy — naklady)/naklady] * 100 — vysledek je procentualnim
vyjadienim nédvratnosti investic (srov. Bartoiikova, 2010, s. 189).
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¢asti procesu. Ke ztraté¢ potencialu totiz mize dojit (a zfejme i dochazi) mezi kazdou
Z dvojic urovni, jez na sebe navazuji. Je vSak tfeba si zarovenn uvédomit, do jaké miry
ovliviiuji vstupy znizSich (chépej primarnéjSich v pofadi Reakce-Uceni-Chovani-
Vysledky) pater uceni (vychazejiciho z fazi hodnoceni, jak jsem naznacil vyse) transfer
do vysSich trovni a konecnych Vysledkl. Tyto vztahy by se daly, myslim, vyjadfit
hierarchickym modelem struktury kompetence, jak je nastinény v Obr. 12.

Kone¢ny vliv programu
na Chovani

Chovani
= projevy
kompetence

Uceni
= oblast pristupna
rozvoji

Reakce
= podkladova
oblast

Plvodni potencial programu

Obr. 12 Upraveny hierarchicky model struktury kompetence

(srov. napf. Bartorikova, 2010, s. 87)

Zménou oproti plivodnimu modelu je ptfedev§im slouceni druhého a tfetiho
patra. Divodem, ktery mé& ktomu vedl, je napf. tvrzeni Bartofikové, ze uroven
inteligence, talentu hodnot, motivii atd. (které jsou v druhém patfe zahrnuty pod

pomlc¢kou) ,,pfedstavuje oblast, kterou do firmy nedostaneme vzdélavanim pracovnikd,
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nicméné muzeme ji pravé pomoci specifickych postupt pii vzdélavani pracovnikl
rozvijet.* (...) Tketi arovni struktury kompetence predstavuje presné tu oblast, kterou
muzeme vzdélavanim pracovnikii ziskat a také rozvijet (Bartonkova, 2010, s. 87).
Jelikoz se vsak, podle mého nazoru, daji vzd¢lavaci programy v organizaci pojmout i
jako rozvojové se zaméfenim na efektivnéj$i vyuziti jednotlivych druht inteligence,
rozvoj talentu, schopnosti, vedeni ke zméné postoji k Cinnostem, zdkaznikim ¢i
produktiim organizace (a potvrzuje to ¢astecné 1 Bartonkova tvrzenim o jist¢ moznosti
rozvoje téchto ¢asti kompetence), dochazi pii praci S nimi také k jistému rozvoji, ktery
bychom nazvali U¢enim. Zcela v souladu s timto tvrzenim je i pfistup k evaluaci od jiz
zminéného Bramleyho, jehoz faze zmény ve znalostech (které bychom mohli povazovat
za ekvivalent védomosti ve schématu hierarchie kompetence), schopnostech (které jsou
nékde na pomezi plvodni druhé a tfeti Grovné, napt. z divodu terminologické
nejasnosti uZivani tohoto terminu i v podob& ,,dovednosti“**) a postoji, které jiz jasné
spadaji do tietiho patra téch soucasti kompetence, které jsou spiSe hure pfistupné
vzdélavacim programliim, nicméné na jejichz rozvoji a vyuziti se pracovat da, a to napft.
samotnym vyb&rem, sebevzddlavanim, motivaci, sdilenim & delegovanim® (srov.

Hejny, 2010, s. 9).

Pokud se podivame na zékladnu celého modelu, vidime ¢ésti kompetence, které
nejsou upravitelné vzdélavanim a musime jim spiSe piizpiisobit jak podobu programu,
tak profil uc¢astnika, nebot’ i ten miiZze odkazovat k ur¢itym kompetencim ¢i jeho ¢astem
(srov. Bartonkova, 2010, s. 145). Jejich zapojeni tak nachazime v podkladové urovni
Reakce, kde je muZzeme hledat v oblasti pfijimani programu ve formé Libi se mi/Nelibi
se mi. Toto pfijimani pak bude zfejmé nejvice spojené s podvédomymi motivy, vazané
na osobnostni rysy (sloZeni skupiny) apod., od jejichz ne/shody se uroven Reakce bude
odvijet. Urovent Chovani je totozna v obou modelech — v modelu kompetence s dirazem

v

na propojeni s konkrétni Cinnosti, kterd poskytuje métitka pro urceni urovné jejiho

* K vymezeni této, sloucenim nové vzniklé, Grovné bychom mohli pokratovat v citaci Bartoiikové,
tentokrat ke spodni ¢asti nové prostiedni Casti pyramidy: ,,K ziskani téchto ¢asti kompetence musime
vyuzit jinych personalnich ¢innosti (vybér pracovnikil, motivace pracovniki atd.)* (Bartoiikova, 2010, s.
87). Tento fakt by se mél zohlednit pii vyctu kritérii, kterd budeme pridavat na misku vah u vazeni pfijma
ze-/vydaji na- vzdélavani v dalSich Castech textu.

* Tuto terminologickou otazku jsem feil jiz ve &lanku Soft skills a jejich rozvoj prostiednictvim outdoor
trainingu (srov. Docekal, 2007, s. 119), kde dochazim k vybéru terminu schopnost pro schopnosti,
oznacované jako mekké spise zarazené do rozvojovych programd.

** I na tyto dal$i rozvojové aktivity se, dle mého, da navazat proces evaluace, ktery tak neni vazan striktn&
pouze na vzdelavani. I timto ptikladem poukazuji na moznost zobecnéni pouziti evaluace na vyssi celky.
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osvojeni (srov. Veteska — Tureckiova, 2008, s. 32), v modelu evaluace pak jako
ptilezitost pro transfer poznatkiti a dovednosti do ¢innosti (srov. napt. Kirkpatrick —
Kirkpatrick, 2006, s. 52)

Duvod, pro¢ jsem zde pouzil upraveny hierarchicky model kompetence, je jeho
propojeni s problematikou ROI, a to formou ilustrace vstupii do jednotlivych fazi
Kirkpatrickova modelu. Pokusim se nejprve v kratkosti shrnout myslenkové pochody

poslednich radki.

Model evaluace, napt. v podobé Kirkpatrickova modelu chapu nejen jako model
hodnoceni, ale ijako soubor naslednych kroki v uebnim/vzd&lavacim/rozvojovém®®
programu — tedy naslednost Reakce, Uceni, Chovani a Vysledkl. Nasledné¢ k tomuto
modelu pfipojuji pfistup k méfeni obchodnich vysledkil a navratnosti investic (ROI),
ktery vyzaduje pouze data ze Ctvrté Grovné Vysledkl.. Upravenym modelem vSak chcei
upozornit na to, ze pokud se chceme vénovat navratnosti investic jako ndstroji
zlepsovani vzd¢€lavacich programt, je tfeba neustale myslet i na méfeni vysledkl
v piedchazejicich fazich. Na zobrazeném modelu pak ilustruji $ifi vstupll z nizSich

urovni do vys$$ich — je zde vidét jasnd redukce informaci vstupujicich do vyssich Grovni.

U

Chovani

s

Uceni

(

Reakce

:

Obr. 13 Idealni stav transferu

* Utebnim kvili irdimu zab&ru tohoto terminu (i ve spojitosti s neforméalnim uéenim), vzdélavacim
kvali terminu ,,Program® a odmitnuti terminu ,,Training®”, jak jsem uvedl vySe. Rozvojovém pak
s ohledem na vymezeni druhé urovné kompetenci dle Bartonikové (viz vyse).
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Na pocatku vidime potencidl, ktery v idedlnim ptfipadé piesné naplnime tim, ze
ho nastavime piesné podle spodni turovné moznych Reakci, tedy plné ho ptizptisobime
charakteristikam tucastnika/tcastnikd. V urovni Uceni pak zvolime takové zptlisoby
pfenosu, pasobeni na rizné smysly sucelem co nejvy$Si zapamatovatelnosti, napf.
V duchu srovnani metod dle Foot a Hook. Ty si v§imaji, Ze ¢im vice se ucastnici aktivné
podileji na predavani/pfijimani obsahu, tim vice se nauci. Na spodnim stupni stoji ¢tend,
na horni hranici zapamatovatelnosti se pak nachazi obsah, o kterém ucastnici sami
hovoii a aktivné ho uchopuji ¢innosti (srov. Hook — Foot, 2002, s. 196). Nasleduje
transfer do Chovani, do kterého se, jak jsem jiz vySe naznacil, pfimo zapojuji
manazefi/nadfizeni ucastnikii programu a nepiimo také vzdelavatelé. Z nejvyssi urovné,
tedy Chovani, pak vychdzeji Vysledky organizace. V idedlnim ptipad¢ se pyramida
spiSe podoba vialci, u kterého je vzdy 100 % z ptedchozi urovné pieneseno déle a
nedochazi k zadné redukci. To je ale idedlni stav, kterého zfejm&é neni mozné

dosahnout.

6.2 MOZNOSTI EVALUACE

V této kapitole se pokusim nastinit moznosti evaluace jednotlivych ¢asti
vzdélavaciho programu. Nemam ambici poskytnout uceleny a vycerpavajici popis
téchto pfistupt. Stejné tak neni sttedem mého zajmu rozebirdni konkrétnich nastroji
V ramci jednotlivych metod a technik. Nebudu se tedy zabyvat dotazniky a konkrétnimi
otazkami, stejné jako nebudu polemizovat o slozeni a podobé §kal v hodnoticich
nastrojich. Mym cilem je ptedstavit vycet ptistupll, které ndm mohou pomoci evaluovat
jednotlivé casti vzdélavaciho programu (¢i jiné formy intervence nebo dokonce
propojenych andragogickych modalit), v€etné zdvére¢né navratnosti investic. Nekteré
z ptedlozenych pfistupli zmifuji také proto, abych odhalil moZnosti tézce
evaluovatelnych &asti celého procesu. Uvodnim &astem hodnoceni i procesu uéeni se
nebudu zabyvat tak podrobné, jako Grovnémi Chovani, Vysledku, popt. ROI Jak jsem
popsal vyse, jsou stejné dilezité pro vysledny efekt, tento krok tedy necinim z dtvodu
jejich mensi vyznamnosti. Jejich méfeni vSak neni zdaleka tak naro¢né jako méteni
pokrocilejSich fazi. Predpokladam tedy, Ze diskuze sméfovana k jejich méteni se vice
tykd metodiky vyzkuma v jejich nejkonkrétnéjsi podobé&, napt. z pohledu sociologie ¢i
psychologie. Ve své praci vSak chci predstavit spiSe hypotetické ptistupy k méfeni,
které mohou byt zédkladem pro ziskani dalSich urovni dat €1 moznosti jejich izolace od

okolnich vlivu.
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6.2.1 EVALUACE KONTEXTU A VSTUPU

Jak uvadi Sadler-Smith Warr, Bird a Rackham navrhuji na arovni evaluace
kontextll a vstuptl vyuziti pomticek pro identifikaci potfeb (srov. Sadler-Smith, 2006, s.
404). Téchto pomucek, metod ¢i technik existuje fada a nékteré z nich se, diky jejich
komplexnosti a zaméfeni na cely proces, objevuje 1 v navrzich pro dalsi faze evaluace a
uceni. Bartonikkova tyto metody a techniky analyzy a identifikace vzdélavacich potieb
rozdéluje podle =zdroji, ze kterych data v této fazi muizeme Cerpat. Jsou to
celopodnikové udaje, udaje o pracovnim misté¢ a tidaje o jednotlivych pracovnicich
(srov. Bartonkova, 2010, s. 123). Na tomto rozdéleni miizeme vidét, které faktory hraji
roli nejen pii identifikaci vzdélavacich potieb, ale také v dalSich fazich procesu —

identifikace je totiZ vstupni branou pro naplnéni dil¢ich cili v jednotlivych oblastech.

