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Anotace

Cilem prace je predstaveni, konceptualizace a systematizace teorie transformativniho
uceni Jacka Mezirowa, a to prostfednictvim tfi uhl( pohledu. Prvni pohled prestavuje
teorii transformativniho uceni z hlediska kontextu doby jejiho vzniku, pfedchoziho vyvo-
je vzdélavani dospélych v zemi jejiho vzniku a inspiracnich zdrojd, které jeji vznik umoz-
nily. Druhy pohled je diachronni a predstavuje prehled jejiho tficetiletého vyvoje a zmén,
kterymi v této dobé prosla. Treti pohled je synchronni a predstavuje teorii transforma-
tivniho uceni v jeji soucasné podobé. Kombinaci téchto tfi hledisek je umoznén kom-
plexni pohled na teorii transformativniho uceni, a tedy naplnéni cile prace.
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Abstract

The presentation, conceptualization and systematization of Jack Mezirow’s Transforma-
tive learning theory is the main goal of this thesis. This goal is fulfilled with three points
of view. The first one presents the theory from the viewpoint of broader context — the
period of its origin, former development of adult education in its original country and
sources of inspiration. Second point of view is diachronic and represents review of its
30-years” development and changes. Third point of view is synchronic and introduces
the transformative learning theory in its present form. The combination of these three
points of view enables complex perspective of transformative learning theory and filling
up the goal of this thesis.
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Uvod a terminologické poznamKky

Teorie transformativniho uéeni Jacka Mezirowa, teorie uceni dospélych urcend vzdé-
lavateliim (AERC Proceedings, 1990), je jiZ tficet let velmi dobfe znama ve Spojenych
statech americkych. Mimo tuto oblast se ovsem pfilis nerozsitila (Jarvis, 2004). Prav-
divost tohoto tvrzeni plati bezesporu (a bohuzel) i pro Ceskou republiku, resp. pro
ceskou andragogiku. A tak zatimco Mezirowlv soucasnik, a taktéZ Ameri¢an, Mal-
colm S. Knowles’ je ¢eské odborné verejnosti pomérné dobfe zndm, o Mezirowovi
muZeme v Cesky psané a do cCestiny preloZzené odborné literature nalézt spiSe jen

drobnéjsi zminky — napt. Leirman, 1996, Benes, 2003, Kopecky, 2007.

Dlvodld muUze byt nékolik. Jednim z nich napfiklad to, Ze Mezirow, na rozdil od
Knowlese, nepouziva pro nas z pochopitelnych divodu ,atraktivni“ pojem andrago-
gika, jinym, Ze jeho teorie je diky mnozZstvi inspiracnich zdrojd z oblasti filosofie, so-
ciologie, psychologie a pedagogiky pomérné rozvétvend a je navic psana ne snadno
pochopitelnym jazykem. Ackoliv jak tvrdi Mezirowova kolegyné Patricie Cranton

(2003, vychazi ptitom z Mezirowa, 2000), jadro této teorie je elegantné jednoduché:

Vyznam naseho svéta vytvafime prostiednictvim zkusSenosti. Ocekavame, Ze co se
stalo jednou, stane se znovu. Timto procesem rozvijime navyklé zplsoby mysleni
nebo referencni ramce, jakési sité predpokladl a ocekavani, které slouzi jako filtr
naseho vnimani svéta, abychom porozuméli svétu. BEhem nasich kazdodennich Zivo-
td absorbujeme, ¢asto naprosto nekriticky, hodnoty, domnénky a presvédceni o své-
té kolem nds, které ndm umoZziuji jednat, aniz bychom o vSiem museli stale premys-
let. KdyzZ se stane néco neobvyklého, mizZe to v nds vzbudit otazky tykajici se naseho
zpUsobu vidéni svéta. Toto zpochybriovani, kritickd sebe-reflexe, je racionalni proces
uvédomeéni si, Ze nas plvodni pohled uz ,nesedi”, Ze je pfilis omezeny a uzavreny, Ze
neni schopen vysvétlit novou zkusenost. V takovém pfripadé nejspiSe, jako bytosti
spolecenské, prodiskutujeme véc s ostatnimi lidmi. Myslenky a napady ostatnich

nam umozni zvazit nase hlediska v novém svétle. Pokud nas tento proces vede

Pro srovnani: webova aplikace Google Scholar u Malcolma Knowlese (pfi vyhledavani uveden jako autor)
uvadi odkazy na 120 text(, které jsou citovany celkem 7.928krat, pti stejném typu vyhledavani u Jacka Mezi-
rowa je to 112 textd citovanych celkem 7.044krat, coZ pti prepoctu dava v priméru srovnatelnych 66,1
a 62,3 citaci na text (Udaje jsou samoziejmé pouze orientacni, Google Scholar neuvadi u autord naprosto
presny citacni index, pro ucely tohoto spiSe ilustrativniho srovnani jej ale povaZuji za postacujici)
(http://scholar.google.cz/, 17. 8. 2009).



http://scholar.google.cz/

k otevieni naSich referenénich ramcl, k odloZeni navyklych zplGsobl mysleni,
k uvazeni alternativ, a tim k odliSnému jednani, coZ se déje prostfednictvim kritické

reflexe, pak mluvime o transformativnim uceni.

Zde je potfeba poznamenat, Ze toto je opravdu pouze velmi zjednoduSené pojeti
teorie transformativniho uceni, cela teorie, jak je patrné z treti kapitoly této préce,

je mnohem komplexnéjsi a slozitéjsi.

Teorie transformativniho uéeni je neodmyslitelné spojena se jménem svého zaklada-
tele a hlavniho zastance a propagatora Jacka Mezirowa. A pravé tak bude chdpéana,
bez disledného uvadéni Mezirowova jména, i v této praci. Teorie se ovSem, jak jiz
bylo zminéno, stala v USA velmi popularni, a tak Mezirow nebyl a neni jediny, kdo
vyznamné prispél k diskusi o transformativnim uceni. Za pfipomenuti stoji predevsim
dva alternativni modely ¢i proudy teorie, ,transformativni vzdélavani“ Roberta Boy-
da a ,socidlni transformace” Paola Freireho. A zatimco v souvislosti s Mezirowem
mulzZeme mluvit o transformaci racionalni, tykajici se predevsim kognitivnich konflik-
td zazZivanych ve vztahu ¢lovék-kultura (viz dale), u Boyda jde spiSe o transformaci

osobni a u Freireho o emancipacni (Taylor, 1998).

Robert Boyd sv(j model individualiza¢ni transformace zaloZil na analytické (hlubinné)
psychologii Carla Gustava Junga zkoumané v ramci kontextu chovani malych spole-
¢enskych skupin. Ustiednim je tu Jungiiv pojem individuace jako uskute¢néni bytost-
ného J3a, proces diferenciace, jehoZ cilem je rozvoj individudlni osobnosti. Cestou
k individuaci ¢lovéka je podle Boyda osobni transformace, ktera mlze byt ustavena
a podporovéana v nékterych typech malych socidlnich skupin (Boyd, 1991). Osobni
transformace je chdpdna jako zasadni zména osobnosti Clovéka, kterd soucasné
znamena jak reSeni osobniho dilematu, tak rozsifeni uvédomeéni, jehoz vysledkem je
plné realizovana integrace osobnosti. Tato osobni transformace vede k osobnimu
psychosocidlnimu rozvoiji, jejim cilem je osvobodit ¢lovéka od obsahl jeho nevédomi
a reifikovanych kulturnich norem a vzorcl, které omezuji jeho moznosti sebeaktuali-
zace a timto osvobozenim ji umozZnit (Taylor, 1998). Boydova teorie transformace
tedy zdlrazriuje ulohu duse a duchovna pfi transformativnim uceni resp. vzdélavani
(Dirkx, 2000). Inspirace Jungovou hlubinnou psychologii a do zna¢né miry i Boydovou
teorii byla ale zdsadni i pro jiné teoretiky hlasici se k teorii transformativniho uceni.

K nim patfi pfedevsim John M. Dirkx, ktery vytvofil tzv. myto-poetickou perspektivu



v teorii transformativniho uceni, zaloZzenou na myslence nutnosti hlubsiho porozu-
méni emocionalni a spiritudlni dimenzi zkusenosti v u¢eni se dospélych a na zdlraz-
néni role fantazie a imaginace v transformativnim uceni (Dirkx, 2001). Vzdélavani
dospélych je v jeho pohledu chdpano jako mytickd cesta duchovna, v niz ne pouze
ego a racionalita, jako je tomu u Mezirowa, ale predstavivost a fantazie zprostredko-
vavaji proces sebe-poznavani vedouci k transformaci (Dirkx, 1998b). Dirkx (1997)
v této souvislosti hovoti o pecovani o dusi nebo uceni se prostfednictvim duse. Sue
M. Scott tento proud doplnuje o dlraz na roli zarmutku a truchleni, ve smyslu prozi-
vani urcité ztraty, které dle jejiho nazoru vidy doprovdzeji osobni transformaci
(Dirkx, 2000) a jsou vlastné jeji integralni soucasti. Zména, transformace tedy opét
nenastava v kognitivni vyznamové strukture, ale ve védomi samotném, kdy pro-
stfednictvim velké bolesti ze ztraty ve zvySené mirte citime, co je a co neni podstatné,
a prozivani zarmutku nam tak dava moznost to od sebe odlisit (Scott, 1997). Carolyn
M. Clark pak pridava dimenzi starovékych mytl i novéjsich zapadnich pfibéhl jako
prostfedkl pro hlubsi porozuméni vzajemnych vztahl mezi nimi, imaginaci a dialo-

gem (Dirkx, 2000).

Freire naproti tomu nabizi zcela odliSné pojeti transformativniho uceni jako podpo-
rovani emancipacné transformativniho procesu chapaného ve smyslu nikdy nekondi-
ciho procesu kriticko-reflektivniho uvédomovani Sirokych vrstev, sméfujiciho
k transformaci svéta tak, aby se stal spravedlivéjSim mistem pro vSechny. Skute¢nym
aktem transformace je tedy v tomto pojeti transformace nikoliv osobni, at uz ode-
hravajici se v roviné raciondalni nebo , extraracionalni“, ale transformace spolecnosti
(Taylor, 1998). A ackoliv je teorie Paola Freireho Uzce vdzana na specifické podminky
a prostredi alfabetiza¢ni kampané realizované v Brazilii v padesatych a Sedesa-
tych letech 20. stoleti, zakladni mysSlenka vzdélavani Sirokych mas pro dosazeni soci-
alni zmény, zmény na urovni celé spolecnosti popf. komunity, ovlivnila fadu dalSich
teoretikl, zabyvajicich se problematikou transformativniho uéeni. K nim se fadi pre-
devsim Phyllis M. Cunningham, kterd kritizuje psychologizujici pojeti transformativ-
niho vzdélavani dospélych zaloZené na Boydové pfistupu pro jeho zuZujici a pokfive-
né pojeti a tvrdi, Ze transformativni vzdélavani dospélych je velmi Uzce spojeno se
socidlnimi hnutimi a Ze jeho stéZejnim cilem je budovani a demokratizace obcanské

spoleénosti, transformace spolecnosti, spolecenska zména (Cunningham, 1998).



Na podkladé vyée uvedeného je mozné vlastné mluvit o tfech proudech teorie
transformativniho uceni, ,,mezirowovském®, , boydovském” a ,freireovském®, které
vychazeji z odlisSnych zdroji (Habermas, Jungova hlubinna psychologie, marxismus)
a kladou ddraz na odliSnou dimenzi (racionalni, spiritualni, socidlni resp. emancipac-
ni) transformace, ovsem které jsou zaroven velmi Uzce vzdjemné provazany. Duka-
zem toho mohou byt jednak snahy o jejich teoretické propojeni, jako napf. holisticka
perspektiva Patricie Cranton (Cranton, a dalsi, 2003), zalozend na provazani zaklad-
nich pojmG jednotlivych proud(, transformace, individuace a autenticity, ale také
skute€nost, ze néktefi autofi, jako napf. Sue M. Scott, se vénuji teoretickému rozvoji

a rozpracovani vice nebo vsech téchto proudd.

Existuje ale i dalsi skupina teoretikl, spojenych s teorii transformativniho uceni. Jsou
to autofi jako napf. Edward W. Taylor (1998, 2007) ¢i Susan Imel (1995, 1998, 2000),
ktefi se nezabyvaji rozvojem ¢i rozSifovanim této teorie, ale spiSe jeji ,popularizaci”
mezi SirSi odbornou verejnost. Znamena to, ze pisi texty a studie, které maji charak-
ter spiSe komparativni, shrnujici. Nejpocetnéjsi skupinu ale tvofi desitky, moznd
stovky téch, kdo se s vétSim ¢ mensim Uspéchem pokouseji aplikovat tuto teorii, at
jiz zalozenou na ptistupu Jacka Mezirowa, Roberta Boyda ¢i Paola Freireho, do praxe

vzdélavani dospélych.

Jak jiz bylo zminéno, Mezirowova teorie je diky mnoZstvi rliznych inspiracnich zdroju
a také diky jejimu vice nez tficetiletému postupnému rozpracovavani, pomérné slozi-
td a Mezirow navic pracuje se svym rodnym jazykem zpUsobem, ktery misty neni
snadno a jednoznacéné prelozitelny. Vzhledem k témto skuteCnostem a faktu, ze 7ad-
plexnéjsi pohled je nutné prostudovat jeho dilo v plivodnim jazyce, uvadim v textu
prace u klicovych pojm i jejich anglickou, tedy originalni verzi. Ze stejnych dlivodu
jsem ponechala v origindlnim jazyce ndzvy knih, ¢lankq, instituci apod., tam, kde je

to funkéni pro pochopeni textu, jsou uvedeny i ¢eské ekvivalenty.

Ve shodé s Mezirowovou teorii pouzivam v praci také doslovny preklad pojmd, které

uziva. Protoze evropska tradice vzdélavani je v mnohém odliSna od americké, maji

" Toto rozdéleni teorie transformativniho ugeni na tfi proudy Ci perspektivy, inspirované E. W. Taylorem
(1998), je pouze jedno z moznych. John M. Dirkx (1998a) napf. mluvi o ¢tyfech skolach v teorii transforma-
tivniho uceni: transformace jako rlist uvédomeéni (Freire), transformace jako kriticka reflexe (Mezirow),
transformace jako rozvoj (Daloz) a transformace jako individuace (Boyd).



i nékteré pojmy ponékud odliSnou obsahovou napln. Zfejmé je to napfriklad u pojmi
development, education a learning. Vzhledem k cili prace, jimZ je predstaveni, kon-
ceptualizace a systematizace Mezirowovy teorie transformativniho uéeni, tyto pojmy,
jak jsem jiz zminila, uzivdm ve shodé s jejich doslovnym prekladem, tak, jak je uziva Me-
zirow, tedy development jako rozvoj, education jako vzdélavani a learning jako uceni,
pripadné uceni se. Domnivam se, Ze jejich prevedenim tak, aby byly v souladu s jejich
uzivanim v ¢eské odborné literature, bych mohla az pfilis zménit pavodni vyznam, acko-
liv na Ceského cCtenare, ktery je zvykly davat témto pojmim naprosto specificky
a v mnohém odlisny vyznam, to mliZze pusobit ponékud zmatecné (navic Mezirow napfi-
klad termin learning v souvislosti s teorii transformativniho uceni definuje (viz subkapito-
lu 3.4), ve svych textech jej ovSem uziva velmi volné). Stejné postupuji i ve vSech ostat-

nich pfipadech a u vSech ostatnich autor(.

Na Mezirowovu teorii je mozné nahliZzet ze dvou pohled(. Z hlediska vyvojového,
diachronniho a z hlediska synchronniho. Pro tuto préci, jejimZ cilem je predstaveni,
konceptualizace a systematizace teorie transformativniho uceni Jacka Mezirowa, je
samoziejmé primarni hledisko synchronni, kdy vychazim z praci (¢asopiseckych clan-
kl, konferencnich prispévkd, knih a kapitol v knihach) Jacka Mezirowa a jeho inspi-
racnich zdroju, odp(rca i ptiznivel a nasledovnik(l napsanych od roku 1990, kdy se
teorie transformativniho uceni stabilizovala do podoby, v jaké je (pouze s drobnymi
zménami) prezentovana dodnes, do roku 2009, kdy vysel zatim posledni Mezirow(v
text. Pro vysvétleni kontextu bylo ovSsem nutné vyuzit i pfistupu diachronniho (v ka-
pitole druhé). Tato metodologicka ,neukdznénost” by méla umoznit komplexnéjsi

pohled na teorii transformativniho uceni a usnadnit jeji pochopeni.

ProtoZe cilem prace neni pouze predstavit teorii transformativniho uceni, ale také
jeji 8irsi kontext, obsahuje prace, zejména ve své prvni ¢asti, ponékud nadstandardné
rozsahly pozndmkovy aparat. V pozndmkach pod ¢arou jsou uvedeny dalsSi dopliujici
informace a nékteré souvislosti, které opét umoznuji hlubsi vhled a kontextualizaci
dané problematiky, a které, pokud by byly uvedeny pfimo v textu, by jej nepfimére-

né tristily.

Samotnd prace je ¢lenéna do ctyf hlavnich kapitol. Prvni z nich, jak jiZ bylo zminéno
vyse, poskytuje vhled do SirSiho kontextu teorie transformativniho uéeni. Zaméruje

se pfedevSim na obecné spolec¢enské podminky doby a mista jejiho vzniku, tedy



druhé poloviny dvacdatého stoleti ve Spojenych statech americkych, na teorii a praxi
vzdélavani dospélych, ktera je stru¢né popsana jiz od doby prvniho trvalého osidleni
GUzemi dnesnich Spojenych statl evropskymi kolonizatory, nebot jak tato kapitola
naznacuje, je Mezirowova teorie v této tradici silné zakorfenéna, a na zakladni ideové
zdroje, které Mezirow pro vystavbu svoji teorie vyuzil. Tyto tfi vzajemné Uzce propo-
jené komponenty tvofi komplex informaci, které jsou pro pochopeni teorie trans-
formativniho uceni nezbytné a jsou tedy jednim z nastrojd nezbytnych pro dosazeni

cile prace.

Druha kapitola, jak jsem jiz predeslala vySe, popisuje teorii transformativniho uceni
Jacka Mezirowa z hlediska diachronniho, tedy z hlediska jejiho dnes jiZ vice nez tfice-
tiletého vyvoje. Kapitola je rozdélena na dvé casti. Prvni z nich se vénuje obdobi
vzniku a rozvoje teorie v letech 1978-1985, kdy Mezirow postupné konstruuje za-
kladni prvky své teorie, a to v podstaté bez vétsSiho ohlasu odborné vefejnosti. Druha
¢ast kapitoly se vénuje obdobi kritiky a upevnéni teorie po roce 1989, kdy se Mezi-
rowova teorie dostava do popredi zajmu mnoha teoretik( vzdélavani dospélych ve
Spojenych statech americkych a postupné i za jejich hranicemi. Pfispéla k tomu nejen
ostra diskuse mezi Mezirowem a kritiky jeho teorie odehravajici se v priibéhu deva-
desatych let pfedevsim na strankach odborného ¢asopisu Adult Education Quarterly,
ale také publikovani ucelené koncepce teorie transformativniho uceni v knize Trans-

formative Dimensions of Adult Learning v roce 1991.

Treti kapitola pfedstavuje teorii transformativniho u€eni v podobé, v jaké se stabili-
zovala béhem devadesatych let 20. stoleti. Informace jsou Cerpany pfedeviim z Me-
zirowovy (jediné) monografie Transformative Dimensions of Adult Learning z roku
1991 a aktualizovany a doplnény o nékteré dalsi informace z pozdéji vydanych pre-
hledovych stati. Teorie je tu zkrdcena a zhusténa, obsahuje vSak vSechny podstatné

pojmy a souvislosti origindlniho Mezirowova dila.

Jak jsem naznacila jiz vySe, nepredstavuji v této praci teorii transformativniho uceni
Jacka Mezirowa tak, jak jim byla prezentovana, ale tento text je nutné interpretaci
jeho teorie. Divodem je jednak to, Ze jsem zdroje své prace do CeStiny prekladala
z origindlniho, tedy anglického jazyka, takZe uZ jen pouhy tento preklad je urcitou
interpretaci, jednak snaha zjednodusit teorii transformativniho uceni tak, aby byla

srozumitelnd ¢eskému ctenafi, ale také skutecnost, Ze jsem pfi psani prace vychazela
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nejen z primarnich informacnich zdrojd, ale také ze zdroji druhotnych, tedy inter-
pretaci Mezirowovy teorie, a to Casto i v pfipadé zdroju, ze kterych vychazel pfi kon-
strukci své teorie Mezirow. Toto je fakt, ktery je potfeba pfi Cteni této prace brat

v Uvahu.

Hlavim vystupem této prace je tedy predevsim systematizace teorie transformativ-
niho uceni Jacka Mezirowa prostfednictvim jeji konceptulizace a ukotveni jednak
z hlediska jejiho SirSiho kontextu, jednak samotné teorie, a to na ose diachronni,
vcetné kritiky teorie a Mezirowovych reakci na ni a naslednych revizi teorie, i z hle-

diska synchronniho.

V zdvéru prace jsou pak na zdkladé vymezeni predmétu andragogiky naznaceny oblasti,
v nichZ muizZe byt Mezirowova teorie transformativniho uceni pro andragogiku moznou

inspiraci.
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1 Kontext a zdroje teorie transformativniho uceni

Teorie transformativniho uceni nevznikla jako zcela nova teorie uceni dospélych.
Pravé naopak. Mezirow pfti jejim formovani ,,pouze” ze sttipkl jiz existujicich teorii
a poznatkl jakoby sestavil svoji vlastni mozaiku. Sdm Mezirow to jiz v roce 1978, kdy

publikoval své prvni ¢lanky o teorii transformativniho uceni, vyjadril slovy:

»Objeveni perspektivni transformace jako induktivné odvozené teorie rozvoje dospé-
lych je vzrusujici, nebot byla ohlasovdna v mnohé literature existencialismu a fenome-
nologie, psychoanalytické teorie, vyvojové psychologie a konstruktivistické teorie
v sociologii, stejné jako v perspektivismu Thomase Kuhna a Michela Foucaulta, dilech
Hegelovych a raného Marxe, Paola Freireho a psychologicky orientovanych kritickych

teoretiki.” (Mezirow, 1978: 55).

O vice neZ dvacet let pozdéji, v roce 2000, pak Mezirow jiz explicitné uvadi pét hlav-
nich zdroju, které jej pfi formovani teorie ovlivnily. Patfi k nim Thomas Kuhn (kon-
cept paradigmatu), Paolo Freire (teorie tykajici se uvédomovani, ,conscientizace”
Sirokych mas), psychiatr Roger Gould (teorie vyvoje jedince v obdobi dospélosti),

kriticka teorie frankfurtské skoly a zejména J(irgen Habermas (Mezirow, 2000).

Velmi vyznamnym vlivem je ale bezesporu i to, Ze Mezirow je American a teoretik
vzdélavani dospélych’, ktery budoval prakticky celou svoji kariéru a samoziejmé
i svoji teorii transformativniho uceni v druhé poloviné 20. stoleti, a fakt, Ze jeho
hlavnim motivem bylo vytvofit syntézou rlznych pfistupl ke vzdélavani dospélych

funkcni teorii uceni se resp. vzdélavani dospélych (Mezirow, 1991a).

Bez pochopeni téchto zdkladnich souvislosti, tedy obecnych socidlné-politickych
podminek druhé poloviny 20. stoleti a vyvoje teorie i praxe vzdélavani dospélych ve
Spojenych statech americkych, a znalosti zakladnich ideovych zdrojli, z nichz Mezi-
row vychazel, neni mozné jeho teorii transformativniho uceni plné porozumét. Tato
kapitola tedy, ackoliv mize plsobit ponékud odtaZité od tématu této prace, je pro

naplnéni jejiho cile klicova.

" Termin andragogika je v USA spojen témér vyhradné se jménem a teorii vzdélavani dospélych Malcolma
Knowlese, Mezirowa tedy v kontextu této prace nemlzeme oznacit za andragoga. On sam se striktné drzi
uvadéni spojeni adult education/adult learning, pokud hovofi o andragogice [andragogy], pak pouze ve
smyslu filosofické orientace vzdélavatell dospélych zamérujici se na sebe-fizené uceni (Mezirow, 1985a).
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1.1 Spolecenské podminky

Teorie transformativniho uceni zacind krystalizovat ve druhé poloviné 20. stoleti ve
Spojenych statech americkych. Obé tyto okolnosti, tedy tato doba a toto misto, mé-

ly, jak jiz bylo fe€eno, na jeji vyvoj a podobu nesporné zasadni vliv.

Druhd polovina 20. stoleti je totiz dobou, kdy, poprvé v padesatych letech, podruhé
pak zac¢dtkem let osmdesatych, zacinaji nejen filosofové, ale i umélci a teoretikové
z nejrlznéjsich oblasti socidlnich a humanitnich véd hovofit o tom, Ze tzv. zapadni
spole¢nost vstupuje do nové faze svého vyvoje, do faze, ktera je charakteristicka
zejména rozsitujici se globalizaci, cili volnym pohybem zbozi, sluzeb, investic, lidi
a myslenek pres hranice regionl a statl, coZ sice pfinasi moZznosti hospodarského
i osobniho rozvoje, ale zaroven muzZe vést i ke ztraté tradic, hodnot a kulturnich od-
liSnosti. Typické jsou také zmény v demografickém vyvoji. Populace zapadnich zemi
nezadrZitelné starne, zvySuje se podil ekonomicky neaktivnich lidi, s ¢imZ souvisi jak
problémy v oblasti ekonomické, tak socidlni. V této dobé se zacinaji hromadné vyuzi-
vat nové informaéni a komunikacni technologie, s ¢imz souvisi zmény v odvétvovych,
profesnich a kvalifika¢nich strukturdch smérem k vyraznému posileni sektoru sluzeb
a zejména odvétvi, ktera se podileji na tvorbé, zpracovani a Sifeni informaci a védo-
mosti. ZvySuje se nezaméstnanost predevsim lidi nekvalifikovanych a s nizkou kvalifi-
kaci a zadroven dochdzi k vyraznym zménam pracovniho prostfedi, kdy misto stabil-
nich struktur nastupuje prdce v adhokratickych tymech a diraz je kladen pfedevsim
na flexibilitu a adaptabilitu pracovnik(, na jejich neustalé uceni se a zvySovani kvali-
fikace. To vsSe je doprovdzeno zménami ve zpUsobech komunikace, zménami rodin-
ného a partnerského Zivota, traveni volného casu a dalSich oblastech ne-pracovniho

Zivota (UNESCO, 1998).

Filosofové a sociologové v této souvislosti hovofi o spole€nosti svétové Ci globalni
(Martin Albrow), rizikové (Ulrich Beck), postindustridlni (Daniel Bell), spole¢nosti
mnoha prileZitosti (Peter Gross), spolecnosti dezintegrované (Wilhelm Heit Meyer),
multi ¢i trans-kulturni (Claus Leggewie, Wolfgang Welsch), tekuté modernité (Zyg-
mund Bauman) ¢i spolec¢nosti védéni (Helmut Wilke) (Pongs, 2000). Petrusek podob-
nych ,label(“ ve své knize Spolec¢nosti pozdni doby (Petrusek, 2006) uvadi dokonce
vice nezZ sto. A to v Zddném pfipadé nejde o vycet vycerpavajici. Kazda z téchto ,dia-

gndz“ akcentuje jiny aspekt soucasné spolecnosti, v jednom se vSak mnohé shoduiji,
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a to v ddrazu na roli informaci, znalosti, védéni, vzdélavani a uceni jako zdkladniho
pilite spolecnosti (aktivni spolecnost, industridlni spolecnost, spolecnost tfeti viny),
nositele socidlni dynamiky (kognitivni spolecnost) a akcelerace vyvoje spolecnosti
(akcelerujici spolecnost) Ci prostredku transformace spolecnosti (informacni spolec-
nost, spoleCnost védéni, postindustrialni spolecnost), jako prostfedku kulturniho
kontaktu a zmény (amerikanizovana spolecnost), popf. homogenizace kultur (inter-

nacionalni spolecnost), ale také jako prostfedku reprodukce socidlniho statu quo

(spole¢nost diplom) atd.

Spojené staty americké, jejichz obéanem Jack Mezirow je, jsou navic zemi s urcitymi
zvlastnimi a pravé pro tuto zemi typickymi socio-ekonomickymi rysy. UZ v prvni po-
loviné 20. stoleti se zde vyrazné zvysila produktivita a produkce a vyrobni etiku tu uz
v této dobé velice rychle nahradila etika konzumni — z ,ob¢an(“ se stali , spotfebite-

“«

[é“. Tento zplsob Zivota se jesté prohloubil pro druhé svétové valce, kdy prosperita
a mimoradné rychly rozvoj hospodarstvi zplsobili skuteéné propastny rozdil mezi
Zivotni Urovni zdejsiho a ostatniho svéta. Z American( se stavaji ,lidé dostatku®, po-
siluje se americkd stfedni tfida, jeji pfisluSnici bohatnou a stéhuji se na predmésti do
uniformnich doma s uniformnim Zivotnim stylem (Tindall, a dalsi, 2000). Daniel Bell
(1999) v této souvislosti hovofi o rozmachu tzv. ,stfedni kultury”, coz bylo

v ostatnich tzv. zapadnich zemich, vétSinou vyrazné zasaZzenych valkou, naprosto

nemyslitelné.

V Sedesdatych a sedmdesatych letech se oviem ke slovu po tzv. ,tiché” generaci do-

s Ve Ve . ’ * v ’ s v ’
stava mlada, tzv. ,viethamska“ generace, generace déti povaleéného baby-boomu,

" Toto oznateni pochazi od americké psycholozky Gail Sheehy. Ta mluvi o péti kohortach, jejichz pfisludnici
v soucasné dobé ve Spojenych statech prozivaji svoji dospélost, kazda z nich ovsem vice ¢i méné rozdilnym
zplsobem. Prvni z nich, generace druhé svétové vdlky, jsou lidé narozeni v letech 1914-1929, ktefi zahajo-
vali svoji dospélost s takika neomezenou virou v budoucnost, kterou se také snaZzili naplnit, a jejichz hes-
lem by mohlo byt ,chci [état”. Nasleduje tzv. tichd generace lidi narozenych v letech 1930-1945, lidi uza-
vienych, nepodnikavych, pasivnich, konformnich a soustfedujicich se predevsim na rodinu a domacnost
s heslem ,,zahrabat se a ukryt” (nutno ale fict, Ze z této generace pochazi také mnoho vyznamnych osob-
nosti americkych dé&jin, napf. Martin Luther King). Generace lidi narozenych v letech 1946—1955 je nazyva-
na generaci vietnamskou. Jedna se o pfrislusniky povalecného baby-boomu, ktefi vstupovali do dospélosti
s virou, Ze vSechno se vidycky obrati k lepsSimu, Ze mohou byt mladi tak dlouho, jak chtéji, a tak nezavisli a
nekonformni, jak jen chtéji. Heslem této generace je ,jen Zadné strachy”. Nasleduje sobéstrednd generace
narozenych v letech 1956—-1965, ktera nechtéla zménit svét, ale své vlastni ja a stat se ,hvézdou” (symbo-
lem této generace je zpévacka Madona) a realizovat se (napf. pocet Zen pracujicich mimo domacnost se
v letech 1961-1991 ztrojnasobil). V soucasné dobé posledni dospélou generaci je tzv. ohroZend generace
lidi narozenych v letech 1966—1980. Heslem této generace je ,je to jedno”, jsou pragmaticti, skepticti, ne-
ochotni se uvazat, ukryvajicich se pod maskou Ihostejnosti a hlavné postradajici bezpedi a citici se ohrozeni
ze vSech stran a neustale (Sheehyova, 1999).
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déti, které svlj dosavadni Zivot proZily pod vlivem tehdy jiz masové rozsifené televi-
ze a konzumni kultury a navic v dobé znacného uvolnéni v oblasti sexu a mordlky
(popularizace Freudovych myslenek, vliv hollywoodskych film(, Kinseyho vyzkumy
sexudlniho chovani v letech 1948 a 1953, ¢asopis Playboy atd.). Je to generace déti,
které se narodily jiz v obdobi zvysSujici se prosperity, generace uctivajici vSe nové
a boufici se vici autoritdm, konzumu a konformité, které svij odpor (proti valce ve
Vietnamu, proti rasismu, pozadavkim rodi¢t a politiky, ,splasené” technologii
a konzumnimu zplsobu Zivota) projevuji napriklad ve formé alternativnich kultur
(hippies), studentskych hnuti (zejména v obdobi kolem roku 1968, kdy byla pfi stu-
dentskych boufich dokonce znicena newyorskd Kolumbijska univerzita, a kdy bylo
postupné uzavieno vice nez 450 vysokych skol), hnuti za prava Zen (Betty Friedan) i

za rovnopravnost a zruseni segregace (Martin Luther King) (Johnson, 2000).

Mluvime tu o tzv. ,velkorysé spolecnosti”, v niz byly obrovské financ¢ni prostredky
vynakladdny na ,verejné zajmy"“, tj. na zdravotni péci a pojisténi, na bydleni, zruseni
ghett arozvoj mést a infrastruktury. A samozifejmé na vzdéldvani. Vysokoskolsky
zakon z roku 1967 umoznil studovat i chudym a méné majetnym, zdroven se diky
zavadéni kvét pro cernochy a jiné mensiny snizily pozadavky pro pfijeti na vysokou
skolu, coz spolu s fenoménem tzv. studené valky, ktera pusobila v této oblasti do
znac¢né miry jako katalyzator, umoznilo nebyvalému mnoZstvi mladych lidi studovat
na vysoké skole (Johnson, 2000). Zatimco do této doby byla skola poskytujici vzdéla-
vani a vzdélani chapana jako jakysi ,chram védéni“” otevieny pouze pro Uzkou sku-
pinu vyvolenych, ktefi si v ni osvojovali nejen dovednosti, ale i zakladni hodnoty, od
konce druhé svétové valky dochazi, predevsim vlivem téchto statnich zasaht, ale
i procesl spojenych s prechodem k tzv. postindustridlni spolecnosti, v niz klicovou
roli hraje teoretické védéni (Bell, 1999), k obrovské demokratizaci Skolstvi, vzdélava-
ni se ,masifikuje”, Skoly se oteviraji a vzdéldvani a vzdélani se stava dostupné oprav-

du Sirokym vrstvam lidi (Keller, a dalsi, 2008).

A nejen to. Po druhé svétové valce se také projevuje zvyseny zdjem o vzdélavani

a uceni nejen v obdobi détstvi a dospivani, pro néz jsou tyto c¢innosti obvyklé, ale

"V USA tyto ,chramy védéni” predstavovaly pfedevsim univerzity tzv. bFeé¢tanové ligy [Ivy League], tedy osm
nejstarsich a nejvazenéjsich, dnes nejprestiznéjsich univerzit na vychodnim pobrezi: Harvard (zaloZen roku
1636), Yale (1701), University of Pennsylvania (1740), Princeton (1746), Columbia (1754), Brown (1764),
Dartmouth (1769) a Cornell (1865).
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i v dospélosti, resp. v pribéhu celého Zivota ¢lovéka (Keller, a dalsi, 2008). Vzdélava-
ni dospélych [adult education, education of adults] se stava celosvétovym fenomé-
nem, a to zejména v souvislosti s prvni konferenci UNESCO v roce 1949. Té se sice
zUcastnilo pouze 79 ucastnikli, predevsim z Evropy a Spojenych statd, ovsem ctvrté
konference v Pafizi v roce 1976, kde byla schvalena oficidlni definice vzdélavani do-
spélych UNESCO, se jiz zUcastnili zastupci ze 142 zemi svéta (Titmus, 1996).
V Sedesatych a sedmdesdtych letech se pak, zejména v souvislosti s aktivitami orga-
nizaci OECD, UNESCO a Rady Evropy, do popredi zajmu dostavaji terminy rekurentni
¢i cyklické vzdélavani [recurrent education], zalozené na principu periodického post-
$kolniho vzdélavani, zahrnujiciho stfidani prace a studia v pribéhu celého aktivniho
Zivota jedince, celoZivotni vzdélavani [lifelong education], chapané jako jakékoliv
institucionalizované uceni odehrdvajici se v kterémkoliv okamziku Zivota ¢lovéka, Ci
celoZivotni uéeni [lifelong learning], naznacujici, Ze uceni se v pribéhu celého Zivota
Clovéka odehrdvd ndhodné a nahodile, a Ze neni omezeno pouze na obdobi détstvi
a dospivani nebo na vzdélavaci instituce (Sutton, 1996; Hasan, 1996; Jarvis, 2004).
Pouzivany jsou také terminy pokracujici vzdélavani [continuing education], dalsi
vzdélavani [further education] ¢i permanentni vzdéldvani [permanent education],

vétSinou chapané jako soucast celozivotniho vzdélavani, popf. uceni.

Zajem o koncept celoZivotniho uceni, s dirazem na to, Ze odpovédnost za jeho pla-
novani i realizaci je na jedinci a stat a spolecnost pro néj pouze poskytuji vhodné
podminky, se obnovuje v devadesatych letech 20. stoleti. V této dobé se zacina ho-
vofit také o komplementarnim pojmu lifewide learning. Zatimco lifelong learning
vyjadfuje vertikdlni stranku ¢i dimenzi celoZivotniho uceni, u€eni se v prabéhu celé
délky Zivota v mezich narozeni - smrt, lifewide learning, do CesStiny prekladano ne
prilis presné jako ,vseZivotni“ uceni, vyjadfuje dimenzi horizontdlni, uceni se
v rGznych prostfedich a situacich, formalnich, neformélnich iinformalnich (Serak,
2009). Spojeni téchto dvou dimenzi, tedy lifelong a lifewide learning, tak umoznuje
uvaZovat o vsech vzdélavacich resp. ucebnich aktivitach v pribéhu celé Zivotni drahy

Clovéka, jak ukazuje Obrazek 1.
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Obrazek 1: Vzdélavaci resp. ucebni draha ¢lovéka v dimenzich lifelong a lifewide learning
(upraveno dle Jarvis, 2004)
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formalni
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informalni

Jak je z pfedchozich stran patrné, tato atmosféra Spojenych statd americkych druhé
poloviny 20. stoleti, ackoliv zde popsana jenom v zadkladnich rysech, poskytovala
bezpochyby vhodny zaklad jak pro rychly a mohutny rozvoj praxe, tak predevsim
teorie, resp. rlznych teorii vzdélavani dospélych. Z nasledujicich dvou kapitol,
v nichZ je jednak stru¢né popsana historie vzdélavani dospélych ve Spojenych sta-
tech, jednak ideové zdroje teorie transformativniho uleni, je zfejmé, ze Mezirow
svoji teorii transformativniho uceni vlastné , pouze” navazal na urcity vyvoj, a to ve
spolecenskych a politickych podminkach, které tomu byly vice nez vhodné. Velmi
lapidarné receno, Mezirow byl prosté ve spravny cas se spravnym pfistupem na

spravném misté.
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1.2 Vzdélavani dospélych ve Spojenych statech americkych

Tato kapitola je rozdélena v souvislosti se zdkladnimi milniky vzdélavani dospélych ve
Spojenych statech americkych na tfi ¢asti. Prvni z nich se vénuje vyvoji vzdélavani
dospélych od nejstarsiho trvalého osidleni tohoto Uzemi Evropany az po dvacata léta
20. stoleti. V této dobé se vzdéldvani dospélych realizuje prakticky vyhradné jako
reakce na aktudlni potfeby praxe, a to dle pedagogického modelu a pedagogickych
zasad. V druhé poloviné dvacatych let se vzdélavani dospélych zacind v USA rozvijet
i jako samostatna védni disciplina se specifickou teorii a tato zména a souvisejici
spolecenské podminky mély tak vyrazné dlsledky, Ze se tim cely dosavadni systém
vzdélavani dospélych do zna¢né miry proménil. Druhym milnikem, ktery znamenal
zasadni zménu v oblasti vzdéldvani dospélych v USA, byl konec druhé svétové valky
a s nim souvisejici tzv. studend valka. Zmény nastartované v tomto obdobi ovliviuji

americké vzdélavani dospélych prakticky dodnes.

1.2.1 0Od kolonialnich dob po dvacata léta 20. stoleti

Vzdélavani, at uz hovofime o vzdélavani déti a mladeze nebo o vzdélavani dospélych,
ma v severni Americe dlouhou tradici. UZ od pocatku trvalého osidleni vétsiny tohoto
Gzemi na konci 16. stoleti” bylo totiZ nutné zpfistupfiovat nejen détem, ale prede-
vSim dospélym informace k tomu, aby byli schopni prezit a uzivit se v novém pro-

stredi.

Amerika v této dobé ldkala nové prichozi prislibem urcitého mnozZstvi pldy, na které
mohli hospodafit. Vétsina imigrant( vsak pfichazela z mést a jen minimum jich mélo
vliibec néjaké zkusSenosti se zemédélstvim nebo farmarenim, vétsinou se jednalo spi-
Se o dobrodruhy, bohaté pfislusniky vyssi tfidy hledajici nové prilezitosti, lidi snazici
se vyhnout vézeni, chudobé, nabozenskému ¢i jinému pronasledovani v domovské

zemi, zlodéje, rvace apod. Vzdélavani tedy bylo zaméreno jednak utilitarné, na praxi

(Johnson, 2000), ale zaroven slouZilo i jako soucast kulturni transmise (Stubblefield,

" Zmnoha divodi se zde nebudeme vénovat dlouhé, bohaté Ustné predavané tradici vychovy, vzdélavani
a uceni se plvodnich, ,domorodych” obyvatel Uzemi dnesnich Spojenych statl americkych, Indiant, acko-
liv tato tradice v mnohém praveé pfichozi kolonisty ovlivnila — Indiani je naucili péstovat nové plodiny, jako
byla kukufice, fazole, brambory ¢i rajcata, a hospodafit na mistni pidé a v mistnim klimatu, naudili je
vlastné viibec preZit v pro né naprosto neznamém prostiedi. Ovliviiovani rodilych a nové pfichozich Ame-
rican( bylo samoziejmé oboustranné, i kdyZ nové prichozi se zde citili spiSe jako ucitelé nez ucici se, jako
nositelé ,civilizace”. A podle toho se také k Indiantm chovali (Stubblefield, a dalsi, 1994).
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a dalsi, 1994). U vétsiny kolonistll odpovédnost za vzdélavani spocivala predevsim na
rodiné a cirkvi, vzdélavani bylo podporovano, a to zejména ve méstech a v jiznich a
vychodnich koloniich, kde k nému také bylo vice pfilezitosti, napf. na prvnich univer-
zitach (Harvardova, Yaleova ad.) vznikajicich pfedevsim diky usili nékolika filantrop(.
A ackoliv tfinact kolonii tvorila smés lidi rlznych narodnosti a rlizného nabozenského
vyznani, velmi rychle v nich ziskal jak v oblasti politické, tak kulturni, a tedy i v oblasti
vzdélavani, pfevahu anglicky étos protestantismu zaloZeny na pozadavku uzite€nosti
a praci a studiu jako prostfedkl pro spasu, ktery chdpe vzdélavani jako pfipravu na
nezavislou produktivni roli ve spolecnosti (Tindall, a dalsi, 2000; Stubblefield, a dalsi,

1994).

