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Uvod

Ve své diplomoveé praci se zabyvam, jak lze wvyuZit teorie
zazitkového uceni pro ucely rozvoje manazerii. Tato prace je tedy Cisté
teoreticka. Navaznost na praxi je zpracovana prevazné z literatury, ktera se
této problematice vénuje a postihuje tak i vyuziti v praxi.

Hlavnim cilem této prace je analyza vzdélavani manazert z hlediska
andragogiky a zazitkového uceni v profilaci na fizeni lidskych zdrojt.

Dil¢im cilem (1) zasadit vzdélavani a rozvoj manazerti do systému
andragogiky, vzd¢lavani dospélych a teorie zazitkového uceni (2) urcit
hlavni koncepty a problémy vzdélavani a rozvoje manaZerd, (3) stanovit
kli¢ové metody a techniky rozvoje a vzdélavani manazerta vychazejicich
Z principt zazitkového uceni.

Nejprve se obecné zabyvam teorii rozvoje a vzdélavani, kdy jsem
definovala pojem uceni z hlediska psychologie a nasledné z pohledu fizeni
lidskych zdroji. Vymezuji pojem uceni k pojmim vzdélavani a rozvoji.
Upozoriiuji na vyznam uéeni pomoci zazitku.

Déle se zabyvam touto problematikou z pohledu andragogiky jako
védy o rozvoji a vzdélavani dospélych. Podkladem pro tuto cast jsou
poznatky hlavnich ptedstaviteli andragogiky, a to Malcolma Knowlese
a Petera Jarvise.

Navazuji tak na teorii zazitkového uceni, kde vymezuju pojmy
prozitek, zazitek a zkuSenost. Opirdm se 0 poznatky z psychologie
a zazitkové pedagogiky. Blize popisuji zaklady této metody, kdy se vénuji
komfortni z6n€¢ a zpétné vazbé, jakozto vyznamnym aspektiim procesu
uéeni v souvislosti se zazitkovym ucenim. Vymezuji vyznam zazitku
V ramci rozvoje a vzdélavani.

Do této kapitoly jsem zatadila a blize popsala modely zazitkového
uceni, které popisuji principy této metody. Jednd se o modely (1) Kurta
Lewina, (2) Jeana Piageta, (3) Johna Deweyho a (4) Davida Kolba. Posledni
zminovany model je v koncepci zazitkového uceni nejvyznamnéjsi. Autor
na zéklad¢ toho stanovil styly uceni, které doposud ovliviiuji teorii

planovani rozvoje a vzdélavani manazerq.



V ramci politiky rozvoje manazert se jen okrajoveé popisuji aspekty,
které maji vliv na danou problematiku. Jedna se o proces identifikace
potieb, planovani vzdélavani, financovani, samotné realizace a v neposledni
fad€ vyhodnoceni celé akce.

Déale vymezuji metody vzdélavani, které se déli podle toho, zda se
jejich realizace uskuteciiuje na pracovisti nebo mimo organizaci.

V dalSi kapitole se zamé&fuji na manazera z hlediska jeho schopnosti,
dovednosti, znalosti a postoji. Definici téchto pojmi beru za dulezitou,
protoze to odkryva skutecnost, do jaké miry mizeme vzdélavanim ovlivnit
tyto slozky kompetence. Pro komplexnost jsem vymezila pojem
kompetence, jakoZto terminu, ktery vsobé nese jednotlivé slozky
a vystupuje jako souhrn faktort, které ovliviuji chovani jedince. Samotné
chovani je také soucasti tohoto konceptu.

Navazuji tak kapitolou, kterou vénuji metodam a technikdm,
pouZivaji principy zazitkového uceni a vztahuji se k rozvoji manazerskych
dovednosti. Nejprve se pokusim o klasifikaci metod a posléze se zamé&fuji
konkrétné€ na ty, o kterych se podle doposud ziskanych poznatki domnivam,
Ze stavi na principech zazitkového uceni. Jedna se 0 metody: (1) assessment
nebo development centrum, (2) trénink — outdoor/indoor. VSechny tyto
metody pak pouZzivaji techniky, které ukazuji na souvislost se zazitkovym
ucenim. V tomto piipadé jsem zde zaradila zakladni techniky: (1) hra, (2)
feSeni modelovych situaci a nakonec (3) feSeni realnych situaci.

JelikoZ se v ramci rozvoje klade diraz aktivni podileni se manazera,
rozhodla jsem se zde zatadit kapitolu, ktera se vénuje teoretickym zakladtim
vyznamu seberozvoje, sebevzdélavani, apod.
tieba brat v potaz, Ze se musime vyrovnat s prekazkami, které at’ z okoli ¢i
z ¢lov€ka samotného, brani plynulému procesu rozvoje. Problematice

bariéry uceni se vénuji v posledni kapitole této préce.



1. Teorie rozvoje a vzdélavani

Rozvoj a vzdélavani se stali jednou z integralnich soucasti konceptu
celozivotniho uceni. Je to proces, ktery nas provazi po cely Zivot. V moderni
spoleCnosti se pozadavky na znalosti a dovednosti Clovéka neustale
proménuji. Prohlubovani a ziskavani novych znalosti a dovednosti dava
¢lovéku moznost 1épe se uplatnit na trhu prace, popiipadé svoji préci
vykonévat v souladu s ménicimi se podminkami spole¢nosti (Koubek, 2001,
237). Rozvoj manazert je vrychle se meénicich podminkach vic nez
aktualni. Uskuteciiuje se prostiednictvim kurzti a rdznych programd,
kterych je na trhu nepfeberné mnozstvi. Proces rozvoje zalezi na vlastni
iniciativé manazera a také se vaze na strategie vzdélavani konkrétni
organizace. Proces uceni neprobiha pouze formalni cestou diky kurzim a
Skolenim. V organizaci se zaméstnanci u¢i i neformalni zptisobem, aniz by
si to uvédomovali. Vnimaji, jaké chovani je vhodné a které uz ne, uci se
z piikladli kolem sebe. Tento proces je podminén nejen nastavenim
organiza¢ni kultury a piistupem kolegt, ale vychédzi také z motivace a
schopnosti vnimat, jak véci funguji. Vysledkem mohou byt ovsem leckdy i
Spatné navyky (Foot, Hook, 2002, 177). Manazefi jsou v pozici, kdy se
stavaji piikladem pro ostatni, vedou a ¥idi své podiizené, diky cemuz maji
vliv na neformalni u¢eni svych podtizenych. I toto mtize byt divod, proc je
dilezité se vénovat rozvoji manazerti, a to pievazné v oblasti tzv.

,»m&kkych“ dovednosti.

1.1. Teorie uceni

Nejprve se zaméfim na vymezeni pojmu uceni z pohledu
psychologie a fizeni lidskych zdroji. Je to zaklad pro uchopeni
problematiky rozvoje a vzdélavani manaZerti. Jiz zde okrajové zmifluji
vyznam zazitku ve vzdé€lavacim procesu. Teorie, které jsem zvolila
v souladu s tématem diplomové préce, se vazi na koncepty andragogiky
jakozto védy o rozvoji a vzdélavani dospélych. Na to navazuji teorii

zkuSenostniho udeni.



Psychologie a jeji definice:

Lidé se méni cely zivot. Jednim z faktorl této zmény je pravé uceni.
Dilezitou roli ma zkuSenost, na jejimz zakladé si o0svojujeme nové
dovednosti, znalosti a postoje. U¢ime se zptsobum, jak jednat, mluvit a feSit
nejriznéjsi problémy s ostatnimi kolem nds. ZkuSenosti nejen ovliviiuji
lidské citové proZivani, také se podileji na formovani osobnosti. Ovsem
bylo by poSetilé povaZovat vSechny transformace, které nastanou v pribéhu
lidského Zivota, za vysledek uceni. Své misto zde maji i biologické pficiny,
do nichZ spada zrani nervového systému, vyZiva, nemoci ¢i starnuti. Proces
uceni tedy mizeme definovat jako ,veSkeré behaviordlni a mentalni
zmény, které jsou dusledkem Zivotnich zkusSenosti“ (Plhakova, 2004, s.
159).

Jiny pohled na uceni zminuje Nakonec¢ny: ,,psychologicky vyznam
ueni vyjadiuje utvareni novych vzorci chovani a novych struktur
psychiky viibec jako odpovéd’ na nové vzniklé situace” (Nakonecny,
2004, 100). Dale pise, Ze potiebné jsou vzdy vrozené dispozice k uceni.
Samotné principy uceni jsou univerzalni, naproti tomu uceni samo o sob¢ se
omezuje na tzv. ,vrozeny plan chovani“. Autor navic rozliSuje uceni
v SirSim slova smyslu, kdy hovoii o modifikaci chovani na zakladé
zkuSenosti, a v uzsim slova smyslu, coz je védomé osvojeni si znalosti a

védomosti. (Nakonecny, 2004, 100).

Definice z pohledu ¥izeni lidskych zdrojii:

V tomto pojeti mizeme nahlizet na uceni jako na proces, jehoz
vysledkem je ziskani ur¢itych znalosti. Projevuje se jako relativné stala
zména v chovani, kterd je vysledkem ¢innosti nebo zkuSenosti. Uceni je
tedy procesem nabyvani znalosti, které lze testovat, nebo ziskavanim
dovednosti, jez mohou byt predvedeny (Foot, Hook, 2002, 178).

Palan definuje uceni takto: ,,Proces zamérného navozovani ¢innosti
nebo vysledek nabytych zkuSenosti vedouci k ziskavani a rozsifovani

poznatkli, vedoucich k pomérné¢ trvalym zméndm struktury osobnosti



vzdé€lavaného, zména védéni, chovani a prozivani, znalosti, dovednosti,
postojii, hodnot a pracovniho chovani“(Palan, 2002, 221).

Hronik (2007, 30) vnima uceni ve smyslu rozvoje, ktery sméfuje
k pretrvavajici a efektivni zméné¢ v dusevni Cinnosti a konani.
Zprostiedkovava interakci mezi Clovékem a neustdle se ménicim
prostfedim. V uceni se usiluje o zménu, ktera ma nastolit rovnovahu mezi
ptizptisobeni se (hledani pfileZitosti) a pfizplsobeni sob€ (vytvaieni
ptilezitosti). Tato rovnovaha je trvale neudrzitelna, a proto nelze se neucit.

Jak je vidét z predchozich definic uceni, vyznam tohoto pojmu je
Siroky. Na zakladé této skuteCnosti je tieba vymezit pojem uceni od pojmi
vzdélavani a rozvoj. Reynolds a kol. (in Amstrong, 2007, 453) spatiuji
rozdil mezi u¢enim a vzdélavanim v tom, ze uceni je proces, kdy clovek
ziskd nové znalosti, dovednosti a schopnosti. Naproti tomu vzdélavani
(vycevik) zajist'uji organizace za ucelem podpory uceni. Uceni (se), podle
Hronika (2007, 30), zahrnuje organizovany a spontanni proces, ktery vede
ke zméné€ védeéni a kondni. Vzdelavani definuje jako organizovany zpisob
uceni. Rozvoj je dosaZzenim zadouci zmény prostfednictvim ucéeni. Tedy

obsahuje urcity zamér.

Obrézek 1: Vztah uéeni, rozvoje a vzdélavani (Hronik, 2007, 31)

-
Uceni (se)

Vzdélavani

Rozvoj manazert je nepfetrzity proces, ktery zahrnuje nepieberné
mnozstvi ptilezitosti, ¢innosti a zdroju potfebnych pro zvysSovani praktické
kvalifikace a celkove vykonnosti manazera. Vaze se na naplnéni cili a
strategii organizace, které jsou dlouhodobého charakteru. Zahrnuje
predvidani potteb a dovednosti, aktivni pfistup a zodpoveédnost manazera,

formalni i neformalni procesy uceni (Folwarczna, 2010, 29). Rozvoj
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zamestnance by mél smétovat ke zvySeni dovednosti, znalosti, u¢ebnich
schopnosti a tak piispét k celkovému zlepSeni vykonu. Tento nepietrzity
rust jednotlivee by mél byt soucasti Sirsi strategie a cilii organizace (Foot,
Hook, 2002, 205).

Zazitkové uceni, jako metoda rozvoje manazerskych dovednosti,
vychazi také z ptedpokladu, ze si ¢lovék mnohem 1épe a déle pamatuje to,
co sdm zazil. Na tuto skuteCnost poukazuje nize uvedena tabulka.
Schopnosti zapamatovat si oznacujeme proces, kdy dochazi k podrzeni
nebo uchovéni zakddované informace v paméti po jinak dlouhé Casové
obdobi (Plhdkova, 2004, 195).

Tabulka 1 Schopnost zapamatovat si (Eltra, 2011)

Vybaveni si Poznatek ziskany
i Sdélenim a ol
s Sdélenim Kizk ukazkou
WREIERON a zazitkem
3 tydnech 70 % 72 % 85 %
3 mésicich 10 % 32 % 65 %
Skupina . 1 Skupina . 2 Skupina & 3

Z tabulky vyplyva, Ze si dokdzeme nejméné zapamatovat prostym
sdéleni. Jifi Plaminek (2008, 87) v této souvislosti zmifiuje samotné ¢teni
jako zdroj informaci. V tomto ptipad¢ si pfi ¢teni zapamatujeme méné nez
samotnym poslechem. Po tfech mésicich si v ptipad¢ sdéleni pamatujeme
jen 10% informaci, coz je skutecné malo. Ve vétSin¢ piipadl si ¢lovek
mnohem snadnéji zapamatuje obrazek nezli n€jaky text. Kombinaci téchto
dvou prvki zvysime pravdépodobnost, Ze si zapamatujeme mnohem vice a
to aZz o 22%. NejlepSiho vysledku vSak dosdhneme tak, Ze piedeslé
moznosti obohatime zazitkem. Touto skuteCnosti muzeme dosdhnout toho,
7e si 0castnik zapamatuje vic jak polovinu informaci. Pro tyto ucely
muzeme vyuzit ptipadové studie, modeloveé situace nebo hru. ,,V takovém
pripadeé do hry vstupuje nejvetsi cast nasi osobnosti, Sanci na vznik trvaleji
uloZenych asociaci je vice, silné piisobi i riizné formy zpétnych vazeb se
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svwm blahoddarnym ucinkem na pamét (proZitky uspéchu a neuspéchu) a
pocitovy doprovod c¢innosti vitbec** (Plaminek, 2008, 87).

Poznatky, které jsme ziskali na zakladé zazitku, si pamatujeme déle
a snadnéji si je vybavujeme. Snad proto se na trhu rozvoje a vzdélavani
klade diraz na takové metody, které v sobé maji zahrnuty interaktivni
ptistup a ak¢ni potencial (Nejedla, 2012, 20-21) Nehovoiim zde pouze o
outdoorovych kurzech, ale dalSich metodach, které mohou probihat jak na
pracovisti, tak mimo ngj.

Zpusobu, které fikaji, jak se muzeme ucit je mnoho. Ale
nejefektivnéj$i metodou se jevi zaZit si konkrétni situaci na vlastni kzi a
ziskat z ni informace do budoucna. Tento aspekt ma vliv na nasi pamét’ a
ukazuje se, ze si timto zplsobem vice pamatujeme. Tyto poznatky se
odrazily i do soucasné praxe rozvoje manazert. Postoje k problematice
dalsiho vzdélavani se tak rozviji nékolik let. Proto bych nyni vymezila

teoretickd vychodiska, kteréd se zabyvaji vzdélavanim dospélych.

1.2. Teoreticka vychodiska ke vzdélavani dospélych

S rozvojem spolec¢nosti se ukazalo, ze rozvoj a vzdélavani nekonci
vystupem ze Skoly, ale proces u€eni probihd i po zbytek Zivota. DneSni
promény, pokrok a rychle se ménici poznatky kladou na dospélého cloveka
naroky na rozvoj znalosti, zkuSenosti a dovednosti, ktery mu pak dava
prilezitost udrzet se na trhu prace. Vznikaji potteby dalSiho vzd¢lavani.
Dal$i vzdélavani (continuing education), vyjadiuje ,,vzdeldvaci proces
zaméreny na poskytovani vzdelavani po absolvovani urcitého skolského
vzdélavaciho stupne “ (Palan, 2002, s. 22). Vzdélavani dospélych nezahrnuje
pouze nabyvani védomosti, v $irSim kontextu je to i1 prostfedek dalSiho
rozvoje a sebezachovani. Sam T. G. Masaryk usiloval o to, aby vzdélani
bylo snadno dostupné a reflektovalo potieby, které vychazi ze spoleénosti
(Benes a kol., 2002). Véda, ktera se piimo orientuje na vzdélavani
dospélych, se nazyva andragogika.

