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Anotace

Rigorozni prace se =zabyva moznostmi efektivniho vyuziti principu
zkuSenostniho uéeni pfi vzdélavani a rozvoji lidi ve firmach. Prace popisuje néktera
teoreticka vychodiska zkuSenostniho u€eni a propojuje je s praktickou zkuSenosti z
rozvojovych programu. V hlavni &asti je detailné popsan proces uceni, vedouci od
zazitku k prakticky vyuzitelné zkuSenosti, a jeho aplikace v rozvoji a hodnoceni
pracovniku ve firmach. Jsou zde uvedeny jednotlivé faze procesu zkusenostniho uceni,
jejich obsah, zpusob zpracovani a potfebné vystupy jednotlivych fazi, vcéetné
pozadavkll na vSechny ucastniky tohoto procesu. Na zavér je uveden popis

vzdélavaciho programu s praktickym pouZzitim cyklu zkusenostniho uceni.

Klicové pojmy

Cyklus u&eni, proces rozvoje, reflektivni praxe, reflexe, review, rozvoj kompetenci,

styly u€eni, u€eni zazitkem, vzdélavaci program, zkudenostni uceni.



Annotation

The rigorous thesis deals with the options of efficient use of the experiential
learning principle in staff education and development at businesses. The work
describes some of the theoretical backgrounds of experiential learning and links them
with the practical experience from development programmes. The main body of the
work describes in detail the learning process, leading from something lived through to a
practically usable experience, and its application in staff development and evaluation at
businesses. This section specifies individual stages of the experiential learning
process, their content, execution method and the required outputs of the individual
stages, including the requirements for all participants in this process. The conclusion
includes a description of an education programme with a practically used experiential

learning cycle.
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UvoD

Vzdélavani a rozvoj pracovnikll ve firmach se od devadesatych let minulého
stoleti dynamicky vyvijely a stale vyvijeji. Odbornici hledaji cesty, jak zefektivnit
ziskavani a uplatnéni novych znalosti a dovednosti pracovnik( tak, aby zajistovaly
zadouci zmény v pracovnim vykonu a zaroven tvofily prostor pro kontinualni rozvoj
jednotlived i celych skupin. Jednou z kli€ovych oblasti rozvoje pracovnich kompetenci
jednotlivell je rozvoj kompetenci, které jsou vyuzitelné napfi€ rdznymi obory
a odbornostmi. Tyto kompetence, dnes nejCastéji oznaCované jako kliCové nebo
manazerské, nelze plné ziskat jiz pfi formalnim vzdélavani, studiu ve Skole, protoze
jejich rozvoj je dlouhodoby proces, ktery Ize efektivnhé naplnit vétSinou az pfi ziskavani
pracovnich zkuSenosti. Pravé zkuSenost je dulezitym predpokladem pro dal$i uceni
v této oblasti. Lidé se uci z vlastni zkuSenosti jiz od détstvi, vétdinou na nevédomé
fedeni, jedna se spiSe o princip pokus-omyl. Ve firemnim prostiedi, v neustéle se
zvysujicich narocich na vykon, kde chyby obvykle nejsou vitanou soucasti tohoto
vykonu, dochazi k hledani cest, jak zefektivnit proces uceni tak, aby k chybam

dochazelo co nejméné.

ZkuSenostni uceni se jako sofistikovany a védomy proces rozvoje s cilem
zvySovani urovné kompetenci pracovniku objevuje v tuzemském firemnim prostfedi jiz
nékolik let. Mezi vyznamné trendy, které vtéto souvislosti vyuziti principu
zkuSenostniho uceni ovlivnily, patfily jiZ pfed mnoha lety outdoorové zazitkové kurzy.
Tyto kurzy nejprve akcentovaly hlavné tymovou komunikaci a spolupraci, pozdéji
pokryvaly i dalSi kompetence. Lektofi na zazitkovych kurzech vedli po nékterych
aktivitach (zazitcich) rozbory, kde ucastnici sdileli své pocity a nazory, hledali obecné
principy spoleéného fungovani a generovali navrhy zmén. Neju€innéjSim nastrojem,
ktery lektofi méli k dispozici, byl modifikovany Kolblv cyklus u€eni a podle fazi v tomto
cyklu postupovali pfi rozboru. Ve stejném obdobi také dochazi k rozvoji interaktivnich
tréninkl, které poskytuji razné komeréni vzdélavaci organizace. Vyklad jako metoda
ustupuje do pozadi, a objevuji se takové metody, které davaji prostor k aktivité
uCastnikll, podnécuji vyjadfovani jejich nazort a sdileni jejich zkuSenosti. Lektofi
pouzivaji kromé pfipadovych studii, modelovych situaci, také hry a vedou u€astniky

k analogiim s pracovni realitou. Postupné dochazi k prolinani outdoorovych



zazitkovych kurzl s interaktivnim tréninkem v u¢ebné a pfibyva vzdélavacich programu

zaloZenych na principu u€eni zazitkem, u€eni se z vlastni zkuSenosti.