Vychazime-li z pfedpokladu trojiho chapani vzdélavani dospélych jako pole praxe,
védniho oboru a oboru studijniho (napf. Vymazal, 1996), mizeme v tomto obdobi,
tedy od kolonialnich ¢asli po pocatek 20. stoleti, hovofit vlastné pouze o jeho prak-
tické realizaci. Ta se odehravala jak v oblasti vzdélavani nebo spiSe uceni informdini-
ho, které zahrnuje veSkeré sebe-fizené uceni se i bezdé¢né a nepldnované uceni vy-
chézejici z kazdodennich aktivit bézného Zivota, tak neformdliniho, tedy v oblasti sys-
tematickych a organizovanych vzdéldvacich aktivit, které se odehravaji mimo oficial-
ni (formalni) vzdélavaci instituce, a postupné ve stale vétsi mire i vzdélavani formal-
niho, které probiha v rdmci formalnich vzdélavacich instituci, predevsim skol, které
jsou charakteristické normativné vymezenymi funkcemi, cili, obsahy, prostfedky
i zpUsoby hodnoceni a jejich vystupem je néjaky druh oficidlniho a celospolecensky
uznavaného certifikatu, ktery vétsinou potvrzuje ziskany stuper vzdélani (Serdk, a

dalsi, 2009).

Oblast informdlniho uceni

Ackoliv postupné vznikaly univerzity a dalsi instituce umoznujici a podporujici for-
malni vzdélavani kolonistl, nejvétsi ¢ast uceni a vzdélavani predevsim dospélych
Ameri¢an( se v této dobé odehravala informalné. Uz od dob prvniho trvalého osid-
leni byla vyznamnou soucasti (sebe)vzdélavani osidlencl korespondence s domovem
tykajici se zemédélstvi, kultury, uméni, filosofie apod., kterd zpocatku do znacné
miry kompenzovala nedostatek knih a novin. Ty zadinaji vychdzet oviem velmi zahy,

a to jiz od roku 1690, prvni v Bostonu, postupné pak témér ve vSech koloniich. Jejich
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tématem byly nejen mistni novinky, ale i pretisky z anglického tisku, dopisy ¢tenard,
eseje, inzerce, zpravy o novych vyndlezech, objevech a experimentech, Uspésich
v mediciné apod. Z knih byla v této dobé vSeobecné dostupnd pouze Bible, postupné
vSak ve vétSich méstech zacinaji vznikat soukromé a pozdéji i verejné knihovny
a Citdrny. Vyznamnymi institucemi, v nichZ jako vedlejsi, ¢asto i nezamysleny efekt
probihalo i vzdélavani, byly krémy, kde méli lidé moznost setkdvat se a vyménovat si
informace, kde se odehravala verejna ¢teni a divadelni predstaveni a které poskyto-
valy prostor pro setkani spole¢enského, profesniho ¢i obchodniho charakteru, kavar-
ny a pozdéji divadla. Od tficatych let 18. stoleti vznikaji také prvni dobrovolné pro-
fesni a zdjmové spolecnosti zalozené na vzajemné vyméné informaci a pomoci, napf.
Bostonskad lékarskd spolecnost zalozena roku 1735, Americkd filosofickd spolecnost
zaloZzend v roce 1743 ve Filadelfii ¢i Spole¢nost pro podporu a rozsifovdni prospés-

nych znalosti zaloZzend tamtéZ v roce 1766 (Stubblefield, a dalsi, 1994).

Po prohldseni nezavislosti v roce 1776 a hlavné po obcanské vélce se, zejména diky
rozvoji tisku levnych broZovanych knih a cCasopist, dale rozviji systém verejnych
knihoven a Citaren, které se postupné stdvaji urcitou formou komunitnich center,
organizujicich klubové aktivity, nabizejicich prostor pro setkavani rdznych skupin
a stale cCastéji také organizujicich pfednasky a kurzy. Ve druhé poloviné 19. stoleti se
pak dalsimi centry informdlniho a ¢astecné i formadlniho vzdélavani stavaji muzea,
kterd maji za ukol prostfednictvim vystav rozSifovat znalosti o historické kontinuité
zemé, o jinych kulturach, o pfirodé apod., a také veletrhy a vystavy poradané ve vét-

Sich méstech Spojenych statli (Stubblefield, a dalsi, 1994).

V oblasti informdlniho uceni se realizovaly také mnohé aktivity Zen a minorit. Tyto
skupiny mély samoziejmé, pres to, Ze Deklarace nezavislosti jiz v roce 1776 prokla-
movala rovnost vech lidi, pFistup k formdalnimu vzdélavani znaéné ztizeny. Zeny byly
v duchu protestantské etiky vétSinou vzdéldvany pouze ve smyslu naplnéni tradi¢ni
Zenské role, tedy pfipravy na manzelstvi a matefstvi. Mnohem vice neZ Zeny ale byly
znevyhodnény etnické minority, predevsim plvodni Americané (Indiani) a Afroame-
ricané (otroci), a to predevsim v nékterych koloniich Jihu (naptiklad v Jizni Karoliné,
bylo dokonce zdkonem zakazano ucit otroky psat). Na Severu byly naopak jejich
vzdélavaci aktivity podporovany (napfiklad pfijimani Indian( na vysoké skoly, i kdyz

do oddélenych tfid). Ve vsech koloniich vsak bylo jednoznacné podporovéano jejich
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obraceni na viru a uceni je zadsad a moralky protestantismu. V poslednich desetiletich
19. stoleti, pak zacinaji postupné vznikat svépomocné spolky a vlastni vzdélavaci
instituce Afroamericanll, zamérené predevsim na vzdélavani pro svobodu, rovna
prava a dovednosti uzitecné pro jejich Uspésné zapojeni do ,bilé” spolecnosti. India-
ni jsou v této dobé prevedeni do rezervaci pod spravu Ufadu pro indidnské zaleZitos-
ti, ktery md na starost také jejich vzdélavani. Na zacatku 20. stoleti pak vznikaji sa-
mostatné spolecnosti organizované jak zenami, tak Afroameri¢any a Indidny, jejichz
cilem je zlepsit jejich podminky Zivotni, vzdéldvaci, pracovni, ekonomické i politické.
S prichodem velkého poctu imigrantl pak vznikaji dalsi komunitni centra a verejné
i soukromé instituce, jejichZ cilem bylo pozvednout jejich kulturni Zivot, pomoci jim
prizplsobit se méstskému Zivotu a zapojit je do obcanskych procesll této zemé

(Stubblefield, a dalsi, 1994).

Oblast neformdlniho vzdélavani

V oblasti neformalniho vzdélavani se prosazovaly zejména instituce ucnovstvi jako
systematického vzdélavani v urcitém oboru (véetné ziskani zdkladni gramotnosti)
uréeného pro mladé muzZe a Zeny, a to véetné pfislusnikl minorit. Od tficatych let
18. stoleti se ve vétsich americkych méstech zacinaji realizovat také oteviené verej-
né predndasky s tématikou filosofie, astronomie, geologie, rdznych oblasti fyziky Ci
anatomie a mediciny a vecerni Skoly zamérené jak na ziskani zakladni gramotnosti,
tak na vyuku klasickych ¢i modernich jazykd, obchodnich ¢i technickych témat, filoso-
fie, rétoriky apod. Tyto verejné vecerni skoly, z nichZ prvni byly zaloZzeny v New York
City, Bostonu a Louisville, byly do zna¢né miry zaloZeny na principech vzdélavani
dospélych popsanych Thomasem Polem v knize A History of the Origin and Progress
of Adult Schools z roku 1814, ktera pojedndvala jak o didaktickych aspektech vzdéla-
vani dospélych, tak o jeho organizaci, a byva povaZovdna za prvni pokus o stanoveni

zaklad( teorie vzdélavani dospélych (Stubblefield, a dalsi, 1994).

Ve dvacatych letech 19. stoleti zacinaji se Spojenych statech americkych vznikat tzv.
strojnické instituty [mechanics’ institutes] zaméfené na podporovani ,prospésnych
znalosti“, které mély umoznit mechaniklim zasadni védecké a technologické objevy,
které by se staly vyraznym pfinosem pro spolefensky a ekonomicky rozvoj zemé.

Tyto instituty nabizely pfednasky, kurzy, védecké demonstrace, ale také knihovnu
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a muzeum a pozdéji také verejné vystavy védy a technologie a dal$i aktivity. Tyto
instituty, stejné jako mnoho ostatnich vzdélavacich pfileZitosti v této dobé, vsak byly
urceny predevsim bilym muzim ze stfednich vrstev, postupné pak i Zenam a dokon-
ce détem. Zaroven zacinaji vznikat tzv. lycea jako vzdélavaci instituce pro dospélé,
zamérené stejné jako strojnické instituty na vylouceni politiky a ndbozenstvi a dlraz
na védu a prospésné znalosti, rozvoj knihoven a muzei a podporu stfidmosti a mo-
ralky. Prvni lyceum vzniklo v roce 1826 v Millbury v Massachusetts a tyto instituce se
pak velice rychle rozsitily po celé zemi a v podstaté vytvorily prvni vzdélavaci systém
pro dospélé ve Spojenych statech. V této dobé se také dale rozvijeji verejné pred-
nasky a postupné se profesionalizuji a stdvaji se velmi populdarnimi mezi Sirokou ve-

fejnosti (Stubblefield, a dalsi, 1994).

V obdobi mezi koncem obcanské valky a zacatkem prvni svétové valky se pfileZitosti
ke vzdélavani dospélych ve Spojenych stdtech zna¢né rozsifuji. Na ndrodni Urovni
jsou to zejména verejné prednasky, letni sSkoly [chautauqua] a univerzitni extenze.
Verejné prednasky do znaéné miry fungovaly jako platforma pomdhajici rozsirovat
a popularizovat znalosti a preklenovat rozdil mezi kulturnim a intelektudlnim Zivo-
tem méstskych center na jedné strané a venkovskych komunit a malych mést na
strané druhé. Letni Skoly se zacinaji rozvijet v roce 1874, plivodné jako dvoutydenni
letni kurz pro ucitele nedélnich Skol, postupné se vsak jejich program rozsifoval
a diverzifikoval a stala se z nich vzdélavaci a kulturni centra, v nichZ zejména pfislus-
nici stfedni tfidy mohli najit Sirokou nabidku ptilezitosti ke vzdélavani. Univerzitni
extenze se zacinaji rozvijet v osmdesatych letech 19. stoleti, zprvu po anglickém vzo-
ru, kdy univerzitni ucitelé prednaseli mimo pldu univerzit, pocatkem 20. stoleti se
vSak pretvorily do specificky americké formy, v niz vysokoskolské ucitele nahradili
védci a vyzkumnici, ktefi se zabyvali spiSe populdrnimi tématy a nabizeli verejnosti
informace napf. o vychové déti, zahrani¢ni politice, zdravi, moralce nebo nabozen-

stvi (Stubblefield, a dalsi, 1994).

Oblast formdlniho vzdélavani

Po prohldseni nezavislosti v roce 1776 je vzdélavani v USA povaZovdano za celospole-
¢enskou prioritu, nebot mélo prispét ke kultivaci a zlepSeni moralky Sirokych vrstev

obcanl a k posileni demokracie nové vzniklého statu. O takovych zaleZitostech, jako
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je napf. ratifikace Ustavy USA toti? nerozhodovali zastupitelé, ale vdichni ob&ané
vSech tfinacti zakladatelskych statll. Nové vznikld konfederace se navic touZi osvo-
bodit od nadvlady Anglie nejen politicky a ekonomicky, ale i kulturné. I k tomu samo-
zfejmé potrebuje vzdélané lidi (Johnson, 2000). Zodpovédnost za vzdélavani tedy
v této dobé postupné prechazi z jednotlivcl, rodin a cirkve na stat (Stubblefield, a

dalsi, 1994).

Impulsy k rozvoji vzdélanosti v této dobé prichazely predevsim z prostredi univerzit
(Stubblefield, a dalsi, 1994). V prlibéhu 18. stoleti jsou na podporu vzdélanosti za-
kladdany k jiz existujicim dalsi univerzity. Na konci Sedesatych let 18. stoleti méla
Amerika devét tzv. koleji (na univerzity byly pfejmenovany az pozdéji), v letech osm-
desatych vznikaji dalsi ¢tyfi a poté jejich pocet velmi rychle roste az na 516 koleji na

pocdatku obcanské valky, ne vSechny oviem mély dlouhého trvani (Johnson, 2000).

Amerika méla uz od kolonidlnich dob ve srovnani s ostatnimi rozvinutymi zemémi
svéta velmi vysokou Uroven gramotnosti populace (Tindall, a dalsi, 2000). Zasluhu na
to méla jednak protestantska etika a puritdnskd mentalita a jejich dlraz na pracovi-
tost, umérenost, stfidmost, sexudlni zdrZenlivost a obecné odfikavy zplsob Zivota
(Bell, 1999) a samoziejmé na viru v Boha a s tim souvisejici ¢teni Pisma, k ¢emuz bylo
potfeba minimalné umét Cist. V pozdéjsi dobé méla velky vliv zejména iniciativa Ho-
race Manna, jehoZ hnuti zajistilo na prelomu c¢tyficatych a padesatych let 19. stoleti
vsem americkym détem pravo na naleZité vzdélani z verejnych prostfedk(. A jakkoliv
hlasala Deklarace nezavislosti ob¢and Spojenych statli americkych, Ze vsichni lidé
jsou stvofeni jako sobé rovni, a jakkoliv zaru¢oval Zakon o vSeobecnéjsim rozSifovani
znalosti z roku 1779 vzdéldvani pro vSechny osoby kazdého véku a schopnosti, toto
vzdélavani bylo, jak jiz bylo uvedeno vyse, uréeno témér vyhradné bilym ptislusni-
klim stfedni a vyssi tfidy. Negramotnou ¢ast populace v americkych déjinach vidy
prestavovali predevsim imigranti a cernoSské obyvatelstvo (Johnson, 2000;

Stubblefield, a dalsi, 1994).

Ackoliv Zzenam byly prakticky v celych americkych déjinach pfisuzovany predevsim
role matek a manzZelek a v dovednostech k tomu potfebnych se mély vzdélavat pre-
devsim v domacim prostredi, pocatkem 19. stoleti se Zeny (ovSsem témér vyhradné

bilé Zeny ze stfednich vrstev Zijici pfedevsim na severu) zacinaji postupné prosazovat

i v oblastech dosud ryze muiskych. Zakladaji své vlastni spole¢nosti, ziskdvaji moz-
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nost pracovat, predevsim v profesich ucitelek a oSetfovatelek (prvni promovanou
Iékarkou byla v roce 1849 Elisabeth Blackwell), rozhodné se ale jeSté nedd mluvit o
jejich rovnopravnosti s muzi, a to ani v oblasti vzdé&lavani. Zeny viak postupné zaci-
naji mit pristup k vyss§imu vzdélani. V roce 1865 je zaloZen Vassar a 1879 Radcliffe,
prvni vysoké Skoly pro divky se stejnymi naroky jako mély skoly pro chlapce, dalsi
podobné skoly nasleduji, jiné zacinaji realizovat koedukacni vyuku a v roce 1880 tvofri
Zeny uz tretinu vSech vysokoskolskych studentd” (Johnson, 2000; Tindall, a dalsi,

2000; Stubblefield, a dalsi, 1994).

Podobn3, i kdyZz v mnohém sloZitéjsi situace, byla i u prislusnikd mensin. Zatimco
Indiani byli ,civilizovani“ kfestanstvim, ¢astecné sestéhovani do rezervaci na vycho-
dé nerespektujicich jejich kmenové zakonitosti a caste¢né asimilovani vétSinovou
spolecnosti a jiz koncem 18. stoleti bylo nékterym z nich umoznéno studovat na Col-
lege of New Jersey (dnesni Princeton) a na Dartmouthu, u Afro-americanu byla situa-
ce ponékud odlisna. Po zruSeni otroctvi usilovali tito lidé o ziskani rovnosti s bilymi.
Zakladali své vlastni spoleénosti, kostely, postupné se emancipovali a ziskavali pti-
stup do lycei, vecernich kol a v roce 1833 i na univerzity (Oberlin College v Ohiu). Na
Jihu vSak bylo u ¢ernochll, tehdy jesté povétsinou nesvobodnych, podporovano vzdé-
lavani pouze v dovednostech potiebnych pro praci a v oblasti ndbozZenstvi

(Stubblefield, a dalsi, 1994).

V této dobé se vlastné vytvoril zaklad pro smér, kterym se pozdéji ubirala teorie
i praxe vzdéldvani dospélych ve Spojenych statech americkych. | na Mezirowové teo-
rii transformativniho uceni je tento vliv jasné patrny. Jednd se prfedevsim o jinde ve
svété takrka bezprecedentni nutnost feseni problematiky minorit, at se jiZ jednd
o plivodni obyvatele Uzemi — Indidny Ci privezené otroky — Afro-ameri¢any, anebo
o zeny. Toto téma, téma emancipace, je jednim ze zakladnich pilifd teorie transfor-
mativniho uceni. Druhym pilifem, ktery ma také koreny jiz v této dobé, je pak protes-
tantska etika a moralka, kterd méla zasadni vliv na utvareni filosofie pragmatismu,

na niz je celd teorie transformativniho uceni zaloZzena (viz subkapitolu 1.3.1).

" Pro srovnani: v Rakousku-Uhersku bylo Zenam dovoleno studovat na vysoké skole az v roce 1897.
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1.2.2 0Od dvacatych let po padesata léta 20. stoleti

V poloviné dvacatych let 20. stoleti dochdzi ve Spojenych statech americkych
v oblasti vzdélavani dospélych k vyznamnému posunu. Zatimco do této doby probi-
halo vzdélavani dospélych spiSe Zivelné a bylo realizovdno vlastné pouze na poli
praxe, od roku 1926 zacind byt systematicky zkoumano a studovdno a postupné se
zacind pomérné dynamicky rozvijet i jako oblast teorie a vzapéti i jako studijni obor
na vysokych skolach — jiz v roce 1930 bylo napfiklad za podpory Edwarda Lee Thorn-
dika zalozeno Oddéleni vzdélavani dospélych na Pedagogické fakulté Kolumbijské

univerzity v New Yorku (Benes, 2003).

Pro naplnéni cile této prace jsou ovSsem klicové pouze oblast teorie a praxe, rozvoji

studijniho oboru vzdélavani dospélych se tedy vénovat nebudu.

Rozvoj teorie vzdélavani dospélych v USA probihal od této doby, tedy poloviny dva-
catych let az po konec 20. stoleti ve tfech etapdch. Od dvacatych let do poloviny
20. stoleti to bylo obdobi tzv. raného zkoumani, které se zamérovalo pfedevsim na
hledani odpovédi na otazku, zda jsou dospéli vibec schopni se ucit, zda schopnost
uceni neni omezena pouze na obdobi détstvi a dospivani. Od padesatych let nasledu-
je obdobi rozvoje teorie vzdélavani dospélych, kdy touto zdkladni otazkou jiz neni,
zda jsou dospéli schopni se ucit, nebot to je jiz dokdzano a povaZovano za zakladni,
nezpochybnitelny a také nezpochybriovany pfedpoklad, ale jak je jejich uceni odlisné
pravé od uceni déti a dospivajicich. Zhruba od poloviny osmdesatych let 20. stoleti je
pak teorie vzdélavani dospélych postupné rozsifovana a doplfiovana predevsim tim,
Ze jsou do ni zaclenovany rlzné nové pfistupy z pribuznych védeckych disciplin. Ob-
last u€eni a vzdélavani dospélych je ovSsem natolik Sirokd a nesouroda a navic do ni
spada veskeré vzdélavani formalni, neformalni i informalni (pro vysvétleni pojmu viz
vySe), takZe ani na pocatku 21. stoleti, po vice nez osmdesati letech vyzkumi
a teoretického bdaddni neexistuje jednoznacnd odpovéd, jedind vysvétlujici teorie
nebo model uceni dospélych a neexistuje dokonce ani jednotna a obecné uzndvana

definice u¢eni (Merriam, 2003).

Na pocatku samostatné teorie vzdélavani dospélych se rozviji predevsim dvé jeji
paradigmata: na jedné strané je to pfistup liberdlni a progresivni a na strané druhé

pristup behavioralni (Merriam, 2003).
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LiberdIni a progresivni pfistup v teorii vzdéldvdni dospélych

Za milnik v historii teorie vzdélavani dospélych ve Spojenych statech mizeme pova-
ovat pravé zminény rok 1926, kdy vy3la kniha Eduarda Lindemana’ The Meaning of
Adult Education. V ni jsou totiZ poprvé identifikovany zakladni principy specifické pro
vzdélavani dospélych. Lindeman pfedevsim chape vzdéldvani jako celoZivotni aktivi-
tu. Lidé se podle jeho ndzoru musi naucit nechapat je jako nutnou (a vétSinou nud-
nou) pripravu pro Zivot, kterou musi néjak protrpét a kterd konci v okamziku, kdy
vstupuji do skute¢ného, tedy pracovniho Zivota, ale jako do zna¢né miry radostnou
aktivitu provazejici cely jejich Zivot. K tomu ovSem nepovede Sirokd nabidka vzdéla-
vacich pfilezitosti nebo povinné vzdélavani, jako spise nové pristupy, novad témata
a nové, neautoritativni metody. Lindeman dale chape vzdélavani dospélych jako
vzdélavani ne-profesniho charakteru. Jeho cilem neni profesni rlst, ale dat Zivotu
¢lovéka smysl. Tfetim principem je, ze vzdélavani dospélych se, na rozdil od tradi¢ni-
ho Skolského vzdélavani, nemd zamérovat na témata, ale na situace, ma tedy vycha-
zet z reality. V centru maji byt potfeby a zajmy studenta, jimZ ma byt podfizeno vse
ostatni, ucitelé a ucebnice tu hraji pouze podruznou roli. Posledni, ¢tvrty princip pak
spociva v dlirazu na primarni roli zkusenosti uciciho se, kterou Lindeman povazuje za
»zivotni u€ebnici uciciho se”. Témto principlm také odpovida zakladni Lindemanova

premisa ,vzdéldvdni je Zivot a Zivot je vzdélavani“ (Lindeman, 1926).

Lindeman vsak pfispél k rozvoji teorie a filosofie vzdélavani dospélych kromé stano-
veni téchto principl jesté v dalSich oblastech. Rozvijel naptiklad kritickou teorii ué¢eni
a vzdélavani dospélych, zalozenou na myslence, Ze Ukolem vzdélavani dospélych je
umoznit dospélym uvédomit si historicitu jejich individualni existence a jejich social-
niho prostfedi a tim objevit kofeny jejich osobniho i spoleCenského jedndani. Hlavni
cil vzdélavani dospélych vidél v posilovani demokracie, chdpal jej tedy jako ve své

podstaté socidlni, jako hlavni silu v boji proti demagogii, predsudkim a diktature.

" Eduard Christian Lindeman (1885—-1953) teoretik vzdélavani dospélych, ktery se béhem svého Zivota zaby-
val predevsim problematikou jasné konceptualizace vzdélavani dospélych, problematikou malych social-
nich skupin, které vidél jako zcela zdsadni pro vzdélavani dospélych, a problematikou vzdélavani dospélych
jako hybné sily konstruktivniho spole¢enského jednani. Lindeman publikoval béhem svého Zivota pres dvé
stovky ¢lankd, sto kniznich recenzi, pét knih, z nichZ nejznaméjsi a nejvyznamnéjsi je The Meaning of Adult
Education z roku 1926, kterd je povaZovana za jednu z nejvyznamnéjsich knih dvacatého stoleti v oblasti
vzdélavani dospélych, Sestnact monografii a sedmnact kapitol v jinych knihach, jako hostujici profesor
prednasel na nejvyznamnéjsich americkych univerzitach (v letech 1941-1942 na Kolumbijské, kde pozdéji
pusobil i Mezirow), coz je vzhledem k tomu, Ze jako student na Michiganskou zemédélskou vysokou $kolu
vstupoval témér negramotny, skute¢né mimoradna kariéra (Brookfield, 2001).
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Anticipoval tak mnohem pozdéji rozvijené teorie Paola Freireho a Jacka Mezirowa
(ani jeden z nich vSak pravdépodobné pfimo na Lindemana nenavazoval). Ostatné
mnohé styéné body mezi Mezirowovou teorii transformativniho uc¢eni a Lindemano-
vymi myslenkami tykajicimi se vzdélavani dospélych mizeme najit i ve vSech ¢tyrech
Lindemanovych principech — vzdélavani jako proces celozivotni, jehoz cilem je dat

Zivotu smysl a v jehoZ centru stoji ucici se a jeho zkuSenosti.

Lindeman byl také prvni, kdo, spolu s Marthou Anderson, do teorie vzdélavani do-
spélych zaved! pojem andragogika” a byl také jednim z prvnich, kdo hovofil o malé
diskusni skupiné jako o zplsobu uceni a vzdélavani specifickém pravé pro vzdélavani

dospélych (Brookfield, 2001; Brookfield, 1984).

PouZijeme-li terminologii Sharan B. Merriam a Ralpha G. Brocketta (Merriam, a dalsi,
1997), mlzZeme fict, Ze Lindeman, v Uzké navaznosti na myslenky Johna Deweye,

rozvijel tzv. progresivni pfistup ve vzdélavani dospélych.

Vzdélavani dospélych ve Spojenych statech, stejné jako v ostatnich tzv. zapadnich
spoleénostech, je podle téchto autord (Merriam, a dalsi, 1997) zaloZeno na tzv. libe-
rdlnim pristupu, ktery ma kofeny u antickych filosofl, stfedovékych kfestanskych
teologli a ucencl osvicenstvi. Cilem takového vzdélavani je formovat vzdélané, in-
formované, kultivované a moralné hodnotné obcany, a to mimo jiné prostfednictvim
rozvoje jejich racionality a schopnosti kritického mysleni. Pfikladem této perspektivy
mohou byt jiz zminéné kolonialni univerzity, kde se vyucovalo pfedevsim filosofii,
klasickym jazykim, uméni a naboZenstvi ¢i rané aktivity Carnegie Corporation (viz

nize).

Tento proud dominoval vzdélavaci praxi ve Spojenych statech az do poloviny
19. stoleti, kdy rozvoj pfirodnich véd a védeckych metod a postupujici industrializace
a urbanizace vyZzadovaly novy pfistup ke vzdélavani. Liberalismus byl tedy vystfidan,
nebo spiSe doplnén, a to pravé progresivismem (progresivnim vzdélavacim hnutim),
zaloZzenym na filosofii pragmatismu, kterd klade mnohem vétsi ddraz na znalosti da-

né pozorovanim a zkuSenosti neZ tradici a autoritou. Takové vzdélavani jde mnohem

" Lindeman uzival, na zakladé prekladud tykajicich se némeckych lidovych skol, termin andragogika jiz v roce
1927, tedy davno pied Knowlesem, ovSsem ve zcela jiném smyslu — Lindeman totiz, na rozdil od pozdéjsiho
Knowlesova pojeti, zdUrazruje jako Ustfedni pojmy andragogiky opozici, konflikt a kritickou diskusi. Tento
pojem a jeho pojeti viak Lindeman dale nerozvijel (Brookfield, 2001).
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dal nez vzdélavani liberalni, zaméftuje se spiSe na uciciho se a jeho potreby a zkuse-
nosti nez na predem dany obsah, oba proudy vSak maji podobny cil, a to rozvoj
schopnosti kritického mysleni, jehoz dlsledkem bude vzdélany a kultivovany obcan
prosazujici a podporujici demokratickou spoleénost. V metodach prosazovani tohoto

cile se vSak znacné lisi (Merriam, a dalsi, 1997).

Mezi hlavni predstavitele progresivniho proudu, patfi kromé Eduarda Lindemana
i John Dewey (viz kapitolu 1.3.1), Cyril Houle™ a pozdé&ji napf. Malcolm Knowles (viz

nasledujici subkapitolu).

Behaviordlni pristup v teorii vzdéldvani dospélych

Zhruba ve stejné dobé jako Lindemanova kniha, presnéji v roce 1928, pak vyslo dalsi
vyznamné dilo, které mélo obrovsky vliv na teorii i praxi vzdélavani dospélych, a to
nejen ve Spojenych statech americkych. Jednalo o knihu védeckého tymu vedeného
Edwardem L. Thorndikem' s ndzvem Adult Learning, vénovanou vysledkiim vyzkum
uceni dospélych. V téchto vyzkumech, které vychazely z behavioralni psychologie,
byli dospéli jedinci podrobovani riznym ukolim, zejména tykajicim se paméti a uce-
ni, za stejnych podminek jako déti a dospivajici a jejich vysledky pak byly vzdjemné

porovnavany (Merriam, 2001; Smith, 2001; Skoda, 1996).

K jiZ zminénym ptistupim ke vzdélavani dospélych, liberalistickému a progresivnimu,
zaloZzenym na filosofickém zakladé, se tedy ve tficatych letech 20. stoleti pfipojuje

prvni z dvojice sméra zaloZzenych spiSe na vyzkumech a teoriich psychologie, a to

' Cyril Orvin Houle (1913-1998), teoretik vzdélavani dospélych, ktery se zabyval pfedevsim vyzkumem
a otazkami obecné teorie vzdélavani dospélych. BEhem svého Zivota Houle plsobil pfedevsim na Univerzi-
té v Chicagu, kde jako skolitel ovlivnil kromé stovek jinych napt. i Malcolma Knowlese, publikoval 14 knih,
z nichz k nejvyznamnéjsim patfi The Inquiring Mind: A study of the adult who continues to learn z roku
1961, The Design of Education (1972) a Patterns of Learning: New Perspectives on Lifespan Learning
(1984), 21 monografii a vice nez 145 ¢lankd a kratsich stati. O jeho vyznamu pro americké vzdélavani do-
spélych svéddi i fakt, Ze od roku 1981 je Americkou asociaci pro vzdélavani dospélych a dalsi vzdélavani
(AAACE) udilena cena Cyril O. Houle Award for Outstanding Literature in Adult Education (Griffith, 2001).

" Edward Lee Thorndike (1874-1949), psycholog, ktery je povazovan za zakladatele moderni teorie uceni
a zakladniho predstavitele obratu od filosofického k psychologickému pristupu ve vzdélavani. Ovlivnén
zejména myslenkami Charlese Rob Darwina a Williama Jamese se v pribéhu svého Zivota vénoval zejména
srovnavacim vyzkumim v oblasti uceni (zvitat a lidi, déti a dospélych, dospélych mezi sebou). Vzhledem
k tématu této prace neni bez zajimavosti, ze prtarakticky celou svoji dvaactyricetiletou kariéru az do své
smrti strdvil na Pedagogické fakulté Kolumbijské univerzity, s niz je spojena také znacna cast védecké
a pedagogické ¢innosti Jacka Mezirowa. Béhem svého Zivota se Thorndike stal autorem a spoluautorem
vice nez 500 knih a ¢lank(, z nichZ nejzndaméjsi je jeho tfisvazkova Educational Psychology (1913-1914)
a z oblasti vzdélavani dospélych vyse zminéna kniha Adult Learning (1928) (Sheehy, 2005; Smith, 2001).
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behaviorismus (tim druhym je pak v padesatych letech humanisticka psychologie —
viz nasledujici subkapitolu). Pfiznivci této teorie (kromé Thorndikea to byl pfedevsim
J. B. Watson) v duchu pozitivistického idealu védy omezuji predmét studia psycholo-
gie na objektivné pozorovatelna fakta, tedy prfedevSim na studium chovani
(PIhakova, 2006), a véri, Ze lidské jednani je vysledkem predchoziho podminovani
a zpusobu, jakym je usporadano prostredi (Merriam, a dalsi, 1997). Co se jedinec udi,
je tedy urcovano prostiedim, nikoliv samotnym ucicim se jedincem, a pro uceni je
zasadni asociace a posileni (Hartl, 1999). Behavioristé vidi uceni jako ,zménu

i
|

v chovani, kterd nastava jako odpovéd organismu na stimuly z prostredi” (Cranton,

1994: 8).

Psychologie uceni zaloZzena na tomto pristupu se tak vlastné az do poloviny 20. stole-
ti stdvd ve Spojenych statech zdkladni platformou pro vyzkumy a nasledné teorie
uceni se a vzdélavani dospélych (Merriam, 2001; Smith, 2001). Ale ani pak neni tento
pfistup zavrien. Naopak, v padesatych a Sedesatych letech ziskdva opét na sile
a vyznamu s rozvojem neobehavioristické teorie B. F. Skinnera’, ktery do oblasti uée-
ni a posléze celého vzdélavani zavedl pojmy posileni a operantni podmirfiovani. Tvr-
dil, Ze pokud nastavime prostredi tak, abychom vyvolali Zadouci reakce, mizeme
kontrolovat lidské chovani, a tim rozvijet lepsi spolec¢nost. Skinnerovy myslenky pro-
nikly predevsim do oblasti dalSiho profesniho vzdélavani, které je dodnes ve velké
mife zaloZeno na behavioristickych principech jak ve fazi jeho planovani, tak imple-
mentace i evaluace — ostatné naznacuje to jiz slovo ,trénink”, které se v této oblasti
vzdélavani béziné pouziva (Merriam, a dalsi, 1997). V soucasné dobé, v podstaté od
pocatku devadesatych let, se principy behaviorismu resp. neobehaviorismu znovu
ozivuji ve vysoce aktudlni a dynamicky se rozvijejici oblasti distancniho vzdélavani

a predevsim e-learningu.

Oblast praxe formdlniho, neformdliniho a informdlniho vzdélavani

Ve dvacatych letech 20. stoleti se stejné jako teorie vzdélavani dospélych intenzivné

rozviji i jeho praxe. Obé tyto oblasti jsou samoziejmé velmi Uzce provazany.

Burrhus Frederic Skinner (1904-1990) psycholog, ktery rozvinul a obohatil behaviorismus o pojem a prin-
cip operantniho podminovani (podmifovani posileného uréitym , posilovacem®). K jeho nejvyznamnéjsim
pracim patti Behavior of Organisms (1938), Science and Human Behavior (1953), The Technology of Tea-
ching (1968) a Beyond Freedom and Dignity (1974) (Sheehy, 2005).
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Formalni vzdélavani dospélych je samoziejmé i v této dobé nezanedbatelnou soucas-
ti vzdélavacich pftilezitosti pro dospélé. Kromé klasického univerzitniho studia se
zacinaji rozSifovat programy zvané evening colleges, které poskytuji vysokoskolské
vzdélani predevsim pro specialisty v oblasti obchodu a rlznych odvétvi primyslu,
a ve dvacatych letech se pro dospélé oteviraji také dvere verejnych stfednich skol,
v nichz a v dalSich institucich se ve velké mife zacdinaji realizovat kromé jiného alfabe-

tizacni kampané (Stubblefield, a dalsi, 1994).

V oblasti neformalniho vzdéldavani dospélych je jednou z kli€ovych instituci této doby
Carnegie Corporation v New Yorku, instituce, kterd byla zaloZena v roce 1911
Andrewem Garnegiem ,k podpofe a rozsifovani znalosti“. Tato instituce ve dvaca-
tych letech iniciovala vyznamnou kampan ve prospéch vzdélavani dospélych, zahrnu-
jici prfedevsim poskytnuti nabidky nekomercnich vzdéldvacich ptilezitosti mimo for-
malni vzdélavaci systém, kterd vyvrcholila zaloZzenim American Association for Adult
Education — AAAE, tedy Americké asociace vzdélavani dospélych v roce 1926. Pro-
stfednictvim této asociace zahdjila Carnegie Corporation vyzkumné projekty a studie,
jejichz cilem bylo zlepSit praxi vzdélavani dospélych. Jejich vysledky a dalsi informace
pak zacala rozSifovat prostfednictvim pravidelnych kazdorocnich konferenci a také
Casopisu The Journal of Adult Education. Korporace promluvila tedy i do vznikajici
teorie vzdélavani dospélych, mimo téchto aktivit napt. i tim, Ze sponzorovala Thorn-
dikeovy vyzkumy publikované v Adult Learning, udilela granty urcéené pro rozvoj teo-
rie i praxe vzdélavani dospélych ¢i sponzorovala doktorské studium oblasti vzdélava-
ni dospélych na Pedagogické fakulté Kolumbijské univerzity. Pres tyto aktivity vsak
jeji politikou bylo pfedevsim podporovat aktivity v ramci tzv. liberdlniho vzdélavani
vedouci k posileni demokratické spolecnosti prostfednictvim vytvareni informova-
nych obcan(, podpory tolerance a porozuméni rozdilnostem a podporovani socidlni

stability.

Pokracuji aktivity univerzit, tzv. univerzitni extenze, které se castecné formalizuiji,
v nékterych pripadech mohou vést aZ k ziskani bakalarského stupné vzdélani, ale
také diverzifikuji, kurzy pro vale¢né veterany, Zeny, ucitele, kurzy tykajici se uméni,
literatury, hudby, zdravotni vychovy, vychovy k rodicovstvi, a ,,modernizuji“, napfi-

klad vyuzitim radiového vysilani. Modernizuji se i vefejné knihovny a muzea (v€etné
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muzei ,pod Sirym nebem® jako napf. narodni park Yellowstone), které, financované

ze soukromych i vefejnych zdrojli, zacinaji stale vice slouzit vzdélavacim uceliim.

S postupujici industrializaci se zacind objevovat potfeba vzdélavani pracovnik(, jak
délnikd, tak i manaZerd, a to jak v oblasti technickych dovednosti, tak dovednosti
vysSich intelektudlnich. Zejména vétsi podniky jako napf. Ford Motor Company za-
kladaji své vlastni Skoly a vzdélavaci instituty, vznikaji prvni teoretické publikace
s tématikou podnikového vzdélavani (napf. v roce 1920 vysla Kellyho kniha Training
Industrial Workers, v roce 1921 pak Allenova The Instructor, the Man, and the Job,
v niz autor aplikuje své zkuSenosti z vycviku vojakd na vzdélavani v prostredi pramys-
lového podniku) a teorie i praxe podnikového vzdélavani se v nasledujicich desetile-

tich velmi dynamicky rozviji (Stubblefield, a dalsi, 1994).

Zakladnim rysem rozvoje neformalniho vzdélavani je v této dobé jeho institucionali-
zace. Kromé jiz zminéné Americké asociace pro vzdélavani dospélych je to napf. Na-
rodni asociace pro univerzitni extenze [National University Extension Association],
Ndrodni asociace pro vzdélavani [National Education Association], v jejimZ rdmci
vzniklo v roce 1924 Oddéleni pro vzdélavani dospélych [Department of Adult Edu-
cation], Americka asociace knihoven [American Library Association], Americka asoci-
ace muzei [American Association of Museums] a mnohé dalsi, véetné instituci zalo-
Zenych na podporu a vzdélavani zZen, Indian a Afroameri¢ana, které, vétSinou na

narodni Urovni, koordinuji aktivity v prislusné oblasti (Stubblefield, a dalsi, 1994).

Zaroven do této oblasti zacind intervenovat i federalni vlada, ktera jiz pfed prvni
svétovou valkou vytvofila pro dospélé vzdélavaci programy zaméfené predevsim na
zemédélstvi a vedeni domdcnosti, béhem prvni svétové valky to byly hlavné progra-
my ,amerikanizace” pro imigranty, v prlibéhu velké krize na zacatku tficatych let pak
Siroce zamérené vzdéldvaci programy jako soucast obecnéjsich opatieni pro zvyseni
zaméstnanosti a v obdobi druhé svétové valky programy pro podporu valecného Usili
uréené pro vojaky i civilni zaméstnance. Velkou roli pfitom hral tzv. program New
Deal, tedy soubor opatfeni a ekonomickych a socialnich reforem, které byly zavede-
ny v letech 1933-37 béhem vlady prezidenta Franklina D. Roosevelta s cilem oZivit
a ozdravit ekonomiku, ale také zlepsit Zivotni Uroven ob¢anl USA béhem tzv. Velké
hospodarské krize. Tento program mimo jiné poskytoval dospélym do té doby nevi-

dané mnozstvi vzdélavacich pfilezZitosti, predevsim v oblasti vSeobecného vzdélava-
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nim (asi ¢tvrtinu téchto program tvofilo vzdélavani k ziskani zakladni gramotnosti)
a profesniho vzdélavani. Velkou podporu, tzn. velké mnozstvi velmi dobte financo-
vanych vzdéldvacich pftilezitosti, diky tomuto programu ziskali i Afroameri¢ané a In-
didni. Podporovany byly také kulturni projekty v oblasti hudby, literatury, uméni

a divadla (Stubblefield, a dalsi, 1994).

S urbanizaci, industrializaci a rychlymi spolecenskymi i technologickymi zménami je
také spojen zajem jak odbornikl, tak pomérné Siroké laické vefejnosti o analyzy so-
cidlnich védcl tykajici se zmén a fungovani soucasné spolecnosti, historie apod.,
které jsou rozSifovany a popularizovany prostiednictvim snadno dostupnych a po-
mérné levnych , paperbackovych” knih, ale také ¢asopist (v této dobé zejména Time,
The New Yorker, Reader's Digest) a dalSich médii, predevsim radia a filmu. Ty uz

ovsem spadaji spiSe do oblasti informalniho uceni.

V oblasti praxe vzdéldavani dospélych v téchto zhruba tficeti letech pokracuje vyvoj
nastartovany v minulosti (viz kapitolu 1.2.1), ovSem diky nemalym finanénim pro-
stredklm, které jsou do néj vkladany, a diky specifickym spole¢enskym podminkam
ziskava znacnou dynamiku. Opét jsou to zejména dvé zakladni témata, emancipace
mensin a dlraz na utilitarismus ve vzdélavani, na kterych, jak jiZz bylo konstatovano,
Mezirow postavil zdklad svoji teorie transformativniho uceni. Tentokrat jsou ovSsem
navic posilena usilim o vystavbu vlastni teorie vzdélavani dospélych, zejména tzv.
progresivnim pfistupem Eduarda C. Lindemana a jeho dlrazem na rozvoj racionality
a schopnosti kritického mysleni jako zakladniho cile vzdélavani dospélych (viz také

subkapitolu 1.3.1).