Vymezeni integralni andragogiky je Siroké a spada do riznych

védnich obort, ale jedin¢ tak dokaze obsahnout moznosti uplatnéni jedince
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ve vSech spoleCenskych oblastech. Integruje vSechny periody lidskeho
Zivota, zaméfuje se na takové procesy a jevy, které na nc¢ho plsobi
v neustéle se promé&iujicim prosttedi (Bartoiikova, Simek, 2002, 27).

Andragogika svym zaméfenim se na dospélého uciciho se jedince
zménila pohled na pfistup ke vzdélavani. Ve vzdé€lavani pracovnik,
manazery nevyjimaje, se tyto pfistupy uplatiuji jiz automaticky. Jeji
pusobnost nespadd pouze na pole akademické védy, ale uplatiuje se i
v praxi, a to ve velmiSirokém rozsahu. Nejznaméjsimi koncepty jsou
v tomto ohledu teorie Malcolma Knowlese a Petera Jarvise.

Koncept Malcolma Knowlese ovlivnil pfistup krolim ve
vzdélavacim procesu ve vztahu uéitel — Z&k. Student z tohoto pojeti je
vnimén jako nezavisld osobnost, ktera v pribéhu Zivota ziskala urcité
zkuSenosti. A pravé tyto nabyté zkuSenosti slouzi jako bohaty zdroj pro
samotneé studium. U¢i se tedy tomu, co potiebuji védét a znat. Na zakladé
téchto predpokladi by mély byt studijni programy koncipovany v souladu
S pfipadnym redlnym vyuZzitim. Role ucitele spocivd v podpofe studentd,
coZ by mélo vést k nezavislosti a sebetizeni. Metody, které muze pro tento
ucel pouzit, jsou piedevsim diskuse a feSeni problému (Bartonkova, 2004,
184). Jeho teorie je zalozena na predpokladu, ze mladi lidé nedisponuji
takovym objemem a kvalitou zkuSenosti, jako dospéli. Pfichazi tak
s navrhem, aby se pfi vzdélavani apelovalo na vybér vhodnych metod, jako
jsou ptipadové simulace, feSeni problému, apod. V tomto ohledu také
mohou vzniknout piekazky, které brani procesu uceni. MiiZe jit o samotny
zézitek, ale obtize mohou také vyvolat ptedsudky nebo zlozvyky
(Jorgensen, 1998).

V dnes$nich rozvojovych a vzdélavacich kurzech zaméfenych na
manaZery se snad ani Sjinym pfistupem nesetkame. Lektor je v roli
facilitatora, mentora nebo kouce, ktery skrze vyuziti riznych metod vede
ucastnika k vyty¢enému cili. Také vyuzivani zminénych metod je v dnesni
praxi bézné. Piednaska jako metoda vzd€lavani ustupuje do pozadi a
prakticky se s ni setkdme pouze na vysokych Skolach. Organizace, které se
zaméfuji na rozvoj a vzdélavani manazerd vyuzivaji pro tyto potieby

kombinace vice metod. Piekazky, které mohou vzniknout pted, v pribéhu
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nebo po ukonceni vzdelavaci akce, jsou také diskutovanou problematikou a
Pfi¢emz pravé bariérami v uéeni se budu zabyvat v samostatné podkapitole.

Dalsim kli¢ovym pojmem je koncept Self-directed learning, neboli
sebefizené uceni. Malcolm Konowles poukazuje na vyznam schopnosti
jedince vnimat se objektivné a zaroven piijimat zpétnou vazbu nelto¢né.
Dulezita je také schopnost rozpoznat vlastni vzdélavaci potieby, které
sméfuji k naplnéni Zivotnich roli konkrétniho jedince. Podstatné je umcét
identifikovat lidské, praktické a materidlni zdroje, které lze vyuZit ve
vzdé€lavacim procesu a zaroven si naplanovat strategii, kterd zajisti co
nejefektivngjs$i vyuziti téchto zdrojii. Tyto dil¢i procesy jsou podporovany
schopnosti dedukce a indukce. Jsou zavislé na schopnosti umét si vyhledat a
ziskat informace ke studiu, klast si naro¢né a zaroven realizovatelné cile.
Diulezitym aspektem je motivace a ochota ucit se. Efektivni uceni pak
vychazi z vyuzivani technik jako je diskuse ¢i feSeni problému, které jsou
zaloZzeny na zkuSenosti. Na druhou stranu, kdy je pozadovano mnoho
informaci, je uCeni se zkuSenosti mén¢ vhodné. Zamérem vychovy a
vzdélavani dospélych je uspéSny proces pietvareni dospélych jedincti ve
»zralé dospélé* (Bartoiikova, 2004, 182).

I tento koncept je vyuZit pii rozvoji a vzdélavani manazeri. Samotny
seberozvoj Ci sebevzdélavani se vztahuje kroli manazera a mél by

Druhym vyznamnym ptedstavitelem je Peter Jarvis, pro n¢hoz je
uceni ,,proces transformace zkuSenosti na znalosti, dovednosti, postoje,
hodnoty, pocity, atd.“(Jorgensen, 1998). Kazdou situaci, se kterou se
setkdme, miizeme oznacit jako zkuSenost, ktera nabizi potencial pro proces
uceni. Na nas pak zalezi, jak s ni nalozime. Samotny proces uceni zacina
v okamziku, kdy o nastolené situaci zacneme uvazovat a snazime se najit
zpusoby jejiho feseni. Jedna se o nové vzniklou situaci, kdy ¢lovéku chybi
zkuSenost ji fesit. V tomto ohledu za¢neme nejprve premyslet, planovat a
hledat mozna feseni. Pro jejich realizaci je pak tieba se nauéit né¢emu pro
nés doposud novému, na zakladé ¢ehoz autor vyvodil téi kategorie, které se

vazi k procesu uceni: (tamtéz)
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e non-learning — ,,neuceni — tato situace nema na jedince vliv

e non-reflective learning — ,uceni bez odrazu“ — jedinec pfijima
zkuSenosti automaticky, bez hlubsiho rozboru

o reflective learning — ,,pfemitavé uceni* — jedinec analyzuje ziskané

zkusenosti

V tomto kontextu zdiraznéme, Ze pro rozvoj manazeri je dilezita
hlavn¢ kategorie ,reflective learning”, kdy se cloveék zabyva rozborem
ziskanych zkuSenosti. V kurzech tomu napomaha lektor, ktery mize cilené
fidit pfemitani o vzniklé situaci. Tento koncept je i v souladu se zaZitkovym
ucenim, kdy tomuto procesu napomahd reflexe ¢i sebereflexe vzniklého
zazitku nebo zkuSenosti.

Jarvis také uvadi tfi typy uceni: (a) contemplation, (b) reflective
skills learning a (c) experimental learning. V prvnim piipadé pfemyslime o
zkuSenosti a odvozujeme si zavéry, aniz bychom brali v potaz Sirsi
spole¢nost. Jedna se o jakési ,,rozjimani*. U reflective learning se jedna o
uceni se novym schopnostem, které koresponduji s jedine¢nou situaci. Pfi
experimental learning uz prakticky vyuZivdme znalosti teorii. Vystupem
posledni modality uceni jsou dalSi znalosti nebo uréitd poznani, ktera
reflektuji socialni realitu.

Tyto typy ucfeni vychdzi zreflexe, kterd je soucdsti teorie
zazitkového uceni a je hojné¢ vyuzivana samostatné i pfi rozvoji manazeru.
Je natolik dualezita v procesu uceni, ze se v praxi setkame stim, Ze je
nejenom soucasti vzdélavacich kurzi, ale je rovnéz jednim z potencialnich
nastroji rozvoje a vzdélavani. Pouziva se jako samostatnd metoda
hodnoceni zaméstnanct, a Sice napi. jako 360° zpétna vazba, ktera pracuje
s Clovékem, jez je soucasti socialniho prostiedi organizace a $irSiho okoli,
pojiciho se s vykonem jeho préce.

V souladu sdanym tématem je u Petera Jarvise vyznamny také
koncept vzdélavani shora (Education from above) a vzdélavani sobé
rovnych (Education of Equals). V prvnim piipadé je vzdélavani funkci
socidlniho sytému, kdy si jedinec skrze vzd€lavaci proces utvari misto ve

spole¢nosti. Oproti této koncepci stoji koncept vzdélavani sobé rovnych,
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v némz do poptedi vystupuje jedinec, ktery ma schopnost rozvijet se a tak
realizovat svilj individudlni potencial. Volba obsahu uceni by méla byt
v rukou samotnych studentd vyplyvajici zjejich zajmd a na zakladé
konzultace s ucitelem (Bartonikova, 2004, 188 — 190).

Abychom nasi diskusi uzavieli, méli bychom uvést, ze v dnesni dob¢
se nahlizi na lektora pfedevsim jako na facilitatora, mentora ¢i kouce.
Vychodisko v podobé konceptu uceni se sobé rovnych jsou zde tudiz zcela
na misté. Méli bychom vsak kriticky poznamenat, ze z naSeho pohledu je
tento koncept az pfili§ ,,romanticky*. V organizacich je rozvoj a vzdélavani
zam&stnanci souasti firemni strategie a kultury, nikoliv spontanni
spoluprace jedinci. Jsou to pak personalisté/manazefi, kdo planuji a
vyhledavaji vhodné zpisoby vzdélavani, nikoliv ucastnici vzdélavani. Prave
personalisté urcuji obsah a formy rozvoje schopnosti a zkusenosti, které se
v prvé fadé poji s vykonem konkrétni pracovni pozice v organizaci a nikoliv
S potfebami vzdélavanych. Dodejme tudiz, Ze vSe musi byt v souladu
s potfebami, strategiemi a cili organizace. Na zakladé ¢ehoz bychom méli
pfedevS§im mluvit o firemnim vzd€lavani, jeZz je spojena s potiecbami
konkrétni organizace. Tim se nicméné vzdélavani nevyderpava. Clovék se
muze rozvijet i sam, bez ohledu na zaméstnavatele. Aktivni pfistup a

nalezeni vhodného kurzu ¢i metody je pak pouze v jeho individualni rezii.

1.3. Teorie zazitkového uceni

Uceni se akci, uceni se ze zkuSenosti

Na zakladé vymezeni teorie vzdélavani dospélych se dostavam
K teorii zazitkového ueni. Andragogicky piistup, jak uvidime v nésledujici
kapitole, se myslenkové blizi teorii zazitkového uceni. I zde se operuje
s pojmy aktivniho piistupu, zazitku a reflexe. V této kapitole bych tedy rada
vymezila vyznam metody uceni se ze zkusenosti. Nejprve vymezim pojmy,
se kterymi tato metoda pracuje a které jsou dulezité pro pochopeni
vyznamu, a poté se budu zabyvat vyuZitim tohoto zptusobu vzdélavani.

Vzhledem zaméfeni své prace na manaZera, jako dospélého

ucastnika vzdélavani, bych méla na tivod podotknout, ze v posledni dob¢ se
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ukazuje jako jedna z nejefektivnéjSich metod rozvoje manazeri metoda

zalozena na uceni se ze zkuSenosti (Folwarczna, 2010, 42).

Proto se nyni budu zabyvat zazitkovou metodou vzdélavani, ktera
ovlivnila pfistup krozvoji a vzdélavani manazeri. Metody rozvoje a
vzdélavani, které vychdzeji z principi zazitkového uceni, se opiraji o pojmy
prozivani, proZitek, zazitek, zkuSenost. Pro definici téchto pojmi jsem
vyuzila pfevazné psychologickou literaturu, protoZze vztaznost k ¢lovéku

V tomto pojeti je predevsim jejim zajmem v oblasti védy.

Prozivani tedy chapeme jako psychicky jev, ktery je
charakteristicky emocialné zabarvenym proudem védomi. Z toho je ziejmé,
Ze samotné prozivani je individualni a tedy tézce sdélitelné (Hartlova, Hartl,
2010, str. 452). Jsou zde zastoupeny tfi hlavni slozky, a to rozum, city a
vule. To znamena, ze kazdy zazitek ma svoji individudlni poznavaci,
citovou a motivacni stranku. Pfedmétem prozivani neni pouze vnéjsi svét,
ale také stav vlastniho téla a mysli. Prozivani ma také svij vztahovy rozmeér,
diky némuz si ¢lovék uvédomuje své citové vazby k ostatnim lidem a
zalenénost do socialnich skupin (Plhdkova, 2004, str. 45). Autenticky
proZitek je pak citové zabarvené vnimani aktualniho okamziku, ktery byva
Casto dramaticky. Jedna se o ndhlé poznani, které vzniklo na zakladé
zhodnoceni okolnich skute¢nosti (Hartlova, Hartl, 2012, str. 452). Vyznam
prozitku z pohledu zazitkové pedagogiky spociva v jeho jedinecnosti,
nenahraditelnosti, individualnosti, intenciondlnosti, nepienositelnosti a
komplexnosti (Hanus, Chytilova, 2009, str. 12).

V navaznosti na prozivani vznika zazitek, coz je kazdy duSevni jev,
ktery jedinec proziva. Je vzdy vnitini, subjektivni a citové provazany.
Vyplyvd z osobni zkuSenosti kazdého jedince. Zazitky tak patii
k dusevnimu bohatstvi kazdého c¢loveéka a kumuluji se po cely zivot.
(Hartlova, Hartl, 2010, str. 690). Psychologicka literatura nerozliSuje mezi
pojmy zazitek a prozitek. Kazdopadné podle Jirdska (2005) rozdil tkvi v
,pritomnosti okamziku“. Tedy pro prozitek je charakteristicka piitomnost
»tady a ted™. Jedinec aktudlné néco proziva. Jakmile se tento fakt stava

minulosti a dochazi k navratu ke vzpomince na né&j, mluvi o zazitku.
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Skrze prozivani ziskavame vlastni zkusSenost, ktera je stéZejnim
bodem teorie zazitkového uceni. Jednd se o poznani, které k ndm ptichazi
z vnéjsiho prostfedi pomoci pozorovani a pokusi. Je to hlavni pramen
poznatkii o svété. Podstata uceni, kterd je vnimana jako zdroj poznani a
prostiedek interakce ¢lovéka s okolim, vychazi zprocesu ziskavani
zkusSenosti a zmény, kterou pravé zkuSenost vyvolava (Hartlovd, Hartl,
2010, str. 692). Tedy zkuSenostni uceni probiha na zakladé reflektovani
¢innosti oproti mechanickému uceni nazpamét’ (Hartlova, Hartl, 2010, str.
641). Vyuziti zkuSenostniho uceni jako metody rozvoje a vzdélavani
manazerd klade diraz na aktivni zapojeni ucastnika. Nejednd se pouze o
osvojeni si védomosti a dovednosti, které¢ vyplyvaji s pozadavkil a nasledné
realizace kurzu, jde predevSsim o transfer vysledki uceni do praxe a
kazdodenniho zivota. Cely proces uceni je cyklicky a zahrnuje tyto faze:
konkrétni zkuSenost, pozorovani a reflexi, zobeciiovani a ovéfovani zavéra
v novych situacich (Palan, 2002, str. 246).

1.4. Zazitkové uceni jako metoda uceni se a rozvoje

V poslednich letech se ukazuje, Ze jednou z nejefektivnéjSich metod
zaméefenou na rozvoj manazerd, je ta, ktera je zaloZena na uceni se ze
zkuSenosti. Manazefi ziskévaji znalosti a dovednosti pro vykon vlastni prace
spiSe z vysledkl vlastnich zkuSenosti nez z formalni vyuky. Osvojovani
novych dovednosti probihd na zakladé wvystaveni riznym realnym
pracovnim situacim. Na tento proces ma vliv spravné vedeni, usmériiovani a
koucovani ze strany facilitatora. Zpisob uceni se ze zkusSenosti byva ucinny
pfedevsim v takovych podminkach, kdy naro¢na vyzva dovede manazera az
za hranice osobnich moznosti (Folwarczng, 2010, 42). V této souvislosti
mluvime o vykro¢eni z komfortni zony (o které se zminuji nize), kdy
nasleduje proces uceni (Lebeda, Pelanek, Hanu$, Chytilova). Za naro¢nou
vyzvu mizeme povazovat napiiklad reorganizaci podniku nebo prosazeni a
implementaci prilomového projektu. Z hlediska vedeni lidi sem spada
jednani s problémovymi nadiizenymi (Folwarczna, 2010, 42).