Udaje o jednotlivych pracovnicich nam slouzi k identifikovani potieby, coz vede
Kk volbé ucastnikli vzdélavaci akce — s touto volbou souvisi jiz zminéna tvorba profilu
ucastnika, ktery spojuji se spodni Casti pyramidy hierarchie potieb a nasledné s mirou
afektivni Reakce. Zaroven ndm do této faze vstupuji i dalsi ¢asti kompetence. Mame
tedy predstavu nejen o jeho osobnostnich rysech, které mohou byt urcujici kategorii pro
kone¢nou podobu programu na zadkladé téchto osobnostnich charakteristik, ale
pfedevsim o jeho postojich, schopnostech a dovednostech, jejichz rozvoj ¢i zména jsou
soucasti urovné Uceni.

Udaje o pracovnim misté, jako druhy zdroj identifikace vzdé&lavacich potieb,
poskytuji oporu pfedev§im pro Chovani — umoziuji odhalovat podminky pfi vykonu
konkrétni prace, které umozni nebo potencidlné zabrani preneseni vzdélavacich obsahti
do praxe. S témito ptekazkami ¢i naopak podpirnymi prostiedky muzeme vzdélavaci
program nastavit k jeho vétsi efektivité. Muzeme tak stanovovat rozvojové cile,
vychézejici z Uceni, které jsou redlné a dosazitelné. Zaroven jsou tyto tidaje spojeny
s fazi Reakce na mozné vyuziti. Na zaklad¢ dikladného sbéru dat z tohoto zdroje tak pii
evaluaci mizeme zjistit, zda program odpovidal anticipovanym vysledkiim a jak jsou

tyto podminky na pracovnim misté vztazeny k této Reakei.

Celopodnikové udaje slouzi k celkovému zasazeni vzdélavaciho programu do
kontextu organizace a dotykaji se vsech fazi. Radili bychom sem nejspise jazyk, reflexi

cili organizace a zplsobi jejich dosazeni a dalsi vlivy organizacni kultury.
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6.2.2 EVALUACE REAKCE

U faze Reakce Sadler-Smith piedklada techniku dotazniki a rozhovort
s ucastniky, kterou u Phillipsova planu implementace dopliiuje jesté o respondentskou
skupinu manazert z divodu, které jsem nastinil v pfedchozi kapitole. S dotazniky v této
fazi pracuje i Kirkpatrick (srov. 2006, s. 27). Hamblin krom¢ dotazniki zminuje i napad
Kohnové a Parkera, ktefi doporucuji techniku zapisnikii, do kterych ucastnici zapisuji
svoje Reakce na prubéh programu. Hlavni vyhodou dle téchto autorti je zvySena
spontaneita oproti dotaznikiim ¢i rozhovoriim, se kterou mohou jedinci svou evaluaci
zapisovat. Hamblin vSak spravné ptipomind, ze tato technika je selektivni podle
ucastnické skupiny — je tfeba hledat takovou, ktera nema bariéry se vyjadiovat bez

stimulace (srov. Hamblin, 1974, s. 80).

Jak jsem naznadil, k hodnoceni a vysledkim evaluace fiaze Reakce existuje
nékolik pristupd. Kirkpatrick ji spojuje s méfenim spokojenosti a predpoklada, ze bez
pozitivni Reakce bude snizena motivace ucastnikti k Uceni (srov. Kirkpatrick —
Kirkpatrick, 2006, s. 27). Dopliiuje ho Phillips, ktery tuto fazi rozd€luje na cast
afektivni a ¢ast anticipaéni (srov. Phillips, 2003, s. 12). Tak muzeme i nadale pocitat
stim, ze 1 kdyz bude afektivni c¢ast nizkd, presto muze byt ucCastnik dostatecné
motivovan ocekavanymi dopady absolvovéani programu pro ucastnika. Z toho diivodu se
Vv této fazi nezajimame pouze 0 informace z této faze, ale také o faze piedchozi, které
umoznuji identifikovat potencidl dopadii pro ucastniky, ¢imz mizeme pii tvorbé
programu zvysit motivaci ti€astniku k ptebirani vzdélavacich obsahd. Techniku pro tuto
specifickou oblast evaluace nabizi napf. Vodak s Kuchar¢ikovou, kteti predkladaji
koncept tzv. akéniho planu, ktery je ur€itym zavazkem ucastnika ,.k tomu, co vyuZije
Vv praxi, jak zuZitkuje ziskané védomosti a dovednosti“ (Vodak — Kucharcikova, 2007, s.
127). Propojeni této faze z faze preducebni, tedy s identifikaci vzd€lavacich potieb a
stanovovani cilli pak navrhuji prostfednictvim spoluprace s nadiizenym, ktery by se mél
podilet na ,,pfipravé cili zaméstnance pfed danym programem a zucastni se pak i
vyhodnocovani dopadu a kontroly ak¢nich plant“ (Vodak — Kucharéikova, 2007, s.

127).

6.2.3 EVALUACE UCENI
V evaluaci faze Uceni vyuzivame nejcastéji testovani, vzhledem k povaze
predavaného obsahu se vSak mohou objevit 1 simulace v realnych situacich, hrani roli ¢i

vykonnostni testy (srov. Bartoiikova, 2010, s. 187). Vodak s Kuchar¢ikovou sice
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uvadéji jako jeden z nastrojii vyhodnocovani pracovni vykonnosti jednotlivce i ziskani
kvalifikace (srov. Vodak — Kucharc¢ikova, 2007, s. 134), tento piinos vSak shledavam
spise jako dopad zhodnoceni zvyseni védomosti i schopnosti, které musime nastroji, o
které¢ by se mélo v této kapitole jednat, zméfit. Testovani zaméiené na znalosti nam
vSak fesi pouze jeden z trojice kroki, na ktery Bramley svou fazi Uceni rozdéluje. Dale
nam zbyvaji postoje a schopnosti. Obé dvé kategorie lezi na hranici rovni Uceni a
Chovani — jsou vétSim pfiblizenim niz§ich pater Spicce hierarchického modelu stavby
kompetence. Projevuji se vSak teprve v Chovani. To sice mizeme uméle vyvolat 1
V u¢ebnim prostfedi formou vyse zminovanych simulaci ¢i hrani roli, nemtizeme vSak
potitat s naprosto vérohodnou odpovédi jedince na realné prostiedi’’. Metody, které by
zde pfipadaly v avahu, jsou piedevS§im Assessment & Development Centre ¢i 360°
zpétnd vazba, kterou bychom ale opravdu méli zafadit az do neucebniho a ryze

pracovniho prostiedi (proto se ji budu vénovat az v kapitole, vénované fazi Chovani).

6.2.3.1 ASSESSMENT & DEVELOPMENT CENTRE

Assessment & Development Centre (dale i jako AC ¢i DC) se jevi jako vhodnou
metodou pro postizeni prostiedniho, rozvojem a vzdelavanim ovlivnitelného patra
hierarchie kompetence. Jak tvrdi Hronik, ,,AC jsou ¢i budou propojovana se zkouskami
odbornych znalosti, porovnavana s ¢iselnymi fadami vykoni a zaznamd hodnoceni‘
(srov. Hronik, 2002, s. 16). Je pravdépodobné, Ze tyto metody pouzijeme spiSe na
schopnosti, které¢ bychom oznacili souhrnnym nazvem soft skills, tedy urcitym
souhrnem pfevazné na komunikaci zaloZenych schopnosti, napt. kognitivni schopnosti,
véetné schopnosti vyuziti jednotlivych typl, schopnost prace s informacemi ¢i
komunikace samotna, predevsim v jeji interpersonalni formé (srov. Docekal, 2007, s.
120). Proto tento pfistup nevyuzijeme u vSech pracovnich pozic ¢i typi kurzi, ale pouze
u téch, které tyto schopnosti rozvijeji (srov. Kyrianova — Gruber, 2006, s. 18). Jejich

zatazeni do jiné oblasti rozvoje by mohlo byt povazovani za neefektivni.

" Plaminek zde uvadi zajimavy piistup, ktery umistuje, na zakladé operovani s vn&j§imi podminkami a
osobnosti, do fAze Chovani. Nabizi pak tzv. P/S diagram, ktery urcuje, zda jsou pracovnici (ne)schopni a
zda jsou jejich postoje (ne)pfiznivé. Na zakladé téchto oznaceni a jejich kombinaci ptedstavuje 4 skupiny,
se kterymi se muzeme setkat. Cilem rozvoje lidskych zdrojii je dostat zaméstnance na Groven ptiznivych
postojit a dostatecnych schopnosti, tedy aby jedinec chtél a umél podat pozadovany vykon (srov.
Plaminek, 2010, s. 98). Plaminek tak jasné ukazuje na propojeni mezi fazemi Uceni a Chovani — ovéfeni
ziskanych schopnosti probéhne mnohdy az v redlnych situacich, stejn¢ jako projevy postojti, hranice pro
ukonceni pisobeni lektora se tak posouva do faze Chovani a pfesouva na pozici manazera ¢i nadiizeného
— to potvrzuje i teorie Mezirowa o uloze vzdélavateli v pokracujicim procesu, kterou jsem jiz zminil
v kapitole 6.1.4.
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Vzhledem Kk terminim, které tyto metody oznacuji, bychom mohli byt na
pochybach, kterou metodu zvolit vzhledem k tématu této prace’®, nicméng po blizsich
defini¢énim ohledani bychom zvolili spiSe metodu Development Centre. Jak naznacuje
Woodruffe, ucelem AC je poskytnout diilezit¢ informace pro urcité rozhodnuti — na
zakladé AC se pak organizace Casto rozhoduji o vybéru pracovnikd, jejich povyseni ¢i
specifikaci rozvojového planu®® (srov. Woodruffe, 2000, s. 2). Tento ucel zhodnoceni
pracovnika pravdépodobné piili§ nevyuzijeme pii evaluaci narGstu védomosti,
schopnosti ¢i zméné postoji. Development Centre ,,pracujeme se zaméstnanci firmy,

(...) je nasledovano dukladné&jsi zpétnou vazbou* (Kyrianova — Gruber, 2006, s. 121).

Zaméteni DC na identifikaci potfeb rozvoje ¢i vzdelavani (srov. Kyrianova —
Gruber, 2006, s. 124), jej sice posouva do pozice preducebni faze, jeho zatfazeni i do
sledovani zmén ve fazi Uceni vSak doporucuji z divodu simulovanych situaci. Ty
hodnoti chovani, jako projev urcit¢ kompetence, slozené ze znalosti, schopnosti a
postoju, nicméné stoji stale na misté uvédomované umélosti situace. Mizeme zde tedy
vyuZzit nastaveni prostiedi, které je idedlni a které umoziiuje ticastniklim aplikaci zmén
ve tazi Uceni blizici se 100% naplnéni. I z porovnani vysledkit AC/DC po prob¢ehlé fazi
Uceni a porovnani vysledkt po evaluaci ve fazi Chovani tak mizeme ¢astecné usuzovat
na to, jak velka ¢ast potencidlu se ztratila transferem z faze Uceni do faze Chovani,
napt. nevhodné nastavenym prostfedim redlného pracovniho prostfedi — pak mizeme
zacit porovnavat idealni podminky s podminkami redlnymi a zkoumat, jakym zpiisobem
realitu co nejvice priblizit idealu. Development Centre tak neslouzi pouze jako startovni
¢i cilova cara v oblasti schopnosti a postojd, ale svou roli mize sehrat i pti uprave
konkrétniho prostfedi, ve kterém se odehrava transformace obsaht z ufebni faze do

konkrétniho Chovani.,

6.2.4 EVALUACE CHOVANI

W v

Transfer mezi fazi Uceni a Chovani povaZzuji za nejnarocngjsi, predevSim
z divodu zmény prostiedi a navazani na specificky kontext pracovnich podminek (srov.