1.2.3 0Od padesatych let 20. stoleti

V poloviné 20. stoleti se stejné jako v dalSich tzv. zapadnich zemich i ve Spojenych
statech americkych vyrazné zvySuje zdjem o teoretické otdzky vzdélavani dospélych.
Spojené staty navic pro tento rozvoj mély daleko leps$i podminky, nebot nebyly v tak
velké mife jako Evropa postizeny priibéhem a disledky druhé svétové valky (viz kapi-
tolu 1.1) (Skoda, 1996). Oproti tficaitym 1étim se zaméFeni teoretikil vzdélavani do-
spélych zacind ménit z ddrazu na spolecenské a kolektivni, v dliraz na psychologické

a individudlini (Collard, a dalsi, 1989).
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Humanisticky pfistup v teorii vzdéldvani dospélych

Od padesatych let 20. stoleti se vyzkumy v oblasti vzdélavani dospélych zacinaji za-
mérovat na dalsi aspekty uceni, jako je reSeni problémU a kognitivni vyvoj. Vzdélava-
telé dospélych si na zadkladé téchto vyzkumU zadinaji uvédomovat odlisnost uceni se
dospélych od uceni se déti, nekladou si tedy jiz otazku, zda jsou dospéli vibec
schopni se ucit, ale jaka jsou specifika jejich u€eni a objevuji se prvni snahy vytvofrit
specifické modely, principy a teorie vysvétlujici uceni se dospélych jako jedinecné
pravé pro dospélé (Merriam, 2001; Merriam, 2003). Zacina se rozvijet druhy z ,psy-
chologickych” proudd, proud humanisticky*, jako jakdsi alternativa nebo reakce

na behaviorismus (Merriam, a dalsi, 1997).

Humanisticky pfistup vychazi z nékolika zakladnich predpokladd, a sice Ze lidska po-
vaha je ve své podstaté dobrd a Ze lidské bytosti jsou svobodnda a autonomni stvore-
ni, kterd provadi vybér pfi uréovani svého chovani. Jednim z klicovych pojm{ tohoto
pristupu je self, které ma potencidl k ristu a rozvoji a k sebeaktualizaci. Na kazdém

¢lovéku pak je zodpovédnost za to, aby se plné rozvinul (Merriam, a dalsi, 1997).

Tyto principy jsou naprosto v souladu s tradi¢nimi americkymi hodnotami, které zd -
raznuji individualismus, nezavislost a seberealizaci, a proto se ve Spojenych statech
stal tento pfistup velmi rychle populdrni a stejné rychle pronikl do teorie i praxe
vzdélavani dospélych. Tam se projevil predevsim v zaméreni na rozvoj potencialu
uciciho se, ktery se Casto staval vibec hlavnim cilem vzdélavani dospélych. Ucici se
se tu dostdva do centra pozornosti, je povazovan za vnitfné motivovaného, schop-
ného identifikovat své vzdélavaci potreby, Cinit rozhodnuti ohledné obsahu i metod,
ucitel je v roli facilitatora, usnadnovatele uceni, nikoliv autoritativniho poskytovatele
informaci. U¢eni ma vliv nejen na chovani, ale také na postoje a osobnost uciciho se,
k ¢emuz jsou vyuzivany techniky zkusenostniho a kooperativniho uceni (Merriam, a
dalsi, 1997). Uceni je v humanistickém pfistupu chapano jako , 0sobni rozvoj, ktery je
vysledkem interakce s ostatnimi nebo nedirektivniho usnadfiovani sebe-uvédoméni”

(Cranton, 1994: 8).

Toto rozdéleni na behaviorismus a humanistickou psychologii jako jediné a v podstaté opozitni sméry
v oblasti psychologie uéeni, je v ceském prostredi (napf. Hartl, 1999) obvykle dopInéno dalsimi dvéma pfi-
stupy, a to kognitivni teorii ¢i pfistupem a teorii socialniho uc¢eni. Oviem vzhledem k tomu, Ze tato kapitola
prace usiluje o postizeni podminek vyvoje teorie vzdélavani dospélych ve Spojenych statech americkych,
jevi se vhodnéjsi sledovat i v této oblasti pristup jedné ze soucasnych vyznamnych americkych teoreticek
vzdélavani dospélych, Sharan B. Merriam (Merriam, a dalsi, 1997).
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v . o v Ve Ve ’ v v * Ve
K predstaviteldm tohoto proudu ve vzdéldvani patti napf. Carl Rogers ¢i Malcolm
Knowles, kterého mliZeme pravem povaZovat za vidci osobnost tohoto obdobi roz-

voje teorie vzdélavani dospélych.

Knowles' se problematikou vzdélavani dospélych sice zabyval jiz od poloviny tfica-
tych let, pravé v této dobé, tedy koncem Sedesatych let, ovlivnén pfedevsim Educar-
dem C. Lindemanem, Cyrilem O. Houlem (viz pfedchozi subkapitolu) a zprostfedko-
vané také Carlem R. Rogersem, ale vytvofil vlastni koncepci vzdélavani dospélych,
kterou nazval andragogika [andragogy] a definoval ji jako ,védu a uméni pomoci
dospélym ucit se”. Zprvu ji chapal jako opozitum pedagogiky (v roce 1970 vysla jeho
kniha The Modern Practice of Adult Education: Andragogy Versus Pedagogy), pozdéji
vSak zjistil, Ze andragogiku je mozno v urcitych situacich s urcitymi dpravami apliko-
vat i na vzdélavani déti a mladeze a naopak a pedagogiku a andragogiku zacal chdpat
spise jako dva pély urcitého kontinua, andragogiku vhodnéjsi pro dospélé, pedagogi-
ku pak pro déti (1980 vysla jeho kniha revidovana s nazvem The Modern Practice of
Adult Education: From Pedagogy to Andragogy) (Knowles, 1970; Knowles, 1980;
Valenta, 2006; Matulcik, 2004; Davenport, a dalsi, 1985).

Knowlesova andragogika je teorie vzdélavani (nebo moznd spiSe metoda ¢i technika
nebo soubor hypotéz o vzdélavani dospélych), jejimz cilem je pomoci uspokojovat
cile a potfeby dospélych, instituci i spolecnosti. U dospélych jedincl jde zejména
o to, pomoci jim pfedchazet zastaravani jejich védomosti a dovednosti v rychle se
ménicim svété a uvédomit si a pfijmout, Ze vzdéldvani je a v takovémto svété nutné

musi byt procesem celozZivotnim; pomoci jim dosahnout naplnéni jejich vlastni iden-

" Carl Ransom Rogers (1902-1987) psycholog, ktery je povaZzovan za jednoho z hlavnich predstavitell hu-
manistické psychologie, zaméroval se predevsim na terapii, a to terapii nedirektivni, orientovanou na ¢lo-
véka. V kontextu této prdce stoji za pripomenuti, ze své postgradualni studium absolvoval na Tea-
chers’College Kolumbijské univerzity, kde jej ovlivnily myslenky Johna Deweye. K jeho nejznamé;jsim dilim
patti Counseling and Psychotherapy z roku 1942, Client-Centred Therapy (1951), On Becoming a Person
(1961) ¢i A Way of Being (1980) (Sheehy, 2005).

Malcolm Shepherd Knowles (1913-1997) teoretik a praktik vzdélavani dospélych, ktery ve Spojenych
statech americkych zpopularizoval pojem ,,andragogika” (prevzal jej v roce 1967 od jugoslavského andra-
goga Dusana Savicevice), je povazovan za jednu z nejvlivnéjsich osobnosti vzdélavani dospélych druhé po-
loviny 20. stoleti. Knowles usiloval o vytvoreni jednotné teorie vzdélavani, specifické pro dospélé. Prvni
krok k tomu byla kniha v roce 1950 s ndzvem Informal Adult Education, ucelenou teorii pak predstavil
v roce 1970 v knize The Modern Practice of Adult Education: Andragogy versus Pedagogy (1980 vyslo revi-
dované vydani s ndzvem The Modern Practice of Adult Education: From Pedagogy to Andragogy). Knowles
napsal 17 knih (kromé vyse uvedenych napt. The Adult Learner: A Neglected Species ¢i Andragogy in Acti-
on z roku 1984 nebo The Making of and Adult Educator z roku 1989) a pres 230 ¢lankG. Aktivni vsak byl
i v praxi a politice vzdélavani dospélych (napf. v organizaci YMCA nebo jako vykonny feditel Adult Educati-
on Association of the USA) a zaslouZil se také o rozvoj vzdélavani dospélych jako studijniho oboru (napf.
Bostonska univerzita) (Valenta, 2006; Knowles, 1996).

+
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tity prostfednictvim plného rozvoje jejich schopnosti; a pomoci jim dospét. Knowles
pritom predpokladd, Ze jak lidé dospivaji, postupuji od zavislé osobnosti k sebe-
fizené (pojeti uciciho se); hromadi rostouci zadsoby zkusSenosti, které se stavaji stale
bohatsim zdrojem pro uceni (role zkusenosti); jsou stale vice ochotni orientovat se
pfi uceni na zvladnuti dkoll a problém jejich skutecného Zivota, jejich socidlnich roli
(ochota/pripravenost k uceni); jejich ¢asova perspektiva se méni z u¢eni se ,,do zaso-
by“ na uceni se k okamZitému vyuziti znalosti a zaroven s tim se méni jejich orienta-
ce z uceni zaméreného na predmét na uceni zamérené na problém (orientace na
uceni), z vnéjsi motivace k ucCeni se stava spiSe motivace vnitini (motivace k uceni)
a ucebni zkuSenosti jsou usporadany kolem Zivotnich Ukol( a problém( (Knowles,
1980; Matulcik, 2004; Jarvis, 2001). Protoze dospély clovék je podle Knowlese na
rozdil od ditéte zodpovédny za své uceni, pak by pomoci dospélym ucit se mélo zna-
menat také nastaveni vhodného ucdebniho klimatu (fyzického, psychologického
a lidského), v némz se dospély bude citit akceptovany, respektovany a podporovany
a vnémz panuje duch vzajemnosti, svobody vyjadfeni beze strachu ze zesmésnéni
nebo trestu, kde se bude skutecné citit ,,dospély”, ale predevsim zapojeni ucicich se
do planovani, diagnostikovani jejich ucebnich potreb, formulovani jejich ucebnich
cilQ, vytvareni jejich vlastnich ucebnich pland, pomoci jim tyto plany naplnit a zapojit
je do vyhodnocovani jejich uceni, tedy podilet se a spolurozhodovat o viem, co se
jejich uceni tyka. Dliraz by mél byt kladen na zkuSenostni uceni, praktické aplikace

a uceni se ze zkuSenosti a ve skupinach (Knowles, 1980).

Ackoliv je zde predstaven skutecné pouze Uplny zdklad Knowlesovy andragogiky, jeji
humanistickd orientace je naprosto zjevna. Stejné jako urcité sty¢né body s teorii
transformativniho uceni Jacka Mezirowa. Spojuje je nejen doba vzniku (sedmdesata
léta 20. stoleti), ale i pFistup obou teoretikl (oba Cerpali pfi vystavbé své teorie ale-
spon ¢astecné ze stejnych zdrojli z oblasti teorie vzdélavani dospélych, ale také psy-
chologie, sociologie a dalsich védnich disciplin), dale je jim spole¢ny dliraz na vzdéla-
vani jako proces celoZivotni, vzdélavatele jako facilitdtora spiSe neZ zprostredkovate-
le informaci a kli¢ovou roli zkuSenosti pti uceni. A samoziejmé obrovsky ohlas, ktery
obé teorie vyvolaly mezi odbornou verejnosti jak v oblasti vzdélavani dospélych, tak

mimo ni. Pfesto vSak jde o dvé naprosto odlisné teorie.
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Jack Mezirow se vSak béhem svého Zivota nezabyval pouze teorii transformativniho
uceni. V Sedesatych letech publikoval zejména prehledy a vyzkumné zpravy z oblasti
vzdélavani dospélych v rozvojovych (Mezirow, a dalsi, 1965; Mezirow, a dalsi, 1975)
i vyspélych zemich (Mezirow, 1960), ale hlavné z oblasti zakladniho vzdélavani do-
spélych [Adult Basic Education — ABE]. Této problematice se vénoval prakticky po
celd sedmdesata léta, kdy vydal jako autor ¢i spoluautor vice nez deset studii a vy-

zkumnych zprav na toto téma.

Slo o téma velmi aktualni. Amerika sice uZ od kolonidlnich dob méla nejvy3si gra-
motnost v celém zdpadnim svété (Tindall, a dalsi, 2000), ovsem Sedesatd a sedmde-
sata léta 20. stoleti byla dobou, kdy se, jako jiz ponékolikaté v americkych déjinach,
dramaticky zvysil pocet pristéhovalct, které bylo nutno pfinejmensim naudit jazyk
nové vlasti. V zemi navic Zilo velké mnoZstvi dospélych lidi bez jakéhokoliv formalni-
ho vzdélani, vétsinou téch, kteri neméli Sanci ziskat je béhem témér deset let trvajici
krize majici pocatek v roce 1929, kdy se z divodu nedostatku penéz zaviraly vSechny
typy $kol (Johnson, 2000). Podle Ufadu pro séitani lidu amerického Ministerstva
primyslu a obchodu bylo v roce 1969 v USA negramotnych, tj. neschopnych cist ne-
bo psat v jakémkoliv jazyce, jedno procento obyvatel nad 14 let. V absolutnich hod-
notdch toto cislo vypadd mnohem hrozivéji, jedna se totiz o témér milion a ptl Ame-
ricanQ (pfitom cernych se tento problém tykal tfikrat castéji nez bilych). MlzZeme
usuzovat, Ze téch, kdo neuméli Cist a psat anglicky, coZ byl v té dobé v USA jediny
uredni jazyk, bylo o poznani vice. Patnact milionl Ameri¢anq, tj. témér jeden ze
sedmi, ve véku nad 25 let dokoncilo méné nez osm rocnikd Skoly, asi polovina z nich
se nikdy nedostala pres ¢tvrty rocnik, dalSich tfiatficet miliond dokoncilo osmy roc-

nik, ale ne stiedni $kolu [high school]” (Mezirow, a dalsi, 1975).

Dal$im pomérné dullezitym zdrojem ,atraktivity” tohoto tématu, a to nejen pro Me-
zirowa, mohla byt i osoba Paola Freireho (viz subkapitolu 1.3.5), jiZz tehdy proslulého

inicidtora a realizatora obrovské alfabetizacni kampané v Brazilii a tvirce specifické

Vzdélavaci systém ve Spojenych statech je zcela v kompetenci jednotlivych statd, proto se jednotlivé stupné,
predméty, osnovy atd. mohou stat od statu i pomérné vyrazné lisit (jsou ovsem podobné). Povinna skolni do-
chazka trva 11 az 13 let. Zakladni sSkolstvi je rozdéleno na tfi stupné: elementary schools, které zahrnuji
i kindergarden (pfipravka na skolu), vétsinou trvaji prvnich 5-6 let zakladni skolni dochazky (nékde az do roc¢-
niku osmého), navazuje dvou az tfileta junior high school ¢i middle school a dale high school ¢i secondary
school, obvykle 9. — 12. tfida. Vyssi vzdélavani pak probiha na tzv. colleges, Ctyrletych studijnich programech,
které jsou zakonceny bakaldiskym [barchelor’s] ¢i magisterskym [master’s] titulem, popf. mohou nabizet
i studium doktorandské. Colleges jsou Casto soucastmi univerzit.

(http://www.mzv.cz/chicago/cz/kultura_co nas ceka/skolstvi/vzdelavaci _system v_usa/index.html, 5. 1. 2010)



http://www.mzv.cz/chicago/cz/kultura_co_nas_ceka/skolstvi/vzdelavaci_system_v_usa/index.html

alfabetiza¢ni metody. Freire byl v této dobé v USA velmi populdrni a koncem Sedesa-
tych let dokonce vedl prednasky na Harvardu, jedné z pfednich americkych univerzit

(Prokop, 2005).

V neposledni fadé se tu mohly promitnout i dlivody politické. Spojené staty po druhé
svétové valce zazivaly obrovsky ekonomicky boom a prosperitu, coz umoznilo politi-
ku tzv. ,velkorysé spole¢nosti“. Od roku 1965 schvaluje prezident Johnson pouziti
nemalych finan¢nich prostfedkl na vefejné zajmy, tedy i na vzdélavani, vlada navic
pfijala vysokoSkolsky zakon (1967), ktery i chudym a méné majetnym umoZznioval
dosdhnout vys$siho vzdélani (Johnson, 2000) a zejména zakon o vzdélavani dospélych
[Adult Education Act] (1966), ktery v oddilu lll o zakladnim a stfednim vzdélavani
pravé problematiku zakladniho vzdélavani dospélych upravuje (Mezirow, a dalsi,

1975).

Za téchto podminek se zda, ze programy zakladniho vzdélavani dospélych, at jiz za-
mérené na zakladni gramotnost, tedy cteni, psani, pocitani (v anglicky mluvicich ze-
mich se pouzivd oznaceni zkratkou ,3R“: reading, writing, arithmetic) pro rodilé
Americany (tzv. BEd [Basic Education] kurzy), nebo na anglictinu jako druhy jazyk pro
imigranty (tzv. ESL [English as a Second Language] kurzy), mély idealni podminky pro

své fungovani a rozvoj.

Programy zakladniho vzdélavani dospélych, tedy ,vzdéldvdni pro dospélé, jejichZ
neschopnost mluvit, Cist a psdt v anglickém jazyce vyrazné sniZuje jejich schopnost
ziskat nebo si udrZet zaméstndni odpovidajici jejich skutecnym schopnostem* (Mezi-
row, a dalsi, 1975: 2-3), byly v Sedesatych letech 20. stoleti otevieny ve vSech pade-
sati statech Spojenych statli americkych, a to pro vSechny zajemce, ktefi dovrsili vék
16 let. Jednotlivé programy, i kdyZz supervidované z centra, byly lokalni a vzajemné se
podstatné lisily od mésta k méstu a od statu ke statu, probihaly na rlznych mistech
od skol pres kostely, mistni vétsi budovy az po vézeni a vyrobni tovarny, kurzy byly
jak denni, tak i vecerni, ¢asto spolufinancované mistni komunitou ¢i zaméstnavateli,
hlavni finan¢ni podporu ovsem poskytovala, jak jiZz bylo konstatovano, vlada. Na po-
¢atku sedmdesatych let se téchto kurz( Ucastnily asi tfi miliony dospélych v celych
Spojenych statech (Mezirow, a dalsi, 1975). Riznorodost téchto kurz(, jejich obsahu,

délky trvani, internich pravidel, pfistupu lektor( atd. prispivala ¢asto k jejich pomér-
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né nizké kvalité i efektivité a pfimo volala po vyzkumu a pfipadném stanoveni néja-

kych jednotnéjSich pravidel.

Za ziejmé nejvyznamnéjsi MezirowUv pfispévek k problematice zakladniho vzdélava-
ni dospélych je povazovana kniha Last Gamble on Education. Dynamics of Adult Basic
Education, kterou napsal a vydal spolu s Gordonem G. Darkenwaldem a Alanem B.
Knoxem™ v roce 1975. V roce 1980 za ni ziskali Cenu Imogine E. Okesové za vyznaény

vyzkum ve vzdéldvani dospélych.

Kniha je vysledkem dvouletého vyzkumu, ktery byl pod zdstitou Centra vzdélavani
dospélych Pedagogické fakulty Kolumbijské univerzity realizovan v letech 1969-1971
na vefejnych Skolach zajistujicich zakladni vzdélavani dospélych (ABE) ve vsech vét-
kvalitativni aspekty program( zdkladniho vzdélavani dospélych v zemi, odhalit a po-
psat dlleZité vzorce fungovani téchto programi a interakci v jejich ramci existujicich
a na zakladé toho vytvotit urcity referencni ramec pro tvorbu a fizeni strategie pro
tyto programy a v konecném dusledku iniciovat zlepseni systému zakladniho vzdéla-

vani dospélych ve Spojenych statech americkych (Mezirow, a dalsi, 1975).

Vyzkum byl realizovan metodou zaloZzenou na tzv. zakotvené teorii [grounded theo-
ryl". Vyzkumnici v praibéhu tii let vstupovali jako pozorovatelé a tazatelé s minimem

predchozich teoretickych predpokladli (hypotéz), vybaveni pouze urcitym velmi

" Gordon G. Darkenwald teoretik vzd&lavani dospélych, je docentem vzdélavani dospélych a dalsiho vzdéla-
vani a jeden z vedoucich Centra pro rozvoj dospélych na Rutgersové univerzité v New Jersey, zabyva se
zejména problematikou zakladniho vzdélavani dospélych (ABE) a dalSiho vzdélavani. K jeho nejzndméjsim
kniham patfi Adult Education Foundation of Practice (1982), Adult Education (1982, spole¢né s Sharan B.
Merriam), Adult Literacy Education (1986).

Alan B. Knox je profesorem na Wisconsinské univerzité v Madisonu, profesné se zaméruje na oblast dalsi-
ho vzdélavani dospélych, zejména komparativniho vzdélavani dospélych, pomoc dospélym ucit se a evalu-
aci. Kjeho nejznaméjsim odbornym publikacim patfi Adult Development and Learning (1983), Helping
Adults Learn (1986), Evaluation for Continuing Education (2002).

" Grounded theory, ackoliv jeji ndzev tomu napovida, neni ucelenou teorii, ale strategii vyzkumu a zaroven
zplsobem analyzy ziskanych dat spojenou se jmény Barneyho G. Glasera a Anselma L. Strausse a rokem
1967, kdy vydali knihu The Discovery of Grounded Theory: Strategies for Qualitative Research. Princip této
metody spociva v tom, Ze teorie neni generovdna a priori a nasledné testovana, ale spiSe induktivné odvo-
zovana v procesu zkoumani daného jevu. Vyzkumnik vstupuje do terénu vybaven pouze prvotnimi pred-
stavami o zkoumané oblasti, jakymsi obecnym referenénim ramcem, studuje (prostfednictvim rozhovord,
pozorovani, studia dokumentd apod.) jednotlivé ptipady nebo skupiny, ziskana data zaznamenav4, shro-
mazduje a analyzuje tak dlouho, dokud neni teorie saturovana, tzn., kdy dalsi data uz nepfispivaji k jejimu
dalSimu rozvoji. To zahrnuje rozsiteni zkoumani na dalsi pfipady, testovani poznatkl a validizaci zjisténych
dat. Postupné stanovuje koncepty (teoretické pojmy) jako zakladni jednotky analyzy, jejich seskupovanim
pak kategorie, zakladni kameny teorie, a ze zobecnénych vztah( mezi kategoriemi a koncepty a mezi kate-
goriemi formuluje propozice (tvrzeni). V této metodé jde tedy predevsim o exploraci a rozvijeni novych
teorii (Hendl, 2005).
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obecnym a vysoce flexibilnim orientaénim rdmcem, do programi ABE ve vSech vét-
Sich méstech v zemi. Pfedmétem zkoumani byly tfi vzajemné Gzce propojené oblasti:
(1) organizace programu a jeho fungovani, které ovliviuji a jsou ovliviiovany (2) pro-
cesy tridnich interakci a (3) hlediska a charakteristiky téch, kdo se jich ucastni. P¥i
studiu srovnatelnych situaci vyzkumnici vyhledavali podobnosti a rozdily a pfi dalsi
prdaci v terénu je dale diferencovali do vyslednych ,padnoucich”, tedy snadno pouzi-
telnych a typickych, a ,fungujicich”, tedy relevantnich a schopnych vysvétlit studo-
vané chovani, kategorii. Tyto kategorie a jejich vlastnosti dale testovali na validitu
a reliabilitu jejich analyzovanim v podobnych i odlisSnych situacich a sledovali jejich
modifikace, aby byly brany v dvahu ménici se podminky. Zaroven sbirali doplfikova
data z denikl, diar(, Zivotopisl, verfejnych zdznamdi, odborné literatury, fizenych
skupinovych diskusi a recenzi relevantnich osobnich zkusSenosti. Zkoumali tedy
aspekty ABE také z pohledu samotnych studujicich. V druhé fazi vyzkumu byla zjisté-
na data zpracovana a pfi nejasnostech nebo rozporech byly informace doplfiovany
opét pfimo v terénu, ovsem na jinych respondentech. Dalsi dlleZitd data pak byla
ziskana prostrednictvim dotaznikového Setreni, kterého se Ucastnili feditelé a ucitelé
verejnych skol poskytujicich programy ABE ve vétSich méstech, tedy téch, jejichz

pocet obyvatel byl vyssi nez 100 000 (Mezirow, a dalsi, 1975).

Vysledky celé této rozsahlé studie byly poprvé publikovany viddou Spojenych statl
americkych v roce 1974 pod ndzvem An Evaluation Guide for Adult Basic Education
Programs a vyslednou ,teorii” zdkladniho vzdélavani dospélych ve Spojenych statech
americkych, ziskanou metodou zakotvené teorie, prestavili o rok pozdéji Mezirow,
Darkenwald a Knox v Last Gamble on Education. Pravdépodobné pro srozumitelnéjsi
a zfejmé i atraktivnéjsi pojeti zvolili pro vyklad analogii mezi programy zakladniho

vzdélavani dospélych a hazardni hrou [gamble].

O jakou hru se jedna, co je v sazce a kdo jsou jeji ucastnici — to jsou zdkladni otazky,
na které dava tato kniha odpovéd. Ucastniky této hry, hraci [gamblers], jsou zpravi-
dla negramotni lidé Ci lidé, ktefi nedokoncili Skolni dochazku, a to ve véku od 16 let.
Vétsinou jde o lidi mladé nebo ve strednim véku, chudé a zaméstnané jako nekvalifi-
kovani nebo c¢astec¢né kvalifikovani délnici. Pokud mluvi anglicky jako svym rodnym
jazykem, jsou vétsinou ¢erni a mnohem castéji Zeny stfedniho a vyssiho véku, mnoho

z téch, kdo anglicky nemluvi, jsou spise mladsi imigranti z Portorika ¢i Stfedni a Jizni
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Ameriky, Evropy a Asie, v mensi mife pak lidé, ktefi jsou v USA na pracovni nebo
studentské vizum. Do ABE program( vstupuji z mnoha rlznych ddvod(, které lze
rozdeélit do dvou zakladnich skupin: divody vztahujici se k pracovnimu Zivotu (najit si
lepsi praci) pfevazuji u mladych lidi a divody vztahujici se k rodinnému a spolecen-
skému Zivotu nebo osobnimu ristu (pomoci détem se Skolnimi ukoly, naucit se ko-
munikovat v anglictiné apod.) pfevazuji u Zen stfedniho a vysSiho véku. Tito lidé
vstupuji do hry zvané zdkladni vzdéldvani dospélych, jediné a posledni pfilezitosti
radikalné zménit svij Zivot k lepSimu tim, Ze odstrani sv(ij handicap — negramotnost.
A sjakymi typy studujicich se mlZeme v programech ABE setkat? Nejcastéji
s kariéristy, lidmi, pro néz je absolvovani programu cestou k ziskani lepsi prace ci
vlibec néjaké prace, a se starostlivymi rodici, vétsSinou Zenami, které vstoupily do
programu proto, aby se staly lepSimi matkami (mohly détem pomdhat s ukoly, udrze-
ly si u nich respekt apod.). DalSimi typy jsou sebezlepSovatelé, vétSinou starsi lidé a
Zeny v domdcnosti, ktefi vitaji ptilezitost ,vylepsit” Gcasti v ABE programu sami sebe.
Méné Casto se objevuji lidé, pro néz je ukonceni programu prostiedkem, jak se do-
stat na vysokou Skolu, a spise ztfidka i problémovi mladistvi, vylouceni ze stredni Sko-
ly pro Spatné chovani nebo mentdlné ¢i citové naruseni a vzdélani cizinci, lidé, ktefi
jsou v USA vétSinou na pracovni nebo studentské vizum a jejich cilem je naudit se
mluvit, ¢ist a psat v angli¢ting, aby ziskali lepSi praci, stali se lepSimi rodici, zdokona-
lili sami sebe ¢i ziskali pristup k vyssimu vzdélani. Rlzni hraci maji ke hre rlzny vztah,
vkladaji jinou sazku a maji rozdilné Sance na vyhru. Aby se jejich Sance zvysily, maji
k dispozici utitele, ,krupiéry” [dealers], kteFi vstupuji mezi hrace a Pani Stésténu,
proti nimz hrac sazi, ktefi se snazi upravit hru tak, aby kazdy hrac¢ skéroval tak casto,
jak je to jen moZné a ktefi pomadhaji hrac¢dm zrusit staré neefektivni zplsoby hry
a ukazuji jim, jakym zplsobem maji hrat, aby vyhrali. V tom jim pomahaji specializo-
vani poradci a asistenti. Do hry vstupuje také provozovatel hry, feditel, ktery hru
pfipravi, vybere misto, najme krupiéry (ucitele), pfivede hrace (studujici), stanovi,
o jakou hru pajde (obsah), ziskava finance a hospodati s nimi, dohlizi na fungovani
celé hry a navazuje kontakty a jednd s urady, sponzory, zaméstnavateli a jinymi ne-
zasvécenci. Cilem celé hry [gamble] je pak navySeni kompetenci v zakladnich studij-
nich dovednostech (uceni), dokonceni skolni dochazky a eventualné ziskani stfedo-

Skolského diplomu zvlddnutim standardizovaného testu vSeobecnych znalosti, tzv.
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GED testu’ (certifikat) a zvySeni Sance ziskat slusnou praci (zaméstnatelnost). V tom,
jak budou tyto vzajemné propojené ukoly naplnény, oviem mezi rediteli nepanuje
shoda, od naprostého minima, jimz je osvojeni si zakladni gramotnosti (vySe zminéné
3R’s), aZ po zvladnuti a aplikaci zakladnich dovednosti, které absolventim umozni
poradit si s kazdodennim Zivotem ve mésté a stdté a jeho problémy, a zvysit si sebe-
védomi. Prostfedky k tomu uzivané jsou také rlizné, zaloZzené vétSinou na drilu, sku-
pinové praci na tabuli, délani samostatnych ukoll ve tfidé, ucebnich automatech.
Ucastnici mohou navic kdykoliv do programu vstoupit nebo jej kdykoliv opustit

a jejich jedinou povinnosti je pouze pravidelna dochazka (Mezirow, a dalsi, 1975).

UZ jen tato zjisténi tykajici se rznorodosti kurzl v jejich obsahu, délky trvani atd.,
zastaralych metod vyuky a pristupd ucitell ke studujicim, motivaci a vztahl studuji-
cich, stejné jako ucitell, poradcl a asistent( a jejich publikovani mohlo a s nejvétsi
pravdépodobnosti i pfispélo ke zlepSeni kvality a efektivity program( zakladniho
vzdélavani dospélych ve Spojenych statech americkych. Sv(j vyzkum zakladniho
vzdélavani dospélych ovSiem Mezirow jiz nezopakoval, takZze pfimé a nezvratné dlka-

zy pro toto tvrzeni chybi.

Po vydani Last Gamble on Education ovsem Mezirow téma zdkladniho vzdélavani
dospélych opustil a dal, zejména po roce 1978, kdy vysla jeho kniha Education for
Perspective Transformation (viz dale), se vénoval uz prakticky vyhradné teorii trans-

formativniho uceni a jejimu rozvijeni.

Kriticky pristup v teorii vzdéldvdni dospélych

Koncem Sedesatych a zacadtkem sedmdesatych let 20. stoleti se v americkém vzdéla-

vani dospélych objevuje spolu s myslenkami a spisy Paola Freireho (viz kapitolu

GED test [General Educational Development test] je test vSeobecnych znalosti slozeny z péti Casti (jazy-
kové znalosti - psani, spolecenské védy, prirodni védy, jazykové znalosti — ¢teni, matematika), jehoz ab-
solvovani je ve Spojenych statech americkych a Kanadé zarukou dosazeni stfedoskolské Urovné teore-
tickych znalosti pro lidi, ktefi neukon¢ili stfedni Skolu a neziskali tzv. high school diploma [stfedoskolsky
diplom], tedy vétsinou pro imigranty, lidi/déti vzdélavajici se doma, ty, ktefi z jakéhokoliv divodu ne-
mohli dokondit stfedni skolu. PGvodné byl GED test vytvoren pro veterany z druhé svétové valky vrace-
jici se do civilniho Zivota. Oba diplomy, tedy GED i high school diploma, maji stejnou hodnotu a umoz-
nuji svym drzitellm ziskat kromé jiného praci ve vladnich drfadech ¢i pristup k vysokoskolskému vzdéla-
vani (http://www.acenet.edu/; 15. 8. 2009).



http://www.acenet.edu/

1.3.5) a Ivana lllicha” dal3i proud teoretického uvazovani, proud kriticky (nékdy zvany
také radikdlni), jehoz zékladni platformou ¢i vychodiskem jiz neni filosofie ¢i psycho-
logie, ale sociologie, pfedevsim konfliktologicky pfistup, myslenky Immanuela Kanta,
George Wilhelma Friedricha Hegela, Karla Marxe, frankfurtské Skoly a predevsim
Jirgena Habermase. Pozornost teoretikl vzdélavani dospélych se tak presouva od
individua, uciciho se, k prostredi, v némz se uceni odehrava (Merriam, a dalsi, 1997;

Merriam, 2003).

Zakladni premisou kritické teorie ve vzdélavani dospélych je tvrzeni, Ze jsme sociali-
zovani tak, abychom systematicky nespravné chapali svoji identitu, své potreby
a hodnoty, a Ze jsme obétmi urcitych procest, které nad nami maji moc a které nas
utlacuji. Vzdélavani je pak tim, co ndm mulzZe umoznit se z téchto utlacivych tlakud
systému vymanit, ziskat kontrolu nad svym Zivotem a stdt se svobodnymi bytostmi
(Welton, 1995). Pozornost kriticky orientovanych teoretik(l v oblasti vzdélavani do-
spélych se tak zaméruje v zdsadé na tfi vzajemné provazana témata. Jsou to (1) otaz-
ky rasové, tfidni a genderové v oblasti vzdélavani dospélych, (2) otazky moci a utis-
kovani a (3) otazky poznani a pravdivosti. Velky ddraz je kladen na prostredi, kon-
text, v némz se uceni odehrava, na sociokulturni a historické podminky, které utvare-
ji tento kontext a jak jednotlivé aspekty tohoto kontextu ovliviiuji uceni, nikoliv na

uceni samo (Merriam, 2003).

Kriticky orientovani teoretikové vzdélavani dospélych se domnivaji, Ze znalosti jsou
socialné konstruovany, nikoliv ziskavany z néjaké existujici reality, kde maji byt ,ob-
jeveny”. Klicovou roli pfi tom hraje jiz zminéna kategorie moci jako faktoru, ktery
urcuje, co a jak poznavame. Odmitaji existenci néjaké objektivni pravdy, nebot ta
podle nich vidy slouzi zajm{m urcitych jednotlivcl ¢i skupin, je zavisla na kontextu.
Kritickd teorie se tedy pokousi porozumét, jak je udrZovdna a posilovdna nerovnost
mezi témi, kdo maji moc nad jinymi (opét se vracime k otazce rasy, tfidy a genderu),
a jak je takto zabranovano emancipacnim ideam. Uceni je v této perspektivé chapa-

no jako reflektovani toho, co poznavame a jak to poznavame a pripadné jednani

" Ivan lllich (1926-2002) historik, sociolog a pedagog, kritik kapitalistické spolec¢nosti a jejich instituci, véetné
Skoly. K jeho nejzndméjsim kniham patfi Deschooling Society (Cesky jako OdsSkolnéni spolecnosti) z roku
1970, kde vola po deprofesionalizaci vzdélavani, ,odskolnéni“ spolecnosti a nahrazeni formalniho skolniho
vzdélavani vzdélavacimi sitémi, nebot tradi¢ni Skola se svymi pristupy a postupy vede k ,fyzickému znecis-
téni, socialni polarizaci a psychické impotenci”. ,,0dskolnit” pfitom podle lllicha potfebuje nejen vzdélava-
ni, ale celd spolecnost (lllich, 2001).



s Ucelem zménit materidlni a socialni podminky utlacovanych a stejné tak i bézné
zastdvané ndzory, které toto utlacovani posiluji. Mezi znalostmi a moci je pfima sou-
vislost, znalosti mohou byt zdrojem moci, tedy v konecném dlsledku i utladovani,

a zadroven mohou byt ndstrojem k osvobozeni od této utlacivé moci (Kilgore, 2001).

vvvvv

lllich a v osmdesatych letech 20. stoleti pak také Stephen Brookfield” & Michael R.
Welton'. Za ideového ,otce” kritické teorie ve vzdélavani dospélych je povaZovan

Jirgen Habermas (viz subkapitolu 1.3.4).

Oblast praxe formdlniho, neformdliniho a informdlniho vzdéldvani

V druhé poloviné 20. stoleti vstupuji Spojené staty americké do ,éry vzdélavani do-
spélych”. Uz dfive se v této oblasti projevovala obrovska diverzita obsah(, forem
i studujicich (v USA to bylo mnohem markantnéjsi nez v Evropé diky nékolika pfilivo-
vym vindm imigrantd, zaméreni na pragmatismus pfi vzdélavani atd. — viz vyse) Roz-
viji se nejen teorie vzdélavani dospélych, ale také jeho praxe a dalsi vzdélavani se
stava béZnou soucasti, standardem dospélého Zivota (Stubblefield, a dalsi, 1994;

Merriam, 2003).

Na tuto situaci musely v prvni fadé zareagovat instituce formdlniho vzdélavaciho
systému, predevsim univerzity, vyssi stfedni Skoly a statni Skoly, které byly nuceny
redefinovat své cile a struktury tak, aby byly schopny saturovat vzdélavaci potieby
vzrlstajiciho poctu dospélych zdjemcl o studium. Univerzity stale Castéji a ve vétsi
mife nabizeji programy mimoradného a externiho studia pro dospélé (jednou
z prvnich univerzit nabizejicich formalni vzdélavaci programy urcené pro dospélé

byla v padesatych letech Kolumbijska univerzita). Zaroven ovsem nabizeji i nefor-

' Stephen Brookfield (1949 —) teoretik vzdélavani dospélych, ktery od 70. let 20. stoleti plsobil v Anglii (kde se
narodil), Australii, Kanadé a USA jako vzdélavatel na vysokych skolach. Dosud napsal dvanact knih, z nichz
Ctyfi ziskaly prestizni cenu Cyril O. Houle World Award for Literature in Adult Education (Understanding and
Facilitating Adult Learning z roku 1986, Developing Critical Thinkers z roku 1987, Becoming a Critically Re-
flective Teacher z roku 1995 a The Power of Critical Theory: Liberating Adult Learning and Teaching z roku
2005) a dalsi ceny za svQj pfinos pro teorii vzdélavani dospélych. V soucasné dobé pusobi na Univerzité St.
Thomas v Minneapolis v Minnesoté, predtim vsak deset let plsobil na Pedagogické fakulté Kolumbijské uni-
verzity. Zabyva se predevsSim problematikou sebe-fizeného uceni a kritickou teorii vzdélavani dospélych
(http://www.stephenbrookfield.com, 26. 12. 2009).

" Michael R. Welton teoretik vzd&lavani dospélych, ktery se zabyva predevsim problematikou kritické teorie
a historii vzdélavani dospélych. Ve své posledni knize Designing the just leasing society: a critical inquiry
(2005) se pokousi o kritické teoretické zkoumani diskursu ucici se spole¢nosti (http://cde.athabascau.ca/
faculty/WeltonM.php, 15. 4. 2010).
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malni vzdélavaci programy, kterych se Ucastni stale vice lidi, v ddsledku ¢ehoz se
dynamicky rozviji také poradenstvi v oblasti vzdélavani a vzdélavacich pfilezZitosti pro
dospélé a univerzitni extenze. Rozviji se vztahy mezi univerzitami, pramyslovymi
podniky a odborovymi svazy, vznikaji nové formalni i neformalni vzdélavaci progra-
my, nové zastrfesujici instituce. To vSe je samoziejmé podporovano diky atmosfére
tzv. Studené valky, kterd navic sméfuje vzdélavani stdle vice od liberdlniho
k progresivnimu az utilitaristickému, zamérenému na technologie a , know-how”. Po
druhé svétové valce se soucdsti formalniho vzdélavaciho systému na tercidrni Urovni
stavaji také tzv. vyssi stredni Skoly [community colleges] poskytujici vzdélavani napl-
nujici lokalni vzdélavaci potreby. Tyto instituce se béhem padesatych a Sedesatych
let staly nejdynamictéji se rozvijejicim segmentem tercidrniho vzdélavani a staly se,
spolu se statnimi Skolami, hlavnim poskytovatelem vzdélavacich pfilezitosti pro do-

spélé na mistni Urovni (Stubblefield, a dalsi, 1994).

s s

Podobna situace panuje i v oblasti neformalniho vzdélavani. Obrovské finanéni pro-
stfedky jsou po druhé svétové vdlce vkladany napfiklad do oblasti dalSiho profesniho

7 s

vzdélavani, a to ve vSech typech organizaci, zejména vojenskych a vladnich a ob-

e

chodnich a prlmyslovych. Mnohé instituce neformalniho vzdélavani, napf. muzea
a knihovny, po valce navazuji na svoje drivéjsi aktivity. Napriklad Americka asociace
knihoven jiZz ve dvacdatych a tficatych letech zacala svou praci s dospélymi organizo-
vat ve spolupraci s Americkou asociaci pro vzdélavani dospélych (AAAE),
v padesatych letech ji jesté rozsitila a vzdélavani dospélych (od sedmdesatych let pak

s rozvojem nového pristupu a nové terminologie celoZivotni uceni) se stalo jednou ze

zakladnich sluzeb, které americké knihovny nabizely (Stubblefield, a dalsi, 1994).

Od Sedesatych let 20. stoleti se oblast neformalniho vzdélavani dospélych stale vice
diverzifikuje. Kromé dynamicky se rozvijejici oblasti dalSiho profesniho vzdélavani
nabyva v této dobé na stale vétsi popularité a sile obcanské a komunitni vzdélavdni
dospélych, a to predevsSim v ramci rlznych klubl, knihoven, seniorskych center
apod., v letech sedmdesatych i v ramci ze skandindvské oblasti pfevzatych lidovych
skol a studijnich krouzkd. V této dobé se také zacind dynamicky rozvijet vzdéldvdni
dospélych zamérené na sebe-aktualizaci, sebe-rozvoj, osobni rlst, zveda se zajem
o programy a knihy typu ,prlvodce dospélosti”. Stdle popularnéjsi se stava také

vzdéldvani zamérené na stdrnouci a seniorskou populaci a vzdélavdni dospélych ur-

44



Cené pro Zeny (viz dale). Na lokalni drovni hraje velmi vyznamnou roli také ndboZen-
ské vzdéldvdni dospélych, organizované zejména katolickou a Zidovskou cirkvi, které
se nezaméruje pouze na C¢teni Bible, ale také na oblast kultury, kulturniho a nabo-
Zenského dédictvi apod. Obrovsky dlraz je v této dobé kladen na sebe-fizené uceni,
a to predevsim prostifednictvim mohutné propagace ¢teni knih. Vyznamnou ulohu
v oblasti neformadlniho vzdélavani a zaroven i informalniho uceni v této dobé zacina
hrat televize, ktera koncem padesdatych let témér nahradila radio a stala se hlavnim
zdrojem zabavy i zpravodajstvi s dfive netusenymi moznostmi, jak plsobit na oprav-

du Siroké vrstvy lidi v celé zemi (Stubblefield, a dalsi, 1994).

