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UvoD

Informalni uceni. Pojem evokujici fadu synonymné uzivanych ekvivalentti, tézZce
uchopitelny, pojaty ne zcela jednoznacnou, tzv. ,cistou” definici. Zjednodusené
panuje nazor, Ze informdlni uceni je vS§im, co neni formdlnim vzdéldvanim. Pres
riznorodost pojeti tohoto uceni prece jen lze nalézt v nékterych vymezenich
a v urcité mire shodné atributy, jako je uceni se z kazdodennich aktivit a ¢innosti,
ucenti, které se déje kdykoli a kdekoli. Nabizi se ale otazky hlubsiho charakteru: Co
toto souslovi skute¢né znamena? Kdy a kde toto uceni probiha? Jakym zptisobem
toto uceni probihd? Co je stimulem pro vznik informdlniho procesu uceni? Pravé
tyto otazky jsou podnétem pro vybér tématu s ndzvem Informdlni uceni v pojeti stu-
dentii kombinované formy studia oboru Andragogika. Cilem pfedkladané magisterské
diplomové préce je analyza informalniho uceni v pojeti studentti kombinované
formy studia oboru Andragogika. Hlavnim zamérem je zjistit, jak tito studenti in-
formdlni uceni interpretuji v kontextu jejich soucasného studia a jakym zptisobem
informalni uceni vstupuje do jejich procesu formdlniho vzdélavani. Hlavni vy-
zkumna otazka zni: Jak interpretuji a realizuji informdlni uceni studenti kombinované

formy studia oboru Andragogika?

Magisterska diplomova prace md teoreticko-empiricky charakter a podle toho je
také clenéna. Teoretickou cast tvori pét hlavnich kapitol s podkapitolami. Proni
kapitola je vénovana problematice celozivotniho vzdélavani a uceni, objasnujici
tento koncept z hlediska jeho zdkladnich dimenzi a forem. Nasledujici podkapito-
ly predstavuji problematiku vzdélavani dospélych ve vysokoskolském kontextu
s orientaci na studenta kombinované formy studia. V druhé kapitole je obecné pred-
staven pojem uceni z pohledu rtiznych oborti a v podkapitole je uveden piehled
vybranych koncepci pfistupti v teoriich uceni. Treti kapitola pfedstavuje uceni jako
proces, kde prostfednictvim dvou podkapitol je pfiblizen proces uceni (se) dospé-
lych prostfednictvim vybranych teorii uéeni dospélych, konkrétné prostfednic-

tvim teorie sebe-fizeného uceni M. Knowlese a teorii uceni v podani P. Jarvise.
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Ctortd kapitola se vénuje v rdmci deskripce pojmu znalost a v podkapitole jedné
z klicovych dimenzi znalosti, dimenzi tacitni. Pdtd kapitola je zaméfena na pojeti
konceptu informalniho uceni skrze mezindrodni i narodni dokumenty, také autory
odborné literatury. V podkapitole je vénovana pozornost konceptualizaci infor-
malniho uceni ve formé sebe-fizeného, nahodného a tacitniho uceni. Zavér teore-

tické casti patfi dosavadnim vyzkumtm provedenym v ramci informalniho uceni.

Empirickd cast této prace se vénuje deskripci metodologického postupu a samot-
nému vyzkumného feSeni. Snahou je dosdhnout cile prace prostfednictvim odpo-
védi na specifické otazky, tykajici se chapani pojeti informalniho uceni, situaci,
ve kterych se tito studenti informalné uci a zptisobti, jakymi se informalné udi.
S ohledem na zvolené téma a vyzkumny problém této prace, pro empirické Setfeni
je zvolena metodologie kvalitativniho pfistupu. Jako nejvhodnéjsi metoda sbéru
dat je shledan hloubkovy rozhovor. Analyza dat je zpracovana skrze techniku ote-
vieného kodovani, je vyuzita metoda ,papir a tuzka”, tzv. kédovani v ruce. Na-

slednd interpretace probihd pomoci techniky , vyloZeni karet”.

Téma informalniho uceni je v ¢eském prostfedi doposud zpracovano se zamérte-
nim na sebevzdélavani jako jedinou soucdst informalniho uceni, jenz Ize objektiv-
nim zpusobem objasiiovat a identifikovat (Rabusicova & Rabusic, 2008; Rabusico-
va, Kamanova & Pevnd, 2011). V pfipadé kvalitativniho vyzkumu je uveden vy-
zkum zpracovany metodou biografického rozhovoru, tzv. Zivotniho pifibéhu
(Hlouskov4, 2013). Ze zahrani¢nich vyzkumi je pfedstaven kvalitativni vyzkum
z belgického vzdélavaciho prostiedi, scilem odhalit interakci mezi formdalnim
a informdlnim ucenim a zkuSenostmi respondent(i v této oblasti (Peeters et al.,

2014).
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1 CELOZIVOTNI VZDELAVANI A UCENI

Myslenka celoZivotniho vzdélavani a uceni je podle Vetesky (2009, s. 26) reakci na
neustale vyzadované kompetence ataké na nemoznost tyto kompetence zpro-
stfedkovat jen v ramci stavajici Skolské soustavy. Uceni (vzdélavani) by se mélo
ménit v sebeurcené a mélo by vychdzet jak ze zajmt a potfeb, tak také ze zkuse-
nosti jedince. Strategie celoZivotniho uceni Ceské republiky (2007, déle jen Strate-
gie CR), predstavuje formdlni vzdéldvini jako vzdélavani odehravajici se ve vzdéla-
vacich institucich, kterymi jsou zpravidla skoly. Co se tyce jeho cile, obsahu, funk-
ce, zpusobu hodnoceni tcastniki a organizacni formy, tak tyto jsou vymezeny
pravnimi predpisy. Toto vzdélavani zahrnuje na sebe navazujici vzdélavaci stup-
né (zakladni, stfedni, vysokoskolské). Po absolvovani je deklarovano prislusnym
osvédéenim, napf. maturitnim vysvédcenim nebo vysokoskolskym diplomem
(MSMT CR, 2007, s. 9). Tato forma vzdélavani zahrnuje nejen prezenéni formu
studia, ale také distan¢ni a kombinované studium, nezavisle na véku uciciho se.
Marinkova a Stretti (20094, s. 1) uvadi, ze z hlediska cilti, prostfedkt a ¢asu probi-
ha uceni v této formé organizované a strukturované, jedna se tedy o uceni fizené.

Z hlediska uciciho se je u¢enim zdmérnym (tamtéz, s. 1).

Neformdlni vzdéldvini pfedstavuje takovy typ nabyvani znalosti a dovednosti, ktery
muze zlepSit pracovni a spolecenské uplatnéni jedince. Tento typ vzdélavani je
poskytovan napf. v soukromych vzdélavacich institucich, v nestatnich nezisko-
vych organizacich nebo v zafizenich zaméstnavatelti. Zahrnuje rizné volnocasové
kurzy organizované pro déti, mladez i dospélé, napr. jazykové, rekvalifikacni, déle
Skoleni, semindfe i pfednasky. Nezbytnou podminkou tohoto typu vzdélavani je
vedeni odborné zptisobilym lektorem, ucitelem ¢i proSkolenym vedoucim. Ne-
formalni vzdélavani nevede na rozdil od formalniho vzdélavani k ziskani dalsiho
stupné vzdélani (MSMT CR, 2007, s. 9). Vysledky jsou potvrzeny osvédéenimi ¢
certifikaty. Pfestoze se jedna o certifikdty oficidlni, nemaji stejnou platnost jako

certifikaty ziskané formalnim vzdélavanim, protoze tento druh vzdélavani nepo-
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skytuje Zadny stupen vzdélani. Uceni v ramci neformalniho vzdélavani z hlediska

uciciho se je u¢enim zdmérnym (Marinkova & Stretti, 2009a, s. 1).

Informalni uceni, je chapano jako proces ziskdvani védomosti, osvojovani si doved-
nosti a kompetenci z kazdodennich zkuSenosti a cinnosti v praci, v rodiné a ve
volném ¢ase. Podle Strategie CR (2007) zahrnuje také sebevzdélavani, kdy udici se
nema moznost ovéfit si nabyté znalosti (napf. televizni jazykové kurzy). Ve srov-
nani s formalnim a neformalnim vzdélavanim je neorganizované, zpravidla nesys-
tematické a institucionalné nekoordinované (MSMT CR, 2007, s. 9 - 10). Toto udeni
diky cinnostem spjatym s kaZdodennim Zivotem oznacuji Marinkova a Stretti
(2009a, s. 1 - 2) také jako neinstituciondlni a bezdécné. Co do cilti, ¢asu a prostred-
kt neni uéenim organizovanym ani strukturovanym. Z hlediska uciciho se je vét-
$inou ucenim nezdmérnym (tamtéZz, s. 1 - 2). Podrobnéji se tomuto druhu uceni

vénuje kapitola 5.

Rok 1996 je podle Paldna (2002) rokem, ve kterém dochazi k preferovani uzivani
pojmu uceni na ukor pojmu vzdélavani, coz predpoklada, Ze za znalosti a kompe-
tence je zodpovédny sam jednotlivec. Celozivotni uceni podle téhoz autora (2002,
s. 28) predstavuje , propojeny celek, ktery dovoluje rozmanité a cetné prechody
mezi vzdélavanim a zaméstndnim a ktery umoZnuje ziskavat stejné kvalifikace
a kompetence rtiznymi cestami a kdykoli béhem zZivota”. Rozvoj znalosti, doved-
nosti a kompetenci, jak uvadi Veteska (2009, s. 25), je v ramci celozivotniho uceni
aktivitou, ktera jedinci umozni celkové spolecenské uplatnéni a realizaci pozadav-
ki kladenych spolecnosti. Rabusicova (2006, s. 18) pfedstavuje celozivotni uceni
ve dvou zdkladnich dimenzich - jako uceni v raznych Zivotnich etapach - lifelong
learning a jako uceni v celé Sifi zivota, tedy ve vSech oblastech Zivota bez ohledu
na danou fazi lidského Zivota — lifewide learning. Thelenova v této souvislosti zmi-
nuje Jarvise (Thelenova, 2014, s. 88), ktery oznadil celoZivotni uceni za matouci
pojem jak v teorii, tak i v praxi. Je totiz pojmem pouzivanym jak pro uceni ,od

kolébky po smrt”, tak pro ,uceni v produktivnim véku”. Autorka dale predklada
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Jarvisem upfednostiiované pojmy life-wide a lifetime learning, tedy pojmy kore-
spondujici se starnutim c¢lovéka a znaky, které jsou typické pro stafi. Tento kon-
cept je doplnény o lidsky rozmér. Ucenti se jedince ve vyssim veéku je uc¢enim celo-

Zivotnim, je jak jeho , zivotem, tak i jeho §ifi” (Thelenova, 2014, s. 88).

V pojmu celoZivotni uceni je podle Paldna (2002, s. 30) kladen diiraz na ¢asovou
dimenzi: ,uceni v prubéhu zivota, bud nepretrzité, nebo periodické”. Z tohoto
dtivodu se také hovori o vSeZivotnim uceni (lifewide), uceni, které se mtize odehra-
vat v pIném rozsahu naseho Zivota a v jakémkoliv jeho stadiu. Toto uceni podle
Paldna (2002) upozornuje na komplementaritu formalniho, neformdlniho a infor-
malniho uceni. Pro RabusSicovou (2006, s. 14) je celoZivotni uceni nejen zakladnim
mechanismem, jenz umoznuje zvladat pozadavky soucasného svéta, ale také ,,no-

vym piistupem ke vzdélavani, ktery klade do centra pozornosti procesy uceni.”

Podle Strategie celoZivotniho uéeni Ceské republiky (2007, dale jen Strategie CR) je
celozivotni uceni ¢lenéno z hlediska vzdélavani v rdmci urcitych etap lidského
Zivota na pocate¢ni a dal$i vzdélavani (MSMT CR, 2007, s. 8 - 9). Podateéni vzdéla-
vani probihd v mladém véku, s moznosti ukonceni kdykoliv po skonceni povinné
Skolni dochazky bud vstupem na trh prace, nebo mezi ekonomicky neaktivni
obyvatele. Predstavuje ziskdvani znalosti a védomosti prostfednictvim vzdélava-
cich instituci, tedy 8kol. Dalsi vzdélavani pak predstavuje riznorodé spektrum
nabyvani znalosti a dovednosti dtlezitych pro uplatnéni jedince nejen v pracov-
nim, ale i v ob¢anském a osobnim Zivoté (tamtéz, s. 8 - 9). Probihd po dosaZeni
urcitého stupné vzdélani, resp. jakmile vzdélavajici poprvé vstoupi na trh prace
(Veteska, 2010, s. 17 - 19). CeloZivotni udeni podle Strategie CR (MSMT CR, 2007,
s. 9) predstavuje urcity nepretrzity proces uceni ¢lovéka, kde vétsi roli nez samot-
né studium hraje pfipravenost a schopnost ¢lovéka ucit se. SpiSe nez o vzdélavani
hovorfi o uceni, pro zdtiraznéni ucebnich aktivit, které jsou nejen neorganizované,

ale i instituciondlné nezakotvené. Dalsi podkapitola pfedstavuje vzdélavani do-
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spelych, jako jednu z ¢asti systému celoZivotniho vzdélavani (uceni), v ramci vy-

sokoskolského kontextu.

1.1 Vzdélavani dospélych ve vysokoskolském kontextu

V obecném pojeti je vzdélavani dospélych vymezeno jako komplexni soubor insti-
tuciondlné organizovanych a individudlnich vzdélavacich aktivit, které nejenze
nahrazuji, dopliuji, inovuji, ale i jinak obohacuji pocatecni vzdélavani dospélych
jedincti. Tyto aktivity rozvijeji znalosti a dovednosti, hodnotové postoje, zajmy
ijiné osobni a socidlni kvality, potfebné pro plnohodnotnou praci i mimopracovni
zivot (Benes, 1997). Tento pojem je casto chapan v nékolika souvisejicich vyzna-
mech a to jako (1) vzdélavaci proces, (2) soucast vzdélavaciho systému, (3) pole
praxe a (4) védni a studijni obor na vysokych skolach. Jako védni a studijni obor se
v mnoha zemich (napt. USA, Kanada, Némecko, Francie, skandindvské zemé) na-
zyva adult education (vzdéldvini dospélych), tedy obor zaméfeny na specifickou pro-
blematiku edukace dospélych (Priicha & Veteska, 2014, s. 301 - 302). Konceptuali-
zaci vzdélavani dospélych, jak uvadi Dvorédkova a Serdk (2016, s. 29) se v USA se
vyznamné zabyval predstavitel pragmatistického pojeti vzdélavani E. C. Linde-
man, ktery identifikoval specifické zakladni principy pro vzdélavani dospélych.
Zaroven akcentoval na zkuSenost, coby rozhodujici aspekt pro wuceni se
v dospélosti (Dvorakova & Serdk, s. 31). Nasledné predstavitel behavioristického
pristupu ke vzdélavani E. L. Thorndike experimentalné dokazal schopnost dospé-
lych se ucit a tim prispél k legitimizaci opravnéného budouci rozvoje teorie vzdé-
lavani dospélych, tedy andragogiky, terminu, ktery jako prvni v USA zavedl pra-

vé zminény Lindeman (Dvofdkova & Serak 2016, s. 31 - 32).

Nejvyssi troveti vzdélavaciho systému v Ceské republice piedstavuji vysoké sko-
ly, které se déli na univerzitni a neuniverzitni. Univerzitni vysoké Skoly nabizi
akreditované studijni programy bakalafské, magisterské, doktorské, rovnéz usku-
tecnuji védeckou, vyzkumnou, vyvojovou a umeéleckou nebo dalsi tviiréi ¢innost.

Neuniverzitni vysoké Skoly uskutecriuji bakalarské a magisterské studijni pro-
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gramy (MSMT CR, [2009], s. 43). Oblast vysokého gkolstvi v Ceské republice je
spravovana stéZejnim zakonem ¢&. 111/1998 Sb., o vysokych skolach a o zméné
a doplnéni nékterych zdkont (zdkon o vysokych Skolach). Tento zakon poskytuje
nejzakladnéjsi informace tykajici se postaveni vysokych skol, jejich organti, ¢lené-
ni, akreditace studijnich programti a v neposledni fadé je zde rovnéZ vymezena
plisobnost Ministerstva Skolstvi, mladeze a télovychovy ve vztahu k vysokym
$kolam (Cesko, 2013). Co se tyce pfijeti ke studiu na vysoké skole, tak podminkou
pro bakalafsky a magistersky studijni program je absolvovani stfedniho vzdélani
s maturitni zkouskou. Podminkou pfijeti ke studiu v magisterském studijnim pro-
gramu, ktery navazuje na bakalafsky studijni program, je fadné ukonceni studia
v bakalafském programu. Vysoka Skola nebo fakulta mtiZe stanovit dalsi podmin-
ky prijeti ke studiu tykajici se urcitych znalosti, schopnosti nebo nadani apod. Dal-
81 nedilnou soucasti pfijeti ke studiu je absolvovani prijimacich zkousek, jejichz

terminy, znéni a podminky stanovuje dana vysoka skola (MSMT CR, [2009], s. 44).

Problematiku vzdélavani dospélych v soucasné dobé teoreticky fesi obor andra-
gogika. Je to védni obor v systému véd o vychové a vyucovani, ktery se zabyva
veSkerymi aspekty vzdélavani a uceni se dospélych, a také studijni obor
v programu pedagogickych véd, jenz slouzi k pfipravé odbornikii v oblasti vzdé-
lavani dospélych. Termin ,andragogika” nahradil dfive uzivany pojem ,pedago-
gika dospélych”, kde inicidtorem této terminologické i koncepcni zmény spojené
se jménem Vladimira Jochmanna, byla po roce 1989 katedra sociologie a andrago-
giky na Filosofické fakulté Univerzity Palackého v Olomouci. Podle Benese (2009,
s. 691) byla nejednoznacnost v andragogické terminologii ¢asto problémem a také
hlavnim diskurzem na mezindrodni trovni. Urcujicim pojmem se v konecné fazi
stalo ,,uceni se dospélych”, kde vzdélavani je jeho integralni soucasti.

Dopita a Polachova Vastatkova (2017, s. 39) v ramci popisu institucionalizace ces-
ké andragogiky a diskurzu rozdilu mezi andragogikou a pedagogikou zminuji

nejednotnost nékterych tuzemskych autorti ve vymezeni daného pojmu. Zasadni
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rozdily bud nenachazi, nebo je nehledaji, a pokud ma rozdil existovat, tak je dan
cilovou skupinou, ¢imz je zddraznovano uzivani pojmu , vzdélavani dospélych”.
Vyjimkou nejsou ani autofi, jez vymezuji ,andragogiku” a ,vzdélavani dospé-
lych” jako dvé rtizna pojeti nebo naopak synonyma. Pro Dopitu a Polachovou
Vastatkovou (tamtéz, s. 39) je andragogika zastfesujicim pojmem zahrnujicim
v sobé ,vzdélavani dospélych” v rtznych socialnich a historickych kontextech.
V soucasné dobé, jak uvadi Benes (2009, s. 695) je andragogika vzhledem ke své
atraktivité jako oboru, vyznamu predmétu a stabilizujici se institucionalni zaklad-
né schopna prispivat k feSeni jak celospolecenskych, instituciondlnich, tak i indi-

vidualnich problémi.

Nasledujici podkapitola predstavuje tcastnika vzdélavani dospélych a existujici
formy tohoto vzdélavani, jak z pohledu legislativniho, tak z hlediska odborného

vymezeni, s akcentem na kombinovanou formu studia.

1.2 Student kombinované formy studia

Jiz zminény zakon ¢. 111/1998 Sb., o vysokych skolach a o zméné a doplnéni né-
kterych zdkont (zakon o vysokych skoldch) uvadi tfi formy studia a to formu pre-
zen¢ni, distanéni a kombinovanou (Cesko, 2013). Pro tidely této prace je stézejnim
terminem kombinovana forma studia, ale pro uvedeni rozdil( je nastinéna i forma
prezenéni a distanéni. Prezencni forma studia poskytuje vyuku kterykoliv vSedni
den, dopoledne i odpoledne. Student této formy studia ma za povinnost navsté-
vovat povinné semindre. Distan¢ni (,dalkova”) forma studia je zaloZena na samos-
tudiu, kdy studenti chodi do 8koly nepravidelné, napt. jedenkrat tydné, na vyuco-
vani ¢i konzultace. Podle Zlamalové (2009, s. 514 — 519) se nemusi se ucastnit
prednasek a cviceni jako studenti prezencniho studia, vyuzivaji ke studiu z velké
c¢asti informacni a komunikacni technologie. V soucasnosti je toto studium nahra-

zovano pravé kombinovanou formou studia.



11

Podle Prichy a VeteSky (2014, s. 157) je kombinovana forma studia kombinaci
distanéniho a prezencniho studia. Z divodu vétsi akumulace skladby predmétii
(v nékterych oborech), ze dvou semestri do jednoho, vyplyva pro studenta kom-
binované formy studia vyssi naroc¢nost na domaci pfipravu, coz zminuje i Muzik
(2011, s. 86), ktery uvadi jako ,hlavni pfi¢inu vzniku této formy studia snahu raci-
onalizovat vyuku tim zplisobem, Ze jeji ¢ast bude prevedena do lektorem fizeného
individudlniho samostudia tcastnik(1”. Na studenta této formy studia jsou klade-
ny stejné pozadavky ke splnéni zapocti a zkouSek jako na studenta prezencni
formy. Pricha a Veteska (2014, s. 157) tuto forma studia uvadi jako nejvice vhod-
nou pro jedince, ktefi chtéji studovat pfi zaméstnani. Vyraznou pomtckou pri
studiu jsou studijni texty a taktéZz velkym pifinosem je vyuzivani informacnich
technologii. Kombinovand forma studia nabizi vétsi ¢asovou volnost, ve vztahu
k osobni ucasti na prednaskach, seminafich ¢i vétsi moznost individudlné smluve-
nych konzultaci s vyucujicimi. OvSem absence na vikendovém bloku se muze stat
i htife nahraditelnou, coz pfindsi riziko nedostatecného pochopeni uciva. Pfi na-
sledném samostudiu pak dochazi k velké ztraté ¢asu pfi pfipravé na zkousky. Ve-
teska (2009, s. 231 - 232) konstatuje, ze kombinovana forma studia je jedina reali-
zovatelna cesta v pfipadé pracovné vytiZenych a aktivnich jedincti, ktefi musi celit
stale se zvySujicim narokiim dnesniho trhu prace. Z tohoto diéivodu je vétsinou
student kombinované formy studia ,, vékové zralejsi” nez student prezencni for-

my.

Celozivotni uceni, pfedstavené v ramci této kapitoly, jako pfirozena soucast zivota
kazdého jedince, se stava nutnosti pro stale vétsi skupinu lidi. Tento kontinudlni
proces neni mnohym jedinclim z rtiznych déivodd umoznén v rdmci pocatecniho
vzdélavani, je realizovan az v dobé ekonomické a materialni sobéstacnosti. Jedinec
se stava ucastnikem vzdélavani ve fazi dospélosti, kde vhodnou alternativou se
jevi kombinovana forma studia. Obsahem dalsi kapitoly je pojem uceni, ktery je

jako specificka forma ¢innosti ¢lovéka predstaven z rtiznych hledisek.
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2 UCENI

Definovat obecné pojem uceni je velmi obtiZzné, nejen diky jeho individualni pova-
ze, ale také variabilnosti rliznych situaci, ve kterych k uéeni dochdzi. I pfi snaze
odborné teoretické interpretace, panuje ne zcela jednotna terminologie, ktera se
meéni nejen v zavislosti pfi objasnovani rtiznych teorii uceni, ale také v zavislosti
na fadé hledisek, které jsou wuplatovany pfi zkoumdni procesu uceni.
V neposledni fadé je nutné brat také v ivahu aktéry uceni. Jinak se uéi déti, jinak
se uci lidé v dospélosti. Z psychologického hlediska je uceni spojeno s vnitinimi
psychickymi procesy clovéka. Napf. Hartl a Hartlova (2015, s. 637) jako jedno
z mnoha vymezeni pojmu uceni uvadi, Ze jde o ,aktivni proces, ktery rozsituje
vrozeny geneticky program a moznosti jedince; smyslem je pfizptisobovani se no-
vym situacim”. Thelenova (2014) o uceni, jeho procesu, premysli v kontextu studia
lidského uceni podle Jarvise. Uceni je pro né&j zdkladni lidskou potiebou a proto
Maslowovu pyramidu potieb rozsifil o dalsi stupen, o potfebu uceni. Tato potieba
uceni v pyramidé navazuje na potiebu lasky a sounaleZitosti, jako aktivatora uceni
(Thelenova, 2014, s. 64). Uceni jako zakladni lidska potfeba je pro Jarvise argumen-
tem k tvrzeni, ze jakdkoliv institucionalizovand a formalizovana podoba vzdéla-
vani neni nutnd, ponévadz ¢lovék je ,schopen svou potfebu uceni uspokojit kde-
koli a kdykoli” (Thelenovd, 2014, s. 65). Uz od narozeni jsme v kontaktu s jinymi
lidmi, jsme ovliviiovani nejdfive rodinou, postupné se vcleniujeme do sité social-
nich vztahti, u¢ime se svou individualni angaZzovanosti, vzadjemnou interakci pfe-
jimadme poznani generace soucasné i generaci minulych. Mares (2013, s. 73)
v tomto kontextu dodava, Ze si osvojujeme kulturu, nejen soucasnou, ale da se fici,
ze v urcité mife také kulturu lidstva. Kultura je jednim z vychodisek uceni i pro
Jarvise. Podle néj je uceni procesem cyklické povahy, ktery ,z kultury vychdzi
a nakonec do né€j zase usti” (Thelenova, 2014, s. 65). Kazda nova situace, nova so-
cidlni zména, je spjata s u¢enim, aktivuje totiz dalsi potfebu uceni (se) jedince. Di-

ky zméné tato potfeba ziskat novou zkuSenost, znalost ¢i dovednost apod. spéje
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k tomu, Ze jedinec postupné rozviji a proménuje své vrozené schopnosti a vzorce
chovani prostfednictvim rtznych procest. V diisledku toho, Ze zména je v zZivoté
jedince neustale pfitomnd, v rtiznych podobach jeho byti, Ize souhlasit s Jarvisem,
jak uvadi Nehyba (2012), Ze uceni vznikd v momenté, kdy nastdva u jedince tzv.
disjunkce! (nesoulad, rozpojeni) mezi vnimanou skutecnosti v daném okamziku
a zkuSenosti, kterou jiZ vlastni. Tuto zkuSenost nelze v dané situaci a pfi zméné,
kterd nastala, pouzit, proto je jedinec nucen realizovat jiny nez dfive nauceny ci
jinak zauzivany proces feSeni. Tento moment je pocatkem védomého procesu
uceni (Nehyba, 2012, s. 39). Tady je patrna jiz vySe zminlovana cyklickd povaha
uceni - uéenim se diky probihajici zméné stavame zkuSen€jsimi, a také, jak uvadi
Kuli¢ (1992) ménime své dosavadni poznatky, zptisoby ¢innosti, formy chovani
i sebe sama k dalSimu rozvoji a vyssi ucinnosti. Ddle soudi, Ze ,k témto zménam
dochdzi pfedevsim na zakladé zkuSenosti, tj. vysledkii pfedchazejicich ¢innosti,
které se transformuji na systémy znalosti - na védéni. Jde pfitom o zkuSenost indi-
vidudlni nebo o prejimani a osvojovani si zkuSenosti spolecenské” (Kuli¢, 1992,

s. 32).