Sadler-Smith, 2006, s. 416). Objevuji se také otazky, zda by vystupy z této urovné mely

*Je obtizné Fici, zda je tfeba tento rozdil explicitng vymezovat — kazd4 z metod ma sice jiny ucel, jejich
prubéch a zasady se vSak diametralné nelisi. Jak piSe Hronik, ,,povétSinou neni vyznamovy rozdil mezi AC
a DC* (Hronik, 2002, s. xii). I pfes tuto rezignaci se pokusim alespon ¢astecné AC a DC oddélit.

* Pro vybér terminu a metody AC mé& vede mimo jiné i vy&et piistupii k evaluaci faze Ueni. V té Sadler-
Smith zmifuje prave i ,,assessment®, pficemz tento termin chapu jako ohodnoceni ¢i vyhodnoceni (srov.
Sadler-Smith, 2006, s. 404). Nicmén¢ ustalené pouzivani terminu AC dal$imi, pfedevsim ¢eskymi autory,
spiSe pro vybér a praci v intencich organizace nez pro rozvoj, jak uvadim vyse v textu, m¢ od tohoto
uzivani odrazuje.
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byt méfeny — argumenty a teorie proti evaluaci Chovani predkladd Hamblin, ktery za
jednoho z nejvétsich odpircti oznacuje teoriit MBO, tedy Management by Objectives,
fizeni podle cili. Tato teorie podle n¢j reflektuje vice Vysledky, nez Chovani, které
knim vede a soustiedéni se na piedepsané Chovani muze negativné ovliviiovat
autonomii a individualitu pfi plnéni tkolu tim, ze vyrazné¢ omezuje mozné zpusoby
naplnéni cile jejich zafazenim do hodnocenych projevi. Tento argument Hamblin stira
tvrzenim, ze pokud pfipustime a naplanujeme zcela formalni vzdélavaci program, je pro
nas evaluace projevii Chovani (pozn.: které vychdzeji ze zmény znalosti, schopnosti a
postojii) zasadnim prvkem (srov. Hamblin, 1974, s. 111). Evaluace Chovani vychazi
¢asto z pozorovani (srov. Sadler-Smith, 2006, s. 419), pticemz dle Bartoiikové mizeme
vyuzit rizné skupiny hodnotiteld — t€émi mohou byt specialisté na danou problematiku,
zakaznici ¢i podtizeni (srov. Bartoiikova, 2010, s. 188). VSechny tyto skupiny pak
muzeme spojit v jeden pristup, kterym je 360° zpétnd vazba, kterou diky tomuto

ucelenému pozorovani zaméfenému piimo na Chovani povazuji za nejefektivnéjsi.

6.2.4.1 360°ZPETNA VAZBA

Metoda 360°zpétné vazby se zda byt vhodnou metodou i pro méfeni projeva soft
skills, tedy projevi téch casti kompetence, které muzeme méfit prostiednictvim
mekkych kritérii a které tedy nespadaji do kritérii méfitelnych casti vykonu, jejichz
hodnotu miizeme ziskat o poznani jednoduseji. ,,Vyhodou tohoto pfistupu je, ze jde o
podrobnou metodu, ktera se pokousi vyhodnocovat dopady ucéebnich aktivit
orientovanych na zlepSovani tézko méfitelnych dovednosti, jakymi jsou napiiklad
vidcovstvi, komunikace a sluzby zakaznikiim.“ (Vodak — Kuchar¢ikova, 2007, s. 134).
Mirné vyhrady mizeme sméfovat K subjektivnimu charakteru hodnoceni. Jak vsak
uvadéji Horvath & Partners, 1 méteni touto formou subjektivnich hodnoceni maji velky
vliv na fizeni podniku (srov. Horvath & Partners, 2002, s. 43). Mozné negativni vlivy
odbourava pravé pouziti 360°zpétné vazby, a to predev§im formou vicenasobného a
anonymniho hodnoceni, které zvy3uje miru objektivity (srov. Kubes — Sebestova, 2008,
S. 29). Vicenasobné hodnoceni zajistuje prezentaci hodnoceni formou pruméru
ucastnikid v jednotlivych hodnoticich skupindch, miZze tedy eliminovat n&které
subjektivni chyby pii hodnoceni, jejichz vycet nabizi napf. Koubek (srov. Koubek,
2002, s. 215). Zkusenost pak ukazuje, Ze ,,pfi anonymnich odpovédich jsou hodnoceni
ptesnéjsi, nezkreslena obavou z mozné reakce hodnoceného* (Kubes — Sebestova, 2008,

s. 29). Podle Kubese s Sebestovou byvaji dotazniky u 360°zpétné vazby zamiené
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pfedevSim na oblasti, vychdzejici z kompetenc¢nich modeld, pro které je typické, ze
popisuji konkrétni chovani. Déle vSak autofi uvadéji, ze se pouzivaji i takové dotazniky,
ve kterych jsou hodnoceny charakteristiky &i rysy osobnosti (srov. Kube§ — Sebestova,
2008, s. 60). Toto rozdélovani mi vSak piijde zbyte¢né, a to vzhledem k pokracujicimu
textu téchto autord. Jako jeden =z dilezitych faktorti vstupujicich do vybéru
hodnocenych oblasti je pozorovatelnost — pokud tedy pfijmeme hierarchii kompetence
od Bartonikkové (srov. Bartonkova, 2010, s. 87), muzeme vSechny tyto ¢asti shrnout do
polozky chovani, ktera je na vrchnim mist¢ pyramidy. Bez prezentace rysu, talentu,
dovednosti ¢i schopnosti prostfednictvim Chovani se tyto charakteristiky nemaji Sanci
projevit, miizeme je tedy ziejm¢ vSechny shrnout pravé pod polozku chovéni. Toto
rozdéleni vSak muze hrat roli, pokud budeme chovani povazovat za automatickou
soucast kazdé hodnocené kompetence. V tom piipadé mizZeme hodnotit jeji jednotlivé
slozky s védomim jejich rozdéleni do hierarchie kompetence. Zatazovat vSak do

dotaznikii otdzky zamétené piimo na chovani povazuji za nadbytecné.

6.2.5 EVALUACE VYSLEDKU

Souhlasim s tvrzenim dvojice Buckley a Caple, ktefi uvadéji, Ze narocnost
uréovani pricinné-disledkovych vztahli na irovni organizace je jeSté vice naro¢nd, nez
tento krok v piedchozi fazi. Zduraziuji nicméné, Ze by se o tento krok vzdélavatel mél
pokusit (srov. Buckley — Caple, 2009, s. 254). Williams, Graham a Baker ve své praci
(2003) ptedstavuji metodiku méfeni navratnosti investic do tréninku. V Tab. 2 uvadéji
autori n¢které body efektti, které se mohou projevit v turovni Chovani, a z nich nasledné
vyplyvajici efekty na urovni Vysledkd. Pfipominam, Ze se tato studie vénovala efektiim
Vv programech outdoor tréninku, a to konkrétné¢ se zaméfenim na leadership a team
building.>® Autofi efekty v trovni Chovéni vyzna&uji podobng, jako projevy chovani
v oblasti kompetenci, ve Ctvrté Grovni nasleduji body, které se odrazeji na Urovni

organizace. V textu dale najdeme piipadovou studii s nékterymi kritérii, podle kterych

se da ROI vypocitat.

% Toto piipomenuti slouzi piedeviim k odlideni od moznych studii, vénujicich se nap¥. vzdélavani, které
je vice orientovano na technické kompetence, tzv. hard skills (srov. Prokopenko — Kubr, 2002, s. 25),
k jejichZ rozvoji se pouzivaji jiné metody s vyhledem dosazeni odlisnych cili (srov. Docekal, 2007, s.
118). I proto tabulka neobsahuje nékteré body, které¢ bychom do ni jesté byli schopni zaradit. Velmi dobie
se vSak zaméfeni této studie hodi pro propojeni s cyklem zkuSenostniho uceni, ktery budu dale v textu
prezentovat.
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Uvedeny jsou nasledujici: (srov. Williams — Graham — Baker, 2003, s. 55)

e Gspory v disledku snizené fluktuace

e vedlejsi zisk v podobé zvysené produktivity

e vedlejsi zisk v podobé zvyseni prodeje

e redukce pracovnich nakladi na piepracovavani

e vedlejsi zisk z dlouhodobych obchodnich vztaht

e uspory ze sniZzeni poctu zruSenych objednavek

e sniZzeni pracovnich ndkladi na cas, straveny vyfizovanim stiznosti

zakazniku

Tab. 2 Zmény na urovni Chovani a Vysledku (srov. Williams — Graham — Baker, 2003,
S. 51)

Urovei 3: Chovini Uroven 4: Vysledky
Lepsi schopnost vést Mensi fluktuace zaméstnanct
Vyssi tymova soudrZnost NiZz8i mira absenci
Vyssi produktivita
VéEtsi kvalita
Efektivngjsi interpersonalni komunikace Vyssi produktivita

Vétsi kvalita

VEtsi mira divery Mensi fluktuace zaméstnancti
Vyssi produktivita
Efektivnéjsi feSeni problémut Celkovy pracovni vykon

Vodak s Kucharcikovou (srov. 2007, s. 151) pak dopliuji jesté nasledujici body:

e zvySeni pracovni moralky

e zkraceni doby zavadéni novych technologii a procest
e potieba mensiho poctu externich zaméstnancii

e sniZeni poCtu pracovnich urazii

e adalsi
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Autofi nabizeji i zplisob méfeni jednotlivych bodi — napt. rozdil ve fluktuaci
pted a po tréninku ndsobi ndklady na nahradu pracovnika, ktery organizaci opustil. Dale
je predkladan 1 navrh meéfeni takovych oblasti, jako je celkovy vykon prace
zaméstnance, ktery je podobny (a autofi to také naznacuji) moznému zpiisobu méteni
tzv. soft skills. Tento pfistup je zalozen na zvdzeni dulezitosti daného projevu
kompetence ve formeé Chovani (napt. 20 %), zméfeni trovné této kompetence pted a po
programu (jako napt. 20% ndarGst) a vyndsobeni téchto dvou proménnych hodnotou
zamé&stnance pro organizaci, napi. ve form¢ platu (srov. Williams — Graham — Baker,
2003, s. 52). M¢fit tyto zmény v oblasti soft skills neni jednoduché, a to piedev§im na
urovni Chovani a Vysledki. Proto se v dalSich ¢astech textu pokusim pfiblizit zptsoby,
kterymi se daji efekty vzdélavani na urovni Chovani a Vysledktt méfit. Prvni z nich

bude metoda Balanced Scorecard.