Pokud se setkdme s metodou zazitkového uceni, je to zpusob ,,jak se

ucit z akce, zazitkem, jak vytézit z vlastni zkuSenosti maximum a ziskat
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poznatky piimo na miru - ty, které potiebuji.« (Zahradkova, 2009, str. 135).
Principidlné je zaloZzena na skupinovém uceni. Tento zplisob ufeni nam
zprostfedkuje moznost riznych pohledii na danou situaci ¢i problém, se
kterym se ucastnici kurzu potykaji. Tato metoda rozviji schopnost
spoluprace, ktera je dulezita v ramci budovani tymu. Dramaturgie celé akce
by méla pamatovat na prvek dynamicnosti, protoze pravé dynamika se
podili na intenzité zaZitku, motivuje ucastniky a vtahuje je do akce. Je tedy
ziejmé, ze aktivni zapojeni Gcastnika je dulezité, a ¢im vic vlastni energie
musi vynaloZit, tim vic je zaZitek z této aktivity intenzivnéjsi, 1épe si ho
¢lovek zapamatuje a pro ucely vyuky ma o to vétsi vyznam. Tyto aspekty by
se mély projevovat ve volbé vhodnych aktivit, které maji rGzny stupeii
psychické i fyzické naro¢nosti (Pelanek, 2008, str. 21). Planovéani takoveé
akce, vyZaduje vhodné nastaveni cile, aby spliiovala pozadavky zadavatele.
Tedy chrlit na ucastniky jednu aktivitu za druhou se miji U¢inkem.
V takovém piipadé se zazitky piekryvaji a piehlusuji, coz se miji s cilem
rozvijet a vzdélavat. V ptipadé, ze zdbava vtomto procesu zacne byt
dulezitéjsi nez samotny rozvoj, mluvime o tzv. zaZitkovém konzumu.
Princip zazitkového uceni tedy nespoliva pouze v zdbavé, ale je zde
dalezity prostor a cas, ktery je dualezity pro samotné zpracovani a
vstiebavani zazitkl. Proces uceni nespoéiva pouze v tom, ze konkrétni hrou
dostaneme tc¢astnika do situace, kdy je ,,nucen* vykrocit ze zony komfortu,
ale taky probiha prostfednictvim zpétné vazby (Pelanek, 2008, str. 34).

Zbna komfortu ptedstavuje pro ¢loveka jisty prostor bezpeci. Podle
Cincery (2007, 19) ,.existuje pro kazdého &lovéka uréita komfortni zéna,
obsahujici ¢innosti neznamenajici stres.“ Obsahuje situace, které jsou
jedinci dobie znamé a vi, jaké zplsoby feSeni mlze pouzit. V piipadé, ze se
setkd s né¢im novym, co nema zvnitinéno, vystupuje z této oblasti do zony
uceni. Nepiijemna situace znamena stres (Svatos, Lebeda, 2005, 32) Pokud
¢lovék prekona piekazky a vyrovna se s vzniklou situaci, dojde k rozsifeni
komfortni zony. V piipadé, Ze situace je natolik stresova a c¢loveék ji
nedokaze zvladnout, dostane se az do zony paniky. To pak muze vést ke
zmensSeni zény komfortu. Z uvedeného vyplyva, Ze se jedna o dynamickou
zOnu (Svato$, Lebeda, 2005, 32 Pelanek, °2008, 22).
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Obréazek 2: Zéna komfortu (Zahradkova, 2005, 34)

. o

Vyhoda zéazitkového uceni tedy spociva vtom, ze Cloveék udéla,
zazije. Prozije si tak souvislosti dané akce. Pomoci zpétné vazby mize o
této skutecnosti diskutovat s ostatnimi Gcastniky kurzu (Zahradkova, 20009,
138). Z&zZitek v tomto kontextu uceni ma svou nezastupitelnou roli. Oviem
je tfeba mit na paméti, ze samotny zazitek automaticky nevede k uc¢eni. Na
tento fakt upozoriuje Pelanek (2008, 21) ze ,rozdil mezi ,rekreaénim*
zazitkem a ,,pedagogickym® zazitkem tkvi v reflexi“. Diky porozuméni
posoudit, co od nich mizeme o¢ekavat.

Kromé samotného zaZitku, ktery je tstfedni v tomto stylu uceni,
bychom neméli opomijet i1 jiné faktory, které zde maji taky svou
nezanedbatelnou Ulohu. Mnohé z nich vyplyvaji i ze zpusobu uziti zazitkové
metody, kdy pracujeme nejen s jednotlivcem, ale scelou skupinou.
V zéazitkovém uceni, kdy pracujeme se skupinou, vystupuje skupina jako
jeden celek. V této souvislosti mizeme hovofit o komunitnim vnimani, kdy
mizeme zacilit akci na posileni skupiny jako celku. Dochazi tak k rozvoji
emocni inteligence, ktera ma své vyznamné misto v tymové spolupréci.
Vztahy zde vystupuji jako jeden z mnoha dulezitych faktorta. Co se tyka
samotného aktéra, muze se v samotné akci projevovat jinak, neZz ho zname
z klasického pracovniho prostiedi, tedy muze dojit k projeveni silnych
stranek osobnosti, které doposud nevyplynuly na povrch. (Zahradkova,
2009, 138).
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Z vySe uvedeného bychom mohli vyvodit, Ze lidé se u¢i novym
postupim nejefektivnéji tehdy, maji-li pfi vycviku moZznost pracovat
S problémy, jez se svou povahou co nejvice blizi tém, které znaji ze své
vlastni praktické zkuSenosti. Na zaklad¢ vyuziti této metody, se manazeti
uc¢i z vlastnich novych zkuSenosti pfi feSeni realnych pracovnich situaci a
problémii.

Ve vztahu ke zkuSenosti miizeme rozdélit zptisob na reaktivni, kdy
nechame zkuSenosti piijit samy a proaktivni, kdy zkuSenosti zdmérné
vyhledavame (Foot, Hook, 184).

Metoda zazitkového uceni tedy vychazi z proaktivniho piistupu, kdy
zamérné pomoci zazitku vznikne zkuSenost.

Jelikoz zpétna vazba a jeji principy se uplatiuji v zazitkovém uceni,

rozhodla jsem se je zpracovat pro tyto ucely podrobnéji.

Zpétna vazba

Psychologové pouzivaji pro tento termin pojem reflexe. Je to zptsob
pozorovani sebe sama. Clovék se v my3lenkach zabyva sam sebou, vlastnim
védomim a osobnimi prozitky. Je to prvek ueni, ktery nasleduje po vzniku
zkuSenosti (Hartl, Hartlova, 2010, 502-3).

V literatufe je zpétnd vazba vyjadiena pojmy: reflexe, feed back,
debriefing, apod. V zazitkovém uceni se vyuziva pro reflexi uméle
navozenych podminek. UCelem téchto situaci je vyvolat v ucastnicich
prozitek, ze kterého vznika zkuSenost. Pomoci zpétné vazby tak miize mit
ptesah i do budoucna, coz mize pfispét k pldnovani dalSiho rozvoje.
(Reitmayerova, Broumova, 2007, 11)

Muizeme tak ziskat informace, které poslouzi optimalnimu fizeni
vzdélavaciho procesu. Palan (2002, 247) rozd€luje podle hodnoty zpétnou
na (1) diagnostickou, kterd slouZi k uréeni dal$iho postupu nebo navratu
v dané sekvenci a (2) kontrolni, jejiz vyuZiti se vaZe na provérovani znalosti
a zkouSeni. Za obecny cil zpétné vazby lze povazovat skuteCnost, Ze
spojujeme zazitky do souvislosti. Takto podpofime schopnost uéit se ze
zkuSenosti a chyb (Pelanek, 2008, 101).
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Zpétna vazba ma své opravnéné misto vrozvoji a vzdélavani
manazeri. Dokonce je uvadéna jako samostatnd metoda pod ndzvem 360°
zpétné vazby. Napomaha k rozvoji samotnych manazert, ale zaroven ji oni
sami mohou vyuZivat jako nastroje pro hodnoceni pracovniki, popiipadé

rozvoje.

2. Vychodiska zazitkového uceni — modely uceni vychazejici

ze zkusenosti

Teorie zazitkového uceni Cerpa z mnoha raznych zdrojii. Mezi nimi
patfi k jist€é nejznaméj§im modely uceni, které zdlraznuji, ze zakladni
atributem lidského uceni je ueni ze zkuSenosti. Mezi né patii zejména
prace psychologli a teoretiki vzdélavani: (a) Kurta Lewina, (b) Jeana
Piageta, (c) Johna Deweyeho a (a) Davida Kolba. Domnivam se, Ze z této
Ctvefice je zvlasteé vyznamna prace posledné jmenovaného — Davida Kolba,
zvlasté jeho koncepce tzv. cyklu uceni, nebot’ ta je nckterymi autory
(Bergsteiner, Avery, Neumann, 2010; Manolis, Burus, Assudani, Chinta,
2013, 44; Svatos, Lebeda, 2005, 44; Turesky, Gallagher, 2011) povazovan
za zakladni ideové vychodisko zaZitkové uceni. VSem témto modelim se
budeme niZe vénovat.

Historie téchto modeld v CR je relativné kratka. Saha na zadatek
devadesatych let, kdy se k nam dostavaji tyto modely ze zahrani¢i. Pficemz
prvni oblast, kterou ovliviiuji, je zazitkova pedagogika. Informace, které
pfinaSeji, nasledné intervenuji do dosavadnich teoretickych principt
ptipravy a realizace procesu uc¢eni. Dodejme, Ze jsou pfevazné vyuzivany
k sestavovani struktury zakladniho zkuSenostniho tréninku a vzdélavacich
programii. Modely jsou nasledné brany v potaz i jako praktickeé strategie
vystavby edukacnich programil. Pfes tuto snahu je vSak tfeba poznamenat,
Ze jde stéle v prvé fad¢ o teoretické pristupy, diky ¢emuz neni stoprocentné
zaruceno, ze jejich pouzitim bude dosazeno vyty¢eného edukacéniho cile.
Hanu$ a Chytilova (2009, 34) v tomto ohledu upozoriiuji, Ze zatimco od

spravné pouzit¢ho modelu lze ocekavat, Ze mize znacné pomoci studiu a
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praxi, u nevhodné pouzit¢tho modelu muze leckdy dojit k tomu, ze vytvoii
vice problémil nez feSeni.

Mezi soucasnymi odborniky (Turesky, Gallagher, 2011) navic
panuje nazor, ze pravé zkuSenostni modely uceni piedstavuji optimalni
vychodisko pro rozvoj jedincti za pomoci koucinku. Nabizeji totiz flexibilni
techniku vzdélavani, ktera mize byt jednak individualizovana a jednak ji na
sebe muze vztahnout rovnéz kou¢. Jelikoz ten nevystupuje v dané situaci

jako objekt, nybrz jako aktivni subjekt, ktery se musi rovnéz vzdélavat.

2.1. Lewiniv model zkusenostniho uéeni

Postava Kurta Lewina je povazovana za jednoho ze zakladatelii
americké socidlni psychologie. On sam se intenzivné zabyval
organizovanym chovanim, dynamikou malych sociélnich skupin a rozvojem
tzv. metodologie ak¢nich vyzkumii. Pro jim vytvofeny model zkuSenostniho
uceni je typické, ze zacina konkrétnim zazitkem, nejprve je vzdy ,tady a
ted™, az poté tento zazitek zpracovavame pomoci pozorovani, na zakladé
informaci. Vsechny tyto informace nasledné reflektujeme a analyzujeme
(Kolb, 1984, 22). Konkrétni zazitek je podle Lewina transformovan skrze
ohlédnuti a sebereflexi do abstraktni predstavy, jez je nasledné
zevSeobecnéna a testovana v novych situacich (Hanus, Chytilova, 2009, 38).

Dodejme, Ze tento model ma celkem Cctyti sekvence, jez jsou
zpravidla sefazeny do kruhu, v némz je ,.konkrétni zkuSenost™ na vrcholu
cyklu. V dané koncepci ueni se zmény nejlépe dosahne ucelenym
procesem, ktery c&erpa z okamZitého zA&Zitku, jenZz nasleduje kolekce
informaci a pozorovanim tohoto zazitku. Sebrané informace jsou nésledné
analyzovany. Vysledky, které ziskdvame touto cestou, zpétn¢ ovliviuji
ucastniky, pficemz jsou casto vyuzity ke zméné jejich chovani, vcetné
tvorby novych zkuSenosti. Dodejme, Ze zakladem pro pozorovani a reflexi
je aktualni zkuSenost. Bez ni jich nelze dosdhnout. Bezprostiedni zazitek je
tudiz centralnim bodem uceni. Lidé mohou ale zazitek prozivat rliznymi
zpusoby: (a) uplng, (b) konkrétné ¢i (c) abstraktné. Nemén¢ dilezitym

znakem tohoto modelu je zpétnd vazba, jelikoz ta tvoii zéklad pro
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vyhodnocovéani nasledkii a priabéhu dosahovani cild (Hanus, Chytilova,

2009, 38-40).

2.2. Piagetiv model uceni zaméreny na kognitivni rozvoj

Francouzsky filosof a psycholog, Jean Piaget, pracuje s
predpokladem, ze se lidsky jedinec béhem svého Zivota neustale vyviji a
proménuje. On sam ve svém vyzkumu sledoval tuto genezi od détstvi az po
dospélost. V piipad¢ dospélych rozliSuje dvé zakladni dimenze rozvoje
jejich mysleni, a to (a) zazitek a koncept — (b) reflexi a aktivitu. Za rozvoj
mysleni pak povazuje proces, béhem nc¢hoz dochdzi k opousténi
konkrétniho pohledu na svét, typicky pro détstvi, a k jeho nahrazovani
abstraktnim pohledu, ktery je pfiznacny pro dospélého. Jinymi slovy feceno,
Ize tento posun popsat také jako pohyb od aktivniho egocentrického pohledu
k reflexnimu zptsobu uvédomovani si. Uéebni proces, na zakladé néhoz se
tento dlouhodoby a pozvolny vyvoj uskuteénuje, je znazoriovan v cyklu
vzajemného piisobeni mezi jedincem a jeho okolim. Zakladnim zdrojem pro
rozvoj abstraktivniho uvazovani a myslenek viibec tvoii v dospélém véku
mnozstvi zazitkl, predstav, reflexi a akci (Hanus, Chytilova 2009, 40).

Piagetova teorie se po své obsahové strance orientuje zvlasté¢ na
studium vyvoje procesii poznavani, na strukturu lidské inteligence a jeji
zmény. Je tedy silné kognitivné zaméfena. Autor spatfoval ve svych studiich
poznavacich procestt v détstvi kli¢ k porozuméni zékladim lidského
poznani — tj. zpisoblim, jakym lidé poznavaji. Pfitom se intenzivné vénoval
procesu uvazovani, v némz objevil n€které zakonitosti tykajici se odpovédi
na urcité kognitivni otdzky. Ty jsou podle jeho vysledkd zavislé na veku,
stejné¢ jako rozdily ve zplisobech, jakym déti premysleji o vécech. Na
zakladé téchto zjiSténi uskutecnil studie o zazitcich a lidskych znalostech.
Piaget v tomto ohledu tvrdi, Ze inteligence je vytvaiena zkuSenostmi a neni
vrozenou charakteristikou. Mnohem spiSe je vysledkem neustalé interakce
mezi Clovékem a jeho prostredim. Zpisob poznavani pak prochazi
jednotlivymi  stanovenymi kroky, kde je védomost piedstavena

V konkrétnim konani a je neoddélitelnd od zazitk. Takto pojaty zakladni
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proces nazval modelem uceni a poznavani. A to s tim ohledem, Ze ¢innost je

povazovana za kli¢ k rozvoji inteligence (Hanu$, Chytilova, 2009, 41).

2.3. Deweyeho model

Pragmatista a jeden z otci zakladateld moderni pedagogiky, John
Dewey, byl jednim z prvnich, kdo pfiSel s teoretickym ramcem pro
porozuméni a zkoumdni zkusenostniho uceni. Model, ktery pro tento tcel
zkonstruoval, je v mnoha slozkach podobny tomu, snimz pfiSel i Kurt
Lewin. Nicmén¢ John Dewey dokazal na rozdil od Lewina mnohem
explicitnéji popsat povahu vyvoje procesu uceni. Deweyho inovace spociva
VvV tom, ze poukazuje na tzv. proces zpétné vazby, jimz je minéno to, jak
uceni transformuje impulsy, pocity a piani z konkrétni zkuSenosti
k myslenkovym operacim vys$iho fadu (Kolb 1984, 22). Autor pfitom
vychazi ztoho, ze =zazitek je eclementarnim Ccinitelem jakéhokoliv
vzdélavani. Dopliime, Ze pfitom poukazuje na vliv zazitku/zazitkd pro
utvafeni nasich budoucich zkuSenosti. A dale pak popisuje, jak 1ze u¢enim
proménit impulzy, pocity a touhy v aktivni jednani pii neustalém predvidani
nasledkid. Podle Deweyeho k tomu dochazi na tfech nasledujicich urovnich
(Hanus, Chytilova, 2009, 37): (a) percepce okoli po daném impulzu; (b)
reflexe znalosti a zkuSenosti toho, co se stalo v podobnych situacich diive
(sbirani informaci, varovani, rady); (c) Usudek, ktery ma kombinovat
soucasné pozorovani, stejn¢ jako naSe znalosti z minulosti. Na jeho zaklad¢
si vytvarime obrazek toho, co impulz ptfedstavuje.