Z pohledu mnoha oborti uceni probihd po cely Zivot, je zdkladnim autoregula¢nim
mechanismem, ktery formuje védomi, chovani a osobnost jedince a vysledkem
jsou pak zmény v téchto oblastech. Kusdk a Dafilek (2001, s. 91) uvadi, ze v tomto
procesu, v tom SirSim pojeti, dochazi u jedince k osvojenti si individualni zkuSenos-
ti v zavislosti na ménicich se podminkach. V uzsim pojeti pak chdpou uceni jako
zameérnou a systematickou ¢innost, pti které si jedinec osvojuje védomosti, doved-
nosti, postoje a navyky. Zivot ¢lovéka je provézen fadou rozliénych situaci, které
vyzaduji feSeni, tzn., Ze tyto situace podminuji to, aby se clovék zamyslel a s vyu-

zitim bud predchozi vlastni zkuSenosti ¢i ziskdnim nové, situaci néjak vyftesil.

1 Jarvistiv pojem disjunction/disjuncture je do cestiny Thelenovou (2014, p. 72) piekladan jako rozpo-
jeni, oproti tomu Nehyba (2012, p. 39) ve svém piispévku pouzil vyraz nesoulad.
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Ucent jako ziskavéni zkugenosti zmitiuje také Cap a Mares (2001, s. 80) a jako jeho
hlavni funkci uvadi pfizptisobovani se organismu k prostiedi a ke zménam
v tomto prostfedi. Ziskanim dalsi vlastni zkuSenosti si postupné upeviiujeme ne-
jen potfebné dovednosti, ale vlastni zkuSenost se stdva nejduleZitéjsSim zdrojem
uceni. Nejvétsi, resp. prvotni diivéru mame v poznatky, které sami proZijeme, kte-
ré jsou podloZené nasi vlastni zkuSenosti. V definici pojmu uceni hraje roli zkuse-
nost také u Fontany (2003, s. 146), jenZ charakterizuje uceni jako ,trvalou zménu
v potenciondlnim chovani jedince v dasledku zkuSenosti”. Jeho charakteristika
ucenti je spjata s pojetim kognitivniho pfistupu, kde ,uceni je schopnost jedince
reorganizovat své psychologické pole (tj. sviij svét pojmili, vzpominek atd.)
v odezvu na prozivanou zkuSenost ... klade dtraz na zptisob, jak si jedinec vy-

svétluje a jak se snazi pochopit, co se déje” (tamtéz, s. 146).

Uceni jako zdkladni lidska potfeba je ve své podstaté nepretrzitym procesem, pfi-
¢emz tento proces mizZe mit v daném okamziku dvé podoby: uvédomovanou
i neuvédomovanou. Obé tyto podoby, jak soudi Thelenova (2014, s. 89) Jarvis na-
zyva zkusSenosti. U¢ime se od prvniho az do posledniho dne Zivota, uéime se ve
vSech prostfedich (jen riznym zptisobem a riznym vécem). Podoba uceni je dana,
resp. spiSe je ovliviiovdna mnoha dal$imi souvislostmi, které se vyskytuji béhem
jedincova socidlniho ziti. V procesu jeho rozvoje dochdzi k mnoha interakcim
s ostatnimi, neustdle se méni podminky socidlniho charakteru a tim jsou vice ¢i
méné ovliviiovany také procesy uceni. Tyto procesy a pristupy popisuji a objasiiuji
rtizné teorie uceni, které se vyvijely pfiblizné od pocatku 20. stoleti v zavislosti na
zménach koncepci samotného uceni. Zkoumdni redlného priabéhu uceni se vyzna-
cuje omezenymi moznostmi. Jednotlivé teoretické koncepce se zaméfuji na urcity
dil¢i aspekt ucebniho procesu, snazi se vysvétlit podstatu psychického procesu
uceni, ale v zddném z nich nenalezneme objasnéni vSech druhi ¢i typlt uceni
v jeho plné $ifi. D4 se Fici, Ze tyto koncepce se vzdjemné dopliiuji a umoZziuji uce-

lenéjsi vhled do problematiky procesu uceni. Zakladem kazdé teorie je zachytit
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souvislosti mezi podminkami uceni a principy uceni. V nasledujici podkapitole
jsou predstaveny ctyfi zakladni koncepce teorii uceni, coby soubor obecnych
predpokladii k vysvétleni podstaty psychickych procesti uceni, a na jejichz zakla-

dé jsou dale rozvijeny odlisné pfistupy ke vzdélavani i uceni.

2.1 Ptehled koncepci teorii uceni

Koncepce behaviorilni teorie je koncepci vzniklou pod vlivem Pavlovovy reflexolo-
gie, zaloZena na pozorovatelném chovani a na vlivu vnéjsich podnétti na chovani
a uceni jedince. Zakladatel behavorismu, americky psycholog J. B. Watson tvrdil,
Ze to, co se jedinec uci, urcuje prostfedi. Organismus jedince je schopen reagovat
na predchozi zkuSenost a jeho budouci chovani je pfeduréeno nasledky, které mée-
lo jeho chovani v minulosti. Uéeni v tomto pojeti je chapano jako zpevnovani za-
doucich reakci na podnét podle vzorce S — R (stimul — reakce na podnét). Kalhous
(2002 in Kalhous & Obst et al., 2002, s. 315) v konceptu behavioralni teorie uceni

jako vysledek uceni uvadi zménénou schopnost organismu reagovat na podnét na

zakladé predchazejici zkusSenosti.

Koncepce humanistické teorie uceni je pfedstavena prostfednictvim C. Rogerse
a A. Maslowa. V jejich pojeti je uceni chapano jako pfinos pro jedinctv rtst a roz-
voj, zaroven je kladen akcent na smysluplné chapani toho, co se jedinec uc¢i. PCA
pristup (Person Centered Approach) podle Rogerse (1995), tedy sebe-fizenost
v uceni, se zaméfenim na ziskani cennych zkusenosti z uceni, se ma stat prinosem
pro jeho dosavadni zivotni zkuSenosti. S&m Rogers v této souvislosti hovofi o tzv.
prozitkovém uceni, kdy hodnoty, jeZ jsou zaloZeny na ucté k autoritdm, ustupuji

ve prospéch hodnot, které jsou vybudovany na vlastnim prozitku:

,...jediné uceni, které vyznamné ovliviiuje chovani, je to, na které si ¢lovék pfijde sam, které si
né odhodit svoje obrany a pokusit se porozumét tomu, jak se jevi druhému clovéku jeho vlastni

prozivani”. (Rogers, 1995, s. 224)



16

Rogers je na rozdil od Freuda, jak uvadi Motschnigova a Nykl (2011, s. 60) zastan-
cem nazoru, Ze kazda povaha ¢lovéka je hodna davéry a diky Sirokému spektru
vlastnich vnitfnich prostfedkti disponuje moznosti porozumét a rozvijet sebe sa-
ma. Robert H. Chapell (1978) v souvislosti s humanistickym pojetim vzdélavani
zminuje P. Goodmanna, ktery se domnival, Ze nejvétsi hodnotu maji lidské vzdé-
lavaci zkuSenosti, které probihaji mimo $kolu. Goodmann kladl diiraz na uceni se
zkuSenosti a byl presvédcen, Ze jedinci se nauci vice diky interakcim formou dis-
kuze, neZ povinnym studiem z uéebnic. Podle Goodmanna by prostfedi urcené

k uceni mélo reflektovat zajem jedincti (Chapell, 1978, s. 367 - 368).

Kognitivni neboli poznavaci proces, jenZ nam umoznuje poznavat okolni svét, se-
be samé, musi byt dostatecné rozvinuty v kazdém odpovidajicim vyvojovém
stupni. Poznavaci procesy jsou dtleZitym predpokladem pravé pro uceni. V pri-
béhu Zivota se kognitivni pfedpoklady k uceni, zvlasté pod vlivem prostfedi, na-
dale rozvijeji. Podle Hartla a Hartlové (2015, s. 639) jsou kognitivni teorie uceni za-
méfeny na podporu rastu schopnosti ucit se. Mezi autory, jak uvadi Hrbackova
(2006), zamétujici se na kognitivné vyvojovy pfistup k uceni, patii J. Piaget a L. S.
Vygotskij. Jejich myslenky aktivniho vytvafeni svych vlastnich védomosti, byly

zdkladem pro vznik teoretického pristupu zvaného konstruktivismus.

Konstruktivistické teorie uceni pracuji s myslenkou zdtraznujici aktivni tlohu jedin-
ce v poznavani svéta. Dusledkem aktivni tlohy je zkuSenost jedince, kterd je jim
kognitivné reflektovana a interpretovanad. Reflexe je povazovana za urcujici prvek
procesu uceni: ,Reflexe je kognitivni aktivita transformujici ¢innostni operace do
mentalni podoby. Soucasné s ni vznikd u lidi interpretacni aparat, kterym lidska
zkusSenost sublimuje do symbolické podoby a tim ji strukturuje do kognitivnich
kategorii” (Pupala, 2001 in Kollarikova & Pupala, 2001, s. 168). Proces poznavani
a proces uceni z konstruktivistického pohledu, jak uvadi Vyskocilova a Dvotak
(2002 in Kalhous & Obst et al., 2002, s.49), je zaloZen na aktivni roli uéiciho se

a podminkou pro vytvareni nového jedincova pozndni je neustald prileZitost
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k uceni. Konstruktivismus, jako jedno z dominantnich soucasnych paradigmat je

kombinaci dvou teoretickych pristupti - pristupu kognitivniho a socialniho.

Kognitivni konstruktivismus, prezentovany Piagetem, cerpa z koncepce kognitivni-
ho vyvoje, z vyvojového procesu jedince, béhem kterého si jedince vytvari modely
své zkuSenosti se svétem. Podle Kasparkové (2006, s. 18) jsou procesy uceni
u jedince podle Piageta ovliviiovany ¢tyfmi hlavnimi faktory - biologickym zra-
nim, vlastnimi zkuSenostmi, socidlni interakci a ekvilibraci, tzv. vyvazovanim.
Dale tato autorka (2016, s. 19) uvadi Piagetem rozliSované ¢tyfi stadia kognitivni-
ho vyvoje jedince - senzomotorické, predoperacni, stadium konkrétnich operaci
a stadium formalnich operaci, kdy prechod mezi jednotlivymi stadii je ovliviiovan
vySe uvedenymi faktory. Tato stadia predstavuji irovné kognitivni vyspélosti je-
dinct. Socidlni konstruktivismus Vygotského, jak uvadi Pupala a Osuska (2000), je
zaloZen jak na funkci socidlni interakce pfi formovani poznavacich struktur, tak na
vlivu jazyka na utvareni a strukturu poznani. V poznani clovéka odrazeji kulturné
sdilené pohledy na svét prezentované sdilenym jazykem. Podle Kasparkové (2006,
s. 23) Vygotskij Piageta kritizoval , pro nedialekti¢nost né€kterych jeho interpreta-
ci”. Hrbackova soudi (2006, s. 12), Ze Vygotskij vice zdtraznoval myslenku vza-
jemného ovliviiovani biologického zrani a procesu uceni. Jedinec je nejvice formo-
van socidlnimi zkusenostmi s jinymi lidmi, tedy v procesu uceni hraje zasadni vliv

sociadlni prostredi.

Tato kapitola predstavila uceni jako zdkladni lidskou potfebu, nepretrzity proces
s cyklickou povahou. K vysvétleni podstaty procesu uceni, prispivajici pro ramec
empirické ¢asti této prace, jsou predstaveny zakladni koncepce teorii uéeni. Uceni
je komplexnim psychickym procesem, ktery zna¢né komplikuje stanoveni jednot-
né klasifikace uceni. Dalsi kapitola pfedstavi uceni jako proces, a to v rdmci nejcéas-
téji pouzivanych klasifikaci, nebot uvést vSechny mozné klasifikace, které mohou
byt stanoveny rtizné v zavislosti na zvoleném kritériu tfidéni, v rozsahu této prace

neni mozné.
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3 UCENI JAKO PROCES

Uceni jako lidsky proces je v soucasné dobé Jarvisem definovano také jako vysle-
dek, vystup Zziti (Thelenova, 2014, s. 71). Jak jiz bylo zminéno, je spjato s velkou
Skalou variabilnosti, co se tyce forem uceni, zptisobti a situaci, ve kterych k uceni
dochazi. Uvést jednotnou a hlavné uplnou klasifikaci druhti ¢i typt uceni, pred-
stavuje velky problém. Jednotna klasifikace druhti ¢i typli uceni totiz neexistuje.
Uceni totiz mlize nabyvat rtiznych podob. Je diilezité rozlisit, co je napft. jeho ob-
sahem, na jaké urovni vyvoje jedince se odehrava, zda se jedinec sdm snaZzi néco
naucit, nebo je k uceni fizen z vnéjsku apod. Jsou uvedeny nejcastéji pouzivané
klasifikace, z pohledu obecné psychologie, jez jsou dale uplatiiované i z hlediska
pedagogickeé psychologie. Tyto poznatky jsou dtilezité pro proces uceni, jako jed-
no z jejich klicovych témat a tento proces, jeho priibéh, samotna realizace, je zavis-

prace je uroven védomi a imyslu v procesu uceni.

V psychologickém pojeti Hartl a Hartlova (2015, s. 643 - 644) rozliSuji uéeni expli-
citni (explicit learning), tedy védomé a uceni implicitni (implicit learning), uceni
nevédomé, tedy uceni, které probihd jakoby mimochodem. Podle Straky (2009,
s. 140) explicitni a implicitni uceni probiha ve vSech druzich externich podminek,
lisi se vSak vyznamem. Plaminek (2014, s. 35) srovnava védomé a nevédomé uceni
smirou zatéze - pokud se néco naucime na védomé udrovni, lze to vyuzit
v situacich pfi minimalni zatézi. Dojde-li ke zvySeni zatéze, védomé naucené
ustupuje, dochdzi k tendenci pouzit nevédomé naucené vzorce chovani, tedy
k vyuziti ndvyku. Tento ndvyk vznikd pouzivanim urcité znalosti (dovednosti), je
tim, co délame nevédomé, automaticky, naucené bez tcasti védomi, nebo také ho
vlastnime jako zdédéné. Thelenova (2014, s. 86) uvadi v kontextu s lidskym uce-
nim Jarvisovu typologii uceni, ktera také zahrnuje uceni explicitni a implicitni.

Explicitni uceni spojuje s védomymi zkuSenostmi. Ucime se ale také ze zkuSenosti,
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které si neuvédomujeme - u¢ime se tedy implicitné, na zdkladé skrytych (tacitnich)

znalosti (Thelenova, 2014, s. 86).

Dal$im kritériem je kritérium tmyslnosti, tedy podminénosti procesu uceni zalo-
Zeném na cinnosti, podminkdch, ve kterych k uceni dochdzi. Hartl a Hartlova
(2015) rozlisuji uceni zamérné (intentional learning), intenciondlni, tedy planované
a systematické, majici jasny cil. Toto uceni miize probihat jako uceni organizované
nebo jako uceni sebe-fizené (Hartl & Hartlova, 2015, s. 651). Roli zdmérnosti zmi-
niuje ve své typologii uceni také napt. Kuli¢ (1992, s. 22 - 23), kde mimo jiné, jako
jedno z tfidicich kritérii uvadi kritérium podle miry védomého zaméru. Na zakla-
dé tohoto kritéria rozliSuje uceni zdmérné (intenciondlni), kdy jedinec ma dtivod,
proc se uéi, ma predem urceny zdmér a uceni bezdécné (incidentdlni), nezdmérné,
neuvédomované, priivodni, kdy jedinec pouze reaguje na rtizné situace, ve kte-
rych se ocita, ale zadny jasny zdmér nemad. V souvislosti s intencionalnim (zdmér-
nym) a incidentnim (nezdmérnym) ucenim zminuje dale Thelenova Jarvisem uva-
dénou typologii situaci, a to situaci formdlni, neformdlni a informalni. Jde o situa-
ce, které podle Jarvise mohou vést k uceni. Tyto situace jsou podle néj pak napl-

novany ucenim intenciondlnim nebo incidentnim (Thelenova, 2014, s. 82).

Kuli¢em vyse zminované bezdécné uceni je Priichou a Veteskou (2014, s. 52) vy-
mezovano jako ndhodné, incidentdlni (nezdmérné) uceni. Probihd u jedince net-
myslné, nahodile, jako nesystematické, aniz by mélo néjaky planovany cil. Provazi
clovéka v pribéhu celého jeho zivota, je predpokladem jeho socializace. V jejich
pojeti toto uceni probiha soubézné se zdamérnym ucenim, zprostiedkovanym jako
vzdélavani v institucionalizované podobé. Uceni ndhodné (random/incidental
learning), také ucenim bezdécnym, nahodilym, netimyslnym, nesystematickym
definuji jiz zminéni Hartl a Hartlova (2015, s. 645). Zaroven ale vylucuji, Ze by mé-
lo byt spojovéano s u¢enim implicitnim (nevédomym), spise totiz mtize mit charak-
ter uceni latentniho (latent learning). Toto uceni je uenim bud ucenim skrytym,

nebo ucenim bezdéénym, ve smyslu zapamatovani si urcitych podnétd, situaci,
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napr. femeslo se dédi z otce na syna apod. (Hartl & Hartlova, 2015, s. 645). Podle
Straky (2009, s. 139) l1ze ndhodné uceni integrovat mezi explicitni a implicitni uce-
ni, ne vSak ve stejné dimenzi, protoZe jak explicitni, tak implicitni uceni mtize byt
nahodné. Nahodné uceni se podle stejného autora (2009, s. 140) muze vyskytovat

kdekoliv, dokonce i ve formalnich podminkach.

Jako jedinci se pohybujeme v urcitém spolecenstvi lidi, stdvame se soucasti socio-
kulturnich danosti. Nase zptisoby mysleni, uceni i jedndni jsou socidlné determi-
nované — jsme ovliviiovani rodinou, vrstevniky, komunitou, postupné celou spo-
le¢nosti. Dal$im druhem, typem uceni, pravé na zakladé preferovani sociokultur-
nich vlivty, jak uvadi Mares (2013), je uceni situované. Situované uceni nas upo-
zornuje, ze ,,podstata lidského mysleni a lidského uceni je socidlni” (Mares, 2013,
s. 73). Nevyrtstame izolovani, ale pfimo ¢i nepfimo jsme soucasti interakci
s jinymi lidmi, naSe aktivity jsou situovany v uréitém kontextu a za urcitych situa-
ci. Podle Marese (2013) pfejimame zkuSenosti a pozndni jinych, aniz bychom si
tyto casto neviditelné a neuvédomované vlivy, napf. pri koordinaci nasich aktivit,

¢i spolupraci s jinymi, uvédomovali.

Dalsi podkapitola se vénuje procesu uéeni v rdmci dospélych jedincti, coby aktéri
celoZivotniho uceni, v rdmci rtiznych specifik, kterymi se vzdélavani a uceni v do-

spelosti vyznacuje.

3.1 Proces uceni (se) dospélych

Aktérem celozivotniho uceni je ucici se. V dfivéjSich letech byla schopnost dospé-
l1ého ucit se a vzdélavat marginalizovana, obecné specifika uceni podléhaji indivi-
dudlnosti v jednotlivych etapach véku a fadé dalsich faktor(i. Nejde jen o aspekty
subjektivné psychologické, ale dospély clovék je vystaven fadé socidlnich ciniteld,
které proces uceni v dospélosti vyrazné ovliviiuji. Charakteristickym rysem ucici-
ho se dospélého, je nejen mira pfedchoziho uceni, ale také mira zkuSenosti, moti-

vovanosti a potfeb, zdjem o to, aby jejich uéeni mélo smysl, bylo smysluplné (Prti-
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cha & Vetedka, 2014, s. 279). Dulezitym aspektem je také to, v jakém prostfedi se
dospély uci a neméné dulezita je pro né schopnost a moznost reflektovat nejen
své, ale i ziskané zkuSenosti. Brookfield (2001, s. 95 - 98) ve vzdélavani dospélych
kladl dtiraz nejen na dobrovolnou tucast, ale také na smérovani ucebnich aktivit,
které vychazeji ze zajmt a potfeb ucicich se. Dospéli maji mit moZnost mezi sebou
sdilet své Zivotni a profesni zkuSenosti a uplatfiovat je v procesu uceni. Podle Ma-
tul¢ika (2004) zdaraznoval vyznam interakce s ostatnimi lidmi, vyznam predcho-
zich osobnich zkuSenosti také Dewey. Vyuziti zkuSenosti, kterd jiz existuje,
v procesu uceni, je vychodiskem pro kazdé dalsi uceni se. Prakticka ¢innost, tedy
,uceni se ¢innosti” (,,learnig by doing”), zaloZené na vlastni zkuSenosti, je zdkla-
dem pro efektivni vzdélavani a uceni se dospélych (Matulcik, 2004, s. 67). Dospély
jedinec, diky ziskanym zkuSenostem, vstupuje do procesu uceni s vétsi poznatko-
vou kapacitou, je si védom svych individudlnich potfeb. V rdmci toho, jak opét
uvadi Priicha a Veteska (2014, s. 279), Ze dospély jedinec kromé pracovni role také
vétSinou vykondva roli partnerskou ¢i rodinnou, je nucen pfistupovat k obsahu
svého uceni nejen selektivné, ale i sebe-fizené. Sebe-fizenost dospélého v ucéeni
spociva v tom, Ze on sam si kontroluje vlastni uceni, voli jeho tempo, zdroje, me-
tody i cile. Podle Benese (2014, s. 77) je v sebe-fizeném uceni je obsaZena jak aktivi-
ta ucici ho se, tak jeho autenticita a nedirektivnost. Uceni se dospélych ¢leni do
dvou skupin a to na intenciondlni uceni - bud organizované nékym druhym a ne-
bo sebeorganizované a incidentni uceni - uceni, jenz je soucasti Zivotnich udalosti
a aktivit (Benes, 2014, s. 56). Konstatuje, Ze uceni vztazenému k zivotnim udalos-
tem, stejné jako uceni se ze zkuSenosti, jsou pripisovdna pozitiva jako informalni-
mu uceni, které vnima jako uéeni probihajici vné formalnich vzdélavacich institu-
ci. Toto uceni je reflexivnim zpracovanim téch zkuSenosti, které jedinec ziskava ve
vSech Zivotnich situacich, pfi jakychkoliv ¢innostech (Benes, 2014, s. 77 - 78). Reis-
chmann (1986, s. 2) uceni jako soucast zivotnich udalosti a aktivit nazyva learning
en passant, v souvislosti s kazdodennimi aktivitami ve ,Skole Zivota”. Soucasti Zi-

vota kazdého jedince je zvladani Zivotnich situaci, jejichZ feSeni je vysoce indivi-
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dualizované. Znalosti, které jedinec pri feSeni vyuzije, 1ze zpétné identifikovat,
protoze kazda nova situace k feSeni stavi na predchozi znalosti. Znamena to, ze
kazda situace uci jedince vyuzivat zkuSenosti ze souboru jiz naucenych zkuSenos-
ti. Tyto zkuSenosti a situace mohou byt vychozim bodem pro zadmérné uceni. Toto
uceni, jenz Reischmann (1986, s. 2) vnima jako neumyslné, je skryto mezi jinym
kazdodennimi ¢innostmi, déje se nepretrzité a je dileZitou soucasti ,,dospélého”
vzdélavani.

Psychologické koncepce teoretickych pfistupt teorii uéeni byly podnétem pro vy-
chodiska fady teorii uceni se (a vzdélavani) dospélych. Tyto teorie maji za cil vy-
svétlit specifika uceni se dospélych. Podle Van Dellena (2012, s. 16) je ,,uceni se
dospélych komplexnim jevem a neexistuje jedina teorie, ktera by podala uspokoji-
vé vysvétleni, jak, co, pro¢ a kdy se dospéli uc¢i”. V nasledujicich dvou podpodka-
pitolach jsou predstaveny vybrané koncepce teorie uceni se dospélych v podani

M. S. Knowlese a P. Jarvise.

3.1.1 Teorie sebe-fizeného ucéeni Malcolma Knowlese

Malcom Knowles, americky teoretik vzdélavani dospélych (pro svou teorii vzdé-
lavani dospélych uzival pojem ,andragogika”), byl ve svém mysleni ovlivnén
napi. Deweyem, Rogersem, Houlem. V souvislosti se stdle zmifiovanou zkuSenosti
uvadi, Ze tato je vychodiskem i zdrojem uceni a to i v pfipadé, Ze je mylna (Know-
les, 1980, s. 44). S dirazem na vyznam motivace a na aktivitu v uceni pfichazi ve
Knowles (1980, s. 41) povaZuje naucit se jak se ucit, tedy dovednost sebe-fizeného
uceni. Dospéli jsou dle néj zvykli na sebefizeni, jsou ochotni prebrat odpovédnost
za své uceni i rozhodovani (Knowles, 1980, s. 43). Knowles spolu s Holtonem
a Swansonem (2012, s. 63 - 67) také soudi, Ze ma-li pro dospélé ucici se téma bez-
prostfedni hodnotu, je-li uéeni vice orientovano na feSeni problémt a nedochazi
jen k pasivnimu osvojovani obsahu, dospély jedinec se lépe uci, rozviji se u néj

veétsi vnitfni motivovanost. Knowles (1980, s. 43 - 44) ve své teorii sebe-fizeného
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uceni akcentuje pojeti uciciho se, role zkusenosti uciciho se, pfipravenosti k uceni
a orientace na uceni. K témto ¢tyfem bodiim posléze pridava motivaci k uceni

a potfebu védét (Matulcik, 2004, s. 102).