6.2.5.1 BALANCED SCORECARD

Propojeni organizaéni a osobnostni struktury®, je velmi podafend realizovano
metodou Balanced Scorecard (dale také jako BSC). Tato metoda, kterda byla ptivodné
vyvinutd jako systém méfeni vykonnosti, zacala byt pouzivand pro vyjasnéni,
formulovani a fizeni strategie (srov. Vodak — Kuchar¢ikova, 2007, s. 40). BSC
zachycuje kratkodobou vykonnost, reaguje vSak 1 na nedostatky pouhého kratkodobého
zvySovani této vykonnosti zaméfenim na dlouhodobé strategie (napf. pldnovanim
investic do vzdélavani zaméstnanci s cilem zvySeni konkurenceschopnosti (Srov.
Smida, 2003, s. 63). Metoda Balanced Scorecard vychéazi na prvni pohled z opaéného
sméru, nez ze kterého oteviené vychazi vétSina dalSich teorii, tedy z perspektivy
Vysledkti. Na jeho zacatku, podle Kirkpatricka, stoji stanoveni finan¢nich kritérii>,
ktera slouzi k urceni toho, na co se zaméfit v oblasti u€eni a riistu — vystupy z této Casti
BSC jsou pak vstupy pro oblast internich procesi a zakaznické perspektivy (Srov.
Kirkpatrick — Kirkpatrick, 2006, s. 86). Ze stejného sméru pfistupuje ke stanovovani
posloupnosti i Bramley, kterého jsem zminoval jiz vyse, pfedev§im se zdiraznénim
rozdéleni faze Uceni na tfi podkategorie, tedy sloZku znalosti, schopnosti a postoju.

Bramley pfedstavuje nasledujici model.

1V mém pojeti tedy propojeni na trovni hranice mezi trovnémi U&eni a Chovani, nebot’ faze Reakce a
Uceni do jisté miry a i pii idealni podobé kurzu spadaji do hodnoceni osobnostnich dispozic (at’ uz
v podobé Reakce na podobu programu nebo ve formé vzdélavatelnosti ¢i schopnosti se ucit). Na urovni
Chovani do procesu vstupuji podminky, které ma jedinec na pracovisti vytvorené k tomu, aby mohl
nauc¢ené obsahy aplikovat, na urovni Chovani pak to, jaky pfinos ma vyuzivané Chovani vliv na
konkrétni organizaci.

%2 Vychazejicich z uréené strategie.
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Které aspekty efektivity Jak by mé_ly byt irovné
organizace by mély byt =——————p> efektivity vykonu
zménény? méfeny?

Rozvojove/
vzdélavaci
aktivity

Existuje potfeba
uceni?

Jakymi znalostmi,
schopnostmi a postoji je
mozné toto chovani podpofit?

nutné na téchto
Urovnich dosahnout?

/ Jakého chovani je
. —d

Které aspekty supervize,
charakteru prace nebo
struktury je tfeba zménit?

Obr. 14 Pribéh planovani a realizace vzdélavaciho programu

(srov. Bramley, 2003, s. 38)

Ve schématu vidime, jak Bramley, stejné jako autofi metody BSC, postupuji od
stanoveni konkrétnich projevii v celoorganizaénim kontextu, ze kterého nasledné
vychazi pii formulaci pozadavkl na Chovani, ze kterého teprve vychazi pozadavky na

potencialni rozvijeni znalosti, schopnosti ¢i zménu postoja.

Uceni a rozvoj zde tedy v obou modelech od pocatku pisobi jako nastroj
naplnovani finan¢ni strategie, kterd je napliiovana pies zvySeni efektivity procest
organizace a zlepSeni zdkaznickych vztahd.  M¢fitka pro Balanced Scorecard
nevyplyvaji z disponibilnich dat, nybrz ze strategickych cili (srov. Horvath a Partner,
2004, s. 42). Tento pocit, ze zaciname od konce procesu je vSak pouze zdanim —
v kazdém vzdélavacim programu bychom méli vychazet z jasn€ definovanych potieb a
cili, jejichz naplnéni hodnotime v zavérecném procesu hodnoceni, jak ukazuje napf.
Bartonkova (srov. 2010, s. 110). Specifikem BSC je vsak to, Ze zachazime dal, nez jen
ke stanovovani obecnych potfeb a naplilovani obecnych strategii systému fizeni
lidskych zdroji v organizaci, ale ze primarné stanovujeme cile finanéni — tomu je

prizptsoben cely pribeh této metody. I proto se BSC jevi jako velmi dobrd metoda pro
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stanoveni ROI ze vzdélavacich programi — ma v sobé jiz totiz zapuSténa kritéria svym
charakterem financni. Zarovenn umoziuje, diky témto jasn€ stanovenym kritériim a
cilim vzdélavani odvozenych od konkrétnich potieb, propojovat pravé problematické
propojeni fazi Uceni a Chovani. To se dé&je 1 diky poZadavku, ze ,,BSC musi odrazet
strukturu podniku, pro ktery byla strategie formulovana®“ (Kaplan — Norton, 2000, s.
146). Vnasi tak do programu vyrazny prvek navazani na strukturu a ¢innost organizace,

¢imz nuti jedince do aktivniho transferu z arovné Uc¢eni do Chovani.

Tab. 3 Ukazka zaznamu Balanced Scorecard (srov. Kirkpatrick — Kirkpatrick, 2006,
s. 88)%

Aktualné Cil Status

Finanéni méfitka/kritéria

Celkovy objem pljéek zdkaznik( s
dvéma a vice ucty (v tis.)
Celkovy objem vklad( zakaznik( s
dvéma a vice Ucty (v tis.)

8.520 10.000 bez zmény

Zakaznicka kritéria

Pocet produkti/domacnosti 2,3 2,5 +
NarUst pocétu zakaznikd s dvéma a vice
ucty (v procentech)

Skére vérnosti zakaznikd s dvéma a
vice ucty

12,5 15 bez zmény

4,5 4,5

Kritéria internich procest

Pocet kontakt(/bankér/den

Pocet standardné vyplnénych 82 95
profilovych karet (v procentech)
Pocet standardné vyplnénych

) . Yl 92 95
zaznamU o koucovani (v procentech)

Pocet chyb pfi zakaznické komunikaci

Kritéria uéeni a rustu

Pocet manazerq, kteri prosli
koucovacim programem 85 100
(v procentech)
Stupen dokonceni klientské databaze
(v procentech)

bez zmény

100 100

Vyse uvedena tabulka (srov. Kirkpatrick — Kirkpatrick, 2006, s. 88) je ukazkou
mozného zdznamu prub¢hu implementace strategie pomoci BSC. MlZeme v ni sledovat
kritéria pro vSechny Ctyfi oblasti, pficemz vySe uvedend skupina kritérii urcuje kritéria

pro uroven nize. V tomto piipadé se jedna o pribézny mési¢ni zdznam, proto je obsazen

% Barvy statusu uréuji dodrZeni normy/cile (zelend), oblast vyzadujici pozornost (Zlutd) a oblasti
vyzadujici pomoc (Cervend).
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1 sloupec oznacujici zménu v rdmci daného kritéria. Napomocny je také sloupec statusu,
ktery jasn€ oznacuje oblasti, kterym je tieba vénovat zvySenou pozornost. Tabulku jsem
uvedl predevsim z divodu lepsi predstavy o kritériich, ktera dokazou byt potencialem
pro propojeni osobnosti a organizace. Nejlépe je tento potencial pro propojeni vidét na
kritériich internich procest, které jsou pravé tou hranici mezi jedincem a organizaci, na
kterou jsem vySe poukazoval. Kritéria uvedena v Tab. 3 jsou stanovena tak, aby
testovala a zaroven zavadéla noveé nabyté védomosti a dovednosti do praxe. Jedna se o
podobné ukoly, které se objevuji na tzv. follow-up kurzech ¢i pii tvorbé navazujicich
akcnich plant — tedy tkoly, které navazi na vzdélavaci ¢i rozvojovy program (Srov.

Svato$ — Lebeda, 2005, s. 186).

Oproti tabulce (viz Tab. 2) od Williamse, Grahama a Bakera v si mtizeme také
vS§imnout vétsi konkrétnosti cili v jednotlivych Grovnich. Tento rozdil vSak mtzeme
pripsat charakteru programu — V prvnim piipadé se jednd o outdoorovy program
zaméteny na rozvoj leadershipu a team building, v druhém pak vice na Cinnosti spjaté
s konkrétni ¢innosti pravdépodobné v bankovni instituci. Je vSak také mozné, ze kdyby
autofi prvniho modelu postupovali v duchu BSC, jimi definované vystupy
Z jednotlivych trovni by byly vice uchopitelné. Na jejich obranu je vsSak nutno
podotknout, ze autofi se dale v textu také vénuji operacionalizaci jednotlivych cila.
Srovnani téchto dvou programil v§ak nabizi zminku o diskuzi o hard skills a soft skills a
na né navazanych tvrdych a mékkych méfitek. Horvath & Partners uvadéji, ze ,je
v lidské povaze vice divétovat a vice pozornosti vénovat tvrdym faktorm, tedy vSem
veli¢inam, které lze méfit, pocitat nebo vazit, nez faktorim mékkym® (Horvath &
Partners, 2002, s. 43). Jak vsak autofi uvadé¢ji, i mekké faktory se daji méfit (srov.
Horvath & Partners, 2002, s. 43) — i pfesto neni neexistujici hodnoceni piinost u
rozvoje soft skills na ctvrté Urovni Vysledkll ojedin€lym piipadem, ale spise
charakteristickou zaleZitosti pravé pro tuto oblast (srov. Williams — Graham — Baker,
2003, s. 49)

6.2.5.2 METODA 7 KROKU

Metodu 7 kroki ptedstavuje Vodak s Kucharc¢ikovou jako metodu zjistovani
navratnosti do vzdélavani pomoci vycisleni ndkladl a ptinost plynoucich podniku ze
vzdélavacich aktivit — tuto vagni formulaci, kterd se neliSi od charakteru obecné metody
ROI, dopliiuji o nutnost vyc¢isleni penézni hodnoty ptinost uceni. Jednotlivymi kroky se

tak dostavame pres urceni nedostatku, finan¢niho ,,ohodnoceni kazdé z jednotek
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mezery vykonnosti a urceni jejiho budouciho stavu az k vypoctu roéni zmény ve
vykonnosti a nasledného efektu, ze kterého vychazime pii zjistovani navratnosti
investic v rocich (srov. Vodak — Kucharéikova, 2007, s. 159). Autoti dale uvadéji jenom
ponc¢kud mimotematické vypocty uroceni vkladi jako méftitko, které urcuje, zda byla
vzd&lavaci akce usp&ini & nikoliv®, nicméng i tato snaha je podle vyse uvedenych
vyrokl v jisté mife podobna metodé Balanced Scorecard, a to piredevsim v tom, ze jiz
od zacatku vychazi z monetdrnich kritérii, s jejichz hodnotami dopiedu pracuji — to
spatiuji jako nejvétsi vyhodu téchto dvou metod, ktera by mohla byt vhodnym
doplnénim metod dalSich — tedy pokud chceme vyslednou navratnost investic méfit

opravdu v podob¢ konkrétnich ¢isel.