Tréninky pro zvySovani urovné riznych kompetenci se staly nedilnou soucasti
rozvoje pracovnikd ve firmach, které se svymi zaméstnanci systematicky pracuji. Na
prvni pohled by se mohlo zdat, Ze se jedna o idealni feSeni, zvlasté v dobé témér
neomezeneého pfistupu k informacim, kdy Ize potfebné znalosti ziskat relativné snadno
a rychle, ale také neschopnosti nebo nedostatku dovednosti tyto znalosti prakticky
vyuzit. Interaktivni trénink by mohl byt tou spravnou platformou k osvojeni si
potfebnych dovednosti, ale ma své limity. Limitem muze byt lektor sam, protoze ma
své znalosti a dovednosti, které z ddvodu neexistence formalnich pozadavkd na tyto
znalosti a dovednosti mohou byt nekomplexni. DalSim limitem muaze byt také
nezajisténa kontinuita upevnovani a rozvoje po navratu do realného pracovniho
prostiedi. Nastava pak ne neobvykla situace, kdy si u€astnici na tréninku zkousSeji
rdzné situace, délaji z nich zavéry pro pouziti do budoucna, ale v realné praxi je stejné
prilis§ nevyuzivaji. Odpovédi na tento jev mize byt pozadavek, aby se u€astnici sami
naucili reflektovat, co se v realnych situacich déje a hledat moznosti dalSiho/nového
postupu. Od zazitku ke zkusenosti vede cesta pfes nehodnotici reflexi, zobecnéni, plan
aplikace nového chovani a jeho nasledné provéfeni v daldi akci. To je podstata
procesu zkuSenostniho uceni, kterou je tfeba pochopit, naudit se provazet sam sebe
timto procesem a zajistit tak kontinuitu u€eni se prostfednictvim vlastni zku3enosti

i v realné praxi.

Cilem této prace je predstavit moznosti praktického wvyuziti principu
zkuSenostniho uc€eni ve firemnim vzdélavani a rozvoji, a to jak pro pouZiti
vzdélavatelem, tak pro pouZiti samotnym pracovnikem jako nastroj u¢eni sebe sama.
Prace poukazuje na podminky efektivniho vyuZziti, mozné pfinosy a limity tohoto
principu. Cilem této prace neni co nejhlubSi teoretické rozpracovani tématu, ale

naopak jeho co nejlepsi pochopeni, nutné pro praktickou aplikaci.

V prvnich dvou kapitolach jsou zminény nékteré historické kofeny
zkusenostniho uceni a ruzné pfistupy k procesu uceni ze zkuSenosti. Podrobné je
popsan cyklus u€eni Davida Kolba a z néj vyplyvajici styly uCeni. Jsou zminény i dalSi
pFistupy a modely u€eni ze zkuSenosti, v€etné rozmanitosti oznaceni téchto pfistupu.
Objevuji se nazvy jako u€eni zazitkem, zkuSenostné reflektivni praxe, reflektivni praxe,

uCeni z vlastniho vykonu, které ve své podstaté stale nasleduji tentyz princip.



Ve ftfeti kapitole jsou uvedeny moZznosti vyuziti principu zkuSenostniho uceni
v prostfedi firem, a to nejen jako pfistup ke vzdélavani a rozvoji, ale také jako nastroj
hodnoceni pracovniho vykonu nebo urovné klicovych, ¢ manazerskych kompetenci.
Jsou zde zminény pozadavky na u€astnika a na lektora ve vzdélavani, protoZe uceni
se ze zkuSenosti vyzaduje specifické naroky. Lektofi a jejich odborné a jiné
predpoklady jsou dosud nevyifeSenym tématem. V komerCnim prostfedi nepotfebuji
Zzadnou zvlastni kvalifikaci, takze neni kontrola, jaké informace/znalosti u€astnikim
predavaji. Prakticky neni zaruka, Ze nedavaji ucCastnikim své laicky ziskané
univerzalni navody, které sice vypadaji zajimavé, ale ucCastnici je v praxi neuméji

pouzit nebo prosté univerzalné nefunguiji.

Ctvrta kapitola je st&Zejni a zabyva se vedenim tzv. ,review*’, které zahrnuje
v8echny faze procesu zku$enostniho uceni, které se odehravaji mezi jednotlivymi
aktivitami (zazitky). Je zde podrobné popsan cely proces ,review“, uvedena jsou
doporuceni, jak vést proces at uz jako externi pravodce, nebo jako pfimy ucastnik.
Vedeni ,review“ privodcem nebo samotnym ucCastnikem je vnimano jako stejné
dilezité, protoze v prvnim pripadé by meél pravodce zaijistit vytézeni celé aktivity,
ve druhém pfipadé pak se ulastnik potfebuje naulit provazet sam sebe timto
procesem, aby jej mohl plné vyuZivat ve své kazdodenni praxi. Na zavér kapitoly jsou
pfipomenuty podminky zajisténi efektivity rozvoje prostfednictvim vlastni zkuSenosti,

mozna rizika v praktickém pouziti.

Posledni kapitolou je popis rozvojového programu a metodika konkrétniho
tréninku, ktery vede skupinu ucastnikGl k osvojeni si takovych dovednosti, které jim
umozni opakované se védomeé ucit z vlastni zkusenosti v realném pracovnim prostfedi,

pfi plnéni pracovnich ukold.

! Pro toto oznag&eni je obtizné najit takovy Cesky ekvivalent, ktery by piné vystihoval obsah tohoto

procesu, nabizi se ,rozbor®, reflexe”, ,ohlédnuti“ nebo ,revize®, coz jsou ale do jisté miry omezujici nazvy.