3.1.2 Teorie uceni Petera Jarvise

Peter Jarvis zohlednuje specifika starSich ucicich se diky modelu facilitativniho
uceni, které vnima jako typické vzdélavani sobé rovnych, jenZz tvori vétsi cast
vzdélavani dospélych (Thelenova, 2014, s. 68 - 69). Vétsi cast aktivity v procesu
uceni nese ucici se, ucitel je v roli tutora, uc¢iciho pouze u¢enim provazi. Thelenova
dale soudi, Ze Jarvistiv proces uceni je zaloZen na moznosti konfrontace vystupt
vlastniho uceni pomoci reflektujicitho dialogu s ucitelem. Knowlestiv koncept se-
be-fizeného uceni byl podroben Jarvisové kritice (Thelenova, 2014, s. 84 - 85). Jar-
vis v ném neshledal zékladni specifika sebe-fizeného uceni. Vnima jej jako ideolo-
gicky konstrukt, ktery napomaha nereflektovat vlastni zdjmy uciciho se jedince,
nerozviji kritické mysleni. Nehyba (2012, s. 37) mezi klicové principy Jarvisovy
teorie uceni fadi koncept nesouladu, pojeti zkuSenosti a model procesu uceni. Ne-
souladem podle Jarvise je, kdyZ nedochdzi ke shodé , minulé lidské zkuSenosti
a soucasné situace” (Nehyba, 2012, s. 39). Nehyba (2012) vnimd pojeti Jarvisovy
zkuSenosti spojeni uvédomovani si ¢asu, vnéjsiho svéta a sebe, pricemz samotné
uvédomovani je pro Jarvise epizodou v case (Nehyba, 2012, s. 44). Vychodiskem
k Jarvisové vlastni teorii uceni se stava koncept Kolbova cyklu uceni, kdy se Jarvis
podle Nehyby (2012) nepokousi o jeho reinterpretaci, ale sdm zjiStuje, jak probiha
uceni ze zkusSenosti. Kolbtiv cyklus opomiji akcent na télesné vnimani zkusenosti,
vliv na vztah uceni a socialni interakce, socialni konstrukci zkusenosti. Proto Jarvis
predstavuje svij model uceni, ktery rozdéluje c¢tyfmi procesy:, (1) nedochazi
k uéeni, (2) probihd nahodné uceni, (3) dochazi k nereflektivnhimu uceni, (4) do-
chazi k reflektivnimu uceni” (Nehyba, 2012, s. 46 - 47). Podle Nehyby (2012, s. 53 -
54) Jarvis pfi procesu uceni klade diiraz na tfi dimenze: reflexi/mysleni, emoce

a jednani. Celd osoba (jednota mysli, téla a ja) existuje v pfirozeném svété a Case,
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kdy neni vylouceno, Ze se miize dostat do nesouladu. Nesoulad jako zdroj zkuSe-
nosti jedinec proziva ve tfech dimenzich: mysleni, citéni/emoce, jednadni. Skrze
tyto dimenze dochézi k transformaci zkuSenosti do paméti, osoba se stava vice

zkuSenou a mtiZze vstoupit do dalsiho cyklu uceni.

Tato kapitola deskriptivnim zptisobem predstavila proces uceni v ramci nejcastéji
pouzivanych, lze konstatovat, zadkladnich klasifikaci, které jsou nutnym predpo-
kladem pro analyzu ustfedniho objektu zdjmu tohoto vyzkumu, kterym je pojeti
informalniho uceni. Uvedené vybrané koncepce teorii uceni se dospélych pouka-
zuji na aspekt zkuSenosti, kterd svym obsahem konstruuje, utvari znalost, nejen
coby vysledek procesu uceni, ale také jako jeho aktivni prvek v rdmci porozumeéni
procesu a pribéhu uceni. Dalsi kapitola pfedstavuje pojem znalost z pohledu rtiz-

nych védnich disciplin.
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4 ZNALOSTI

O znalostech 1ze uvazovat v riiznych kontextech. V dimenzi vzdélavaci je zaklad-
nim kamenem pojem znalost. Zajimavym se jevi pfispévek prof. Zeleného (2008),
ktery uvedl, Ze v dnedni dobé¢, v dobé globdlnich a informac¢nich komunikaci je
velmi duleZité rozliSeni mezi informacemi a znalostmi. Zdtiraznuje, Ze , informace
nejsou znalosti” a pouzil esky vyraz, ktery tento rozdil nejlépe vysvétluje ,,védét
neznamend umeét”. Informace v dnesni dobé jsou sice komoditou, nicméné nepo-
skytuji Zddnou konkurenéni vyhodu. Oproti znalostem nejsou ti¢elem vzdélavani.

Data a informace jsou vSude, znalost a moudrost jen nékde (Zeleny, 2008).

Uvedeny pfispévek profesora Zeleného nastiniuje, Ze definice samotného pojmu
znalost neni v soucasné dobé jednoduchou zalezitosti, vyznam je mnohoznacny.
Nelze zaménovat informace za znalosti, a to Zze néco vime, neznamenad, zZe Néco
zname a umime. Obecné lze pojem znalost definovat z mnoha uhlt pohledu
a hlavné v ramci raznych védnich disciplin, nicméné bez ohledu na kontext, nej-
cCastéji dochazi k zaménovani pojmi ,znalosti” a ,,védomosti”. Védomosti podle
Vymétala a Vachové (2000, s. 45 - 47) jsou souhrnem dfive ovéfenych zapamatova-
telnych faktti, vztahti mezi nimi. Pokud jsou takto vytvorené védomosti nasledné
vyuzité v praxi a na tom zdkladé zhodnocené, mohou se preménit ve znalosti,
zformované diky individudlni zkuSenosti. V uz§im andragogickém pojeti Priichy
a Vetesky (2014, s. 311) byva pojem znalost uzivan také jako ekvivalent k pojmu
védomost. Znalosti (védomosti) jsou pak osvojené poznatky jako vysledek uceni.
V SirSim pojeti je znalost nejenom védomost, ale i dovednost, profesni zrucnost
a zkusSenost bud jedince, nebo skupiny, vSe oznacované jako tzv. know - how

(tamtéz, s. 311).

Shodné se vyjadfuji také Prticha, Walterova a Mares (2003, s. 312), kdyZ pojem
znalost, tentokrat v uzsim didaktickém smyslu, taktéZ vymezuji jako ekvivalent
pojmu védomost. Znalosti v jejich pojeti jsou vnimany prevazné jako teoretické

poznatky osvojené ucenim a to predevsim ve Skole. V SirSim vyznamovém pojeti
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znalosti zahrnuji nejen poznatky, ale také dovednosti a schopnosti k vykonavani
specifickych ¢innosti. Vysledkem uceni a vzdélavani by podle Svece (2009, s. 24 -
25) mély byt znalosti, kterych dosahuji (ucici se) subjekty vzdjemnym sdilenim
znalosti. Docekal (2011, s. 9) posuzuje vztah znalosti a informaci jako ,,rozdil urce-
ny aktivitou pfi jejich uchopeni. Informace jsou spiSe ramcem moznosti, znalosti
jsou chapany jako schopnost s témito informacemi nakladat, tedy ramcem skutec-
ného vyuziti”. To, co ¢lovék znd, vi a umi, nemtze existovat bez toho, kdo tuto
znalost vlastni. Kazdy z nas je tedy nositelem né&jakych znalosti, dokdzeme znalos-
ti tedy nejen vytvaret, uchovavat, zdokonalovat, nasledné je také prakticky
v rizné mife uplatnovat, ale i zapominat. Z pohledu managementu znalosti napf.
Armstrong (2002, s. 290) vidi znalosti podobné jako Docekal, téZ jako informace
prizptisobené k produktivnimu vyuziti. Podle Mladkové (2005, s. 25) tkvi vyme-
zeni znalosti v rozsifené informaci integrujici se v mozku se znalostmi a doved-
nostmi jiz osvojenymi s nasi zkuSenosti, a to v kontextu s mentalnimi modely,
hodnotami, principy a vztahy, které mame, sdilime a ve které véfime. Na zakladé
sledovani a komunikace, nebo pfi ¢innosti dochdzi ke zformovani znalosti v mysli
clovéka (Mladkov4, 2005, s. 18). Podobné se vyjadfuje i Wilson (2002), ktery zna-
lost zahrnuje do mentédlniho procesu chdpani, porozumeéni a uceni, coz se déje
v mysli a zaroven v interakci se svétem, ktery je sice mimo mysl, nicméné vyzadu-

je interakci se svétem i vné mysli (Wilson, 2002, s. 3).

Davenport a Prusak (1998, s. 5) naopak povazuji znalosti za $irsi, bohatsi a hlubsi
nez jsou informace. Znalosti jako soucast béznych procesti jsou totiz ovlivnény
zkuSenostmi a urcitymi hodnotami. Z vysSe uvedeného je patrné, ze v souvislosti
s pojmem ,,znalost” je velmi casto zmifiovan pojem ,, zkusenost”. Zkusenost je tim,
co si pfindsime z minulosti, to, co jsme se naucdili ve Skole, ziskali v roding, inter-
akci s okolim, praxi. Napt. Dewey (c1997, s. 35) o zkuSenosti konstatuje, ze kazda
zkuSenost cerpa ze zkuSenosti minulé a uréitym zpusobem ovliviiuje kvalitu zku-

Senosti budouci. Stejné jako predavat zkuSenosti, tak také predavat znalosti neni
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jednoduché. Jsou zaloZeny pravé na nasi osobni zkuSenosti, jsou nasi vnitini sou-
casti. Lze fici, Ze stejné jako zkuSenosti, tak i znalosti vznikaji na zakladé starSich
znalosti, tzn., Ze znalost, kterd jiz existuje, disponuje schopnosti vytvofit znalost
novou. Podle Svece, Sipa a Kratké (2014) ma znalost kognitivni a emociondlni ob-
sah. Podléha neustadlym zméndm, neni tedy konstantni, diky ni jedinec méni své
jednani. Cést znalosti ma explicitni formu, kdy si ji je jedinec védom a formu tacit-
ni, kdy si ji uvédomuje méné, nebo naopak viibec. Na zdkladé uvedeného rozlisuji
explicitni a tacitni dimenzi znalosti (évec, éip & Kratka, 2014, s. 939 - 945). Tyto
dimenze znalosti jiz dfive specifikoval Polanyi (1967), ktery navic definuje expli-
citni znalosti jako formalizované, lze je zachytit, jsou schopné prenosu, sdileni,
uchovavani a archivace. V nasledujici podkapitole je vénovana pozornost dimenzi

tacitni, tedy znalostem tacitnim.

4.1 Tacitni znalosti

Tacitni znalosti predstavuji v soucasné dobé fenomén, ktery je obtizné uchopitel-
ny. Existuje celd fada charakteristika a ani pfeklad z anglického originalu ,tacit
knowledge” neni pfesné ustalen. Tento termin je do ceského jazyka prekladan jako
Jtacitni védéni”, ,tacitni znalosti”, ,nevyslovené znalosti”, ,tiché znalosti”

a v neposledni fadé i jako , skryté znalosti”.

Vznik pojmu tacitni znalosti (tacit/implicit knowledge, tzn. skryté/imlicitni - neu-
védomované znalosti), jak uz bylo zminéno v souvislosti s dimenzemi znalosti, je
spojovan se jménem a dily Michaela Polanyiho, ktery vyslovil tezi, ze vime vice, nez
dokdzeme ¥ici (Polanyi, 1983, s. 4). Tyto znalosti, které mame a nedokdzeme je po-
psat, vyjadfit, maji tacitni (skryty) charakter. Jsou uchovavany v lidské mysli,
v predstavach a chovani jedince, zaloZené na osobnich zkuSenostech. Je téZké je
formalizovat, pfeddvat ostatnim, ale také je nelze prevést do explicitni formy (Po-
lanyi, 1967). Podle Svece (2012b, s. 400) jsou tacitni znalosti konstruovany na za-
kladé zkuSenosti samotnym jedincem a obsahuji slozku kognitivni (mentdlni ob-

raz ¢innosti) i non-kognitivni (motivaci k ¢innosti). Svec (2012a, s. 100 - 101) déle
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uvadi, Ze tacitni znalost, napf. u studenta, vychazi z jeho praktickych zkuSenosti.
Tato znalost je proceduralni, individualni, skryta (student vi vice, nez dovede vy-
jadfit), je spojena s jeho cili, zaloZena na feSeni praktickych tkolt1 (situaci), vdzana
na kontext. Rozvoj této znalosti je podporovan sdilenim praktickych zkuSenosti
studenta s jeho vzdélavateli. Sdilenim sebereflektované zkusenosti dochazi zaro-
ven ke sdileni tacitnich znalosti jak u studenta, tak i u vzdélavatele (évec, 2012a,
s. 103 - 104). Lze pfedpokladat, ze uplné nejjednodussim zptisobem, jak sdilet
tacitni znalosti, je napf. naslech - mtize jit o dva jedince ¢i skupinu lidi, napf. spolu
v mistnosti, a ackoliv pracuji na rozdilnych vécech, fes$i rozdilny problém,
v podvédomi mohou registrovat komunikaci a aktivity téch druhych. Svec (2012b,
s. 400) v této souvislosti tvrdi, ze k utvareni tacitnich znalosti dochazi, pokud je
student osobné i emociondlné zaujaty feSenym problémem a zejména v situaci,

kterou neocekaval.

V souvislosti vy$e zminénych sloZek, jak je definoval Svec, Nehyba a Svojanovsky
(2016) ve své praci uvadéji japonského profesoru managementu Nonaku, ktery
rozliSuje kognitivni (oblast mysleni) a technicky (oblast jednadni) element. Kogni-
tivni oblast reprezentuji mentalni modely, technickou oblast pak praktické doved-
nosti vykondvané v konkrétnich kontextech (Nehyba & Svojanovsky, 2016, s. 59).
Tacitni znalosti podle Panahiu, Watsona a Partridge (2012) jsou neuvédomované
znalosti uloZeny v lidskych myslich, individualni a osobni, nabyvéany prostfednic-
tvim zkusenosti, kontextové podminéné, obtizné zkoumatelné a hodnotitelné (Pa-
nahi, Watson & Partridge, 2012, s. 1096). Lawley (2016) tacitni znalost popisuje
jako vysledek probihajictho a také neuvédomovaného uceni, které chape jako
tacitni uceni. Neuvédoméle ziskavame informaci tacitné, jakoby ,navic”. NasSe
pozornost se pohybuje v roviné explicitni, naopak tacitni uceni se déje na pozadi
roviny implicitni (Lawley, 2016, s. 88). Z toho je mozné odvodit, Ze vétsinu znalos-
ti, které ziskame tacitnim ucenim, jsou pak tacitnimi znalostmi, ziskanymi impli-

citné. Bohm (1992) soudi, Ze zadna jind znalost nema bez tacitni znalosti smysl:
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,KdyZz mluvime, je vétsina vyznamt implicitni nebo tacitni. Dokonce i pfi mysleni (ackoli mysleni
miize byt explicitni, tvofi-li obrazy, je skutecna aktivita mysleni tacitni. Nemtizeme fici, jak to dé-
lame. KdyZ chceme prfejit mistnost, nemtizeme také fici, jak k tomu dochazi. Rozviji se to tacitné”.
(Bohm, 1992, s. 24)

Nevédomé ziskavani znalosti uvadi i Matoskova (2014, s. 57), ktera zaroven zmi-
nuje i jeji spontanni vyuZiti a existenci, ,které si rovnéZ neuvédomujeme, nebot
téZzko se vyjadfuje néco, co clovéku pripadd samoziejmé a prirozené”. Tacitni zna-
losti jako individudlni a praktické znalosti jedince, ziskané v pribéhu Zivota na
zakladé zkusenosti, projevujici se v jednani, zminuje také Caskova (2015, s. 99).
V kontextu situace, tak napi. Simtinkova (2015, s. 124) pfisuzuje aktivitu a projev
tacitnich znalosti zvlasté neplanovanym ¢i obtiznym situacim, které jsou v daném
okamziku feSeny méné uvédomovanymi predchozimi znalostmi a zkuSenostmi.
Rowland a Zazkisova (2013, s. 138 — 139) oznacuji situace, ve kterych na reakce
studentt ze stran vyucujictho nedochdzi k transmisi pIné uvédomovanych znalos-
ti a zkuSenosti, nepredvidatelnymi situacemi. Thelenova podle Jarvise soudi (2014,
s. 86 - 87), ze skryté znalosti (tacit knowledge), stejné jako znalosti obecné, coby
vysledek uceni, vychdzeji ze zkuSenosti bud predvédomé, nebo védomé. Vyznam
zkusenosti, coby zdroje tacitnich znalosti, zmitiuje také Svec (2012b, s. 399), ktery
dale definuje tacitni znalosti jako individualni a procedurdlni znalosti jedince, na-
venek obtizné vyjadfitelné (Svec, 2012b, s. 387). Sternberg (1999, s. 231 — 234) kon-
statuje, Ze tacitni znalosti jsou také zdrojem individualnich rozdili mezi jedinci.
Tyto znalosti je podle néj obtiZzné podrobovat introspekci, jsou osvojovany ze zku-
Senosti a vhodnou pfileZitosti pro jejich osvojovani jsou neobvyklé, ale redlné situ-
ace. Upozorniuje na vzdjemnou interakci tacitnich a explicitnich znalosti, zvlasté
pfi feSeni zminénych redlnych situaci a problém.

Nehyba a Svojanovsky (2016) v ramci svého vyzkumu v kontextu ucitelského
vzdélavani vymezuji tacitni znalosti v kontrastu ke znalostem explicitnim a to na
zdkladé dvou atributi — mirou artikulovanosti znalosti a mirou uvédomovanosti

znalosti, které vnimaji jako dva poly jednoho kontinua. V jejich pojeti (Nehyba
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& Svojanovsky, 2016, s. 59 - 60) je tacitni znalost pak ta znalost, kterou clovék dis-
ponuje, ale neni si toho plné védom, nebo dokaZe artikulovat tuto znalost jen vel-
mi obtizné. Cim méné uvédomovana a ¢im obtizngji artikulovana, tim vice se blizi
tacitnimu pélu kontinua.

V prtibéhu Zivota dochdzi k osvojovani rtiznych druhti znalosti. V rdmci procesu
uceni vSak nejsou dtleZité pouze znalosti, které vychazeji z pfedem daného didak-
tického obsahu, ale také znalosti, které jsou ovlivnény individudlnimi zkuSenost-
mi, jsou malo nebo vlibec uvédomované, skryté, ale pfitom schopné ovliviiovat
nase jednani ve vSech situacich, ve kterych se ocitame. Tacitni znalost, jako jedna
z dimenzi znalosti, zaloZena na predchozich zkuSenostech jedince, hraje vyznam-
nou roli v informdlnim uceni (jeho procesu), jako tstfednim pojmu tohoto vy-

zkumného Setfeni, jenz je pfedmétem dalsi kapitoly.
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5 INFORMALNI UCENI

Obecny vyznam slova informdlni tkvi ve smyslu nenuceny, neoficialni, neprede-
psany (Narodni knihovna CR, 2014). Jako docela zasadni problém, resp. rozporu-
plnost se jevi, Ze v anglicko - ¢eskych slovnicich se slovo informal pteklada jako
neformdlni (Lingea, 2014, s. 222). Informalnimu (také neformalnimu) ucent je celo-
svétoveé vénovana zvysena pozornost, zvlasté v otazce validace vysledkt. O neza-
stupitelné a opomijené roli informalniho uceni se hojné diskutuje, ale jasna defini-
ce chybi a toto uceni je odsouvano do pozadi, i pfesto, Ze je povazovano nejen za
nejstarsi formu uceni a vyznamnou oporu uceni v raném détstvi, ale také prostredi
informalniho ucenti je ,, obrovskou pokladnici uceni a dalezitym zdrojem pro vyu-

ovaci a u¢ebni metody (NUV, 2001, s. 6).

Co se tyce mezinarodniho pojeti, tak zminéné Memorandum (2001) spatfuje
v tomto uceni pfirozeny doprovodny znak kazdodenniho Zivota. Vymezuje se
viici formdalnimu a neformalnimu uceni také tim, Ze neni nezbytné ucenim timysl-
nym a déle tim, Ze védomosti a dovednosti, které timto ucenim tcastnik ziskava,
sam ani nemusi rozpoznat. V pfipadé zminky netmyslnosti je mozné vnimat
v textu Memoranda rozpor, nebot uvadi, Ze vSechny tfi kategorie, tedy formalni,
neformalni i informdlni uceni, jsou zdmérné ucebni ¢innosti (NI:IV, 2001, s. 6). Ev-
ropska komise ve svém sdéleni (Communication from the European Commission,
2001, s. 32) s nazvem Making A European Area of Lifelong Learning a Reality, infor-
malni uceni také oznacuje jako vysledek kaZzdodennich Zivotnich ¢innosti vztahu-
jicich se k praci, rodiné nebo volnému casu. Neni uéenim strukturovanym, nevede
k certifikaci, miize byt zamérné, ale ve vice pfipadech je spiSe nezamérné (nebo

nahodilé).

Evropské stfedisko pro rozvoj odborné ptipravy CEDEFOP vydalo v roce 2004
pod vedenim Philippa Tissota tzv. Glosat CEDEFOP - Terminology of vocational tra-
ining policy: a multilingual glossary for enlarged Europe. Informalniho uceni v jeho

pojeti je vysledkem ¢innosti v kazdodennim Zivoté spjatych s praci, rodinou, nebo
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s aktivitami ve volném case. Neni ani organizované, ani strukturované (co do cilt,
¢asu a prostfedkt1). Informalni uceni se nékdy oznacuje jako uceni ze zkuSenosti,
bezdécné, neinstitucionalni (Tissot, 2004, s. 78). S dalsi definici informalniho uceni
v roce 2012 prisla Rada Evropské unie (na zakladé Doporuceni o uznavani vysled-
kit neformalniho a informalniho uceni). Informalni uceni je charakterizovano jako
vysledek kaZdodennich ¢innosti souvisejicich s praci, rodinou nebo volnym ca-
sem. Neni organizovano nebo strukturovano, mtze byt z hlediska ucici se osoby
nezamérné, ziskané prostfednictvim Zivotnich a pracovnich zkuSenosti (Evropska
komise, 2012, s. 17). V ptipadé Ceské republiky, podle dokumentu Strategie celo-
Zivotniho udeni CR (2007) je informalni uceni:

~chapano jako proces ziskavani védomosti, osvojovani si dovednosti a kompetenci z kazdodennich
zkuSenosti a ¢innosti v praci, v rodiné, ve volném case. Zahrnuje také sebevzdélavani, kdy ucici se
nema moznost ovéfit si nabyté znalosti (napf. televizni jazykové kurzy). Na rozdil od formalniho
a neformalniho vzdélavani je neorganizované, zpravidla nesystematické a institucionalné nekoor-
dinované”. (MSMT CR, 2007, s. 9 - 10)

Prtcha a Veteska (2014) z andragogického pohledu, stejné jako vySe zminény do-
kument, do tohoto druhu uceni také zahrnuji sebevzdélavani, v ramci kterého si
jedinec pfevazné sam stanovuje cile, vybira ucivo, voli metody a techniky, motivu-
je se a fidi, kontroluje pribéh svého uceni a hodnosti jeho kvalitu (Priicha & Ve-
teska, 2014, s. 246). Sebevzdélavani jako jednu z forem informalniho uceni, uvadi
také Marinkova a Stretti (2009b). Informalni uceni v jejich pojeti zahrnuje i bezdé-
¢né uceni, které spojuji s jiz uvadénymi kazdodennimi aktivitami jedince v Zivoté
jedince, at uz jde o praci, rodinu, nebo volny ¢as (Marinkova & Stretti, 2009b,
s. 248). Pon€kud jiné pojeti, v navaznosti na mezinarodni projekt AES (Adult Edu-
cation Survey), pfineslo o vzdélavani dospélych Setfeni Ceského statistického tia-
du (CSU, 2012). Podle intenci mezinarodniho vyzkumu AES bylo informalni uceni
definovano:

,jako zamérna ¢innost sméfujici k ziskavani poznatki a zlepSovani vlastnich dovednosti instituci-

ondlné neorganizovanou a zpravidla nesystematickou cestou. Zahrnuje uceni v pribéhu kazdo-
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dennich aktivit napfiklad v prostfedi rodiny, ve volném case ¢i zameéstnani. Nejedna se ovsem
o pasivni uceni (napf. pfi Cetbé novin), ale o aktivni, zamérnou a cilevédomou ¢innost orientova-
nou na osvojovani novych poznatkii (napf. studium manualu k novému pocitacovému progra-
mu)”. (CSU, 2012, s. 32)

Informalni uceni se oznacuje také terminem zkuSenostni uceni (experiential lear-
ning). Vyznamové kryti terminu zkuSenostni uceni s terminem informalni uceni
uvadi Rabusicova a Rabusic (2008) v souvislosti s projektem Council for Adult and
Experiential Learning (Rady pro zkusenostni uceni), ktery se zabyval problematikou
ohodnoceni predchézejiciho uceni, jeZ vychazi z informalniho uceni dospélého
ajeho praktickych zkuSenosti. V tomto pojeti je pak zkuSenostni uceni takovym
ucenim, kdy jedinec pfi kazdodennich pracovnich a jinych ¢innostech nabyva
zkuSenosti, které pak uvédoméle i neuvédoméle vyuziva pfi dalSich aktivitach
(Rabusicova & Rabusic, 2008, s. 80). Podle Prtchy (2014, s. 64) je pribéh tohoto
uceni spontdnni, nezdmérny, nesystematicky, neni spojen se vzdélavaci instituci.
Jedinec se informdlné uci béhem celého svého Zivota, tedy nejen v interakci

s rodinou, vrstevniky, médii, jinymi lidmi, ale také béhem své pracovni ¢innosti.

Informalni uceni jako slovni spojeni nenachdzime ani v anglicko - ¢eském, ani
v Cesko — anglickém pedagogickém slovniku. Autofi Mares a Gavora (1999, s. 82)
uvadi pouze slovni spojeni implicit learning (implicitni uceni, neuvédomované
uceni) a incidental learning (ndhodné, z venku nefizené uceni). Informalni uceni
podle Palana (2002, s. 83) vychazi z kazdodennich zivotnich aktivit jedince, ve
srovnani s formalnim a neformalnim vzdélavanim je neorganizované, nesystema-
tické a instituciondlné nekoordinované, nez o vzdélavani hovofi o uceni. Vystiz-
né&jsi podstatné znaky informalniho uceni uvadi v roce 2012:

,Informalni uceni je procesem ziskavani védomosti, osvojovani dovednosti a postojti z kazdoden-
nich zkuSenosti, z prostfedi a kontakt. Probiha v rodiné, mezi vrstevniky, v praci, ve volném case,
pfi sledovani TV ¢i rozhlasu, cetbou, individualnim studiem urcitého problému atp. Na rozdil od
formalniho ¢i neformalniho vzdélavani je neorganizované, nesystematické a institucionalné neko-

ordinované. Prosté - clovék se udi, i kdyz nechce a dokonce i kdyz nevi, Ze se udi ...”. (Palan, 2012

in Cepelka, Paldn & Simova, 2012, s. 38)
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Informalni uceni uvadi jako veskeré uceni vyskytujici se mimo kurikulum formal-
nich a neformalnich instituci nejen Livingstone (2001, s. 4), ale také Schugurensky
(2000, s. 2), ktery akcentuje uzivani pojmu uceni misto pojmu vzdélavani a Ipi na
uvadéni terminu "mimo ramec vzdélavacich instituci” a ne "mimo vzdélavaci insti-
tuce". Informalni uceni jako druh lidského uceni, které probiha mimo formalni
rdmec vzdélavacich organizaci, uvadi také Bene$ (2014). Je zpracovavano jako
vlastni reflexivni zkuSenost a ztoho déivodu pak postupné muze pfejit
v organizovanou formu uceni, tedy v uceni, které nemusi byt sebeurcené ani indi-
vidudlni, ale jedinec je odkdzan na pomoc druhych (Benes, 2014, s. 77 - 78). Toto
konstatovani koresponduje s tezi Hlouskové (2013, s. 343), Ze informalni uceni ne-
ni ucenim izolovanym, ale probiha soucasné jak s formdalnim, tak s neformalnim
vzdélavanim.

Snaha o vymezeni obecnéjsich vychodisek v ramci konceptualizace informalniho

ucenti je obsahem nésledujici podkapitoly.