6.2.6 |ZOLACE EFEKTU

Proto, abychom mohli evaluaci vyuzit v duchu systematického ptistupu ke
vzdélavani a rozvoji (srov. Bartoiikova, 2010, s. 110), je tieba zjistit, jaké vystupy
vysilame do dal$i faze procesu Reakce-Uceni-Chovani-Vysledky. Na ptikladu vyse
uvedeného hierarchického modelu by to znamenalo, jaky bude rozdil mezi plivodnim
potencidlem programu a konecnym efektem, a to nejen v porovnani prvni a posledni
urovné, ale také ve formé meziGroviiového srovnani. Mohli bychom tak napt. zjistit
problémy v transferu znalosti do podoby naucenych obsahti ve chvili, kdy by se
hodnoceni na urovni Reakce blizilo 100% naplnéni, ale vysledky v evaluaci studijnich
vysledkt by byly vyrazné niz§i. Stejné tak bychom mohli ptistupovat k transferu mezi
druhou a tfeti trovni. Zde nam vSak do méfeni vstupuji dal§i proménné, zplsobené
vyrazn€j$i roli prostfedi organizace a osobnosti nadfizen¢ho do celého procesu, které
bychom, pokud chceme méfit efekty programu v co nejcistsi form€, méli izolovat.
Pokud se vratime k definici efektivniho Chovani podle Boyatzise, ktery jej sklada jak
z kompetence jedince, tak z pozadavki prace a podoby organiza¢niho prostiedi (Srov.
Boyatzis, 1982, s. 13) je tato nutnost ziejma. Pokud je transfer mezi urovni Uceni a
Chovani naro¢ny na méfeni, s jeSt€ vétSimi potiZzemi se setkdme s pfechodem mezi
Chovanim a Vysledky. To potvrzuje i1 Bartonikova, ktera uvadi, Ze ,vysledky
zménéného chovani manazerti navic nemuseji byt v pfimych vysledcich firmy, resp.
Vv tzv. tvrdych datech po dlouhou dobu viditelné. Faktory, jako jsou trokové miry a

chovani konkurence mohou mit béhem této doby vliv na vysledky hospodafeni a

4 ey I~ ’ v , o v v . ~ r ’ ;o . oy v .
> Tedy nabizeji spide vypocty uroki pii smysleném vloZeni financi na Gdet a jeho porovnani s moznymi
zisky, jejichz méteni — a to pfes kvalitu programu — nijak nespecifikuji, nez navrh méfeni zmén.
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zasahnout do celkovych firemnich tdaji tak, Ze mohou zkreslit G¢inek dané vzdélavaci

akce.“ (Bartonkova, 2010, s. 188).

6.2.6.1 EXPERIMENT

Tento fakt si uvédomuji 1 Williams, Graham a Baker, ktefi se také zabyvaji
izolovanim efektl tréninku od vnéjsich vlivl. Jako feSeni pak nabizeji experiment, tedy
vyuziti kontrolni skupiny, kterd je sestavena nahodné (srov. Williams — Graham —
Baker, 2003, s. 51). Hamblin dopliuje, ze kontrolni skupina by méla byt sestavena
pokud mozno z jedinct, ktefi jsou co nejvice identicti s lidmi ze skupiny, kterd je
soucasti vzdélavaciho programu — jedinou charakteristikou, kterou by se méli jedinci
z obou skupin lisit je (ne)acast v programu (srov. Hamblin, 1974, s. 71). ,ZvySena
vykonnost ve skupin€, kterd se zucastnila vzdé€lavani, predstavuje pozitivni dopad
uéebni aktivity. (Vodak — Kuchar¢ikova, 2007, s. 138). Tento pfistup se zapojenim
experimentu ov§em piinasi minimaln¢ dvé problémové situace — prvni je prakticka potiz
pfi vybirdni ndhodné skupiny tcastnikill, ke kterému ve firemnim vzdélavani vétSinou
nemame z ¢asovych a investicnich diivodl prostor — velmi tézko totiz budeme cekat na
projeveni efektli v rozvijené skuping, abychom ji mohli porovnat se skupinou, ktera
byla navic zcela ndhodné vybréana jako kontrolni. Tato obtiz se navic prohlubuje, pokud
si uvédomime, Ze napf. vliv Chovani na obchodni Vysledky firmy, nemusi byt
v n¢kterych oblastech rozvoje po dlouhou dobu viditelny (srov. Bartonkova, 2010, s.
188). Zaroven nemizeme kontrolni skupinu zapojit do jiného programu, protoze tim by
doSlo k obdobnému zkresleni a nedokazali bychom urcit, které projevy ma ,na
svédomi‘ kterd vzdélavaci akce. Druhd obtiz tkvi v tom, Ze experimentem v jeho idealni
podobé bychom zifejmé dokézali odfiltrovat vliv prostiedi, nadfizeného a pozadavkl
pracovniho mista, nicméné stejné nedokdzeme zjistit vliv téchto prenesenych
kompetenci do Chovani na Vysledky organizace (viz proménné z vnéjsku organizace,
které mohou tyto Vysledky zkreslit, jak jsem je vySe naznacil dle Bartonkové). Hamblin
také poukazuje na jev, béZzné¢ znamy jako Hawthornsky efekt, ktery popsal Elton Mayo.
Ten v této situace mize zpusobit, ze kontrolni skupina vykazuje lepsi vysledky oproti
testovani pred zapojenim organizace do vzdelavaciho programu (srov. Hamblin, 1974,
S. 71). Tento fakt je, pfi snaze o co nepfesnéjsi izolaci efektli programu, tieba pfi

vyuzivani experimentu brat také v potaz.

Hamblin v této oblasti nabizi jeSté dal$i poznatek. Ten vychazi z rozdéleni

pfistupi k hodnoceni na védecky a pfistup zaméfeny na objevovani ¢i odhalovani
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(rozuméj odhalujici prvky snizujici efektivitu programu). Zatimco u védeckého pfistupu
pracujeme prave napi. s kontrolnimi skupinami a proces vzdélavani ¢i rozvoje musi byt
od evaluace pfisn¢ separovan, pristup zaméfeny na objevovani slouzi predevSim
k napravovani nedostatki v souasném prub&hu ¢i prabéhu dalsich vzdélavacich akci
(srov. Hamblin, 1974, s. 71). Tento rozdilny ptistup bychom do procesu evaluace tedy
nejspiSe zarazovali podle jejiho ucelu. Pokud bychom chtéli stanovit ndvratnost
investic, at’ uz z divodu odivodnénosti vzd€lavani pro nepersonalni manazery ci
vramci zasazeni vzdelavani do strategického ramce organizace, pravdépodobné
bychom vyuzili ptistup védecky. V ptipad€, ze bychom se zamétovali na zvySovani
efektivity programu (nezavisle na tom, ze bychom neznali jeji konkrétni miru), vybrali

bychom zfejmé druhy z ptistupti.

6.2.6.2 BENCHMARKING®

Zatimco pfedchozi nastinéna metoda izolace efektli vzdélavaciho programu se
zamé&fuje spiSe na odkryti vedlejSich efektii ovliviiujicich pfenos z faze Uceni do faze
Chovani, nasledujici metoda je vice zamiend vné organizace a umoznuje odfiltrovat
vnéjsi vlivy, které by mohly zkreslovat vysledné namétené ROI ze vzdélavacich
programl. Benchmarking muzeme definovat napt. jako ,soustavny, systematicky
proces zaméfujici se na porovnani vlastni efektivnosti z hlediska produktivity, kvality a
praxe se $pickovymi spolenostmi a organizacemi® (Karlof — Ostblom, 1995, s. 9).
Benchmarking disponuje pro tuto cast textu jednim vyraznym prvkem, kterym je
analyza dat. Jednim z jejich kroki je vylouceni tzv. neporovnatelnych faktord, které
ovlivnily ziskana data. Pod pojmem neporovnatelné faktory pak mizeme chapat
okolnosti, vlivy a jevy, které nemohou byt vyrazn€ ovlivnény ani jednim
z benchmarkingovych partnerti, ale zaroven vyrazné ovliviuji celkovou vykonnost —
sem patfi napf. rozdilnd Uroven nakladi na uhradu lidské prace, rozdilné ceny
nakupovanych zdrojii, omezeni legislativou, rozdily v cenach vstupti, kulturni rozdily
apod. (srov. Nenadal — Vykydal — Halfarova, 2011, s. 136). Tato funkce nam muze
piipadat jako néco, co nemusime hledat v benchmarkingu — vSechny tyto faktory jsou

jasn¢ definovatelné a ,izolovatelné”. V ¢em vSak podle mého nazoru spociva jeho

%V této Casti z diivodu navazani na cil prace zcela barbarsky pominu potencial benchmarkingu, popf.
benchlearningu jako alternativy systematického pohledu na vzdélavani v organizaci. I kdyz by se tato
metoda nabizela svoji orientaci na zlepSovani a neustalé uceni, uvazuji o ni jako o metod¢, ktera je na
stejné urovni s dal§imi vzdélavacimi programy a tedy i na metodu, u niZ je nutnost poskytnout udaje o
navratnosti investic stejn¢ dulezita jako u dalSich vzdé€lavacich akci. I zde totiz hraje ulohu schopnost a
ochota organizace a jednotlived v ni k pfejimani a napravovani zjisténych rezerv.
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mozna vyhoda je moznost porovnani celkovych i parcialnich finan¢nich udajti v Case,
¢imz miZzeme, v piipadé zaméfeni obou/vSech partnerii benchmarkingu na stejné
odvétvi, eliminovat vyvoj trhu v odvétvi nebo produktu, dopad finan¢né neurcitych
vnéjSich vlivil (legislativni zmény, neocekavany vstup inovace) na celkové vysledky
firmy. Mohli bychom tedy hledat urcitou zavislost mezi vykonnosti firmy a vné&j$imi
jevy, ¢imz bychom mohli dojit k oznaceni faktorii, které na efekty vzdélavani nemaji
vliv. Efektivita v podobé Vysledkt vzdélavaciho programu se totiz nemusi zvysit,
pokud organizace nedokaze nabidnout ucastnikim vzdélavacich programii prostor pro
uplatnéni ziskanych znalosti, schopnosti ¢i zménénych postojii napt. z divodu krize
odvétvi, formalni vzdélavaci instituce si nemusi nutné vysvétlovat pokles ziajmu
studentll o studium pouze kvalitou pfipravenosti jejich pracovnikli, pokud ptihlédne
K nepfiznivému demografickému vyvoji. V ptipadé tohoto pfistupu ziskavame
predevsim data, kterd nereflektuji transfery mezi jednotlivymi fazemi, ale spise Cisti

vztah mezi ndklady a Vysledky vzdélavani.

Nemuzeme vSak opominout i ,vnitini“ zameéfeni benchmarkingu, kdy se
pozornost zaméfuje na jednotlivé procesy Vv organizaci. V tom ptipadé dochazi naopak
k odhalovani vnitinich faktort a bariér, které brani vys$s§imu vykonu. Ve spojeni
S experimentem, zminénym vyse, se dostdvame k dal$i moznosti izolace faktori, které
nemaji vliv na efekty vzdélavaci akce, ¢imz se dostavame blize k idedlnimu stavu

méfeni navratnosti investic.

6.2.6.3 KALKULACE NAKLADU

Zvlastni kapitolu a oblast tvofi kalkulace nakladd, ktera sehrava svou ulohu i
napt. v pfistupech ROI a BSC. Naklady zde hraji vyraznou tlohu — jejich ptidani do
rovnice urcuje, do jaké miry je zapojeni a podoba konkrétni vzdélavaci akce pro
organizaci piinosnd — V piipadé BSC zda pomér investic a piinosi vzdélavaciho
programu vede Kk naplnéni finanénich cild, v ptipadé ROI zda podle stanoveného vzorce
prevazuji zisky pfinosy nad naklady. Kalkulace nakladii je vSak dulezitd obecné.
Belcourtova s Wrightem to potvrzuji jednoduchym tvrzenim: ,,Bez nékladi je tézké
méfit prinosy.© (Belcourt — Wright, 1998, s. 158).