Obecné je moiné konstatovat, ze charakteristickym znakem oblasti neformalniho
a informalniho vzdélavani dospélych ve Spojenych statech americkych ve druhé po-
loviné 20. stoleti je stale vétsi snaha o jeho integraci na uUrovni ,,politiky“, tedy snaha
integrovat rzné federalni, statni ilokdlni, vefejné i soukromé instituce, nadace
a fondy, které financuji, podporuji a organizuji vzdélavaci aktivity pro dospélé. Na
druhé strané, v oblasti jeho ,praxe” (predevsim forem a metod vzdélavani, jeho ob-
sahu, pfistupu k nému atd.) ovsem dochazi (a markantni je to zejména v souvislosti
s rozvojem novych technologii) ke stale vétsi a vétsi diverzifikaci. ,Rozsah systému
vzdélavani dospélych sahd od relativné jednoduchych systému vytvorenych jedinci
pro dosaZeni vzdélavacich cili aZ po komplexnéjsi organizacni systémy rodiny, ndbo-
Zenstvi a vzdéldavacich instituci, dobrovolnickych a kulturnich organizaci, rasovych
a etnickych skupin a pracovisté. MiZeme pouze odhadovat do velké miry neevidova-
né snahy osob, které samostatné usiluji at uz samy nebo v malych skupindch o zlep-
Seni sebe samych Ci spolecnosti prostfednictvim vzdéldvacich aktivit. Tyto snahy za-
hrnuji razné druhy cili a motivi. V nékterych pripadech instituce a jedinci uZivaji
vzdéldvani dospélych k podpore reformni nebo evoluéni zmény a v jinych situacich jej
uzivaji k udrZovani existujicich spole¢enskych, ekonomickych a rasovych vztahd.”

(Stubblefield, a dalsi, 2004: 315).

45



1.3 Zdroje teorie transformativniho uceni

Kromé téchto obecné spolecenskych podminek druhé poloviny 20. stoleti (subkapi-
tola 1.1) a teorie i praxe vzdélavani dospélych v USA, ovlivnily, jak uz bylo vySe uve-
deno (a jak je charakteristické pro treti etapu vyvoje teorie vzdéldvani dospélych
v USA — viz kapitola 1.2.3), Mezirowovy myslenky také aktualné prevladajici para-
digmata a vyrazné osobnosti a myslenky v oblasti spole¢enskych a humanitnich véd,
zejména filosofie, sociologie (zvlast sociologie védéni), psychologie (psychologie
uceni a vyvojové a socidlni psychologie) a pedagogiky nejen této doby. Neni beze-
sporu mozné, a jisté ani nutné, vénovat se zde viem, jednotlivé teorie se vzajemné
ovliviiuji a prolinaji. Zcela zjevné je to v pfipadé konstruktivismu, ktery mizZzeme po-
vaZovat za zdkladni platformu teorie transformativniho uceni, kde pti snaze dostat se
»ke kofenim®, postupujeme od von Glasarsfelda, pfes Rousseaua az k Sokratovi. O
konstruktivismu navic mGZeme hovofit jak v kontextu teorii filosofickych (Foucault,
Derrida), tak sociologickych (Berger a Luckmann), psychologickych (Piaget, Vygostkij)
i pedagogickych (von Glasarsfeld). Casto neni viilbec mozné uréit, odkud Mezirow své
informace skutecné cerpal, zda mél k dispozici primarni zdroje ¢i informace zpro-
stfedkované jinymi teoretiky apod. V této praci se proto omezime pouze na stézejni
ideové zdroje teorie transformativniho uceni, zdroje, které jsou pro jeji vysvétleni
a pochopeni klicové. Tyto pak nebudou predstaveny ve svém celku, ale uvedeny bu-
dou vidy pouze ty jejich ¢asti, na které Mezirow bezprostfedné navazuje. Mezirow
totiz ze zddného ze svych zdroj neprebira celou teorii ¢i pristup, ale vybira vidy jen

ty myslenky, které zapadaji do jeho teorie:

»[Teorie transformativniho uceni] sjednocuje myslenky z Sirokého okruhu autor(i z oblasti
filosofie, psychologie (vyvojové, kognitivni, poradenské a psychoanalytické), sociologie,
neurobiologie, lingvistiky, ndboZenstvi a vzdéldvdni a samozrejmé také predstavuje mé
vlastni myslenky tykajici se dynamiky vytvdreni vyznamu, reflexe a transformativniho
uceni. Byl bych rad, kdyby myslenky zde predstavené byly chdpdny ve vzdjemnych vzta-
zich a ve vztahu k obecnym zkusSenostem spiSe neZ hodnoceny z hlediska jejich vérnosti

v

specifické intelektudlni tradici, teorii nebo discipliné.” (Mezirow, 1991: xv)

Toto pomérné obsahlé uvedeni do kontextu teorie transformativniho uceni, je zde,
i zdlvodd uvedenych vyse (viz analogie teorie transformativniho uéeni s mozaikou),

funkéni, nebot umoziiuje pochopit jak danou teorii, tak jeji $irsi souvislosti.
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1.3.1 Pragmatismus

Formovani (nejen) oblasti vychovy a vzdélavani ve Spojenych statech americkych je,
jak jiz bylo konstatovano, témér od svych pocatk( doslova determinovano perspekti-
vou pragmatismu. Filosoficky smér zvany pragmatismus (filosofie praktického Zivota)
se pak zacina rozvijet ve Spojenych statech americkych na prelomu 19. a 20. stoleti.
Za jeho zakladatele jsou povaZovani Charles Sanders Peirce, William James a John
Dewey a casto také George Herbert Mead, k jeho predchlGdcim jsou ovsem fazeni
napt. i Herakleitos, sofisté, Sokrates, Aristoteles, John Locke, David Hume, Immanuel
Kant, Georg Wihlelm Friedrich Hegel, JOhann Gottlieb Fichte, Friedrich Nietzsche,
Ludwig Wittgenstein a dalsi (Visriovsky, a dalsi, 1998; Singule, 1991; Johnson, 2000).
Pragmatistickd orientace ve vzdélavani dospélych je pak pfisuzovana, jak jiz bylo

zminéno v kapitole 1.2.2, i Eduardu C. Lindemanovi (Brookfield, 2001).

Ustfednim pojmem pomérné Sirokého proudu filosofie pragmatismu je ¢in, pragma,
pricemZz hodnota tohoto c¢inu je mérena jeho praktickymi dusledky, uZitecnosti
a uspésnosti. Prakticky akt, ¢in, je na konci jakéhokoliv myslenkového aktu, pojmu ¢i
koncepce. A jestlize idea vede k ¢inu, jehoz vysledek je dobry, je dand idea podle této
filosofie pravdiva. Cin tedy rozhoduje o pravdivosti ideji a jim se ziskdva zkusenost,
rozhodujici pro dalsi jednani (Cipro, 2002). Poznani tedy neni pro pragmatisty odrazem
pozndvaného objektu v poznavajicim subjektu (pragmatisté odmitaji objektivni reali-
tu), jeho hodnota je posuzovana mirou jeho konkrétniho uZitku (poznani slouzi k tomu,
abychom byli schopni prezit ve svété) a pravda nesouvisi s realitou jako takovou,
s korespondenci s ni, ale s jazykem a schopnosti jej pouZzivat, je jakousi intersubjektiv-
né dosazenou shodou pro to poznani, které se ndm v praktickém Zivoté osvédcuje,
resp. na kterém jsme se nenasilné shodli. Velkou roli tu tedy hraje komunikace, pfi niz
Ucastnici pouzivaji urcité znaky, symboly a jejich vyznamy a samoziejmé jazyk, ktery
vznikd spojovanim téchto symboll (Visnovsky, a dalsi, 1998). Pfitom vyznam pojmu

nebo tvrzeni ma opét vztah pouze k jeho praktickym efektim (Hendl, 2005).

Zaklad pragmatistické orientace je spojen jiz s prfichodem evropskych, zejména ang-
lickych, osadnik( ve druhé poloviné 17. stoleti do Nového svéta (Casti dnesnich USA).
Ti jednak potfebovali praktické dovednosti k tomu, aby byli schopni vibec prezit
v neznamém a Casto nepratelském prostredi, jednak byli ovlivnéni puritanskou eti-

kou zdlraznujici praci a studium jako prostifedky pro spasu (Stubblefield, a dalsi,
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1994). Neni tedy divu, Ze tato orientace, vyzndvana a Siroce propagovana napfiklad
americkym politikem, spisovatelem a vynalezcem Benjaminem Franklinem, zalozend
na principu, ze cilem pozndni a kritériem pravdy je uzite¢nost, prakticky Uspéch a
zamérena na pripravu jedince pro nezavislou a produktivni roli ve spole¢nosti (Stérig,
2000) se ve Spojenych statech stala zakladem pro vzdélavani jak déti a mladeze, tak
dospélych. Filosoficky smér pragmatismus je vlastné filosofickou artikulaci tradi¢niho

amerického zplsobu mysleni (Visriovsky, a dalsi, 1998).

Ackoliv vyse uvedené principy tvofi spolecny zaklad, kazdy ze zakladatell vytvofil
svou vlastni, v uréitém sméru odliSnou verzi filosofie pragmatismu. U Peirce je to
pragmatismus logicko-metodologicky, pozdéji, aby jej odlisil od nepresného vykladu
Jamesem, nazvany pragmaticismus, u Jamese psychologicko-eticky a u Deweye soci-
alné-filosoficky, nazyvany také instrumentalismus (Visfiovsky, a dalsi, 1998). A pfes-
toze Mezirow na predstavitele pragmatismu ve svych textech prakticky neodkazuje,
jeho inspirace touto filosofii, zejména myslenkami Johna Deweye a George Herberta
Meada, ktefi zaroven z predstavitelll pragmatismu nejvice ovlivnili socidlni védy

(Hendl, 2005), je zcela zjevna.

Vyznam Johna Deweye’ je pfedeviim v tom, e jeho mydlenky mély a dodnes maiji
zasadni vliv na americké skolni vzdélavani a pedagogické mysleni (St6rig, 2000),
v némi de facto nahradil Herbarta'. Viytvofil totiz prvni ryze americkou pedagogickou
teorii, pragmatickou pedagogiku (Singule, 1991). Dewey kritizoval behaviorismus
(Hendl, 2005) a jeho snahou bylo reformovat soudobou herbartovsky orientovanou
skolni vychovu. Vytvofil tedy pedocentricky zaméfeny model progresivni vychovy,
kterd ma pomahat rozvoji osobnosti ditéte a zdroven byt i vyznamnym ndstrojem

reformy spolecnosti smérem k podpore demokracie (Visrovsky, a dalsi, 1998).

" John Dewey (1859-1952), filozof, pedagog, reformator, ktery vypracoval koncepci tzv. progresivni pedago-
giky zaloZenou na teorii pragmatismu. Dewey napsal pres 700 ¢lankd, knih a abstrakt( o filosofii, demo-
kracii, uceni avzdélavani, za jeho nejznamé;jsi spisy jsou povazovany knihy Democracy and Education
(1916) a Experience and Education (1938). | John Dewey, stejné jako Thorndike a pozdéji Mezirow, pUsobil
(v letech 1905-1939) na Pedagogické fakulté Kolumbijské univerzity v New Yorku (Singule, 1991; Cross-
Durrant, 2001; Kasper, a dalsi, 2008).

" Johann Friedrich Herbart (1776-1841), némecky myslitel a filozof, ktery v prvni poloviné 19. stoleti poloZil
zaklady pedagogiky jako samostatné védni discipliny, k jejimZ principlm patfi diraz na utvareni charakter-
ni osobnosti (ctnostné, mravné, schopné seberozvoje) v procesu vychovy a vyuZziti formalnich stupnl vyu-
Covani (jasnost, asociace, systematizace, metoda); do didaktiky také zaved| tzv. didakticky trojuhelnik (ob-
sah — ucitel — Zak). Herbartova teorie se béhem druhé poloviny 19. stoleti rozsifila do $kolni praxe a zacalo
dochazet k jejimu zjednoduSovani a stereotypnimu uzivani — mluvi se o tzv. herbartismu, k jehoz typickym
prvkim patfi diraz na formalismus, kazen, pfikazy a zakazy, verbalismus a pamétni osvojovani obrovského
mnozstvi poznatkl (Kasper, a dalsi, 2008).
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Mezirow ovsem spiSe neZ na tyto Deweyho pedagogické nazory a myslenky zamére-
né na Skolni vychovu (vzdélavani jako pfiprava pro budoucnost, learning by doing,
interaktivita ve vztahu ucitel-Zak, uceni jako reseni problému, vzdélavani jako nastroj
reformy spolecnosti smérem k podpore demokracie) navazuje na jeho myslenky
obecnéji filosofické, ackoliv s vychovou Uzce spojené. Predevsim prevzal jeho diraz
na zkuSenost pri u¢eni a na vychovu jako neustdlou rekonstrukci ¢i reorganizaci zku-
Senosti, kterd ji dava smysl a zvysuje schopnost fidit pribéh nasledujici udalosti.
Pozndni je podle Deweye relativni a tvofime jej my sami. Jsme to my, kdo dava vy-
znam vsemu, co vstupuje do nasi zkuSenosti, a to prostfednictvim jazyka, jimz se
tyto zkusSenosti objektivizuji. UCeni je proces aktivni a celoZivotni, zkusenost z jedné
situace se stava nastrojem (instrumentem) pro porozumeéni a efektivni vyporddani se
se situaci nasledujici. Dospély se pak od ditéte liSi vyssi zralosti zkuSenosti. Mysleni
(poznavani) je pro Deweye vlastné zkoumanim moZznosti feseni urcitého problému,
a to v téchto krocich: (1) pocitovany problém, (2) snaha o presnéjsi definovani pro-
blému, (3) navrh, hypotéza nebo idea, jak problém fesit, (4) racionalni vypracovani
hypotézy z hlediska jejich dusledk( pro Cinnost a (5) ovéreni, experiment, zkouska
v praxi. Cilem pozndni neni objeveni pravé podstaty véci, ale dosahovani nasich za-

mérQ, uzivani véci (Singule, 1991; Visnovsky, a dalsi, 1998; Horvath, 2008).

George Herbert Mead vypracoval pragmatickou koncepci socialni psychologie.
Predmétem jeho zkoumani je, stejné jako u Deweye, lidska zkusenost. Realita, kterou
zakousime, je pro néj socidlné konstruovana v procesu komunikace, pficemz zasadni

Ulohu hraje jazyk (Horvath, 2008; Cronk).

Herbert Blumer', ktery navézal na Deweye i Meada teorii symbolického interakcio-

nismu®, se pak podrobnéji zabyval vyznamem véci (fyzickych objektd, lidskych bytos-

' George Herbert Mead (1863—-1931), filosof, socidlni psycholog, jehoz nejvétsim prispénim k teorii socialni
psychologie byl jeho pokus ukazat, jak se lidské ja (self) vynofuje v procesu socialni interakce, zejména
prostiednictvim jazykové komunikace (,symbolické interakce”). K jeho nejvyznamnéjsim spisim patfi Ctyfi
knihy vytvorené z fragment( jeho prednasek a nepublikovanych ¢lank(, které vydali jeho Zaci po jeho smr-
ti: The Philosophy of the Present (1932), Mind, Self and Society (1934), Movements of Thought in the Nine-
teenth Century (1936) a The Philosophy of the Act (1938).

" Herbert Blumer (1900-1987), sociolog, tvlirce pojmenovani (1937) a predstavitel sméru zvaného symbo-
licky interakcionismus. Zakladem jeho teorie jsou tfi premisy: lidé se jednaji vici vécem na zakladé vyzna-
mdU, které pro né tyto véci maji, tento vyznam je vytvaren v interakci, realita, ktera neni realitou véci, ale
vyznamu, je neustale proménliva diky procesu interpretace. Z jeho knih je zfejmé nejvyznamné;jsi Symbolic
Interakctionism: Perspective and Method (1969) (Horvath, 2008).

* AZkoliv symbolicky interakcionismus je samostatny proud mysleni, zde je Blumer zafazen mezi pragmatisty
— dlvodem je jednak zasadni vliv, ktery na jeho myslenky méli Dewey a Mead a také umoZnéni snazsi ori-
entace v Sirokém spektru Mezirowovych predchidcd.
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ti, instituci, myslenek, aktivit, situaci), ktery je zakladem pro lidské jednani. Tento
vyznam podle Blumera vytvafime (konstruujeme) v interakci s ostatnimi lidmi na
zakladé predchozich zkusenosti a na zakladé dalSich zkuSenosti s nim pracujeme
a modifikujeme ho prostfednictvim procesu interpretace (Blumer, 1969; Horvath,

2008).

Na zakladé vyse uvedeného muiZeme tyto prestavitele pragmatismu, tedy jak
Deweye, tak Meada a Blumera, zaroven povaZovat také za predstavitele, resp. jeden
z ideovych zdrojl i druhé vyznamné perspektivy, kterd Jacka Mezirowa a jeho teorii
transformativniho uceni velmi vyrazné ovlivnila, konstruktivismu. Z obou téchto per-
spektiv Mezirow prebird zejména ddraz na zkusSenost, vyznam a jeho interpretaci

v procesu interakce.

1.3.2 Konstruktivismus

Jak bylo zminéno vyse, konstruktivismus je velmi Siroky proud filosofického, sociolo-
gického, psychologického, psychiatrického a pedagogického mysleni, rozvijejici se od
osmdesatych let 20. stoleti (Stérig, 2000). Jednd se o myslenkovy smér vychazejici
z kognitivni psychologie (Fenstermacher, 2008), ktery je zaloZzen (velmi zjednodusené
feceno) na myslence, Ze svét kolem nas, resp. poznani sami individualné nebo kolek-
tivné konstruujeme, a to na zakladé vyznamd, které pfisuzujeme vécem a udéalostem

kolem nds v interakci s ostatnimi lidmi prostfednictvim jazyka.

Mezirow o tomto konstruktivistickém zakladu své teorie uvadi:

,Konkrétni konstruktivisticky predpoklad, ktery je v zdkladu transformativni teorie za-
hrnuje presvédceni, Ze vyznam existuje v nds spise neZ ve vnéjsSich formdch jako jsou
knihy a Ze osobni vyznamy, které pfisuzujeme nasim zkusSenostem, jsou ziskdvdny
a ovérovdny v lidské interakci a komunikaci. Nase jednani vici vécem jsou zaloZena na
vyznamu, ktery pro nds tyto véci maji. Tyto vyznamy jsou projedndvdny a modifikova-
ny v interpretativnim procesu, ktery pouZivame pri zachdzeni s vécmi, se kterymi se se-

tkavame.” (Mezirow, 1991b: xiv).

Konstruktivisticky pfistup se ve vzdélavani zacal vyrazné rozsifovat prevainé jako
reakce na behaviorismus, velmi popularni v padesatych a Sedesatych letech 20. sto-
leti. Behaviorismus, k jehoZ predstavitelim patfi napriklad John B. Watson, Edward

L. Thorndike ¢i B. F. Skinner (viz subkapitolu 1.2.2), je zaloZen na premise, Ze pokud
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ucitel poskytuje spravné stimuly, pak se studenti nejen udi, ale jejich u¢eni mlze byt
méreno prostfednictvim pozorovani jejich chovani. Veskerou zodpovédnost za uceni
ma tedy ucitel (ovérit, dokazat), ktery funguje v podstaté jako distributor odmén
a trestd, jichz je zak pouhym pfijemcem, a uceni je chapano jako zpevnovani zdko-
vych reakci. Konstruktivismus naproti tomu chape uceni jako konstruovani znalosti,
v némz je zak aktérem hledajicim vyznam a smysl toho, ¢emu se uci, a funkci ucitele

je byt jeho prGvodcem na cesté poznavani (Cap, a dalsi, 2001).

Zakladem konstruktivistického pfistupu ke vzdélavani je predpoklad, Ze ucici se ma
na zdkladé svych znalosti, dovednosti, zkusenosti a mentalnich struktur urcitou pfed-
stavu o tom, jaky je svét. Tato predstava je zdkladem jeho vnimani a porozuméni
dal$im (novym) informacim a ucici se u ni setrvava tak dlouho, dokud uspokojivé
vysvétluje svét kolem néj. Ve chvili, kdy tato predstava stacit prestane, udici se ji
modifikuje ¢i zdokonaluje a tato re-konstrukce ma dvé faze. V prvni ucici se zkoum3a
novy predmét nebo myslenku a zjistuje, Ze neni v souladu s jeho znalostmi, zkuse-
nostmi, v druhé udici se tento rozpor resi. Bud' (a) starou informaci zapomene a na
jeji misto uloZi novou, nebo (b) nepfijme novou informaci, nevénuje ji pozornost,
(c) pfijme novou informaci, ale upravi ji tak, aby odpovidala starému pojeti (asimilu-
je), ¢i (d) starou zkuSenost prizplsobi nové informaci (akomoduje). Poznavani je tedy
procesem aktivnim, pfi némz jedinci sami konstruuji vyznamy tim, Ze aktivné pracuji
s predloZzenymi informacemi a zkusenostmi, pficemz jako zaklad pro tuto aktivni cin-
nost vyuzivaji znalosti, dovednosti, zkuSenosti a mentalni struktury, které jiz maji

(Kalhous, a dalsi, 2009).

Konstruktivisticky pristup ke vzdélavani byva kladen jednak do opozice vici pfistupu
ytransmisivnimu®, ktery je zaloZen na prfedavani hotovych, definitivnich vzdélavacich
obsah( pasivnim pfijemcliim, ktery mlze vést az k tzv. ,,formalismu” ve vzdélavani
(viz herbartismus, subkapitola 1.3.1), jednak vlci tzv. ,objektivismu®, ktery klade
dlraz spiSe na méfitelné vysledky nez na kognitivni proces, v némz ucici se rozviji své

znalosti (Kalhous, a dalsi, 2009; Hejny, a dalsi, 2001).

Kromé vyse zminéného Johna Deweye mlZzeme k predstavitelim tohoto proudu ve
vzdélavani fadit Jeana Piageta, ktery pfimo i nepfimo, teorii transformativniho uceni

svymi myslenkami a vyzkumy ovlivnil, L. S. Vygotského ¢i J. S. Brunera.
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Jean Piaget’ vytvofil nejen pro Mezirowa inspirativni teorii vyvoje kognitivnich schop-
nosti déti. Ten rozdéluje podle vztahu mezi poznavajicim subjektem a objektem po-
znavani do ctyf zakladnich stadii: senzomotorického, pfedoperacniho mysleni, kon-
krétnich operaci a formalnich operaci. V ramci kazdého stadia se pokusil popsat speci-
fické struktury mysleni jedince, a jak se béhem vyvoje jedince méni, transformuji. Me-
zirow navazuje predevsim na Piagetovo pojeti adaptace, tedy prizplsobovani se ¢lové-
ka pozadavkim vnéjsiho prostfedi. Tento proces zajistuji podle Piageta dva protiklad-
né a soucasné komplementdrni procesy — asimilace a akomodace. Asimilaci zaclenu-
jeme objekty a jejich vztahy do schémat naSich dosavadnich zkuSenosti, jde tedy
o prizplsobovani si, akomodace pak znamena pfizplsobovani se tlaku prostfedi. Oba
tyto procesy jsou v dynamické rovnovdze, a pokud dojde k vychyleni, snazime se ji
obnovit. Oba procesy lze chapat jako dvé strany jedné mince — akomodace vidy pred-
poklada asimilaci a obracené. Nerovnovahu mezi asimilaci a akomodaci mohou mimo
jiné vyvolat nové poznatky, informace. Pak muzZe dojit ke dvéma pripadim: bud nové
poznatky odpovidaji existujicim asimilacnim schématdm, ,ladi“ s nimi, a tedy dochazi
k jejich asimilaci, za¢lenéni do stdvajici struktury, ¢imz se tato struktura obohacuje
(nejde totiZ o pouhé mechanické prevzeti nového, ale nova struktura je prizplsobova-
na, je subjektivné pfepracovavana), nebo nové poznatky ,neladi“ s existujicimi po-
znatkovymi schématy, a tedy navozuji poznavaci konflikt, zpochybruji nékteré casti
dosavadniho schématu. Pak tyto nové poznatky (anomadlie) bud odmitneme, nebo
musime dosavadni struktury pfebudovat, restrukturovat. Pozndni je tedy podle Piage-
ta konstruovano akcemi, jedndnim jedince. Ten je pfi procesu pozndvani aktivni, vytva-
fi si své ,pracovni teorie”, schémata o tom, jak svét asi funguje. Pfi setkani s novym
objektem nejdfive zkousi pouZit dosavadni schéma (proces asimilace) a teprve kdyz
toto schéma ,nefunguje”, nova udalost nebo objekt do néj nezapadaji, pak bud' infor-
maci odmitne, ignoruje, nebo plvodni schéma modifikuje, reviduje, ptizplsobuje nové
situaci (proces akomodace). To, jak dokazeme vytvaret tato schémata a zachdazet
s nimi, se v prlbéhu Zivota méni a abychom se stali dospélymi, tedy byli schopni plné
vyvinutého mysleni, musime projit vySe uvedenymi stadii vyvoje. Ta ovsem Mezirow

do své teorie nepiejima (Cép, a daldi, 2001; Fontana, 2003; Heidbrink, 1997).

" Jean Piaget (1896-1980), Svycarsky biolog a psycholog, ktery je povazovan za jednoho z predchldct vyvo-
jové psychologie (Heidbrink, 1997). Byl jednim z prvnich, kdo se vénovali vyzkumu vyvoje mysleni a feseni
problému u déti a na zakladé pozorovani déti vytvofil teorii kognitivniho vyvoje, zdklad nové discipliny, tzv.
genetické epistemologie. K jeho nejvyznamnéjsim spisim patti The Child's Conception of the World (1928),
The Origins of Intelligence in Children (1953), The Child's Construction of Reality (1955) ad. (Sheehy, 2005).
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Tato Piagetova teorie se pro mnohé dalsi teoretiky zabyvajicimi se otazkami vyvoje
a vzdélavani stala ,odrazovym mustkem” pro vytvareni vlastnich teorii. Jednim z téch,
kdo byli v opozici, byl, L. S. Vygotskij*. Ten ovSem ovlivnil Mezirowovu teorii transfor-
mativniho u&eni spise zprosttedkované, a to predevéim prostiednictvim J. S. Brunera'.
Zakladem Brunerovy teorie je pfedstava, Ze hlavni ¢innosti lidi je objevovani vyznamu
ve styku se svétem (svét, v némz Zijeme, je symbolickou konstrukci). Klicové jsou pfi
tom zpUsoby reprezentace, tj. nastroje, s jejichz pomoci si vytvarime a interpretujeme
vyznam. Ucici se jedinec aktivné konstruuje své nazory na podkladé jiz existujicich zna-
losti, proces uceni je tedy aktivni a zahrnuje transformaci informaci, odvozovani vy-
znamu od zkusSenosti, formovani hypotéz a rozhodovéani. Poznavani je tedy aktivni pro-
ces, ktery vyzaduje urcity socidlni ¢i kulturni kontext. Proces vzdélavani pro Brunera
neni vztahem mezi ucicim se a urcitym obsahem, ale procesem komunikace, interakce
Clovéka s jinymi lidskymi bytostmi a kulturou (Sheehy, 2005; Gardner, 2005; Takaya,
2008). Proces uceni pak v sobé zahrnuje tfi soucasné probihajici procesy: (a) ziskdvani
nové informace, a to ¢asto informace, ktera je v rozporu s tim, co ¢lovék znal predtim
— nova informace pak nahrazuje starou ¢i ji zdokonaluje, (b) transformace, proces, kdy
se svédomostmi zachazi tak, aby jich mohlo byt vyuZito k feseni novych ukol{
a (c) hodnoceni, tedy kontrola toho, je-li zplsob tohoto zachazeni s védomostmi ade-

kvatni stanovenému cili (Bruner, 1965).

Mezirowa vSak kromé tohoto pedagogického ¢i pedagogicko-psychologického prou-

du konstruktivismu inspirovalo i jedno z klicovych dél této perspektivy v oblasti soci-

" Lev Semjonovic Vygotskij (1896-1934), rusky psycholog, ktery je povaZzovan za myslenkového rivala Jeana Piage-
ta — vytvofil teorii o vztahu vyvoje a uceni, podle niz ma uceni predchazet vyvoiji a nikoliv naopak. K jeho nejzna-
urcity Ukol samostatné, a Urovni, na niZ je dité schopno fesit urcity ukol ve spolupraci s nékym. Tato zéna ma
podle néj vétsi vyznam pro dynamiku intelektualniho vyvoje a Uspésnosti nez aktudlni droven vyvoje ditéte. Do
konstruktivismu ve vzdélavani vnesl dlraz na vyznam spolecnosti a kultury a roli jazyka pti poznavani. Vygotskij
vytvoril asi 180 praci — knih, stati a ucebnich textd, z nichz nejvétsi vliv ma Myslenije i re¢ (v USA vysla kniha pod
nazvem Thought and Language v roce 1962, Cesky jako Mysleni a fec v roce 1970) (Cipro, 2002; Prlcha, 2004).

" Jerome Seymour Bruner (1915-), americky psycholog, klicova osobnost tzv. ,kognitivni revoluce” v psychologii.

V Sedesatych letech 20. stoleti se zacal zabyvat problematikou kognitivniho vyvoje a s nim souvisejicimi otaz-
kami vzdélavani, rozvinul teorii, kterd se zaméruje na roli kulturnich a zkusenostnich faktord a faktord prostre-
di, které ovliviuji konkrétni vyvojovy vzorec kazdého jedince. K jeho pracim, které nejvice ovlivnily oblast vzdé-
lavani, patii The Process of Education z roku 1960 (v ¢estiné vysla v roce 1965 pod nazvem Vzdéldvaci proces),
Towards a Theory of Instruction (1966) a The Culture of Education (1996) (Sheehy, 2005).
Mezirow navazuje predevsim na jeho préci praci The Relevance of Education (1973) a Beyond the Infor-
mation Given: Studies in Psychology of Knowing (1973), kde se vénuje problematice vytvareni pojmd —
pojmy jsou velmi dllezité, protoZe zjednodusuji proménlivost prostifedi a usnadnuji pochopeni toho, jak
jednat a jak predvidat dlsledky jednani. Bruner také rozvinul Herderovy myslenky v tzv. kulturni psycholo-
gii: byt v urcité kulturni skupiné znamena myslet a jednat urcitym zplsobem — kultura je tedy zasadné du-
leZitd v utvareni jazyka a poznani (Sheehy, 2005).
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ologie, kniha Petera L. Bergera a Thomase Luckmanna The Social Construction of

Reality vydana ve Spojenych statech v roce 1966.

Berger s Luckmannem, stejné jako i Mezirow, navazuji na fenomenologickou sociolo-
gii Alfreda Schitze’, ktera vychazi z pfedpokladu, Ze Zijeme ve svété, v némz mlizeme
smysluplné komunikovat s ostatnimi lidmi, nasimi soucasniky, na zakladé spolecnych
vyznamd, které davame objektlim, situacim a ¢innostem. Abychom se mohli v tomto
socidlnim svété pohybovat, pouzivdme tzv. typizacni (typifikacni) procedury, pro-
stfednictvim kterych si vytvdfime ramec pro jeho porozuméni, interpretaci. Interpre-
taci uskutecriujeme pomoci védéni, které ndm bylo pfedano jinymi (tzv. balik pfiruc-
niho védéni). Toto védéni tedy funguje jako referencni schéma interpretaci. Proces
typizace znamend, Ze aktualni vnimani objektu prendsime na ostatni stejné objekty
pojimané jako jeho typy. Aktudlni zkuSenost pak bud potvrzuje nds predpoklad ty-
pické shody, zaloZzeny na nasi biograficky determinované situaci (balik pfiruéniho
védéni plus sediment vlastni zkusenosti), nebo ne. Védéni je distribuovano socialné
a ma také socidlni zdroj — jen velmi mald ¢ast naSeho védéni o svété je totiz vysled-
kem nasi vlastni zkuSenosti, nejvétsi ¢ast ziskavdme socidlné, prostfednictvim nasich

rodica, pratel, ucitell, ucitell nasich uciteld apod. (Petrusek, 1996; Kubatova, 2002).

Peter L. Berger a Thomas Luckmann' rozvinuli tyto Schitzovy myslenky a stejné jako
on se zabyvaji realitou kazdodenniho Zivota. Tato realita je naplnéna objekty, které
pro nas maiji urcity vyznam a které oznacujeme prostrednictvim systému znakd, tedy
jazyka. V této realité také probiha socidlni interakce. Socidlni realita kazdodenniho
Zivota je vnimdna jako nepretriity sled typizaci — svét kolem sebe vnimame pro-
stfednictvim typizacnich schémat, kterd pouzZivdme, jedndme v souladu s nimi, aZ do
té doby, neZ se zac¢nou jevit jako problematicka, v tom okamZiku je musime zménit.

Velkou roli tu ma jazyk jako to, co typizuje nasi Zivotni zkuSenosti a t¥idi ji do urcitych

" Alfred Schiitz (1899-1959), rakousky sociolog, ktery koncem tticatych let 20. stoleti emigroSal do spoje-
nych statl americkych zakladatel fenomenologické sociologie. Zabyval se predevsim zkoumanim kazdo-
denniho Zivota, problematikou typizace a teorie jedndani. Za svého Zivota vydal Schitz pouze jednu knihu,

a to Der sinnhafte Aufbau der sozialen Welt v roce 1932 (Kubatova, 2002).

" peter Ludwig Berger (1929-), americky sociolog rakouského plvodu, zabyvajici se predevsim problemati-

kou sociologie védéni. K jeho nejznaméjsim pracim patii The Social Construction of Reality (1966), kterou
napsal s T. Luckmannem (v ¢estiné vydana v roce 1999 pod nazvem Socidlni konstrukce reality), Invitation
to Sociology (1963, v ¢eském jazyce vydana v roce 1991), The Capitalistic Revolution (1986, u nds 1993).
Thomas Luckmann (1927-), némecky sociolog ptiivodem ze Slovinska, zabyva se predevsim sociologii ko-
munikace, sociologii védéni a sociologii naboZenstvi. Je autorem knih The Invisible Religion (1967), The
Phenomenology and Sociology (1978) a spolu s A. Schitzem dvousvazkové The Structure of the Life-World
(1973, 1989) (Hubik, 1999).
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kategorii a prostfednictvim néhoZ je z generace na generaci v pribéhu socializace
preddvdna tzv. socialni zdsoba védéni. Pravé ta ndm poskytuje typizacni schémata
pro typizaci lidi i nejraznéjsich druh( udalosti a zkuSenosti, a to jak spoleCenskych,
tak ptrirodnich. Dokud se nevyskytne problém, je tato zasoba védéni pro nds samo-

zfejma3, fidime se ji, aniz bychom o ni pochybovali (Berger, a dalsi, 1999).

Tyto ideje konstruktivismu, zejména myslenky Jeana Piageta, ovlivnily mnohé
z dalsich klicovych osobnosti, které mizZeme povaZovat za ideové zdroje teorie trans-

formativniho uéeni. Velmi zfetelné je to napfiklad u Thomase S. Kuhna.
1.3.3 Thomas Kuhn, Erving Goffman, Gregory Bateson

Thomas S. Kuhn' byva povaZzovén za jednoho z nejvlivnéjsich myslitelt druhé polovi-
ny 20. stoleti, a to zejména diky eseji The Structure of Scientific Revolution, v némi
doslova seznamil cely svét s pojmem paradigma (Kuhn, 1997). Kuhnovy myslenky
tykajici se paradigmat a zejména pribéhu jejich pfemény Mezirowovu teorii ovlivnily
velmi vyrazné. A ackoliv na jeho praci témér nikde pfimo neodkazuje, uvadi Mezirow
Kuhna jako jeden ze svych stéZejnich inspiracnich zdroji. Ostatné tato inspirace je

v teorii transformativniho u€eni naprosto zjevna (viz napfiklad subkapitolu 2.1).

Zakladnim otdzka, ze které vychazi kniha Thomase Kuhna, se tyka povahy vyvoje
védy. Paklize by tento vyvoj byl pouze kumulativni, jak se v historii védy obecné
predpokladalo, museli bychom vse, co predchdzelo soucasnym nazortiim a bylo odlo-
Zeno, povazovat za nevédecké, ackoliv ve své dobé to za védu platilo. Kuhnovou od-
povédi je, Ze vyvoj védy se realizuje prostfednictvim tzv. védeckych revoluci (Kuhn,

1997).

Princip védecké revoluce je podle Kuhna (1997) nasledujici. Véda v urcitém konkrét-
nim case je zaloZena na urcitém paradigmatu, Cili ,obecné uzndvanych védeckych
vysledcich, které v dané chvili prfedstavuji pro spolecenstvi odbornikli model pro-

blémU a model jejich feseni” (Kuhn, 1997: 10). Jinymi slovy jde o prijaty model nebo

" Thomas Samuel Kuhn (1923-1996), fyzik, ktery se béhem svého Zivota zabyval problematikou kopernikov-
ské revoluce a historii moderni kvantové fyziky, véhlas po celém svété vsak ziskal jako filosof, historik
a teoretik védy, a to zejména diky knize The Structure of Scientific Revolution z roku 1962 (Cesky jako
Struktura védeckych revoluci, 1997), pozdéji o filosofii védy napsal jesté nékolik praci, nejvyznamnéjsi je
pravdépodobné sbornik jeho praci sestaveny Gary Guttingem Paradigms and Revolutions (1980) (Kuhn,
1997).



schéma, ktery predstavuje ramec, do kterého se védci snazi vtésnat predmét svého
zkoumani, a to, co se do tohoto ramce nevejde, je jimi opomijeno. V rdmci tohoto
paradigmatu se realizuje tzv. normalni véda, coz je, lapidarné feéeno, ,to, co se uva-
di v u€ebnicich”. To, ze védec pfijme urcité paradigma za své, mu usnadiiuje praci,
nemusi totiz zkoumat vSe od pocdtku, zpochybriovat nebo potvrzovat zakladni vy-
chodiska a predpoklady, ale mize na nich stavét, mQze védu rozvijet, specializovat se
a dale dané paradigma potvrzovat. Normdlni véda je totiz kumulativni, neusiluje

0 nové objevy a nové teorie.

Pfi vyzkumu se ale objevuji anomalie, jevy, na které neni vyzkumnik v ramci svého
paradigmatu pripraven. Tyto novinky, objevy, jsou ale obvykle asimilovany a stavaji
se soucasti védy. Po této asimilaci jsou védci schopni vysvétlit Sirsi okruh jevd nebo
nékteré jevy vysvétlit presnéji, ovSiem za cenu opusténi nékterych v minulosti stan-

dardnich presvédceni a jejich nahrazenim jinymi.

Pokud se tyto anomalie postupné kumuluji tak, Ze je soucasné paradigma jiz neudrzi-
telné, nebo pokud se néjakd anomalie zane zdat dlleZitéjsi neZ ostatni, nastava ve
védé krize. Pak misto védy normalni nastupuje véda mimofradn4d, kdy odbornici vénu-
ji dané anomalii stale vice pozornosti, postupné pfichazeji s casteCnymi resenimi,
pravidla normalni védy se stdle vice rozmazdavaji a dochazi k védecké revoluci, kdy je
staré paradigma zCasti nebo zcela nahrazeno novym, které je s paradigmatem starym
neslutitelné, a dochazi ke znovuobnoveni védy na jiném zakladé™. Jedna se o proces
zaroven destruktivni i konstruktivni. Nova teorie pak bud popira starou, je s ni

v v/

v kontradikci, nebo se zabyva nécim zcela novym, nebo je na vyssi Urovni neZ teorie

drivéjsi a mlzZe spojit skupinu dfivéjsich teorii nizsi trovné dohromady. Nové para-

digma pak slouZi jako zaklad nové normalni védy (Kuhn, 1997).

Domnivam se, Ze Kuhnova teorie paradigmat ma mnoho styénych bodi s vyse po-
psanym pojetim adaptacniho procesu Jeana Piageta, je ovSem zasazena do jiného
kontextu. Mezirow od Kuhna pfevzal postup tohoto transformacniho procesu, ovsem
stim rozdilem, Ze nemluvi o zméné paradigmatu ve védé, ale o transformaci

v kognitivnich strukturdch jedince. Princip je vSak témér totozny.

’ Piaget by v této souvislosti pravdépodobné hovotil o akomodaci, Kuhn ale s timto pojmem v knize nepracuje.
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Sociolog Erving Goffman’ v podobném smyslu pouziva termin rdmce [frames]. Ozna-
cuje jimi sdilené definice situace, které organizuji a fidi socidlni interakci. RAmce ndm
ukazuji kontext socialni situace, a jak ji chdpeme a jedname v ni. Ramec je jednotka
organizace zkuSenosti a analyza ramcl je pro Goffmana studiem organizace zkusSe-
nosti ve spolecnosti. Tzv. zakladni rdamce jsou zplsobem pohledu na urcitou udalost
a jeji vyklad, jsou prostfedkem, ktery nam umozniuje interpretovat jinak nevyznamné
aspekty scény jako skute€nosti majici vyznam, poskytuji nam urcity pfistup, perspek-
tivu, umoZziuji nam lokalizovat, vnimat, identifikovat a zaradit do patfiéné skupiny
konkrétni, definované udalosti. Na rozdil od Kuhnovych paradigmat jsou ale Goffma-
novy ramce tacitni a jedinec jich zpravidla vyuziva pfi své aktivité vice, nikoliv jen

jedno (Kabele, 1996; Mezirow, 1991a; Silhanova, 2008).

Goffman pfi definovani ramc( vychazi z myslenek Gregoryho Batesona' a jeho pojeti
psychologickych ramcu [psychological frames], tedy toho, co vymezuje tfidu nebo
soubor jedndni majiciho smysl. Tyto ramce jsou exkluzivni, vyluéné, tzn. Ze pouze
urcité smysluplné jednani je v rdmci obsazeno a jiné je vylouéeno, a zaroven inklu-
zivni, tzn. ze vyluuji urcité jednani, zatimco jiné zahrnuji. Pfipominaji ndm, Ze to
jedndni, které je zahrnuto do rdmce, je pro nas vyznamné, zatimco to, které je vné
ramce, muizZeme ignorovat. Tim nam ddava instrukce, jak v ném obsazené jednani

chapat, a zaroven toto jednani ramce definuje (Bateson, 2000).

Mezirow tedy v teorii transformativniho uceni navazuje nejen na pojeti Kuhnovo
(paradigmata), ale i na pojeti Goffmanovo (ramce jsou kolektivné udrzované vyzna-
mové perspektivy) a Batesonovo (psychologické rdamce jako forma vyznamovych per-

spektiv) (Mezirow, 1991a).

Kuhnovo pojeti paradigmat pak urcitym zplisobem ovlivnilo i nékteré myslenky Jir-

gena Habermase.

" Erving Goffman (1922-1982), sociolog, antropolog a socidlni psycholog, ktery se zabyval predevsim socio-
logii kazdodennosti, socidlni interakci, otdzkou malych socialnich skupin ¢i socialni identitou. Je autorem
tzv. dramaturgického pfistupu v sociologii, kdy vysvétluje lidské chovani jako hrani spole¢enskych roli
(napf. kniha The Presentation of Self in Everyday Life z roku 1959 — Cesky jako VSichni hrajeme divadlo).
Jeho sté&Zejnim dilem je Frame Analysis z roku 1974 (Silhanova, 2008).