Mame-li podstatu tohoto modelu uéeni shrnout, méli bychom fici, ze
spojuje zazZitky s pojmy, pozorovani s aktivitou. Impulz vystupuje coby
hnaci sila zpiisobi mysleni, které¢ soubézné usmérnuji impulzy. Podle Kolba
(1984, 22) je takto pojata metoda nazyvana jako progresivni a ve své dobé
znamenala novy a neottely pfistup ke vzdélavani.

Abychom si autorovo pojeti zazitkt jesté¢ vice priblizili, musime
uvést, ze Dewey déli zazitky vsouladu scili na (a) vychovné a (b)
nevychovné zazitky. Prvni znich, nevychovné zazitky, mohou vést

k prekrouceni, ba dokonce k pozastaveni rustu dalSiho ristu zkuSenosti.
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Mohou totiz zamezit dosaZzeni bohatSiho penza zkuSenosti v budoucnosti.
Lze tedy fici, ze prakticky vSe zavisi na kvalité zazitku, kterd ma dvé
stranky: na jedné strané se jedna o vliv na bezprostedni prozivan a na strané
druhé o vliv na pozdéjsi zkuSenost. Zatimco bezprosttedni hledisko je
ziejmé a lehce zhodnotitelné, vliv zazitku jiz nikoliv. Zazitek totiz piisobi na
zpusob naSeho prozivani. Proto je hlavnim problémem zéazitkového
vzdélavani vybrat ty soucasné zazitky, které maji pozitivni vliv na rozvoj a
obohaceni osobnich zkusenosti (Hanu$, Chytilova, 2009, 37).

Celda Deweyho koncepce neni jen dimyslnym intelektualnim
pocinem, vychazi také z uréitého socialné-biologického zékladu. A to proto,
jelikoZ souvisi s utvarenim postoji a s nasi citlivosti vnimat a reagovat na
okolnosti, s nimiZz se setkdvame v prib&éhu celého naseho zivota. Coz
poukazuje na skute¢nost, ze kazdy zazitek, byt by byl sebenovéjsi, ma néco
zZ téch predeslych, diky ¢emuz ovlivituje kvalitu téch budoucich. Dopliime
pak, Ze rozvoj lze pojmout nejenom jako fyzicky, ale rovnéz i jako
intelektudlni a moralni proces. V tomto ohledu je dulezita role $kolitele,
ktery by mél identifikovat vyznam zazitku, a na zakladé toho s nim pracovat
a rozvijet ho poZzadovanym smérem. Kvalitu prozivani ovliviiuje jak vné&jsi

prostiedi ¢loveéka, tak také vnitini (Hanus, Chytilova, 2009, 37).

2.4. David Kolb a jeho cyklus uceni

Specifikum a vyhoda teorie ufeni Davida Kolba tkvi vtom, Ze
spojuje stézejni poznatky z prace Johna Deweyho, Kurta Lewina a Jeana
Piageta. Autorova syntéza se pokousi nabidnout uceleny model uceni, jenz
kombinuje jak zazitek, tak i vniméani a poznavani, stejné jako chovani.
Doménou této teorie je to, ze ukazuje, jakym zptisobem dochazi k uc¢eni na
zaklad¢ zazitku, coz je zvlasté pozitivné reflektovdno v oblasti uceni se
motorickym dovednostem (Roessger, 2012). Hlavni ulohu v tomto procesu
tudiz jednoznacné zaujima zazitek. Diky proméné zdzitku v ucebnim
procesu ziskava jedinec sumu zkusenosti a védomosti.

Zavedeni Kolbova modelu na sklonku sedmdesatych let znamenalo

podle nékterych autorti skuteCnou teoretickou inovaci ve zplsobu
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porozumeéni tomu, jak se lidé prostfednictvim zazitkl uci. ZvIasté podstatné
je to, ze Kolbiv model stavi na Bandurové koncepci self-efficacy (sebe-
posouzeni), kterd zdlraziuje, Ze schopnost osvojeni urCité latky zavisi na
sebe-posouzeni jedince (na jeho zdravé sebedivéie), bez niz neni mozné se
zvlasté novych informaci uspé€sné chopit. Kolbem vyvinuta strategie uceni
se self-efficacy ptimo pocita a hleda zpusoby, jak ji jednak rozvijet a jednak
ji vyuzivat pfi zkuSenostnim u€eni (Manolis, Burus, Assudani, Chinta, 2013,
44-45).
Model zkuSenostniho uceni vychazi z Sestice premis (Manolis,

Burus, Assudani, Chinta, 2013, 45):

1) uceni je nejlépe pojatelné jako proces, nikoliv jako vysledek;

2) uceni je souvisly proces zakotveny ve zkuSenostech;

3) uceni zahrnuje rozhodovaci konflikt ohledné dichotomickych zptsobt

adaptace/uceni svétu;
4) uceni je holisticky proces adaptace;
5) uceni je mozné diky synergické smén¢ mezi osobou a jejim
prostiedim,;
6) uceni je procesem vytvaieni znalosti
Prvni podstatnou charakteristikou zkuSenostniho uceni je podle

Kolba to, ze jej lze nejlépe pojmout jako proces, ktery neni pevné dan
termin dosazeni vysledktl. Proces je to rovnéz i proto, zZe neustale probiha —
je zakotven v toku plynoucich zazitkd. Zaroven si vSak vyZzaduje feSeni
konfliktu mezi protichiidnymi styly adaptace na vnéjsi prostiedi. V tomto
ohledu zahrnuje zvlas§t¢ riznorodé zplsoby pfenosu informaci mezi
¢lovékem a jeho prostiedim, v némz dochazi k tvofeni védomosti (Hanus,

Chytilov4, 2009, 41).
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Obréazek 3: Kolbuv cyklus (podle Chapman 2010)
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Predlozeny diagram zobrazuje, jakym zpisobem dochazi k procesu
uéeni na zakladé konkrétni zkusenosti/zazitku. V tomto kontextu se jedna se
0 zapojeni ¢lenti do spole¢ného tkolu. Ten vychazi ze zkuSenosti kazdého
z ¢lentt skupiny a ze zpisobu jejich zapojeni (napf. pomoci vykladu
pravidel, cile ¢i motivl skupiny). Nésledné skupina reaguje na sdéleni, tj. na
riazné formy dotazti vazicich se k probirané problematice. Na to navazuje
realizace samotné aktivity. Po jejim ukonceni nésleduje ohlédnuti (reflexe)
za kli¢ovymi momenty pribéhu feseni zadaného tikolu. Ugastnici se pfitom
snazi popsat, jak aktivita probihala, jak se s ni vyrovnavali a jak s ni byli
srozuméni. V této fazi dochéazi také k hodnoceni, jez zahrnuje i osobni
pocity. Stézejni pozornost je vénovana zejména procesu feSeni, v némz
dochazi k zobecnéni. S ohledem na to se vyzdvihuji neékteré dilezité body,
které ovlivnily pribéh dil¢ich ¢innosti. Od tohoto bodu se pak plynule
prechazi k formulaci planu zmén, kdy se ovéiuji noveé nabyté zkusenosti za
pomoci dalSich aktivit (Hanu$, Chytilova, 2009, 43-44).

Podle Zahradkové (2009, 136) je mozné tento cyklus pfevést do Ctyt
dil¢ich fazi:

(a) Zazitek konkrétni situace (CE — concrete experience);
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(b) Zpétné pozorovani, ohlédnuti (RO — reflective observation);
(c) Zobecnéni, pochopeni souvislosti (AC — abstrakt conceptualization);

(d) Aktivni zkousSka poznaného (AE — aktive experimentation)

Tyto Ctyii faze lze jesté rozdélit na dvé dodatecné dimenze: (a)
konkrétni zkusenost a zobecnéni, (b) ohlédnuti a aktivni zkouSeni (Hanus,
Chytilova, 2009, 41). Zakladni struktura procesu uceni je tedy zaloZzena na
vzdjemnych vztazich mezi jeho C¢tyfmi slozkami a na rozliSeni dvou
protichidnych dimenzi (Kolb, 1984, 22). Pro n¢ je charakteristické, ze se
li§i prevladajicim zplisobem uceni. Prvni mé na jednom poélu konkrétni
zkuSenost ,tady a ted™, zatimco na druhém jde o abstraktni zpracovani
informaci (tzn. o symboly, ptedstavy ¢i zobecnéni). Druha z dimenzi mé na
jednom ze svych polu praktickou ¢innost a zkusSenost, zatimco na druhém
jsou umistény tvahy a pozorovani, coz predstavuje zplisoby zpracovani
zazitku pomoci vnitini reflexe. Aby bylo uceni efektivni nutné, aby byl
cloveék sto nechat se pln¢ a oteviené vtdhnout do novych zkuSenosti a
zazitkl. Jinymi slovy fe¢eno, musi byt schopen o nich uvazovat a zkoumat
je z nejraznéjsich thla pohledu, tzn. byt pfipraven tvofit koncepce, které
jeho pozorovani integruji do logickych teorii. Zaroven musi byt schopen
dané teorie vyuzivat pii rozhodovani a feSeni problémt (Hanus, Chytilova
2009, 41).

Na zakladé toho, preferujeme-li pocity ¢i spiSe kognitivni stranku
spjatou s logikou, Kolb rozliSuje ¢tyfi styly uceni: (a) divergentni, (b)
asimilacni, (c) konvergentni a (d) akomodacni (srov. téz Turesky, Gallagher
2011, 8-9).

(a) Divergentni styl je vymezen prostiednictvim terminta ,.Citit a
sledovat®. Lidé, pro néz je tento typ uceni ptiznaény, jsou schopni
nahlizet na problémy z riznych stran. Obvykle disponuji fadou
napadii a prichazeji sriznymi variantami feSeni. Casto radgji
sleduji, nez aby sami konali. Jejich pfedstavivost je velmi dobra a
jsou schopni nezaujatého pohledu z mnoha rtiznych stran (Hronik,
2007, 50). Maji siroké kulturni zajmy a shromazd’uji informace.

lecky jsou napaditi, citlivi a emocionalni se zdjmem o druhé osoby.
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Dopliime, ze lidé stimto zplisobem mysleni preferuji praci ve
skupin€, naslouchani s otevienou mysli a pfijimani zpétné vazby
jim necini problém (Chapman, 2010).

(b) Asimilaéni styl je obecné definovan za pomoci vyrazi ,,sledovani
a mysleni. Aktéti, pro které je typicky, dovedou pojmout velké
mnozstvi informaci a ndsledné z nich vytvofit rizné koncepty a
modely s jasnym a logickym formatem. Pro ty, kdo jej maji, je
charakteristické, Ze preferuji logicky pfistup pied praktickou
aplikaci. Jejich ¢innost je zaméfena na teorii. VEtSinou postupuji od
obecného modelu ke konkrétnim vécem. Je pro né dulezita definice
a jasna struktura (Hronik, 2007, 50). Také davaji pfednost éteni,
prednaskam a zkoumani analytickych modelti (Chapman, 2010).

(c) Konvergentni styl si miZzeme vymezit skrze slova ,myslet a
délat“. Lidé této orientace maji mySleni sbihavé, zamétfeni na
feseni urcitého konkrétniho problému. VétSina z nich preferuje
vécnost a zaméfenost na vyfeSeni problému, pied socidlnimi a
interpersonalnimi vztahy. Mnozi z nich jsou technicky zaméfeni a
také radi experimentuji s novymi napady (Hronik, 2007, 50).

(d) Akomodacni styl je osobitym souslovi ,,délat a citit”. Lide, majici
tento ucebni styl, jsou obvykle velmi pfizplisobivi a pfitom
otevieni zmén¢. Typicky je pro né postoj, podle n¢hoz se neboji
riskovat. Naopak jsou akéni, az netrpélivi. Intuice v jejich ptipadé
zcela ptevazuje nad logikou (Hronik, 2007, 50). Samoziejmé
respektuji i teorii, hlavné pokud zavéry z ni vyvozené lze prakticky
vyuzit. Rovnéz lze o nich fici, ze radi pracuji v tymech a snazi se
pfitom raznymi cestami dosdhnout svého cile. U vétSiny osob
S timto zaméfenim se lze setkat s tim, Ze uptfednostiiuji praktickou
zkuSenost, realizuji plany, dotahuji véci, ale také hledaji rizné
cesty k dosaZeni cile (Chapman, 2010).

Dopliime vSak, ze tato typologie neni rozhodné jednoznacna. Pouze
vykresluje nékteré konkrétni typy, s nimiz se lze v realném zivoté jen stézi
setkat. Nelze totiz jednozna¢né fici, ze bychom méli kazdy svilij zcela

vyhranény styl uceni. Pro vzdélavaci situace ovsem plati pravidlo, ze ti lid¢,
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ktefi maji vyhranény styl uceni, budou mit tendenci se ucit tim efektivnéji,
¢im bude vzdé€lavaci akce orientovana podle jejich preferenci (Chapman,
2010).

DalSi badatelé (Bergsteiner, Avery, Neumann, 2010) pak Kolba
kritizuji za to, ze jim ptedlozeny graficky model neni zcela logicky
konzistentni. SpiSe neZ o jednotlivé ucebni typy se jedna o ,,stupné* uceni.
Ucebni styly nejsou typy osobnosti — vyvijeji se a proménuji se v zavislosti

na prostiedi a v zavislosti na zkuSenostech jedince.
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3. Aspekty vzdélavani zaméiené na rozvoj manaZerskych

dovednosti

V literatute, kterd se zamétfuje na rozvoj manazerti, se setkame
s dalSimi pojmy, abychom tak mohli uchopit jasnéji to, o co nam, v situaci,
kdy planujeme vzdélavani, ¢eho chceme dosahnout. Co budeme rozvijet a
kde bude vycvik probihat. Teorie, at’ uz psychologické nebo andragogické,
se snazi popsat procesy a principy uceni. Je tfeba pamatovat na skutecnost,
Ze Clovek je tvor spoleCensky. Firma, jakozto spole¢ensky prostor, ptisobi i
na oblast vzdélavani. Z tohoto diivodu se zaméfim na klasifikace vzdélavani
pfimo ve vztahu k manaZerovi a v kratkosti nastinim politiku rozvoje
zaméstnancl.

Folwarczna (2010, 28) rozliSuje pojmy vzdélavani, vycvik a rozvoj
manazerd. Vzd¢élavani manazerit neboli management education, je
zaméfen0 na skuteCnost ucit se, jak se ucit prostfednictvim formalnich
kurzii, ze zkuSenosti a pii vykonu své prace. Vycvik manazera, management
training, zaklada na osvojeni si dovednosti pro lepsi vykon prace. Jedna se o
specifickou, kratkodobou ¢ast celého procesu uceni. Miizeme zde zahrnout
programy na rozvoj komunika¢nich dovednosti, odborné seminare
orientované na finan¢ni planovani ¢i pfipravu marketingovych strategii.
Pojem rozvoj manazerti, management development, lze vnimat jako
zastieSujici. Tedy zahrnuje jak vzdélavani, tak samotny vycvik. Jedna se o
nepietrzity proces, ktery je vzdy vztahovan k naplnéni konkrétnich cilii a
strategii organizace.

V souvislosti s praci, kterou manazer vykonava a naroky, které se
v souladu s ménicim se prostfedim, déli autofi manazerské dovednosti do
hlavnich dvou kategorii. Mluvi o tzv. tvrdych manazerskych dovednostech,
oznacovanych jako hard management skills. Do této kategorie spada
planovani, analytické mysleni, kontrovani, apod. Tyto informace byvaji
predavany pievazné formou prednasky a to v konkrétnich blocich, které jsou

zaméfeny na konkrétni téma, napf. finance, marketing, logistika,
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personalistika, apod. Druhou kategorii jsou mékké manazerské dovednosti,
neboli soft management skills. Hraji dtlezitou roli v praci manaZera a jsou
nedilnou souéasti vykonu jeho prace. Radime zde interpersonalni
dovednosti zaméfené naptiklad na vedeni lidi, motivovani, koucovani a

dalsi. (Folwarczva, 2010, 41)
3.1. Politika rozvoje manaZeri

Politika rozvoje manazeri souvisi se zdsadami a pravidly, které
organizace Vv tomto ohledu dodrzuje. Rozvoj manazert je soucasti politiky
vSech zaméstnanct. V praxi se vyuZiva tzv. systematicky pristup, ktery se
jevi jako velmi efektivni. Jednotlivé Casti systému jsou propojeny vazbami,
které zpusobuji, Ze se jednotlivé ¢asti ovliviiuji navzajem a zaroven zajistuji
chod celku. Tento cyklus, ktery vychazi ze zé&sad podnikové politiky
rozvoje, se opira o vytvorené organizatni a institucionalni ptredpoklady.
Firmy ¢asto spolupracuji s externimi rozvojovymi institucemi a lektory,
ktefi tuto oblast organizacné zajiStuji. Nejprve je dulezit¢ identifikovat
potieby v souvislosti s rozvojem, déle pak sestavit plan spolu s finan¢nim
rozpoctem. Nasledna faze je jiz samotnd realizace samotného rozvoje, tedy
n¢jaké konkrétni vzdelavaci akce. Nakonec piichazi vyhodnoceni procesu
(Folfwartznd, 2010, 34-36).