1 TEORETICKA VYCHODISKA ZKUSENOSTNIHO UCENI

ZkuSenostni u€eni je proces, jehoz vyuZiti na védomé urovni, tedy cilené
a prostfednictvim aplikace rizné modifikovanych modelu, je v oblasti rozvoje ucicich
se dospélych kliCovym nastrojem pro neustalé zvySovani urovné znalosti a dovednosti,
potfebnych v kazdodennim Zivoté. Tento proces ma své teoretické zakotveni a ve
svém vyvoji prodel nékolika modifikacemi a dalSim rozpracovanim. Prvni zminky
0 uCeni se ze zkuSenosti by se daly nalézt jiz v antické historii. Lidé a zejména déti se
uci z vlastni zkuSenosti na nevédomé urovni jiz od narozeni. Zkusenostni u€eni lze
v soucasnosti nalézat pod rliznymi nazvy i metodikami, avSak jeho podstata je stale
stejna a vychazi z neustale se opakujiciho procesu (cyklu), ktery ma pomysiny zacatek
v zazitku, vede pres jeho zpracovani k vyvozeni zavérl vedoucich k zadouci zméné,

a pokracuje aplikaci této zmény v dalSim zazitku a vytvofenim si tak vlastni zkusenosti.

1.1 Vymezeni pojmu ,,zkusenostni uc¢eni*

Pojem zku$enostni u€eni vychazi z anglického nazvu ,Experiential Learning®.
ProtoZe preklad slova ,experience® znamena v Cestiné jak zazitek, tak i zkuenost,
objevuji se oba tyto pfeklady v oznaceni pro tento zpusob rozvoje. Lze se tedy setkat
jak s pojmem zkuSenostni u€eni, tak s pojmy zazitkové uceni, vzdélavani nebo

zazitkova pedagogika.

Zazitkové uceni nebo zazitkova pedagogika je ¢asto popisovana jako proces,
kdy ucastnici tohoto procesu ziskavaji nové znalosti a dovednosti prostfednictvim
vlastniho zazitku, €asto v uméle vytvofenych podminkach. Bezprostfedné po tomto
zazitku pak zpracovavaji své pocity, poznatky a zpUsoby jednani, které se odehraly,
a pod vedenim zkuSenych lektort transformuji tyto zazitky do v budoucnu prakticky
vyuZitelné zkuSenosti. Snazi se porozumét udalostem spojenym se zazZitkem,
zobecriuji ziskané informace a nastavuji plan vyuZiti téchto informaci v budoucim
jednani. Rozdily mezi vykladem byvaji velmi malé. Rozdily mezi pojmy pedagogika
a uCeni jsou zfejmé. Pedagogika je véda, ktera se zabyva vzdélavanim a vychovou
(Jirasek, 2004). Uceni je proces rozvoje vedouci Kk ziskavani novych znalosti

a k relativné trvalé zméné v konani (Hronik, 2007).

Dalo by se fFici, ze zazitkova pedagogika je tedy spojena piedevsim
se zpusobem vyucovani, tedy s nutnou intervenci lektora/vyucujiciho. Zazitkové uceni

by mohlo pak oznacovat proces spojeny s internim uenim jednotlivce. Pro srovnani
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Ize uvést uchopeni téchto pojmu nékterymi autory. Podle Svato$e (2005) je zazitkové
uCeni zalozeno na ,osobni aktivité zaka/uCastnika kurzu. Primarni je jeho zazitek
vznikajici pfi aktivnim FeSeni nejraznéjSich ukoll, redlnych i modelovych. Naslednou
reflexi (zhodnocenim a zobecnénim), obvykle usmériiovanou pedagogem, se zaZzitek
transformuje do podoby v praxi vyuZitelné zkuSenosti.“ (Svato$, Lebeda, 2005, s. 17).
O zazZitkovém vzdélavani hovofi také Franc, Zounkova, Martin, ktefi oznacuji vychovu
zazitkem jako ,komplexni proces, ktery v sobé sluéuje zaZitek, vnimavost, poznani
a chovani, a snazi se zapojit také emoce, predstavivost, fyzické télo i intelekt.“ (Franc,
Zounkova, Martin, 2007, s. 20). Jako metodu skupinového uceni, kdy se jednotlivci
vzajemné udi poskytovanim si zpétné vazby k zazitku z mnoha uhld pohledu, oznacuje
zazitkové uceni Zahradkova (2005), ve které mimo jiné uvadi, ze se jedna o metodu
Jak se ucCit z akce, zaZitkem, jak vytéZit z vlastni zkuSenosti maximum a ziskat

poznatky pfimo na miru — ty, které potiebu;ji.“ (Zahradkova, 2005, s. 135).

Oznaceni zazitkové vzdélavani, zazitkova pedagogika nebo zazitkové uceni,
mulze vzbuzovat obavy, Ze tato metodika je primarné postavena na zazitku, u nas
Casto vyuzivana v outdoorovych aktivitach a aktivitach spojenych s hrou, tedy
situacemi, které jsou uméle vytvofené v umélém prostfedi (srov. Sneiderova, 2010).
Mozna pravé snaha odlidit atraktivni prostfedi her a ,seriézni* aktivity vedla k dalSimu
pojmu, kterym je ZkuSenostné reflektivni u¢eni (Kolaf, Nehyba, Lazarova, Knotova,
2006).