' Gregory Bateson (1904-1980), uznavany a vlivny, i kdyZ kontroverzi tviirce na poli antropologie, kyberne-
tiky, obecné teorie systému a teorie komunikace. Vyznamné také ovlivnil teorii organizac¢niho rozvoje tim,
Ze zménil pohled teoretikd na organizace jako na Zijici systémy, nikoliv jako stroje nebo pouhé konglome-
race jedincli nebo skupin (Hawkins, 2004).
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1.3.4 Jirgen Habermas

MyZlenky sociologa Jirgena Habermase®, zejména ty obsazené v knihdch Knowledge
and Human Interests z roku 1971 a The Theory of Communicative Action z roku 1981,

a se pro teorii transformativniho uceni ukazaly byt klicové.

V prvni z nich Habermas kromé jiného postuluje tfi obecné domény uceni dospélych,
kazdou se svymi vlastnimi interpretativnimi kategoriemi, zplsoby hodnoceni znalost-
nich pozadavk(, metodami zkoumani a odliSnymi ucebnimi technikami a potfebami,
tedy tfi obecné oblasti, v nichZ lidsky zajem ddva vznik znalostem, tj. které stanovuji
kategorie tykajici se toho, co jako znalosti interpretujeme. Tyto zdjmy mohou podle
Habermase nabyvat tfi rlznych forem: technické, praktické a emancipacni a jsou za-
kotveny v riznych aspektech socidlni existence, jimiz jsou prace, interakce a moc. Aby
mohl clovék viibec prezit ve svém hmotném prostfedi, je nutnd jeho interakce
s pfirodou, musi pfedvidat, kontrolovat a manipulovat svoje prostfedi, tedy realizovat
tzv. instrumentalni jednani. Habermas nazval tuto ucebni oblast prace. Vzajemné vy-
mény mezi lidstvem a pfirodou pak plodi technické zajmy. Zaroven je ale nutnd
i interakce mezilidskda, ktera vytvari zadjmy praktické. Cilem interakci neni technicka
kontrola a manipulace, ale spiSe porozuméni a interpretace, objasnéni podminek pro
komunikaci, tedy tzv. komunikativni jednani. Proto je potfeba pouZivat zde i jiné me-
tody zkoumani. Zatimco poznavani v oblasti technickych zajm0 vyzaduje analyzu ob-
jektl a udalosti na zavisle a nezavisle proménné a identifikaci zakonitosti mezi nimi na
zakladé potvrzovani stanovenych hypotéz, poznavani v oblasti zajm0 praktickych vyza-
duje interpretaci a vysvétleni, porozuméni smyslu, vyznamu, nikoliv kauzality. Treti
doménou uceni, kterd zahrnuje dva predchozi typy, vyZaduje je, ale pfesahuje je, jsou
zajmy emancipacni odvozené od lidské touhy dosahnout emancipace a svobody od
nadvlady nékterych jednotlivcl, skupin ¢i prostredi. Lidé jsou tedy Habermasem cha-
pani jako historické bytosti, které maji moznost ucit se o pfirodé, o jinych lidech

i 0 sobé. Toto uceni je kumulativni v prbéhu casu a je vyjadieno v nasich ideologiich,

’ Jiirgen Habermas (1929-) je zfejmé jeden z nejvyznamnéjsich predstavitell tzv. ,kritické teorie”, jehoz dilo
Citajici nékolik desitek knih a zajem ma natolik Siroky zabér, Ze jen nelze jednoznacné oborové zaradit —
ovlivnil vyvoj obort jako je filosofie, sociologie, politické védy, socialni teorie, pravo, sémantika ¢i teorie
kultury. ,Habermas je skutecnou Zijici legendou socidlnich véd, bez odkazl k jeho dilu se neobejde prak-
ticky Zadna vyznamnéjsi teoretickd debata“ (Balon, 2008). K jeho nejvyznamnéjsim pracim, s ohledem na
téma této prace, miZeme radit v roce 1971 vydanou knihu Knowledge and Human Interests a dvousvaz-
kovou Theorie des Kommunikativen Handelns z roku 1981.
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institucich a spolecenskych zplUsobech. Je oviem také pravda, Ze toto uc¢eni mize byt
blokovdno a deformovano. Struc¢né feceno lidé maji schopnost stat se aktivnimi, re-
flektujicimi bytostmi, ale podminky nasich Zivotu (instituce a hodnoty, které nas for-
muji), nam casto brani ziskat kompetence potfebné pro rozvijeni a odhalovani nasich

moznosti (Morrison, 2005; Welton, 1993; Mezirow, 1981).

Pro Habermase je védéni vysledkem lidské aktivity motivované zajmy, které ridi
a formuji jejich proces uceni. Tyto zajmy jsou socidlné konstruovany a jsou zakladem
znalosti, protoze formuji a vymezuji, co je povazovano za objekty a typy znalosti.
A protoze tyto zajmy maji ideologickou funkci (napf. technické zajmy posiluji status
quo, zatimco zajmy emancipacni jej ohroZuji), znalosti nejsou neutralni — hodnota
znalosti je uréovana socidlni a situaéni moci jejich zastancd, tj. dané komunity védcu.
Znalosti a definice znalosti tedy odrazeji zajmy komunity védca, které funguji v ramci

urcitého paradigmatu (Morrison, 2005).

Obrazek 2a Habermasem identifikované domény uceni (na zakladé Mezirow, 1981,
Welton, 1993)

zéjmy race objektivni uceni se empirické
technické P svét o pfirodé védy
zajmy e terakes socialni uceni se hermeneutické
pra ktické svét o jinych lidech védy*
za’jmy moc subjektivni uceni se kriticka
emancipaém’ svét o sobé teorie

Mezirow analyzoval tuto Habermasovu praci, aby mu pomohla uvaZovat o vzdélava-
ni dospélych a o jeho ucelu. Tim je podle Mezirowa podporovat v lidech schopnost
kritické reflexe, pomdahat ucicim se dosdahnout emancipaéniho jednani, tedy,

v Mezirowové terminologii, perspektivni transformace.

Druhou oblasti, kterou Mezirow prevzal od Habermase, je teorie recovych aktd. Diky

reci, fecovému jednani, vytvarime rizné konstrukce skutecnosti, rizné svéty. Subjek-

Hermeneutika byla pdvodné chdpdna jako uméni spravné interpretovat historické pisemné dokumenty,
dnes také jako postup v socidlnich a duchovnich védach, ktery je zaloZzeny na porozumeéni, nikoliv na teore-
tickém vysvétlent, jako je tomu u pozitivismu (Smausova, 2003).
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tivni svét vytvarime, konstruujeme prostfednictvim konstantivnich fecovych akt(
(konstantiv), socialni svét prostfednictvim regulativ a subjektivni svét prostiednic-
tvim expresiv. Jim pak odpovidaji tfi typy fe€ového jedndni, konstantivni, regulativni
a expresivni (dramaturgické). Jednotlivé typy feCovych aktl se od sebe lisi tim, jakou
hodnotou platnosti jsou uréeny, pravdivosti, spravnosti a vérohodnosti (upfimnosti).
Tyto feCové akty zamérené na skutec¢nost Habermas dopliuje jesté o jeden typ feco-
vého aktu zaméreného na samotnou fe¢ a komunikaci, ktery nazyva komunikativni

(Hubik, 1999).

Obrazek 2b Habermasova klasifikace re¢ovych aktt (Hubik, 1999)

typ recového aktu hodnota platnosti typ reCového jednani  typ vztahu ke svétu

pravdivost konstantivni objektivni
regulativni spravnost regulativni socialni
vérohodnost dramaturgické subjektivni

Pomoci konstantiv tedy konstruujeme objektivni svét a jemu odpovidajici védéni,
které se fidi kritériem pravdivosti, pomoci regulativ socidlni svét a védeéni, které se
ridi kritériem spravnosti a pomoci expresiv svét subjektivni a védéni, které se ridi
kritériem vérohodnosti. To se déje dvojim zplsobem, béZznou kazdodenni komunika-
ci, nebo, pokud se ta ,zadrhne”, prostfednictvim tzv. diskursu, zvlastniho zplisobu
komunikace, v niz se argumentace tyka téch hodnot platnosti, které se staly v béziné
komunikaci problematickymi. Diskurs je jakasi posledni moZnost obnoveni béiné
komunikace prostfednictvim prezkoumani narok( platnosti, ale to pouze v pfipadé,
kdy jsou plnény vSechny podminky tzv. idedlni feCové situace, tj. kde vSichni jeho
Ucastnici maji stejnou Sanci se vyjadfit, vSichni jsou v ném pravdomluvni a upfimni.
DosaZeny konsenzus je pak obnovenim hodnot platnosti a jejich uznanim a tedy po-
kratovanim bézné komunikace. Oviem pouze do té doby, neZ se znovu ,zadrhne”

(Hubik, 1999).

Podobné myslenky jako u Habermase a dalsi teoretickou oporu své teorie transfor-

mativniho uéeni nachazi Mezirow i u Paola Freireho.
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1.3.5 Paolo Freire

Paolo Freire inspiroval Mezirowa zejména svymi knihami Pedagogy of the Oppres-
sed (1970) a Education for Critical Consciousness (1973). Freire v nich predstavil kon-
cept edukace, v podstaté metody urcené k tomu, aby dospéli lidé dosahli gramotnos-

ti, prostfednictvim dialogu, tzn. procesu uvédomovani [conscientization].

Freire vychazi z pfedpokladu zalozeného na dobé a misté, kde prozil zna¢nou ¢ast
svého Zivota, tedy Brazilii druhé poloviny 20. stoleti, Ze svét je rozdélen na utladova-
tele, ty, kdo maji moc, ,vlastni“ vzdélani a védéni a povazuji se za vSevédouci, a utla-
cované, ty, kdo moc nemaji a jsou ignorovani a je jim ve vzdélavani branéno. Utlaco-
vatelé maji moc vnutit utlacovanym své vidéni svéta. Freire ovSsem upozornuje, Ze
toto neni uzavieny svét, z néhoz neni Uniku, ale pouze omezuijici situace, kterou mo-
hou utladovani zménit [transform] a tim se osvobodit. Cestou k tomu je kritické uvé-
doméni prostifednictvim reflexe a plsobeni na svét tak, abychom ho zménili. Pro-
stfedkem pak oprosténi se od tzv. ,bankovniho vzdéldvani“ [banking education],
v némzZ pedagog vklada (jako penize do banky) do zakl urcity vklad informaci, ktery
si pak oni pfilezitostné vyzveddvaji, maji tedy pouze roli jakychsi pasivnich registra-
tor(l, a prosazovani ,problémového vzdélavani“ [problem-posing education], které je
zaloZeno na demokratickém vztahu, partnerstvi mezi ulitelem a studentem, v némi
jsou obé strany zaroven uciteli i ucicimi se. Freire proto prosazuje dialogickou meto-
du vyuky, prostfednictvim niz se utiskujici sily edukace mohou pfeménit v sily osvo-
bozujici — dialog totiZ vyZaduje kritické mySleni. Edukace prostfednictvim dialogu,
tzn. procesu uvédomovani, prechodu od naivity ke kriticnosti, ma byt ¢innosti osvo-
bozujici od pasivity, netecnosti, podfizeni a utlumu k aktivité, tvofivosti, seberozvoji
a sebeurceni. Alfabetizace tedy neni jen ucit se Cist a psat, ale prostfednictvim dialo-

gu a kritického védomi dosdhnout maxima seberozvoje (Prokop, 2005).

Uvédomovani je tedy podle Freireho humanizaci lidi, jejich transformaci z objektl
v subjekty, z dehumanizovanych jedincl chycenych v utlacujicich strukturach v Uplnéjsi

lidské bytosti. To se tyka jak utlacovanych, tak utladovatel(, ktefi jsou stejné tak lapeni

Paolo Freire (1921-1997) je nejznamé;jsim brazilskym pedagogem 20. stoleti. Freire, ovlivnén dvéma na prvni
pohled zcela rozpornymi inspiraénimi zdroji, marxismem a kiestanstvim (sdm se ovsem za marxistu ani za
dokonalého krestana nepovazoval), usiloval o to, aby ve své zemi prostfednictvim funkciondlni alfabetizace
a socialniho uvédomovani negramotnych mas dosahl socidlni revoluce. Freire je povaZovan za predchldce
kritické pedagogiky. Jeho nejznamé;jsim dilem je Pedagogika utlacovanych z roku 1970 (Prokop, 2005).
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v této dehumanizujici strukture, spustit tento proces oviem mohou pouze utla¢ovani,
pouze ti se mohou osvobodit prostfednictvim reflexe a jednani a zménit tak tuto de-
humanizujici situaci. Uvédomeéni je tedy proces, jimz utlacovani osvobozuji sebe i své
utlaCovatele. Proces uvédomovani ma tfi Urovné: (1) magickou — konformni, ktera je
charakteristicka pasivitou, odmitanim nebo vyhybanim se problémam, ¢lovék se zamé-
fuje na takové véci jako nedostatek penéz, Spatné zdravi; (2) naivni — reformni, kdy
Clovék pojmenovava problém jako jednotlivé utlalitele, které jsou Spatni, akceptuje
jejich ideologii a vysvétleni pro to, co je dobré, hraje aktivni roli, brani se jim a obvifiu-
je je ztoho, Ze jednaji nepatficné; (3) kritickou — transformujici, kdy je jako problém
pojmenovana celd dehumanizacni struktura, je potvrzovdna dobrota utlacovanych
a jejich hodnoty, ¢lovék chape rozpory, které polapily jak utlacované, tak utlacovatele,
usiluje o sebeaktualizaci a transformaci systému prostifednictvim jedndni jako subjektu
dlvérujiciho svym druhidm a pracuje pro to, aby zplsobil zménu struktury. Uvédomo-

vani je proces, v némz musi ¢lovék projit vSemi témito Urovnémi (Evans, 1996).

Freireho pojeti vzdélavani tedy vychazi z kazdodenni reality, je zamérené na ,tady
a ted” a usiluje o pfeménu struktur utlacovani tim, zZe lidem prostrednictvim dialogu
pomuZe naucit se kriticky vnimat zpUsob, jakym existuji ve svété, v némz se nachazeji.
Jde tedy o zproblematizovani nasSich za samozifejmé povaZzovanych socidlnich roli
a ocekavani a navyklych zplsob, jak jedname a citime pfi jejich uskutec¢novani (Mezi-
rowovo matouci dilema). Vysledna transformace v perspektivé nebo osobnim para-
digmatu je tedy to, co Freire nazyva uvédomeéni [conscientization], Habermas emanci-
pacni jednani [emancipatory action] a Mezirow perspektivni transformace [perspective

transformation], a co je Ustfedni funkci vzdélavani dospélych (Mezirow, 1981).
1.3.6 Roger L. Gould

Roger L. Gould™ vytvofil koncem sedmdesatych let 20. stoleti teorii vyvoje dospélych,
zaloZenou na dlouhodobych vyzkumech dospélého Zivota jak zdravych dospélych

jedincu, tak klientd jeho psychiatrické praxe (Gould, 1978).

’ Roger L. Gould (1935-) je psychiatr a psychoanalytik, ktery se proslavit predevsim dvéma zasadnimi knihami:
Transformations: Growth and Change in Adult Life (1978), z niz prezetoval sv(j pohled na psychologicky vyvoj
Clovéka v dospélém véku a Shrink Yourself: Break Free from Emotional Eating Forever! (2007), v niz se zabyva
problematikou emoc¢né podminéného jedeni, prejidani a dalSimi formami nadmérného, nutkavého nebo ne-
kontrolovaného jedeni. Kniha je zaloZena na stejnojmenném online programu (Gould je provazovan za pr0-
kopnika terapie zaloZzené na bazi internetu). V soucasnosti plsobi jako psychiatr v Los Angeles a New Yorku.



Jadro Gouldovy teorie (Gould, 1978) spociva v myslence, Ze ackoliv mame za to, Ze se
v dospélosti stdvame samostatnymi, zralymi bytostmi, neni to tak docela pravda. Pra-
videlné se totiz do nasich Zivot( vnucuji urcité nedokoncené zalezitosti z minulosti,
které komplikuji nase vztahy a narusuji nase chdpdni sebe sama. Gould tyto nedokon-
cené zdlezitosti nazyva détskym védomim [childhood consciousness] a tvrdi, ze pravé
toto détské védomi mlzZe za to, Ze obcas citime uUzkost, depresi ¢i obavy, ackoliv si
fikame, Ze neni vlibec Zadny dlvod se pravé takto citit a mlzZe vyustit v problémovy
pribéh Zivota — napt. v oblasti pracovni, emocni, sexualni atp. Abychom se stali do-

spélymi, tedy dospéli k dospélému védomi, musime toto détské védomi prekonat.

Détské védomi je pfitom podle Goulda specifické tim, Ze je pIné zlosti a bolesti, které
vychdazeji z neschopnosti ditéte vyrovnat se se svétem. Nase détské potieby a prani
jsou totiz mnohem silnéjsi, nez nase fyzické schopnosti — chceme chodit dfiv, nez
jsme toho schopni, chceme vic prdv a pravomoci, nez zvlddneme, vyZzadujeme vice
pozornosti, nez kdy mliZeme dostat, a kdyZ jsme tfeba jenom naznakem odmitnuti,
zazivdme obrovskou frustraci a zklamdni. A vinu za to svalujeme prvotné na své rodi-
Ce, protoze pro nas ,nedélaji dost”. Tento détsky vztek je tim, jak dospivame, skryt,

ale neni vyhuben, a proto se projevuje, nepfimo, i v naSem dospélém Zivoté.

Transformace je pak Gouldem chdpana jako , proces, v némz se z ditéte stavd dospély
Clovék, a to tim, Ze prochdzi urcitymi zakonitymi stadii vyvoje” (Gould, 1978: 42), pre-
kondava ctyfi hlavni faleSné domnénky svého détstvi: (1) Ze bude vidy patfit do svéta
svych rodi¢l a Ze vidét svét jejich o¢ima je spravné; (2) Ze kdyZ bude véci délat tak,
jak je délali jeho rodice, pfinese to ocekavané vysledky; (3) Ze Zivot je jednoduchy
a kontrolovatelny a Ze v nas nekoexistuji Zddné vyznamné protichlidné sily a (4) Ze ve
svété neexistuje Zaddné zlo a smrt a Ze zlo bylo zni¢eno. Pfekondnim téchto Ctyr , dét-
skych” faleSnych domnének, coz by se mélo dit postupné ve véku od 16 do 50 let.
Tyto zmény se déji predevSim v naSem védomi a sméfuji od zavislosti a strachu
z naSich démon( k nezavislé osobnosti dospélého, schopného kontrolovat svij Zivot.
chody. Aby dospély ¢lovék zvladl svoje détskad traumata, mlzZe vyuZit facilitace ze
strany vzdélavatele, poradce nebo terapeuta, ktery mu pom(ze identifikovat zdroj

a povahu jeho problému (Gould, 1978).
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1.4 Shrnuti

Mezirowovu teorii transformativniho uéeni mizZzeme prirovnat k mozaice, vytvorené
ze stripk jiz existujicich teorii, pfistupl a konceptll pfevzatych z filosofie, sociologie,
psychologie, psychiatrie a pedagogiky. Pro jeji plné pochopeni tedy nestaci pouze
prostudovat samotnou teorii, ale je potfeba také pochopit Sirsi socidlné-politické
podminky doby jejich vzniku, tedy druhé poloviny 20. stoleti, porozumét vyvoji teo-
rie a praxe vzdélavani dospélych ve Spojenych statech americkych a samoziejmé

prostudovat zakladni zdroje, z nichZ Mezirow pfi konstruovani své teorie vychazel.

K témto zakladnim vlivim patfi pfedevsim tradiéné pragmatisticka orientace ame-
rického Zivota, zaloZend na protestantské etice a moralce prvnich trvalych usedlik
na Uzemi dnesnich Spojenych statli americkych, kterd se mimo jiné projevila i ve
vzdélavani (John Dewey, George Herbert Mead, Herbert Blumer) v tzv. progresivnim
(Eduard Lindeman, Cyril O. Houle) a humanistickém (Carl R. Rogers, Malcolm S.
Knowles) pfistupu a vyrazné ovlivnila ideje konstruktivismu (Jerome S. Bruner, Tho-
mas S. Kuhn, Gregory Bateson, Erving Goffman) na strané jedné. A ideje emancipace
utlacovanych minorit (pfedevsim IndianQ, Afro-americant, ale také Zen), ktera se ve
vzdélavani projevila v pfistupu kritickém (Paolo Freire, Ivan lllich, Jirgen Habermas)

na strané druhé.

Na obrazku 3 na nasledujici strané, ktery ukazuje vzdjemnou provdzanost Mezirowo-
vych cetnych inspiracnich zdroju (¢arkované Sipky) i jejich primy vliv (plné Sipky) na
teorii transformativniho uceni, jsou tyto dva leitmotivy snadno identifikovatelné.
Ideje pragmatismu a konstruktivismu jsou znazornény v levé a spodni strané grafu
(modré, zelené a Zluté tony), ideje emancipace pak v pravé strané grafu (tony oran-

Zové a Cervené).

Jaké konkrétni myslenky, pojmy, koncepty Ci teorie od nich Mezirow prevzal, a jak je

zaclenil do teorie transformativniho uceni, je uvedeno v textu kapitol 2 a 3.
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Obrazek 3 Inspiracni zdroje teorie transformativniho uceni
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Pozndmka: plné Sipky — pfimy vliv na teorii transformativniho uceni, ¢arkované Sipky — vzajemné vlivy

mezi jednotlivymi inspiracnimi zdroji (Cerné v rdmci jedné perspektivy, modré mezi perspektivami).
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2 Vyvoj teorie transformativniho uceni

2.1 Vznik teorie a jeji rozvoj

Prvni zasadni kroky k rozvoji teorie transformativniho uceni [Transformative Learning
Theory — TLT] ucinil Jack Mezirow v pribéhu sedmdesatych let 20. stoleti. Mezirow
sam uvadi ¢tyfi zasadni impulsy pro vytvoreni teorie. Byla to jeho specificka situace
v jeho profesnim Zivoté, v némz se zabyval pfedevsim tématem gramotnosti dospélych
jak v USA (viz subkapitolu 1.2.2), tak v zemich Tretiho svéta v kombinaci s pravé vycha-
zejicimi dily Paola Freireho a Ivana lllicha, byla to aktualni Zivotni situace jeho manzel-
ky, kterd pravé v sedmdesatych letech zadala znovu studovat vyssi stfedni Skolu [com-
munity college], a byl to vliv psychiatra Rogera Goulda (viz subkapitolu 1.3.6), s nimz
mél Mezirow moznost po urcitou dobu pracovat a aplikovat nékteré jeho psychotera-

peutické pristupy na oblast vzdélavani dospélych (Mezirow, 1991a).

Ovsem naznaky budouci teorie se objevuji v Mezirowovych ¢lancich jiz o nékolik let
dfive. Napfiklad jiz v roce 1972 v ¢lanku Educating Adults in Family Planning uvadi,
Ze vzdélavani dospélych se ma zamérovat na usmérfovani procesu socidlni interak-
ce, v némz jedinec konstruuje vyznamy [meanings], ovlivnén pfitom motivy, postoji,
rolovymi ocekdvanimi, kulturnimi specifiky, socidlnimi normami a psychologickymi
procesy. Za nejefektivnéjsi metodu uceni pak povazuje diskusi, pfi niz dochazi k FesSeni

problémi Ucastnikdim vlastnich za podpory vzdélavatele-facilitdtora (Mezirow, 1972).

Jesté o néco drive, v roce 1969 pii svém vystoupeni na Adult Education Research
Conference’, konstatuje skute¢nost, ze atkoliv vyzkum probihd jiz od dvacétych let,
nebyla dosud vytvofena Zadna prakticky vyuZitelnd teorie vhodna pro specifickou
oblast vzdélavani dospélych, a na zakladé tohoto tvrzeni zde pfedklada , strategii pro
systematicky rozvoj komplexnich induktivné formulovanych generalizaci, které umoz-
ni vzdélavatelim dospélych porozumét a predvidat chovani dospélych ve vzdéldva-

cich situacich” (Mezirow, 1969: 1). Pro naplnéni této strategie Mezirow navrhuje

The Adult Education Research Conference (AERC) je kazdorocni konference o vyzkumu ve vzdélavani dospé-
lych konand v severni Americe, ktera umoznuje verejnou diskusi vyzkumnik( v oblasti vzdélavani dospélych
a sdileni jejich zkusenosti a vysledk( jejich prace se studenty, vyzkumniky a praktiky z celého svéta. Cilem
AERC je podporovat jak zlepsovani vyzkumu vzdélavani dospélych, tak profesni spolupraci mezi osobami, kte-
ré vyzkum podporuji, realizuji a vyuZivaji jeho vysledky v praxi. Prvni konference se konala v roce 1959 (a na-
sledné vysel i sbornik [AERC Proceedings]), ma tedy jiz padesatiletou tradici. Vice informaci a pfistup k jednot-
livym €lankdm je mozné ziskat na webovych strankach AERC http://www.adulterc.org/index.htm.
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vytvoreni kvalitativni teorie, zaloZzené na vyzkumu pochazejiciho z oblasti vzdélavani
dospélych, schopné poskytovat spolehlivé a praktické pokyny pro rozhodovani v poli-
tice a planovani vzdélavani dospélych, jejimz zdkladnim kamenem by mély byt mys-
lenky Herberta Blumera tykajici se povahy vyznamu [meaning] véci a udalosti.
Z pragmatického Uhlu pohledu totiZ neni vyznam néco objektu (Zivému ¢i neZivému)
vlastni, a co tedy mlzZe byt pozndno bez zapojeni procesu osobniho konstruovani.
Podle Blumera jedinec konstruuje vyznam prostrednictvim aktivniho procesu inter-
pretovdni toho, co se déje v jeho situaci. Vyznamy se vynoruji z lidské interakce jako
pravidla nebo obvyklad jedndni; vidy se jednd o vyznam pro nékoho. Vyznamy jsou
uzivany a korigovany jako nastroje pro urcovani jednani (podrobnéji kapitola 1.3.1).
U&innd teorie vzdélavani dospélych se tedy musi zamé&fit na proces socialni interakce
v situaci uceni, musi umét vysvétlit zplsoby, jak dospéli Gcastnici, jejich instruktofi
a trenéfi a dalsi zainteresovani pti vzajemné interakci vytvareji a uzivaji vyznamy.
Vyslednd teorie pak nemUzZe byt zaloZena na verifikaci jakéhokoliv druhu predem
danych teoretickych pfedpokladli, naopak, vyzkumnici musi jit ,,do terénu”. Optimal-
ni se pro tento ucel Mezirowovi jevi metodologie vytvorend Glaserem a Straussem
plvodné pro sociologii, ale velmi dobre vyuZitelnd i v oblasti vzdélavani dospélych,
tzv. zakotvend teorie [grounded theory], tedy teorie zakotvena v datech ziskanych
vyzkumem (viz subkapitolu 1.2.3). Tento vyzkum se musi tykat Sirokého spektra
vzdélavacich situaci, od programi zakladniho vzdélavani dospélych, univerzitnich
extenzi, az po diskusni skupiny. Ziskand data pak budou ovéfovana, revidovana
a generalizovana na rliznych urovnich abstrakce ve vyslednou obecnou teorii vzdéla-
vani dospélych, ktera vzdélavatelim umozni porozumét a predvidat chovani dospé-
lych ve vzdélavacich situacich a tim naplnit cil vzdélavani dospélych, jimz je snaha
podporovat jedince v konstruovani vyznam( tak, aby byl Uspésnéjsi pfi feSeni pro-

blémU (Mezirow, 1969).

Jiz zde, tedy témér desetileti pred jejim vznikem, se objevuji zakladni stavebni prvky
teorie transformativniho uceni. Jde zejména o dliraz na konstruovdni vyznamda, dis-
kusi jako vyznamnou metodu uceni se dospélych, ucitele jako facilitdtora procesu

uceni a uciciho se jako stfedobod procesu vzdélavani.

Samotny koncept transformativniho uceni, jiz takto nazvany, predstavil Jack Mezirow

poprvé v roce 1978 ve své studii Zen, vracejicich se na vyssi stfedni Skoly [community
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colleges]’, aby pokratovaly ve vzdélavani. Tuto téméf Sedesatistrankovou studii,
nazvanou Education for Pespective Transformation: Women's Re-entry Programs in
Community Colleges mGzieme chapat jako prechodovou mezi tématem zakladniho
vzdélavani dospélych (viz subkapitolu 1.2.3) a teorii transformativniho uceni. Mezi-
row i zde vyuZil spoluprdci s Gordonem G. Darkenwaldem, pouZil i stejnou metodo-
logii vyzkumu, tedy zakotvenou teorii, opét zkoumal programy postupné se etablujici

po celé zemi a znovu se vénoval tématu v dané dobé vysoce aktualnimu.

Nerovné postaveni Zen, i kdyZ jejich nedostatek v prvnich letech kolonidlniho obdobi,
tedy v prvni poloviné 17. stoleti, jim ptinesl urcité ,vyhody” (napf. zdkon, ktery je
chranil pred fyzickou potupou), je v Americe pevné zakotveno. , Kolonisté pfinesli do
Ameriky hluboce zakorenéné presvédceni o Zenské podrizenosti. BéZné se predpoklad-
dalo, Ze buh a priroda poskvrnili Zenu prvotnim hfichem a ucinili tyto ,slabé nddoby’
mensi vzristem, slabsi rozumem a ndchylné k precitlivélosti a psychické zdvislosti.
Ocekadvd se, Ze Zzeny budou poddajné a vzorné hospodyné. Jejich uloha v Zivoté byla
jasnd: s radosti poslouchat své muze a slouzit jim, vychovdvat déti a udrZovat do-
mdcnost. ... Tyto obecné zastdvané ndzory znamenaly, Ze vétSina Zen byla nucena
prijmout své podrizené postaveni ve spolec¢nosti ovladané muzi. ... Spole¢enské zvyk-
losti i zdkony zarucovaly, Ze Zeny zlstanou podrobené a bezmocné. Nemohly volit,
kdzat, zastdvat urady, navstévovat verejné skoly a koleje, poddvat Zaloby, uzavirat

smlouvy a vlastnit majetek s vyjimkou mimorddnych okolnosti.” (Tindall, 2000: 37).

Postaveni Zen zlistava v podstaté stejné az do poloviny 19. stoleti, kdy na jedné stra-
né je stale podporovan (a to i Zenami) ,kult pravého Zenstvi“, tj. setrvavani Zen
v domaci sféfe a zdokonalovani jejich Cinnosti zde témér ad absurdum (napt. kniha
Catherine Beecher Pojedndni o domdcim hospoddrstvi z roku 1841). Domov je cha-
pan jako vlastni, nezdvisla sféra Zeny, kde se muzZe realizovat a byt vid¢i osobnosti.
Na druhé strané vsak je domov chapan jako past, vézeni, které brani Zendm v jejich
Zivotnim naplnéni. Zacinaji tedy vznikat prvni organizovana hnuti za Zenska prava, za
rovnost en s muzi. Zeny postupné zacinaji mit pistup k vy$§imu vzdélani, zvysuje se

pocet zaméstnanych Zen, a to i v délnickych profesich. Zenské emancipaéni hnuti se

Community Colleges Cili vy$3i stfedni Skoly (i kdyzZ tento preklad je velmi nepfesny a zavadéjici, nebot studium
obvykle probiha v ramci vysokych skol, tzv. colleges, a je uréené pro dospélé ucastniky, ktefi jiz pred ¢asem
ukondili své formalni vzdélani) jsou jakousi alternativou k nasim vyssim odbornym Skolam. Prakticky zamére-
né studium zde trva jeden rok, teoretictéjsi pak dva roky, po jehoz absolvovani je mozno prejit na studium
Ctyrleté a ziskat bakalarsky titul.
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v této dobé soustfeduje na jediny cil, ziskat pro Zeny volebni pravo. Kdyz toho v roce
1920 dosahne, ztraci na jednu celou generaci cil a dal funguje spiSe v Ustrani (Tindall,

2000; Johnson, 2000).

Obrat nastava pravé v Sedesatych a sedmdesatych letech 20. stoleti. Druha svétova
valka znamenala pfedél v chapani postaveni Zen ve spole¢nosti. Miliony muz(i odesly
do valky a Zeny nutné musely zaujmout jejich postaveni a zaméstnani (i ta ryze muz-
skd) a nékteré dokonce vstoupily i do armady. Po skonceni valky se muzi postupné
vraci domU a Zeny jsou vefejnymi cCiniteli, uciteli, populdrnimi osobnostmi i médii
nabadany, aby se vratily ,zpét do kuchyné”. , zZvlastni vyddni Casopisu Life z roku
1956 licilo ,idedIni’ Zenu ze stfednich vrstev. Byla to dvaatficetiletd hezkd a oblibend
Zena v domdcnosti, matka ¢tyr déti, kterd Zije na prfedmésti od svych Sestndcti let,
kdy se provdala. Casopis ji popisoval jako vynikajici manZelku, matku, hostitelku,
dobrovolnou pracovnici a ,manaZerku’ domdcnosti, kterd si sama Sije Saty, kaZdy rok
organizuje nékolik vecirki s pohosténim a je oddand svému manzZelovi. ,V ramci své-
ho denniho programu chodi na klubové nebo dobrocinné schiize, vozi déti do Skoly,
stard se o ndkupy, vénuje se keramice a chystd se ucit francouzsky’ pise casopis Life.
Také cvi¢i na trampoliné, aby si udrZela stihlou linii.“ (Tindall, 2000: 655-656). Zeny
se ovsem po zkuSenosti ,svobody“ z valeéného obdobi nechtéji nabytych vyhod
vzdat. Nahrdva jim situace v zemi, kde se pod vlivem rychlého rozvoje védy a techni-
ky, masové se rozsitujicich médii, blahobytu a pfevladajici moralky konzumu, ,vyna-
lezu” antikoncepcni pilulky (1960), studentskych nepokoji zplsobenych odporem
proti valce ve Viethamu (1968-1971), vzniku opozi¢ni kultury hippies, radikalizujiciho
se hnuti za rasovou rovnopravnost a obnoveni Zenského emancipacniho hnuti (Betty
Friedan a jeji kniha Mystika Zenstvi" z roku 1963) méni spole¢enské ovzduii a s nim
i postoj k tradi¢ni Zenské roli. Kult ,Zeny v domacnosti” sice nezmizel Uplné, ale Zeny

v pribéhu sedmdesatych let dosahly vyrazné zmény svého postaveni. Po roce 1976

Kniha Mystika Zenstvi (prekladano i jako Zenskd mystika, v originale Femine Mystique) vznikla jako vysledek
zkoumani Zen Zijicich na predméstich. Proti tradi¢ni a médii i verejnosti podporované predstavé, Ze jsou
tyto Zeny Stastné a spokojené, psycholozka Betty Friedan stavi svdj vyzkum, kde dosla k vysledkdm na-
prosto odliSnym. Snazi se americkym Zendm ukdzat, Zze mohou Zit i jinym Zivotnim stylem, nez jim predkla-
daji média, Ze nemusi byt pouze pasivnimi bytostmi, matkami, manzelkami a hospodynémi. Betty Friedan
tu analyzuje tzv. ,problém beze jména“, tj. , uzkost, nedostatek sebenaplnéni a viastni identity, jeZ pocituji
dobre situované Americanky strednich vrstev, kterym velice silnd spolecCenskd predstava o Zené-manZelce
a Zené-matce znemoZriuje rozsiteni jejich aktivit mimo tyto role. Zeny nemohou uplatnit své dalsi schopnos-
ti ani své vzdélani, protoZe by to bylo neslucitelné s predstavou manZelky a matky,; profesni kariéry jsou
v povédomi Zen doménou neprovdanych, a tedy nestastnych Zen.” (Friedan, 1998: 58). Kniha se stala best-
sellerem, ,bibli“ feministického hnuti Sedesatych let 20. stoleti, v roce 2002 vysla i v ¢eském vydani.
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je jiz polovina vdanych Zen a devét z deseti absolventek vysokych skol zaméstnano
mimo domdcnost, je uzdkonéno pravo na potrat do tfetiho mésice od poceti, mnoho
dosud vyhradné chlapeckych vysokych skol, jako je Yale ¢i Princeton, zahajuje koedu-
kacni vyuku, na zdkladé ¢lanku IX dodatku zakona o vychové a vzdélavani je vysokym
sSkolam nafizeno, aby vytvofily pro Zeny ,vstficné” programy, které zajisti obéma
pohlavim stejné moznosti, vznikaji programy vyssich stfednich Skol pro Zeny, které se

chtéji vratit ke vzdélavani apod. (Tindall, a dalsi, 2000).

Programy vyssich stfednich skol pro Zeny vracejici se ke vzdélavani [women’s re-
entry programs] zacaly vznikat v poloviné Sedesatych let 20. stoleti, vétsina jich ale
byla vytvofena az pocatkem let sedmdesatych pravé v souvislosti s vySe popsanym
Zzenskym hnutim. V této dobé se také jejich navstévovani rozsifilo zejména mezi Ze-
nami ze stfednich vrstev. O popularité téchto programl svédd¢i to, Ze pocet Zen ve
véku 25-34 let, které se jich ucastnily, se od roku 1970 do roku 1975 zvysil o vice nez

sto procent (Mezirow, 1978).

V ramci téchto programd, realizovanych zpravidla v prostfedi vysokych skol, mohly
Zeny navstévovat kurzy orientované spolecensky, jejichz hlavnim cilem je poskytnout
podporu, vedeni a poradenstvi Zendm v obdobi Zivotni zmény, pfipravujicim se na ni
nebo prozivajicim osobni krizi. Tyto kurzy obvykle nespadaji do normalni skolni vyu-
ky, jedna se spide o podp(irné skupiny. Skoly ale nabizeji i kurzy, které maji za cil za-
pojit Zeny do bézné vyuky na Skole. Jejich cilem je pomoci témto Zendm vyrovnat se
s vysokoskolskym studiem a posilit sebevédomi potfebné pro efektivni vykondavani
role studentky; zpravidla jsou mnohem ndro¢néjsi, a to i ¢asové, nez kurzy oriento-
vané spoleCensky. Jedna se o programy akademické, v podstaté alternativni
k béznému studiu, pouze srozvrhem uzplsobenym jejich specifickym potfebam,
a neakademické, vétSinou realizované jako pfipravné kurzy pro budouci akademické
studium. Poslednim typem nabizenych kurzll jsou kurzy komplexni, které se zaméruji
jak na spolecenské, tak na studijni potfeby Zen, zpravidla formou programu sestava-

jiciho ze dvou ¢astecné samostatnych kurzli (Mezirow, 1978).

Na zakladé zucastnéného vyzkumu dvandcti rlznych programi pro Zeny vracejici se
ke vzdélavani, zevrubného analytického popisu dalSich ¢tyfiadvaceti a dotaznikového

Setfeni u dalsich tfi sta ¢trnacti, Mezirow v Education for Perspective Transformation
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s pomoci Victorie Marsick” nastinil zakladni pojmy teorie transformativniho uéen.
Ucastnice téchto programi rozdélili na studentky konvenéni, které berou své studium
pouze jako dalsi zajimavou ¢innost, dalsi projekt ¢i zdroj informaci, a studentky mezni,
jejichz ucast v programu je podminéna tzv. matoucim dilematem [disorienting di-
lemmal]. Jedna se o normalni vyvojové vyzvy dospélosti, casto oznacované jako zZivotni
krize, zpGsobené bud’ vnéjsimi faktory (napf. smrt manzela, rozvod, ztrata zaméstna-
ni, zména bydlisté, , prazdné hnizdo“, odchod do dlichodu nebo Zarlivost na kamarad-
ku, ktera uspésné zahadjila novou kariéru), nebo faktory vnitfnimi, subjektivnimi (napf.
pocit, Ze Zivot neni napliujici, pocit deprivace, presvédcéeni, Ze byt pouze Zenou

v domacnosti vylucuje pristup k dalsim hodnotnym zkusenostem).

Toto dilema je podminkou pro uskutecnéni procesu perspektivni transformace [per-
spective transformation]. Transformativni studentky se pak stavaji z zen, kdyz si uvé-
domi, jak kultura a jejich vlastni postoje vymezuji jejich sebepojeti, zZivotni styl
a moznosti v ramci souboru predepsanych, stereotypnich roli. Kdyz si uvédomime tato
za samoziejmé povazovanad kulturni ocekavani a to, jak formuji zplisob, jakym myslime
a citime, dospéjeme k pozndéni svého individudlniho problému jako bézného. Stary
soubor pravidel, podle kterych zijeme, abychom naplnili tradi¢ni rolova ocekavani, ted
chapeme jako omezeni osobniho rozvoje, ktera vylu€uji moznosti sebeaktualizace, aniz
by ndm dovolila testovat jejich relevanci a hodnotu prostfednictvim nasich vlastnich
zkuSenosti. Zac¢indme si byt kriticky védomi, Ze mame svoje vlastni kritéria pro zpUso-
by, jakymi typizujeme realitu, pro zplsob, jakym déldame hodnotové soudy a pro poro-
zuméni nasi vlastni identité. Uvedenim téchto neprovérenych kulturnich pfedpokladi
a postoju do kritického védomi si za¢indme byt védomi, Ze jsme lapeni do svoji vlastni
minulosti, a tento vhled nam pomUze vymanit se. Prvnim krokem je pak hledani no-
vych moZnosti a roli konzistentnéjsich s Sirsi perspektivou, z niZ ted vidime svoji reali-
tu. Jinymi slovy, doslo takto k tomu, co Mezirow nazyvd zménou vyznamové perspek-
tivy [meaning perspective], tedy ,psychologické struktury, vrdmci niZ situujeme

a definujeme sami sebe a své vztahy” (Mezirow, 1978: 7), ,,v ramci niZ jsou nové zkuse-

" Victoria J. Marsick se bdhem svého profesniho Zivota, spojeného hlavné s Pedagogickou fakultou Kolumbijské
univerzity, zabyva zejména problematikou vzdélavani dospélych, podnikového vzdélavani a fizeni lidskych
zdrojl. Spolu s Karen Watkins se zabyvala informalnim a incidentalnim ucenim [informal and incidental lear-
ning] a znamou se stala také svym konceptem cinnostniho uceni [action learning], tedy uceni se vykonavanim
skutecné prace. K jejim neznaméjsim kniham patfi Learning in the Workplace (1987), Informal and Incidental
Learning in the Workplace (1990), In Action: Creating the Learning Organization (1996) a Understanding Acti-
on Learning (2007 s Judy O’Neil) (Mezirow, 2000).
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nosti asimilovdny s témi minulymi“ (Mezirow, 1978: 11) a ktera stanovuje kritéria pro
to, co budeme zaZivat — co budeme shleddvat zajimavym, které problémy se nas bu-
dou tykat, co se budeme ucit a od koho, jaké budeme vyznavat hodnoty a priority
a jaky bude vyznam a smér nasi seberealizace. Tim, Ze pozname socidlni, ekonomické,
politické, psychologické a ndbozenské predpoklady, které formuji tuto strukturu —
predpoklady zdédéné, ale malokdy kriticky zkoumané —, mizZeme rekonstruovat nase

osobni referencni rdmce, nase sebepojeti, cile atd. (Mezirow, 1978)

Mezirow identifikoval deset fazi procesu perspektivni transformace (Mezirow, 1978):
1. Matouci dilema.
Podstoupeni sebeanalyzy.
Kritické uvédoméni.
Uvedeni své nespokojenosti do vztahu s aktudlni verejnou zalezitosti.