5.1 Konceptualizace informalniho uceni

Jak uz bylo zminéno, informalnimu udeni jsou nejen ze stran autort odborné ve-
fejnosti, ale také v ramci mezinarodnich dokumentti i dokumentti Ceské republiky
pricitany rtizné charakteristiky, vyznacuji si se spiSe nejednotou. Jde o velmi abs-
traktni formu uceni a védéni, téZzce uchopitelnou, coz naznacuje i Tough (2002,
s. 2), kdyz tvrdi, Ze informalni uceni je pfirozenou ,neviditelnou” lidskou ¢innosti,
kdy lidé si ani neuvédomuyji, Ze se vlastné nécemu uci. Riznorodost charakteristik
informalniho uceni je dasledkem zajimavych konceptualizaci, co se tyce tohoto
druhu udeni. Jednu z téchto konceptualizaci uvadi Schugurensky (2000, s. 3 - 4),
ktery informalni uceni déli do tfi kategorii a to na sebe-fizené, nahodné uceni
a tiché, skryté uceni (pfirovnava jej k socializaci). V sebe-fizeném ucent je inicidto-
rem svého uceni sdm ucici se, ma své prednastavené cile, pristupuje k uceni za-
mérné a védomé. Tough (1979, s. 71) sebe-fizené uceni pfirovnava k uéebnimu

projektu, ktery je tvofen fadou souvisejicich epizod, kdy kazda epizoda obsahuje
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vice neZ polovinu celkové motivace jedince ziskavat znalosti a dovednosti, jez po-
vedou k trvalym zméndm jeho osobnosti. Jako veskeré sebe-fizené, a zaroven bez-
décné a neplanovité uceni se, spatfuje informdlni uceni Palan (2002, s. 83). Sebe-
fizenost v tomto pojeti oznacuje jako zamérné (intencionalni) uceni, bezdécnost
a neplanovitost sméfuje k nezdmérnému (incidentdlnimu) uceni. Nahodné uceni
dale podle Schugurenského (2000, s. 3 - 4) je charakterizovano jedincem, ktery se
néco naucil nezdmérné, jako vedlejsi produkt cinnosti v kazdodennim Zivoté —
uvédomi si, Ze se néco naucil az béhem piipadného skute¢ného ucebniho procesu,
kdy tuto znalost, resp. nové nabitou zkuSenost, mtize uplatnit. Také Peetersova et
al. (2014) tacitni (tiché, skryté) uceni oznacuje shodné s Schugurenskym (2000, s. 4)
jako uc€eni nehmotné, nezamérné a neuvédomované. Tak jako Polanyi (1983, s. 4),
Schugurensky a Myers (2003, s. 326) i Peteersova et al. (2014, s. 181 - 182) specifi-
kuje toto uceni jako uceni ,kdy vime vice, nezZ dokdzZeme fict”. Ve shodé s Schu-
gurenskym (2000) rozliSuje informalni proces uceni jako sebe-fizené uceni, které je
jak amyslné z hlediska ziskdni pfednastaveného cile, tak védomé, ponévadz jedi-
nec si uvédomuje, ze se néco uci; jako ndhodné, tedy netumyslné, ale védomé
v tom smyslu, ze jedinec nema zadny predchozi zdmér udit se, ale diky ptipadné-
mu vyuziti dfive ziskané a uvédomované zkuSenosti zjistuje, ze se néco diive
a nahodné naucil. V ramci tacitniho uceni Peetersova et al. (2014) uvadi, Ze u je-
dince dochdzi v pribéhu kazdodenniho Zivota k osvojovani hodnost, postojt,
chovani, dovednosti atd., aniz by Slo o zdmérnou jedincovu ¢innost a aniz by si
uvédomil, Ze se néco naucil (Peeters et al., s. 182). Schugurensky (2000) o tacitnim
(tichém) uceni soudi, Ze diky jeho implicitni povaze je mozné si jej uvédomit az na
zakladé tzv. retrospektivniho, zpétného rozpoznavani, procesu uvédomeéni. Tento
proces rozliSuje na rozpoznavani vnitfni a vnéjsi. Vnitini reflexe nastava po uvé-
doméni si vlastnich zkuSenosti ziskanych v minulosti, napf. pfi zméné socidlniho
prostfedi. Vnéjsi reflexe nastdvd az po dotazovani se na konkrétni zkuSenost.
V tomto okamziku dochazi k vyvolani zpétného rozpoznani a v tuto chvili si jedi-

nec uvédomi, Ze se dfive néco naucil (Schugurensky, 2000, s. 5).
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V podstaté tfi stejné koncepty informalniho uceni jako Peetersova et al. (2014)
a Schugurensky (2000), predkladaji také Merriam, Caffarella a Baumgartner (2007,
s. 36), a to: (1) sebe-fizené (intenciondlni), tedy uceni uvédomované, zamerné
a cilevédomé; (2) incidentni (ndhodné) uceni, které je u¢enim nezdmérnym, vysky-
tuje se jako produkt vedlejsi jiné ¢innosti, pficemz jedinec si miize uvédomit, Ze se

néco naudil; (3) tacitni uceni, charakteristické nezamérnosti a neuvédomovanosti.

Erautova typologie (2004), vytvofena v ramci vyzkumu informalniho uceni na
pracovisti, charakterizuje informalni uceni na zakladé dvou aspekt. Prvnim
z aspektll je mira zaméru uciciho se, kdy rozliSuje uceni implicitni (skryté) - jedi-
nec se uci, aniz by v tom byl néjaky zadmér a snaha. Ddle na uceni reaktivni, kdy
jedinec reaguje ucenim na neplanované vzniklou situaci a kone¢né uceni zdmérné,
kdy jedinec se uceni vénuje v case k tomu pfedem urcéeném. Druhym aspektem
v jeho typologii je ¢asové hledisko, tedy ¢as podnétu, kdy vznikl stimul k uceni.
Témito stimuly mtize byt minuld vzpominka, kterd se implicitné spoji se soucas-
nou zkuSenosti, dalS$im stimulem mtze byt soucasna zkuSenost, ktera aktualné
vstupuje do védomi. Nakonec tato neuvédomovand minuld zkusenost je stimulem
jedince k budoucimu planovanému uceni (Eraut, 2004, s. 250). Z vySe uvedenych
konceptualizaci je patrné, Ze tirovent védomi, imyslnost uceni, situace a také role
zkuSenosti a schopnost reflexe hraji jako rozliSovaci kritéria dtileZitou roli pro ana-
lyzu chapani pojeti informalniho uceni.

Nasledujici podpodkapitola je zaméfena na prehled vyznamnych vyzkumfi, pro-
vedenych v ramci informalniho uceni jak v tuzemsku, tak v zahraniéi a uzavira

teoretickd vychodiska této prace.

5.1.1 Dosavadni vyzkumy informalniho uceni

Dosavadni vyzkumy v ¢eském prostfedi probéhly hlavné na zdkladé dat o frek-
venci Cetby novin, odborné literatury, navstév knihoven, kulturnich zafizeni apod.

Z Ceskych vyzkumu jsou predstaveny tfi vyznamné vyzkumy, ovSem pouze
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v ramci sebevzdélavani dospélych, jako jedné zforem a soucasti informalniho
uéeni. V prvé fadé $lo o vyzkum informalniho u¢eni v CR, ktery si kladl za cil zjis-
tit, jak velky podil dospélych obyvatel se sebevzdélava. Vyzkum autorti Rabusico-
vé a Rabusice (2008) byl veden kromé dotazniki, které se tykaly sebevzdélavacich
aktivit, také formou standardizovanych rozhovort. Bylo konstatovano, Ze aktivity
v informdlnim uceni, tedy s vyuzitim kvantitativni metodologie, je t¢éméf nemozné
zméfit (Rabusicova & Rabusic, 2008, s. 94). Dalsi z vyznamnych forem informalni-
ho uceni je forma mezigenera¢niho uceni. Vyznamnym pocinem v této oblasti,
zahrnujicim také prostfedi informalniho uéeni, byl vyzkumny projekt se smiSe-
nym designem autorek RabusSicové, Kamanové a Pevné (2011), ktery ukazal, jak
probiha uceni v kontextu rodinného prostredi. Pfikladem dal$iho vyzkumu, ten-
tokrat s aplikaci kvalitativni metodologie, je vyzkum Hlouskové (2013) o infor-
malnim uceni v kariéfe Zen, ktery se zaméfil na objasniovani informalniho uceni

u dospélych metodou biografického vyzkumu.

Ze zahranici 1ze uvést belgicky vyzkum J]. Peeters, F. De Backer, T. Buffel, A. Kin-
dekens, K. Struyven, Ch. Zhu a K. Lombaerts (2014) s ndzvem Adult Learners’ In-
formal Learning Experiences in Formal Education Setting, jenz mél za cil pomoci kvali-
tativni metodologie odhalit interakci mezi formdlnim a informdlnim ucenim

a zkuSenostmi respondentt v této oblasti.

Informalni uceni neni v tuzemské pedagogické a andragogické literatufe pojmem
prili§ frekventovanym, zfejmé z diivodu své obtizné uchopitelnosti. Deskripce
obecného ramce ,uceni”, podstatnych atributti pro jeho proces a deskripce znalos-
ti, zvlasté jedné zjejich dimenzi, dimenze tacitni, zaloZené na zkuSenostech, je
podstatnym a nezbytnym krokem vedoucim pro porozuméni procesu a pritbéhu
informalniho uceni. Teoreticka cast této prace je vystavéna kapitolami, jezZ svym

obsahem koresponduji s empirickou ¢asti prace.
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6 METODOLOGIE VYZKUMNEHO SETRENI

Empirickd ¢ast magisterské prace je zaméfena na samotné vyzkumné Setfeni. Tato
¢ast navazuje na uvedenou problematiku zpracovanou v teoretické casti. Vy-
zkumny problém je zvolen ze zdjmu o problematiku informalniho uceni v pojeti
studenti kombinované formy studia oboru Andragogika. Informalni uceni, jako
soucast konceptu celoZivotniho uceni, probihajici ve vSech fazich Zivota jedince,
ma znacny vliv na celkovy rozvoj jedince a nabizi se dosud neobjasnéna otazka,
jakym zptisobem tato forma uceni vstupuje do procesu formalniho vzdélavani
u student(i kombinované formy studia oboru Andragogika. Cil této prace a hlavni
vyzkumna otdzka je formulovana prostfednictvim tohoto vyzkumného problému.
S ohledem na zvolené téma a vyzkumny problém této magisterské prace, je pro
empirické Setfeni jako nejvice prijatelny pfistup shledan pfistup kvalitativni.
Vzhledem k tomu, jak uvadi King (2004, s. 11), ze ,cilem kazdého rozhovoru
v kvalitativnim vyzkumu je ... nahlizet na dané téma z pohledu participanta
a pochopit jak a proc¢ zaujima tuto konkrétni perspektivu®, tento pfistup umoznuje
detailné, do hloubky zkoumat, definovat a nasledné interpretovat dany vyzkumny
problém. Je nutné zminit a pfipustit, Ze zkoumani tohoto fenoménu kvalitativni
cestou je znacné obtizné realizovatelné, a to diky tomu, Ze informdlni uceni ma
¢asto spontanni pribéh (tedy nezdmérny, incidentalni). Ale redlnd moznost poku-
sit se 0 objasnéni informdlniho uceni s aplikaci kvalitativni metodologie, jak uka-
zal vyzkum Hlouskové (2013), existuje. Nez je pfistoupeno k samotnému vy-
zkumnému Setfeni, je nutné se obezndmit s odbornou literaturou, tykajici se de-
signu kvalitativniho vyzkumu. V naSem pfipadé veskeré informace a postupy jsou
ziskany z publikace Koalitationi vyzkum v pedagogickijch védich od Svaticka a Sedo-
vé (2007). V nasledujicich podkapitolach je definovan vyzkumny cil, vyzkumna
otdzka, metoda sbéru dat, vyzkumny vzorek, zvolena kritéria vyzkumu, realizace

vyzkumu, etické hledisko vyzkumu a analyza ziskanych dat.
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6.1 Vyzkumny cil a vyzkumna otazka

Cilem tohoto vyzkumu je analyza informalniho uceni v pojeti studenti kombino-
vané formy studia oboru Andragogika. Hlavnim zamérem je zjistit, jak tito stu-
denti informdlni uceni interpretuji v kontextu jejich soucasného studia a jakym
zpusobem informalni uceni vstupuje do jejich procesu formdlniho vzdélavani. Pti
stanoveni vyzkumného cile je vychézeno z Maxwella (2005 in Svaiicek & Sedova,
2007, s. 63), ktery rozliSuje troji typ cili a to cil intelektudlni, prakticky a personal-
ni. Intelektudlnim cilem této prace pfinést poznatky o chapani pojeti informalniho
uceni u studentti kombinované formy studia oboru Andragogika v ramci jejich
formalniho vzdélavani. Cilem praktickym je ziskat detailnéjsi informace o infor-
malnim uceni a jeho procesu, jehoz potencidl by mohl vést k zefektivnéni procesu
formalniho vzdélavani. Cil persondlni predstavuje hlavné osobni vyznam, tedy

prileZitost prozkoumat jev, ktery se vyzkumnika, tedy studentky kombinované

formy studia oboru Andragogika, osobné dotyka.

Hlavni vyzkumnd otdzka zni: Jak interpretuji a realizuji informdlni uceni studenti

kombinované formy studia oboru Andragogika?

Stanovenim hlavni vyzkumné otdzky je dan podklad k vytvoreni tii specifickych
vyzkumnych otdzek. Snahou téchto otdzek je konkretizovat hlavni vyzkumnou
otazku. Tyto specifické otdzky jsou ddle rozlozeny do tfi obecnych uvozujicich
otazek, prostfednictvim kterych je nalezena odpovéd nejen na specifické otazky,
ale také na hlavni vyzkumnou otdzku. Struktura vyzkumnych otazek je soucasti

prilohy P I. Specifické vyzkumné otdzky jsou definovany takto:

SVO1: Jak chdpou pojeti informdlniho uceni studenti kombinované formy studia oboru
Andragogika?

Tato prvni specificka otazka slouZi k objasnéni, jak je pojeti informalniho uceni
témito studenty chdpéno, z hlediska trovné védomi uceni a timyslnosti uceni, co-

by rozliSovacimi kritérii. Odpovédi participantti, zjiStované skrze obecné pojeti
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pojmu uceni, jsou diileZitym pfedpokladem pro nasledné uvédomeéni si situaci,

které jsou jak prileZitosti, tak stimulem pro informalni uceni.

SVO2: V jakych situacich se studenti kombinované formy studia oboru Andragogika in-
formdlné uci?

Druha specifickd otdzka se orientuje na situace, ve kterych se tito studenti infor-
malné uci. VeSkera nase cinnost, aktivita, je vazana na néjaky kontext. Cilem je
zjistit a objasnit, jaka situace je stimulem ¢&i , spoustééem” tohoto druhu uceni

v ramci procesu jejich formalniho vzdélavani.

SVO3: Jakym zpiisobem se studenti kombinované formy studia oboru Andragogika infor-
mdlné uci?
Treti specificka otdzka slouZi k objasnéni, jakym zptisobem se tito studenti infor-

malné uci. Cilem je rozpoznat a identifikovat skute¢ny zptisob a proces informal-

niho uceni skrze proces jejich formalniho vzdélavani.

6.2 Metoda sbéru dat

S ohledem na vyse uvedenou specifikaci vyzkumného problému, cil vyzkumu
a hlavni vyzkumnou otdzku, jako nejvhodnéjsi metodou sbéru dat je shledan
hloubkovy rozhovor (Svaficek & Sedova, 2014, s. 159). Konkrétné se jedna o jeden
z hlavnich typt hloubkového rozhovoru a to polostrukturovany rozhovor, jenz je
zaloZen v pfipadé této prace na tfech obecnych uvozujicich otdzkach. Takto vede-
nymi rozhovory jde o snahu ziskat co nejvice dat pro zodpovézeni hlavni vy-
zkumné otazky (Svaticek & Sedova, 2014, s. 160). Obecné uvozuijici otdzky partici-
pantim vyzkumu jsou pokladany na pocatku a v pritbéhu jednotlivych rozhovoru
a slouzi jako voditko pfi vedeni vyzkumu tim spravnym smérem. V piipadé uve-
deného typu rozhovoru se v empirickém Setfeni jednad hlavné o to, udrZet jasnou
linii k ziskani potfebnych dat, ale také jde o snahu udrZet pozornost participanta
v oblasti zvoleného tématu. V rdmci tohoto typu rozhovoru je nutné flexibilné re-

agovat na odpovédi participantd vyzkumu. Pro ovéfeni spravnosti nastaveni ota-
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zek jsou provedeny pilotni rozhovory, které se stavaji testovacim konceptem roz-
hovoru. Vzhledem kuvedenému vyzkumnému problému, stanovenému cili
a hlavni vyzkumné otdzce, pro sestaveni vyzkumného vzorku je zvolena forma
zamérného vybéru dle pfedem danych kritérii. Pro tcel zvoleného empirického
vyzkumného Setfeni musi pfipadni participanti vyzkumu spliiovat nasledujici
kritéria:
» participant vyzkumu je v soucasné dobé studentem kombinované formy
studia oboru Andragogika;
* participant vyzkumu je studentem 3. ro¢niku bakaldfského programu obo-
ru Andragogika a studentem 1. ¢i 2. roéniku navazujiciho magisterského

programu oboru Andragogika.

Dtivodem k volbé téchto kritérii je pfedpoklad, Ze k rozpoznani informalniho uce-
ni mZze dojit po uréitém case, tedy po skutecné zkuSenosti s u¢enim. Postupné
jsou osloveni potenciondlni participanti vyzkumu rtizného véku a pohlavi, tedy
studenti, ktefi uvedena kritéria spliiuji. P¥i oslovovani participantti vyzkumu jsou
vyuziti nejen studenti z fad zndmych, spoluzakd, ale také technika snéhové koule,
kdy potenciondlni participanti jsou ziskavani prostfednictvim zprostiedkovaného
kontaktu. Osloveni probihd bud osobné€, telefonicky, nebo e-mailovou formou.
Postupné je ziskdno deset participanti vyzkumu, ktefi jsou ochotni se do vyzku-
mu zapojit. Pilotni rozhovory jsou provedeny se tfemi participanty, ve kterych je
hlavné sledovana spravnost a smysl pokladanych obecnych uvozujicich otazek.
Postupné dochézi ke zjisténi, Ze tyto otazky je nutné zménit, tudiz charakteristiky
participantt pilotniho vyzkumu, jakozto i pilotni rozhovory s témito participanty

nejsou soucasti této prace.

Ve vysledné fazi jsou do vyzkumu zahrnuti minimalné dva participanti z kazdého
rocniku (viz zvolena kritéria); pfevazné se jednd o zeny, nebot v uvedenych pro-
gramech je jich pfevaha a k tcasti na vyzkumu jsou sdilnéjsi. V tabulce niZe jsou

uvedeny profily participanti vyzkumu.
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Tab. 1 - Blizsi specifikace participantt vyzkumu

Participant 1 44 Zena 3 ro¢. Bc. studia UTB Zlin
Participant 2 40 Zena 3 ro¢. Bc. studia UTB Zlin
Participant 3 28 muz 2.ro¢. nMgr. | UP Olomouc
Participant 4 36 Zena 1. roé. nMgr. | UP Olomouc
Participant 5 46 Zena 2.ro¢. nMgr. | UP Olomouc
Participant 6 47 Zena 2. ro¢. nMgr. MU Brno
Participant 7 42 muz 1. ro¢. nMgr. MU Brno

6.3 Realizace vyzkumu

Na zakladé pfedbézného e-mailového souhlasu s vyzkumem je v ramci rychlejSiho
navazani kontaktu vedena pouze telefonickd komunikace, kdy dochazi nejen
k sezndmeni s vyzkumnym planem, tcelem vyzkumu, metodou sbéru dat, etikou
vyzkumu, ale také k upfesniovani mista a casu, tedy kdy a kde budou samotné
rozhovory probihat. Tato fdze neni jednoduchd, vzhledem k pracovnimu vytiZeni
i probihajicimu studiu, navic téastnici vyzkumu jsou z rtiznych univerzit a hlavné

pochazi z raznych mést v republice.

Realizace vyzkumu s jednotlivymi participanty vyzkumu ndsledné probihd na
pracovisti nebo v misté bydlisté na ptidé knihoven, po predchozi domluvé také
v oddéleni ¢itaren ¢i studoven a jinde. Rozhovory jsou uskutectiovany v prabéhu
meésice ledna az tnora 2018 a délka jednotlivych rozhovort je individudlni, od 30
do 50 minut. Jednotlivi participanti vyzkumu jsou pfed samotnou realizaci vy-
zkumu opétovné sezndmeni s vyzkumnym planem, tcéelem vyzkumu, metodou
sbéru dat a také etikou vyzkumu. Fixace kvalitativnich dat probihd zdznamem na
diktafon, z néhoz jsou tato data nasledné zpracovana doslovnym pfepisem do
elektronické podoby. Audiozdznam porizeny diktafonem je zalohovan mobilnim
telefonem s aplikaci nahravani rozhovort, to pro pripad selhdni diktafonu jako
primarniho pfistroje a také piipadné snizené kvalité zdznamu. Doslovna tran-

skripce jednoho z rozhovorti je pfilohou P IV této magisterské prace. V ramci vali-
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dizace jsou poskytnuty participantiim prepisy vSech rozhovorti pred zapocetim

vyzkumného Setfeni.

V ramci volby kvalitativniho vyzkumu je nutné predejit etickym problémum, kte-
ré ssebou tento vyzkum prindsi. Jesté nez zapocnou jednotlivé rozhovory
s participanty vyzkumu, vSichni osloveni jsou ujisténi o diivéryhodnosti poskyt-
nutych dat a s ohledem na etiku vyzkumu jsou vSem tcastnikiim zménéna jména,
v ramci zachovani jejich anonymity. Misto jmen je jim pfifazeno oznaceni Partici-
pant 1 — Participant 7 (dale v textu P1 — P7). Po dohodé s participanty vyzkumu
nazvy univerzit a vék mohou zistat v nezménéné formeé. V tvodu rozhovoru jsou
vSichni pozadani o informovany souhlas s pofizenim nahravky, jejim prepisem
a naslednou interpretaci. Tento informovany souhlas je zhotoven v tiSténé podobé,
ve dvou vytiscich, znichZ po jednom obdrzi tcastnik vyzkumu a samotny vy-
zkumnik. Vzor informovaného souhlasu je soucasti pfilohy P II této prace. Pri
udéleni souhlasu, stvrzeného podpisem, participanti vznaseji opétovné zadost,
aby nahravka slouzila pouze k provadénému vyzkumu a nebyla poskytovana treti
strané. Participantim vyzkumu je také sdé€leno, Ze bude-li jim nékterd z otazek
nepfijemnd, nemusi na ni odpovidat ani zdivodnovat sviij nesouhlas k vyjadfeni
se na danou otdzku. Rovnéz jsou informovani, ze mohou kdykoliv béhem vy-

zkumného Setfeni z vyzkumu odstoupit.

Hlavnim zdrojem dat je sedm nestrukturovanych rozhovord, jednotlivé vedenych.
V rdmci rozhovoru jsou pokladany obecné uvozujici otazky, jez jsou tematicky
zameéfeny na obsah uvedenych specifickych vyzkumnych otdzek a které tvori ja-
dro sesbiranych dat. Cilem obecnych uvozujicich otadzek je orientovat pozornost
participanta vyzkumu tak, aby se , drzel” tématu tykajiciho se jednotlivych speci-
fickych vyzkumnych otdzek. Obecné uvozujici otazky jsou vytvoreny ve snaze
aktivovat a ,nendsilné” podnitit participanty vyzkumu k uvazovani o vlastnim
pojeti uceni a k jejich postupnému smérovani ke kontextu, ve kterém lze elicitovat

atributy charakteristické pro pojeti informalniho uceni. O rozhovoru je uvazovano
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jako o narativné reflexivnim dialogu, tzn., Ze po obecné uvozujici otazce se jsou
kladeny otazky na zakladé informaci v odpovédich poskytnutych zkoumanym
participantem vyzkumu. Informalni uceni je téma obtizné pfistupné a tézce sdéli-
telné. Ve snaze, aby se vyzkum ubiral ke skutecnému rozpoznani a identifikaci
informdlniho udeni, takto postavené dotazovdni ma napomoci tomu, Ze nejsou
vnaseny vyzkumnikem do rozhovoru pfipadné konstrukty, jez by mohly vypoveé-
di tcastnikit vyzkumu zkreslit ¢i ovlivnit. Tyto otazky jsou konstrukcné koncipo-
vany pro styl metod, které jsou vyuzivany v kognitivnich védach a v naturalizo-
vané fenomenologii, jde o metody tzv. asistované introspekce. Naturalizovana
fenomenologie se zamérfuje na zkoumani lidského védomi, a to jak se jevi zkuSe-
nosti v tomto védomi z perspektivy prvni a druhé osoby (Gallagher & Zahabi,
2008). Takto vedeny rozhovor umoznuje, aby participant interpretoval své zkuSe-
nosti se zkoumanym jevem do hloubky. Prvni obecnd uvozujici otazka: , Kdyz ek-
nu ucent, co té napadd, co to v tobé vyvoldvd?” poskytuje zastfesujici rdmec pro stu-
dentovo subjektivni uvazovani o uéeni v obecném pojeti, a to z hlediska trovné
védomi a tmyslnosti uceni, pfedmétu zajmu, vlivu zkuSenosti. Druha obecna
uvozujici otazka: ,Kdyz feknu situace a uceni, co té napadd, co to v tobé vyvoldvi?” je
zaméfena na situace a jejich kontext, resp. jaké situace a prileZitosti jsou stimulem
k informalnimu uceni. Tfeti obecna uvozujici otazka: , Kdyz feknu proces a ucent, co
té napadd, co to v tobé vyvoldvd?” je orientovana na zptisob, jakym se studenti infor-
malné uci. Obecné uvozujici otazky jsou soucasti pfilohy P I. V nasledujici podka-

pitole je pfedstaven postup pfi analyze ziskanych dat.

6.4 Analyza ziskanych dat

Jak je zminéno v podkapitole 6.2, sbér dat je proveden pomoci polostrukturova-
nych rozhovorti, kterym jako podklad slouzi pfedem pfipravend struktura tii
hloubkovych rozhovort, zpracovana skrze techniku otevieného kodovani, jenz je

procesem oznacovani jevil v datech, a kterd je hlavnim analytickym postupem rea-
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lizovaného vyzkumu (Svaiicek & Sedova 2014, s. 211). Opakovanym a peclivym
procitanim jednotlivé prepsanych rozhovorti v tisténé verzi jsou v textu lokalizo-
vany vyznamové jednotky, kdy je vyuZita metoda , papir a tuzka”, tzv. kodovani
v ruce (Svaticek & Sedova, 2014, s. 213). Témto jednotkam jsou nasledné piidéleny
kody. Nejdfive se v procesu analyzy vyskytuji stovky kodu, které jsou tridény
podle jejich shodnosti do kategorii vyssiho fadu. Vysledna kategorizace seskupuje
kody, které prislusi stejnému jevu. Vysledkem je Sest konstituovanych kategorii,
které tvofi analytickou kostru pfibéhu a jsou uvedeny jako nazvy jednotlivych

podkapitol v kapitole 7. V pfiloze P III je uvedena ukdzka otevieného kédovani.