Phillips rozliSuje tfi druhy nédkladi, nédklady na pracovniky HR odd¢leni, externi
naklady a naklady spojené s ucastniky, pficemz nezapomina ani na polozky analyzy a
evaluace (srov. Phillips, 2003, s. 178). Podobné kategorie vymezuje i Vodak

s Kuchar¢ikovou, kteti vice zdiraznuji dalSi, nepfimé ndklady, mezi které patii
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alternativni naklady (néklady ob&tovanych ptilezitosti, tj. pfinos investic do vzdélavani
vlozenych do jinych aktivit) ¢i neodvedeny vykon (srov. Vodak — Kucharc¢ikova, 2007,
s. 148). Otazkou je, které polozky bychom do nakladt méli pocitat, nebot’” navaznost
jedince Vv organizaci na dalsi ¢innosti a procesy je pomérné komplexni. Svou roli bude
sehravat jist¢ i transfer mezi jednotlivymi fazemi evaluace/uc¢iciho procesu, ktery bude
pozvolny predevSim mezi fdzemi Uceni a Chovani. SniZzeni vykonu pracovnika
Vv podobé snizené jakosti, vétsiho poctu zmetkli nebo 1 ve form¢ dovzd€lavani na
pracovisti, jak je uvadeji Belcourtova s Wrightem (srov. 1998, s. 163) je jednim
z ptikladt. Stejné jako u ostatnich bodl v ramci méteni ROI, 1 zde je dulezité pirevedeni
téchto efekti do podoby konkrétnich cisel, finan¢nich hodnot — tyto hodnoty pak
sehravaji svoji roli pfedevsim pfi argumentaci piinosnosti v podobé tvrdych dat, jejich
sestaveni je vSak vzhledem k jejich obsahu v podob& mékkych vstupti velmi naroéné a
Casto intuitivni. I pfesto do téchto teorii spadaji a v rdmci vypoctl kone¢nych vysledkt

se s nimi pracuje.

Tato kapitola byla vé€novana evaluaci vzdélavacich programi, pii¢emZ tento
termin slouzil pouze jako zastupny pfedmét — vzdélavaci program zde muze byt
nahrazen jakymkoliv terminem z oblasti andragogické intervence, a to s diirazem na
uceni ¢i rozvoj. Toto obecné uchopeni mé vedlo k propojeni modelu andragogiky
V podobé€ svych provazanych modalit prostfednictvim procesu tvorby socialni instituce
formou zkuSenostniho uceni prav€ s modelem evaluace. Kone¢nd podoba a mozné

dopady na andragogiku jsou popsany v nasledujici, posledni velké kapitole.
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7. PROPOJENI MODELU EVALUACE A ANDRAGOGICKYCH

MODALIT

Touto kapitolou bych chtél zavrsit cestu od obecného modelu andragogickych
modalit pfes zkuSenostni uceni, tvorbu socidlni instituce a evaluaci piinost
vzdélavacich programi k jejich zavérecnému propojeni v kontextu zkuSenostni

spolecnosti.

Puvodni ma myslenka vedla k propojeni étyt fazi modelu zkuSenostniho uceni a
¢ty fazi Kirkpatrickova modelu evaluace efektti vzdelavani ¢i rozvoje. Reakci bychom
hodnotili na Grovni zazitku, Uceni na urovni reflexe, Chovani jako vysledek zobecnéni
a aktivniho testovani téchto zobecnénych pravidel a Vysledky na urovni nové
zkuSenosti. Mohli bychom také tvrdit, Ze pti neprobehnuti jedné z fazi neprobéhne jak
&ast nasledujici, ale ani faze v procesu uceni>® abstrahovana z modelu evaluace. Pokud
totiz neprob&hne reflexe, je zbyte¢né hodnotit fazi Uceni, stejné¢ jako pokud nedojde
k aktivnimu ovéteni novych pravidel ¢i zasad, nebude ziejmé mozné (¢i nutné) méfit

aroven Chovani.

Tento model se vSak zaCal ponckud komplikovat vstupem modelu socidlni
instituce a napojeni na andragogické modality, jejichz propojeni se zkuSenostnim
ucenim povazuji za piinosné. Pokud se podivame na vSechny tyto modely, mizeme faze
evaluace od Kirkpatricka (a dalsich) spatfit v celém komplexu modalit nékolikrat.
Nejprve v obecném duchu, popsaném v pifedchozim odstavci a dale v ramci dvou
podcyklt, tedy pii utvafeni védniho diskurzu a jeho nasledném predavéani. V prvnim
ptfipadé¢ dochazi k prvotni Reakci stejné jako v obecném cyklu — v novych situacich,
tedy zazitku, jejichZ feSeni zobectiujeme, ¢imz vytvafime nova pravidla, kterd nasledné
poskytujeme feCovym hrdm, pouZivanym pii tvorbé diskurzu, ktery povazuji za
vysledek tohoto procesu. Jeho ovétenti, tj. faze Chovani ¢i aktivniho experimentu, vSak
neprobihd praktickym testovanim v praxi, nybrz pravé tim, ze je pfedmétem fecovych
her, ktery testuji jeho konsistenci ve védecky fizeném procesu verifikace ¢i falzifikace.
Testovana je tak predevSim struktura vypovédi, kterd nebyla v pfedchozich fazich

uvazovana.

% Jak jsem si ji dovolil vytrhnout z kontextu pouhé evaluace.
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Nésleduje modalita studijniho oboru, kterd by mohla byt — v svém prodlouzeni
do pole praxe — pouhym praktickym ovéfenim. I zde jsme vSak nuceni vratit se
k poc¢atku procesu. Jak jsme si ukazali na vzdélavacim programu, ktery je hlavni
podobou intervence, ktera je v souvislosti s timto terminem spojovana, a ktery svou
strukturou odpovida studijnimu oboru, objevuje se zde znovu faze Reakce, at’ uz ve
form¢ Reakce na podminky nebo jako vysledek interakce mezi nejniz§im stupném
pyramidy hierarchie kompetenci a podobou kurzu ¢i ocekdvanimi. Nasleduje faze
Uceni, ktera je ziejm¢ ze vSech fazi nejjasn€jsi a zplisoby jeji evaluace neni tieba prilis
ptiblizovat. Tyto dvé faze vSak sehravaji vyraznou tlohu v modelu tvorby socidlni
instituce. Pfechod mezi modalitou védniho a studijniho oboru, ktery se zde odehrava,
totiz neni ni¢im jinym, nez predavanim socidlni instituce, véetné¢ ovérovani diskurzu
jako struktury s riznorodymi tlohami jazyka — jako prostiedku osvétlovani struktury
diskurzu, jeho legitimizace, jako ndastroje tohoto pfeddvani a i1 jako predmétu
samotného, tentokrat v podobé jazykovych her o jeho struktufe a tim i struktute celého

diskurzu®’.

Aktivni testovdni ¢i experiment se odehrdva v poli praxe, nejcastéji
prostiednictvim studentd a jimi uchopeného diskurzu jako socidlni instituce, Vysledky
pak mizeme shledavat v potvrzeni funkénosti diskurzu v praxi a zaroven i ve zvyseni
funkcénosti feSeni, ale také v podob€ zvySeni kompetenci studentii prostfednictvim
prokazani jejich schopnosti vyfesit problémy, z nichz piivodné diskurz vznikl — kruh se
tak uzavird a tento druhy podcyklus fazi evaluace konci stejné jako model

zkuSenostniho uceni tam, kde zacina.

7.1 DUSLEDKY PRO ANDRAGOGIKU

Po nastinéni propojeni modeld nyni soustied’me nasi pozornost na andragogiku —
V nasledujicich odstavcich se pokusim zdlraznit nejvyraznéjsi dopady propojeni
ptredstavenych teorii s timto oborem v podobé€ jeho modalit. Opét zacnu s predstavenim
puvodniho konceptu, ktery se postupem mé prace zacal rozvijet a doplilovat. Pivodni
myslenkou bylo pfedstavit model evaluace andragogiky v jednoté pole praxe, védniho a
studijniho oboru, c¢astecné podle zakladnich ¢ty fazi Kirkpatrickova modelu se

zamé&fenim na fazi posledni, tedy fazi Vysledki s orientaci na ROIL. Vystupem pak mél

5 Vysvétlit v tomto bod& ulohu jazyka neni piili§ jednoduché — piisobi zde jako zaklad diskurzu védniho
oboru, ale zaroven jako zptsob ptredavani diskurzu v podobé socidlni instituce a tim i legitimizace tohoto
oboru a jeho struktury — jazyk tak vysvétluje sam sebe a sam sebe i legitimizuje.
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byt navrh hodnoceni vystupii z andragogiky po probéhnuti vSech jejich tii modalit — na
toto pfevedeni andragogiky do monetarnich hodnot bychom mohli odkazovat pii
legitimizacnich sporech o jeji pfinosnostiSs, a to v riznych dimenzich jeji disciplinarity
a podobach jejich modalit. V teorii skladdané s timto cilem se vSak zacaly prubézné
vynorovat dalsi funkce, které muze evaluace plnit obecné, ale také v kontextu mnou

predstavované andragogiky.

7.1.1 TRIFUNKCE EVALUACE

V pribéhu celé prace jsem zminil, mnohdy ne pfili§ dirazné, nékolik funkci,
které evaluace muze plnit. Pokusim se je pro osvétleni dilezitosti evaluace nize
rozvinout blize, a to véetné odkazl k predchozim kapitolam, jejichz vybér a strukturace

K témto vystupum vedly.

7.1.1.1 EVALUACE JAKO NASTROJ ZVYSOVANI EFEKTIVITY

V ramci systematického vzdélavani muzeme uvazovat o evaluaci jako o nastroji
zvySovani efektivity, jak o ném uvazuje napt. Vodak s Kuchar¢ikovou (srov. 2007,
S. 68), jejichz definici jsem spojil s pfedlozenymi modely v kapitole 6.1.5. Jelikoz se
jedna o evaluaci spojenou s urCitou normativni funkei, pfichazely by zde v uvahu
zminéné psychologické motivacni teorie, zaméfené na harmonizaci osobnostni
struktury, obsaht vzdé€lavani a konkrétniho prostfedi. Nejsnazsi by tato evaluace byla
pravdépodobné v modalité studijniho oboru, ktery se nejvice podoba vzdelavacimu
programu, se kterym operuje Kirkpatrick. Urovet Reakce a Ueni je zde ziejmé jasna a
pfilis by se neliSila od pfedstav evaluatorti, uvedenych v celkovém prehledu, a to véetné
navrzené¢ho typu techniky v podobé Development Centra ¢i aplikace pfistupl
z psychologie motivace. Ponékud zménéné prostiedi by ptichazelo na fadu az ve fazi
Chovani. V tomto ptipad¢ bychom ziejme mohli uvazovat o zapojeni studentskych stazi
a nasledného hodnoceni v konkrétnim pracovnim prostfedi, a to metodou 360° zpétné
vazby ¢i podobnou formou standardizovanych $kéal. Evaluace by se zde soustfedila

nejen na to, jak predavany obsah (jehoz Groven osvojeni by se méftila v predchozi fézi59)

% Tyto argumenty, v piipadé jejich vysokého argumentaéniho potencidlu, by ziejm& nemohly stat
v diskuzi samotné, bez opory v legitimizacnich teoriich, které se vztahuji k jejimu védeckému charakteru.
I proto jsem tuto teorii rozvinul v prvnich ¢astech prace i o tuto dimenzi.