Identifikace pozadavki rozvoje manazerd vychazi z analyzy potieb
vzdélavani a rozvoje. Folfwartzna (2010, 36) uvadi 3 druhy informaci, které
jsou dilezité v souvislosti s identifikaci potfeb vzdélavani. Jednak se jedna
o informace o organizaci a trhu. Zde je dulezité znat nejen cile a strategie
organizace, jeji firemni kulturu, styly vedeni, které vyuziva, etické principy,
o které se opira, poptipadé vysledky z porad a prizkumii napt. spokojenosti
zaméstnanct, tedy souhrnné vnitini zdroje informaci. Ale je tfeba mit na
paméti vnéjsi zdroje, jako vyvoj trhu, trendy v dané oblasti podnikani,
situace na trhu préce, konkurence, nové trendy v oblasti vzdélavani a
rozvoje a modernich stylech vedeni, vyvoj legislativy a technologického
pokroku. Také je tieba mit informace o pracovnich mistech a funkcich, kdy
je tieba vychdazet z analyzy popisu pracovniho mista a funkce, z pozadavka

zaméstnance a z jeho schopnosti. A v neposledni fadé je tfeba mit informace
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o jednotlivych zaméstnancich a manazerech, napt. z hodnoticich pohovort,
rozvojovych center (development center), vlastni pozadavky zaméstnancii,
kvalifikacni struktura apod. V praxi se nejéastéji pro analyzu potieb rozvoje
a vzdélavani zavéry z hodnoceni zaméstnancii, u manazert se ¢asto vyuziva
360° zpétna vazba. Je také dobré podporovat vlastni iniciativu manazer
v oblasti vzdélavani a jejich pozadavkl jako zdroj informaci (Folwarczna,
2010, 37).

3.2. Metody vzdélavani

V planovani vzdélavani a rozvoje je dilezité urcit, jaké metody
K tomuto ucelu vyuZijeme. Metody vzdélavani mtzeme rozdé¢lit do dvou
skupin: (Koubek, Folwartzova, Vodak, Kuchar¢ikova):

1. Metody vzdélavani na pracovisti (on the job) — tento proces
probiha pti vykonéavani béznych pracovnich ¢innosti na konkrétnim
pracovnim misté. Pf. instruktaZz pii vykonu, rotace prace (cross
training), koucovani (coaching) nebo mentorovani (mentoring),
uceni se akci a 360° zpétnd vazba. Vodak zminuje jeji vyuzitelnost
hlavné pii vzdélavani délnik, ovSem dnes hojné vyuzivané
koucovani je pfevazné uren pravé manazertim.

2.Metody vzdélavani mimo pracovisté (off the job) — vhodnéjsi u
vzdélavani manazerti a specialistl. Pf. prednaska, demonstrace,
koucovani, samostudium, workshop, brainstorming, diskuse,
seminaf, ptipadova studie, hrani roli, uceni akci, manazerské hry,

bzucici skupiny, diagnosticko-vycvikovy program (AC/DC)

Jesté doneddvna byli manazefi povazovani za homogenni skupinu,
pro kterou je efektivni urcity zpusob rozvoje. Tento nazor je jiZ v soucasné
dobé vyvracen. K manaZeriim je tfeba piistupovat individudlné, protoze ne

vSichni reaguji na tytéz ucebni metody stejné (Folwarczné 2010, 51).
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4. Manazer

Manazer je kli¢ova osoba v procesu fizeni lidskych zdrojii. Napli
jeho préce je velmi rozséhla a vyZaduje tak naroky na znalosti, schopnosti a
dovednosti, které se vztahuji kvykonavani této pozice. Mnohé firmy
z tohoto divodu investuji do jejich rozvoje a vzdélavani. V dneSni moderni
spoleCnosti, kdy se objevuji neustdle nové poznatky zoblasti védy,
technologie a ftizeni lidskych zdroju, je potifeba vzdélavani. Proto zde
vymezuji charakteristiky, které se vazi na osobu manaZera a zasazuji je do
teoretického ramce.

Terminem manaZer, ktery se k nam dostal z anglosaskych zemi,
oznacujeme vSechny osoby, které zodpovidaji za chod organizace. Tohoto
pojmu se vyuZiva jednak v podnikatelské sféfe, tak i ve vefejné sprave,
spolecenské nebo neziskové organizaci. V podnikatelské oblasti oznacujeme
takto zaméstnance, ktery provozuje podnik jménem a v zajmu vlastnika
organizace. V tomto ptipadé opét vychazime z velikosti dané organizace,
kdy u malych a nekterych stfednich podnik je vlastnik soucasné hlavnim
manazerem organizace (Folwarczna, 2010, 15). ManaZerem je ten, ,, kdo ridi
a provozuje podnik jménem a vzajmu jednoho nebo vice soukromych
viastniki této organizace.** (Prokopenko, Kubr, 1996). Narocnost prace
manazera poukazuje na fakt, Ze se jednd o komplexni ¢innost, kterd zahrnuje
technické, technologické, ekonomické, organizacni, socialni a
psychologicke aspekty (Pauknerova, 210). Manazer je tedy ¢lovek, ktery by
m¢él byt interdisciplinarné¢ zaméten. Jeho znalosti by tedy mély vychazet z
oblasti prava, mél by se orientovat v psychologii, sociologii, pedagogice ¢i
ekonomii, marketingu, technologii, logice, statistice a také by mél mit
v§eobecny piehled (Mikulastik, 2007, 126).

Osobnost manazera je spjata s konkrétni firmou, jeho pusobeni by se
mélo odrazet na urovni mezilidskych vztahi a v pracovnich vykonech
v organizaci. Z ¢ehoz lze usuzovat, ze uspéch jeho prace se projevuje na

urovni uspéchu celé organizace (Mikulastik, 2007, 123). Manazer je ¢lovek,
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ktery ,,7idi, organizuje, rozdava iikoly, kontroluje jejich plnéni, a dosahuje
vysledky* (Hospodaiova, 2008, 12). Naro¢nost jeho prace zahrnuje Sirokou
oblast fizeni, organizovani a planovani. S ¢imz je spojena cela fada
dovednosti, kterd se vaze na uméni komunikovat, rozhodovat, motivovat,
presvédCovat, integrovat, kooperovat a fidit (Mikulastik, 2007, 126).
Dodejme v3ak, Ze manaZer v organizaci netidi pouze procesy, ale hlavné
vede pracovniky, na nichZ jsou zavislé i samotné vysledky jeho vlastni
prace (Hospodarova, 2008, 12). Z tohoto diivodu je kladen mnohem vétsi
diraz na osobnostni charakteristiky manazerti, nez u vSech dalSich
zamé&stnancl. V této profesi se ocekavaji a piipadaji v Uvahu takové
osobnostni charakteristiky, které mizeme svym zplsobem povaZovat za
mimofadné. Duraz na osobni kvalitu obecné vyplyva ze zkuSenosti s tim,
»2€ kvalita a v pribéhu a vysledcich ¢innosti kazdého podniku je vzdy
zavisla na kvalité¢ jednani ¢loveéka® (Bedrnova, Novy, 2004, 138). Z pozice
fidiciho pracovnika je to pravé on, kdo urcuje co, kdy a jak se bude na
pracovisti odehravat. Jeho jednani by mélo byt v souladu s vedenim jeho
podfizenych pracovnikli nebo pracovnich skupin. Tento fakt je uzce spojen
se schopnosti a dovednosti spravné komunikace a aktivniho
naslouchani.(Pauknerova, 210)

Manazer ma piimy vliv na kazdodenni jednani lidi ve smyslu
zvySovani vykonu, kterd se odrézi v kvalité vykonavané prace. M¢l by se
umét rozhodnout, jasné stanovit cil, pokyny, ptikazy, definovat sva ptani a
naméty. Orientace Vv naroénych problémech, tvofivy pfistup k feSeni
problému a flexibilita se odrazi v jeho préci. Také by mél lidem rozumét a
mit na paméti, ze kazdy je jiny. Proto by je mé¢l akceptovat pracovniky a
poskytovat jim zpétnou vazbu. Podle toho by mél s nimi jednat a ptisobit
motivaéné. Podili se na utvafeni spravné atmosféry, kterd ma za disledek
spokojenost, pohodu, coz vede ke spokojenosti zaméstnanci a lepsi
spolupraci. Je to role vidce, ktera predpoklada ur¢ité charisma. Proto by
jeho jednani mélo byt cCestné ve shod¢ sjeho vlastnim svédomim

(Mikultik, 2007, 123-124).
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., Uspésné vidit a vést miZe jen ten manaZer, ktery znd ndzory a
potieby svych spolupracovnikii, ktery je dokaze vhodné ovliviiovat a ktery

dokéZe propojovat jejich zajmy a cile s podnikovymi.* (Pauknerova, 210)
4.1. Znalosti, schopnosti, vlastnosti a dovednosti manazera

Prace manazera je pro podnik velmi dulezita. Podili se na procesech,
které se odrazi ve vysledcich dané organizace. Uspé&$na organizace je pak
konkurenceschopna. Proto je dilezité se zaméfit na vybér takové osoby,
kterd bude firmé prosp&$na. Vzhledem k slozitosti naplné prace manazera,
je tfeba brat zietel na znalosti, schopnosti a dovednosti, které jsou v souladu
se smefovanim organizace. V modernim fizeni lidskych zdroji se mluvi o
kompetencich, které by mél dany jedinec mit. Schopnosti, znalosti a
dovednosti jsou jeji soucasti (napf. anatomie kompetence, Bartoinikova,
2010, 87). Oproti tomu Ivana Folwarcznd (2010), Prokopenko a Kubr
(1996) zahrnuji znalosti a dovednosti, spolu se zkuSenosti, povahovymi rysy
a postoji pod pojem schopnost. Cimbalnikova (2010, 20) dé¢li schopnosti: (a)
na teoretické, coZz jsou znalosti (knowledge), tedy to, co lidé objektivné
védi; (b) praktické, tedy dovednosti (skills), zahrnujici to, co lidé umé;ji
udélat.

ProtoZe se zabyvam rozvojem dovednosti, nejprve bych definovala
tyto zminované pojmy a poté se zaméfila na definice kompetence pro

uceleni kontextu z hlediska rozvoje a vzdélavani manazera.

Znalosti

Znalosti lze definovat jako souhrn osvojenych teoretickych
poznatki, predstav a pojmu, které lze ziskat ucenim, praktickou ¢innosti
nebo ze zkuSenosti. Znazornuji dynamickou kombinaci znalosti, hodnot a
informaci, které jsou vuréittm kontextu. Poskytuji tak ramec pro
zaclenovani novych zkuSenosti a informaci (Vodak, Kuchar¢ikova, 2011).
V nédvaznosti na manaZera se tedy jedna o teoretické informace odborného
charakteru (Cimbalnikova, 2010, 20). Odbornost saha do oblasti
ekonomické, podnikatelské a manaZerské. Spadaji zde znalosti tykajici se

technologii, podnikové kultury, manazerskych kompetenci a metod. Nelze
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opomijet spolecenské, kulturni, politické a psychologické znalosti, které pak
manazer vyuziva v praxi (Folwarczna, 2010, 30).

Plaminek (2010, 91) upozoriiuje na skuteCnost, Ze je tfeba rozlisit
mezi znalostmi (knowledge) a ndzory (option). Znalosti jsou objektivni a
tedy 1 dokazatelné, zatimco nazory jsou subjektivni presvédceni, které
dikazy opomiji. V mnoha pfipadech se setkame s i¢astniky vzdélavani,

ktefi povazuji své nazory za znalosti.

Schopnosti

Schopnosti vychazeji z biologického zakladu ¢lovéka a utvaieji se
Vv prubehu procesu socializace. Tedy zalezi na vlivu vnéjsiho okoli, zda a do
jaké miry budou tyto vrozené vlohy rozvijeny. Uplatiiuji se v mnoha
¢innostech, které Uzce souvisi se znalostmi a dovednostmi (Pauknerova,
2006, s. 91). Jsou to ,,redlné predpoklady pro iispésné vykondvani urcité
cinnosti. Vyvijeji se z vrozenych dispozic (vlioh) a lze je rozvijet ucenim,
¢innosti, cvikem a praxi. Pokud c¢lovek své viohy nerozviji, tak se schopnosti
neprojevi.* (Cimbalnikova, 2010, 20). Zdédit tak muZzeme pouze vlohy
K urcitym schopnostem, nikoli schopnost samu o sobé. Pokud hovoiime o
schopnostech manazera, mdme na mysli jeho zpisobilost vykonavat urcitou
funkci/funkce a ptitom dosahovat pozadované urovné vykonu (Folwarczna,
2010, 30).

Pokud tedy schopnosti vznikaji v priabéhu socializace a na jejich
tvorbé se tim padem podili okoli, je tedy jasné, Ze cilenym a zamérnym
ucenim je mizeme nadale rozvijet. ,, Schopnosti jsou pfimym pfedmétem
zajmu zamérného uceni, tedy vzdélavani (Plaminek, 2010, 22). V této
souvislosti hovofti autor o vzniku navyku, kdy dojde ke skutecnosti, ze urcita
schopnost je uplatiiovana vzdy, kdyz se objevi konkrétni spoustéci
pfedméty. Navyky jsou tedy naucené a obvykle toto uceni probihd na
nevédomé urovni. K nékterym navykim miazeme dédit i vlohy. Prakticka
cena schopnosti roste v symbolické fad¢ znalosti-dovednosti-navyk. Navyk
je nejhodnotnéjsi Casti, protoze se mize s vétsi pravdépodobnosti uplatnit

v zatézovych a krizovych podminkéach. Jednd se o fixovany, nevédomé
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nauceny vzorec chovani. Vtvofeni navyku je nejvyssi meta vzdélavaciho

programu (Plaminek, 2010, 91).

Dovednosti

Dovednost je definovana jako specificka schopnost vykonavat
konkrétni ¢innost. Existuje tolik dovednosti, kolik je ¢innosti. Schopnosti je
ponckud mén¢ a rozvijeji se pomoci praktickych zkuSenosti, které vytvare;ji
pravé dovednosti. Schopnosti spolu s dovednostmi patii mezi vykonové
charakteristiky osobnosti. (Pauknerova, 2006, 91)

Piedstavuji jistou zpusobilost a dispozici ¢lovéka, diky které miize
vykonavat uréité ¢innosti. Pokud to vztdhneme na pracovni dovednosti,
mame na mysli efektivni a kreativni vykonavani poZadovanych pracovnich
ukoni a adaptaci na zménéné pracovni podminky. Zautomatizované
dovednosti se stavaji navykem. Ten, jak jsem se zmifiovala i vyse, ulehéuje
vykon profese v kazdodenni praxi. Clovék ziskava a prohlubuje své odborné
dovednosti v ramci pracovniho procesu a vzdélavani (Vodak, Kucharcikova,
2011, 75). V ramci propojeni s vykonem prace se jedna o schopnosti jedince
vykonavat urc¢itou Cinnost, upotiebit znalosti, osobni pfedpoklady a postoje
v praxi (Folwarczna, 2010, 30). Muze se jednat o praktické navyky na
arovni osobni — napf. poznani sebe sama, schopnost sebefizeni, reflexe a
sebereflexe, koncepéni — vyuzivani ptilezitosti, rozhodovani o vizich, cilech
a strategiich organizace, lidské — vedeni lidi, monitorovani a delegovani,
komunika¢ni dovednosti a vyjednavani, technické — odbornost, manaZerske
postupy, techniky (Cimbalnikova, 2012, 20).