Ustfednim jevem analytického p¥ibéhu je informdlni udeni. Prvni kategorie
(Ne)ohranicitelnost objastiuje informdlni uceni na zakladé rozliSovacich kritérii, kte-
rym je droven védomi na kontinuu uvédomované/védomé X neuvédomova-
né/nevédomé a kritérium tmyslnosti uceni vymezené na kontinuu zdmérné X ne-
zamérné. Do navazujici druhé kategorie Nahodilost ve spontinnosti spada charakte-
ristika tohoto jevu z hlediska strukturovanosti, mozné formy usporadani a objas-
nuje pristup participanti v chdpani pojeti sebevzdélavani a sebe-fizenosti v ramci
tohoto druhu uceni. Treti kategorii Od zkusenosti ke znalostem vytvari otazka role
predchozich, dfive ziskanych zkuSenosti a znalosti a je pricinou vzniku ¢tvrté ka-
tegorie Dvoji tvdf znalosti, kterd poukazuje na dichotomii znalosti a vyznam jedné
z dimenzi, dimenze tacitni, jako vyznamného prvku v procesu informdlniho uceni.
Pata kategorie Neni reakce, neni uceni, je spjata s rozmanitymi situacemi, které toto
uceni nejen iniciuji, ale také ve kterych k informalnimu ucéeni dochazi. V téchto
situacich dochdzi k transmisi a sdileni tacitnich znalosti, coz objastiuje Sest4 kate-
gorie Tajny transport do mé hlavy. Charakteristiky v chdpani pojeti informalniho
uceni, v typu situace, kdy k uceni dochédzi a ve zptisobu informalniho procesu
uceni vedou ke konkrétni interpretaci a realizaci informéIniho uéeni v rdmci for-

malniho vzdélavani studentti kombinované formy studia oboru Andragogika.
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7 INTERPRETACE

Tato ¢ast prace se vénuje samotné interpretaci dat. Inspiraci se stava se postup
podle Svaiicka a Sedové (2007, s. 226), tzv. technika , vylozeni karet”, ktera spoci-
va v tom, Ze kategorie vzniklé skrze oteviené kodovani, tedy jejich obsah, je vy-
zkumnikem pfevypravén. Nasledujici podkapitoly predstavuji kategorie vzniklé
analyzou dat (ktera probéhla s ohledem na vyzkumnou otazku), obsahuji datové

uryvky z rozhovort, jejichZ interpretace probiha vyse zminénym zptisobem.

7.1 (Ne)ohranicitelnost védomi

Vznik této kategorie iniciovaly kody (ne)ucim se, (ne)promysleny okamzik uceni a te-
maticky se tyka zdkladnich charakteristickych atributii informalniho uceni a tim je
troveri védomi uceni a tmyslnost uéeni. Uroven védomi uceni je participanty vy-
jadfena rozliSovacim kritériem uvédomované/védomé X neuvédomované/ neveé-
domé, kdy participanti vymezuji toto udeni ve vztahu k uceni védomé-
mu/uvédomovanému a popisuji jej jako uceni probihajici mimochodem, napft. pfi
né&jaké dalsi aktivité: ... jd jsem neméla sledovat ty seniory, jenom mapovat zpiisob vy-
uky, ...tak si zpétné uvédomuju, Ze jsem si odnesla i poznatek, jako mimochodem, jak udeé-
lat proni pomoc, jak prosté resuscitovat, jak tfeba zachrdnit Zivot ... prosté to tam vzadu
v hlavé uvizlo ..., aniz bych to néjak uvédomila”(P2) a také jako uceni, kterému nepfi-
pisuji Zaddny vyznam, z hlediska procesu uceni, protoZe si v danou chvili viibec
neuvédomuyji, ze se udi: ... no to se nedd vybavit si,... zZe clovék si ani neuvédomuje, Ze
nabyvd néjakejch védomosti, Ze si vlastné viibec neuvédomuje, Ze se jedna o uceni”(P5),
takze o uceni, o kterém nevi, ze probihd, protoze je povahou skryté, uvazuji jako
takovém zaroven uceni i neucenti se, které probiha soubézné, aniz by o tom védéli:
. ... skryté takové ... si clovék ani neuvédomuje ... nevi, Ze se uci a pritom se uci ... prosté
cokoliv co clovék nepovazuje jako ucent ..., Ze prosté jakoby si to viibec neuvédomuje, Ze se
to uci, ziskdvda néco nového”(P3). Podle vypovédi si participanti také neuvédomuji

uceni, které probiha jakoby ndhodné, aniz by museli vyvinout néjakou vlastni ak-
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tivitu. Nedokazi pfesné fict a urcit, kdy a kde se néco naucili, kde néco zazili ¢i
slySeli: ,, ... Ze k tém informacim prosté p¥ijdu, aniZ bych si je néjakym zpiisobem aktioné
vyhleddvala ... Ze je bud’ vidim, slysim ale nevim vo tom... a v ty paméti mi prosté utkvéj
...”(P5), to zjisti az v néjaké situaci, kdy se tato neuvédomované ziskanad znalost
objevi: ,,... neuvédomované asi zaslechnu a nékde mi to tam v hlavé ziistane a mozZnd si to
vybavim pozdéjc, prosté si to uvédomim®(P6). Dale také vypovidaji o skrytém o uceni,
o kterém nevi, Ze vlibec probiha, nezaznamenali jej z divodu, protoZe k uceni
neméli zddny zdmér: , ... pokud ani nezaznamendm, Ze se v néjaky situaci nécim oboha-
cuju, tak urcité to neni zamér ... je to takovy skryty”(P5), jako o uceni probihajicim
nékde v jejich podvédomt: ,,... jind forma uceni, ta podvédomad. ..a nezdmérnd, kdy pros-
té pfijimam néjaky informace, aniz bych o tom védéla”(P1). Tento skryty nebo také ti-
chy, neuvédomovany proces uceni je pro né obtizné vyjadfitelny, nebot tézko se
jim vyjadfuje néco, o ¢em nevi: ... je to takové ... neuvédomované, jako skryté ... nebo
takové tiché, nevim o tom a nedokdzu to vyjddiit”(P6) a také nema jasné hranice, je par-
ticipantem pfimo oznaceno jako uceni informadlni: ,,... nejde to ohranicit, to nevédomé
... Ize se ucit tak, Ze je to podvédomé, napt. reklamovd propaganda ... to je to informdlni
uceni”(P7). Kromé jiz zminéného podvédomého uceni, které si participanti neuveé-
domuji, uvadi také uceni nevnimané, které v této formé probiha kazdy den: ,...
v podstaté se ucime porad, kazdy den, i kdyzZ si to neuvédomujeme, Ze jde o uceni, clovék to
nevnimd jako uceni, ale uci se pordad nécemu, tak jakoby neomezené,....prosté podvédo-

mé*“(P4).

Umyslnost udeni je participanty vyjadiena rozliovacim kritériem zamérné X ne-
zamérné, kdy participanti vymezuji toto uceni ve vztahu k uceni zdmérnému
a to jako uceni, které probiha bez néjakého pfedchoziho zaméru se ucit a jako uce-
ni, ve kterém neni primarni a cilovou zalezitosti ziskavat znalosti: ,,..., Ze jako ne-
pfistupuju primdrné k tomu jako k ziskdvini znalosti”(P6). Nezdmérnost uceni jiny
participant pripisuje také ndhodnému uceni, uceni, které nijak cilené nepromysli

a které oznacuje pfimo jako uceni informalni: ,, ... nad ¢im nepfemyslim, v tu chvili,
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to je nezamérné, to je to informdlni ... ndhodné uceni”(P7). Dalsi participant se v kon-
trastu se zamérnym dohleddvanim néjakych informaci zaroven uci nezamérné,
coz je pro né&j ucenim bezdéénym a ndhodnym: , cilené hleddim jednu véc, ale natrefim
nebo prosté jakoby se naucim ndhodné, bezdécné ... prosté nezamérné pfi tom jesté spoustu
jinych véci”(P1). Zamérnost v uceni je dalSim participantem spojovana s urcitym
diivodem k uceni, s planem se néco naucit, kdeZto nezdmérnost v ucenti je jim spo-
jovana se zcela nahodnym ucenim, s ucenim, ke kterému neni Zadny dtvod, déje
se neumyslné a vysledek tohoto nezdmérného (neimysiného a ndhodného) uceni,
se stava vyuzitelny v okamziku uvédoméni si ndhodné pripadné potreby
k vyuziti: ,...to zdmérny uceni mam tak, Ze ted se naucim tohleto a z tohoto dilvodu,
abych umél tohle a tohle. No a nezamérny, to je tak, zZe prosté clovék nékam prtijde, tfeba
cekd na nékoho na nadru ... tam se z nudy koukam na néjakej tieba jizdni ¥ad nebo néco
takového a za tejden fesim vlak do Prahy, jedu tieba poprvé (smich) a uz si fikam: aha, ja si

tohle si vlastné pamatuju, Ze v tu a v tu dobu jede néjakej ten vlak do Prahy”(P3).

Z vypovédi je patrné, ze participanti uceni, které si uvédomuji, spojuji se zdmé-
rem, s diivodem k uceni. Na tomto zdkladé jsou schopni o uceni, které a¢ nepo-
stfehuji a nevnimaji jej, vypovidat jako o uéeni nevédomém, neuvédomovaném,
dokazi jen identifikovat, pfiznat jeho existenci. Podvédomé vi, Ze se uci i nevédo-
m¢é, ale dokazi tento atribut vyjadfit, az po zaméfeni své pozornosti timto smérem,

coz je divodem k tomu, Ze vymezuji nevédomé uceni takeé jako uceni nezameérné.

7.2 Nahodilost ve spontannosti

Tato kategorie je utvatena koédy Zddny #id, nulovy systém, spontinni paralela, jd to
chei, ja to 7idim. Tematicky se tato kategorie tyka charakteristiky informalniho uce-
ni z hlediska pfipadné strukturovanosti, formy uceni a objasiiuje pfistup partici-
panti v chapani pojeti sebevzdélavani a sebe-fizenosti v uceni v ramci informal-
niho ucdeni. Vychozim predpokladem je to, ze kazdé uceni se vyskytuje v néjaké
formé, mtize mit néjakou strukturu. RozliSovacimi kritérii jsou kritéria planované

X nepldnované, organizované X neorganizované, systematické X nesystematické,
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kdy participanti vymezuji informalni uceni ve vztahu k uceni planovanému, orga-
nizovanému a systematickému. Participanti vypovidaji, Ze kazdodenni aktivity
a ¢innosti, které vykondvaji, a pfi kterych dochdzi k uceni, tak se déji z logiky véci
nahodile, neorganizované a neplanované: ..., to se naucis bithvi kde a kdy, ... iplné
jako ... Zddny plin, prosté Zadnd organizace a déje se to...”(P2), také pri béZné komuni-
kaci, ktera nebyla vyvoldna a vedena zamérné: ..., tak néjak to vyplyne z feci, tieba
s kamarddkou ve vlaku, ze Skoly ... a hlavné to je neplanované ... no a rozhodné nezamér-
né“(P4). V ramci jejich formalniho vzdélavani, které povazuji za uceni institucio-
nalné organizované, planované na zdkladé sylabu predmétu, pokladaji za neorga-
nizované, nepldnované a nesystematické skryté ziskavani informaci, jez jsou sdé-
lovany jakoby nad ramec uéebniho obsahu sylabu: ... organizované, to je pldn, syla-
bus piedmétu ... ale jsou informace ...co jako jsou také ucenim ... ale je to skryté, neplino-
vané ... vekl bych nesystematické, nahodilé, navic nad dany ucebni obsah”(P7), které ale
probiha soucasné s formalnim ucebnim planem: , ... neplinujes to, néjaké to uceni
a dozvidds se, uiplné nesystematicky, prosté mimochodem, pii predndsce tieba...”(P3), ja-
ko uceni nezdmérné, tedy informdlni, neorganizované, ziskavané na zakladé skry-
tého kurikula: ... nezdmérné, to je to informdlni ... nijak organizované ... clovék se tak
uci i v ramci procesu formalniho vzdélavani, ... ale je to ve skrytém jako by ... ehm ... ku-
rikulu”(P1), popisovano téz jako mimodék a spontanni, paralelni ziskavani védo-
mych i skrytych, informalnich znalostt:,, ... to informdlni, tam je prosté takovd ta para-
lela ... néco se ucis zameérné, prosteé to si uvédomujes, to je jasny uz z ty podstaty ty zd-
mérnosti ... ale k tomu se prosté nabaluje i to skryty, neuvédomovany, jen tak mimodék,
spontinné, nepldnované ... prosté si to neuvédomujes”(P5). Uceni v ramci pfedmétu,
jak je participanty opakované zminéno, je dané formalnim ucebnim planem, syla-
bem, je tedy ucenim zdmérnym, védomym a zdroven v této fazi, tedy paralelné
dochdazi k uceni, které popisuji jako neuvédomované, nesystematické a neplano-
vané do té doby, nez dojde k néjaké vhodné situaci vyuZiti: , ... takZe je to prosté
takové to, co neni piimo zamérné, tohle neni organizované, je to mimo obsah predmétu, ale

néjakym zpiisobem to prosté do sebe nasdvam ... a prosté to nékdy vyuZiju, az prijde ta
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sprdavnd chvile, situace”(P4) a kdy si néktefi participanti uvédomi, Ze se néco naucili
a mohou to védomé pouzit hlavné v praktické situaci: ... pfi téch vécech, co padnou
nihodné bokem a ani si je neuvédomis, nesystematicky a neplinované, to prosté nejde ...

ne hned ... jako pouzit ... ale az v néjaké praktické situaci se to zvédomi”(P6).

Velmi zajimavé se jevi vypovédi, tykajici se pojeti sebe - fizeného uceni a sebe-
vzdélavani. V chapani pojeti sebevzdélavani a sebe-fizeného uceni panuje
u participanti ndzor v tom, ze sebevzdélavani vychdzi z védomych, zdmérnych
a planovanych cilti jedince: ... sebevzdéldvim se ... je to moje snaha, jd to chci ... zd-
mérné a cilené”(P2), jde také o osobni cil, ktery si participant sam vytycil
a sam si organizuje, jak tohoto cile dosadhne: ... sebevzdélivds se pro sebe, chces to,
sdam si to ¥idis, jak a kdy ...” (P1) a dal3i participant vyjadfuje sebevzdélavani a sebe-
fizené uceni jako zdmérné a jako vyznamové shodné: ... to sebevzdélivini, sebe-
fizené ucenti, ja to zahrnuju do jedné kategorie, ... je to rozhodné zdmérné uceni, je to pros-
té muij cil, ja si urcuju kdy a kde a kolik”(P6). Na zakladé dalsiho dotazovani, které
intenzivnéji sméfuje k otdzce sebevzdélavani a sebe-fizeného uceni v ramci jejich
soucasného studia, dochdzi k vypovédim, ze pro né€které participanty je soucasné
studium, spadajici do kontextu formalniho vzdélavani, pfimou formou sebevzdeé-
lavani. Usuzuji tak nejen na zakladé toho, Ze rozhodnuti studovat je rozhodnutim
vlastnim, tudiz i zdmérnym: ,,... co vlastné tedka délam, tak je pro mé sebevzdéldvini,
je to prosté moje rozhodnuti, takzZe se sebevzdélavam, prosté studuju v ramci celozivotniho
vzdéldvani na zikladé svého rozhodnuti, nikdo mé nenutil ... je to jen miij zamér”(P1),
tedy v jejich pojeti a planovanym, ale dale z také z hlediska cil@i, prostfedki a ¢asu
probihd tato forma uceni organizované a strukturované, jedna se tedy z hlediska
dalsiho participanta o uceni fizené: ... samoziejmé se ucim tizené ty konkrétni a spe-
cificky véci, co patiej k mymu studiu Andragogiky, tzn. ty odborny véci a to se ucim za-
mérné, organizované ze stran skoly, protoZe to prosté potrebuju k tomu, abych tu skolu
prosté dokoncila”(P5). V sebevzdélavani jiny participant spatfuje nejen vyznamovou

shodu, ale také uvadi prvky sebe-fizenosti jako vlastnosti sebevzdélavani: , ...
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a samo sebevzdélavini je sebe-fizené ..., protoze pordd tim obohacuju jen sebe, v obou p¥i-
padech...je to prosté to samé”(P2) a dalsi sebe-fizenost jako nutnou aktivitu tohoto
procesu sebevzdélavani: ... prosté je v tom sebevzdéldvini, v ty skole, uceni v ni ... uz
takovd sebe-fizenost, nic v tomhletom nedélam nahodile ... to ani nejde” (P3). Nezamér-
nost je v sebevzdélavani participanty spojovdna pouze s mimodék se vyskytujici
zkuSenosti, kterd vyplynula na zdkladé situace, ale bez predem jasného zaméru:
... nezamérné je akordt to, co mé v tomto zamérném sebevzdélavini nahodné potka ...
vyskytne se jako mimodék ... jako tieba ... néjaka necekand zkusenost, z néjaké situace”
(P6) a nezdmeérné se také vyskytuje v rdmci sebevzdélavani, tedy v sebe - fizeném
autonomnim procesu uceni, neuvédomovany vliv vnéjsiho okoli: ,,... sebe-fizené je
spis to uceni, o kterém vis, to se fakt tyka skoly ... pfebirds jako zodpovédnost za to své
uceni, za to sebevzdéldvdni a jsi v tom prosté naprosto autonomni. Jen vyuZivas vnéjsiho
prostredi, co néco nabizi ... jaksi nezamérné, neuvédomované” (P7). Z thlu pohledu uci-
cich se jedincd, se jedna o uceni sebe-fizené také proto, nebot si sami urcuji, jakym
zpusobem budou realizovat aktivity, které jim napomadhaji pfi studiu v jejich
vlastnim sebe - rozvoji: ... oplyvim vétsi aktivitou p¥i tom svym sebevzdéldvini, coZ je
ted, v tom soucasnym studiu, prosté realizuju néco pro to, abych vic védéla, pro néjaky

sviij sebe-rozvoj”(P5).

Dalsi z participant v rdmci toho, Ze je tcastnikem kombinované formy studia
v ramci formalniho vzdélavani, uvadi sebe-fizenost jako dtsledek tohoto vzdéla-
vaciho programu: , Vede to k tomu, jako to studium ted, Ze clovék se musi sdam fidit ...
vsecky aktivity do té skoly, to prosté jinak nejde. Nechces, ale musis. Je to prosté Cisté zad-
mérné ... a vynucené, to neni tvoje volba. Volba byla studovat ... a to studium predpokld-
dd, Ze nejsi décko, potieba fidit ... ale iniciativa a samostatnost...to se po dospélém chce
a Cekd”(P2) a také vidi v sebe-fizeném uceni nutnost vlastni a cilené aktivity, pouze
instituciondlni aktivni pfistup nestaci, nicméné diky vlastni sebe-fizenosti ziskava
nové znalosti nad ramec toho, co v danou chvili bylo potiebou: ,, ...nékdy se mé

miize zddt nedostatecnd opora v tom systému, tak dohleddviam vlastni zdroje ... mé jde
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0 kontext docela ... ucim se ale zdrover néco nového, co nemd Zadnou ... jako nehraje pri-
mdrni roli ... ale zachytdviam nahodné i dalsi véci ... v tom, jak jsem sebe-fizeny, tak i tak
se ucim pordd néco navic, nezdmérné ... nejde jen o znalosti z toho oboru, to sebe-fizeni mad
presah”(P7). Sebe-tfizené uceni je stejnym participantem také uvadéno jako vynu-
cena aktivita ze strany vzdélavaciho systému: ... a pak prosté musis sim, to té prosté
ten ucebni systém donuti, mit v tom néjaky styl, ve vsem. Kde hledat, jak hledat, jak to
prosté napsat, toto uz je tebou tizend aktivita”(P7). Sebevzdélavani je participantem
oznacovano také jako ndhodné ziskdvani informaci, jako proces ndhodného uceni,
které probihaji paralelné: ,, ... prosté se tady p#i hleddni téch informaci to sebevzdéldvini
jakoby protind s tim nahodnym ucenim ... je to prosté propojené...” (P6), a tyto informa-
ce se pozdé€ji, v podvédomé reakci na néjakou situaci, mohou promeénit ve znalost:
oo tady sedi to informdlné...sice zamérné, sebe-fizené néco hledam, ale mimodék se
dozvim i néco 1iplné navic a pak uz je to jakoZe néjakd znalost”(P1). V ramci jediného
rozhovoru je sebevzdélavani jako sebe-fizené uceni vymezeno jako zamérné uceni,
jako informdlni uceni a to v rdmci neformalniho vzdélavani, za ktery participant
povazuje e-learningovy kurz z domova. Informalni uceni totiz zahrnuje pro parti-
cipanta jak prvky sebe-fizenosti, v tomto pfipadé uvadéné jako stanoveni svého
cile, vlastni rozhodnuti o priibéhu i o case, ktery je uceni vénovan, tak i povahu
zadmérnosti, jako povahu uceni inklinujiciho k sebevzdélavani, uceni planované-
mu, osobné casové koordinovanému: ,,... jo, jako prostiednictvim néjakych neformdl-
nich e-learningovych kurzii ... tfeba z domova ... jako sebevzdéldvini, informdlni ucent,
ale jako zamérné ... jako prosté sebe-fizené ... sama si stanovim cil, sama si rozhodnu, ko-
lik chci tomu vénovat asu, jo ... podle svych casovych moznosti. Tohle prosté beru jako

sebevzdeéldvani”(P4).

Z vypovédi je patrné, Ze participanti uceni, které si neuvédomuji a které tudiz ne-
ma a nemuze mit z jejich hlediska jako uéicich se jedincti Zadny cil, je uéenim ne-
organizovanym, neplanovanym a nesystematickym, rovnéz nezdmérnym a vyka-

zuje v tomto vymezeni pro participanty atributy informalniho uceni. V této defi-
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nované podobé a formé probiha paralelné v rdmci jejich formalniho vzdélavani,
které je pro participanty sebevzdélavanim, osobni volbou, s cilem vlastniho sebe-
rozvoje, na zakladé autonomniho rozhodovani z hlediska prostfedki a casu, tedy
ucenim zamérnym, organizovanym, planovanym, systematicky fizenym. V ramci
sebevzdélavani je nutnd pro participanty vlastni sebe-fizenost, ktera v jejich pojeti
vykazuje shodné atributy jako u sebevzdélavani. V jednom ptipadé je sebevzdéla-
vani oznaceno participantem jako uceni informalni, uceni zadmérné, probihajici

v ramci neformalniho vzdélavani.

7.3 Od zkusSenosti ke znalostem

Tato kategorie je utvarena kody skola Zivota, zkuSenost je kapitil, znalost jako budouci
perspektiva. Tematicky se tykd objasnéni, jakou roli hraji v informdlnim procesu
uceni dfive ziskané zkuSenosti a znalosti. Spolu s doposud vySe uvedenymi cha-
rakteristikami participanti pojeti informalniho uceni, dale participanti vypovidaji
o spojeni informalniho uceni s ucenim se ze zkusenosti, které je participanty spo-
jovano se vzdélavanim dospélych. Néktefi participanti obecné uvadi zkuSenost
jako dtlezity atribut ve spojitosti s procesem ucent: ... ucis se i ze zkusenosti ...je to
vlastné takové zkusenostni ucent,... jako védomd a jako nevédomd zkusenost hraje roli ...
prosté nezdmérné to je a pomdhd to u dospélych v uceni ...”(P1), dal$i oznacuje uceni ze
zkusenosti jako uceni bez néjakého tadu: , ... je to nesystematické ... tak to vnimdm
prosté tak, jako Ze se ucim z téch kazdodennich zkusSenosti”(P4) a také jako informadlni,
které neziskal ve Skole, ale diky Zivotnim zkuSenostem: ... tak jakoby informdlné, Ze
to prosté nemas naucené ze skoly, ale ze Zivota ... z té zkusenosti ... proZité za ty roky Zi-
vota”(P7). ZkuSenost ziskand Zivotem je pfirovnavana k skrytému uceni, v rdmci
kterého dochazi nejen k osvojovani si hodnot, postojti, kazdodennich ¢innosti, ale
také ke kazdodennim interakcim: ,,... myslim, Ze je to prosté, to skryty uceni ... obsa-
Zeno v kaZdodennich vécech, zkuSenostech ... jako prosté odjakZiva, takovy to ... jak se
prosté vpravujeme do Zivota, dnes a denné ... no prosté ve vztazich, v kontaktech s lidma

...”(P5), je intuitivné ovlivnéna kontextem, v kterém byla ziskana, mtize byt po-
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stupné rozvijena a fixovana, pokud je vyZivana opakované pfi dalSich ucebnich
aktivitach a situacich: ... tak néjak intuitivné, ndhodné jednds, ucis se, jakoby na zdkla-
deé zkusenosti ..., Ze jako dospély clovék zaslechne nékde néjakou informaci, tak si ji zapa-
matuje a pak ji v néjaké situaci pouzije, a kdyz ji pouzije vickrat, tak si ji osvoji a uz to ma
zafixované”(P2). Kazdy proces uceni, jak vyplyva z jiné vypovédi participanta, je
zaloZen hlavné na dfivéjSich zkuSenostech s ucenim a to jak na vlastnich, tak
i zprostfedkovanych: , Co si clovék sim zaZije, to dokdze lip vyuZit...vlastné poznd situ-
aci, kdy to pouZzit ... vlastni zkusenosti jsou zdiklad, ve vsem ... no i jako v procesu uce-
ni”(P4). Vlastni zkuSenost je pro nékteré participanty nejen rozhodujici cinitel
v procesu uceni: ,,... takzZe ta zkusenost je rozhodujici, hlavni parametr pro to dalsi uce-
ni“(P7), ale také znamend, Ze dokaZzi rozpoznat realitu jak stavajici ucebni situace:
... 2e ty zkuSenosti md, Ze se s nimi v néjaky situaci uz v jiny podobé, prosté setkal, tak
prosté ty drivéjsi zkusenosti jsou potteba, aby clovék mohl filtrovat to kazdé dalsi uce-
ni”(P5), tak i budouci ucebni situace: ... ucime se se pofid nécemu novému, takze mu-
sime byt zkusenéjsi, pordd o néco ... pfedchozi zkuSenosti rozhoduji ... taky diivéjsi zna-
losti...kdyz je clovék nemd, tézko dal néco ziskdvi”(P2), a to diky vzajemné propojené,
dfive ziskané komplexni soustavé informaci a znalosti: ... ta dfivéjsi zkuSenost, ten
balik zkusenosti ... prosté ovliviiuje to uceni, kazdé budouci uceni ...no, obohacuje”(P1).
Z vypovédi je dale patrné, Ze nejen predchozi zkuSenost, ale v ramci urcitého jed-
nani, situace, hraji vyznamnou roli taktéz znalosti, tedy pfedchozi znalosti, které
participanti vnimaji jako znalosti zalozené na predchozich zkuSenostech:
,...trénuju to, ... néjakou dovednost, ziskdvim néjaké znalosti, ale musim mit k tomu né-
jakou dvivéjsi zkusenost, kterou aplikuju do toho, do té dovednosti ... bez toho to prosté
nejde”(P4). Pfedchozi znalost, konkrétné znalost povédomi o procesu uceni, je sti-
mulem pro to, jak lépe zpracovavat informace a lépe se udit: ,,... znalosti jsou i o tom
zpuisobu, jak se ucim, jak zpracovdvat informace, jak s nima dal pracovat, jak se ucit”(P6),
jak si lépe zorganizovat systém, strategii vlastniho ucent: ..., Ze kdyZ uz clovék md
néjaké svoje znalosti a zkusenosti, tak tieba i konkrétné s tim ucicim procesem, s ucenim,

tak je to podle mé velké ... to miiZe byt velmi prospésné kviili tomu, Ze si clovek jakoby
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dokaze lépe nastavit, feknéme ten systém ucent ... jakoby technologii ... nebo co prosté ten

proces uceni zajisti“(P3).