% Tim bychom ziskali dva zdroje dat, které bychom mezi sebou mohli porovnavat. Diky tomu bychom
mohli odhalit rozdily mezi potencidlem pfedavanych obsahil a téch skute¢né vyuzitych ve fazi Chovani —
podobné jako bylo naznaceno na schématu hierarchie kompetence. Na zaklad porovnani téchto dvou
balikti dat bychom mohli objevit pfi¢iny zuzovani pfinosnosti mezi jednotlivymi fdzemi, coz by mohlo
ustit v dalsi upravy celého procesu.
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vyhovuje pozadavklim praxe, ale také na osobnost studenta, ktery by timto aktem byl

soudasti dalsi formativni evaluace.

Vystupy ztéto evaluace slouzi k napravovani nedostatkii ¢i vylepSovani
kterékoliv z fazi v procesu systematického vzd€lavani, vcetn¢ samotné faze evaluace.
Evaluace vtéto podobé mize andragogice slouzit jednak v modalité, ktera se
vzdélavacimu programu podoba nejvice, tedy v ramci studijniho oboru, ale také v dalsi
fazi, a to presné v kontextu rozdéleni Kirkpatrickovych fazi po kruhu andragogickych
modalit, jak je uvedeno v Obr. 11. Stouto funkci bychom mohli spojit podobu
benchmarkingu, kterou jsem pouze zminil a nerozvinul, tedy benchlearning. V této
podobé evaluace a s normativnim zaméfenim na efektivnéjsi dosahovani cili by se
snaha o0 zlepSovani procest na zakladé porovnavani se s benchmarkingovymi partnery
zdala jako logickym feSenim, zvlasté¢ v piipad¢ benchlearningu, ktery svou definici
sméfuje k ,,osvojovani si novych poznatki* (Karldf — Ostblom, 1995, s. 9) — v této
variant¢ navic symbolicky zcela zapada do propojenych modelli modalit, socidlni
instituce a zkuSenostniho uceni. Nesmime vSak pfihlizet pouze k modalité¢ studijniho
oboru, ve kterém bychom benchmarkingu ¢i benchlearningu mohli vyuzit. I v prvnim
men$im cyklu, ktery jsem naznacil v Obr. 10, tedy v procesu habitualizace a pfedev§im
reflexe bodu, jejichz zarazeni do diskurzu je Zadouci, je tento piistup mozné vyuzit.
Vzhledem Kk charakteru andragogiky je totiz stejné dulezité piedani diskurzu a proces
jeho obohaceni — tedy piechod z pole praxe do institucionalizovaného védniho pole. 1
tento proces si zasluhuje pozornost pii snaze zvysit efektivitu celého procesu tvorby
diskurzu andragogiky. Konkrétnim piikladem mohou byt kvalifikaéni prace®, jejichz
vybér témat, orgamizaci61 a zpusobil zpracovani mize vyrazné€ ovlivnit zplisob pronikani
habitualizovanych feSeni do teorie. Timto zplisobem miZze piesahovat jiz ustaleny védni
diskurz se v§emi svymi pravidly do modality pole praxe nebo alespon na jejich spolecné
rozhrani a metodologicky urovat vybér fesSeni Ci situaci z pole praxe, jejichz zatazeni
do diskurzu (at’ uz vramci jejich rozSifeni, potvrzeni ¢i vyvraceni) odpovida jeho
struktufe. Nevyhodou této filtrace a zasahu diskurzu je neschopnost reflexe realného
déni. Tuto slabou stranku mizeme eliminovat charakterem andragogiky jako induktivni

discipliny s dalS$im dopadem tohoto jejiho charakteru — pomérné logickym zapojenim

% U nichz bychom mohli uvazovat na kiivce cyklu modalit jako pfechodu ze studijniho oboru pies pole
praxe zpét do védniho oboru.

®! Timto bych necht&l vynechat prace, které jsou ryze teoretické. Ty viak nemaji tlohu praktického
testovani ziskanych poznatk, ale spiSe ovéfovani struktury diskurzu — napf. v duchu Baldwina.
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kombinovaného a distanéniho studia® do svého kurikula. Timto zpisobem muiZeme
uvazovat o obohaceni diskurzu o nové podnéty — kaplikaci poznatki, ziskanych
studiem tak nedochazi na zéklad¢ pozadavkl diskurzu, ale zcela cirkularné na zakladé
pozadavka z pole praxe, jejichz zpracovani nasledn¢ zpétné vstupuje do pole zpracovani
védniho oboru. Obé formy studia ovétuji srozumitelnost a vyuzitelnost diskurzu pro
feseni praktickych otazek a presahuji tak védni diskurz z obou stran — do faze pole

praxe i studijniho oboru.

7.1.1.2 EVALUACE JAKO NASTROJ POSOUZENI PRINOSU

Druhou z moznych funkci evaluace v uchopeni a propojeni piedlozenych
modell je evaluace jako ndstroj posouzeni piinosii. Tuto funkci jsem jiz zminil jako
ideovou a pocatecni inspiraci — jedna se o jisté vyjadieni hodnoty rozvoje ¢i intervence.
Rozdil mezi touto funkci a funkci pfedchozi si uvédomuje i Hamblin — jeho zminéné
rozd¢leni evaluace na védecky pfistup a pfistup zaméfeny na objevovani ¢i odhalovani
(ktery se tyka odhalovani nedostatk v procesu) tuto diference zcela jasné reflektuje.
Evaluace v tomto svétle védeckého pristupu pak naopak napojeni na samotny cyklus
odmitd — a to z divodu snahy o co nejvétsi izolaci od pilisobeni se zdmérem zjisténi co
nejrealnéjsiho vlivu intervence na konecné vysledky. Do této skupiny by patfil zminény
experiment, jako pfistup s pfislibem co nejcistSich dat, prostych od wvnéjSich
zkreslujicich vlivii. Stejné tak bychom s touto funkci mohli spojit funkci névratnosti
investic — diky ocisténym (¢i snad neznecisténym) datim by mohl vzniknout jisty
model porovnavani ptinosnosti oborii. V tomto piipadé bychom mohli kopirovat model,

ktery jsem naznacil v kapitole o evaluaci.

Evaluace v této podobg¢, tedy jako nastroj posouzeni piinost neni piili§ zaméfena
na jiné faze nez na samotné ptinosy, tedy Vysledky. Na této urovni bychom mohli
postupovat podle modelu Williamse, Grahama a Bakera, ktefi pfi zhodnoceni
kone¢ného piinosu uvazovali plat Ucastnika vzd€lavaciho programu jako jednu
z proménnych, ktera ma potencial dal$i proménné, zalozené na pomérech napf.
Vv podobé procentudlniho zlepSeni, prevést na konkrétni finanéni hodnoty (srov.
Williams — Graham — Baker, 2003, s. 53). K t¢émto hodnotam bychom ziejm¢ dale
pfistupovali smérem k uplatnitelnosti studenta jako vyjadfeni jisté Casti

pravdépodobnosti dosaZzeni zminéného ndstupniho platu. Do vypocftu ndvratnosti

%2\ tomto bod& vychazim z pozadavku na studenty této formy studia orientovaného na jejich praxi
V oboru, jak jej znam napf. z kombinovaného studia andragogiky na UP Olomouc. Nejde mi zde tedy
primarn€ o formu interakce, ale spiSe o predchozi zkuSenosti studentl s aplikacnim prostiedim.
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investic muzeme zafadit také nepfimé vynosy, v podobé nevyplaceni podpory
V nezameéstnanosti (opét s urcitou pravdépodobnosti) ¢i vysi zaplacenych dani. Na
urovni konecné hodnoty, jak ji Sadler-Smith uvadi v pouzité tabulce, shrnujici
nejvyznamnéjsi pristupy k evaluaci, bychom pravdépodobné mohli uvazovat o vycisleni
prestize ¢i vyznamu povolani pro spolecnost. Vyjadfeni téchto kritérii a jejich
monetarizace vSak spadaji do kategorie hodné nepevnych biehil, v nichz neni lehké
udrzZet feku konkrétnosti. Neméné duleZitou soucasti je také kalkulace nakladd — sem by
spadaly nejen naklady na samotné studium, ale také nepiimé naklady na ne-praci

Vv obdobi studia, oddaleni placeni dani apod.

Zhodnoceni néavratnosti v modalité¢ studijniho oboru vSak neni jedinou trovni
posledni faze procesu evaluace — opét mizeme pohlédnout na cely model provazanych
andragogickych modalit. V tom piipadé bychom svou pozornost smétovali k efektivite
a prinosnosti feSeni, jez andragogika zahrnuje do svého diskurzu a aplikuje je
prostiednictvim svych studenti zpét do praxe. Nutnosti by ale bylo pievést tento piinos
do konkrétnich ¢&isel a izolovat jej od vngjSich vlivil, coz mlze byt u discipliny, ktera
vychazi z pole praxe a pohybuje se plné v intencich informacni spole€nosti ponékud
narocné. Cely tento pfistup v roviné evaluace jako nastroje posouzeni pfinosi je
V propojeni s pfedstavenym modelem andragogiky zfejmé nejvzdalenéjsi svému plnému
konkrétnimu naplnéni a jeho realizace je tak v soucasné dobé moznd pouze na
hypotetické a velmi pravdépodobnostni bazi. Presto si myslim, Ze jsou jednotlivé ¢asti

tohoto navrhu vyuzitelné.

7.1.1.3 EVALUACE JAKO NASTROJ FALZIFIKACE

Tato funkce evaluace je vyrazné spojena s diskurzem a jazykem a dotykd se
nejvyraznéji prechodu mezi modalitou védniho a studijniho oboru. Evaluace zde slouzi
jako prostiedek ¢i nastroj umoZiujici falzifikaci, pficemZ nejjasnéji tato moznost
vystupuje pii piebirdni jazyka jakou urcité strukturujici ¢asti diskurzu a jeho néasledné
uziti v praxi, najdeme ho vSak i jako soucast metody pokus-omyl pii uvodni reflexi
uspeésnych ¢i neuspéSnych feSeni. Ve chvili, kdy nam urcity moment narusi tvofici se
teorii, dochazi k upravé téchto ocekavani v podobé nové rodiciho se fadu — formou
dalsiho testovani pro potvrzeni pravidla a vylouceni vyjimky dochazi bud’ k zavrzeni
o¢ekavaného fungujiciho feseni, nebo K jeho pfijeti a zpracovani do podoby obecnych

pravidel, ktera testujeme dale v poli praxe.
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v

Vyraznéjsi tlohu najdeme u této funkce u druhého podcyklu evaluace. Studenti
mohou jiz od prvnich fazi Reakce vyjadiovat souhlasnost s jazykem a socialni instituci,
které¢ jim je timto jazykem ptedavana, stejn¢ jako reagovat prostfednictvim svych
ocekavani. Klicovy moment vSak piichazi s fazi Chovani, ve které studenti sami ovéii Ci
zhodnoti, jak jim ptredavané schopnosti, znalosti a ptizpisobované postoje slouzi
v konkrétni aplikaci, pro kterou byly urCeny. To se nasledné projevuje i na Grovni
Vysledkt, které vyjadiuji celkovou piinosnost pro né samotné i organizaci. Na zakladé
setkani téchto dvou svétl, tedy diskurzu predaného prostifednictvim studijniho oboru a
pole praxe, ze kterého diskurz vychazi a pro které jsou jeho poznatky urcéeny, dochazi
K potvrzeni ¢i vyvraceni pravdivosti piedavaného ¢i jeho struktury. Mizeme se zde
odkazat na Deweyho, ktery tvrdi, Ze teorie bez zkuSenosti neni teorii (srov. Dewey,
1932, s. 196). Timto transferem — mezi U¢enim a Chovanim, jedincem a prostiedim —
se opét dostavame k oznaceni ziejmé nejdiilezitéjSiho mista, tedy prostoru mezi teorii a
praxi a tim i1 k abdukci, jako zpiisobu feSeni tohoto vztahu. Teorie, kterd zacina uz
v prekonceptech ¢i kontextu ¢i ithned po fazi Reakce, se prostfednictvim reflexe a U€eni
stava stile pevnéjSim celkem, ktery vSak s védomim sily (¢i slabosti) argumentu,
zalozenym na falzifikovatelném systému tvrzeni vzniklych habitualizaci typickych
situaci predklada urCit€é obecné zakony, které budou platit a fungovat s jistou
pravdépodobnosti. Tuto pravdépodobnost a platnost téchto zdkond nasledné ovétuje
dvojim zplsobem — predanim téchto zakont a jejich struktury jazykem jako objektivni
socidlni instituci a jejich vyuzitim v praxi témi, ktefi tuto instituci nekonstituovali.
Praxe je tedy pro teorii nepostradatelna, a to vzhledem k charakteru, ktery je uren tim,
Ze sama teorie z této praxe pochdzi. Evaluace je pak nedilnym nastrojem fungovani
tohoto vztahu, at’ uz v podobé souhlasu, ktery umoziuje akomodaci novych a nasledné
ovétenych poznatkli nebo asimilaci diskurzu novym pozadavklim praxe, jejichZ naroky
nejsou uspokojitelné stdvajicimi ¢i minulymi teoriemi.