Zkoumani moznych zpUsob Ziti.

2.

3

4

5

6. Planovani dalsiho zplsobu jednani.

7. Ziskavani znalosti a dovednosti pro implementaci plant.
8. Zkouseni novych roli a vyvhodnocovani zpétné vazby.

9. Vytvareni kompetenci pro sebedlvéru v novych rolich.

10. Reintegrace do spole¢nosti na zdkladé nové perspektivy.

Pokud projdeme transformacnim procesem a pfijmeme novou perspektivu (coz je
mnohem pravdépodobnéjsi u zZeny, ktera proziva nebo pravé prozila dilema zpulso-
7’ o, v ’ . . . ’ . o v ce v 7 g Ve o I*
bené vnitfnimi, subjektivnimi faktory), nemlzZeme se jiz vratit k té pavodni . Proces
transformace je vSak jen zfidka tak plynuly, jak naznacuje vySe uvedeny vycet jeho
fazi. Mzeme do néj vstoupit v rGznych bodech, jednotlivé faze nemusi nasledovat
v neménném poradi a v jakékoliv fazi mGze dojit k do¢asnému nebo trvalému uviznu-
ti, a to zejména ve dvou kritickych momentech: na zacatku, kdy vystaveni Zivotnich

roli ¢lovéka a s nimi souvisejicich pocith kritické analyze ohroZuje zavedeny smysl

Zde, ackoliv Mezirow na néj zde neodkazuje, vidime silny vliv Kuhnova eseje The Structure of Scientific
Revolution. Kuhn se zde zabyva procesem zmény védeckych paradigmat, tedy ,,0becné uzndvanych védec-
kych vysledkd, které v dané chvili predstavuji pro spolecnost odborniki model problémd a model jejich re-
Seni” (Kuhn, 1997: 10). Kuhnové cyklu zmény paradigmatu ve védé v mnoha smérech odpovida Mezirow(v
proces perspektivni transformace: paradigma (Mezirowova vyznamova perspektiva) — anomalie (matouci
dilema) — krize (podstoupeni sebeanalyzy) — revoluce (kritické uvédoméni az zkoumani moznosti novych
zpUsobd Ziti) — mimoradna véda (vytvareni kompetenci pro sebedlivéru v novych rolich az zkouseni novych
roli a vyhodnocovani zpétné vazby) — nové paradigma (reintegrace do spolecnosti na zakladé nové per-
spektivy) (Kuhn, 1997).



pro tad, nebo v okamziku, kdy uvédoméni a vhled by mél logicky nasledovat zavazek

k jednani, ale je pfilis ohrozujici nebo naroc¢ny.

Perspektivni transformace tak mlze vést ke dvojimu vysledku. Bud postupné smé-
rem ke zvySeni samostatnosti, svobodnému rozhodovani a zodpovédnosti — dlleZi-
tym pfinosim pro osobni identitu, nebo mliZe znamenat pouze preneseni identifika-
ce z jedné referencni skupiny na jinou; mnohé premény konci pravé takto. To, v ¢em
je rozdil, je kvalita novych vztah(. Pokud Zena vstupuje do podpurné skupiny, na-
prosto nekriticky ji pfijme a da ji svoji bezpodminecnou oddanost, je tento vztah
organicky, zena se stava integralni soucasti spolecenstvi tak, jako fungovala dtive
v rdmci svych tradic¢nich roli a vztahl. Mnohem vétsi mozZnost k budoucimu rozvoji
nez vztah organicky, dava vztah smluvni. Ten znamend neméné intenzivni zavazek
nebo sdileni nové perspektivy nez vztah zalozeny na identifikaci, ale je stanoveny
s jasnéjsSim porozuménim toho, Ze to, co kazda ze stran nabizi je zavislé na vzdjemné

7 s

Umluvé ohledné podminek, a Ze smlouva je predmétem pravidelného pfezkoumavani
a opétovného vyjednavani. Pokud se v prlbéhu ¢asu diky ménicim se podminkam
a potfebam clenek skupiny z nezbytné vzajemné podpory stane néco méné dllezité-
ho, mély by mit moznost rozhodnout se skupinu opustit nebo ji rozpustit. Nova per-
spektiva by totiz méla byt nejen komplexnéjsi, kritictéjsi, vice sjednocujici a méla by
se tykat SirSiho rozsahu zkuSenosti nez ta predchozi, ale méla by také usnadrovat
mozny posun k jesté SirSim perspektivdm. Smluvni vztahy solidarity se spolecnosti,
institucemi, ideologiemi a osobami, ne pouhé nekritické organické vztahy zaloZené

na identifikaci, jsou vyznamnymi indikatory dospélosti. Na rozdil od procesu forma-

tivniho, typického pro obdobi détstvi, je totiz perspektivni transformace proces,

N¢

v némz dospély ziskava vyssi stupen sebeurceni, je to druh uceni, mozna ten nejd-
leZitéjsi, ktery nam umoZiuje projit kritickymi pfechodovymi obdobimi dospélosti,
vyrovndvat se s Zivotnimi krizemi, tedy proces obecného vyvoje v dospélosti. Proto
tedy ,ustfednim cilem programu pro Zeny vracejici se ke vzdélavani je ... perspektivni
transformace — pomoc Zendm vidét samy sebe a své vztahy v novém svétle, coZ vyZa-

duje prevzeti zodpovédnosti za svij Zivot, zkoumdni jeho mozZnosti a formulace no-

vych Zivotnich planG” (Mezirow, 1978: 35).
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Zaklady teorie transformativniho uceni, které zverejnil v ¢lanku Education for Per-
spective Transformation, pak Mezirow doplfiuje a publikuje ve ,zhusténéjsi“ formé
prakticky po celd osmdesata léta 20. stoleti. Vybral si k tomu velmi vhodné médium,
Ctvrtletnik Adult Education Quarterly (AEQ)*, coz se ukazalo jako velice dobry napad.
Dobry napad to byl pfedevsim proto, Zze Mezirow takto svoji teorii rozsifil mezi Siroky
okruh nejen americkych, ale i svétovych teoretikl a praktikd vzdélavani dospélych,
ktefi ji zacali dale rozvijet a aplikovat v praxi, a zaroven podnitil diskusi, kterd mu po-
mohla pfi jeji revizi a dalSim doplfiovani. A zatimco v Education for Perspective Trans-
formation Mezirow vlastné ,pouze” interpretuje vysledky svého vyzkumu, jeho dalsi
publikace tykajici se teorie transformativniho uceni jsou jiz témér vyhradné charakte-

ru teoretického.

Vroce 1981 v prvnim, pomérné obsahlém ¢lanku pro cEasopis Adult Education
s nazvem A Critical Theory of Adult Learning and Education Mezirow obohacuje
a vytvari teoretickou oporu pro svoji (induktivné vytvorenou) teorii transformativni-
ho uceni myslenkami teoretik( z oblasti socialnich véd, ale i pedagogiky, psychologie
a psychiatrie. Zaklad ¢lanku a de facto celé teorie transformativniho uceni tvofi pre-
devsim prvky kritické teorie Jlirgena Habermase. Od néj Mezirow pfebira postulat tfi
obecnych domén uceni dospélych, technické, praktické a emancipacni, zakotvenych
v rliznych aspektech socialnich existence (prace, interakce, moc), vyzadujicich rGzné
zplsoby zkoumani, rlzné zplsoby individudiniho uceni, rizné ucebni potreby a tedy
i rizné funkce pro vzdélavani dospélych (viz subkapitolu 1.3.4). Treti doménu, eman-
cipacni uceni, pak ztotoziuje s tim, co nazval jiz dfive (1978) perspektivni transfor-
mace a co Paolo Freire nazyva pojmem ,conscientization, tedy uvédomovani (viz

subkapitolu 1.3.5).

Koncept osobni transformace (emancipacni doména), zalozeny na teorii Rogera Goul-

da (viz subkapitolu 1.3.6), tu tedy Mezirow rozsitil o dimenzi technickou a praktickou.

Na zakladé teorii nékterych vyvojovych psychologl (predevsim Johna Broughtona,

Erika Eriksona, Lawrence Kohlberga a Daniela J. Levinsona) zde Mezirow postuluje

" Adult Education Quarterly: A Journal of Research and Theory (AEQ) je odborny ¢asopis vénovany rozvijeni
teorie a praxe vzdélavani dospélych a celozZivotniho vzdélavani. Zaméruje se na podnécovani problémové
orientovaného, kritického pristupu k vyzkumu a praxi, s velkym dlrazem na interdisciplinaritu a mezina-
rodni perspektivu. Vychazi od fijna 1950, v soucasné dobé v nakladatelstvi SAGE
(http://aeq.sagepub.com/, 5. 11. 2009).
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lidskou schopnost kritické reflektivity jako schopnost vysostné , dospélou” ¢i pfinej-
mensim ,pozdné adolescentni”, kterd hraje v procesu uceni se dospélych naprosto
zasadni roli. Az v tomto véku, tedy v pozdni adolescenci ¢i dospélosti, jsme totiz podle
psychologa Johna Broughtona* schopni dosdahnout tzv. ,teoretického sebevédomi”
schopného rozpozndvat paradigmatické predpoklady v nasem mysleni. Broughton pise
o ,objeveni, Ze vSechno ma souvislosti“ (Mezirow, 1981). ZvySeny smysl pro kritickou
reflektivitu je podle Mezirowa ale klicovy napfiklad iv Eriksonové" , krizi identity” ob-
dobi adolescence a ,integrity” v dospélosti a v Kohlbergovéi dospélém stupni moralky,

ktery odliSuje tuto Uroven od predchazejicich.

" John M. Broughton je docentem psychologie uceni na Pedagogické fakulté Kolumbijské univerzity, ve své
profesi se zabyva predevsim oblasti kulturnich studii, vzdélavani a nasili, maskulinity a valky ¢i subkultur
mladych. Je editorem knihy Critical Theories of Psychological Development (1987).

" Erik Homburger Erikson (1902-1994), psycholog, ktery stavél na préaci Sigmunda Freuda a Anny Freudové,
na zakladé niZ vytvoril svoji teorii vyvoje ega. Vychazi pfitom z teorie embryologie, zejména principu epi-
geneze, podle ného? je kazdy Zivy organismus naprogramovan tak, aby se postupné vyvinuly vSechny jeho
Casti. Stejné tak, v predem daném sledu etap, se podle Eriksona vyviji i ego. KaZzdou etapu tvofi urcity vy-
vojovy ukol, ktery pred jedincem stoji v podobé krize ¢i vyzvy, s niZ se musi vyporadat. V tomto obdobi je
Clovék zranitelnéjsi, ale zaroven ma i vyssi potencial; ¢im Uspésnéji tyto krize vyresi, tim zdravéjsi bude je-
ho vyvoj. Pokud v kterémkoliv z téchto ukoll ¢lovék neuspéje, jeho dalsi vyvoj je ztizen a ma-li se stat plné
zralym, bude se jednou muset vratit a toto selhdni napravit (Sheehy, 2005; Fontana, 2003).

Mezirow tu pfipomind patou a osmou, tedy posledni, vyvojovou etapu. Patd etapa probihd typicky
v obdobi dospivani, kdy ¢lovék hledd, kdo je a kam v Zivoté jde, setkdva se s fadou novych dospélych roli,
které musi zdravym zplsobem prozkoumat a dostat se tak na pozitivni cestu Zivotem a dosahnout pozitiv-
ni identity. Pokud je mu ale néjaka identita vnucovana zvenku, napf. rodici, a nedefinuje-li svoji pozitivni
budouci cestu, pak muze byt vysledkem mateni identity. Proto je toto obdobi definovano jako identita ver-
sus zmateni roli. Pro pozdni dospélost je typicky posledni vyvojovy ukol, a to integrace versus beznadéj
(nékdy uvadéno jako sebepfijeti versus zoufalstvi). Clovék se v tomto Zivotnim obdobi ohliZi zpét a hodno-
ti, jak se svym Zivotem nalozil; pokud si v této dobé rozvine pozitivni vztah k vétsiné nebo ke vSem pred-
chozim vyvojovym etapam, ma pocit uspokojeni, dokoncenosti, pokud ne, vyvolava to v ném pochybnosti
a stisnénost a muZe to vést k pocitu nedokonéenosti a beznadéje (Sheehy, 2005).

Mezi Eriksonova nejznaméjsi dila patfi kniha Childhood and Society (1950).

¥ Lawrence Kohlberg (1927-1987) rozpracoval teorii morélniho mysleni, podle niz prochazi vyvoj moralniho
uvazovani, v souladu s vyvojem kognitivnim, neménnym sledem stadii. Vychazi pti tom z Piageta (viz sub-
kaptiolu 1.3.2), jehoZ teorii o morélnim realismu rozpracoval a rozsifil na zdkladé analyzy studia deseti-,
tfinacti- a Sestnactiletych chlapct, ktefi méli resit sérii morélnich dilemat. Kohlberg dospél k nazoru, Ze
moralni vyvoj prochazi neménnym sledem tfi mordlnich drovni, z nichz kazda se sklada ze dvou samostat-
nych stadii.
Mezirow v ¢lanku zmiriuje dospély stuperi moralky, ¢imz ma zfejmé na mysli Uroven postkonvencni (zasa-
dové) moralky, na niZ je spravné a Spatné definovano z hlediska obecnych zasad spravedinosti. Tato Uro-
ven, stejné jako obé predchozi, tedy prfedkonvencni a konvencni, obsahuje dvé stadia, stadium spolecen-
ské smlouvy a stadium individualnich zdsad svédomi — v tomto ,,nejvy$sim“ moralnim stadiu ¢lovék definu-
je spravné a Spatné na zakladé etickych principli svého svédomi. Pro Mezirowa vSak mohla byt inspirujici
i Kohlbergova myslenka, Ze prechod k vysSim drovnim moralniho uvazovani je mozny pouze tehdy, kdyz se
prostfednictvim setkavani s lidmi a situacemi vnasejicimi do kognitivniho vyvoje nerovnovahu uskutecnu;ji
konflikty mezi stavajicimi moralnimi koncepty a novymi predstavami, které je nuti pfehodnotit sva stano-
viska. Nejvyznamnéjsimi pracemi Lawrence Kohlberga jsou The Philosophy of Moral Development (1981)
a The Meaning and Measurement of Moral Development (1981) (Sheehy, 2005).
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Perspektivni transformace je vlastné i to, o cem Roger Gould piSe v posunu pres Zi-
votni stadia dospélosti (viz subkapitolu 1.3.6) a Daniel J. Levinson” v postupu pfes
psychologickd obdobi dospélosti. Levinson identifikoval u dospélych muz( t¥i hlavni
prechodova obdobi déjici se ve véku mezi 17 a 22 lety (pfechod k rané dospélosti),
40 a 45 lety (prechod ke stfednimu véku) a 60 a 65 lety (pfechod k pozdni dospélos-
ti). Kazdé z nich vyZaduje odliSnou perspektivu a uvedeni do kvalitativné odlisného
obdobi vyvoje se zvlastnimi rozvojovymi Ukoly. Pfechodova obdobi totiz podle néj
znamenaji zpochybnovani a prehodnocovani existujici struktury, hledani novych
moznosti v sobé a ve svété a zménu soucasné struktury tak, aby mohla byt formova-
na novd. Pfechodovd obdobi jsou ¢asto spousténa tim, co Levinson nazyva ,urcujici
udalosti“ a Mezirow matouci dilemata. Levinson také vypozoroval, Ze uzitecnost sta-
vajici struktury nutné casem klesa a jeji kazy vyvolavaji konflikt, ktery vede k je-
ji modifikaci nebo transformaci. V podstaté tedy jde o stejny proces jako je Mezi-

rowem popsana perspektivni transformace (Mezirow, 1981).

Mezirow se v ¢lanku zabyva také fungovdnim vyznamovych perspektiv, které, utva-
feny nasi zkusenosti, poskytuji zaklad pro anticipaci budoucich udalosti a jejich per-
cepci prostrednictvim procesu typizace. Vyznamové perspektivy totiz ovliviuji, jak
vnimdme, myslime, citime a chovame se. Zdlraznuje pfitom roli jazyka jako pro-
stfedku vytvareni vyznamu, kategorii, konstrukci, ale i zkuSenosti a zaroven jako pro-

stfedku komunikace. Diky omezenym jazykovym kédlm, které mame k dispozici, je

Daniel J. Levinson (1920-), socidlni psycholog, ktery spolu s psychiatry Rogerem Gouldem a Georegem
Vaillantem pred vice ne? t¥iceti lety polozil zaklady teorie vyvoje v dospélosti. Zivotni drahu vidi jako sled
stfidajicich se fazi zmény a upevnovani, trvajicich vidy nékolik let. VSechny faze zmény maji spolecné prv-
ky, ovSem kazda z nich ma zaroven specifické ukoly odrazejici jeji misto v Zivotnim cyklu a odlisujici ji od
fazi ostatnich. Levinson vytvofil graf, ktery prehledné shrnuje jeho myslenky o vyvoji dospélych muzl (kni-
hu s nazvem The Seasons of a Man'’s Life vydal v roce 1978, verzi ,pro zeny” The Seasons in Woman's Life
v roce 1996). Zeny prochazeji podle Levinsona do zna&né miry podobnymi fazemi zmén a upevriovani jako
muZzi, ovSem faze stability jsou u nich u nich méné vyrazné nez u muzi (Sugarman, 2001).
| Pozdni dospélost

65

PRECHOD K POZDNIi DOSPELOSTI

80| Vrchol stredni dospélosti

Krize 50 let

55

0 Vstup do stredni dospélosti

45

PRECHOD KE STREDNIMU VEKU

40 -
Zmoudfeni

Krize 30 let

33

8 Vstup do svéta dospélych

2 PRECHOD K RANE DOSPELOSTI

17

(Détstvi a adolescence)

Ackoliv kazda z téchto fazi ma individualni nacasovani, z Levinsonova vyzkumu vyplynulo, Ze zmény nejsou
ve vétSim rozsahu neZ 5-6 let od uvedenych udajd (Sugarman, 2001).
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totiz nutné nase zkusenosti uréitym zplsobem deformovat, ,nacpat” je do urcitych
kategorii vyznamu nebo typizaci’, pfitemz typizace je tu chapana jako proces katego-
rizace nasich percepci. To jak vnimame a co vnimame (tedy nase typizace) ovliviuji
v pribéhu socializace internalizované kulturni ideologie a systémy nazorQ.
V ndvaznosti na myslenky Jerome Brunera (viz subkapitolu 1.3.2) pak Mezirow doda-
va, Ze jak dospivame, pokousime se zlepsit svoji schopnost anticipovat realitu rozvi-
nutim systému kategorii (barva, velikost, vzddlenost, rysy osobnosti atd.) nebo ste-
reotypl pro roztfidéni nasich viemu. Potom inklinujeme k tfidéni veskerého lidského
jednani na zakladé téchto kategorii a tento osobni systém kategorii je zpétné posilo-
van nasi zkuSenosti. Prostfednictvim systému kategorii tedy konstruujeme svlij mo-
del svéta. Podobny nézor prosazuje i George Kelly'. Ten tvrdi, Ze kazdy ¢lovék vytvari
svlj vlastni svét prostfednictvim dichotomiich konstrukt( (jako cerny x bily), které
jsou vysledkem jeho minulé zkuSenosti. Tyto konstrukty aplikuje na nové zkusenosti
tak dlouho, dokud funguji pfi pfedjimani udalosti. Timto zplsobem tedy podle Mezi-

rowa probiha vyvoj vyznamovych perspektiv (Mezirow, 1981).

Pro uskutecnéni procesu perspektivni transformace jsou podle Mezirowa dulezité
i urcité psycho-kulturni predpoklady. Perspektivni transformace totiZ neni moina,
pokud dospély clovék neni schopen (nebo ochoten) prekonat jednak internalizované
kulturni domnénky (rolové ¢i genderové stereotypy, spolecenskd ocekavani apod.)
a jednak Rogerem Gouldem identifikovana ne(do)fesend détska dilemata (viz kapito-
la 1.3.6). Sama perspektivni transformace, definovana jako ,,emancipacni proces spo-
Civajici v tom stdt se kriticky védomym toho, jak a proc struktura psycho-kulturnich
predpokladi vymezuje zplsob, jakym vidime sami sebe a nase vztahy, reorganizovat

tuto strukturu pro umozZnéni kompletnéjsi a kritictéjsi integrace zkusenosti a postu-

" Zde Mezirow sice neodkazuje na svlij zdroj, ovsem pravdépodobné vychazi z fenomenologické skoly Alfre-
da Schitze, s velkou pravdépodobnosti pojem prevzal od Bergera a Luckmanna (ovsem jiné Mezirowovy
prace, napi. Mezirow, 1978 ukazuji, Ze se seznamil pfimo i s nékterymi dily Schiitzovymi) — blize k pojmu
typizace (typifikace) viz subkapitolu 1.3.2.

' George A. Kelly (1905-1967), psycholog, terapeut a vzdélavatel, ktery je zndmy zejména diky své psycho-
logii osobniho konstruovani [personal construct psychology]. Kelly tvrdi, Ze védci pfistupuji k predmétu
svého zkoumani (vcetné lidi) z pohledu své specifické perspektivy (napf. Freudianské, behavioristické
apod.), jsou ovlivnéni uréitym referencnim ramcem. Bézni lidé ale funguji stejné jako tito védci — maji své
konstrukce reality, stejné jako védci maji své teorie, maji urcité predpoklady nebo ocekdvani, jako védci
maji hypotézy, sva ocekavani testuji svym chovanim stejné, jako védci délaji experimenty, a zlepsuji své
porozuméni realité na zdkladé svych zkusenosti tak, jako védci ptizplsobuji svoje teorie tak, aby odpovida-
ly zjisténym faktdm. ZkuSenosti, myslenky, pocity a chovéni ¢lovéka jsou podle Kellyho podminény nejen
vnéjsi realitou, ale i tim, jak anticipuje svét, jiné lidi a sam sebe minutu po minuté, den po dni (Boeree,
2006). Mezirow ve svém clanku odkazuje na Kellyho ziejmé nejvyznamnéjsi knihu Theory of Personality:
The Psychology of Personal Constructs (1955).

77



povat podle tohoto nového pochopeni“ (Mezirow, 1981: 6), pak muZe probihat dvé-
ma zpUsoby: bud nahlym vhledem, nebo postupnou sérii drobnych, pozvolnych zmén

(Mezirow, 1981).

Mezirow v zavéru clanku vyjadruje, Ze takto identifikoval zakladni prvky komplexni
teorie uceni a vzdélavani dospélych, které Ize a je zZadouci vyuzit ve vzdélavani do-
spélych. Doporucuje predevSim vénovat pozornost Habermasem identifikovanym
doménam uceni (viz napt. subkapitolu 1.3.4) a pro kazdou z nich, i kdyzZ jsou v Zivoté
i v procesu uceni/vzdélavani casto propojené, pouzivat specifickou metodu ¢i pFistup
k u€eni. Rozsifeny behavioristicky pfistup je totiz vhodny pouze pro ,technickou”
doménu uceni pro kontrolu a manipulaci s prostfedim. Druhd doména uceni, , prak-
ticka” (socialni interakce), ovSsem vyZaduje odlisny vzdélavaci ptistup, zamérujici se
na pomoc ucicim se interpretovat zplsoby, jakymi oni sami i lidé, s nimiZ jsou ve
styku, konstruuji vyznamy, zpUsoby, jak typizuji a nalepkuji druhé, a co délaji a fikaji
v interakci s jinymi lidmi. Ukolem vzdélavatele je pak pomoci ugicim se zvysit jejich
porozuméni a vnimavost vici zplsoblm, jak predjimaji, vnimaiji a citi (se) pti styku
s jinymi, mohou byt dospélym napomocni v prebirani role druhych, v rozvijeni empa-
tie a rozvijeni davéry a zpuUsobilosti v takovych aspektech lidskych vztah( jako je
feSeni konfliktd, acast v diskusi a dialogu, naslouchani, vyjadfovani se, kladeni ota-
zek, filozofovani, rozliSovani motiva ,aby“ od motivl ,protoze” a teoretizovani
o symbolické interakci. Perspektivni transformace, proces Ustfedni pro treti ucebni
doménu, ,emancipacni®, pak vyzaduje opét odlisné vzdélavaci ptistupy, v nichZ je
dlraz kladen na postupné vedeni udicich se k porozuméni diavodld zakotvenych
v internalizovanych kulturnich mytech (rolové a genderové stereotypy, spolecenska
oCekavani atd.) a doprovodnych pocitech (nefesend détska dilemata), které jsou
odpovédné za jejich pocitované potfeby a pozadavky i za zplsob, jak vidi sami sebe
a své vztahy. Pro ziskdni tohoto porozuméni musi byt ulicimu se dan pfistup
k alternativnim vyznamovym perspektivdm pro interpretovani této reality tak, aby

byla mozna kritika téchto psycho-kulturnich pfedpoklad(.

To, jak mohou vzdélavatelé dospélych urychlovat a usnadrfiovat proces perspektivni
transformace u svych studentll, podle Mezirowa velmi nazorné ukazal Paolo Freire
(viz také subkapitolu 1.3.5). Vzdélavatel by mél tedy zacit s problémy a perspektiva-

mi uciciho se a prostfednictvim série projektivnich vzdélavacich materiall (obrazky,
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pribéhy, hypoteticka dilemata atd.) dojit k reprezentaci kulturnich rozporl, uvédo-
movanych si vzdélavatelem, ale branych za samoziejmé ucicimi se. Prostfednictvim
sokratovského dialogu v malych skupindch pak md byt u ucicich se vyvoldno odmit-
nuti psycho-kulturnich predpokladd, navyklych zptdsob( vnimani, mysleni, citéni (se)
a chovani. Dlraz je pfitom kladen na podpurnou funkci ucebni skupiny, v niz mohou
Gcastnici (ucici se) sdilet novou/alternativni perspektivu vybavenou novymi hodno-
tovymi systémy a zpUsoby vidéni svéta. Vzdélavatel by mél tedy ucicim se dospélym
vnesenim psycho-kulturnich predpoklad(i do kritického védomi pomoci mnohem
jasnéji porozumét divodim jejich problémi a moznostem, které jsou pro né otevie-
ny tak, aby mohli prevzit zodpovédnost za sva rozhodnuti. Vyznamova perspektiva
nefikd ucicimu se, co délat; predstavuje soubor pravidel, taktik a kritérii pro hodno-
ceni, ovéem chovani, které je disledkem rozhodnuti pfijmout tuto novou vyznamo-
vou perspektivu bude vidy zaviset na situacnich a dalSich faktorech. Takovéto vzdé-
lavani neni indoktrinaci, vzdélavatel se nepokousi uciciho se fidit a vést urcitym kon-
krétnim smérem, davd mu pouze prostor a podminky, umoZiiuje a usnadnuje proces

perspektivni transformace (Mezirow, 1981).

V zavéru ¢ldnku Mezirow uvadi i doporuceni pro andragogiku jako profesiondlni per-
spektivu vzdélavatelll dospélych zamérenou na , organizované a trvalé usili pomahat
dospélym ucit se zplisobem, ktery zlepsuje jejich schopnost fungovat jako sebefizeni
ucici se” (Mezirow, 1981: 21; kurziva J. M.). Aby to bylo mozné, musi se (1) postupné
snizovat zavislost uciciho se na vzdélavateli; (2) pomoci ucicimu se porozumét, jak
vyuZivat zdroje uceni — zejména zkuSenosti jinych véetné vzdélavatele, a jak zaanga-
Zovat jiné do vzajemného ucebniho vztahu; (3) pomoci ucicimu se definovat jeho
ucebni potfeby — jak ve smyslu pfimého uvédomeéni, tak porozuméni kulturnim
a psychologickym predpokladdm ovliviiujicim jeho vnimani potreb; (4) pomoci udici-
mu se prebirat stale vétsi odpovédnost za definovani svych ucebnich cill planovani
jejich vlastniho ucebniho programu a hodnoceni jejich pokroku; (5) organizovat, co
ma byt nauceno ve vztahu k soucasnym osobnim problémim, zajmim a drovnim
porozuméni uciciho se; (6) podporovat rozhodovani uciciho se — vybrat pro uceni
relevantni ucebni zkusenosti, které vyzaduji vybér, rozsifuji rozsah moznosti uciciho
se, usnadnuji prebirani perspektiv jinych, ktefi maji alternativni zpisoby porozumé-
ni; (7) povzbuzovat vyuZiti kritérii pro hodnoceni, kterd jsou stadle obecnéjsi, vice

sebereflexivni a integrujici zkusenosti; (8) podporovat sebeopravny reflektivni pfi-
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stup k uéeni; (9) usnadnovat stanovovani probléma a jejich feseni, véetné problémi
spojenych s implementaci individudiniho a kolektivniho jednani; (10) posilovat sebe-
pojeti uciciho se jako uciciho se — podplrné klima se zpétnou vazbou k povzbuzeni
prozatimnich snah po zméné, zamezeni soutézivym hodnocenim vykonu, vhodné
vyuziti vzdjemnych podpulrnych skupin; (11) zdGraziiovani zkusenostnich, participa-

tivnich a projektivnich vzdélavacich metod (Mezirow, 1981).

vs v

V pribéhu osmdesatych let Jack Mezirow publikuje dalsi ¢lanky, v nichz postupné
teorii transformativniho uceni doplfiuje a castecné reviduje. V roce 1985 vysel ve
Ctvrtletniku Adult Education Quarterly jeho ¢lanek s ndzvem Concept and Action in
Adult Education, v némz interpretuje nékteré ¢asti Habermasovy teorie komunika-
tivniho jednani jako zakladniho vychodiska pro porozumeéni poslani vzdélavani do-
spélych. Do teorie transformativniho uceni tak zavadi pojem diskurs [discourse] jako
zvlastni formu dialogu a zdkladniho predpokladu pro vzdéldvani v dospélosti (viz také

subkapitolu 1.3.4) (Mezirow, 1985a).

Ve stejném roce, tedy 1985, vySel v New Directions for Continuing Education dalsi
Mezirowlv ¢lanek A Critical Theory of Self-Directed Learning. Zde Mezirow vymezuje
ucel u€eni jako ,,umoznit ¢lovéku porozumét vyznamu svych zkusenosti a uvédomit si
hodnoty ve svém Zivoté“ (Mezirow, 1985a: 17) a v souvislosti s tim stanovuje, na
zakladé Habermasovych domén uceni, tfi rGzné funkce uceni dospélych: instrumen-
tdlni uc¢eni, zamérené na reseni problém(, zkusenosti pochazejici ze svéta fakt(, po-
zorovatelnych véci nebo udalosti, dialogické uceni, zahrnujici otazky moralni, idealy,
hodnoty, city, tedy zkuSenosti pochazejici z komunikace a spoluziti s ostatnimi lidmi,
a sebe-reflektivni uceni, zamérujici se na ziskani jasnéjsSiho porozuméni sobé samé-
mu. V kazdé z téchto domén ¢i funkci pak probihaji tfi rGzné procesy uceni. Prvni je
proces uceni v ramci vyznamovych schémat, v némz ¢lovék ddle rozviji a propracova-
va jiz ziskand vyznamova schémata, druhy proces je uceni se novym vyznamovym
schématim, kterd jsou dostatecné konzistentni a kompatibilni s témi jiZ osvojenymi
tak, aby k nim mohla byt jednoduse pfifazena, treti proces uéeni pak spociva v uceni
se prostfednictvim vyznamové transformace, kdy se stdvame védomi si specifickych

domnének, na nichZ je zaloZzeno nase zdeformované nebo nekompletni vyznamové

schéma (maze jit o jednotlivé schéma, ale i vice, dokonce muze dojit ke zméné celé
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vyznamové perspektivy, kterd je témito schématy tvofena) a transformujeme, pre-
ménime je. Tato transformace mlzZe byt postupnd, nebo nahld a pfevratna. Pouze
tento tfeti proces, tedy uceni se prostfednictvim vyznamové transformace, tedy mu-
Ze vést k perspektivni transformaci. Ktomuto procesu uceni dochazi predevsim
v dospélosti, protoze jeho podminkou je schopnost kritické reflektivity, tedy schop-
nost uvédomit si prfijaté a za samoziejmé povaziované domnénky, predpoklady,
schémata apod. a kriticky je posoudit. Ulohou vzdélavatele dospélych je tedy vzdéla-
vani pro socialni jednani, pomoci ucicim se pochopit alternativy a praktické dlsledky
takového jedndni a uvédomit si kulturni rozpory, které je utlacuji, strukturuji jejich
pojeti sebe sama, jejich role a jejich vztahy a poskytnout jim mozZnost prijmout alter-

nativni perspektivy (Mezirow, 1985b).

2.2 Kritika, revize a upevnéni teorie

Mezirowovy c¢lanky (1978, 1981, 1985), v nichZ jsou postupné predstavovany, dopl-
novany a revidovdny jednotlivé dimenze teorie transformativniho uceni, vzbudily
mezi odbornou verejnosti znacny ohlas. Na pocatku roku 1989 publikuji v ¢asopise
Adult Education Quarterly dva studenti doktorského studijniho programu Katedry
vzdélavani dospélych vancouverské Univerzity Britskd Kolumbie Susan Collard a Mi-
chael Law ¢lanek s nazvem The Limits of Perspective Transformation: A Crtitique of
Mezirow’s Theory, v némi jednak popisuji a do urcité miry také hodnoti dosavadni
vyvoj Mezirowovy teorie, jednak upozoriuji na pro né zasadni problém jeho prace,
jimzZ je to, Ze pfilisS zddraznuje individualni perspektivni transformaci a podcenuje
dilezitost kolektivniho socidlniho jednani jako hlavniho cile transformativniho uceni
a emancipacniho vzdélavani dospélych, coz je podle jejich minéni nedostatek rozpty-
leny v celé vnitini struktufe jeho teorie, evidentni zejména v jeho selektivni interpre-
taci a adaptaci Habermase a Castec¢né zavisejici i na problémech v Habermasové
vlastni praci. Tento nedostatek je navic podle Collardové a Lawa podpofen tim, Ze
Mezirow ve své teorii usiluje o spojeni Habermase s pfedstaviteli interakcionismu.
Mezirow také podle nich pfijimd Habermasovy myslenky, na nichz , stavi svoji teorii,
naprosto nekriticky (napf. kdyZz Habermas stanovuje idealni podminky diskursu, Me-
zirow je prejimd prakticky ve stejné formé jako idedlni podminky pro sebe-fizené
uceni). Mezirow tak podle nich nevytvofil teorii, ale pouze fragmenty teorie uceni

a vzdélavani dospélych Ci sebe-fizeného uceni (Collard, a dalsi, 1989).
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Mezirow (1989) na tuto kritiku odpovédél stejnou cestou, tedy prostiednictvim féra
v Casopise Adult Education Quarterly. V odpovédi vysvétluje, Ze vidi perspektivni
transformaci jako zaleZitost individudlni, skupinovou i kolektivni a Ze socidlni jednani
povazuje za velmi dllezity, ovSem nikoliv za jediny cil vzdélavani dospélych. K tako-
vému jednani se podle néj musi rozhodnout sam ucici se, nikoliv vzdélavatel (pro
kterého je teorie transformativniho uceni predevsim urcena). A Ze jeho inspirace
Habermasem neni tak velkd, jak se zda. Touto reakci ovSsem Mezirow odstartoval

sérii dalsich kritickych ¢lankd a jeho odpovédi na né.

Hned v nasledujicim roce, 1990, to byla Mechthild Hart, ktera v ¢lanku Critical Theory
and Beyond: Further Perspectives on Emancipatory Education kritizuje Mezirowovu
interpretaci Habermasovy teorie komunikativniho jednani v souvislosti s jeho opo-
menutim kategorie moci. Pravé ta by podle ni méla byt v centru analyzy kritické teo-

rie ve vzdélavani dospélych (Hart, 1990).

V zimnim Cisle roku 1991 vysel ¢lanek Context and Rationality in Mezirow’s Theory of
Transformational Learning M. Carolyn Clark a Arthura L. Wilsona z washingtonské
Univerzity Georgia. Na rozdil od Collardové a Lawa, kteti se zaméfili na kritiku teorie
transformativniho uceni z pozice jejiho teoretického zakladu, prfedevsim praci Ha-
bermasovych, Clark a Wilson se soustfedili na teorii samotnou. Tvrdi, Ze Mezirow
v procesu uceni jakoZto konstruovani vyznamua ze zkuSenosti prostfednictvim kritické
reflexe a racionalniho diskursu systematicky usiluje o odstranéni zakladniho prvku,
ktery vndasi vyznam do zkuSenosti, a to kontextu, v némz vyznam zkusenosti vznika
a jimZ je interpretovan, a snazi se dokazat, Ze prvky vyznamové perspektivy, které
Mezirow povazuje za deformujici a usiluje o jejich napraveni prostfednictvim trans-
formace, ve skutecnosti vyznam tvofi a jsou proto klicové pro interpretaci zkusenos-
ti. Mezirow nepopira existenci kontextu (transformativni uceni se podle néj uskutec-
nuje jak v kontextu socialnim, tak v kontextu vyznamové perspektivy), oviem podle
Clarkové a Wilsona chybil v tom, Ze neproved| zasadni spojeni mezi vyznamem zku-
Senosti a kontextem, v némz tato zkusenost vznikla a jimZ je interpretovana. Navic
podle nich presné nevysvétlil, jakou roli kontext hraje v procesu uceni. Svoji teorii
zaloZil na vyzkumu uceni se (psychologického procesu) jedné specifické skupiny (vét-
Sinou bilych Zen ze stfednich vrstev vracejicich se ke vzdélavani) ve zcela specifickych

spolecenskych a historickych podminkach (sedmdesatych let 20. stoleti v USA — viz
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kapitolu 1.1) a svoje zavéry pak pravé bez ohledu na tento kontext generalizoval

(Clark, a dalsi, 1991).

Mezirow v ndsledujicim Cisle tohoto ¢asopisu odpovidd na tuto kritiku a tuto svoji
odpovéd uzavira slovy ,Selhal jsem v komunikaci do té miry, Ze si tito nadani kolego-
vé vazné myliné vysvétlili maj umysl. [...] Vérim, Ze mnohé z vytek Clarkové a Wilsona
tykajici se mého dila jsou primdrné vysledkem politovdnihodné chyby v komunikaci
mych ndzort spiSe neZ vysledkem samotnych teoretickych rozdild...” (Mezirow,

1991a: 190, 192).

Treti kolo diskuse mezi Mezirowem a jeho kritiky se odehralo aZ po vydani Mezirowovy
monografie Transformative Dimensions of Adult Learning v roce 1991, v niz spojuje
vSechny dosud publikované fragmenty své teorie v jeden celek a celou teorii ¢aste¢né,
a to pravé i na zakladé predchozich kritickych reakci, reviduje. A zatimco v drive publi-
kovanych textech se opiral pfedevsim o svlj empiricky vyzkum Zen vracejicich se ke
vzdélavani, v této knize jiz podporuje své nazory predevsim védeckymi autoritami
z rlznych oblasti spoleéenskych véd. Teorii tim predstavil vjednom uceleném mono-
grafickém dile, coZ na jedné strané usnadnilo zajemclm mozZnost jejiho prostudovani
»,ha jednom misté”, na druhé strané vSak timto Mezirow svoji do té doby relativné
snadno pochopitelnou teorii obestiel rouskou pojmu, konceptl a teorii svych vyznam-
nych i méné vyznamnych inspiracnich zdroji a samotnou teorii rozpracoval do rozmé-

ra, které jeji pochopeni spise znesnadnuji (podrobnéji viz kapitolu 3).

Diskuse tykajici se pfedevsim této Mezirowovy monografie zacala v Adult Education
Quarterly v roce 1993 ¢ldnkem Marka C. Tennanta Perspective Transformation and
Adult Development a pokracovala v letnim Cisle v roce 1994, kde je publikovan Mezi-
rowQv ¢lanek Understanding Transformation Theory, Tennantova reakce Response to
Understanding Transformation Theory, stejné nazvana reakce Michaela Newmana
a zaroven i Mezirowova odpovéd Response to Mark Tennant and Michael Newman.
Tennant, vychazejici pfedevsim z Mezirowovy monografie (1991), v ¢lanku odmita
nazory drivéjSich Mezirowovych kritik( (Clark a Wilson) jako neopodstatnéné a tvrdi,
Ze zasadnim nedostatkem Mezirowovy teorie je to, Ze striktné neoddélil ucebni zku-
Senosti, které jsou transformativni a (tedy) emancipacni od téch, které jsou pouze
soucdsti bézného Zivotniho cyklu ¢lovéka. Toto jasné odliSeni je podle néj pro praci

vzdélavatell dospélych naprosto klicové, a proto neni mozné je opomijet (Tennant,
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1993). Newman se naproti tomu zabyva spiSe pojmem reflektivita a jeho chdpanim
riznymi teoretiky z oblasti vzdélavani dospélych a navrhuje, aby se tito, véetné Me-
zirowa, prestali zabyvat pouze samotnymi ,utlacovanymi“ (ucicimi se) a zaméfili se
na to, jak jim pomoci odhalit nepratele (bezcitnou majoritni spolecnost, nelitostné
nadnarodni spolecnosti, znecistovatele Zivotniho prostredi, zlodince apod.), poznat

je a naucit se s nimi adekvatné vyporadat (Newman, 1994).

Dalsi diskuse, tentokrat ponékud ostfejsi, se rozhotela v letech 1996-1998 mezi Me-
zirowem a Brucem Pietrykowskim a v letech 1997-1998 mezi Mezirowem a Tomem
Inglisem. Pietrykowski v ¢lanku Knowledge and Power in Adult Education: Beyond
Freire and Habermas z roku 1996 podava kritiku Mezirowovy humanistické interpre-
tace Habermasovy teorie komunikativniho jednani, zejména tfi Mezirowem identifi-
kovanych dimenzi uceni: instrumentdiniho, dialogického a sebe-reflektivniho.
Z pohledu ¢i pozice ,postmodernismu” pak vytykd ,modernistické” teorii transfor-
mativniho uceni predevsim to, ze opomiji roli moci [power] a védéni [knowledge]
(Pietrykowski, 1996). Podobné Inglis v roce 1997 v ¢lanku Empowerment and Eman-
cipation mimo jiné i na prikladu Mezirowovy teorie demonstruje, ze to, co predevsim
chybi teorii vzdélavani dospélych, je analyza kategorie moci a diskuse o jeji povaze.
Mezirowovi pak vytyka predevsim to, Ze v jeho teorii chybi rozliSeni mezi rlznymi

typy moci a pochopeni toho, jak moc funguje (Inglis, 1997).