Z vypovédi je patrné, Ze role predchozich zkuSenosti a znalosti hraje v procesu
uceni vyznamnou roli. Uceni, které si participanti neuvédomuji, které je v jejich
pojeti také nezdmeérné, probihd na zdkladé predchozich zkusSenosti, ziskanych bé-
hem Zivota védomé i nevédomé. Znalosti jsou podle vypovédi participanti zalo-
Zené na predchozich zkuSenostech a jsou zdrojem pro dalsi, novy proces uceni,

kde umoznuji mimo jiné i tvorbu efektivnéjsi strategie v systému uceni.

7.4 Dvoji tvar znalosti

Tato kategorie je vytvofena na zakladé kodu spici znalost a tematicky se tyka zna-
losti a jejich role v procesu informalniho uceni v kontextu formdlniho vzdélavani.
Z dalsiho dotazovani participantti vyplyva, Ze znalosti, jimZ je pfipisovdna vy-
znamna role v procesu uceni, maji dvoji podobu. Participanti vypovidaji o znalos-
tech, které si uvédomuji, dokazi je v rznych situacich oteviené a pfimo uplatrio-
vat, vyjadrit, pouzit: , ... znalosti verbalizované, umis je nakreslit, vyjadrit néjak ..., tak
bych to tekla, umis o nich prosté vyklidat ...”(P6), ale jiny také o tom, Ze disponuje
znalostmi, které si ne vzdy a zcela uvédomuje, ale pfipisuje je zkuSenosti, co si
hned neuvédomi, Ze ji ma: ,,... miiZe nastat situace, Ze si vsecky znalosti nemusime zase
hned wvédomit, nevime, Ze je mame, ale ptitom je mdme, jakoby zaZitd ... a neuvédomova-
nd zkusenost ... no a az se ucim, tak se to postupné prosté ,vybaluje”(P4), a také znalos-
ti, co vznikaji na zdkladé skrytého udenti: , ... skrytym ucenim prosté takové znalosti
... jako jsou neverbalizovatelné, nejdou vyjadrit“(P6) a které zlistavaji skryty v jejich
mysli do té doby, nez dojde k situaci, ve které tato individudlni skryta znalost na-
jde uplatnéni: ... to prosté vypluje na povrch s néjakou aktivitou, prosté Ze néco délam
a v dany moment néco potfebuju tesit, pouzit ... jinak je to tam prosté v té hlavé nékde
schované, do té doby“(P2). Tyto jimi definované skryté znalosti jsou v procesu uceni
dtilezitym aspektem, ktery napomaha hlavné k tvofivému feSeni problémovych

situaci, oznacuji ji jako tacitni, zakladni znalost, znalost ze zkuSenosti: ,,... mdim
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i jinou znalost, podvédomou a diky ni se ucim, neuvédomované, ale to zjistim, Ze ji mdm,
az pri feSeni problému ...,Ze mam takovou ... ehm, jako skrytou znalost. Asi se ji fika tacit-
ni, to jsem nékde Cetl ... slysel. To jsou ty zdikladni...ziskané ze zkuSenosti néjaké ...jsou
nékde v hlavé nékde a ony se vynoruji”(P7). Tuto skrytou znalost, ne pfili§ ¢astym vy-
uzivanim nekultivovanou, jini participanti také oznacuji jako automatickou, ulo-
zenou v podvédomi: ... aniz bych si to prosté uvédomila, Ze tu znalost mdm ... prosté
vim jak na to, automaticky to pfijde ... urcité se mi nevybavi ve 100% formé, to si myslim,
Ze tim, jak to Clovek néjak nekultivuje, prosté nevi, Ze to v ty hlavé prosté néjak md, nijak to
jako nevochranuje ..., ale rozhodné néjakym zpiisobem se to vybavi ...”(P5), a také jako
skrytou znalost konstruovanou vjemem, ktery participanta nejen ,motivuje”
k néjaké ¢innosti, ale automaticky jej ,donuti” tuto ¢innost i provést: ,,... mdm urci-
té néjakoui skrytou znalost ... moznd pravé takovou, Ze clovék prijde do té skoly a poslou-
cha tu vyuku a automaticky ... jakoZe to je vlastné ten ndslech ... uz prosté to, Ze vim, Ze
musim poslouchat, to je ta skrytd znalost ... obsahem je néjaky vjem prosté ... néco

v podvédomi” (P3).

Z vypovédi participantt vyplyva, Ze stejné jako si uvédomuji existenci neuvédo-
movaného uceni, registruji nejen v procesu uceni dvoji druh znalosti. Znalosti, co
umi vyjadfit a znalosti, které jsou skryté nékde v jejich hlavach, neprochazi védo-
mou kultivaci, jsou obtizné artikulovatelné, zaloZené na zkusSenosti, a participanti
si uvédomi jejich existenci automaticky teprve ve chvili, az nastane situace, ktera je

svazana s néjakou ¢innosti.

7.5 Neni reakce, neni uceni

Tato kategorie je vytvofena na zdkladé kodt rea(g)cni uceni, (ne)utajend vyuka,
(ne)formalni informdlnost, zkusenost znd teseni, vic hlav vic vi. Tematicky objasiiuje
rozmanitost situaci, ve kterych se participanti informalné uci. Vychodiskem je
obecny pfedpoklad, Ze kazda ¢innost, kazda aktivita, tedy i uceni, jako socidlni jev,
jak uvadi néktefi participanti, je vdzano na néjakou situaci: ,, ... teda jako situace je

potiebny element, aby se délo ucenti ... kdyz neni situace, neni uceni”(P7), také na né&jaky
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stimul, ktery tento proces vyvola: , ... prosté néjakd situace ... ve které vyvstane to, zZe
je potieba néco fesit ... néjak tu situaci naplnit ... musi prosté prijit néjaky impuls, nent to
samovolné”(P6). Dalsi participant vypovida, Ze uceni, hlavné to informadlni, se déje
v kontextu kazdodennich, pro n€j informalnich situaci a ¢innosti, vyjma spanku:
,... touceni ... no hlavné takovy to informdlni ... prosté jako véc, kterou déldme 99% casu,
to jsou bych ek neuvédomovany situace, informalni, podvédomy jakoby ... prosté pokud
clovék jakoby nespi a prosté funguje, tak se to prosté déje ... je to imrvére, porad ...
furt”(P3), dale také v kazdé situaci, kdy dochazi k néjaké interakci, tak dochazi, jak
participant uvadi, k informalnimu procesu uceni: ,,...tak kazdé prostiedi, situace,
pfindsi riizné interakce ... nebo taky ve vlaku, jak jezdim do Skoly, pak tramva-
ji....informdlné jakoby ...prosté furt nékde clovék néco miiZe zachytit”(P1). Prostfednic-
tvim téchto situaci a ¢innosti v nich dochézi jak k uceni se od ostatnich, ale také
kazda situace vyZaduje urcité reakce chovani a jednani: , ... jako ucis se v kontextu
situace, prostredi...kazdd situace, jak bych to fekla ... no vyvold jakoby potiebu jednat,
naucit se reagovat...”(P5), které jsou bud vysledkem dfivéjsi zkusSenosti, intuice: ,, ...
musis prosté reagovat v situaci, bez néjakych instrukci, jako nikdo té striktné nenabdda ...
ty sama, tak néjak intuitivné, jednds, ucis se...”(P2), nebo vysledkem potteby k uceni
v situaci, kterd pravé necekané nastala: ... v kazdé situaci miiZe vzniknout potieba, Ze
se zacnu ucit ... ono ... vlastné stejné se z kazdé situace, co prijde, nastane ... ucis se jako

..."(P6).

Dalsi situaci, ktera je prilezitosti k procesu uceni, je samotna vyuka. Participanti
uvadi, Ze na rozdil od situaci kazdodennosti, v situaci neformalni: ,,... vlastné neni
formadlni, jako ta situace, prosté nezamérnd je. Treba na pracovisti, nebo aj doma, to sou
takové neformdlni ...”(P1), tak situacich, kdy probihd vyuka, nejde jen o formalni
prenos didaktické znalosti obsahu vyucovaného predmétu, ale také o pfenos in-
formaci, které jsou vnimany kazdym participantem individualné a zcela ndhodné:
. ... jde o situaci, kdy primdrné, teda jako formalné jdou ty znalosti od vyucujiciho smérem

k ndam, smérem k nam ke studentiim ... a dalsi kandly vod ucitele, tak ty si clovék nékdy
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ani neuvédomuje”(P5). Formalnost situace je tedy vazana na zminovany didakticky
obsah vyuky: ,...no a v té instituci ho prosté nauci to, co potiebuji oni, aby fungoval ve
spolecnosti, umél co ma umét k tomu oboru”(P2), ¢ili na formalni uéebni plan: ... a to,
co je dané tim ucebnim planem, od néj, to se ucime prosté uvédomované, proto v té skole
jsme, na té vyuce”(P7), ale soubézné jiny participant uvadi situace, kdy vyuku ne
zcela vnima, je myslenkami zcela jinde, presto v této formalni situaci vyuky do-
chazi k situacim, kdy se uci jakoby podprahoveé: ... vyjuka je jasné dand, to ucivo,
kviili tomu tam jsme ... ale mnohdy premyslim stejné nad nécim jinym a tak néjak jen

podprahové to vnimdm, to je takové ndhodné, Ze se néco nad ramec vyuky naucim”(P6).

Jako dalsi situaci k wuceni uvadi participanti kontext prestavek. Situace
v prestavkach je vniman jako prostor k diskuzi o vyuce, feSeni problémovych stu-
dijnich ukol, tedy jako dalsi pfilezitost kuceni jak se spoluzaky, tak
i s vyucujicimi. Tyto situace jsou vice nahodilé, pro participanty neocekdvané, ne-
planované. Tyto neformadlni situace vedou participanty k nezamérnému, ndhod-
nému ziskdvani vzdjemnych postoji, hodnost: ..., sou situace, Cisté jakoby nefor-
mdlni, Ze se tieba s téma spoluZikama bavime o prestdvce, Ze prosté ziskdm jejich vjemy,
jejich pohled na véc ... je to ndhodny, nahodily takovy ...“(P3), ale také novych zkusSe-
nosti a znalosti, aniZ by si to v dané situaci uvédomovali: ... a to se déje hlavné mi-
mo vyuku, tfeba piestdvky, i s vyucujicim ... spousta lidi v prestdvce se sleti na néj ...
chtéj néco k semindrce nebo to a to ... a ty to nahodné vyslechnes ... a tim vsim se v té ...
jakoby neformdlni situaci prosté ucis”(P5). Kazda situace je stimulem k procesu uceni
a kazda situace vede mnohdy obsahové k feSeni néjakého problému. Podle vypo-
védi participanti je pravé ta situace, ve které se n€jaky problém fesi, dalSim vy-
znamnym stimulem ke vzniku, jak sami uvadi, informalniho uceni, kde 1ze uplat-
nit dfivéjsi zkusenosti: ... ta zkusenost prosté zvysuje kompetenci clovéka se ucit i ji-
nak, ... fesit problémy ... i feseni problémil je uceni ... a mnohdy hlavné to informdlni,
...Ze si to prosté ani neuvédomujes, teda hned, Ze néco 7esis”(P7). V takové situaci se

dostavaji do popredi hlavné individualni skryté zkuSenosti a znalosti: ... prosté
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kazdej uvazuje jinak, vo tom danym problému, kazdej ma jinej ten obsah znalosti a zkuSe-
nosti a jedni se ucime od druhejch, pofid néco jakoby navic...a jinym, spis vic tim neuve-
domovanym zpiisobem”(P5), dochazi ke srovnavani, zda uz k takové situaci nékdy
doslo a zda by nesel pouzit stejny postup k feSent: ... vybavuju si ty konkrétni situ-
ace ... srovndvdm s tim, co uz jsem zazila, vyzkousela a jestli to odpovidd, neodpovidd, zda
se to dd vyuzit znovu”(P4). V rdmci formalniho vzdélavani participanti musi feSit
fadu ucebnich ukolt a to jak v rdmci tkolt individualnich, tak i tymovych. Ptile-
zitost k dalSimu uceni nastdva ve chvili, kdy znalost k feSeni ucebniho tkolu
u participanta dosdhla néjakého znalostniho a myslenkového limitu a nevi si
s feSenim ukolu rady, potfebuje tedy ziskat praktickou znalost spoluzédka: ... jd
vétsinou nevim, jakym zpiisobem délat semindarku, tak Zadim, at mi ji nékdo posle ...
prectu si to a pak vétsinou vice pochopim, jak na tu svoji mam jit ... jak to udélat ... prosté
ziskdm ndhled toho druhého, spojim se svym ...”(P6). Také se jednd obcas o to, kdy se
participanti potfebuji jen navzdjem utvrdit o spravnosti kroka k feSeni nebo
o spravnosti pochopeni zadaného tkolu, ¢im téz dochdazi ke skrytému procesu
ulenti: ,, ... Ze se clovék ujistuje, Ze néco na té vyuce pochopil spravné, Ze to a to md byt
takhle a takhle ... a nebo, Ze ne ... i tohle , ujistovani” navzdjem uci, tak néjak podvédome,
skryté ... prosté takovej konzensus, takova objektivni pravda, zda jsme to pochopili stej-
né“(P3). Tyto neocekavané problémové situace vyvoladvajici vzdjemnou interakci,
vedou k neuvédomélému, ndhodnému a skrytému predavani a ziskdvani novych
zkusenosti, znalosti, mnohdy i praktickych dovednosti: ... kazdej to md prosté jinak
a tady clovék zjistuje, ze se miiZe naucit prosté najednou tiplné néco jinyho, néco, co md
zazity druhej a Ze je to prosté dokonce lepsi, nez co doposavad délas ty, ale nejdiiv to jenom
okoukdvas ... a pak az na tom tikolu délds, tak si vzpomenes, co kdo tikal, jak k tomu chtél
pristoupit, to jsou nékdy iplny ndhody...”(P5).

Z vypovédi participanti vyplyva, ze kazdd situace je zaloZena na néjaké reakci
vjednani a chovani. Situace, zvlasté nepldanované, neocekavané a problémove,

v kterych dochazi v ramci interakce k feSeni problému, jsou stimulem pro vznik



60

neuvédomovaného a nezamérného, tedy informalniho procesu uceni. RozliSuji
situaci formalni, svazanou s formalnim ucebnim planem, ve které se prolinaji situ-
ace zaloZené na skrytém uceni, jehoZ obsahem jsou predchozi zkuSenosti a znalos-
ti, Castéji ty skryté, neuvédomované. V jejich pojeti oznacuji tyto situace jako in-
formalni, které jsou taktéZ paralelni soucasti vSech neformalnich situaci spojenych

s kazdodennimi interakcemi.

7.6 Tajny transport do mé hlavy

Tato kategorie je vytvofena na zakladé kodt nevim, Ze uz vim, zpét cestou konfronta-
ce a to na zdkladé participanty vymezenych vlastnosti skrytych znalosti, jak jsou
interpretovany v podkapitole 7.4. Tato kategorie objastiuje proces transmise a sdi-
leni, zaloZeny pravé na téchto znalostech. Témto skrytym znalostem participanti
prikladaji velky vyznam v procesu uceni hlavné v ramci jejich formalniho vzdéla-
vani, tedy béhem vyuky. Nevédomé vyuzivani téchto znalosti se déje pri vyuce
jak ze strany vyucujiciho, tak ze strany participantd, tedy studentti. Uvédomovany
proces uceni, jak uz bylo zminéno vySe, je zaloZen na predavani didaktickych zna-
losti obsahu predmétu, ale také na pfedavani praktickych znalosti a zkuSenosti
vyucujiciho, které nabyl za léta své praxe, smérem k participanttim: ,,... neni to jen
0 téch zdkladnich poznatcich, ale oni fikaji i své zkuSenosti, jakoby nad ramec téch uceb-
nich formdlnich osnov ... o knizkdch, které cetli, co p¥i vyuce zaZili, jak nahliZeli na néjaky
vyzkumny problém, v bakalarské, magisterské, dizertacni prdci ... jak oni by to fesili, jak to
resil dotycény, zda to bylo spravné a mnebo to prosté mnebylo spravné

z toho vseho se ucim, védomé i nevédomé”(P6). Participanti vypovidaji, Ze pravé diky
skrytym znalostem, kterymi disponuje jak vyucujici i oni sami, dochézi ve vyuce
k transmisi a sdileni téchto skrytych znalosti, kterymi vyucujici mimodék a na-
hodné: , ... kazdy si to nemusi uvédomit, Ze tam néco takového padlo, ani ten ucitel si
nemusi uvédomit, Ze néco takového tieba fekl. Pravé tim navic, co fekne, jakoby mimocho-
dem, tak i tim se ucime, jako ...no informdlné”(P1), rozkryva chod svych myslenek

a priciny svého jedndni nad rdmec znalosti a zkuSenosti, které nejsou primo
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a oteviené dané formalnim ucebnim obsahem: ,, ... on néco tak bokem 7vekne ... nad
ramec néjaké té ucebni osnovy ... prosté jeho zkusenost se miize jakoby zrcadlit v té moji
vlastni zkusenosti, ale to hned nevim ... neuvédomim si”(P2). Pfi vyuce nejde jen
o transmisi a sdileni skrytych znalosti ze strany vyucujiciho, ale také dochazi ze
stran participantt k mnohdy nevédomému sdileni jejich postoji a chovani, coz
muZe ovlivnit jejich vlastni budouci hodnoty a jednani: ... takZe prosté neuvédoméle
prejimam to, jak se ten ucitel chovd a jakym zpiisobem prednasi, mé ovliviiuje”(P7). Tyto
sdilené skryté znalosti zvédomuji zhodnocenim v urdcité situaci:, ... vétsinou pre-
hodnocuju néjaky svy zazity ndzory, kdyz se mi necekané vybavi, jakej ndzor vod néj za-
znél..., no to si neuvédomis hned, az zas v nidky situaci ... ti to jako , vybéhne” z hlavy,
ten jejich postoj, jak se tfeba zachovali ... voni hodné feknou, jak v tom uceni na to jdou,
nebo $li ... a ani si to neuvédoméj, stejné jako my, Ze jo ...”(P5). Dochazi neuvédomo-
vané k ndpodob€, imitaci vyucujiciho ve vlastnim chovani, postoji: ... sledujeme
vyucujiciho v pritbéhu jednoho dne a xxx hodin, tzn., Ze zpracovdvdme ty informace, uci-
me se od néj ty znalosti toho predmétu ..., ale také véci, které si ani neuvédomujeme, posto-

je, chovdni, které pak imitujeme”(P7).

K procesu uceni transmisi a sdilenim skrytych znalosti nedochdzi jen ve vyuce, ale
také pfi interakci se spoluzdky, s vyucujicim, ¢asto mimo proces vyuky, opét jde
o situace hlavné v pfestavkach. Dochazi ke konverzaci, kterd bud’ vychazi z toho,
co se participanti naudili z kazdodennich Zivotnich interakci, at uz védomé nebo
nevédomé, nebo diky ziskanym znalostem ze soucasného studia: ,,... tieba ty slova,
co chytds ve skole ... vybavi se ti a ty ani nevis jak ... prosté to zapadne do situace ... tako-
vd podprahovd znalost ... prosté uz tim, jak se s téma lidma bavis, tak si ukladds nové
a nové véci“(P6). Pasivni formou takového sdileni a transmise je také pozorovani,
kdy na zdkladé kognitivniho vnimani dochazi k uvédomeéni si zkusenosti: ... véci,
co hned jakoby nepostiehnu, ale pak zjistim, Ze vlastné delam néco, co jsem vidéla v pre-
stdvce, jak vysvétloval nékomu jinému ...”(P2), vzdjemnému sdileni pozorovanych

¢innosti a nasledné zapamatovani si téch informaci (znalosti), které jsou vyznamné
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a vyuzitelné hlavné pro soucasné studium: ,,... ucime se i pozorovinim, jeden druhého
... ale clovék si musi na tu informaci vzpomenout...ja si myslim, Ze v hlavé ziistanou in-
formace, co maji néjaky vyznam, z téch diskuzi”(P1). Tento proces participanti popisuji
také jako nahodny proces uceni, zalozeny na skryté znalosti, kterd je pfinuti vni-
mat, prestoZe se se interakce sami pfimo neucastni: ... a kdyz komunikuje s nékym
jinym, nez se mnou ... ja tieba najednou posloucham, pozoruju, ani nevim, proc¢ to délam,
automaticky néco sdilim jakoby, to co s nim 7esi ... protoze vsecko se hodi, prosté se to

uklada na , pristé”..."(P3).

Dal$im vyznamnym zdrojem procesu uceni zaloZenym na skrytych znalostech dle
vypovédi participantti jsou osobni prezentace skupinovych tkolt pfimo ve vyuce.
Skupina studenti musi v ramci vyuky zpracovat prakticky tkol a nasledné jeho
feSeni prezentovat. Védomé dochdzi k pfejimani didaktickych znalosti jak ze stran
spoluzakti, tak také na zdkladé argumentti ze stran vyucujiciho, ale soucasné
k utvareni a osvojovani si znalosti a dovednosti, které nejsou védomé v daném
okamziku, ale jsou podvédomé pfijimany, tudiz participant nabyva dalsi zkuse-
nosti, které nasledné reflektuje pfi feSeni dalsitho ukolu ¢i konfrontaci v ramci
praktické situace automaticky:,,... ty argumentace v té vyjuce, nebo tieba jako tady to
instruovani pri té prezentaci, ... tak to se pak tfeba pfi dalSim uceni, pfipravé na néco dal-
stho, néjakého dalsiho tikolu ... prosté promitne, jako takova reflexe, rozpomenuti se, Ze
prosté diky tomu, co k tomu probéhlo, to jde udélat lip”(P5). V tomto procesu dochazi
také automaticky k sebereflexi vlastni zkuSenosti: ,, ... vybavuju si ty konkrétni situ-
ace ... srovndvdm s tim, co uz jsem zazila, vyzkousela a jestli to odpovidd, neodpovidi ... je
tam jakoby takova sebereflexe toho, co uz o té problematice vim nebo nevim, no ..."(P4).
Dle dalSich vypovédi participant(i dochdzi v rdmci poskytované zpétné vazby
k transmisi skrytych znalosti od vyucujiciho, na zadané individudlni domadci
ucebni tkoly. Jde o dalsi ziskavani a uplatiiovani skrytych znalosti, kdy partici-
panti vypovidaji o tom, ze diky zpétné vazbé, ktera jim predklddd moznosti

k tspésnému feseni ukolu, jsou schopni pak tkol provést nezavisle na vyucuji-
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cich: ... a hlavné se naucim i néco navic ... feknéme konstruktioné kritickd zpétnd vazba
pfinasi otazky ... a otazky vedou k pfemysleni a dalSimu uceni ... diky zpétné vazbé zjis-
time, Ze na jednu véc lze pohliZet i jinym zpiisobem a to nds nuti zpdtky jit k tém otdzkam
a k uceni se nad rdmec toho formalniho ucebniho plinu ...”(P7). Néktefi participanti
popisuji tuto zpétnou vazbu jako vztah primarnich a sekundédrnich skrytych zna-
losti. Primarni znalosti jsou ,,zaobaleny” dalSimi skrytymi znalostmi ,nad ramec”
ukolu, kterého se zpétna vazba tyka. Dochdzi k procesu uceni na zakladé nové
neuvédomované zkusenosti a ptivodni znalost, ktera je v danou chvili sekundarni
zalezitosti se v ramci nové ucebni situace stdva primdrni, uvédomovanou zkuse-
nosti a prechdzi v praktickou znalost: ,, ... hlavné mi zdlezi na zpétny vazbé, od nich
... to je pro mé to, z ceho si beru...z Ceho Cerpam novou zkusenost pro dalsi my ucent ...
kdyz si to pak prectes, nebo prehrajes v hlavé znovu, tak je tam feCeno i spoustu véci, zna-
losti, zkusenosti, zase jakoby ,navic” ... prosté to primdrni je zabaleny xkrdt jesté
v dal$im, tieba sekunddrnim obale, ale ten se pro pristi ucici zkuSenost miize stit tim pri-
mdrnim ... ale v tu danou chvili, kdyzZ to ctes, to jesté nevis”(P5). Dochdzi tim nejen
k srovnavani obsaht, ale proces zpétné vazby také umoznuje sdilet a zaroven kon-
frontovat své ziskané znalosti a zkuSenosti studiem: , ...., Ze to posunuje i jinam,
jiné znalosti, informace, jiné uvédomeni si ... jakoze nad ramec toho uz védomého, zamer-
ného”(P1), a také z ¢asti zvédomuje skryté znalosti, které vSak lze konfrontovat az
v nové budouci zpétnovazebni situaci: ,,... tam to nevédomé nemiizu moc zhodnotit,

v té chuili prosté viibec, prosté spis nékdy v budoucnosti”(P2).

Z vypovédi participantti je patrné, Ze v ramci formalni situace, tedy formalniho
procesu uceni nedochdzi pouze k transmisi a sdileni znalosti, které jsou obsahem
formdlniho ucebniho planu, ale soucasné k pfenosu a sdileni skrytych znalosti,
zalozenych na predchozi zkuSenosti, kterd se promitne v procesu reflexe zvlasté
pri néjaké praktické ¢innosti, tedy v situaci, kdy jsou participanti nuceni jednat na
zdkladé nového poznani v konfrontaci s dfive zazitou zkuSenosti, aniz si to uvé-

domuji.
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8 SHRNUTI VYSLEDKU VYZKUMU A DISKUZE

Predchazejici kapitoly empirické casti této magisterské diplomové prace se zaby-
vaji metodologii vyzkumu, jejiZ soucasti je analyza a interpretace ziskanych dat.
V této kapitole dochazi ke shrnuti vysledkt vyzkumu, které jsou zjiStény na za-
kladé vyzkumného Setfeni. Hlavni vyzkumna otazka Jak interpretuji a realizuji in-
formdlni uceni studenti kombinované formy studia oboru Andragogika je postupné zod-
povézena prostfednictvim tfi specifickych vyzkumnych otdzek, ke kterym jsou
prifazeny vysledky zjisténé na zdkladé vyzkumného Setfeni provedeného formou
hloubkového polostrukturovaného rozhovoru. V ramci deskripce, analyzy a inter-
pretace kvalitativniho vyzkumu je uvedena feSend problematika informalniho
uceni v pojeti studenttt kombinované formy oboru Andragogika v SirSich souvis-
lostech. Hlavni cil magisterské prace spociva v analyze informalniho uceni v pojeti
studenttt kombinované formy oboru Andragogika. Hlavnim zdmérem je zjistit, jak
tito studenti informalni uceni interpretuji v kontextu jejich soucasného studia
a jakym zptisobem informalni uceni vstupuje do jejich procesu formalniho vzdé-
lavani.