Teorie evaluace jsou provazané s piedstavenou kombinaci modela
zkuSenostniho uceni, socidlni instituce a andragogickych modalit. Informacni ¢i
zkusenostni spolecnost je podkladem, ktery pisobi na charakter takové andragogiky, jak
Ji v této praci piedstavuji. Evaluace neni ,,pouhym* vyjadienim hodnoty védy, studentt
jejiho oboru, ale zaroven také soucasti ptistupu, ktery umoziuje adekvatni reakce
andragogiky na tyto spolecenské zmény a jejich konsekvence. Zapojenim evaluace do

zakladniho abdukéniho vztahu (¢i stavu) andragogiky poukazuji na systemati¢nost
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funk¢nost tohoto piistupu v pohledu na propojenost modalit. Evaluace jako sebereflexni
a sebeaktualizacni prvek celé teorie plisobi jako hybna sila zmén, které je nutné
v diskurzu provést a jako pevny bod vSeho, co je procesem ovétovani ¢i falzifikace
uznano za platné. Cely tento charakter poskytuje andragogice vysoky potencial
argumentacni sily, ¢imz evaluace ve svych riznych podobéach ziskava nové postaveni
Vv legitimizacnich diskuzich. Pfedev§im ztohoto divodu jsem teorii evaluace do
predchozich modela zafadil — andragogika v pozici zkuSenostni védy, neustale reagujici
na impulzy z pole praxe by méla zatadit tento prvek do piistupu ke zpracovani poznatki
a jejich dalsi reprodukce — nabizi tim legitimni metodu své falzifikace, dokaze vSak
pfedev§im na toto prostiedi reagovat a procesy akomodace a asimilace uzpusobovat

svou pozici ve vztahu k okolni realité.
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ZAVER

Mnoho diskuzi jiz bylo svedeno o legitimizaci andragogiky, ktera se stala jednou
Z klicovych pojmt v argumentaci jeji teoretické zakladny. Tato prace je snahou o
pfispéni argumentaci do téchto diskuzi pfedevs§im z pohledu tii modalit andragogiky,
jejichz propojenost mezi sebou a navaznost na teorie socialni instituce, zkusenostniho

uceni evalua¢niho modelu poukazuje na ucelenost tohoto oboru v systému véd.

Zpusob legitimizace, ktery jsem v praci predstavil, vychazi z kontextu,
podkladu, na kterém andragogika buduje svoji disciplinaritu. Tim podkladem je
informacni spolecnost, ktera vSak presahuje moznosti nejen jednotlivet, ale 1 védnich
disciplin. Tato situace je ¢astecné dana vstupy, které andragogika zpracovava. Zatimco
Vv piirodnich védach se nové moznosti oteviraji ptedev§im rozvinutim novych zpiisobii
explorace, andragogika, kterd je pln¢ zapletena do fenoménu zmény, charakteristické
pro informacéni spolecnost, musi reagovat i na zménéné vnéjsi podminky, které ji
ovliviiuji nejen pfimo, ale predevs§im nepiimo pres jeji predmét. Iz toho divodu se
S postupem ndrdstu komplexnosti védéni o specifickém pfedmétu andragogiky tento
obor vyd¢luje a zaklada své vlastni diskurzivni pole vypovédi, ve kterém predklada
obecné teorie nasledné aplikované zpét do pole praxe. SoucCasna situace vSak zada vice
nez jen sbirani informaci, vyzaduje také uceleny pfistup k jejich zpracovani a
ovefovani. Prestavame se tedy pohybovat v prostiedi spole¢nosti védéni a pifesunujeme
se spise do spolecnosti védéni o védéni. Jak s informacemi pracovat se ale ucime
konanim, on-line u¢enim a vlastni zkusenosti, kterou kumulaci do balikti védéni o praci
s védénim soustfedujeme do socidlnich instituci. V ramci takové zkuSenostni
spole¢nosti pak muzeme uvazovat i o podobném uspoiadani oboru andragogiky — védy,
ktera spiSe nez pevny souhrn fakt pfedklada zpisob a obecné principy, které neustalym
ovéfovanim aktualizuje v procesu abduktivniho pfepindni mezi teorii a praxi, pravidly a
chovanim, ze kterého pochazeji a do kter¢ho se nasledné také vraceji. V tomto procesu
se andragogika podob4a obecnym teoriim zkuSenostniho uceni — at’ uz v podobé
klicového Lewinova modelu, Piagetova pfistupu kombinace akomodace a asimilace,
Deweyho piechodu mezi teorii a zkuSenosti nebo ve formeé modelu kreativniho mysleni,
feSeni problému a procesu rozhodovani. VSechny tyto teorie, zda se, maji vyrazny

inspirativni potenciél pro andragogiku prave v jeji podobé zkusenostni védy.
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Jednim z kli¢ovych pojmt je diskurz. Jeho vymezeni neni jednoduché a museli
bychom se ponofit hluboko do teorii o jazyku a struktute vypoveédi na ném zalozenych,
abychom se dobrali vyCerpavajiciho pfiblizeni. Pro andragogiku je diskurz v poli
védniho oboru urcujici zdkladnou, ke které se vztahuji a kterou utvareji dalsi dveé
modality, tedy pole praxe a studijni obor. Centralni postaveni diskurzu je ziejmé
ze dvou pohledti — z jeho pozice na hranici diskurzivnich a nediskurzivnich vypovédi,
kdy na svém priklonéni se k modalité pole praxe vystupuje jako diskurzivni souhrn
vypoveédi a ve své afiliaci ke studijnimu oboru vystupuje jako nediskurzivni formace,
kterd svou objektivitou a ucelenosti spadd do kategorie socidlnich instituci. Také
transformace fecové hry o vyznamech a uspofadani casti diskurzu v hru jazykovou
poukazuje na zlomovost tohoto momentu. Druhym pohledem, ktery akcentuje
vyznamnost védniho diskurzu v pfedstaveném modelu, je uchopeni tohoto konceptu ze
strany evaluace — stejné jako u ptrechodu mezi teorii a praxi v obecné roviné charakteru
oboru, i zde vidime ptechod od teorie k jeji aplikace v praxi — ob& dv¢ teorie tak

nachazeji sty¢ny bod v klicové oblasti obou z nich.

Predstaveni fazi evaluace, které jsou, jak jsme si ukézali, strukturou velmi
podobné struktufe socialni instituce i tvorby zazitku a kone¢né i modelu zkusSenostni
védy, sméfuje kdoplnéni klicového bodu do teorie andragogiky z pohledu
zkuSenostniho uceni. Evaluace jako jedna z kliovych cCinnosti je aplikovatelna na
vSechny faze zkuSenostniho uceni a Ucelnym vyuzitim poznatkil z jeji teorie miZeme
dosdhnout zvySeni efektivity celého oboru. Velmi vyrazna je v modalité¢ studijniho
oboru, ktery nas svym charakterem svadi vyuzit plny potencial pouze na sebe. Evaluaci
vSak mizZeme vyuzit i v poli ziskavani novych poznatkl a zpiisobu jejich zpracovani —
pusobi zde jak jako inicidtor zmén diskurzu a zplsobu jeho dopliovéani, ale také jako
potvrzovaci Cinitel ovéfenych poznatkli ¢i postupli, které strukturu diskurzu upeviiuji.
Tato neustala sebeaktualizace, kterd je diky propojenosti modalit vetkana do struktury
jejich navaznosti, tak zarovenn umoziuje pomérné pruznou reakci na zmény piinaSeni
podkladovou spolecnosti. Andragogika tak diky evaluaci disponuje nejen falzifikacnim
nastrojem, ktery umoziuje jeji snazsi legitimizaci, ale také ndstrojem zvySovani vlastni

efektivity.

Cilem této prace bylo navrzeni zpusobu legitimizace andragogiky jako
zkuSenostni védy formou propojeni jejich tii modalit jako soustavy pole praxe, védniho

oboru a studijniho oboru. Prace nasledné¢ sméfovala k predstaveni moZzZnosti zapojeni
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evaluace nejen jako moznosti méfeni efektivity v modalité¢ studijniho oboru, ale také
jako soucasti procesu tvorby diskurzu a jeho udrzovéni, které by navrhovanému
zpusobu legitimizace podavalo pomocnou ruku. Véfim, ze jsem tento cil, vzhledem
k pfednesenym argumenttim, splnil. Také doufam, Ze tato teorie bude dale rozpracovana
— at’ uz formou navaznosti ¢i rozpracovani, nebo formou nesouhlasné teorie. Obé dvé

tyto varianty vitdm — ponesou se totiz ptesn¢ v duchu myslenek v této praci.
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Cilem této prace je navrzeni zpisobu legitimizace andragogiky jako zkuSenostni
védy formou propojeni jejich tfi modalit jako soustavy pole praxe, védniho oboru a
studijniho oboru. K dosazeni tohoto cile slouzi analogie tohoto propojeni s modelem
zkuSenostniho uceni, predstaveni cirkularniho charakteru tvorby andragogického
diskurzu a posuzovani andragogiky jako socidlni instituce. Vyusténim prace jsou
moznosti vyuziti evaluace nejen jako moZnosti méteni efektivity v modalité studijniho
oboru, ale také jako soucasti procesu tvorby diskurzu a jeho udrzovéni, které by se
mohly stat jednémi z kli¢ovych pfistupi pii rozvoji andragogiky. Situaénim podkladem
je Vv soucasnosti uvazovana spole¢nost védéni ¢i jeji variace v podobé zkuSenostni

spolecnosti, a to nezavisle na jejich terminologickych variantach.
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Abstract

ABSTRACT

The objective of this paper is to propound a way of legitimizing andragogy as a
experiential science through a design of its three interconnected modalities — a field of
practice, field of science and field of study. These modalities are presented as an
analogue to models of experiential learning, circular character of formation of the
andragogical discourse and model of threating andragogy as a social institution in an
effort to meet the given goal. The possibilities of application of evaluation on the field
of study and as a part of discourse and a tool of its maintaining are the outcomes of this
thesis. Present concept of knowledge society in its variation as a knowledge society is
then considered as a background of the whole disputation.
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