.Zkusdenostné reflektivni u€eni je vychovné vzdélavacim konceptem, jenz ma
v pedagogické historii zapustény velmi hluboké a silné kofeny, a jiz od tficatych let
minulého stoleti je spojen s pomérné extenzivnim rozvojem napfi¢ mnoha védnimi
disciplinami. | pfesto je v tuzemském prostfedi az povazlivé ¢asto nahrazovan relativné
uzce chapanym pojmem zazitkova pedagogika a spojovan se znacné redukujici
optikou pedagogiky volného Casu. Do centra zajmu se tak dostavaji kategorie, jako
jsou zazitek a hra, a samotny proces uceni, jeho zakonitosti a souvislosti zUstavaji

Casto, bohuzel, ponékud opomijeny.“ (KolaF, Nehyba, Lazarova, Knotova, 2006, s. 1-2)

Andragogicky slovnik popisuje zkuSenostni uCeni jako koncepci ucebniho
procesu, ktera akcentuje aktivni roli dospélého ¢lovéka. ,Cilem neni pouhé osvojeni si
védomosti a dovednosti, ale pfedevSim pfeneseni vysledku u€eni do pracovniho zZivota
a zaroven i vyuziti kazdodenni zkuSenosti jako vydatného zdroje poznani. Tato
koncepce se jiz od 80. let 20. stol. prosazuje pfedevSim v manazerském vzdélavani.

Proces ueni probiha jako cyklus téchto stadii: konkrétni zkuSenost, pozorovani
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areflexe, zobecnovani a po ovéfeni zavérld v novych situacich. Podle preference
nékterého ze stadii u€ebniho cyklu jsou urCovany individualni ucebni styly* (Palan,
2002).

Pro srovnani uplné jiné oznaceni pouziva Plaminek (2010), kdyz hovofi o uceni
z vlastniho vykonu. Popisuje tento proces jako pozorovani u€astnika lektorem pfi akci,
a nasledné poskytnuti zpétné vazby k vykonu z pohledu lektora. Tuto diskusi oznaCuje
za formu zpétné vazby blizkou ke kou€ovani. Pojem uéeni z vlastniho vykonu a toto

jeho pojeti by se dalo pfifadit k anglickému ,Learning by doing.*

Soucasnych definici zazitkového nebo zkuSenostniho uéeni je samoziejmé
mnohem vice, ale je zfejmé, Ze podstata této metody uceni je stale stejna. Rozdily,
které Ize pozorovat v bézné praxi, jsou predevSim v jejim uchopeni a skutecné
efektivnim vytézeni jejich moznosti v rozvoji jednotlived a skupin. Z historického
hlediska by bylo mozné se dostat az k Aristotelovi, ale pro potfeby této prace budou
zminéni jen néktefi predstavitelé pfimo souvisejicimi se souCasnymi podobami

zkusenostniho udeni.

1.2 Vyznamni predstavitelé 20. stoleti

Nejznaméjsimi pFedstaviteli humanistickych (nedirektivnich, personalistickych)
teorii (Bernard, 1998) jsou v souvislosti se zkuSenostnim u€enim bezesporu C. Rogers,
a K. Lewin, ale samoziejmé je zde i fada dalSich vyznamnych osobnosti. Napfiklad M.
Pagés, inspirovan Rogersem, pfiSel ve Francii jako prvni s mySlenkou zkudenostniho
uceni jako alternativou, ktera u zaku stimuluje zvidavost, podporuje podileni se na
nastavovani vlastnich dosazitelnych cill a participaci na stanoveni osnov vyuky, a také
Zakovi umoznuje, aby sam vyhodnocoval svij vlastni vykon. Podle Krouwela
a témi jsou John Dewey, Kurt Lewin a Jean Piaget. Vynechat nelze ani pfispévek Kurta
Hanhna, a samozfejmé& jednoho z nejznaméjSich predstaviteld zkuSenostniho uceni

v soucasnosti, Davida Kolba.

Kurt Lewin, americky psycholog, ktery v roce 1935 zformuloval tento princip.
»,R0zv0oj osobnosti se opira o vnitfni potfebu, konkretizovanou v jistém cili, zaméru ¢i
vizi, a je pak definovan jako rozSifeni Zivotniho prostoru ditéte v zavislosti na jistych
cilech.” (Bernard, 1998, s. 45) Zasadni pak byla Lewinova prace se skupinami a rozvoj

jednotlivell prostfednictvim skupinové prace. Objevil a popsal skupinovou reflexi.
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Jednotlivci ve skupiné se vzajemné ovliviuji, poskytuji si a pfijimaji informace
o0 vlastnim jednani a chovani, o svém plsobeni na druhé. Srovnavanim téchto faktort
jednotlivec ziskava noveé uvédoméni o svych vlastnich mozZnostech. PFi praci
se skupinou Lewin pochopil, Zze pro ucastniky jeho experimentd je vlastni zkuSenost
natolik vyznamna, Ze je zapojil do procesu hodnoceni. Na zakladé takovychto udalosti
formuloval nazor, Ze ,lidé si spiSe osvoji vysledky vyzkumu a budou se jimi fidit, pokud
vyzkum pomahali vytvaret a podileli se na sbéru a analyze dat* (Krouwel, Goodwill,
2002, s. 7). LewinQv pfinos pro zkuSenostni uceni lze zjednoduSené shrnout
do poznani, ze lidé maji byt do socialnich experimentl zapojeni jako aktivni, nikoli
pasivni UcCastnici, a Ze lidé spiSe akceptuji poznatky, na jejichz ziskavani se aktivné
podileji.