Zatim posledni podobna vyména nazora, ackoliv zde jiz nejde ani tak o kritiku Mezi-
rowovy teorie, jako spi$ o diskusi nad ni, se v ¢asopise Adult Education Quarterly
odehrala v roce 2004. Popudem byl tentokrat ¢lanek Sharan B. Merriam The Role of
Cognitive Development in Mezirow’s Transformational Learning Theory, v némz na-
vazuje na Mezirowovo chdpani transformativniho uceni jako procesu vedouciho
ke zralejsi, autonomnéjsi a rozvinutéjsi urovni mysleni, ale zaroven podotyka, Ze uz
to, aby se proces transformativniho uéeni mohl vibec odehravat (aby byl ¢lovék
schopen kritické reflektivity a aby se mohl Gcastnit raciondlniho diskursu), vyZzaduje
urcitou (zralou) droven kognitivniho rozvoje clovéka, nékde po Piagetové Ctvrtém
stadiu formalnich operaci, kterého ovsem podle vyzkum{ dosahuje jen asi polovina
dospélé populace (viz subkapitolu 1.3.2). Merriam zde klade otazky typu: Jak ,zraly”
tedy musi ¢lovék byt, aby byl schopen transformativniho uceni? A neni tedy trans-

formativni uceni pfedevsim (i pouze) zdleZitosti tzv. Zapadniho svéta? (Merriam,
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2004). Ve stejném Ccisle AEQ je uvefejnéna i Mezirowova reakce, v niZ ocefiuje vzne-
sené otazky i autorcino Usili o rozvoj teorie a na dané otazky odpovida, i kdyz poné-
kud vyhybavé ,jedna véc je schopnost, nerealizovany potencidl pro transformativni
uceni, jind je pomoci témto dospélym ziskat vhled, dovednost a snahu realizovat ten-

to potencidl ve svém Zivoté. To je role vzdélavdni dospélych” (Mezirow, 2004: 69).

V zasadé lze tyto kritické reakce na teorii transformativniho uceni rozdélit do ctyr
oblasti podle toho, na co pfedevsim se vyhrady kritikl zaméruji, na: (a) kritiky zamé-
fujici se na problematiku socidlni zmény — Collard a Law (1989), Tennant (1993);
(b) na moc — Hart (1990), Pietrykowski (1996), Inglis (1997); (c) na kontext — Clark
a Wilson (1991) a (d) na racionalitu (Cranton, 1994).

Podobnych souhlasnych i kritickych v podstaté cCisté teoretickych prispévki k teorii
transformativniho udeni se za vice nez tficet let jeji existence objevila celd tada.
Kromé toho se ale uz od roku 1980 objevuji i desitky pokust o jeji praktickou aplikaci
v nejrdznéjsich oblastech vzdélavani dospélych. Ty jednak Mezirowovu teorii podpo-
ruji, zaroven ale naznacuji, Ze je potfeba ji dale revidovat. Zejména Mezirowem po-
psany proces perspektivni transformace podle mnohych neni tak obecné platny, jak
by podle Mezirowa byt mél, naznacuji také, Zze znac¢né zuzil okruh toho, co mize byt
»Spoustécim mechanismem® tohoto procesu (tzv. matouci dilema), dostatecné ne-
zohlednil historickou, kulturni, osobni, rodinnou a profesni situaci (rodinnou a Zivot-
ni historii, pfipravenost na zménu, pfedchozi stresujici Zivotni udalosti, predchozi
zkusenosti souvisejici s u¢enim ¢i predispozice k transformativni zkusenosti), které
ovliviuji proces transformativniho uéeni, Ze nejen kritickd reflexe muize vést k trans-
formaci, Ze jeho vysledky se neprojevuji jenom v oblasti logicko-racionalni, ale také
v oblasti psychologické, v oblasti smysleni a chovani (Taylor, 1997). Mezirow tyto

informace pribézné pfijima a nékteré z nich postupné zapracovava do své teorie .

V druhé poloviné devadesatych let Mezirow publikuje spiSe kratSi texty o teorii
transformativniho uceni, ktera se stala prakticky jedinym pfedmétem veskeré jeho
publikacni ¢innosti. Kromé odpovédi svym kritikiim v ¢asopise Adult Education Quar-

terly jsou to predevsim ¢lanky ve sbornicich z konferenci, pfehledové ¢asopisecké

" Zde se nabizi analogie s jeho teorii transformativniho uceni: Mezirow vytvofil svoji teorii, kterd mu slouzi
jako vyznamova perspektiva (paradigma), tuto teorii postupné dopracovava a zapracovava informace, kte-
ré do ni ,zapadaji“, to, co ,nezapada“, odmita jako irelevantni nebo mylné. Anomalii oviem jesté neni to-
lik a nejsou tak zavazné, aby doslo k perspektivni transformaci (zméné paradigmatu).
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¢lanky (v roce 1996 Contemporary Paradigms of Learning a v roce 1998 On Critical
Reflection, oba v Adult Education Quarterly) a samostatné kapitoly v knihach (v roce
1995 Transformation Theory of Adult Learning v publikaci In Defense of the
Lifeworld; v roce 1997 Transformative Learning: Theory to Practice v publikaci Trans-
formative Learning in Action: Insights from Practice; v roce 1998 Cognitive Processes:
Contemporary Paradigm of Learning v publikaci Adult Learning: A Reader) (pro se-

znam stézejnich praci Jacka Mezirowa viz pfilohu 2).

V roce 2000 pak Mezirow proved!| druhou revizi teorie transformativniho uceni, a to
v Uvodni kapitole publikace Learning as Transformation: Critical Perspectives on
a Theory in Progress, jejimz byl spolueditorem. Kapitolu nazval Learning to Think Like
an Adult: Core Concepts of Transforamtion Theory. Modifikaci konceptu tu predzna-
menava uz to, ze Mezirow poprvé nehovofi o svoji teorii jako o teorii transformativ-
niho uceni [transformative learning theory], ale jako o teorii transformace [transfor-
mation theory] a definuje ji jako teorii zamé&rujici se na to, jak se u¢ime jednat podle
nasich umysla, hodnot, (po)citl a vyznam( spiSe neZ téch, které nekriticky prejima-
me od ostatnich, abychom ziskali vétsi kontrolu nad svymi Zivoty jako spolecensky
zodpovédni, inteligentni subjekty rozhodovani. Doplriuje také teorii tykajici se vy-
znamovych struktur o jeji typy (resp. typy navyklych zplisob( uvazovani) a celou teo-
rii zde precizuje, castecné méni terminologii (coZ je ovSem charakteristickym rysem

celé jeho prace) (Mezirow, 2000).

Po prelomu tisicileti publikuje Mezirow uZ spiSe sporadicky, a to zfejmé i vzhledem ke
svému véku. V roce 2003, kdy je mu osmdesat, je to ¢lanek do ¢asopisu Journal of Trans-
formative Education nazvany Transformative Learning as Discourse. Ve stejném roce na
paté konferenci o transformativnim uceni (viz dale) proved| dvanactibodové, velmi hut-

né shrnuti své teorie v prispévku nazvaném Epistemology of Transformative Learning.

Zatim poslednimi publikovanymi texty Jacka Mezirowa byly pfehledové kapitoly An
Overview of Transformative Learning v publikaci nazvané Lifelong Learning: Concept
and Contexts v roce 2006 a Transformative Learning Theory v publikaci Transforma-

tive Learning in Practice v roce 2009.

Mezirow se od konce devadesatych let také podilel, ¢asto jako inicidtor, na dalSich

aktivitach spojenych s teorii transformativniho uceni — napt. v roce 1998, po dvaceti
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letech od prvniho publikovani zaklad( teorie transformativniho uceni, inicioval a byl
predsedou The First National Conference on Transformative Learning, tedy prvni na-
rodni konference o transformativnim uceni, pofddané Kolumbijskou univerzitou v New
Yorku. Od té doby se konferenci zabyvajicich se touto tematikou konalo jesté Sest:
v srpnu 1999 v Kalifornii, v fijnu 2000 znovu na Kolumbijské univerzité, v listopadu
2001 v kanadském Torontu, v fijnu 2003 opét na Kolumbijské univerzité, v fijnu 2005
v Michiganu a v fijnu 2007 v Novém Mexiku. V pofadi osma3, zatim posledni, konferen-

ce se konala v listopadu 2009, a to pod zastitou Kolumbijské univerzity na Bermudach.

Teorie transformativniho uceni si ziskala v této dobé a i diky vySe zminénym aktivi-
tdm pomérné velkou popularitu, o niz svédci napfiklad i to, Ze od zacatku roku 2003
aZ do poloviny roku 2009" vychazel ve vydavatelstvi SAGE' mezinarodni specializova-
ny Ctvrtletnik s nazvem Journal of Transformative Education (JTE), jehoZ editofi po-
vazuji pravé teorii transformativniho uceni za jeden z dllezitych kontextd transfor-
mativniho vzdélavani [transformative education]. Casopis je zaméfen na Etyfi oblasti
¢i urovné transformativniho vzdélavani, jimiZz jsou (a) osobni Uroven, ktera zahrnuje
transformativni uéeni a porozuméni, dale (b) Uroven vztahova, (c) institucionalni
a (d) globalni. Kromé takto orientovanych teoretickych ¢lank(, ¢asto z pera prednich
odbornikd na transformativni uceni (kromé Jacka Mezirowa to jsou naptiklad Ste-
phen Brookfield, Patricia Cranton, John Dirkx, Edward W. Taylor, Mark Tennant (i
Elisabeth J. Tisdell), se vném objevuji ¢asto i recenze knih zamérenych na oblast

vzdélavani dospélych, zpravy z konferenci apod.

O popularité teorie transformativniho uceni v severni Americe svéd¢i ale i fakt, Ze na
jejim zakladé vzniklo vice nez 300 konferencnich prispévkli, mnoho ¢lankl
v odbornych ¢asopisech, vice neZ deset knih a asi 150 doktorskych disertacnich praci
v oblasti vzdélavani dospélych, zdravotnictvi a socidlni prace a Ze na Kolumbijské
univerzité v New Yorku byl jiZz v devadesatych letech otevien program postgradudl-
niho studia v oblasti vzdélavani dospélych zaméreny na koncepci transformativniho

uceni (Mezirow, 2008).

" Vydavani ¢asopisu Journal of Transformative Education bylo preruseno ¢i ukonceno ziejmé z divodu nedo-
statku ¢lankd vhodnych k otisténi. Ackoliv vyjadfeni vydavatelstvi na jejich webovych strankach neni, jesté
na pocatku roku 2010 zde u tohoto ¢tvrtletniku byla vyzva k publikovani, coZz SAGE u svych ¢asopist obvyk-
le déla pouze v mimoradnych pripadech.

" SAGE Publication je mezindrodni vydavatel ¢asopist, knih a elektronickych médii predevsim z oblasti socidlnich
véd. Vydava napriklad jeden z nejvyznamnéjsich casopist o vzdélavani dospélych Adult Education Quarterly.



2.3 Shrnuti

Jack Mezirow poprvé predstavil svoji teorii transformativniho uceni v roce 1978 ve
studii Zen vracejicich se ke vzdélavani s ndzvem Education for Perspective Transfor-
mation: Women’s Reentry Programs in Community Colleges. Na zdkladé této prace
zaCind v prabéhu osmdesatych let postupné tuto induktivné vytvorenou teorii dopl-
novat o teoretické ukotveni, jehoz zdrojem je predevsim prace Rogera Goulda, Jir-
gena Habermase, Herberta Blumera, Thomase S. Kuhna a vyvojovych psychologl
Jeana Piageta, Johna M. Broughtona, Erika H. Eriksona, Lawrence Kohlberga a Danie-

la J. Levinsona.

V pribéhu osmdesatych let Mezirow publikuje nékolik text(, v nichZ teorii transfor-
mativniho uceni postupné obohacuje a castecné modifikuje, a to predevsim
v odborném casopise Adult Education Quarterly (AEQ). Tim teorie ziskala véhlas jak
u teoretikl, tak praktik( vzdélavani dospélych, ovsem také radu kritikd a odpurc(,
ktefi koncem osmdesatych a v prlbéhu devadesatych let publikuji v AEQ fadu kritic-

kych ¢lankd, na které jim Mezirow stejnou cestou odpovida.

Po roce 1978 se druhym vyznamnym datem v rozvoji teorie transformativniho uceni
stava rok 1991, kdy Mezirow vydal svoji prvni (a jedinou) monografii s ndzvem Trans-
formative Dimensions of Adult Learning, v niz teorii na zakladé jeji kritiky modifikuje
a dale teoreticky ukotvuje, ¢imZz ovSem své kritiky podnitil k dalsimu usili. Druhou
revizi své teorie pak Mezirow provedl v roce 2000 v textu Learning to Think Like an

Adult.

Teorie transformativniho uceni se stala nejen ve Spojenych statech americkych velmi
populdrni. Podnitila mimo jiné vydavani ¢asopisu Journal of Transformative Educati-
on a realizaci zatim osmi konferenci a asi deseti knih, stovek konferencnich prispévka
a clank( v odbornych casopisech a desitek doktorskych disertaénich praci

s tématikou transformativniho uceni.

Jack Mezirow stale, ve svych sedmaosmdesati letech, publikuje.

Vyvoj teorie transformativniho uceni je strucné zachycen v obrdzku 4 na nasledujici

strané.
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3 Teorie transformativniho uceni

Mezirow, resp. jeho teorie transformativniho uéeni vychdzi z predpokladu, Ze jako
dospéli udici se jsme uréitym zplGsobem ,,chyceni” ve své vlastni minulosti, nebot to,
co a jak se v dospélosti u¢ime, je touto minulosti, resp. dfivéjSim u¢enim ovlivnéno.
Toto uceni, které Mezirow nazyva ucenim formativnim, se odehrdva v détstvi, a to
jak prostfednictvim socializace, informalniho nebo tacitniho uceni se normam od
téch, kdo ndm umoznuji zapadnout do dané spolecnosti, tedy predevsim rodic, tak
prostfednictvim Skolniho vzdélavani. V této dobé na nas plsobi autority (tzv. vy-
znamni druzi), od nichZ to, co se ucime, pfijimdme nekriticky, jako samoziejmé,
a spoleénosti, v niz zijeme, jsme motivovani takto osvojené perspektivy, které ovsem
zUstdvaji v dospélosti nevédomé, ve svém dalSim Zivoté pouzivat. Tyto perspektivy,
tak vlastné po cely nas Zivot urcuji zplsob, jak interpretujeme své zkusenosti (Mezi-

row, 1991b).

V soucdasné spoleénosti zmén (podrobnéji k specifickym rysim soucasné spolecnosti
viz subkapitolu 1.1) uZ ale nestaci, jako tomu bylo v tzv. tradi¢nich spolecnostech,
pouze takto nekriticky pfijimat vysvétleni autorit, musime se naucit nejen uchovavat
a predavat to, co se v prlibéhu vyvoje lidského druhu osvéddilo, ale také vytvaret své
vlastni interpretace, rozvijet autonomni mysleni. Z détského formativniho uéeni se
tedy nutné musi stat uceni transformativni. U¢eni typické pro dospélost. Uceni, které
nam umoznuje rozumét nasim zkusenostem se svétem, s jinymi lidmi i se sebou (Me-

zirow, 1991b).

Usnadnit tento proces transformativniho uceni je podle Mezirowa zakladnim cilem
soucasného vzdélavani dospélych. A to je také dlvodem, proc je teorie transforma-
tivniho uceni koncipovdna jako teorie vytvofena pro vzdélavatele dospélych, porad-
ce, ale i psychology. Pokud totiZ transformativni uéeni probiha za pfitomnosti vzdé-
lavatele, mlze byt velmi efektivnim ndstrojem rozvoje dospélého ¢lovéka (Mezirow,

1997, Mezirow, 1991b).

Transformativni uceni je v zdsadé proces uskutec¢néni zmény v tzv. referenénim ramci
¢i vyznamové perspektivé (Mezirow, 1997), je to ,proces uceni se prostfednictvim
kritické sebe-reflexe, jehoZ vysledkem je reformulace vyznamové perspektivy tak, aby

poskytovala kompletnéjsi, kritictéjsi a integrovanéjsi porozuméni nasi zkusSenosti“
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(Mezirow, 1990b: xvi). Uéeni pak v intencich této teorie mizeme chapat jako ,proces
vytvdreni nové nebo revidované interpretace vyznamu zkusenosti, kterd provdzi po-

rozuméni, pochopeni a jedndni“ (Mezirow, 1990b: 1).

Zakladnimi pojmy teorie transformativniho uceni jsou tedy zkusSenost [experience],
vyznam [meaning], vyznamova perspektiva [meaning perspective], referencni ramec
[frame of reference], reflexe [reflection], kriticka reflexe [critical reflection] a per-

spektivni transformace [perspective transformation].

3.1 Vyznam zKkuSenosti

Zakladni podminkou lidského byti a zakladni vlastnosti ¢lovéka je podle Jacka Mezi-
rowa potreba ¢i nutnost porozumét vyznamu* [meaning] svych zkuSenosti. Potfebu-
jeme mu porozumét, abychom védéli, jak jednat efektivné. Vyznam sami vytvarime,
konstruujeme a vytvaret vyznam znamena ddvat smysl zkuSenosti, interpretovat ji.
Pokud tuto interpretaci vyuzijeme jako voditko pro rozhodovani nebo jedndni, pak se

vytvareni vyznamu stava uc¢enim (Mezirow, 1990a, Mezirow, 1991b).

V prlibéhu socializace internalizujeme symbolické modely a konstruujeme imagina-
tivni projekce téchto modelll, abychom mohli vnimat objekty a udalosti. Svymi smys-
ly vnimame svét kolem nds a tyto informace ,filtrujeme” pfes nase vyznamové per-
spektivy. Vysledna percepce (Mezirow hovoti o percepci jako o prereflektivnim uceni,
uceni, které nastava pred uZitim jazyka a které znamen3, Ze jsem schopni rozliSovat
Cas, prostor, smér, dimenze, posloupnost, rozdéleni na ¢asti, objekty, udalosti, stavy,
nalady, pocity apod.) je pak objektivizovana prostfednictvim teci, jazyka, systému
idedlnich objektd ve formé znakl, ktery nema pfimy vztah k objektiim a udalostem
vnéjsiho svéta. Plati zde tedy, Ze ,vyznam je interpretace a vytvdret vyznam zname-
nd konstruovat nebo interpretovat zkuSenost, jinymi slovy ddvat ji do souvislosti“

(Mezirow, 1991b: 4).

Interpretace tedy vytvafime jak v procesu percepce, tak v procesu pozndvani (kogni-

ce), a to jak zdmérné, tak nezdmérné (Mezirow, 1991b).

’ Anglicky termin meaning lze do Cestiny preloZit jako vyznam ¢&i smysl, s ohledem na pragmatisticky zaklad
Mezirowovy teorie, ktery nepovazuje za dlleZitou dichotomii mezi subjektem a objektem — poznavany
objekt a poznavajici subjekt jsou vzajemné propojeni, je zde prekladan jako vyznam (Horvath, 2008).
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Mezirow rozliSuje mezi dvéma dimenzemi vytvareni vyznamu. Prvni dimenzi jsou
vyznamovd schémata [meaning schemes], soubory ptibuznych a navyklych ocekdvani
fidicich kategorie jestlize—pak, pfi¢ina—dUsledek, kategorie vztahl a naslednost uda-
losti (napf. ocekavani, Ze jidlo uspokoji nas hlad, ze chizi snizime vzdalenost jednoho
bodu od druhého, Ze kdyZ pojedeme autem, bude nam to trvat kratsi dobu nez chi-
ze, Ze slunce vyjde na vychodé apod.), jsou to tedy navykla, nevyslovena pravidla pro
interpretaci, urcuji rozsah nasi pozornosti, a tedy nasi percepce, a urcuji zplsob, jak
kategorizujeme (typizujeme) objekty a udalosti a vytvarime asociace a jsou zakladni
podminkou pro konstruovani vyznamu zkusenosti. Vyznamové schéma se muze tykat
toho, jak néco délat (instrumentalni uceni — viz dale), jak porozumét tomu, co vyja-
dfuji ostatni (komunikativni uceni) a jak rozumime sami sobé. Vyznamova schémata

jsou tacitni a obvykle funguji, aniz bychom si to uvédomovali.

Druhou dimenzi jsou vyznamové perspektivy [meaning perspectives] vytvorené ze
schémat vyssiho fadu, teorii, tezi, nazorQ, pravzor(, orientaci a hodnoceni. Vyzna-
mové perspektivy ndm poskytuji kritéria pro hodnoceni dobrého a Spatného, krdsné-
ho a osklivého, pravdivého a nepravdivého, vhodného a nevhodného a také vymezuji

nase pojeti osobnosti, nas idealizovany sebe-obraz a zplsob, jak vidime sami sebe.

Vyznamové perspektivy zahrnuji vSem zndma obvykld ocekdvdni [habitual expectati-
ons, habits of expectation], kterd slouzi jako predpoklady, na zakladé kterych vytva-
fime interpretace, v nichz prijimame a pretvarime novou zkuSenost na zakladé zku-
Senosti minulych. Obvykld ocekdvani tedy poskytuji zaklad pro interpretaci. Ta pak
mUZe vést k nereflektivnimu (automatickému, navyklému) nebo reflektivnimu jedna-

ni (Mezirow, 1990a, Mezirow, 1991b).

Obvykla ocekdvdani mohou byt prevaziné sociolingvisticka, epistemicka nebo psycho-

logickd (Mezirow, 1991b).

3.2 Vyznamové perspektivy/referencni ramce

Tyto vyznamové perspektivy, pro néz Mezirow v podstaté synonymné uziva také po-
jem referencni ramce [frames of reference], nebot vyznamové perspektivy slouzi jako
referencéni rdmce, ziskdavame, v podstaté nekriticky vstfebdavame, v pribéhu Zivota.

Prestavuji urcité koherentni soubory zkusSenosti (asociaci, pojml, hodnot, pocit(,
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podminénych reakci), které vymezuji, co a jak vnimame, jsou to struktury predpokla-
dl, prostfednictvim nichZz rozumime svym zkuSenostem, jinymi slovy soubory do-
mnének, které mame o svété, o jinych lidech a o sobé. Selektivné formuji a vymezuji
nase ocekavani, vnimani, poznavani a citéni, stanovuji nase linie jednani, které ma-
me tendenci automaticky ndsledovat, slouzi jako prekoncepty, které nds vedou od
jedné aktivity (mentalni nebo behaviordlni) k jiné a vyvolavaji v nas tendenci odmitat
vSe, co do nich nezapadd jako nehodné pozornosti, jako anomalii, jako nesmysiné,

irelevantni, podivné nebo chybné (Mezirow, 1997; Mezirow, 2008).

Vyznamové perspektivy totiz obsahuji systémy symboll [symbolic systems], které
reprezentuji ,idealni typy“, vlastnosti, které promitdme na objekty nebo uddlosti,
které zazivdme. Jak schémata, tak perspektivy selektivné stanovuji a vymezuji, co
a jak vnimame (nasi percepci), co a jak poznavame (nase kognitivni zpracovani vni-
maného) a co a jak se u¢ime, definuji nase ,horizonty ocekavani“, které vyznamné
ovliviuji, jak vnimdame, chapeme a pamatujeme si vyznam v kontextu komunikace,
a urcuji, jak konstruujeme vyznam svych zkusenosti. Zaroven ale zkusenosti tyto per-
setkdavame, do téchto vyznamovych perspektiv ,,zapadaji“. Pokud neni nasSe vyzna-
mové schéma vhodné pro vysvétleni urcitych stranek nasi zkusenosti, celime pocitu
bezesmyslnosti a ndsledné uzkosti. Pak mame sklon takovou zkusenost blokovat ne-
bo se uchylit k psychologickym obrannym mechanismam, abychom zajistili jeji ,,sluci-

v

telnéjsi” interpretaci (Mezirow, 1990a, Mezirow, 1991b).

Prakticky tedy dovolujeme nasSim vyznamovym perspektivdm sniZit nase uvédomovani
si toho, jaké véci skutecné jsou, snizit nasi pozornost proto, abychom se vyhnuli Gzkos-
ti. Zijeme diky nim v uréitém neuvédomovaném sebeklamu. Ustfednim Gkolem rozvoje
v dospélosti [adult development] je podle Mezirowa pfekonani téchto omezenych,
deformovanych a selektivnich mod( percepce a kognice prostfednictvim reflexe obsa-
hu, procesu ¢i premis problému (viz subkapitolu 3.4), které byly predtim nekriticky
pfijaty, nebot nam umozniuje vytvaret, rozpracovavat nebo ménit, transformovat nase
vyznamova schémata. Toto hodnoceni a prehodnocovani predpokladd je nutné k tzv.
reflektivnimu uceni, z néhoz se, pokud tyto predpoklady vyhodnotime jako zkreslené,
neautentické nebo jinak neplatné, stava uceni transformativni, jehoz vysledkem je

nové nebo transformované vyznamové schéma nebo vyznamova perspektiva. Ta by
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méla byt obecnéjsi, diferencovanéjsi, propustnéjsi (oteviena jinym Ghlim pohledu)
a ucelenéjsi nez perspektiva plvodni. Rozvoj v dospélosti je tedy chapan jako postup-
né se zvysujici schopnost dospélého ovérovat predchozi uceni prostrednictvim reflek-

tivniho diskursu a jednat podle vysledného porozuméni (Mezirow, 1991b).

Vznik vyznamovych perspektiv/referencnich ramcu

Vyznamové perspektivy Ci referenéni rdmce ziskdvame v pribéhu Zivota predevsim
kulturni asimilaci a plisobenim vlivi primarnich pecovatelll (napf. myslenkové stereo-
typy tykajici se role muze a Zeny, rodice, ¢lena urcité rasové skupiny apod.), mensi
procento z nich ovsem byva zamérné naucené (napf. pozitivisticka ¢i hermeneuticka
perspektiva apod.). Casto se toto uceni se vyznamovym perspektivam, at jiz nezdmér-
né & zamérné, odehrava v emocionalné nabitém kontextu. Cim intenzivnéjsi tento
emocionalni kontext uc€eni je a ¢im vic je posilovan, tim je vyznamova perspektiva sta-
bilnéjsi, odolnéjsi vici zménam (Mezirow, 1990a). V pribéhu Zivota jsou pak nase vy-
znamové perspektivy jeSté posilovany a upevnovany nasimi zkusenostmi (Mezirow,

1991b).

Struktura vyznamovych perspektiv/referen¢nich ramcui

Referencni ramce zahrnuji slozku kognitivni, konativni a afektivni a mohou fungovat

na urovni védomé resp. uvédomované i nevédomé, resp. neuvédomované.

Dimenze vyznamovych perspektiv/referencnich ramca

Referencni ramce jsou tvoreny dvéma dimenzemi: navyklymi zptsoby uvaZovdni [ha-
bits of mind] a uhly pohledu [points of view]. Navykld uvazovani ,jsou Siroké, abstrakt-
ni, orientujici, navyklé zptsoby mysleni, citéni a jedndni ovlivnéné domnénkami, které
tvori soubor kéda“, které mohou byt kulturni, spolecenské, vzdélavaci, ekonomické,
politické nebo psychologické. Tyto navyklé zplsoby uvaZovani jsou vyjadreny ve speci-
fickém udhlu pohledu, ,struktufe domnének, hodnotovych soudu, postoju a citt, kterd
tvaruje konkrétni interpretaci“ (Mezirow, 1997: 6). Uhel pohledu je tvoren klastry
(soubory) vyznamovych schémat. Pfikladem navyklého zplsobu uvazovani maze byt
napt. etnocentrismus jako predispozice pohliZzet na jiné lidi prizmatem vlastni skupiny

jako nadrazené, vysledny uhel pohledu je komplex citl, domnének, soudl a postojd,
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které mame vicéi podfizenym jedincdm nebo skupindm, napf. homosexuallim, pfijem-

clim socidlni podpory, barevnym nebo Zenam (Mezirow, 1997).

Navyklé zplsoby uvaZovani jsou odolné&j$i nei thly pohledu. Uhly pohledu jsou vy-
staveny neustalym zménam, jak uvazujeme o obsahu nebo procesu, jimz feSime pro-
blémy a identifikujeme potfebu pozménit své domnénky. To se déje pokaidé, kdyz
se pokousime porozumét jednani, které neprobiha tak, jak jsme ocekavali. MiZeme
si vyzkouset a prevzit Uhel pohledu jiné osoby, ale nemiZieme to samé udélat
s navyklym zpdsobem uvaZovani. Uhly pohledu jsou tedy pfistupnéj$i uvédoméni si

a zpétné vazbé od jinych lidi (Mezirow, 1997).

Typy vyznamovych perspektiv

Mezirow rozlisuje tfi vzajemné propojené typy vyznamovych perspektiv. Prvni z nich
nazyva epistemické a jsou to vyznamové perspektivy, které se tykaji zplsobu, jakym
pozndvdme a jak vytvarime a uzivame znalosti, jsou zdkladem toho, jak se ucime.
Druhym typem jsou vyznamové perspektivy sociolingvistické zahrnujici kulturni kédy,
které reguluji vzorce mysleni a chovani (normy, pravidla, instituce, hodnoty, inter-
pretace), a jazykové kédy zahrnujici jazyk, znaky a symboly. Jazyk ma v teorii trans-
formativniho uceni velmi vyznamnou roli, nebot slouZi k vytvareni vyznama. Tretim
typem jsou vyznamové perspektivy psychologické, které se tykaji zpUsobu, jak lidé
vidi sami sebe jako jedince — jejich sebe-pojeti, potfeby, Uzkosti a preference zaloze-
na na charakteru. Zdroje téchto vyznamovych perspektiv jsou ¢asto skryty v détskych
zkuSenostech (vCetné téch traumatickych) a nejsou snadno pfistupné védomi. Ve

vSech tfech mlzZe dochazet k transformaci (Mezirow, 1991b).

Proces pretvdreni referencénich ramcu

Proces, jimz ,pretvdrime problematické referencni ramce — soubory predpokladi a
ocekdvdni — aby se staly kompletnéjsimi, kritictéjsimi, otevienéjsimi, reflektivnéjsimi
a emocné schopnymi zmény" se nazyva transformativni uceni (viz subkapitolu 3.5).
Referencni rdmce, které prosly timto procesem, ,jsou lepsi, protoZe s vétsi pravde-

podobnosti vytvdri presvédceni a ndzory, které se ukdZou jako pravdivéjsi nebo

oprdvnénéjsi v usmérniovdni naseho jedndni“ (Mezirow, 2008: 26).
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Referencni ramce pretvdrime (transformujeme) prostrfednictvim uvédomeéni si jejich

pricin a dasledk( a jejich kritické analyzy, reflexe. (Mezirow, 1990a).

3.3 Reflektivita

Reflektivita [reflection] je obecné chapana jako synonymum pro vyssi mentdlini pro-
cesy, hodnoceni toho jak a pro¢ jsme vnimali, mysleli, citili (se) nebo jednali. Mezi-
row zdUraznuje, Ze reflexe neni totéz co introspekce, kdy si jen uvédomujeme fakt,
Ze jsme vnimali, mysleli, citili (se) nebo jednali uréitym zplsobem, reflexe zahrnuje

dimenzi kritiky (Mezirow, 1991b).

Reflektivita je v teorii transformativniho uceni Ustfedni hnaci silou zamérného (tedy
instrumentdlniho a komunikativniho) uceni. Klicovou roli hraje zejména pfi ovéfovani
toho, co bylo nauceno. Je to ,proces kritického hodnoceni obsahu, procesu nebo pre-

mis nasi snahy interpretovat a ddvat vyznam zkuSenosti“ (Mezirow, 1991b: 104).

Reflexe obsahu [reflection on content] je to, co délame, kdyz se zastavime a zamysli-
me ohledné toho, co pravé déldme nebo jsme délali. Pokud se navic pokousime resit
problém, reflektujeme, abychom nasli podobnosti a rozdily mezi tim, co pravé zazi-
vame, a tim, co jsme se jiz naucili, abychom identifikovali principy, udélali generali-
zace, identifikovali vzorce dat, vybrali spravné zplsoby vyjadieni nasich koncepti
atd. a rozhodli se pro dalsi krok v feSeni problému. Reflexe procesu [reflection on
process] nas vede k hodnoceni vhodnosti nasich snah, abychom nasli relevantni
a spolehlivd voditka pro zlepseni naseho konani pfi feSeni podobného problému
v budoucnu. A reflexe premisy [reflection on premise] miZe zahrnovat hodnoceni
validity norem, roli, ,zdravého rozumu®, ideologii, jazykovych her, paradigmat nebo
teorii, které jsme brali jako samozfejmé. Znamena to tedy reflektovat popis problé-
mu (obsah), metodu jeho feseni (proces) nebo predpoklad, na némz je problém po-

staven (predpoklad) (Mezirow, 1991b).

Posledné uvedeny typ reflexe, tedy reflexe predpokladu, Mezirow nazyva kritickou
reflexi [critical reflection]. Kriticky reflektivnimi se stdvame ve chvili, kdy zpochybnu-
jeme stanovené definice uréeného problému, tfeba tim, Ze najdeme néco, co preori-

.....

osobni ,,zména paradigmatu”. V dospélosti je ovSem mnohem dulezZitéjsi proces kri-
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tické sebe-reflexe, kdy prehodnocujeme zpuUsob, jakym klademe problémy
a prehodnocujeme nas vlastni sklon k vnimani, poznavani, mysleni, citéni a jednéni

(Mezirow, 1990a).

Obrazek 5 Reflektivita (Mezirow, 1990a: 7)
REFLEKTIVNI JEDNANT | \ NEREFLEKTIVNI JEDNANI
promyslené ex post facto navyklé promyslené jed-
jedndni s reflexi reflexe jednani nani bez reflexe
obsahu procesu
premis

(kriticka reflexe)

Reflektivni jedndni je chapdno jako jednani zaloZené na kritickém hodnoceni nasich
domnének. Toto jednani mlze byt promyslené [thoughtful action], tzn., Ze na zakla-
dé drive nauceného zvazujeme nejlepsi zplsob jak jednat (promyslené jednani muze
byt reflexivni, ale neni to totéz, jak je vidét z obrazku 5), nebo reflektivni retroaktiv-
né, ex post facto, které se vraci k pfedeslému uceni, a to jak jeho instrumentalni, tak
komunikativni dimenzi. Reflexe je vic nez pouhé uvédomeéni si toho, co jsme zazili,
reflexe zahrnuje jak uvédoméni si, tak kritické posouzeni. K reflexi se uchylujeme
pouze v pripadé, Ze se nejsme schopni porozumét nové zkusenosti, kdyZ provéruje-
me jiz nauc¢ené, abychom urcili, pro¢ nase strategie a postup reSeni problému nefun-
guje. Reflektivni uceni mlze byt jak konfirmativni, tak transformativni — to pokud
zjistime, Ze to, z ¢eho vychazime, je neopodstatnéné. V pfipadé, Ze se zaméfuje na
obsah nebo proces, dochdzi ke zméné vyznamovych schémat, pokud na premisy, pak
dochazi k perspektivni transformaci. Ackoliv rozhodné ne vSechno uceni se
v dospélosti je reflektivni a transformativni, je pravé toto uéeni Mezirowem povazo-

vano za zakladni cil vzdélavani dospélych (Mezirow, 1990a, Mezirow, 1991b).

S promyslenym jednanim je spojena kreativni aktivni interpretace, s reflektivnim
jednanim pak reflektivni interpretace, proces napravovani deformaci v nasem uvazo-

vani a postojich (Mezirow, 1990a).
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Tyto deformované predpoklady [distorted assumptions] si osvojujeme v pribéhu
formativniho uceni, tedy v procesu nereflektivni osobni nebo kulturni asimilace. Tyto
deformované predpoklady nas pak vedou k tomu, Ze vidime realitu zplsobem, ktery
blokuje nas rozvoj. Kazdd vyznamova perspektiva obsahuje soubor takovychto pred-
pokladu, které mohou byt v dospélosti disfunkcni. Tyto deformace mohou byt trojiho
typu: (a) epistemické (deformace v epistemické vyznamové perspektivé), které se
tykaji zpUsobu, jakym poznavame a jak pracujeme s védomostmi; (b) sociolingvistic-
ké (deformace v sociolingvistické vyznamové perspektivé), které se tykaji spolecnosti
(zejména kulturnich kédl, norem, roli, kulturniho a socioekonomického zazemi ¢lo-
véka) a jazyka a (c) psychologické (deformace v psychologické vyznamové perspekti-
vé), které se tykaji naseho sebe-pojeti (psychologického typu, proménnych osobnos-

ti, sebehodnoceni).

3.4 Uceni (se)

Uceni (se) je v teorii transformativniho uceni chdpdno jako ,proces konstruovdni
a privlastriovdni si novych nebo revidovanych interpretaci vyznamu zkusenosti ¢lové-
ka jako privodce jedndni“ (Mezirow, 1990c: x). Jinymi slovy je uceni ,uZivdni vyzna-
mu, ktery jsme jiZ vytvorili jako voditka k tomu, jak myslime, jedndme nebo se citime

s ohledem na to, co prave zaZivame“ (Mezirow, 1991b: 11).

Uceni mizZeme tedy chdpat jako proces, v némz pouzivame pfedchozi interpretaci
k tomu, abychom zkonstruovali novou nebo revidovanou interpretaci vyznamu nové
zkusenosti, aby se stala voditkem pro nase budouci jednani, tedy rozhodovani, revi-
dovani uhlu pohledu, zmény postoji nebo vytvareni zmén v chovani. Jednani neni
v teorii transformativniho uceni chapano pouze jako chovani, disledek néjaké pfrici-
ny, ale spiSe jako praxe, kreativni implementace urcitého zaméru (Mezirow, 2000,

Mezirow, 1991b).

Velmi dulezité jsou pfi uceni dva procesy — proces zapamatovdni [remembering],
diky némuz si uchovdvame ,staré” interpretace, a proces mysleni [thinking]. MySsleni
a uceni jsou v teorii transformativniho uceni terminy prekryvajici se. Nase interpre-
tace mohou byt vysledkem jednak zamérného mysleni, castéji vSak zahrnuji také
kulturné asimilované nebo ,tacitni“ uceni. Uceni vyZaduje uZiti procesli mysleni

k vytvareni nebo revidovani interpretace v novém kontextu aplikaci znalosti, které
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jsou vysledkem predchoziho mysleni a/nebo prfedchoziho tacitniho uéeni, abychom

mohli konstruovat vyznam toho nového, s ¢im se setkdvame (Mezirow, 1991b).

Uceni je pak chdpdno jako aktivita vyplyvajici ze socialni interakce, kterd ma urdcity
cil, déj a podminky, v nichZ je toto jednani uskutecriovdno. Abychom uceni mohli
popsat a porozumét mu, musime si uvédomit nejen to, ale musime také analyzovat
jeho zaklady, rozvoj a dlsledky a brat v Uvahu, Ze vidy obsahuje pét vzajemné se
ovliviiujicich souvislosti:

1. referencni rdmec nebo vyznamovou perspektivu, v niz je ueni (se) zasazeno;

2. podminky komunikace: ovladani jazyka, kddy, které vymezuji kategorie,

pojmy a nalepky a zplsoby, jimiZ jsou ovéfovana problematicka tvrzeni;

3. linie jedndni, zakladni rdmce, v nichz se uceni odehrdva;

4. sebe-pojeti, self-image, jaky ma ucici se sam o sobég;

5. situaci, vnéjsi okolnosti interpretace (Mezirow, 1991b).

’

Mnohé ztoho, co se ucime, zahrnuje vytvareni novych interpretaci, které ndm
umoZnuji propracovavat, dale diferencovat a posilovat nase zavedené referencni
ramce nebo vytvaret nové. Mnohem zdsadnéjSim procesem v uceni se dospélych je
ale podle Mezirowa spiSe proces reflektovani predchoziho uceni, abychom urcili, zda

to, co jsme se naucili, je opravnéné i v soucasnych podminkach (Mezirow, 1990a).

Mezirow, v ndvaznosti na Habermase, rozliSuje uceni instrumentdini [instrumental
learning] a komunikativni [communicative learning]. Jsou to dva vzajemné se ovliv-
Aujici typy tzv. intenciondlniho, zamérného uleni [intentional learning]. Kaidy z nich
ma svUj vlastni Ucel, logiku, zplsob ovérovani tvrzeni, je zaloZzen na odlisnych vzdéla-
vacich potfebach a je v ném potieba uplatnit odliSny pfistup vzdélavatele — facilitd-

tora uceni, zaroven ale plati, Ze vétsSina toho, co se uc¢ime, zahrnuje oba typy, tedy

obsahuje jak instrumentalni, tak komunikativni aspekty (Mezirow, 1991b).

Instrumentdlniho uceni se , dopoustime” pti feseni problém{ zaméreného na feseni
Uloh, tedy kdyZz se ucime, jak néco délat. Toto uceni je zamérené na ovladnuti

a manipulaci s prostifedim a jinymi lidmi a jeho vysledky mohou byt empiricky doka-

Mezirow plvodné (Mezirow, 1985b) rozliSoval v souladu s Habermasem tfi oblasti uceni: instrumentaini,
komunikativni a emancipacni, v souvislosti s kritikou Collardové a Lawa (viz subkapitolu 2.2) ovSsem revido-
val svoje nazory a emancipacni uceni od roku 1989 jiz nechape jako samostatnou oblast, ale spiSe jako di-
menzi aplikovatelnou jak v instrumentalnim, tak komunikativnim uceni.
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zany. Zmény, které jsou vysledkem tohoto uceni, je mozné zméfit ve smyslu produk-
tivity, vykonu nebo chovani. Vzdsadé se jednd o metodu feSeni problému
a hypoteticko-deduktivni ptistup, ktery zndme z pfirodnich véd, tzn., Ze testovanim
hypotéz muzZeme gzjistit, kterd pricina zplsobuje urcity efekt, vysledek (Mezirow,

1990a).

Uceni ale neznamena vZdy jen uceni se, jak néco délat. Dokonce duleZitéjsi je v uceni
dospélych porozumét vyznamu toho, co lidé sdéluji, tedy uceni komunikativni. Toto
uceni se zaméruje spiSe na dosazeni shody nez na uplatnéni efektivnéjsi kontroly nad
prostfedim, jako je tomu pfi uceni instrumentalnim. Ucici se se pokousi porozumét,
co je minéno jinym Clovékem prostifednictvim feci, textu, divadelni hry, malifstvi
nebo tance, neni zaloZené na testovani hypotéz, ale na hledani, ¢asto intuitivnim,
hlavnich myslenek a metafor, prostfednictvim nichz mlizZe nezndmé ,zapadnout” do
vyznamové perspektivy tak, aby bylo mozné interpretovat je v kontextu. (Mezirow,

1990a, Mezirow, 1991b).

Takze zatimco v instrumentdlnim uceni jsou vysledky pfistupné empirickému doka-
zovani resp. provérovani, validace neboli uznani platnosti problematického ndzoru ¢i
minéni v komunikativnim uceni zahrnuje vytvareni Usudku s ohledem na situaci a jeji
podminky. Abychom porozuméli vyznamu véty nebo jakékoliv vyjadiené myslenky,
musime porozumét tomu, za jakych podminek je pravdiva (ve shodé stim, co je)
nebo platnd. Abychom stanovili validitu tvrzeni, miZzeme se obratit k autorité, tradici
nebo moci, nebo se mizZeme obratit k rozhodnuti tzv. raciondlniho diskursu, zvlast-
niho uZziti dialogu vénovanému hledani spole¢ného porozuméni a hodnoceni oprav-

néni interpretace nebo ndzoru (Mezirow, 1990a, Mezirow, 2000).