Prvni specifickd vyzkumna otdzka “Jak chdpou pojeti informdlniho uceni studenti
kombinované formy studia oboru Andragogika?”, méla zjistit, jak je pojeti informalniho
uceni témito studenty chdpano. K zodpovézeni této otdzky jsou vyuZzita zjisténi
z kategorii (Ne)ohranicitelnost (kap. 7.1), Nahodilost ve spontinnosti (kap. 7.2) a Od
zkusenosti ke znalostem (kap. 7.3). V ramci kritéria trovné védomi probandi pojeti
informalniho ucdeni v kontextu jejich soucasného studia oznacuji jako uceni mimo-
chodem, skryté (Hartl & Hartlova, 2015), tiché (Lawley, 2016), podvédomé, neo-
hranicené, uceni neuvédomované/nevédomé (Hartl & Hartlova, 2015; Kulic, 1992;
Plaminek, 2014). Uvedené atributy se vyznamové shoduji s u¢enim implicitnim,
(Gavora & Mares, 1999; Hartl & Hartlova, 2015; Straka, 2009; Thelenova, 2014).
V rdmci kritéria imyslnosti probandi toto uceni oznacuji jako uéeni ndhodné (Pri-

cha & Veteska, 2014; Straka, 2009) a bezdécné (Hartl & Hartlova, 2015; Kulic,
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1992), bez predchoziho zaméru se ucit (Kuli¢, 1992), jako uceni nezdmérné (Kulic,
1992; Priicha & Veteska, 2014), coz vyznamové koresponduje s atributy uceni inci-
dentalniho (Gavora & Mares, 1999; Hartl & Hartlova, 2015; Kuli¢, 1992; Priicha

& Veteska, 2014; Thelenova, 2014).

Z hlediska strukturovanosti, formy uspofadani je pojeti informdlniho uceni pro-
bandy chdpano jako uceni neorganizované, nepldnované a nesystematické (Hartl
& Hartlova, 2015; Kuli¢, 1992; Palan, 2002; Palan 2012; Priicha & Veteska, 2014),
vyskytujici se jak mimo rdmec formadlnich vzdélavacich instituci (Livingstone,
2001; Schugurensky 2005, Benes, 2014), tak i uvnitf vzdélavacich instituci (Straka,
2009, Hlouskov4, 2013), paralelné probihajici s formdlnim ucebnim planem (Pru-
cha & Veteska, 2014). Informalni uceni je pro probandy ucenim se z kaZdodennich
aktivit (CEDEFOP, 2004; CSU, 2012; Evropska komise, 2012; MSMT CR, 2007; Ma-
rinkové & Stretti 2009a; NUV, 2001), ucenim se ze zkusenosti, tedy uceni zkuse-
nostni (CEDEFOP, 2004; Evropska komise, 2012; MSMT CR, 2007; Palan, 2012;
Pracha & Veteska, 2014; RabusSicova & Rabusic, 2008). Probandi dale oznacuji in-
formalni uceni jako uceni skryté (Eraut, 2004), tiché, coz inklinuje svym charakte-
rem k oznaceni ucent tacitni, které uziva Lawley (2016). Tacitni uceni korespondu-
je s tvrzenimi v rdmci uvedenych konceptualizaci (Eraut, 2004; Peeters et al, 2014;
Schugurensky, 2000; Merriam, Caffarell & Baumgartner, 2007). Takto vymezené
uceni probandi v procesu formalniho vzdélavani uenim oznacuji ucenim infor-
malnim. Sebe-fizené uceni oznacuji probandi pouze jako nutnost a dtisledek sou-
casného studia v ramci jejich formalniho vzdélavani, nikoli jako jednu z forem in-
formalniho uceni (Eraut, 2004; Palan, 2002; Peeters et al, 2014; Schugurensky, 2000;
Merriam, Caffarell & Baumgartner, 2007), nebot toto uceni, jako uceni zamérné
a védomé, nevykazuje zakladni atributy v jimi chapaném pojeti informalniho uce-
ni. Pouze jeden proband (P4) uvadi sebe-fizené uceni (sebevzdélavani) jako uceni
zamérné, tedy jako uceni informalni. Sebe-fizené uéeni probandi ztotoznuji se se-

bevzdélavanim, jakoZto pfimou formou formalniho vzdélavani, obsahujici prvky
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sebe-fizeného uceni, coZ nekoresponduje sZadnym tvrzenim v teoretické casti,
kde je sebevzdélavani uvedeno jako jedna ze soucasti informalniho uceni (Marin-
kova & Stretti, 2009b; MSMT CR, 2007; Palén, 2002). Nahodné uceni, uvedené
v teoretické casti jako jeden z konceptti, forem informdlniho uceni (Peeters et al.,
2014; Schugurensky, 2000; Merriam, Caffarell & Baumgartner, 2007), probandi
v kontextu svého soucasného studia v ramci formalniho vzdélavani oznacuji jako
vedlejsi, neimyslnou a nevédomou aktivitu sebe-fizeného uceni, coz kvituje atri-
buty informalniho uceni, probihajiciho paralelné na pozadi uceni védomého a za-
mérného, jakym udeni sebe-fizené je, i v rdmci vyskytu formalniho vzdélavani,

tedy v rdmci formalnich podminek (Straka, 2009).

Druha specificka vyzkumna otazka ,,V jakych situacich se studenti kombinované formy
studia oboru Andragogika informdlné uci?”, méla identifikovat situace, ve kterych se
tito probandi informdlné uci. K zodpovézeni této otdzky jsou vyuzita zjisténi
z kategorie Neni reakce, neni uceni (kap. 7.5), ktera vyustila éastecné z kategorii Od
zkuSenosti ke znalostem (kap. 7.3) a Dvoji tvdi znalosti (kap. 7.4), nebot ve zjisténich
dochazi k ndvaznosti a prolindni. Probandi rozlisuji tfi druhy situaci k uceni. Kaz-
dodenni situace, situace kazdodenni (socidlni) reality Zziti, oznacuji jako situace
informalni (podvédomé), napliiované ucenim nezdmérnym a neuvédomovanym
(Thelenov4, 2014), coz koresponduje s ucenim v ramci interakci, situovanych akti-
vit a ¢innosti (Mares, 2013). V kontrastu k jejich formalnimu vzdélavani oznacuji
probandi situace, probihajici na zdkladé formdlniho ucebniho planu, jako situace
formalni (Thelenov4d, 2014), vazané na didakticky obsah vyuky. Na , pozadi” situ-
ace formalni se prolina situace informalni (Thelenova, 2014). Jako soucast formalni
situace probandi definuji také situaci neformalni (Thelenova, 2014), prolinajici se
se situaci informalni. Situace neformalni a informalni probandi oznacuji jako situ-
ace neocekavané a nepldnované (Rowland & Zazkisova, 2013; Simtinkova, 2015).
Informalni situace je v pojeti probandt zaloZena na stimulu, ktery je nutny pro

zahdjeni informalniho procesu uceni a jako zasadni stimul oznacuji situaci, ktera
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vyzaduje feSeni, zaloZené na predchozich zkuSenostech a znalostech (Sternberg

1999; Simtinkova, 2015).

Treti specificka vyzkumna otdzka ,Jakym zpiisobem se studenti kombinované formy
studia oboru Andragogika informdlné uci?”, méla prozkoumat, jakym zptsobem se
studenti informalné uceni. K zodpovézeni této otazky jsou vyuZita zjisténi
z kategorie Tajny transport do mé hlavy (kap 7.6), jejiz vytvoreni ndvazné vyplyva ze
zjisténi u vSech predchazejicich kategorii. Odpovédi probandii na prvni a druhou
specifickou otazku jsou podkladem pro objasnéni zptlisobu informalniho uceni
v ramci jejich formalniho vzdélavani. Probandi se informalné uci prostfednictvim
transmise a sdileni skrytych znalosti, jeZ jsou specifikovany v teoretické ¢asti jako
tzv. tacitni (Bohm, 1992; Caskova, 2015; Lawley, 2016, Matoskovd, 2014; Nehyba
& Svojanovsky, 2016; Panahi, Watson & Partridge, 2012; Polanyi, 1967, 1983;
Sternberg, 1999; Simtinkov4, 2015; Svec 2012a, 2012b; Thelenova 2014;). K transmi-
si a sdileni tacitnich znalosti dochazi v ramci reflektované zkusenosti (gvec, 2012a,
2012b). Sdilenim osobnich zkuSenosti, zvlasté v prakticky uskutectiovanych ¢in-
nostech (Svec, 2012a) dochazi u probandti i vyucujicich k vzajemnému vytvateni
a ,vyméné” tacitnich znalosti (gvec, gl’p & Kratka, 2014), které tvori obsah infor-

malniho uceni, tedy uceni tacitniho, jak uvadi Lawley (2016).

Na zakladé zodpovézeni uvedenych tii specifickych otdzek je pfistoupeno k zod-

povézeni hlavni vyzkumné otazky, ktera zni:

Jak interpretuji a realizuji informdlni uceni studenti kombinované formy studia oboru An-

dragogika?

Studenti kombinované formy studia oboru Andragogika interpretuji informalni
uceni jako ucdeni tacitni, ziskdvané z kazdodennich zkuSenosti, probihajici neor-
ganizovanym, neplanovanym a nesystematickym zptisobem, vyskytujicim se jak
mimo ramec vzdélavacich instituci, tak i uvnitf tohoto ramce. Realizace informal-
niho uceni u studenti kombinované formy studia oboru Andragogika je zaloZena

na transmisi a sdileni tzv. tacitnich znalosti, které se utvareji konkrétnim jednanim
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v konkrétnich situacich, z nichZ nejprogresivnéjsi pro proces informalniho uceni
jsou neocekavané situace spojené s ucebnim problémem, ktery vyzaduje feSeni.
V ramci téchto situaci je nastolen prostor ke vzniku informdlniho procesu uceni,
nebot informalni uceni vychdzi aje procesem vykladu zkuSenosti, ziskanych na
zakladé tacitnich znalosti. V informalnim procesu uceni hraje vyznamnou roli re-
flexe, jako diilezity prvek pfi rekonstrukci a prezentaci zkusenosti, nebot na jejich

zakladé probiha dalsi, novy proces informalniho uceni.

8.1 Limity vyzkumu

I v prfipadé provedenych krokti v ramci validity a reliability ma toto provedené
vyzkumné Setfeni své limity, které mohly ovlivnit jak realizaci vyzkumu, tak in-
terpretaci dat. Tento vyzkum je proveden na malém vzorku participanti vyzku-
mu, je zvolen zdmérny vybér v fadach studenti kombinované formy studia oboru
Andragogika, tudiz ziskané zavéry nelze zevseobectiovat. Nejde o pfesny popis
reality, ale o konstrukty jednotlivych participantti vyzkumu. Od kazdého
z participantt je proveden a analyzovan pouze jeden rozhovor, v jednom ¢asovém
useku, coz se projevuje pfi zkoumani tak obtizné uchopitelného fenoménu, jako je
informdlni uceni, deficitem. Téma je pojato dosti obsahle, s ohledem na prvotni
zkusSenost autorky, jeji vytiZzenost, a dalsi osobni faktory, coz se mohlo promitnout
v kvalité interpretovanych dat. Limity je mozné spatfovat také na strané partici-
pantti, v rdmci moznosti nepochopeni poloZenych otazek. Je mozné se domnivat,
ze takovy vyzkum by vyzadoval do budoucna zahrnout rozsahlejsi mnozstvi vy-
zkumnych metod, napf. pozorovani a pripadnou komplexnéjsi strategii v ramci
triangulace. Vétsi mnozstvi dat, rozmanitost v interpretaci a realizaci informélniho
uceni v kontextu formalniho vzdélavani, by mohly pfinést vice konkrétnéjsi zaveé-
ry. Také by bylo vhodné vyuzit moZnosti reprezentovat reflexi tohoto uceni napf.
pisemnym projevem ucastniki vyzkumu, coz by vedlo k detailnéjsimu objasnéni

zpusobu, jakym informalni uceni probiha.
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ZAVER

Cilem magisterské prace , Informalni uceni v pojeti studentti kombinované formy
studia oboru Andragogika” bylo analyzovat informalniho uceni v pojeti studentt
kombinované formy studia oboru Andragogika. Hlavnim zamérem bylo zjistit, jak
tito studenti informalni uceni interpretuji v kontextu jejich soucasného studia
a jakym zptisobem informalni uceni vstupuje do jejich procesu formalniho vzdé-
lavani. Blize byla dand problematika zaméfena na chapani pojeti informalniho
uceni, na situace, v kterych k informalnimu uceni dochdzi a na zptisob, jakym se
studenti kombinované formy studia oboru Andragogika uéi a to na zakladé kvali-

tativniho vyzkumu.

Magisterska prace je clenéna na dvé casti. Teoretickd c¢ast je vystavéna na péti
hlavnich kapitolach, v nichz je ustfednim tématem koncept informalniho uceni,
ktery je chronologicky reprezentovan ¢tyfmi predchdzejicimi kapitolami, jez svym
obsahem jsou navazujicimi ¢dstmi pro rdmec tohoto ustfedniho pojmu. Kapitoly
svym obsahem koresponduji s empirickou ¢asti prace. Empiricka ¢ast magisterské
prace prezentuje kvalitativni vyzkum, jehoZ se ztcastnili studenti kombinované
formy studia oboru Andragogika z rtiznych univerzit. Metodologickou cast tvori
kapitoly zabyvajici se metodologii vyzkumného Setfeni a interpretaci dat.
V metodologické ¢asti je pfedstaven cil vyzkumu a vyzkumnad otdzka, metoda sbé-
ru dat, kde je uveden popis vyzkumného vzorku a jeho kritéria, realizace vyzku-
mu s procesem ziskavani dat a analyza ziskanych dat. V neposledni fadé je také
vénovana pozornost zajisténi kvality vyzkumu a etickym otdzkdm. Interpretacni

c¢ast pfedstavuje vysledky realizovaného vyzkumu.

Vysledky vyzkumu ukazuji, Ze stanoveny cil této prace byl naplnén. V praci jsou
popsany jednotlivé determinanty, které jsou urcujicimi atributy pro interpretaci
a realizaci informalniho uceni u studenti kombinované formy studia oboru An-
dragogika. Hlavnim teoretickym pfinosem této prace je analyza poznatkil v ramci

interpretace a realizace informalniho uceni v ramci formalniho vzdélavani u stu-
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denti kombinované formy studia oboru Andragogika, byt na malém vzorku cilo-
vé skupiny. Informalni proces uceni, probihajici v ramci formalniho vzdélavani,
zalozeny na tacitnich znalostech, dava prostor pro diskuzi z hlediska vyznamu
téchto znalosti, které by mohly byt ,posilovany” inovaci vzdélavacich programt,
tedy hlavné vramci pouzivanych vzdélavacich metod. Jak forma formalniho
vzdélavani, tak forma informalniho uceni jsou soucasti konceptu celoZivotniho
uceni — jak bylo vyzkumem zjiSténo a potvrzeno, tyto formy spolu koexistuji, pro-
linaji se. Informalni uceni nebude asi nikdy schopno splnit vSechny vzdélavaci
potteby, ale v rdmci vzdélavani dospélych ma jako segment, zaloZeny na zkuSe-

nosti, své misto.
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SEZNAM POUZITYCH SYMBOLU A ZKRATEK

CEDEFOP  Evropské stfedisko pro rozvoj odborného vzdélavani

Csu Cesky statisticky tiad

MSMT CR  Ministerstvo kolstvi, mladeZe a télovychovy Ceské republiky

NUV Narodni tstav vzdélavani
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SEZNAM PRILOH
PRILOHA P I - Specifické vyzkumné otazky s podotazkami

PRILOHA P II - Informovany souhlas s ticasti ve vyzkumném Setieni (vlastni

zpracovani)
PRILOHA P III - Ukézka otevieného kédovani (vlastni zpracovani)

PRILOHA P IV - Pfepis rozhovoru s participantem vyzkumu - ,,Participant 5



PRILOHA P I: STRUKTURA VYZKUMNYCH OTAZEK
Hlavni vyzkumna otazka:

Jak interpretuji a realizuji informdlni uceni studenti kombinované formy studia oboru

Andragogika?
Specifické vyzkumné otazky:

SVO1: Jak chapou pojeti informalniho uceni studenti kombinované formy studia oboru

Andragogika?

SVO2: V jakych situacich se studenti kombinované formy studia oboru Andragogika in-
formdlné uci?

SVO3: Jakym zpiisobem se studenti kombinované formy studia oboru Andragogika infor-
malné uci?

Obecné uvozujici otazky:

OUO1: Kdyz feknu uceni, co té napada, co to v tobé vyvolava?

OUO2: Kdyz feknu situace a ucenti, co té napadd, co to v tobé vyvoldvd?

OUO3: Kdyz feknu proces a uceni, co té napadd, co to v tobé vyvoldvd?



PRILOHA P II: INFORMOVANY SOUHLAS

Vézena pani, vaZeny pane,

obracim se na Vas s Zadosti o spolupraci na vyzkumném projektu, ktery je soucasti mé
magisterské diplomové prace s nazvem Informalni uceni v pojeti studenttt kombinova-
né formy studia oboru Andragogika. Tento vyzkum je zalozen na designu kvalitativni
metodologie a bude probihat formou rozhovoru. Zvukovy zaznam rozhovoru bude za-

znamenavan na nahravaci zafizeni. Pokud s tcasti na vyzkumu souhlasite, pfipojte pro-

sim podpis, kterym vyslovujete souhlas s nize uvedenym prohlaSenim.
Prohlaseni

Prohlasuji, Ze v souladu se zdkonem ¢. 101/2000 Sb., o ochrané soukromych udajt, souhla-
sim s G¢asti na vyse uvedeném vyzkumném projektu. Resitelka vyzkumu mé informovala
o podstaté vyzkumu a seznamila mé s cili, metodami a postupy, které budou pri vyzku-
mu pouzivany. Souhlasim s tim, Ze vSechny ziskané tidaje budou anonymné zpracovany,
pouzity jen pro tcely vyzkumu a Ze vysledky vyzkumu mohou byt v magisterské diplo-
mové praci anonymné publikovany. Jakakoliv mozna identifikace mé osoby bude odstra-
néna i z prepisu rozhovoru; zdznam rozhovoru bude slouzit vyhradné této ¢innosti, ne-

bude poskytovan tfeti strané.

Mél/a jsem moznost vSe si fadné, v klidu a v dostatecné poskytnutém case zvazit, mél/a
jsem moznost se feSitele/ky zeptat na vSe, co jsem povazoval/a za pro mne podstatné
a potfebné védét. Na tyto mé dotazy jsem dostal/a jasnou a srozumitelnou odpovéd. Jsem
informovan/a, Ze mam moznost kdykoliv od tcasti na vyzkumu odstoupit, a to i bez uda-

ni davodu.

Tento informovany souhlas je vyhotoven ve dvou stejnopisech, kazdy s platnosti origina-

lu, z nichz jeden obdrzi moje osoba a druhy fesitelka vyzkumu.
Jméno, ptijmeni a podpis fesitelky vyzkumu:
Podpis tcastnika vyzkumu:

\Y% dne:




PRILOHA P III: UKAZKA OTEVRENEHO KODOVANI

Ukdazka otevieného kodovani - (vlastni zpracovani)

Citace v rozhovoru

Pridéleny kod

. ... skryté takové ... si clovék ani neuvédomuje ... nevi, Ze se uci a ptitom se
uct ... prosté cokoliv co clovék nepovazuje jako uceni ..., Ze prosté jakoby si to
viibec neuvédomuyje, Ze se to uci, ziskdvd néco nového”. (P3)

(ne)uéim se

. ... nad ¢im nepfemyslim, v tu chvili, to je nezdmérné, to je to informdlni ...
nahodné uceni”.(P7)

(ne)promysleny oka-
mzik uceni

e, to se naucis bithvi kde a kdy, ... plné jako ... Zddny plin, prosté Zddnd
organizace a déje se to...”(P2)

zadny ¥ad

... nepldnujes to, néjaké to uceni a dozvidds se, liplné nesystematicky, prosté
mimochodem, p¥i predndsce tieba...”.(P3)

nulovy systém

... to informdlni, tam je prosté takovd ta paralela ... néco se ucis zdmérné,
prosté to si uvédomujes, to je jasny uz z ty podstaty ty zdmérnosti ... ale
k tomu se prosté nabaluje i to skryty, neuvédomovany, jen tak mimodék, spon-
tdanné ... prosté si to neuvédomujes”.(P5)

spontanni paralela

... sebevzdéldvdm se ... je to moje snaha, jd to chci ... zdmérné a cilené”.(P2)

ja to chci

: ... prosté je v tom sebevzdéldvdni, v ty skole, uceni v ni ... uz takovd sebe-
fizenost, nic v tomhletom nedélam nahodile ... to ani nejde”.(P3)

ja to Fidim

... myslim, Ze je to prosté, to skryty uceni ... obsazeno v kaZdodennich vé-
cech, zkusenostech ... jako prosté odjakZiva, takovy to ... jak se prosté vpravu-
jeme do Zivota, dnes a denné ... no prosté ve vztazich, v kontaktech s lidma

..“(P5)

skola zivota

,Co si clovék sim zaZije, to dokdzZe lip vyuzit...vlastné poznd situaci, kdy to
pouzit ... vlastni zkusenosti jsou zdklad, ve vsem ... no i jako v procesu uceni”
(P4)

zkusenost je kapital

... uime se se pordd nécemu novému, takze musime byt zkusenéjsi, pordd o
néco ... predchozi zkusenosti rozhoduji ... taky diivéjsi znalosti...kdyZ je
Clovek nemd, tézko dal néco ziskdva”.(P2)

znalost jako budouci
perspektiva

... to prosté vypluje na povrch s néjakou aktivitou, prosté Ze néco déldm a
v dany moment néco potiebuju fesit, pouzit ... jinak je to tam prosté v té hlavé
nékde schované, do té doby”.(P2)

spici znalost

. «.. jako ucis se v kontextu situace, prostiedi...kazdd situace, jak bych to
fekla ... vyvold jakoby potiebu jednat, naucit se reagovat...”.(P5)

rea(g)¢éni uceni

. ... jde o situaci, kdy primdrné, teda jako formdlné jdou ty znalosti od vyucu-
jiciho smérem k ndm, smérem k ndm ke studentiim ... a dalsi kandly vod ucite-
le, tak ty si clovék nékdy ani neuvédomuje”.(P5)

(ne)utajena vyuka

... ,S0U situace, Cisté neformdlni, Ze se tfeba s téma spoluzdkama bavime o
prestdvce ..., Ze prosté ziskdm jejich vjemy, jejich pohled na véc ... je to nd-
hodny, nahodily takovy”.(P3)

(ne)formalni informal-
nost




... ta zkuSenost prosté zvysuje kompetenci clovéka se ucit i jinak, ... fesit
problémy ... i feSeni problémii je uceni....a mnohdy hlavné to informalni...Ze
si to prosté ani neuvédomugjes, teda hned, Ze néco tesis”.(P7).

zkuSenost zna feseni

... prosté kazdej uvazuje jinak, vo tom danym problému, kazZdej md jinej ten
obsah znalosti a zkuSenosti a jedni se uc¢ime od druhejch, potdd néco jakoby
navic...a jinym zptisobem”.(P5)

vic hlav vic vi

o ... kaZdy si to nemusi uvédomit, Ze tam néco takového padlo, ani ten ucitel si
nemusi uvédomit, Ze néco takového tieba fekl. Prdvé tim navic, co fekne, jako-
by mimochodem, tak i tim se ucime, jako ...no informdlné”.(P1)

nevim, uz vim

... ty arqumentace v té vyuce, nebo tieba jako tady to instruovdni p¥i té pre-
zentaci, ... tak to se pak teba pri dalsim uceni, ptipravé na néco dalsiho, néja-
kého dalsiho tikolu ... prosté promitne, jako takovd reflexe, rozpomenuti se, Ze
prosté diky tomu, co k tomu probéhlo, to jde udélat lip”.(P5)

zpét cestou konfronta-
ce




PRILOHA P IV: PREPIS ROZHOVORU S PARTICIPANTEM VYZKUMU -
,PARTICIPANT 5“

Participant ¢. 5, studentka 2. ro¢. KS nMgr. Andragogika, UP Olomouc, 18. 2.
2017, ¢as 18:54, doba rozhovoru 0:40:53.

P5: Ahgj ...

T: Ahoj, tak mtZzeme dat rozhovor?

P5: Jo jo, pojdme na to.

T: Dobra ... Kdyz feknu uceni, co t€ napada, co to v tobé vyvolava?

P5: Mndo ... tak uceni je pro mé osvojovani néjakych znalosti, fixovani néjakych informa-

ci, novych ... znalosti, dovednosti ... no.
T: A je jedno uceni, nebo znas vice druha?

P5: Jako uceni? Pro mé, pokud si vybavim uceni, tak mtzu mluvit o uceni, ke kterymu
pfistupuju ja sama osobné dobrovolng, ¢ili néjakym zptisobem za néjakym cilem a pak si

predstavuju uceni, ktery probiha mimodék, podvédomé, bez néjakyho myho zaméru.
T: Hmmm ... a tfeba v rdmci tvého studia to chapes jak?

P4: J4 rozliSuju i v rdmci toho myho studia tyhlety dva druhy, tzn., pokud se prosté uc¢im
na zkousku, a nebo se u¢im néjakej text, tak ... tak to je tim cilem, u¢im se zdmérné, prosté
Ze jo ... néjakym zplisobem organizované ... ... a neorganizovang, teda nevim o tom...

aniz bych ... Ze bych o to usilovala né&jakym zptisobem nebo aby to byl néjaky miij zdmér.
T: MtiZze$ mi to néjak pfiblizit, ten tv{ij nezdmér?

P5: Tak to je jako uceni podvédomy, jo, nezdmérny podchycovani informaci, ktery tfeba
jen nékde vnimdam, pfectu si, zapamatuju si ... slySim ...

T: No a to podvédomé, to se tfeba vyskytuje i v ramci tvého studia?

P5: No tak ja chodim do Skoly, Ze jo ... takZe to je prosté formdlni vzdélavani ... existujou
pak jako dalsi formy, jako neformalni, jako jsou krouzky, 1idka z4jmova ¢innost .... a po-
tom jesté v ramci toho mého vzdélavani vlastné existuje i informalni vzdélavani ... coz
bych teda fekla, jak uz jsem zminila uceni ted na zacatku, to je uceni, co ¢lovék prosté

nefidi ... nebo si neuvédomuje.



T: Aha ... takze kdyZ si neuvédomuje, Ze se udi, tak to chapes tak, Ze se ¢lovék miiZe ucit

kdekoliv a kdykoliv?

P5: No ja si myslim, Ze to je samoziejmé podstata uceni, Ze se muzem ¢it kdekoliv
a kdykoliv...hmm...no jako bez ohledu na vék ... ¢lovék je prosté dospélej a ve véku, jako
jsme tfeba my, tak ja ... tfeba ted se ucim plno novejch véci, vic nez dfiv... jinak a vic to

vnimam.
T: MtiZes to né€jak rozvinout, jak se to ucis?