Carl Rogers byl americky psycholog a zakladatel psychoterapie zaméfené
na klienta (PCA) byl rovnéz velmi vyznamnou osobou ve vztahu ke zkuSenostnimu
uceni. ,Rogers velmi zdUrazifiuje nutnost byt sam sebou, byt autenticky, empaticky,
kongruentni, nutnost uznat, co je ve mné skutecné realného. Tvrdi (1969), ze je tfeba,
aby se Clovék vcitoval do véci, davéfoval své zkusenosti, naslouchal si, vyjadfoval to,
co skutecné citi, pfijimal se takovy, jaky je, s jeho kvalitami a nedostatky (...) Nejvy3si
autoritou je zkuSenost.“ (Bernard, 1998, s. 48) Rogers ve své praci publikoval hlavni

charakteristiky efektivniho rozvoje jednotlivet (1969):
o UCit se je pro lidi pfirozené.

e Vyrazné uceni probiha tam, kde ¢lovék vnima vyuzitelnost poznatku

sam pro sebe.

o Uceni, které pfinasi velké zmény v sebepojeti, jsou vnimany jako hrozba
a Clovék se jim pfirozené brani.

e Uceni, které pfimo ohrozuje vlastni ,ja“ je snazsi, kdyz se uskutecCriuje
v bezpecném prostiedi.

e KdyzZ je ohrozeni vlastniho ,ja“ nizké, zazitek mdze byt vniman rdznymi

zpusoby a proces u¢eni mize bézet.
e Uceni vyznamné probiha skrze néjakou innost.

o Uceni je lepSi, kdyz student participuje na odpovédnosti za proces

vyuky.
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e Osobni angazovanosti a zapojenim celé osoby (mySlenim i cité€nim)

se proces uceni stava nejtrvalejSim.

e Tvofivost, sebeduvéra, myslenkova nezavislost jsou ziskavany hlavné
sebekritikou a sebehodnocenim, které jsou dulezitgjSi, nez kritika

a hodnoceni druhymi.

Vv s

procesu uceni, byt otevien novym zkuSenostem a reagovat na zmény.

VyuCovani je Rogersem v souvislosti se zkuSenostnim uéenim v angli¢tiné
oznaCovano slovem ,Facilitation®, &esky ,usnadnovani®. Pfi vyuzivani principu
zkusenostniho uceni v prostiedi vzdélavani a rozvoje dospélych je role lektora
spojovana s facilitaci procesu uceni. Vtomto pfipadé je tedy pojem facilitator

vystiznéjsi, nez lektor nebo vyulujici. Facilitace podle Rogerse zahrnuje tyto

charakteristiky. Facilitator:
o Nastavuje a podporuje Zadouci atmosféru ve skupiné.

e Pomaha ziskavat a ujasfiovat zaméry jednotlivcli, stejné tak obecné

zaméry celé skupiny.

e Respektuje prfedstavu kazdého studenta o dosahovani téchto zamérd,

které jsou pro néj vyznamné a jsou motivatorem k uceni.
e Snazi se organizovat a poskytovat co nejSirsi spektrum zdroji pro uceni.
e Sam sebe povazuje za uzite€ny zdroj pro skupinu.

e Akceptuje jak intelektualni, tak emocionalni obsah projevi ve skupiné
adava vécem takovy vyznam, jaky jim dava konkrétni osoba nebo

skupina.

o Stava se ucastnikem procesu uceni, vystupuje jako ¢len skupiny a jako

jeden ze ¢lenu skupiny také vyjadfuje své nazory.

e Prebira iniciativu ve sdélovani myslenek a pocitd, které pouze nabizi,

ale nevnucuije, je na kazdém, co si odnese nebo ne.

e Po celou dobu udrzuje svou pozornost k vyjadfovanym mySlenkam

a pocitum, je citlivy k hlubokym ¢&i silnym pocitam.

e Ve sveé funkci facilitatora uznava a pfijima své vlastni limity.
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Pfedstavitelé humanistickych teorii byli také kritizovani za to, ze jejich pojeti
stoji na zpochybnitelném tvrzeni o vrozené lidské ochoté k uceni. V pfipadé vyuZiti
zkuSenostniho uceni v rozvoji dospélych je vSak ochota ucCit se nezbytnym
predpokladem k efektivité jakéhokoli zplsobu jejich uceni. Zvlasté pak ve firemnim
prostfedi nedava smysl uzivat nejen zkudenostni uceni, ale pokouSet se jedince

neochotné k uc€eni rozvijet jakkoli.

John Dewey, predstavitel amerického pragmatismu, byl také velmi blizky
alternativnim proudiim pedagogiky. Vyjadroval kritiku takového vzdélavani, které je
zalozené na védomostech ziskanych studiem textl a neposkytuje prostor pro vlastni
iniciativu a aktivitu Zaka, ktery se jen pasivné uCi a neni tak pfipravovan na prakticky
zivot. Podporoval uc€eni prostfednictvim konkrétni ¢innosti, dnes znamé hlavné jako
,Learning by doing.“ Dewey povazoval zkuSenost jako zakladni pojem koncepce

vychovy. ZkuSenost je vSak podle néj nutné reflektovat, jen zazitek nestaci.