Diskurs je proces, v némz aktivné hovotime s jinymi pro lepsi porozuméni vyznamu
zkusSenosti. Mlze zahrnovat jak interakci uvnitf skupiny, tak mezi dvéma osobami
z odlisnych skupin. Oproti béznému dialogu jsou v raciondlnim diskursu principy vy-
tvoreny tak, aby byly lingvisticky explicitni. Diskurs je tedy nezavislejsi na kontextu
a ne tak Uzce spojeny s mistnimi spole¢enskymi strukturami, vztahy nebo situacemi.
Prikladem takového racionalniho diskursu je tfeba soudni proces, univerzitni semi-
nar, védecké zkoumani, psychoterapie apod. nebo alesponl jejich idedlni formy.
K diskursu se uchylujeme tehdy, kdyZz mame ddvod zpochybnovat srozumitelnost, prav-

divost, pfimérenost (ve vztahu k normam) nebo autenticitu (ve vztahu k (po)citdim) to-
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ho, co je tvrzeno, nebo zpochybrovat dlvéryhodnost osoby Cinici prohlaseni. Pokud

se tak stane, dalsi dialog se stava nemoznym, dokud tyto pochybnosti nejsou vyrese-

ny.

Pro realizaci racionalniho diskursu Mezirow stanovil tyto podminky tykajici se jeho
Gcastnikl. Ti by méli (a) mit spravné a kompletni informace, (b) byt osvobozeni od
natlaku a sebe-klamu, (c) byt schopni objektivné zvazit dlkazy a vyhodnotit argu-
menty, (d) byt otevieni alternativnim perspektivam, (e) byt schopni stat se kriticky
reflektivnimi, (f) mit rovnou pfilezitost Ucasti a (g) byt schopni akceptovat objektivni
a racionalni konsenzus jako legitimni test validity. U&ast na racionalnim diskursu za
téchto idedlnich podminek pomuzZe dospélym stat se kriticky reflektivnimi vyznamo-
vych perspektiv a dospét k rozvinutéjSim vyznamovym perspektivam. Pokud racio-
nalni diskurs selZe, obracime se k jinym formdm autority — nejéastéji k politickym,
pravnim ¢i ndboZzenskym systémim. Takto stanovené optimalni podminky racional-
niho diskursu jsou pro Mezirowa zaroven i idedInimi podminkami pro efektivni uceni
se a vzdélavani dospélych. Jsou to ovSem podminky idedlni a v praxi nejsou nikdy

zcela naplnény (Mezirow, 1991b, Mezirow, 2000).

Emancipacni uceni [emancipatory learning] / emancipace [emancipation] neni samo-
statnou doménou, je to transformacni proces, ktery se tyka jak v instrumentalniho,

tak komunikativniho uc¢eni (Mezirow, 2000).

Reflektivni uceni [reflective learning], znamena reflexi, prehodnocovani predpoklad
a premis, které mohou pfeménovat, transformovat vyznamova schémata a perspek-
tivy. Pokud zjistime, Ze tyto pfedpoklady nebo premisy jsou zdeformované, neauten-
tické nebo jinak chybné, stava se z reflektivniho uceni uéeni transformativni (Mezi-

row, 1991b).

Uceni se dospélych (v instrumentalni i komunikativni dimenzi) ma v teorii transfor-
mativniho uceni Ctyfi formy. Prvni z nich je uleni se prostfednictvim vyznamovych
schémat (1991b) ¢i propracovdvani existujicich referencnich ramct (2000), tedy uceni
se, jak dale diferencovat a rozvijet jiz ziskana vyznamova schémata / referen¢ni ram-
ce, ktera jsme brali za samozfejma, nebo uceni se v rdmci struktury nasich ziskanych
referencnich ramcd. Jinymi slovy tato forma uceni zahrnuje navyklé a stereotypni

odpovédi na informace ziskavané prostiednictvim preexistujicich, zndmych kategorii
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vyznamu. Druhou formou uceni je uceni se novym vyznamovym schématim (1991b)
/ uceni se novym referencnim ramcim (2000), tedy vytvareni novych vyznamd, které
jsou konzistentni a kompatibilni s existujicimi vyznamovymi perspektivami / refe-
rencnimi ramci, aby je doplnily rozsifenim jejich rozsahu. V této formé uceni se nase
vyznamova perspektiva zdsadné neméni, ackoliv je rozsifovana; je spiSe posilovana
neZ negovana. Uceni se novym vyznamovym schématlim se obvykle déje v ramci
procesu socializace, kde ¢asto hraje velmi vyznamnou roli identifikace s druhymi.
Tteti formou uceni je uceni se prostfednictvim transformace vyznamovych schémat
(1991b) / transformace uhlu pohledu (2000), tedy uleni se, které zahrnuje reflekto-

s s v

vani predpokladd, kdy zjistime, Ze se urcité nase uhly pohledu nebo nazory staly dis-
funkénimi a my tak zazivame vzrlstajici pocit neadekvatnosti nasich starych zplsobu
chdpani a porozuméni vyznamu. Takovato transformace vyznamovych schémat pro-
stfednictvim reflexe se v podstaté déje kazdym dnem a muZe vést, ne ovSem tak
¢asto, a7 k transformaci vyznamové perspektivy. Ctvrtou formou uéeni je uceni se
prostrednictvim perspektivni transformace (1991b) / transformace navyklého zpiso-
bu uvaZovdni (2000), tedy uceni se, v némz se stavame védomymi si, prostfednictvim
reflexe a kritiky, urcitych predpokladd, na nichZ je zaloZzena deformovana nebo ne-
kompletni vyznamova perspektiva, a transformujeme tuto perspektivu prostrednic-
tvim reorganizace vyznamu. Je to nejduleZitéjsi druh emancipaéniho uceni. Toto uéeni
zacina ve chvili, kdy se setkdme se zkuSenosti, ¢asto v emociondlné nabité situaci, kte-
ra nezapada do nasich ocekavani, nebo se setkdme s anomalii, kterou nemlzeme dat
do souvislosti bud’ s existujicimi vyznamovymi schématy, nebo s ufenim se novym
schématim. K objasnéni dojde pouze prostiednictvim redefinice problému kritickym
zhodnocenim predpokladd, které jsou v zdkladu naseho soucasného problematického
vyznamového schématu (Ci schémat). Takovato nahld transformace je Casto spojena
s urcitou zZivotni krizi, které nds podnécuje k redefinovani starych zplsob( chapani

(Mezirow, 1991b, Mezirow, 2000).

Ve vSech Ctyfech popsanych formach udeni je Ustfedni Feseni problémd. To zacind po-
chybnymi nebo problematickym vyznamovym schématem, pokracuje , skenovanim® —
zkoumanim, analyzovanim, vzpominanim, predstavovanim si. Skenovdni vede
k navrhovanému, konstruovanému vhledu a vytvofeni nové interpretace, kterou si
zapamatujeme a vyuzivame ji jako voditka pro nase rozhodovani nebo jednani. To je

uceni. Interpretace muze vést k reflektivni zméné v nasem plvodnim vyznamovém
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schématu, jeho rozvinuti, nahrazeni nebo transformaci. Pokud nova interpretace
Uspésné odmitne celou vyznamovou perspektivu, mize vést k perspektivni transfor-
maci. Kazda faze reSeni problému je ovlivnéna naSimi vyznamovymi perspektivami

(Mezirow, 1991b).

Uceni je tedy podle Mezirowa dialekticky proces interpretace, v niz se dostdvdme do
interakce s objekty a uddlostmi, vedeni starym souborem ocekdvani. Normalné, kdyz
se néco ucime, pfisuzujeme stary vyznam nové zkuSenosti. KdyZz se tedy setkdme
s néc¢im novym, ¢emu nerozumime, nase ocekavani z predchoziho uceni nam slouzi
jako zdklad pro vytvareni interpretace. V uceni transformativnim (viz subkaptiolu 3.5)

ale reinterpretujeme starou zkuSenost (nebo novou) na zakladé nového souboru oce-

kavani, a tak ddvame novy vyznam a perspektivu staré zkusenosti (Mezirow, 1991b).

3.5 Transformativni uceni

Transformativni uceni je podle Mezirowa nejvyznamnéjSim vyvojovym ukolem do-
spélosti (Mezirow, 1990c), je to ,proces, jimZ transformujeme problematické refe-
rencni ramce (navyklé zplsoby oCekdvani, vyznamové perspektivy) — soubory domné-
nek a oekdvdani — abychom je ucinili obecnéjsimi, kriti¢téjsimi, otevienéjsimi, reflek-
tivnéjsimi a emocné pristupnéjsimi zméné“ (Mezirow, 2008: 26). U takovych (takto
zménénych) ramcld je totiz pravdépodobnéjsi, Ze budou vyvolavat nazory
a presvédceni, které se budou ukazovat pravdivéjsimi nebo oprdvnéné;jsimi pro fizeni

naseho jednani (Mezirow, 2008).

Transformativni u¢eni tedy neni dopliikem vzdélavani dospélych, ale jeho zakladem —
jeho cilem je pomoci dospélému clovéku stat se autonomnéjsim prostfednictvim
uceni se uvédomeéni si svych vlastnich hodnot, vyznam( a zamér(, nikoliv nekriticky
se fidit a jednat podle hodnot, vyznam{ a zamérd jinych lidi. Ucici se si musi osvojit

urcité dovednosti pro transformativni uceni (Mezirow, 1997).

V zasadé existuji, jak jiz bylo uvedeno vySe, dvé dimenze transformativniho uceni.
Prvni z nich je transformace vyznamovych schémat, k niz dochazi, pokud hodnotime
nase predpoklady ohledné obsahu nebo procesu feseni problému a zjistime, Ze jsou
neopodstatnéné. Pak vytvafime nové nebo transformujeme plvodni predpoklady a

tedy i nase interpretace zkusenosti. Je to kazdodenni reflektivni uceni. Druhou di-
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menzi transformativniho uceni je transformace vyznamovych perspektiv, kdy pre-
hodnocujeme zakladni premisy, které jsme brali za samoziejmé a zjistime, Ze jsou
neopodstatnéné (viz subkapitolu 3.6). Transformativni uceni se mulzZe nastat jak

v dimenzi instrumentalni, tak v komunikativni (Mezirow, 1991b).

Transformativni uceni se mlZe odehravat v uéebndch, na speciadlnich workshopech,
neformalnich skupinovych setkanich, pfi konzultacnich sezenich i na pracovisti (Me-

zirow, 1990a).

3.6 Perspektivni transformace

Perspektivni transformace je Ustfednim procesem rozvoje v dospélosti [development
in adulthood]. Je to ,proces, v némz se stavame kriticky si védomymi toho, jak a proc
nase predpoklady omezuji zpusob, jak vhimdme, chdpeme a citime (se) ve vztahu ke
svétu; ménime tyto struktury navyklych ocekdvdni tak, aby ndm umoznily obecnéjsi,
kritictéjsi a integrovanéjsi perspektivu a vybirdme nebo jinym zplsobem jedndme

podle tohoto nového chdapdni“ (Mezirow, 1991b: 167).

K perspektivni transformaci maze dojit (a) bud diky nardstani poctu transformova-
nych vyznamovych schémat, které jsou vysledkem sledd dilemat, nebo (b) jako od-
povéd na zvnéjsku vyvolané prevratné dilema jako je smrt, nemoc, odlouceni nebo
rozvod, odchod déti z domova, povyseni, nelspéch pti daleZité zkousce nebo odchod
do dlichodu. Toto matouci dilema ale mize byt (jako zvlastni pfipad b) vyvoldno pre-
kvapivou diskusi, knihou, basni nebo obrazem nebo napfiklad snahou porozumét jiné
kultute, jejiz zvyky jsou odlisné od zvyk( kultury vlastni. Tento proces, proces trans-
formace perspektivy je bolestivy, ¢asto totiZz vede ke zpochybnéni naSich osobnich

hodnot a ohroZeni védomi sebe sama (Mezirow, 1991b).

Perspektivni transformace probihd v zasadé v deseti fazich (ne ovsem neménnych,
jako je to napf. u stadii vyvoje):
1. Matouci dilema.
2. Podstoupeni sebeanalyzy pocitl strachu, hnévu, viny nebo studu.
3. Kritické uvédoméni si epistemickych, sociokulturnich ¢i psychickych predpokladd.
4. Zjisténi, zda nespokojenost a proces transformace jsou sdilené a zda ostatni jiz

prochazeli podobnou zménou.
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Zkoumani podminek pro nové role, vztahy a aktivity.
Planovani dalsiho zplsobu jednani.
Ziskavani znalosti a dovednosti pro implementaci plant.

Provizorni zkouseni novych roli a vyhodnocovani zpétné vazby.

© © N o wuv

Vytvareni kompetenci a sebejistoty v novych rolich a vztazich.
10. Obnoveni Zivota na zakladé podminek predepisovanych novou perspektivou

(Mezirow, 1991b, Mezirow, 2000).

Perspektivni transformace ale nemusi byt zaleZitosti pouze jedince, mize k ni dojit

i u skupin lidi, a prostfednictvim socialnich hnuti.

3.7 Vzdélavatel dospélych

Roli vzdélavatele dospélych je v teorii transformativniho uéeni usnadnovat transfor-
mativni uceni. Jeho ukolem je predevsim (a) musi pomoci ucicim uvédomit si
a podrobit kritice své vlastni predpoklady a predpoklady ostatnich; (b) pomoci ucicim
se posunout se od pouhého uvédoméni si toho, co zazivaji, k uvédoméni si podminek
toho, co zazZivaji (jak vnimaji, mysli, hodnoti, jednaji — reflexe procesu) a ddvodd,
proc to, co prozivaji, prozivaji pravé takto a na zakladé toho jednaji; (c) nastavit ide-
alni podminky pro uceni, které jsou stejné jako podminky pro ucast v raciondlnim
diskursu. Jinymi slovy ukolem vzdélavatele dospélych je ,, pomahat dospélym vytva-
fet, propracovavat a transformovat jejich vyznamova schémata prostiednictvim re-
flexe obsahu, procesu, jakym se ucili a jejich predpokladu ... vzdélavatel musi aktivné
podnécovat reflektivni diskurs, prostfednictvim néhoZz mohou udici se provérovat

oprdvnénost svych vyznamovych schémat a perspektiv (Mezirow, 1991b: 201).

Vzdélavatel tedy funguje spisS jako mentor, facilitator a podnécovatel nei jako od-
bornik na dany predmét. Vztah mezi vzdélavatelem a ulicim se v transformativnim
uceni ,je jako vztah mentora pokousejiciho se pomoci pfiteli rozhodnout se, jak si
poradit s duleZitym Zivotnim problémem, ktery tento pritel jesté nemusi jasné identi-
fikovat jako zdroj jeho dilema. Vzdélavatel pomdhd ulicimu se zamérit se a provérit
predpoklady — epistemologické, socidlni a psychologické — které tvori zaklad ndzord,
(po)citl a jedndni; zhodnotit disledky téchto predpokladi; identifikovat a prozkou-
mat alternativni soubory predpokladi a ovérit platnost predpokladu, prostrednictvim

efektivni participace v reflektivnim dialogu. Kvalifikovani vzdélavatelé dospélych maji
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tuto zdkladni funkci k rolim, které hraji jako odbornici na urcity obsah, facilitatofi
skupinovych procest, akademicti poradci, trenéri, socidlni pracovnici, socidlni aktivis-

té a administrdtori vzdélavacich programi” (Mezirow, 1991b: 224).

Jako nejefektivnéjsi metody k naplnéni téchto cild vzdélavani dospélych Mezirow
doporucuje metodu diskuse v malych skupinach, ale také skupinové projekty, hrani

roli, pripadové studie a simulace (Mezirow, 1997, Mezirow, 1991b).

3.8 Shrnuti

V pribéhu naseho Zivota si (prostfednictvim zamérného i nezdmérného formativniho
uceni) osvojujeme urcity zplsob vidéni svéta — vyznamovou perspektivu, kterd nam
slouzi jako referencni ramec, tedy urcuje zpUsob, jak interpretujeme své zkusenosti,
tzn., jaky vyznam jim ddvame. Tyto interpretace, zaloZzené na vyznamovych perspek-
tivach, vytvafime, konstruujeme, v procesu percepce, tedy vnimani bez uziti jazyka,

i kognice, kdy vyslednou percepci objektivizujeme prostfednictvim reci, jazyka.

Vyznam vytvarime ve dvou dimenzich, prostifednictvim neuvédomovanych, navyk-
lych vyznamovych schémat a z nich slozenych vyznamovych perspektiv, soubori
domnének o svété, o tom, jak poznavame a pracujeme se znalostmi (epistemické
perspektivy), o jinych lidech, o spolecnosti a jazyku (sociolingvistické perspektivy)
a o sobé, svém sebe-pojeti (psychologické perspektivy). Vyznamové perspektivy ndm
slouzi jako ,filtr“ naseho vnimani, poznavani a citéni, urcuji, co je a co neni ,hodno
nasi pozornosti“. Zkusenost, kterd do vyznamové perspektivy ,zapada“, pfijimame,

asimilujeme a tim svoji vyznamovou perspektivu posilujeme, tu, ktera do ni ,neza-

pada“, odmitame jako nesmysl, anomalii a blokujeme ji.

Takto, tedy tim, Ze pouZivame starou interpretaci a vyznam pro interpretaci nové zku-
Senosti a vytvoreni nového vyznamu, se u¢ime (propracovavame existujici referencni
ramce a u¢ime se novym referenénim ramcdm). Toto uceni, chapané jako proces rese-
ni problém, mlze nabyvat dvou podob. Pokud se zaméruje na manipulaci se svétem,
kdy se u¢ime néco délat na zakladé vztahu pricina-efekt, mluvime o uceni instrumen-
talnim, pokud se ale zaméfuje na porozuméni ostatnim lidem, které je v dospélosti

mnohem dulezitéjsi, pak se jedna o uceni komunikativni. Ackoliv vétSina naseho uceni

zahrnuje oba typy, jejich logika je odlisna.
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Vyznamové perspektivy jsou zaloZzeny na nasi minulé, nekriticky prijaté zkuSenosti,
a proto jsou plné deformovanych predpokladti, distorzi, které se mohou vyskytnout
v dimenzi epistemické, sociolingvistické i psychologické, a které zplsobuji, Ze tyto
vyznamové perspektivy jsou omezené a deformované a nuti nas Zit v jakémsi neuvé-
domovaném sebeklamu. To ndm v podstaté nevadi, protoze ndm to usnadiuje Zivot,
ovsem pouze do chvile, kdy v nasem Zivoté dojde k néjaké velké zméné, krizi, tzv.
matoucimu dilematu, které nas donuti reflektovat, tedy kriticky prehodnocovat ty
predpoklady, které jsme dfive nekriticky pfijali a povazovali za samozifejmé a vede
nas k reflektivnimu uceni. Pokud se tak stane v dimenzi instrumentalniho uceni, kte-
ré je zaloZzeno na hypoteticko-deduktivnim pfistupu pfirodnich véd, ovéfujeme validitu
tvrzeni empirickym testovanim, pokud v dimenzi u¢eni komunikativniho, které je zalo-
Zené na modelu véd hermeneutickych, pak mGZeme platnosti tvrzeni testovat tak, Ze
se obratime bud' k autorité, tradici ¢i moci, nebo k diskursu, v némz za urcitych podmi-

nek aktivné hovofime s jinymi lidmi s cilem |épe porozumét vyznamu zkusSenosti.

Pokud tyto reflektované predpoklady vyhodnotime jako neadekvatni a neplatné,
dochdzi k u€eni transformativnimu, jehoz vysledkem je bud nové vyznamové sché-
ma (v pripadé, Ze reflektujeme obsah nebo proces feseni daného problému) nebo
nova vyznamova perspektiva (v pripadé, Zze reflektujeme premisy reSeni problému).
V tomto tfetim pripadé mluvime o kritické reflektivité. Nova vyznamova perspektiva
je obecnéjsi, propustnéjsi (otevienéjsi) a ucelenéjsi nez predesla a je tedy pravdépo-
dobnéjsi, Zze bude vyvolavat nazory a presvédceni, které se budou ukazovat pravdi-
véjSimi nebo opravnénéjsSimi pro fizeni naseho jednani. Ke zméné vyznamové per-
spektivy ale vede jesté jedna cesta. MUzZe k ni totiz dojit i tehdy, pokud pocet anoma-
lii, které nezapadaji do nasi vyznamové perspektivy, pfekroci uréitou unosnou hrani-

ci. Tento zpUsob je postupny, pomalejsi, ale ma stejny vysledek.

ProtoZe transformativni uceni je nejvyznamné;jsim vyvojovym ukolem dospélosti, je Uko-
lem vzdélavatele dospélych je usnadnovat, facilitovat, a to tim, Ze pom(ze ucicim se
uvédomit si a podrobit kritice své vlastni predpoklady a predpoklady ostatnich, posu-
nout se od pouhého uvédomeéni si toho, co zaZivaji, k uvédoméni si podminek toho, co
zazivaji a divod, proc to prozivaji pravé takto a na zakladé toho jednaji a nastavit ideal-
ni podminky pro uceni, které jsou stejné jako podminky pro ucast v diskursu, tedy po-

mahat dospélym vytvaret, propracovavat a transformovat jejich vyznamova schémata.
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Zaver

Teorie transformativniho ucéeni Jacka Mezirowa je jiZz po témér tfi desetileti jednou
z nejvlivnéjsich teorii vzdélavani dospélych ve Spojenych statech americkych. Cilem
této prace je predstaveni, konceptualizace a systematizace této teorie, a to pro-
stfednictvim prestaveni tfi vzajemné provazanych a lzce souvisejicich oblasti (kapi-

tol této prace), které mély na vznik, vyvoj a soucasnou podobu teorie zasadni vliv.

V prvni kapitole této prace je tedy predstaven Sirsi kontext Mezirowovy teorie. Kli¢o-
vé byly predevsim podminky, které vznik teorie umoznily. Na prvnim misté to byla
doba jejiho vzniku, tedy druhd polovina 20. stoleti, kterd diky povalecnému vyvoji
(tzv. studené vilce, obrovskym financ¢nim prostfedkdm vkladanym do vzdélavani,
zméné spolecenskych podminek, norem a hodnot smérem k emancipaci Zzen a mino-
rit atd.) umozZnila podporu rozvoje teorie i praxe vzdélavani dospélych. Nesporny vliv
na teorii transformativniho uéeni mél také vyvoj vzdélavani dospélych ve Spojenych
statech americkych a s nim souvisejici ideové zdroje teorie. Velky vliv méla zejména
tradice pragmatismu, kterd se v americkém vzdélavani projevuje prakticky od prvni-
ho trvalého osidleni Evropany a kterd v prvni poloviné 20. stoleti vyustila v tzv. pro-
gresivni a humanisticky pfistup ke vzdéldvanim, a témér stejné dlouha tradice eman-
cipacniho vzdélavani, kterd vedla ke vzniku tzv. kritického pristupu ke vzdélavani.
Zastupci obou téchto pfistupl patfi mezi hlavni inspiracni zdroje teorie transforma-

tivniho uceni.

Druha kapitola se vénuje jiZ pfimo teorii transformativniho uceni, a to z hlediska dia-
chronniho, vyvojového. Béhem tficeti let jejiho vyvoje Mezirow svoji induktivné vy-
tvorenou teorii postupné doplioval o teoretické ukotveni a na zakladé kritiky
i vlastniho teoretického zkoumdni postupné revidoval. K prvni vyznamné revizi doslo
na pocatku devadesatych let, kdy Mezirow vydal svoji (jedinou) monografii Transfor-
mative Dimensions of Adult Learning (1991), ke druhé, méné vyrazné, pak v roce 2000

v textu Learning to Think Like an Adult: Core Concepts of Transformation Theory.

Treti kapitola predstavuje teorii transformativniho uceni z hlediska synchronniho,
tedy v té podobé, v jaké se stabilizovala po roce 1991. Zamérfuje se predevsim na
vysvétleni zakladnich pojm0 a souvislosti, které jsou pak graficky zndzornény ve

schématu na strané 108.
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Na zakladé této konceptualizace a systematizace teorie transformativniho uceni
Jacka Mezirowa lze konstatovat, Ze jeho teorie by v mnohém mohla byt inspiraci
i pro ¢eskou andragogiku, coZz miZzeme demonstrovat na ptikladu vymezeni predmé-
tu andragogiky. Umyslné jsem vybrala takovd vymezeni, v nichZ jsou tyto souvislosti
yhasnadé”, i kdyz urcité ¢dasti teorie transformativniho uéeni lze implementovat i do
pojeti dalSich. Mym zamérem tu neni operacionalizovat pojeti ¢eské andragogiky Ci
jejiho pfedmétu, ani uvadét vycerpavajici vycet mozinych aplikacnich oblasti teorie
transformativniho uéeni v teorii, praxi a/nebo studijnim oboru andragogiky, nebot
to je ukol, ktery znacné presahuje téma i cil této prace. Mym zdmérem je pouze uka-
zat, Ze teorie transformativniho uéeni ma pro teorii (av disledku i pro jeji praxi a

studijni obor) andragogiky mozny inspiracni potencial.

Jak uvadi Bartonkova (2004), pojeti predmétu andragogiky se odviji od jejiho kon-

vvs

krétniho vymezeni, tedy od toho, zda ji chdpeme v uzsim ¢&i v SirSim slova smyslu. Po-
kud jde o andragogiku v uzsim slova smyslu, pak jejim pfedmétem je celoZivotni vzdé-
lavani a uceni se dospélych v celé jeho Sifi (Benes, cit. dle: Bartorikova, 2004), tedy
v podstaté , adult education”, v jehoZ ramci Mezirow svoji teorii vytvarel a formuloval
sva doporuceni. Tato doporuceni tedy miZeme povaZovat za pfimou inspiraci pro

andragogiku jako védu (a nasledné praxi a studijni obor) o celoZivotnim vzdélavani

a uceni se dospélych v celé jeho Sifi:

= cil vzdélavni: perspektivni transformace (transformativni uceni);

s s v

= (castnici vzdélavani: dospéli lidé schopni reflexe (a v této schopnosti vzdéla-

vatelem podporovani);

= obsah vzdélavani: znalosti a dovednosti potfebné k manipulaci s prostfedim
(instrumentalni uceni) a znalosti a dovednosti potfebné k porozuméni si s ji-
nymi lidmi (komunikativni uéeni);

=  metody vzdéldvani: v instrumentalni doméné prednasky, cviceni, apod., v ko-
munikativni doméné diskuse;

= vzdélavatel dospélych: facilitator, usnadnovatel uceni, inicidtor perspektivni

transformace.

Jde tedy o zamérné navozovani situaci, tzv. matoucich dilemat (napft. v diskusi), ktera
vedou uciciho se k tomu, Ze si uvédomi své deformované vyznamové perspektivy,

a facilitace nasledné perspektivni transformace s cilem umozit ¢lovéku sebe-aktualizaci.
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Pokud jde o andragogiku v $ir§im slova smyslu, pak jsem z Simkovych (cit dle: Bartoni-
kova, 2004) ¢ty zakladnich pojeti pfedmétu andragogiky zvolila , psychologizujici”
vymezeni pfedmétu andragogiky jako orientace clovéka v kritickych uzlech jeho Zi-

votni drahy ¢i pfi jejim problémovém priabéhu:

=  kumulace anomalii ¢i matouci dilema jako kriticky uzel Zivotni drahy;
= vzdélavatel jako poradce, ten, kdo pomize s ,orientaci”, tedy facilitator per-

spektivni transformace.

V tomto prfipadé jde spiSe o poradenstvi ve chvili, kdy ¢lovék vice ¢i méné nedobro-
volné ¢i nechténé podstupuje néjakou Zivotni krizi (matouci dilema), coZ pro néj pre-
stavuje urcity problém. Pak nejde o ,vyvolani“ perspektivni transformace, ale jeji

usnadnéni. Vysledek oviem mZe byt stejny jako v pfedchozim pripadé.

U obou pojeti jsou zde naznaceny pouze nejzakladnéjsi body, jejichz rozpracovani by
mohlo byt ndmétem jiné prace. Cilem zde bylo pouze ukazat, Ze teorie transforamtiv-
niho uceni, jejiz predstaveni, konceptualizaci a systematizaci jse ramci naplnéni cile

této prace provedla, mUze byt dale v rdémci andragogiky rozpracovana.
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Seznam zKratek a jejich vysvétleni

AAAE
ABE
AEQ
AERC
BEd
GED
ESL

JTE
J. M.
TLT
3R

[American Association for Adult Education] Americkd asociace vzdélavani dospélych

[Adult Basic Education) zakladni vzdélavani dospélych

[Adult Education Quarterly) Ctvrtletnik vzdélavani dospélych

[Adult Education Research Conference]  Konference o vyzkumu vzdélavani dospélych
[Basic Education courses] kurzy zakladni gramotnosti (3R)

[General Educational Development test] test véeobecnych znalosti pfi ukonéeni SS

[English as a Second Language courses] kurzy anglic¢tiny jako druhého jazyka pro
imigranty

[Journal of Transformative Education] ~ Casopis o transformativnim vzdélavani

Jack Mezirow

[Transformative Learning Theory] teorie transformativniho uceni
[reading, writing, arithmetic] zkratka uzivana pro dovednosti zakladni
gramotnosti
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Piiloha1l Zivotopis Jacka Mezirowa

Jack D. Mezirow (narozen v roce 1923) je emeritnim profesorem vzdélavani dospé-
lych a dalsiho vzdélavéni na Pedagogické fakulté Kolumbijské univerzity v New Yorku,
USA, kde pUsobil jako vedouci Katedry vzdélavani dospélych a vedouci Centra pro

vzdélavani dospélych.

Bakaldfsky a magistersky titul v oboru socidlnich véd a vzdélavani ziskal na Minne-
sotské univerzité, doktorat v oboru vzdélavani dospélych na Kalifornské univerzité
v Los Angeles. Pfed tim, neZ zacal pUsobit na Kolumbijské univerzité, pracoval Mezi-
row jako prodékan pro celostatni programy predndasek pro verejnost (online kurzy,
distancni vzdélavani, kurzy dalsiho a celoZivotniho vzdélavani) na Kalifornské univer-
zité a jako feditel Oddéleni rozvoje lidskych zdroj& UFadu pro zaleZitosti Latinoame-

rican0 Agentury pro mezinarodni rozvoj.

Na Kolumbijské univerzité zalozil a fidil prikopnicky doktorsky program zaméreny
na transformativni uceni, Adult Education Guided Independent Study (AEGIS). Zaby-
val se vyzkumem v oblasti vzdélavani dospélych a vysokoskolského vzdélavani, pora-
denstvim a psanim. Dvé knihy, na kterych spolupracoval, Last Gamble on Education a
Fostering Critical Reflection in Adulthood, byly ocenény pro svij pfinos pro vzdélava-

ni dospélych a dalsi vzdélavani.

Béhem svého Zivota se Jack Mezirow vénoval zejména dvéma oblastem vzdéldvani
dospélych: (1) zakladni gramotnosti dospélych [Adult Basic Education — ABE], kdy
pUsobil jako konzultant pro UNDP (Program rozvoje Organizace spojenych narodu),
UNESCO, U.S. AID (Agentura pro mezinarodni rozvoj), USIA (Informacni agentura
Spojenych statd), Asia Fundation (Asijska nadace) a World Education (instituce Své-
tové vzdélavani) v mnoha zemich v Asii, Africe a Latinské Americe, a (2) teorii trans-

formativniho uéeni [Transformative Learning Theory], jejimZ je autorem.

| po svém odchodu z Kolumbijské univerzity do penze se Jack Mezirow stale zabyva
vyzkumem, konzultacemi a publikovdnim v obou zminénych oblastech svého zajmu,
prednasi a vede seminafe na univerzitach ve Spojenych statech, Spanélsku, Finsku,
Kanadé, Thajsku, Portoriku, Irsku, Austrdlii a na Novém Zélandé. Nadale Zije se svoji

Zenou Edee v New Yorku. (Mezirow, 2000)



Priloha2 Seznam publikaci Jacka Mezirowa

Publikace jsou rozdéleny do dvou ¢asti. Do roku 1978 Mezirow publikuje texty zabyvajici
se problematikou obecného vzdélavani dospélych, od roku 1978, kdy vydal monografii
Education for Perspective Transformation, v niz predstavil zdklad teorie transformativni-
ho uceni, jiz publikuje texty zamérené prakticky pouze na tuto teorii.

1952 | Dynamics of Community Development
New York: Scarecrow Press.

1960 | The Literature of Liberal Adult Education 1945-1957
Mezirow, J. — Berry, D.
New York: Scarecrow Press.

1963 | The Literature of Community Development: A Bibliographic Guide
AID and the Peace Corps.

1965 | Adult Education in Developing Countries: A Bibliography
Mezirow, J. — Epley, D.
Pittsburgh: School of Education University of Pittsburgh.

1969 | Toward a Theory of Practice in Education With Particular Reference to the

Education of Adults
Minneapolis: AERC, 1969.

1971 | Toward a Theory of Practice
Adult Education, 21, 131-147.

1972 | Education Adults in Family Planning
World Education Issues 1972 (1).

1974 | An Evaluation Guide for Adult Basic Education Programs
Mezirow, J. — Darkenwald, G. C. — Knox, A. B.
Washington D. C.: U. S. Government Printing Office.

Priorities for Experimentation and Development in Adult Basic Education
Mezirow, J. — Irish, G.
New York: Center for Adult Eduction, Columbia University, N.Y.

1975 | An Evaluation of Adult Basic Education In the State of lowa
Mezirow, J. and others
New York: Center for Adult Eduction, Columbia University, N.Y.

Evaluation Statewide Programs of Adult Basic Education : A Design With In-

strumentation
New York: Center for Adult Eduction, Columbia University, N.Y.

Innovation Dissemination for the Education of Adults (IDEA)
New York: Center for Adult Eduction, Columbia University, N.Y.

Last Gamble on Education: Dynamics of Adult Education
Mezirow, J. — Darkenwald, G. G. — Knox, A. B.
Washington: Adult Education Association of the U.S.A.

Kniha ziskala Imogine E. Okes Award for Outstanding Research in Adult Education.




1978

Education for Perspective Transformation: Womens Re-entry Programs in
Community Colleges
New York: Center for Adult Education, Teachers College, Columbia University.

An Evalution Guide for College Women’s Re-entry Programs.
Mezirow, J. — Rose, A. C.
New York: Center for Adult Education, Teachers College, Columbia University.

Perspective Transformation
Adult Education, 28, 100-110.

1981

A Critical Theory of Adult Learning and Education
Adult Education Quarterly, 32(3), 3-24.

1985

A Critical Theory of Self-directed Learning
In Brookfield, S. (Ed.). Self-directed Learning : From Theory to Practice. San Francisco: Jossey-Bass.

Concept and Action in Adult Education
Adult Education Quarterly. 35(3), 142—-151.

1989

Transformation Theory and Social Action: A Response to Collard and Law
Adult Education Quarterly, 39(3), 169-175.

1990

How Critical Reflection Triggers Transforamtive Learning
In Mezirow and Ass. (Eds.) Fostering Critical Reflection in Adulthood: A Guide to Transformative
and Emacipatory Learning. 1-20. San Francisco: Jossey-Bass.

Kniha vyhrala Frandson Award for Outstanding Publication in Continuing Education.

A Transformation Theory of Adult Learning
In Kleiber, P. —Tisdell, L. (ed.). AERC Proceedings. Athens, Georgia: AERC

1991

Transformative Dimensions of Adult Learning
San Francicso: Jossey-Bass.

Transformation Theory and Cultural Context: A Reply to Clark and Wilson
Adult Education Quarterly, 41(3), 188—192.

1992

Transformation Theory: Critique and Confusion
Adult Education Quarterly, 42(4), 250-252.

1994

Understanding Transformation Theory
Adult Education Quarterly, 44(4), 222-232.

Response to Mark Tennant and Michael Newman
Adult Education Quarterly, 44 (4), 243-244.

1995

Transformation Theory of Adult Learning
In Welton, M.R. (Ed.). In Defense of the Lifeworld (39-70). New York: State University of New York Press.

1996

Contemporary Paradigms of Learning
Adult Education Quarterly, 46(3), 158-172.

Beyond Freire and Habermas: Confusion a Response to Bruce Pietrykowski
Adult Education Quarterly. 46(4), 237-239.

1997

Transformative Learning: Theory to Practice
In Cranton, P. (Ed.). Transformative Learning in Action: Insights from Practice.San Francisco: Jossey-Bass.

Transforamtion Theory out of Context
Adult Education Quarterly, 48(1), 60—62.

1998

Cognitive Processes: Contemporary Paradigm of Learning
In Sutherland, P. (Ed.). Adult Learning: A Reader (2—13), Stirling, VA: Kogan Page.

On Critical Reflection
Adult Education Quarterly. 48(3), 185—-198.




2000

Learning to Think Like an Adult: Core Concepts of Transformation Theory
In Mezirow, J. and Ass. (Eds.). Learning as Transformation: Critical Perspectives on a Theory in
Progress. San Francisco: Jossey-Bass.

2003

Transformative Learning as Discourse
Journal of Transformative Education. 1(1), 58-63.

Epistemology of Transformative Learning
In Transformative Learning in Action: Building Bridges Across Contexts and Disciplines. Procee-
dings, Fifth National Conference of Transformative Learning. Teachers College, Columbia University.

2006

An Overview of Transformative Learning
In Sutherland, P. — Crowther, J. (Eds.). Lifelong Learning: Concepts and Contexts. 4-38. New York,
Routledge.

2009

Transformative Learning Theory
In Mezirow, J. — Taylor, E. W. (Eds.). Transformative Learning in Practice: Insights form Community,
Workplace, and Hihger Education. San Francisco:Jossey-Bass.




Priloha 3 Slovnik zakladnich pojmii teorie transformativniho uc¢eni

DISKURS [discourse] — dialog vénovany hodnoceni divodud pfedstavovanych v podpore
soupeficich interpretaci, kritickym prezkoumanim dlkazd, argumentl a alternativnich
ahll pohledu

NAVYKLE ZPUSOBY UVAZOVANI [habits of mind] — $iroké, abstraktni, orientujici, navyklé
zpUsoby mysleni, citéni a jednani ovlivnéné domnénkami, které tvori soubor kodu, které
mohou byt kulturni, spolec¢enské, vzdélavaci, ekonomické, politické nebo psychologické;
tyto navyklé zplisoby uvaZzovani jsou vyjadreny ve specifickém ahlu pohledu

PERSPEKTIVNI TRANSFORMACE [perspective transformation] — proces, v némz se stava-
me kriticky si védomymi toho, jak a pro¢ nase predpoklady omezuji zplsob, jak vnima-
me, chapeme a citime (se) ve vztahu ke svétu; ménime tyto struktury navyklych oceka-
vani tak, aby ndm umoznily obecnéjsi, kriti¢téjsi a integrovanéjsi perspektivu a vybirame
nebo jinym zplsobem jedndme podle tohoto nového chapani

REFERENCNI RAMCE [frames of reference] — struktury predpokladl, prostfednictvim
nichz rozumime svym zkusenostem, nebot selektivné formuji a vymezuji ocekavani, vni-
mani pozndvani a citéni, stanovuji nase ,linie jednani“ a slouzi jako prekoncepty, které
nas vedou od jedné aktivity (mentalni nebo behavioralni) k jiné a vyvolavaji v nds ten-
denci odmitat vse, co do nich nezapada

REFLEKTIVITA [reflectivity] — proces kritického hodnoceni obsahu, procesu nebo premis
nasi snahy interpretovat a davat vyznam zkusenosti

UCENI (SE) [learning] — proces, v ném# pouzivdme predchozi interpretaci k tomu, aby-
chom zkonstruovali novou nebo revidovanou interpretaci vyznamu nové zkusenosti, aby
se stala voditkem pro nase budouci jednani, tedy rozhodovani, revidovani uhlu pohledu,
zmény postojll nebo vytvareni zmén v chovani

UCENI REFLEKTIVNI [reflective learning] — znamena reflexi, pfehodnocovéni pfedpokladd
a premis, které mohou preménovat, transformovat vyznamova schémata a perspektivy.
Pokud zjistime, Ze tyto predpoklady nebo premisy jsou zdeformované, neautentické
nebo jinak chybné, stava se z néj uceni transformativni

UCENI TRANSFORMATIVNI [transformative learning] — proces, jim? transformujeme pro-
blematické referencni ramce (navyklé zplisoby ocekavani, vyznamové perspektivy) —
soubory domnének a ocekavani — abychom je ucinili obecnéjsimi, kritictéjsimi, otevie-
néjsimi, reflektivnéjsimi a emocné pristupnéjsimi zméné, nebot u takovych (takto zmé-
nénych) rdmcl je pravdépodobnéjsi, Ze budou vyvolavat nazory a presvédceni, které se
budou ukazovat pravdivéjsimi nebo opravnéné;jsimi pro fizeni naseho jednani



UHLY POHLEDU [points of view] — struktury domnének, hodnotovych soudd, postojc
a citu, které tvaruji konkrétni interpretaci

VYZNAMOVA PERSPEKTIVA [meaning perspective] — struktura ptedpoklad(, v ramci niz
minula zkusenost ¢lovéka asimiluje a transformuje zkusenost novou; je to navykly sou-
bor ocekdvani, ktery predstavuje orientujici referencni rdmec, ktery uzivame pfi promi-
tani nasich symbolickych modell a ktery slouZi jako (obvykle tacitni) systém nazori pro
interpretovani a hodnoceni vyznamu zkusenosti

VYZNAMOVE PERSPEKTIVY EPISTEMICKE [epistemic meaning perspectives] — tykaji se
zpUsobu, jakym poznavame a jak vytvafime a uZivame znalosti, jsou zdkladem toho, jak

se ucime.

VYZNAMOVE PERSPEKTIVY SOCIOLINGVISTICKE [sociolinguistic meaning perspectives] —
zahrnujici kulturni kédy, které reguluji vzorce mysleni a chovani (normy, pravidla, insti-
tuce, hodnoty, interpretace), a jazykové kédy zahrnuijici jazyk, znaky a symboly.

VYZNAMOVE PERSPEKTIVY PSYCHOLOGICKE [psychological meaning perspectives] — ty-
kaji se zplsobu, jak lidé vidi sami sebe jako jedince — jejich sebe-pojeti, potfeby, Uzkosti
a preference zaloZena na charakteru.

VYZNAMOVE SCHEMA [meaning schema] — soubory p¥ibuznych a navyklych ocekavani
fidicich kategorie jestlize—pak, pticina—dlsledek, kategorie vztahd a naslednost udalosti,
jsou to tedy navyklda, nevyslovena pravidla pro interpretaci, uréuji rozsah nasi pozornosti,
a tedy nasi percepce, a urcuji zpusob, jak kategorizujeme (typizujeme) objekty a udalosti
a vytvarime asociace; jsou zakladni podminkou pro konstruovani vyznamu zkusenosti