P5: No tak kdyz to vezmu ted ve vztahu toho, Ze studuju na vysoky skole, tak samoziej-
mé se ucim Fizené ty konkrétni a specificky véci, co patfej k mymu studiu Andragogiky,
tzn. ty odborny véci a to se u¢im zdmérn€, organizované ze stran skoly, protoZe to prosté
potfebuju k tomu, abych tu skolu prosté dokoncila ... abych uspéla u zkousek, to jsou ty
véci, ktery nese ten obor studia a potom se ucim jiny véci, tim jak to prosté studuju ... tak
jak se vyjadfovat, jak psat odbornej text, coz jsou véci, co souvisej s tim studiem ... takova
vedlejsi aktivita ... ale tohle se nemusim ucit zamérné, Ze jo, ucim se to postupné, ale tak
néjakym vedlejSim postupem si k tomu prosté dojdu sama ... a nebo si prosté tu informaci

najdu nékde sama, protoZe o ni sly$im, nebo se o tom bavime.

T: Zminila jsi, na zacatku, v kontextu uceni uvédomovanost a neuvédomovanost, mtizes

mi Fict, jak chapes ten rozdil mezi nimi, jak tomu mam rozumét?

P5: No chapu ... no uvédomovany je pro meé to ...jak fikdm, ke kterymu pfistupuju, Ze
chci, Ze potfebuju ziskat néjakou informaci, potfebuju mit cil, je tam zameér, je tam dtvod,
proc¢ si tu informaci hledam ... nejdfiv si ji hleddm aktivné, zdmérné si ji ¢tu a tak si ji
ukladddm, aby mi k nécemu slouzila ... a to neuvédomovany je tak, Ze k tém informacim
prosté pfijdu, aniz bych si je néjakym zptisobem aktivné vyhleddvala ... Ze je bud vidim,

sly$im ... a v ty paméti mi prosté utkve;.
T: Takze je tady chapes spojitost i s tou zdmérnosti a nezdmérnosti?

P5: No urcité ... vztah mezi tim je ... mdj subjektivni nazor. J& tam vidim kvalitativni roz-
dil jakoby ... mezi tim zdmérnym a uvédomovanym a nezamérnym a neuvédomovanym

... tak bych to spojila ... Ze pokud néco chci védét, teda zZe si zdmérné informaci hleddm,



zamérné si ji do ty hlavy ukladam, tak se mi zda, Ze mi tam toho zbyde vic, ma to vétsi

obsah, neZ kdyZ jen nékdo néco neuvédoméle, jako z nezdamérnych dtvodt ...
T: Aha ... hmmm ... a jak chapes to neuvédoméle, miiZes to popsat?

P5: Tak musim se zamyslet ... no to se neda vybavit si,... Ze clovek si ani neuvédomuje, Ze
nabyva néjakejch védomosti, Ze si vlastné viitbec neuvédomuje, Ze se jedna o uceni” ...
urcité je nezdmérny, urcité je ndhodny ... to ne, to neni to pravé specifikum ... ale urcité je
nezamérny ... pokud ani nezaznamendm, Ze se v néjaky situaci nééim obohacuju, tak urci-

té to neni zdmér ... je to takovy skryty.
T: A muzes to tfeba k né¢emu pfirovnat?

P5: (smich) ... pockej ... musim pofadné sepnout, samoziejmé Ze to miizu k néemu pfi-
rovnat ... ale tohle neni prdel, se jednoznacéné vyjadfit ... j4 myslim, Ze je to prosté, to
skryty uceni ... obsazeno v kazdodennich vécech, zkusenostech ... jako prosté odjakziva,
takovy to ... jak se prosté vpravujeme do Zivota, dnes a denné ... no prosté ve vztazich,
v kontaktech s lidma ... i pokud se ¢lovék prosté ocita v néjakejch, nejen novejch zivotnich
situacich a musi se tam néjakym zptisobem chovat ... tak to je prosté skryty uceni ... ucis
se prosté néjak reagovat, adekvatné ... prosté nevi, Ze to néjak do sebe nékdy ,natah”

a pak to prosté automaticky pfijde, zareaguje.

T: Aha, tak takhle ... chapes to tfeba i jako vliv n&jakych dfivéjsich zkuSenosti, na to skry-

té uceni?

P5: Tak ...tak moznd to souvisi i s tim vékem ... postupné jak starnem, tak clovék dokaze
na zakladé svech ziskanych zkuSenosti troSicku wuz filtrovat podstatné
a nepodstatné, ze si uz prosté dokdze urcit priority, Ze uz prosté nema takovou kapacitu,
aby zvladl tplné vSechno, tak si dokaze pfefiltrovat informace tak, aby mu ztstaly jen ty
nejdtilezitéjsi nebo jen ty nejpottebnéjsi, napf. ... a prosté ze si dokdze uz plno véci pred-
stavit ... uz jsou pro néj néjaké ty zkusenosti jako konkrétnéjsi a na zakladé toho, ze ty
zkuSenosti ma, Ze se s nimi v néjaky situaci uz v jiny podobé, prosté setkal, tak prosté ty

dfivéjsi zkusenosti jsou pottfeba, aby ¢lovék mohl filtrovat to kazdé dalsi uceni...

T: Takze mtliZzu fict, mam to chapat tak, Ze rozumis tomu tak, Ze zkuSenost je zdroj pro

dalsi uceni?



P5: No urcité zdrojem ... je to véc, kterd ti vyrazné pomuze ... otdzka ale je ... nebo tak,
myslim si, Ze ta zkuSenost je navdzana na vék, Ze ¢lovék, co uz zkusenosti ma, tak s nimi

umi pfi tom uceni zachdazet...v tom procesu uceni.

T: TakZe je tfeba rozdil ve vyuziti zkusenosti pfi bakaldfském studiu a magisterském stu-

diu?

P5: Tak mtizu rozhodné fict, Ze zkuSenosti ziskané v bakalarském studiu mé vyrazné po-

mahaji v magisterskym ... to je jednoznacna véc.
T: MtiZes to néjak rozvést, tu pomoc téch zkusSenosti?

P5: Heled, clovék je prosté vic samostatnej, uci se byt samostatnej, uz neni tak moc na
nékom a nécem zavislej ... oplyvam vétsi aktivitou pfi tom svym sebevzdélavani, coz je
ted, v tom soucasnym studiu, prosté realizuju néco pro to, abych vic védéla, pro né€jaky
svlj sebe-rozvoj ... Je to prosté moje véc, tohle studium, k mymu potéSeni, mam k tomu
svoje naky davody ... sebefizené se chovdm. ProtoZe uz mam néjakej rezim ... jo, jde o
rezim, Ze ja si urcuju, kdy si co do ty Skoly zafidim, jakym zptisobem se budu ucit, ten

systém si prosté fidim ja ... nejde ani tak o obsah, o cil, ale spi$ o tu formu...

T: Aha ... a chdpes$ jako néjaky rozdil mezi ziskdvanim znalosti v tom sebevzdélavani,
v tom sebe-fizeném procesu v ramci tvého studia a mezi znalostma, co ziskd$ mimo sko-

lu?

P5: No, jednoznacné ... pro mé ... tak samozfejmé ... jde o obsah! Ve Skole jsou to odbor-
ny véci, vétsinou, samozrejme ne vsechny ... taky se ve Skole naucim véci, ktery mi budou
dobry i v civilnim Zzivoté, ale hlavné ted jde o ty odborny véci, ktery souvisi s oborem,
ktery souvisi s tim, co studuju ... to nabyvam ve skole... a teda, kromé toho, ano, abych se
mohla ty odborny véci naudit ...tak znalosti z venku, mimo $kolu ... tak ta struktura zna-
losti, ten obsah je tplné jinej ... kdyz se bavis s lidma, tak urcité nacerpas spoustu jinych
znalosti, informaci, ale ta struktura je zcela jind, nez ve Skole, to jsou cileny znalosti, pfe-
devsim ... a z venku tfeba mame prosté znalosti, z téch interakci, z Zivota jako takovyho
... €O si prosté zas ani neuvédomujeme ... ale tfeba je prosté nevédomé vyuzivame v tom

uceni ve Skole.

T: Takze to mam chépat tak, Ze existuje vice druht znalosti?



P5: No tak znalosti, co ziskdvame jako tim udenim, tim fizenym procesem, to se musim
naucit, to se u¢im ... a pak jsou jakoby nefizeny ... to jsou jako ty okolnosti. ... jak to fict,
ktery mi pomahaj, abych se to dobfe naucila, abych si to zapamatovala ... abych si ten text
nagla, takovy to nutkani z podvédomi, co automaticky znés. Rekla bych ...ehm ... skryty

znalosti.

T: Skryté znalosti? MtiZeS mi to néjak bliz vysvétlit, jak tomu mam rozumét, jak to cha-

pes?

P5: No to sou ty, ktery se mi prosté vybavéj potom nékdy, az se ocitnu v néjaky situaci
a najednou zjistim, Ze si v ni, nebo s ni umim poradit, protoze uz to prosté nékdy zazila,
zkusila ... aniZ bych si to prosté uvédomila, Ze tu znalost mam ... prosté vim jak na to,
automaticky to prijde ... urcité se mi nevybavi ve 100% formé, to si myslim, Ze tim, jak to
clovék néjak nekultivuje, prosté nevi, Ze to v ty hlavé prosté néjak ma4, nijak to jako ne-
vochranuje ... tak s myslim, Ze se ta znalost vybavi ne tpIlné kompletni, ale rozhodné né-

jakym zptisobem se to vybavi ... no tak néjak ... jak s tou zkuSenosti to je ... asi tak.

T: Aha...zajimavé...zkusme se znovu vratit k uceni...kdyzZ feknu situace a uceni, jak to

chépes, co se ti vybavi?

P5: Odpovim, jak to chdpu v kontextu svého véku a svyho studia, protoze tam ... to jde
taky o situaci ... vo tom, v tyhle situaci rozhoduje jen to, jestli se prosté ucit chci ... jestli se
ucdit nechci, mtizu sedét ve skole a prosté se neuc¢im ... ale stejné néco vnimam ... ale to
muiize byt vliv raznych okolnosti ...v okamziku, kdy se ucit chci, kdy mam ten cil a ten
zameér, tak si to prosté uvédomuju a ty informace a védomosti nasavam ... a okolnosti to
muzou zhorSovat nebo zlepSovat ...ale primarné si to prosté fidim ja, jestli budu pfijimat
nebo nebudu pfijimat. Jde i osobu, kterd mi ty informace pfedava, zptisob jakym to pfe-
dava ... zdlezi prosté na situaci, v jaky se nachdzim, situace prosté taky rozhoduje. V ty
Skole je to jasny, tam vznikaj pofad situace, kdy se néco ucis, ani nevis, mnohdy ... a jinde
prosté zas se jako ... jako ucis se v kontextu situace, prostfedi ... kazda situace, jak bych to
fekla ... vyvola jakoby potfebu jednat, naucdit se reagovat ... ale hybatelem vseho jsem
prosté ja.

T: OK ... takze ve tfidé chapes ty situace jak?



P5: No tak divej ... tak primarné... jde o situaci, kdy primarné, teda jako formalné jdou ty
znalosti od vyucujiciho smérem k ndm, smérem k ndm ke studentim ... a pak prosté jde o
situace predavani informaci mezi ndmi studenty, teda spoluzdky ... a dalsi kanaly vod
ucitele, ty si ¢lovék nékdy ani neuvédomuje ... jasnej je jen kanal od vyucujiciho, ten ma
prosté formu svy vyuky, akej ucebni plan, osnovu ... sylabus Ze jo ... a je na nas, jak to
prijimame, je na nas, jak se s tim pfivalem informaci vyporadame, poradime ... to jsou
individualni strategie, to je jasny. A ty druhy kandly... to je prosté ndkym hovorem, néja-
kejma dotazama, predavani zkuSenosti ... ukazujeme si, co kdo jak déla, kde co délal ...
nékde néco ctes, co kdo jak udélal, zjistis, jak tam udélal néjakou novou véc, kterou jsi
jesté nedélala, tak to zkusis...prosté timhle zptisobem diskutujeme ... komunikujem ...
a to se dé&e hlavné mimo vyuku, tfeba prestavky, i svyucujicim ... spousta lidi
v prestavce se sleti na néj ... chtéj néco k seminarce nebo to a to ... a ty to ndhodné vy-

slechnes.... A tim vSim se v té...jakoby neformalni situaci prosté ucis.
T: Zad4s nékdy spoluzaky o pomoc sama?

P5: Tak samozfejmé ... za a) primdrné kdyZ si nevim rady... za b)kdyZ si nejsem jista
svym nazorem a potfebuju, chci si ho potvrdit ... v pfipadé casovy tisné taky Prosté né-
kdy je to i o feSeni problému, kterej vznikne ... u toho druhyho pfipadu nemusi jit o pro-
blém. To je jako, Ze mam tfeba néco hotovyho a chci si prosté ovéfit, Ze jdu spravnou ces-
tou ... je to tfeba véc, kterou clovék déla opravdu poprvé a viibec nemd Sajnu, orientaci
v ty problematice, to se prosté stane ... mné teda urcité hodné casto ... Ze jsem clovék,
prosté ktery to a to nikdy nedélal a tak nevi, kde se nachdzi (smich) ... prosté jsem na
druhym polu a potfebuju prosté nékam zakotvit, tak ¢lovek se pta, zda to dobte pochopil,

to zadani ... to je jako dalsi dtivod.
T: Chapes ndzor toho druhého jak?

P5: No hrozné mi to dav4, rozhodné ... otazkou sice je, jestli mi poradil spravné, ale mé to
v tu chvili hrozné uklidni, ubezpedi ... usmérni, Ze jdu spravnou cestou, ta diskuze, to

porovnani je prosté pfinosna véc...
T: Jde o takovou jakoby pomocnou zpétnou vazbu, proces uceni navzajem, tak to chapes?

P5: Jo, jo, naprosto, kdyz nékdo pozada mé, tak to fesim tuplné stejné, taky feknu, jak a co

délam j4, jak jsem pochopila ja ... a samoziejmé, v tu chvili, pokud on to pochopil jinak,



tak nastava pfedavani ... vzajemny ... ne Ze j& mu vnucuju svy, ale jsme v tu chvili na
stejny trovni (smich) a zacne to predavani toho, co kazdej vime ... néco jinyho ... nazory,

zkusSenosti...
T: A co tfeba materidly, néco ke studiu, to si taky pfedavate?

P5: Jo, to taky ... ale to, co vypracuju j3, tak si prosté preddvame vyhradné v tizkym kru-
hu, takové je pravda ... jen s lidma, kterym naprosto diivétuju ... je to o divéte v tom, Ze
ten clovek, téch par lidi, prosté musej uvazovat podobné jako ja ... nejde se srovnat se
vSema, jak pfemysli, jakym zptisobem chape zadani atd., kazdej to totizZ miizeme opravdu
chapat tplné jinak, coz tak je ... a jinak pracujem, to hlavné ... takZe po zkuSenosti, pre-
davam si véci, jen s lidma, co vykazujem spole¢ny znaky (smich) ...To se prosté postupné
vyselektuje, poznd ... musej pracovat stejnym zptisobem, stejnym stylem jako ja ... kdo-
koliv jinej by mé pozadal o muj zpracovanej material, tak mu ho samoziejmé poskytnu, to
uz je jeho véc, jakym zptisobem se s tim popere, jak divéfuje mné, zda je to spravné nebo

ne.
T: TakZe to mam chapat jako tak, Ze hledas nékoho se stejnou vizualizaci apod.?

P5: No tak to si myslim ... jako tak, Ze ten zpracovanej text si kazdej pfizptlisobi svejm
moznostem a schopnostem ... ale jde o ten obsah ...ehm ...tak tam musim cejtit, Ze pracu-
jem tak trochu na stejnym zakladé, na stejnejch znalostech, zkuSenostech, jako by ... tako-
vy to citéni pro tu hloubku informaci ... komu véfim, tak ten obsah pieberu celej, véfim

tomu, jen si to upravim tfeba vizudlné...
T: Aha ... amate ... existuje n&jaka virtualni komunikace mezi spoluzaky?

P5: Tak nevim ... asi je to o véku, ale v tom se moc nevyZivam ... je to sice druh komuni-
kace, ale nic moc mi to neddva ... mluveny slovo je mluveny slovo ... tam se pfedavaj sice
materidly, ke kterym bych se jinak nedostala ... je to jako pohodlny, to jo... ehm, stdhnu

a hotovo, ale tohle mi zadnou pfidanou hodnotou v mém studiu a uceni neni.

T: OK. Mas pocit, ze diky studiu, ziskanym znalostem, dokazes fesit spoustu dalsich situ-

aci, at uz v procesu uceni, nebo v bézném zivoté, 1épe?

P5: Urcité. Citim se obohacené ... zni to mozna divné, jako néjaké strojené klisé ... ale je to

tak ... citim se obohacenad o styl jednani ... tfeba ... stylem prace, stylem psani, stylem



prace s literaturou ... prosté mi to hrozné dava ... novy znalosti ve vyjadfovani, jsem
schopna zpracovat odbornej text, nova dovednost ... jsem schopna napsat mnohem smys-
lupInéjc neZ na zacatku studia. A hlavné, jde to mnohem snéze, nefikdm, Ze zase o hodné
lip, ale mnohem snaze rozumim tomu odbornym textu, ¢lanku ... to je znacny posun a to
je viditelny, ten vysledek je plné jinej, nez na zacatku ...a je to i diky tomu, Ze feSime
daleko hlubsi obsahy, neZ jsme kdy fesili. Je to takovej postupnej proces upeviiovani zna-

losti a zkuSenosti ... osvojovani si jako...
T: Coz dobré, Ze jo ... pfinos. TakzZe chapes to uceni jako efektivnéjsi a v cem?

P5: To rozhodné ... af uz se tyka téch semindrek ... na zacdtku studia to pro mé byl ne-
prekonatelnej problém, ¢asovy masakr ... ani ¢teni odbornej knizek uz neni takovej pro-
blém ...ne Ze bych tedy cetla vic, ale umim rychleji selektovat, soustfedit na dtleZity véci.
A ty témata clovék lip zna, tak se v tom prosté lip orientuje, nebere to tolik energie a casu

... ne tolik jako na zacatku studia.

T: Jasné, chapu...Takze studuje$ Andragogiku. Humanitné zaméfeny obor, obsahové dost

narocny. Kdyz feknu proces a uceni, v ramci toho oboru, jak to chapes, co se ti vybavuje?

P5: Neprisla jsem za ty roky na jednotnou strategii, néjakej jednotnej proces, jak se udit,
jak na to jit ... ono se to prosté prizptisobuje hodné tomu obsahu. Materidl ...ehm, tu latku
si prosté musim vizuadlné upravit tak, aby se mi to dobfe ucilo, tam uz nékej ten styl vy-
péstovanej mam, pfijatelnej ... aja ¢tu a ¢tu a prosté opakované a furt dokola a to je prosté

cely...
T: Hmm ... a stadi ti k pochopenti té latky jen ty skripta, pfednaska, nebo jak postupujes?

P5: J4 kombinuju odbornej text, co dostaneme k dispozici, s mejma poznamkama
z pfednasky ... Z zamérné si je pisu tak, abych ji pozdéjc dobfe rozuméla, aby byly fakt
naprosto srozumitelny ... a to je teda taky hodné velka véc, kterou jsem se naucila, psat si
to tak, aby i po mésici pfesné védéla, co tim ma byt feceno ...a pokud v tom textu narazim
na véc, co se mi Spatné uci, tak si ji vyhledam v dal$ich zdrojich ... musim tomu porozu-
mét tak, abych si ji zapamatovala ... takze zdroj internet, nebo spoluzaci, zase ti, co jim
véfim, kdyz néco feknou, vim, Ze ta informace neni cucld z prstu, neni Zddna domnénka,

ale je ovéfena...



T: Nez se teda dostane$ kjadru, pfi tom uceni, tak se ti stdvd, Ze musi$ hledat
i jinde?

P5: Ano, to dost casto, hlavné teda, kdyZz mé to v ty hlavé prosté nezlistavd, znamena to,
Ze musim to najit, dozvédét se v takovy podobé, ktera je pfijatelnd a to samoziejmé
s sebou nese to, Ze pfi hledani, nacitani toho, co potfebuji, se dozvidam dalsi spoustu in-
formaci ... co nepotfebuju ... bud tim nactenim, nebo prosté od téch spoluzak, ktefi si
taky pfi tom hledani ,nabaluji” dalsi informace ... v ty formé se tomu hned neda fikat
znalosti ... to se pak tfeba ta informace zméni znalost, aZ je ji potfeba vyuzit v néjaky situ-
aci ... prosté clovék natrefi na zdroj, kterej to pise jinak, z jinyho pohledu tfeba a clovék se
prosté zas dozvi néco navic ... tim jak je sebe-fizenej, Ze prosté potfebuje k zapamatovani
jinou formu, tak hleda, to se prosté clovék za ty roky nauci ... nékdo ale tfeba ne, tfeba

mu staci, co dostane ve Skole, pfecte skripta a hotovo.
T: A co tfeba feSeni tymovych tikolt, to fesite jak?

P5: Heled ... prvni co mé napadne... ale pfijde mi to teda jako hodné obohacujici ... tak je
styl prace. Kdyz dostanem néjakej ukol, tak pfi ném nejvic zjistis, jak kdo pracuje, jakym
stylem ... tak ty prvni minuty jsou jen o tom, jak to kaZzdej srovnava s tim a s tim, selektu-
jem, co kdo k tomu vi a zna ... jak si to pfedstavuje ... to je hrozné zajimavy ... a ¢lovék
odkoukdava a muze si prosté pak sim vyzkouset ... kazdej to ma prosté jinak a tady ¢lovék
zjistuje, Ze se muze naudit prosté najednou tplné néco jinyho, néco, co ma zazity druhej a
Ze je to prosté dokonce lepsi, nez co doposavad d€las ty ... ale nejdfiv to jenom okoukavas
... a pak az na tom ukolu d€las, tak si vzpomenes, co kdo fikal, jak k tomu chtél pfistou-
pit, to jsou nékdy uplny nahody ... styl ty prace, analyza ty prace, postupy, jak to kazdej
ma individudlni ... to vidiS, prosté spoustu véci se prezentuje...ty argumentace v té vyu-
ce, nebo tfeba jako tady to instruovani pii té prezentaci, ... tak to se pak tfeba pfi dalSim
uceni, pfipravé na néco dalsiho, néjakého dalsiho tkolu ... prosté promitne, jako takova
reflexe, rozpomenuti se, ze prosté diky tomu, co k tomu probéhlo, to jde udélat lip,
a ikdyz se pfimo na to nefixuje$ uplné, tak az pak pfi samotnym feSeni toho skupinovyho
ukolu zjistis, ze pouzije$ néco, co délal nékdo jinej ... prijdes na plno zlepsovakd, co fakt

usnadnéj praci, zlepsi tu prdci ...a pak to fakt vidi§ doma najednou pred ocima....

T: Jde tfeba i o néjaké podchyceni dovednosti jako takovych, tak to myslis?



P5: Ehm ... jde tfeba i o praci s pocitacem, hledani na internetu ... ale hlavné, nejdiiv néco
pro tu skupinu zpracujes doma, musis, musis do toho dat ty svy znalosti, zkuSenosti,
schopnosti ... a pak nazivo vidis, jak to prezentuji jak lidi ve skupiné, jak kdo co pochopil
... ajak to uchopili ti jini ... ta jina skupina ... a nic neni stejny! Co skupina, to original ...
to gro, tfeba ta zdkladni myslenka ... to jo ... ta zdkladni znalost se tam taky promitne, i ta
néjakd vSem zndma zkusSenost, spolecna ... ale pak spoustu novejch prvki ... prosté kaz-
dej uvazuje jinak, vo tom danym problému, kaZdej ma jinej ten obsah znalosti a zkuSenos-
ti a jedni se uc¢ime od druhejch, pofad néco jakoby navic...a jinym spi$ tim neuvédova-
nym zptisobem ... a ja se pak i na hodné véci ptam, chci se poucit, zapisuju si to, abych
pristé to dokazala v ty hlavé najit ...abych si pfisté jako poradila sama ... ale tohle je ob-
last neomezenych moznosti ... cerpani hodné véci a v téch interakcich, vzajemnych, si to
mnohdy viibec neuvédomis, co se vSechno dovidas ... a udis ... to pak fakt skace samo,

v néjakejch situacich ... i v téch tymovejch, i v téch individualnich.

T: Takze chapes, da se fici diskutovani mezi spoluzaky, vyucujicim jako dalsi uceni, jako

soucast toho hlavniho procesu uceni, nebo jak bys to popsala?

P5: Tak to je prosté jiny uceni, takovy to ne vzdy uvédomovany, takovy to navic, jak jsem
fikala na zacatku ... to informalni, tam je prosté takova ta paralela ... néco se ucis§ zamér-
né, prosté to si uvédomujes, to je jasny uz z ty podstaty ty zamérnosti .... ale k tomu se
prosté nabaluje i to skryty, neuvédomovany, jen tak mimodék ... prosté si to neuvédomu-
jes ... a to se déje hlavné mimo vyuku, tfeba pfestavky, i s vyucujicim ... spousta lidi
v prestavce se sleti na néj ... chtéj néco k seminarce nebo to a to ... a ty to ndhodné vy-
slechnes, tak se zaposlouchas ... a tim vSim se prosté ucis ... a za ptl roku si na to vzpo-
menes, kdyz budes pfi nécem fesit ten samej problém ... a nebo si taky nevzpomenes ...

a tak se znova cilené zajimas ...
T: Takze i z chovani uditelt1 se tieba ucis?

P5: Tak zalezi na tom, co si z toho chci odnést ... vétSinou pfehodnocuju néjaky svy zazity
nazory, kdyz se mi necekané vybavi, jakej nazor vod néj zaznél ...,no to si neuvédomis
hned, az zas v 11dky situaci ... ti to jako , vybéhne” z hlavy, ten jejich postoj, jak se tfeba
zachovali ... voni hodné feknou, jak v tom uceni na to jdou, nebo §li ... a ani si to neuvé-

domégj, stejné jako my, Ze jo. ProtoZe oni maj fakt jinej pfehled ...ehm ... jejich znalosti jsou



pro mé primarni, jejich postoje jsou samoziejmé dulezity, pro to my studium a uceni urdi-
té, hlavné mi zaleZi na zpétny vazbé, od nich ... to je pro mé to, z ceho si beru ... z ¢eho
cerpam novou zkuSenost pro dalsi my uceni ... uéim se casto metodou pokus — omyl a oni
tohle uvadéji na pravou miru, ukazuji mi cestu, jak to udélat pfisté spravné ... a je super,
Ze kdyZ si to pak pfectes, nebo prehrajes v hlavé znovu, tak je tam feceno i spoustu véci,
znalosti, zkuSenosti, zase jakoby ,navic”... prosté to primdrni je zabaleny xkrat jesté
v dalsim, tfeba sekundarnim obale, ale ten se pro pristi ucici zkuSenost mtiiZze stat tim

primarnim ... ale v tu danou chvili, kdyZ to ¢tes, slysis, to jesté nevis....
T: Uff ... diky moc, ja myslim, Ze jsem se dozvédéla hodné, moc diky za rozhovor.

P5: Neni zac, rado se stalo, ahoj.