Postoje (motivy, nazory)

Postoje si utvafime v prubehu naseho Zivota. Mnohdy si to ani sami
neuvédomujeme. Nejedna se tedy o néco stalého, zmény jsou v normalnich
podminkach reversibilni. V méné vyznamnych situacich, napiiklad modni
trendy, byvaji zmény postoju kratkodobé. Pomérné stalé byvaji v diillezitych
kontextech a odrazeji individudlni systém hodnot konkrétniho clovéka
(Plaminek, 2010, 21). Jsou tedy projevem citéni a zaujimani pozitivni ¢i
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negativni stanoviska ke svétu. Jsou odrazem hodnot, které ¢lovék uznava,
predstavuji preference v otdzkéch volby. Postoje vyplyvaji z hodnot a jsou
formovany zkuSenostmi ziskanymi v pribéhu Zivota. Vliv prostiedi, at’ uz se
jedna o rodinu, praci, spole¢nost, kulturu, se nepochybné podili na jejich
utvareni. Neni snadné je zménit. Vyzaduje to vili, motivaci a vhled do celé
situace. Zménu muzeme dosahnout zpétnou vazbou zokoli, tedy i
vzdélavanim. (Folwarcznd, 2010, 30). Postoje v sobé zahrnuji motivy a
nazory lidi. Jinak feceno shrnuji to, co lidé chtéji a cemu vazné véri. Lze
snimi Gsp&$né pracovat, ovliviiovat je a kultivovat. Uspé$na kultivace
postojii zavisi na odhaleni pfiCiny jejich nedostatecné urovné. V procesu
rozvoje a vzdelavani je tfeba posuzovat postoje vzhledem ke konkrétni

uloze, roli nebo pozici (Plaminek, 2010, 89).

VlIastnosti

At uz psychické nebo fyzické, jsou nam pfirozené vlastni.
Ziskavame je dédicnosti, a bud’ se neméni, nebo se méni spontdnné. Tuto
skutecnost nemtizeme nijak ovlivnit. Predstavuji hluboce vkofenéné slozky
naSi osobnosti. Fyzické vlastnosti jsou dobfe méfitelné, relativné velmi
stalé. Pro vzdélavani je dilezité, Ze vlastnosti lidi jsou nezménitelné
standardnimi vné&jsimi prostfedky. Mizeme je vSak vzit v ivahu a bud’ je
VyuZit, jsou-li pro proces uéeni ptiznivé, nebo eliminovat jejich vliv, pokud
vzdélavani brzdi (Plaminek, 2010, 20, 88).

Ani vtomto ohledu nemohu sjistotou tvrdit, Ze vySe zminéné
definice jsou jasné. Mnohdy provazené a tak v manazerské literatuie
naraZzim na skuteCnost, Zze ne vSe, co autor vymezuje Vramci jednoho
pojmu, spada do stejné oblasti. Jeding, kdy tento fakt zanika, je definice
kompetenci, kdy tento pojem shrnuje vSe, od osobnostnich vlastnosti, které
jsou neménné, pies hodnoty, postoje, dovednosti, kdy vyusténi sledujeme
v projevech chovani. (viz anatomie kompetence — model kompetence).

1. Se zékladnim délenim schopnosti se setkdme u mnoha autort.

Zminuje ho i Ivana Folwarczna (2010, 31), kdy schopnosti
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manazera déli na (1) odborne, neboli hard skills a (2) schopnost
jednani s lidmi, tzv. soft skills.

Di Kampova (2000, 20) vymezuje vlastnosti Gspésného manazera
takto: (1) Je vzorem pro ostatni (2) Zna dobfe sam sebe (3) Soustavné se
vzdélava (4) Ma potéSeni ze zmény (5) M4 vizi (6) Je si védom soucasného
stavu (7) Chova se Cestné a eticky (8) Dokaze myslet systémové (9) Dokaze
efektivné komunikovat (9) Mysli pozitivné (10) Umi sebe i ostatni

nadchnout (11) Je opravdovy

4.2. Kompetence a jejich vyznam v rozvoji manaZera

Definice kompetenci

Kompetence mizeme vnimat jako zastfeSujici termin, ktery zahrnuje
schopnosti  a  dovednosti  jedince spolu sjeho  osobnostnimi
charakteristikami, védomostmi, zkuSenostmi, ale i1 postoje hodnoty a
motivy. JelikoZ jsou tyto jednotlivé faktory propojené a navzajem se
ovliviiuji, rozhodla jsem se v této Casti zabyvat kompetencemi, které dale
zamé&fuji na manazera. Jsou to totiz manaZzerské kompetence/kompetence
manazerd, které jsou hlavnim objektem uceni, rozvoje a vzdélavani
manazert.

,, Kompetence je Siroky pojem, ktery vyjadruje schopnost prendset
dovednosti a znalosti do novych situaci v rdmci daného zaméstndani. Tyka
se organizace a planovani prace, inovace a zvladani nerutinnich cinnosti.
Zahrnuje ty vlastnosti a osobni efektivnosti, které jsou vyZadovany na
pracovisti k jednani se spolupracovniky, manazery a zakazniky.* (Training
Agency, 1988, in Armstrong, 2007, s. 194). Také Hronik (2007) poukazuje
na to, Ze se jedna o Siroky pojem, kdy ,,kompetence je trs znalosti,
dovednosti, zkuSenosti a vlastnosti, ktery podporuje dosaZeni cile.*
Vysledkem byva urcité chovani, kde miaZeme identifikovat vice
kompetenci. Nejedna se tedy o pouhé dovednosti.

Termin kompetence se v dnesni dob¢ hojné uziva a to i ve spojeni se
vzdélavanim a rozvojem manazerd. Do manaZerské praxe se tento pojem ve

vyznamu zpusobilost dostal skrze praci R. Boyatzise, ktery ptedstavil
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obecny kompeten¢ni model s dvanacti kompetencemi. V pozadi této prace
byla pfedstava, Ze nelze formulovat jednu ¢i vice vlastnosti, které by byly
jasnou pri¢inou uspéchu manazerské prace. Jeho zavéry vychazeji ze
sledovani vice nez 2000 manazeri, ktefi pracovali na riznych pozicich
v riznych organizacich (Hornik, 2007, 61). R. Boyatzis (in Armstrong,
2007, 194) vroce 1982 definoval kompetenci jako ,,schopnost cloveka
chovat se zpusobem odpovidajicim pozadavkim prdace v parametrech
danych prostiedim organizace, a tak prindset zZadouci vysledky. Také
Mintzberg vychazel zrealného pozorovani manazeru pii vykonu jejich
prace a na zaklad¢ téchto skutecnosti zformuloval pracovni role manazera
do tii kategorii. Jedna se o interpersonalni, informacni a rozhodovaci roli.
Mintzberg vychazi z toho, co manazer déla, tedy svou teorii nevaze na
vlastnosti osobnosti. (Hronik, 2007, 61)

V odborné literatuie se setkame s dvojim vyznamem pojmu
kompetence (Kube§, Spillerova, Kurnicky, 2004, 14). Kompetenci lze
jednak vnimat jako uréitou pravomoc, rozsah pisobnosti, ktera se vaze ke
konkrétnimu jedinci ¢i organizaci. Je to tedy néco, co je ¢lovéku déano
zvenku. Je tedy mozné tyto kompetence piekraCovat, delegovat na
podiizené popiipadé mohou byt i odejmuty. V praxi se vazou ke konkrétni
pracovni pozici, kde jsou vymezeny naptiklad v popisu pracovniho mista.
Na druhé strané¢ se jedna o schopnost vykonavat néjakou urcitou ¢innost,
umét ji vykonavat, coz muze souviset s kvalifikaci jedince. Ukazuje na
vnitini pfedpoklady ¢lovéka, je vysledkem jeho rozvoje a umoziuje tak
podat urcity vykon (Podle takto vymezené definice mohu soudit na
dovednost, kterou lze rozvijet vzdélavanim).

Nekteti autofi v této souvislosti rozliSuji pojmy ,,competence” a
»competency“(Bartoiikova, 2010, 85; Hronik, 2007, 61-63). Jak zmifiuji
vySe, pojem competency je spojovana s osobnosti Boyatzise. Jedna se tedy o
soubor osobnich kvalit ¢lovéka, jeho motivii, zkuSenosti a charakteristik
chovéni. Je to tedy schopnost ¢lovéka chovat se odpovidajicim zptsobem v
souladu s pozadavky pracovniho mista, které uréuje prostedi organizace, a
tak pfinaSi zddouci vysledky. Jde o meékké dovednosti, které odlisuji

efektivni vykon od neefektivniho. VVztahuje se tedy k jedinci. Hronik (2007,
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63) tento pojem vymezuje jako zpusobilost k dosazeni vykonu. Tyto
zpusoby jsou piistupné pozorovani.

Zato competence se vztahuje k oblasti prace, pracovniho mista, které
je dana osoba zpuisobila vykonavat. Jedna se tedy o odbornou zputisobilost,
kdy jsou formulovany kvalifikacni pfedpoklady, bez kterych by byl vykon
konkrétni prace nestandardni. Je spojena s ocekavanym vykonem na
pracovisti, a proto je urena standardy a normami konkrétni organizace.
V tomto piipadé mluvime o tvrdych schopnostech, nebo zptisobilostech.
V praxi je tfeba ur¢it minimalni a optimalni uroven téchto standardu.

V na$i spoleCnosti se spi§ setkdime s vyznamem, kdy se jednd o
uréitou pravomoc. Koubek upozoriiuje na to, Ze neni vhodné uZzivat
v Ceském prostiedi tohoto pojmu, protoZe neumoziiuje rozlisit vyznamy,

které anglické pojeti nabizi (Koubek, 2006, 279).

4.3. Slozky kompetence — anatomie kompetence

Existuje mnoho definic a vymezeni pojmu kompetence. Tento pojem
je Siroky a zna¢né komplikovany, proto ani mezi odborniky jednotné
vymezeni toho, co do kompetence patii, neexistuje. Zjednodusené¢ miuzeme
tento pojem chapat jako schopnost chovat se ur€itym zpisobem. Chovani je
vyslednici vnitinich procesu, které souvisi s dynamikou osobnosti. Zahrnuje
relativné stabilni charakteristiky osobnosti, jako jsou postoje, hodnoty a
motivy. Zahrnuje také jiné charakteristiky, kde spadaji zpisobilosti,
védomosti a dovednosti. A tedy pozorované chovani je vysledkem
soucinnosti téchto mnoha faktori (Vodak, Kuchar¢ikova, 2011, s. 71).
destnik, pod ktery se vejde vSe, co miize primo nebo neprimo souviset
s pracovnim vykonem* (Bartonkova, 2010, 86).

A mozna pravé proto, ze vymezeni kompetenci je tak rozsahlé, je
mozné jich vyuZivat v procesu fizeni lidskych zdroju. V tomto ohledu jsou
soucasti organizace, kde slouzi jako podklad pro planovani rozvoje a
vzdélavani pracovniki. Jeji soucasti jsou tak motivy, rysy, vnimani sebe
samého, védomosti a dovednosti (Vodak, Kucharcikova, 2011, 71-72). Jak
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zminuje Vodak (71-2) ,,kompetence jsou relativné stabilni slozkou
charakteristiky osobnosti. Je-/i znama uroven rozvoje kompetenci, je mozné
predvidat kvalitu chovani clovéka v pomérné Sirokém rozsahu reSeni
pracovnich situaci*

Pokud mluvime o kompetencich pracovnika, tedy i manaZera, jde
nam o ur€ité chovani a pfistupy, které vedou k ocekavanému vysledku. PIni
-li pracovnik tkoly uspé&$né, mizeme fici, Ze je kompetentni. V tomto
pfipadé by mély byt splnény nasledujici tfi predpoklady, které zmiiluje
Kube§, Spillerova, Kurnicky (2004, 27), (také Bartonikova, 2010, 86;
Vodak, Kuchar¢ikova, 2011, 71):

1. Je vnitrné vybaven vlastnostmi, schopnostmi, vedomostmi a
dovednostmi, které k takovému chovani nezbytné potiebuje. Zde
spadaji dovednosti a védomosti, které lze rozvijet.

2. Je ktakovému chovani motivovan, spatfuje v ném hodnotu a je
ochoten vynalozit timto smérem potiebnou energii. Jedna se o
motivy, postoje, hodnoty, pfesvédceni, zivotni filozofie, coz se
rozviji obtizn€. Jsou to stabilni slozky osobnosti.

3. Ma mozZnost vdaném podniku toto chovani pouZit. Tento
pfedpoklad je vdzan k vnéjSim podminkam, a to ke konkrétni

organizaci. OvSem ovliviiuje vyse uvedené oblasti.

Tyto vySe uvedené podminky spolu souvisi. Pokud je jedna z nich
potla¢ena, nemtizeme hovofit o kompetentnim vykonu v pIném rozsahu.

Co se tyka mozného déleni kompetenci, i zde se setkdme s riznymi
moznostmi. Napiiklad Klemp (1998, in Kube$, Spillerova, Kurnicky, 2004)
vychazi z toho, ze kazda organizace ma svou vlastni vizi nadpramérného
zaméstnance pracujiciho na konkrétni pozici. Na zakladé¢ této skutecnosti si
vytvari vlastni kompetenéni modely. Nicméné tim vznika problém, nebot’
urité chovani je pak vyjadiovano riznymi pojmy. Na zaklad¢é tohoto
zjisténi, rozdélil Klemp kompetence na (a) praktiky, které se zaméfuji na
to, co lidé delaji pro to, aby bylo dosazeno uréitého vysledku (jde o

nejruznéjsi formy zvyklosti); a (b) vlastnosti, neboli atributy, coZ jsou
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dovednosti, védomosti a jiné charakteristiky, které jsou vlastni jedinci, a on
je vyuziva pro vykon sve préce. | kdyZ zde hovotime o rozdéleni, je ziejmé,
7e ob& charakteristiky spolu navzajem souvisi. Praktiky ukazuji na to, jak
Clovék vyuziva své vlastnosti, coz se projevuje v chovani. Vlastnosti
predstavuji schopnost konkrétni praci vykonavat. Tedy potfebujeme urcité
vlastnosti, abychom byli schopni prakticky vykonat uréitou praci.

Vodak (2011, 72) preferuje déleni manaZerskych kompetenci do tii
kategorii. Jednak jsou to manazerské kompetence, které maji zajistit plnéni
ukoli vsouladu snejvyssimi cili organizace a vytvafet tak piiznivé
prostiedi v tymu spolupracovnikii. Zde patii ty schopnosti a dovednosti,
které smétfuji k vybornému vykonu v souvislosti sroli manazera. Jde
naptiklad o reseni konfliktii, delegovani, koucovani zaméstnancu, hodnoceni
a vybér zaméstnancii a planovani. Interpersonalni kompetence zahrnuji
efektivni komunikaci manaZera, budovani potiebnych pozitivnich vztahi
jednak se spolupracovniky a jednak se zékazniky. PfiCemz zde muZeme
zatadit aktivni naslouchani, empatii, prezentacni zpiisobilosti, budovani
vztahii, spoluprdci a vyjednavani. Prakticky se mohou podilet na navozeni
synergického efektu, ktery ovliviiuje tymovou praci v pozitivnim slova
smyslu. Dovednosti, které se vztahuji ke konkrétni funkci, nazyva
technickymi kompetencemi. Diky nim je pracovnik schopen pinit Ukoly,
které jsou typické pro jeho praci a zaroven se tak vymezuje vici praci jinych
specialistd. Jednd se napiiklad o wucetnictvi, finance, programovani,

rozpocet, sber a analyza udajii, apod.

V literatufe se také setkame s pojmem klicové kompetence,
které se podili na uspéchu podniku. Proto jsou v podnikovém vzdélavani
velmi vysoko ocenovany. Jsou samy o sobé neutralni, ale jejich
zprostiedkovani je vazano na konkrétni obsah (Belz, Siegriest, 2011, 20).

.Nabyvani klicovych kompetenci je celozivotni proces, ktery je
udrzovan dynamikou nového uceni a preucovani.” (Richter, in Belz,

Siegriest, 2011, 27)
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Obrazek: Bartonkova 87

Obrazek 4: Anatomie kompetence (Bartotikova, 2010, 87)

Vadamostl )
Dovednosti | Zkusenosti
Know-how

Inteligence Hodnoty
Talent Postoje
Schopnosti Motivy

Styl osobnosti, temperament, oscbnostni rysy,
preference, vnimani sebe

Z modelu je patrné, Ze kompetence pojima jednotlivé charakteristiky

do jednoho celku. S modely kompetenci a rozvoje manazeru podle

kompetenci se setkavame hojné v praxi.
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5. Konkreétni metody a techniky spojené s rozvojem
manazerskych dovednosti vychazejici z konceptu
zazitkového uceni
5.1. Klasifikace metod vzdélavani

Problematika rozvoje a vzdélavani je stale aktualni. Na trhu vznikla
fada zptsobu, jak pristupovat ke vzdélavani zaméstnanct, jak planovat a jak
volit spravné metody. A pravé volba metod je jeden z kliCovych aspekti,
diky némuz muzeme dojit ke stanovenému cili.

Vliv na vybér vhodnych metod vzdélavani ,,bude zaviset na
okolnostech vztahujicich se k podniku, K jednotlivciim, kucebnim ciliim.
Jednim z vychodisek je i zabehnuty styl a kultura uceni. Je vhodné ménit
ucebni metody, ale musi pritom byt uvazen dopad ucebnich metod na
obsah* (Vodak, Kucharcikova, 2011, 111).