.Podstatu zkuSenosti mizeme pochopit, jen kdyz si vS§imneme, ze zahrnuje ve
zvlastni kombinaci aktivni a pasivni prvky. Z aktivniho hlediska je zkus$enost
pokousenim se. Vyznam tohoto slova dobfe pochopime, spojime-li je s pfibuznym
terminem pokus. Z pasivniho hlediska je zakouSenim. Kdyz u€inime s né&jakou véci
zkusenost, znamena to, Zze jsme na tu véc pusobili, néco jsme s ni délali a pak
zkouSime dusledky nebo jimi trpime. Nejdfive sami néco s jistou véci délame a ona
naopak udéla néco s nami, takova je to zvlastni kombinace. Spojeni téchto dvou fazi
zkuSenosti je mirou uZiteCnosti nebo ceny zkuSenosti. Pouha &innost jesté nevede ke
zkusenosti. Casto nas jen rozptyluje a mrha nasimi silami. Zkusenost chapana jako
pokouSeni se znamena zménu, ale neni-li tato zména védomé spojena s vinou
disledka, které z ni plynou, je jen bezvyznamnym pfechodem. Pokracuje-li se
v ¢innosti az do zakous$eni dusledkl, az do okamziku, kdy se zména dosazena Cinnosti
odrazi ve zméng, ke které dojde v nas, pak tento pravy sled €innosti dostane vyznam.

Nécemu se v ném nauc¢ime.“ (Dewey, In Singule, 1990, s. 133)

Podle Deweye pomaha uceni prostfednictvim zkuSenosti rust a realizovat se.
Skola pak by méla byt prostfedkem k propojeni uéiva s kazdodennim Zivotem
(Kopecky, 2007, s. 47)

Jean Piaget, francouzsky predstavitel kognitivné psychologickych teorii, byl
pfesvédCenym konstruktivistou (Bernard, 1998, s. 65) a zastaval nazor, Ze Clovék si
svou vlastni realitu vytvafi na zakladé vlastniho poznani, Ze je tfeba podporovat

v détech, a nejen v nich, tvofivost a aktivni pfistup v hledani odpovédi na otazky, které
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pfichazeji. Pfi svych vyzkumech dospél k zavéru, Ze inteligence je formovana také
vlastni zkuSenosti. Ve své praci o psychologii inteligence se v asti o zvyku
a inteligenci vénuje procesu tapani a strukturaci. Samotnym aktem inteligence nazyva
jev, ktery se sklada ze tfi zakladnich casti. ,Z otazky, ktera dava hledani smér,
z hypotézy, ktera anticipuje feSeni, a z kontroly, ktera fedeni vybira.“ (Piaget, 1999,
s. 92) Tento jev napadné pfipomina dnes znamy model procesu zkuSenostniho uéeni.
Takeé uspofadal teorii kognitivniho vyvoje do stadii, ze kterych vyplyva, Ze znalosti jsou
vystavény predevSim zevnitf. Kdyz je poznani vnitfné vystavéno, je testovano na
okolnim prostfedi a podle potvrzeni nebo vyvraceni platnosti tohoto poznani, je pak
upraveno nebo potvrzeno. Uprava probiha podle uZitednosti poznani v realném
prostfedi a déti si tak formuji své mentalni mapy. Velka ¢ast tohoto procesu je (u déti)

vykonavana podvédomeé.

Kurt Hahn byl plvodné némecky pedagog, pozdéji pasobici v Anglii. Namisto
pojmu zazitkova pedagogika uzival oznaceni ,prozitkova terapie“ (Neuman, 2007,
s. 24). Hahn ve své dobé nechtél jen pasivné pfijmout fakt, Ze tehdejSi mladez ztraci
fyzickou zdatnost a vénuje se spiSe pasivni zabavé. Tim se podle néj také mladez
stava malo fyzicky odolnou a nepfipravenou k tézsi praci. Hahn stal u zrodu Outward
Bound, puvodné zalozené jako Skoly pro namorniky, kterou pak Hahn vyuzil pravé pro
praci s mladezi a usiloval o jejich rozvoj prostfednictvim aktivit v pfirodé. Soucasti jeho
prozitkové terapie byli projekty s tviréim obsahem a expedice s dosahovanim
konkrétnich cild. Hahn koncipoval programy, ve kterych se objevovaly hry a cviceni,
které promyslené sestavoval a Véfil, ze prozitky z téchto her a cvi€eni budou natolik
hluboké, Ze si je u€astnici v budoucnu vybavi a pomohou jim pfekonat pfekazky, které

pfed né budou postaveny.

Hahn véfil, Zze pfiroda, mofe, hory nebo pousté poskytuji takové prostiedi pro
vycvik a rozvoj, jaké zadny ustav nebo Skola nabidnout nemulze. Toto prostredi,
v souladu se zasadami Outward Bound, uci dovednosti nezbytné pro preZiti, ale také
uCi dovednosti nezbytné pro bézny zivot. Pfestoze Outward Bound prosla od roku 1941
uritym vyvojem, nikdy se neodchylila od Hahnovy puvodni koncepce intenzivniho
zazitku pfi pfekonavani problému v pfirodnim prostfedi, jehoz prostfednictvim jedinec
ziskava uvédoméni vlastni hodnoty, ve skupiné si uvédomuje zavislost jednoho na
druhém. Outward Bound se v Ceském prostfedi objevilo ve spojeni s outdoorovymi

aktivitami, zazitkovymi kurzy a teambuildingy.
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Samoziejmé jednim z nejznaméjSich soucasnych predstavitelll v oblasti
zkuSenostniho uc€eni je David Kolb. V navaznosti na prace autord, kterymi byli jiz
zminovany Dewey, Lewin nebo Piaget, vytvofil Kolb model procesu zkuSenostniho
uceni, mezi odbornou vefejnosti znamy jako Kolblv cyklus u€eni. Jeho podrobnéjSim

pfedstavenim a moznostmi pouZiti se zabyvaji nasledujici kapitoly.
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2 PROCES ZKUSENOSTNIHO UCENI

Koncepce uceni se skrze reflexi vlastni €innosti byla rozvijena celou fadou
autorl. Tézko lIze vyjmenovat vyCerpavajicim zpusobem v8echny, ktefi vyvinuli,
modifikovali nebo jinak pojmenovali jednotlivé faze uceni, které je zalozeno na
zkoumani a vyhodnocovani vlastni ¢innosti. Z hlediska této prace je dulezitd moznost
praktického uchopeni procesu zkuSenostniho uceni a vytvofeni jasné predstavy
0 podstaté uceni z vlastniho zazitku. D. Kolb je bezesporu vyznamnym pfedstavitelem
zkuSenostniho uceni, a to nejen diky srozumitelnému a v praxi vyuzitelnému modelu
uceni, ale také pro definovani stylt uc€eni, které jsou ve vzdélavani dospélych v rizné
modifikované formé vyuzivany. Je tfeba také uvést Schonovu reflektivni praxi, protoze
pravé reflexe udalosti, jevu, &innosti, apod. je podstatou zku3enostniho rozvoje.
Zkusenostni u€eni je jako védomé fizeny proces vyuzivano ve vzdélavani a rozvoji

ve Skolstvi, ve firmach, v armadeé, a v celé fadé dalSich typu organizaci.

2.1 Reflektivni praxe

Bairbre Redmond (2006) popsal reflektivni ueni dle teorie Argyrise a Schoéna,
ktefi se touto problematikou zabyvali uz v 80. letech minulého stoleti a reagovali na jimi
vnimanou propast v uéeni mezi teorii a praxi. Tito autofi definovali tzv. jednoduchou
a dvojitou smycku uceni, ktera je zalozena na dvou zpusobech reflexe a korekce
jednani. PFfi tzv. jednoduché smycce dochazi k vyhodnoceni odchylek
od pozadovaného stavu a nastaveného procesu, a k nasledné reakci, ktera vede
k poZzadovanému stavu a k zefektivnéni nastaveného procesu. V tzv. dvojité smycce
ueni dochazi k vyhodnoceni odchylek od poZadovaného stavu a také strategii
k dosazeni tohoto stavu, a nasledné prehodnoceni pozZadovaného vysledku, véetné

strategii k jeho dosazeni a provedeni korekce.

Donald A. Schon pracoval s pojmy ,reflection on action® a ,reflection in action®,
které by se daly volné prelozit jako reflexe po akci a reflexe pfi akci. Prvné jmenovany
proces je Casto spojen s externim vedenim reflexe (facilitator) a druhy proces je
vétSinou spontanni nebo fizeny samotnym ucastnikem akce. Reflexe je totiz velmi
ddlezitou lidskou €innosti, pfi které si lidé uvédomuji své &innosti, pfemysleji o nich
a vyhodnocuiji je pro dalSi uCeni.

.Reflection in action® provadi jedinec jeSté pfi pInéni ukolu nebo pfi jeho

dokonc&ovani. Je to proces, ve kterém prfehodnocujeme proces, zatimco tento proces
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stale bézi. Mize to byt experimentovani, které pomaha Clovéku nalézt feSeni ukolu.
V tomto procesu ovSem neni vyuzivan princip ,pokus-omyl“, ale postupy jsou pfedem
promyslené. V ramci tohoto procesu je jesté dalezité zminit pojem ,Knowing in action®,
protoZe v kontextu vykonu &lovék provadi nékteré Cinnosti, které jsou pro néj pomérné
rutinni, vyuzZiva pfedevsim tacitni informace a tudiz pracuje nevédomé. Mohou se pak
objevit takové situace, které jsou do jisté miry pfekvapujici, a je tfeba si pravé
uvédomit, jak k tomuto prekvapeni doSlo. Maze to byt napfiklad proto, Ze dovednost,
vyuzivana k plnéni tohoto uUkolu, byla ziskana pfi jiném Ukolu a ted se ukazuje, ze tato

dovednost je néjakym zplsobem nevyhovuijici a je tfeba ji uprauvit.

.Reflection on action“ je vyhodnoceni uUkolu po jeho skonéeni, kde dochazi
zejména k reflexi postupu plnéni ukolu a k ,pouceni®, jak se ,knowing in action“ podili
na vysledku. Tento proces reflexe ma také svij strukturovany postup. Nejprve je tfeba
zacCit vybérem kliCovych udalosti, které ovlivnily pridbéh pinéni uUkolu nebo jeho
vysledek. DalSim krokem je pfemysleni o této udalosti nebo udalostech ze dvou
C¢asovych ramcu. Napfiklad pokud se v prabéhu néco pfihodilo, néjaka komplikace,
ktera ale nakonec byla vyfeSena a vedla k uspéchu, je tfeba si tuto udalost rozdélit na
dva Casové useky. Co bylo pfed touto udalosti, co a jak probihalo, a co bylo tim
momentem, ve kterém doslo ke zméné vedouci ke splnéni Ukolu, a co se délo po tomto
momentu. Tretim krokem je proces pfemysleni o mySlenkovych pochodech mezi jiz
definovanymi dvéma c¢asovymi Useky. Jde o hledani novych zdroji informaci
a odpovédi na otazky, pro¢ se nékteré véci odehraly. ZavéreCnym krokem je shrnuti
toho, co se dany jedinec naudil, co pfisté vyuzije ve své praci a co udéla jinak.