V odborné literatuie najdeme tadu kritérii, podle kterych lze metody
vzdélavani Clenit. Nalézt ovSem jednotnou klasifikaci je nemozné. Jde tedy
o stale aktualni problém, ktery se na trhu rozvoje a vzdélavani objevuje.
Piehled klasifikaci popsala Hanka Bartoiikovd ve své knize Firemni
vzdélavani (2010, 152-160).

¢ Obecna klasifikace

o Kilasifikace pouzivana ve vzdélavani dospélych

o Kilasifikace dle ptistupu (lektor/acastnik)

¢ Kilasifikace dle vztahu k praxi dospélého tcastnika vyuky

o Klasifikace dle miry participace uCastnika

o Kiasifikace dle typu vyuky

o Kilasifikace dle formy pomoci G¢astnikovi v procesu uceni

e Klasifikace dle intenzity inovace obsahu vyucovani

o Klasifikace metod firemniho vzdélavani dle mista vzdélavani

e Klasifikace metod firemniho vzdélavani dle ¢innosti
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e Klasifikace metod firemniho vzdélavani dle fazi a typt vzdélavaciho

procesu

OvSem ani tato klasifikace neusnadiiuje v praxi vybér vhodnych
metod. Dana Nejedla, Ph.D. o této problematice piSe v ¢lanku: Orientujete
se V metoddch vzdélavani dospélych? (Nejedld, 2012, 20-21). Poukazuje na
fakt, ze na trhu chybi srozumitelna ptirucka, kterd by se podrobnéji zabyvala
metodami, které jsou inovativni, interaktivni, moderni. Pokud se n¢kde piSe
0 metodach, je to pouze na obecné drovni a i internet neni vtomto
napomocen. Reakci na tuto skutecnost predstavila vzdélavaci spolecnost
Gradua Cegos jednoduché a praktické déleni metod podle fazi vzdélavaciho
procesu, které predstavila personalistim v ramci n€kolika workshopt. Jedna
se 0: 1. Expozi¢ni metody, kdy jejich cilem je seznamit ucastniky s danou
problematikou a pfedat jim souhrn nezbytnych poznatkli. Predavani
poznatki v moderni metodologii neni zavisly pouze na metodé vykladu
(psané/mluvené slovo), ale lektor mize pii sdélovani metodu zazitku nebo
prozitku, demonstraci (pfedvadéni, ukazka z filmu, ptiklad z praxe),
popiipadé metodou sebereflexe. 2. Aktivizujici metody maji za u(kol
vzbudit zajem o probiranou problematiku a aktivné zapojit jedince do
procesu vyuky. K aktivizujicim metodam fadi workshop, kouéink, tzv. ,,ice
breakingy“, brainstorming, soutéze ¢i kvizy. 3. Fixa¢ni, tréninkové a
procvicovaci metody vedou k osvojeni si a zautomatizovani nové nabytych
znalosti a dovednosti. Diilezitou soucasti je i jejich implementace do praxe.
Jde naptiklad ptipadové studie, modelové situace, cviceni, hrani roli,
didaktické hry, apod. Na zavér je tfeba nezapomenout na celkové
zhodnoceni. 4. Metody hodnoceni a evaluace, které maji zajistit zpétnou
vazbu.

V knize Efektivni vzd¢lavani zaméstnanct (Vodak, Kucharcikova,
2011, 113) se setkame spojmem participativni metody. Jsou
charakterizovany tim, Ze v u¢ebnim procesu piedpokladaji vysokou miru
aktivity Gcastnikd. Jsou vhodné pro mensi skupiny tcastnikt. Maji vliv na

lepSi zapamatovani naucené latky. Patfi ksoucasnym modernim
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vzdélavacim metoddm. MuiZzeme zde zaradit trénink (training), ktery je
zalozen na prozitku, aktivnim procvicovanim a sméfuje k typu uceni
»learning by doing“. Krom¢ tréninku zde autofi fadi metody: akvarium,
bludisté¢, manazerské hry, feSeni incidentu, klinika, cvi¢eni vnimavosti,

workshop.

Vhodny vybér metod vzdélavani se vaze k u¢ebnim styltim, které
definoval jiz vySe uvedeny Kolb. Individualni styl Gi€astnikt je také
determinovan faktory, jako je v€k, soucasna a pozadovana uroven
védomosti, dovednosti, motivace k uceni, pozice, dale programové cile,
priority a druh podnikani (Vodak, Kuchar¢ikova, 2011, 112). Z téchto
davodu je k dosahovani vyssi efektivity vzdélavani vhodné vyuzivat

kombinace vice metod.

Kritériem pro vybér nize uvedenych metod nebylo pouze jejich
uplatnéni ve vzdélavani dospélych, tedy i manaZerti, souc¢asné rovnéz nesou
prvky zéazitkové metody, které jsem vymezila v prvni kapitole této préace.
Metodu assessment a development centra jsem zamérn¢ zaradila na zacatek,
jelikoZ z vystupi této metody mizeme ziskat podklady pro dalSi planovani a

rozvoj manazeru.

Vyuziti potenciadlu AC / DC
Assessment centre (AC) nebo téZ development centre (DC) patii
mezi vyznamné metody nejen pro ucely vybéru, ale i vzdélavani manazeru.
V rdmci tohoto diagnosticko-vycvikového programu ucastnici plni rtzné
ukoly a fesi problémy, které spadaji do kazdodenni naplné prace manazera
(Koubek, 2006, 256). Specifika této metody spocivaji vtom, Ze je
hodnocena skupina WCastniki skupinou hodnotiteli. Ti vyuzivaji
rozmanitych technik, které jsou zdmérn¢ vybrany, aby posoudily stanovené
charakteristiky u¢astnikt (Kyridnové, Gruber, 2006, 15; Foot, Hook, 118).
Assessment centrum je metoda, kterd se predné pouziva pro ucely
vybéru a hodnoceni pracovniki. V rdmci rozvoje hovoiime o development
centru, jehoz ucelem je pravé identifikace potieb pro dalsi vzdélavani.
Metodu development centra mizeme brat jako prvni krok ve vzdélavani
(Kyrianova, Gruber, 2006, 121).
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Development centrum je tedy vice zaméfeno na urCeni potieb
rozvoje do budoucna. Vyuziva se i vramci rozvoje manazerd. AC jsem
zminila jen pro ujasnéni pojmu a dale se budu jiz zabyvat pouze DC.

Ugelem této metody je identifikace potieb kli¢ovych zaméstnanct
organizace, v mnoha piipadech se jedna pravé o manazery. V piipadé této
metody byvaji Ucastnici zpravidla z jedné firmy, coZz do celého procesu
vzdélavani a rozvoje vnaSi uvolnéngjsi atmosféru. Vystupy z tohoto
diagnostického centra slouzi jako podklad pro sestaveni plani dalsiho
rozvoje zam&stnanct (Kyridnova, Gruber, 2006, 121-124). Metody, které se
zde uplatiiuji, jsou rtiznorodé. Jedna se o ptipadové studie, simulace, hrani
roli, skupinové cvi¢eni a diskuse, psychologické testy, rozhovory,
sebehodnoceni apod. (Koubek, 2006, 256; Foot, Hook, 2002, 118).

Tato metoda ma spoustu vyhod. Utastnik si miiZze osvojit nejen
znalosti, ale hlavné¢ manazerské dovednosti, jednani s lidmi, time
managementu a také se uci prekondvat stres pii feSeni Ukold rtizného
charakteru. Nevyhoda spociva v jeji narocnosti na ptipravu (Koubek, 2006,
256).

Trénink

Trénink je velmi vyuZivana metoda v rozvoji manazerd. Z hlediska
déleni, které uvadi napiiklad Koubek (2006, 250), ji mizeme zatadit mezi
metody pouZzivané ve vzdélavani mimo pracoviste.

Tato metoda je nejrozSifenéj$i v oblasti rozvoje a vzdélavani
zakladnich manazerskych dovednosti, které jsou prakticky vyuZitelné pro
vSechny trovné managementu. Probiha v menSich skupinach v rozmezi
osmi az patndcti lidi (Kubes§, Spillerova, Kurnicky, 2004).

Podstatou tréninku je ziskdni dovednosti a zpusobilosti aktivnim
pfistupem tcastnik. Je to forma zazitkového uceni, ktera stavi na
skutecnosti, ze lidé se vice a rychleji nauci, kdyz si néco vyzkouseji, nez
kdyz si informace ptectou, respektive vyslechnou, jako naptiklad na
pfednaSce nebo na seminafi. Upfednostiiuje se zde procesni stranka uceni.
Ucastnici  tréninku  jsou aktivizovani formou skupinovych praci,

manazerskych her, brainstormingu, feSeni pfipadovych studii, hranim roli,
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atd. Neodd¢litelnou slozkou tréninku je poskytovani zpétné vazby a
vyhodnocovani uskute¢tiovanych aktivit. Nastaveni aktivit s vyuzitim
zazitkové formy uceni predstavuje Casto nejvhodnéjsi zplsob zvyseni
ptipravenosti k plnéni dne$nich i budoucich naro¢nych tkoli v organizaci.
Obecné si mizeme pod pojmem trénink piedstavit jakykoli proces, pfi
kterém ucastnici ziskavaji takové dovednosti, které jsou dulezité pro jejich
pracovni vykonnost. V piipadé rozvoje jde Vv podstaté o pomoc v aktivizaci
a realizaci potencialu, ktery lidé vlastni (Vodak, Kuchar¢ikova, 2011, 113-
115). Podobn¢ jako u AC/DC se zde setkame s riznymi metodami.
Ptikladem takovychto aktivit mohou byt individualni a skupinova cviceni,
ptipadové studie, simulace, hrani roli, rizné testy ¢i dotazniky, apod.

(Kubes, Spillerova, Kurnicky, 2004).

Vzdélavani outdoor / indoor

V ptipad¢ indoor tréninku se jsou aktivity provozovany ,,uvniti‘. Pro
tyto ucely se obvykle vyuzivaji konferencni mistnosti ve firm¢, hotelové
prostory a své moznosti nabizi i samotna vzdélavaci centra. VyuZziti
aktivniho pfistupu a principti zazitkového uceni tedy miizeme praktikovat i
ve firm¢. Nejedna se o pfili§ fyzicky naro¢nou metodu na rozdil od outdoor
tréninku. Jak jiz z ndzvu vyplyva, outdoor znamena cokoli, co se odehrava
venku (Zahradkova, 2009, 139). Akce konané mimo budovu spoleénosti
mohou sehrat dilezitou roli hlavné u téch manazerskych programd, které
jsou zaméfeny na zménu postoji a chovani. Manazefi se tak Iépe
,,odtrhnout” od kazdodennich ¢innosti a Iépe se soustfedit na nové poznatky.

(Folwarczné, 2010, 39)

Outdoor education je integrovana metoda vyucovani a uceni, kterd
dava do kontextu individualni, socidlni a pfirodni podminky. Klade diiraz na
vyznam smyslové zkuSenosti. Realizuje se ve venkovnim prostiedi.
Outdoorové programy se snazi zvysit fyzické, emocionalni, kognitivni,
sociélni a duchovni urovné jedince (Gilbertson, a kol., 2006. 4-5). Outdoor
trénink je vzdélavaci metoda, ktera se vyuziva pii vycviku manazeri. Stavi
na pohybovych aktivitach realizujicich se v piirodé, které se tak stavaji

zdrojem zkuSenosti a poznani (Palan, 2002, 142).
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Koubek (2006, 256) vyzdvihuje tuto metodu jako velmi pouzivanou
ve vzdélavani manazerd. ,Outdoor training“, nebo také ,adventure
education”, charakterizuje jako uceni se hrou. VyuZitim této metody
muzeme rozvijet schopnosti a dovednosti spoluprace, komunikaci,
koordinaci ¢innosti, delegovat a zadavat ukoly, fidit a vést své podiizené za

ucelem dosazeni optimalnich vysledki.

Vyhodou této metody je uceni se manazerskym dovednostem
zabavnou formou, uvédoméni si vyznamu ¢innosti a nasledné ji pfevedou do
praxe. Outdoor je jen prostfedim, kde se vychazi ze stejnych zasad uceni
jako je tomu i u jinych metod. Venkovni prostfedi dava této akci jedinecnost
a emoce se VvV ném projevuji koncentrovangj$im zptisobem. (Hronik, 2007,
207).

Nevyhodou je naro¢na pfiprava ze strany organizatort, finanéni
naroc¢nost ze strany organizace a z pohledu ucastnika zde mohou vzniknout
bariéry, které mohou branit efektivnimu uceni. Asi nejcastéj$i bariérou
v tomto ohledu je obava ze zesmé&$néni, v ptipadé manazerl obava ze ztraty

autority (viz bariéry uceni).

wewr

Nejcastéjsi techniky vyuzZivané v rozvoji manaZeru

Fenomén hry

Zde bych se kratce zminila o vyznamu hry v procesu rozvoje a
vzdélavani. V praxi se vyuzivd hojné pifi outdoorovych aktivitdch, u
assessment a development center, v podobé modelovych situaci.

Hra je spojovana pfevazné s détstvim a postupem c¢asu jeji vyznam
upadd do pozadi. Pro¢ se tedy setkavame s hrou i v dospé€losti v ramci
vzdélavani? Je to praveé spontanni prozitek, ktery hra piindsi. Jelikoz se
nejednd o redlnou situaci, lidé tak mohou bez zdbran tvofit, vymyslet jina
feSeni, zkouSet nové postupy a zazivat pocity, kterych byvaji omezeny

rutinou vykonavané prace (Evangelu, Fridrich, 2009, 23- 31).
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Hra jako prostfedek vychovy podporuje rozvoj veédomosti a
zkuSenosti jedince. Jejim prostfednictvim miiZzeme poznat hodnoty, postoje
a ndzory ucastnika, ktery naopak ziskava poznatky o sob¢, druhych lidech a
okloli (Hanu$, Chytilova, 2009,115.). Ziskavéani poznatki o sobé muze
prispét k seberozvoji jedince, rozsifit mu tak pole poznani (viz Johariho
okénko).

Potencial hry mlzeme vyuzit pro prolomeni bariér ostychu,
urychluje seznamovani, pfindsi potiebnou energii pro vzajemnou spolupraci,
ptrekonani predsudki, a v neposledni fadé k navozeni neformalni atmosféry.
Je to aktivita, ktera podporuje zlepSeni, n€kdy i zménu, prace v tymu. To ale
neznamena, ze uziti her v praxi automaticky zaruéi efektivni vykon v praci

(Cleg, 2005, 2-4).
Modelové situace

Tuto skupinu technik v praxi oznaCujeme jako hry. Metody
zazitkového uceni je Casto vyuzivaji pro ucely rozvoje manazeru.

,,Modelové situace jsou obvykle psany a vybirany tak, aby vystihly a
zduraznily podstatu osvojovanych teoretickych metod nebo procvicily
rozmanité aspekty osvojovanych praktickych dovednosti.*“ (Plaminek, 2010,
145).

Zasadou je uméle vytvorend realita, kterou Ucastnici pfili§ neznaji.
Mnohdy byvaji zatazovany do neexistujicich kontext. Uplatiiuje se zde
deduktivni zplisob uvazovani. Modelové situace mtizeme rozdélit do 4 typt:

(Plaminek, 2010, 145)

1. Hry se sdilenym zadanim
2. Hry s rozliSenymi zajmy
3. Hry s rozlisenymi rolemi
4

hry podle ptipraveného scénéie

Podle Evy Zahradkové (2009, 138) maji modelové situace
v zazitkovém uceni svou roli. Akci mizeme nastolit hypotetické situace,
které se mohou odehréavat na pracovisti. Timto zpiisobem si ucastnici mohou

vyzkouset, jaké dopady bude mit tato zména na Cinnost a efektivitu tymu. |
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kdyZ autorka hovoii o modelové situaci, zafadila bych ji spiSe k technice

redlné situace, kterou popisuji nize.

ReSeni realnych situaci
Jak z ndzvu techniky vyplyva, tato technika je postavena na realné

situaci z praxe. Stoji v protikladu k modelovym situacim.

Dala by se definovat slovy: délam to, co znam. Je zaloZena na
indukci. Ugastnici tak ziskaji konkrétni poznatky, které dokazou v
budouci praxi pienést na podobné situace. Spontanné se tak nauci vécnym
feSenim, na rozdil od modelovych situaci, kdy jde vice o proces. Je zamétfen
na osvojeni si zptuisobu feSeni. Expertem neni lektor, ale ucastnik. Na druhou
stranu ,,je diilezité zduraznit a pripomenout procesni stranku a zobecnit

poznatky, jez z reseni redlné situace vyplynuly “. (Plaminek, 2010, 156-158)

6. Seberozvoj, seberizeni, sebevzdélavani jako moZny zpiisob

vzdélavani manazeru

Ma-li manazZer dobte fidit své podiizené, mél by umét dobie fidit
sebe sama. Navic v posledni dobé se zvySuji naroky na praci manazera. Je
kladen diraz na vys$i miru samostatnosti, iniciativu a kreativitu. Snaha
moderniho fizeni lidskych zdroju se projevuje v odklonu od piemiry fidicich
forem nafizeni, ptikazil, instrukci apod. Z tohoto jednoznacné vyplyva, ze
v takovémto prostfedi rostou i naroky na fizeni sebe sama. Jednou
zZ charakteristickych vlastnosti UspéSného manazera je sebedlivéra a
schopnost sebehodnoceni. Tomuto tématu se nyni budu vénovat vice.

Posledni dobou se zdlraziluje odpovédnost manazerka jeho vlastni
individudlni rozvoj. Jak vyplyva z Kolbova cyklu, jedna se o cyklicky
proces uceni, ktery v manazerech rozviji schopnost pievzit odpovédnost za
vlastni rozvoj. Sméfuje k pievzeti iniciativy implementovat vysledky uceni.
(Folwarczng, 2010, 74). ZkuSenostni piistup se mimo jiné snazi postihnout
individualni rozdily v uceni, které vyplyvaji z u¢ebnich stylt (viz Kolbav

model uceni, kapitola ¢. 2). Identifikace a preference konkrétniho ucebniho
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stylu miize znamenat vychozi bod pro vlastni sebepoznani (JaroSova, 2001,
24).

Psychologie se svym rozpétim orientuje pfedev§im na osobni rust
manazera. M¢l by se orientovat sdm v sob¢, umét poznat své vlastnosti, aby
dovedl efektivné vyuzivat sviij typ osobnosti a sviij styl jednani, aby se
nemusel ménit v zasadnich vlastnostech (Mikulastik, 2007, 126)

Sebepoznani mizeme povazovat za vychozi krok, jehoz obsahem je
predevsim sebereflexe, ktera vychazi predevsim z otazek: Kdo jsem? Jaké
mam vlastnosti? Co umim? Jaké mam znalosti? Co dovedu? Jaké mam
dovednosti, schopnosti apod.?

Vysledkem tohoto dotazovéani by mélo byt to, v ¢em jsou prednosti a
nedostatky osobnosti, poznani faktorti, které ovliviiuji vykonnost a také
uvédoméni si toho, co by chtél dotyény znat a co chce dokazat. Miizeme
fici, Ze timto zpisobem si kazdy urci cile vlastniho rozvoje. To ovSem
V praxi nestaci a je tfeba je realizovat. Pfedpokladem vlastniho rozvoje je
najit si ¢as na sebevzdélavani.

Seberozvoj je ptistup, ktery zdaraziuje dulezitost celoZivotniho
uceni. VSichni lidé maji obrovsky potencial pro uceni a pro proménu svého
chovani 1 konani. Seberozvoj ptfenasi odpov€dnost za proces uceni na
uciciho se jedince, ktery dostava rozsédhlou skalu metody, aby byl schopen
odkryt své rozvojové potieby a vytvofit plan Cinnosti pro implementaci
pozadované zmény. Manazerovi pomaha rychleji se adaptovat na zmény a
umét vyuzit nové vyzvy, které s sebou ptindsi soucasné turbulentni prostiedi
Vv zivoté organizace. Seberozvoj znamena vzit na sebe riziko spojené
s hledanim novych, neobvyklych cest k feseni situace. (Folwarczng, 2010,
74).

Jednd se o nejvyssi formu uceni, zaloZenou na vnitini motivaci
¢loveka, kterd je vyrazem vlastnich pfani a zdmért na poli rozvoje vlastni
osobnosti. Sebevychova a sebevzdélavani se vyrazné odrazi v pracovni
oblasti (Pauknerova, 2006, 90). Seberozvoj je povaZovan za zéklad
Usp&sného osobniho a odborného rozvoje manazera. Pfedpoklad tspésnosti
této metody tkvi ve vife v samotny seberozvoj, coz naznacuje, Ze je ¢lovék

ochoten sam néco menit. Jinak fe¢eno je naklonén mozné zmény akceptovat
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a brat je jako piinos. Clovék je tak otevieny novym myslenkam. Tento fakt
V sobé nese uvédomeni si svého vlivu na vlastni chovéni, na to, jak clovék
mysli a jak kond. Informace o sobé ziskava pomoci zpétné vazby z okoli a
na zéklad¢ zralé uvahy a zvazeni okolnosti, miize manazer zménit zptisoby
uvazovani ¢i chovani. Vycviky, které se soustied’uji na tuto problematiku,
vyuzivaji Sirokou Skalu metod, které pomahaji manazerim seznamit se
s novymi moznostmi a davaji prostor se na staré problémy divat novyma
o¢ima (Folwarczna , 2010, 74-76).

Clovéka nelze odtrhnout od spole¢nosti, kterou je on sam souéasti.
Jak jsem se jiz zminovala, proces utvafeni postoju a hodnost, které maji
svou roli ve vnimani sebe sama, ovliviiuje socializa¢ni proces, ktery je
dynamicky. Vyuziti této metody mulzeme piispét k rozvoji manazerd a
odbourat moZné stereotypy v mysleni, ale i vnimani své osoby.

Sebepojeti a sebepoznani mizeme chapat jako vysledek vymény
reflexi a zpétnych vazeb s druhymi lidmi. Jako uzZite¢né metodologické
vychodisko miizeme vyuzit schéma americkych psychologli Josepha Lufta a

Harryho Ingmana, které je zndmé pod ndzvem Johariho okénko.

Tabulka 2: Johariho okénko (JaroSova, 2001, 27)

To, co o sobé vime |To, co o sobé nevime
To, co vididruzilidé Aréna Slepd skvrna
To, co nevididruzilidé |Fasada Neznamé

Z hlediska sebepoznadvani a seberozvoje je vtomto kontextu
ostatni je vidi. Tedy s trochou nadsazky se jedna ,,0 nas bez nas“. Velikost
tohoto pole je ovlivnéna nedostateénym uvédomovanim si skute¢nosti, ze Si
jedinec nedokaze plné uvédomovat vSechny dusledky svého ptisobeni na
okoli. Ostatni si na nas mohou vSimat véci, které my sami nevidime, CO Si
neuvédomujeme nebo také toho, co si nechceme sami piipustit. Zmenseni
slepé skvrny miizeme dosdhnout zpétnou vazbou od druhych lidi (JaroSova,

2001, 27).
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V zavéru lze shrnout, ze Sebevzdélavani neni pouze ziskavani
novych poznatkl a védomosti. Jde i o zdokonalovani se ve zplsobu jednani
se spolupracovniky, spoleéenském chovani a vystupovani, zpusobu
prezentace firmy apod. V moderni organizaci bude pracovnik a zvlasté pak
manazer stdle mén¢ fizen a usmériovan a to jak v oblasti vécného obsahu
jeho ¢innosti, tak i v oblasti jeho dalSiho rozvoje. Proto bude na vyznamu
nabyvat vlastni hodnoceni, zpravidla zaloZené na posouzeni toho, co se od
pracovnika ocekévalo a jak tato ocekéavani splnil. Jakym zpiisobem mohl
ptispét k prospéchu organizace a jak se stim ,, popral“. Zjistit, jaké ma
zaméry spojené s organizaci, ve které pracuje, ¢eho by chtél v blizké
budoucnosti dosahnout.

Soucasna doba se vyznacuje tendenci prodluzovat aktivni pracovni
vék a zaroven prosazuje vyS$Si mobilitu a flexibilitu v oblasti pracovnich
vztahl. Zacinaji se stale vice preferovat pracovni poméry na dobu urcitou,
vyuzivaji se moznosti agenturniho vzdélavani, zkrdcenych uvazkl vcetné
dohod konanych mimo pracovni pomér. Z toho plyne nutnost smifit se
S tim, ze dozivotni zaméstnani u jedné firmy uz nebude typické. Manazer pii
sebehodnoceni musi uvaZovat nejen v méfitku stavajici firmy, ale stale

castéji v méfitku odpovidajiciho prostfedi daného regionu a trhu prace.
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7. Bariéry v uceni

Prozatim jsem se zminila o faktorech, na kterych stavi zazitkové
uceni a které jsou podepieny piistupy vychazejici z andragogiky, kdy
vzdélavani dospélych je v centru zajmu. Stanoviska, ktera zaujima naptiklad
Malcolm knowles ¢i Peter Jarvis, méni paradigma pedagogiky a vzdélavani
dospélych tak nabyva na vyznamu.

U dospélého cCloveéka se vychazi zpredpokladu, ze ma tadu
zkuSenosti. Otdzkou je, do jaké miry Ize na tento fakt brat zietel. Ve
skute¢nosti muzeme v pracovnich podminkéach narazit na to, Ze se jedna
pouze o jednu a tu samou zkuSenost, ktera se po mnoho let opakuje a Ze se
toho ¢lovék moc nenaucil. Jinak feéeno, délka konani prace spolu s vékem
neposkytuji zaruku toho, ze se hodn¢ naucili. Tito lidé si obycejné utvareji
bariéry k uceni, anebo nejsou piistupni k inovacim (Foot, Hook, 2002, 186).

Proto je dobré mit na paméti, ze ochota k ufeni je u vzdélavani
dospélych ovlivnéna rliznymi faktory, které tak mohou pfimo ¢i neptimo
ovlivnit efektivitu celé vzdélavaci akce. Vodak a Kucharc¢ikova (2011, 109)
je déli do tii zakladnich skupin. Jedna se o faktory fyzické, kdy je tfeba brat
zietel na zdravotni kondici uchazecl, poptipadé¢ vaznd chronickd nebo
akutni onemocnéni, kter¢ ovliviluji schopnost vnimani a uceni.
Emocionalni faktory zahrnuji motivaci, podporu v uceni ze strany okoli a
hlavné samotné vnimani své osoby, coz se odrazi v postojich a hodnotach
daného jedince. Tyto faktory nejen ovliviiuji schopnost ucit se, ale i ménit
se. Do ucicitho procesu vstupuje Cloveék jiz s nabytymi védomostmi a
dovednostmi, které mohou dal$i uéeni podpofit. Tento intelektuélni faktor
se mize stat i bariérou v piipadé, pokud jsou dosavadni znalosti k novym
v kontrastu.

Obecné lze fici, ze dospély jedinec chce mit vSe pod kontrolou, tedy
i samotny akt uceni. Pak v neCekanych situacich mohou byt zaskoceni a to
je okamzik, kdy se mohou riizné bariéry v uceni projevit a tak narusit proces

rozvoje a vzdélavani.

56



Krom vyse uvedeného déleni, 1ze do bariér uCeni zaradit nasledujici
skutecnosti. S praci manaZera se poji urcita prestiZ, ucta a v neposledni fadé¢
autorita, at’ se jedna o autoritu pfirozenou nebo vyplyvajici s pozice, kterou
zastava v podniku. Tito lidé si neradi pfipousti, ze by mohli udélat chybu, ze
nekdo jiny by mohl mit pravdu a vyftesit nebo splnit zadany kol Iépe. Tato
poti‘eba dokonalosti mize predstavovat silnou bariéru, 1 kdyz se jedna
pouze o vzdélavaci akeci (Vodék, Kuchar¢ikova, 2011, 110). Je tfeba pfi
planovani vzdélavacich a rozvojovych programli myslet na tyto skutecnosti.
Tato bariéra zieteln¢ vyvstava pti outdoorovych akci, kdy manazefi, zvykli
na krasné obleky, dokonaly make-up u Zen, maji najednou béhat mezi svymi
kolegy v teplacich, v plavkach, srozcuchanymi vlasy a dat na odiv tak
,hedokonalost doposud zakryvanou vSemoznymi vydobytky moderni
doby. Sili tak obava ze ztraty dustojnosti, ze ztrapnéni (Svatos, Lebeda,
2005, 144). Negativni zkuSenost z ptedchozich vzdélavacich akci, kdy
Clovék byl wvystaven nelspéch, ovliviiuje sebediveéru cloveéka. Dalsi
z piekazek v zazitkovém ucéeni je nespravna definice cile, kterd muze
Vv ucastnicich vzbudit dojem, ze akce je nad jejich sily a dostavaji se ze zony
komfortu do zény paniky (Vodak, Kuchar¢ikova, 2011, 110). Nejasné
strukturovana situace, kdy jedinec nerozumi situaci a nema piedeSlou
zkuSenost, vyvolava v aktérech strach. A je prirozené lidské, ze to, co je pro
nas nezname, vyvolava obavy a danou situaci vnimame jako stav ohroZeni,
¢emuz se pak logicky snaZzime vyhnout (Svatos, Lebeda, 2005, 144). Dalsi
moznou bariérou ze strany Gcastnikd jsou stereotypy v mysleni. Jedna se o
nékolikrat ovétené postupy pii feSeni tkoll, problémul apod., které doted’
fungovaly. Clovék pak nepfemysli o tom, pro¢ by mél délat véci jinak. Tyto
stereotypy lze ptekonat vhodnou kulturou a prostiedim organizace (Vodak,
Kucharcikova, 2011, 111).

Z vyse uvedeného je ziejmé, ze lidé neustdle v sobé s nécim bojuji.
Tento vnitini svar je ovlivnén jednak psychologickymi, tak i sociologickymi
aspekty. At se jedna o psychologické aspekty v roviné osobnosti, kde
sehrava dulezitou roli vnimédni sebe sama, sebepojeti, coz se odrazi v
celkovém sebevédomi jedince. Sociologické aspekty zasahuji do roviny

struktury podniku, ukotveni pracovni pozice i v rdmci hierarchie. Ta v sobé
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nese urdity status, prestiz a jisté o¢ekavani, které vyplyva z role, kterou dany
jedinec zastava. Tietim aspektem, fekla bych spiSe prostfednikem, je
samotna vzdélavaci akce. Roli zde hraje jeji nastaveni, volba aktivit,
srozumitelnost, volba lektorti, kou¢i apod. OvSsem samotna vzdélavaci akce
muze bariéry narusSit ¢i je nejlépe odstranit, aby jiz dale nebranily v rozvoji

a vzdélavani manazeru.
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Zaveér

V této praci jsem se snazila popsat piistupy a pohledy z oblasti teorie
vzdélavani dospélych a zazitkového uceni, jejiz poznatky se vaZou na rozvoj
manazert v praxi.

Pfi psani této prace jsem narazila na nékolik problémt. Mnohdy se
jednd o fakt, Ze teorie definuje pojem, ale v praxi dochazi k prekryvani
s dalSimi pojmy. Problém je u definovani pojmi schopnost a dovednost.
Folwarczna (2011) dovednost fadi pod schopnost, jini autofi ji vnimaji jako
samostatné stojici charakteristiku. Z definic pojma vyplyva, ze nelze tyto
dvé charakteristiky Uplné oddélit, protoze jsou na sebe vazané. Protoze
pokud ¢lovék nema schopnosti, nemize je rozvijet v dovednosti. Myslim, Ze
tento fakt pak zplsobuje to, Ze autofi si vytvaii sva vlastni pojeti. Elegantné
se to da zahrnout pod pojem kompetence, jehoZ definice se snazi pochytit
Cloveka jako celek.

U Kklasifikaci a tfidéni metod se setkavam s podobnym problémem.
Na tento fakt reaguje Nejedla (2012), kterd shled&va nejasnou klasifikaci a
ruzné pojmoslovi jako komplikaci pii realizaci vzdélavani. Otazkou je, zda
je to vibec mozné, protoze mame metody, co jejich soucasti jsou jiné
metody (napi. AC/DC, outdoor, apod.). Pro tuto skutecnost uvedu ptiklad:
Koubek (2006) uvadi jako metodu piipadové studie, manazerské hry.
Plaminek (2010) v této spojitosti mluvi o technikach. Casovy horizont mezi
vydanim knih je Ctyfi roky, ale ani soucasna literatura vztahujici se ke
vzdélavani manazerl neujasiiuje situaci. Divodem tak je, Ze autofi na sebe
navzajem navazuji a odkazuji a zalezi pak, k ¢emu se ptiklonime a od koho
pfevezmeme informace.

Jinak téma rozvoje a vzd€lavani manaZeri je velmi obsahlé.
VyuZivala jsem literaturu z oblasti andragogiky, zazitkového uceni,

managementu a psychologie.
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Rozvoj a vzd€lavani manazera je stale aktudlni otazkou v procesu
tizeni lidskych zdroju. Tento fakt potvrzuje skutecnost, Ze nabidka moZznosti
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Z koncepce zazitkového ueni a jsou vyuzivany pro ucely rozvoje
manazerd. Seberozvoj chapu jako nedilnou soucast tohoto procesu, ktery

napomahé odstranit bariéry v uéeni.
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