V jednotlivych fazich vypada Schonuv proces reflektivni praxe takto (upraveno
dle Redmond, 2006).2

1. Knowing-in-action (pouziti ,znamého“ postupu, mySleni) — Cclovék

spontanné vyuziva rutinni postupy v kontextu jiného ukolu, nez ve kterém si
je osvojil.

2. Surprise result (neoekavany vysledek, pfekvapeni) — Clovék zaznamena

neoCekavany vysledek, ktery oznaci za prekvapivy.

2 Preklad nazvi jednotlivych fazi je obtizny, proto zlstal ptivodni, v zavorce je snaha o vysvétleni

vyznamu hazvu.
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3. Knowledge-in-action (znalosti v akci) — pFfekvapeni spousti reflexi, ktera
sméfuje ke zplsobu mysleni, které k prekvapivému vysledku vedlo. Clovék
si klade otazku ,Co to je?“ a zaroven také ,Jaké postupy a mysSlenky vedly

k tomuto vysledku?“

4. Reflection-on-action (reflexe po akci) — ¢lovék si uspofadavanim vlastnich
mys$lenek ujashuje, co se déje nebo délo, definuje si pro sebe své vlastni

vnimani situace, zpusob fesSeni problému a postupy, které realizoval.

5. Reflection-in-action (reflexe pfi akci) — na zakladé pfredchoziho kroku

Clovék vytvari nové postupy pro dalSi akci, ve které je uplatni.

6. Reflective practise (reflektivni praxe) — &lovék védomé zkousi v noveé
situaci pfedem definované postupy, bézi jakysi experiment, jehoz vysledky
vyhodnocuje. Pokud feSeni neni uspokojivé, mlze byt pro ¢lovéka vyzvou

do dal$iho kola reflexi a experimentd.

Reflektivni praxe je zejména v prostiedi rozvoje dospélych vysoce u€innym
nastrojem pro zdokonalovani jejich profesnich kompetenci. Otazkou zustava, jak
vymezit tento pojem proti pojmu zkuSenostni u€eni. O pfesnych vyznamech a zarazeni
do ruznych teorii bylo jisté napsano a diskutovano mnoho a na teoretickém poli je to
nezbytny pfedpoklad dalSiho rozvoje téchto teorii. Z hlediska rozvoje dospélych, a to
nejen pro profesni rozvoj, vSak klicovou zlUstava otazka dovednosti vyuzit zkuSenostni

uceni, at’ uz v roli vyuCujiciho nebo uciciho se.

2.2 Kolbuv cyklus uc€eni

Kolbova teorie zkuSenostniho u€eni (Kolb, 1984, s. 41) oznacluje uleni jako
proces ziskavani znalosti a dovednosti prostfednictvim vlastni zkuSenosti. Model
Kolbovy teorie zkuSenostniho uceni zobrazuje dva zpusoby uchopeni zkuSenosti —
konkrétni zkuSenosti (Concrete Experience) a abstraktni konceptualizace (Abstract
Conceptualization), a dva druhy zpracovani zkuSenosti — reflektivni pozorovani
(Reflective Observation) a aktivni experimentovani (Active Experimentation).
ZkuSenostni uceni je dle Kolba proces, ktery v podstaté zahrnuje vSechny Ctyfi vySe
zminéné ucici rezimy a pracuje s nimi v zavislosti na kontextu pouziti. Tento proces je
zobrazovan jako cyklus nebo spirala, ve kterém se ucici jedinec ,pohybuje”

systematicky mezi vSemi rezimy — zkouseni, reflektovani, mysleni, konani. V tomto
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procesu je ucici se jedinec sam odpovédny za to, co se nauci. Jedna se o proces
u€eni, nikoli vyuCovani.

V Kolbové cyklu u€eni jsou okamzité zazitky zakladem pro reflektovani a uvahy.
Tyto Uvahy jsou pak asimilovany do zobecnujicich pojmu a postupt, z nichz je mozné
vyvodit konkrétni, v praxi vyuZitelné znalosti/dovednosti/postupy, a ty pak mohou byt
aktivné vyzkouseny pro vytvareni novych zkuSenosti.

Obrazek 1: Kolbuv cyklus uceni

[ Konkrétni zkuSenost }

(citéni)

A

Akomoduijici Diverguijici

Vyuziti

Aktivni experimentovani

(dslani)

Reflektivni pozorovani

A

[
»

Transformace (sledovani)

Konverguijici Asimilujici

Zobecnéni/teorie
(mysleni)

Zdroj: Kolb D., Kolb A., 2008, s. 6

2.3 Styly uéeni

Kolblv cyklus uceni, jak je z obr. 1 patrné, zahrnuje nejen jednotlivé ¢asti cyklu
zku8enostniho uceni, ale vyplyvaji z n&j i Ctyfi zakladni styly u€eni, které vychazeji
ze zpusobu uchopeni konkrétniho zazitku a ze zplsobu transformace tohoto zazitku.
Teorie Kolbem zpracovanych styld ueni popisuje rozdily v u€eni kazdého jednotlivce,
kdy ucici se rlznym zplUsobem a intenzitou vyuziva jednotlivych fazi cyklu

zkusenostniho uceni. Kazdy udici se preferuje nékterou ze Ctyf fazi. Tyto preference
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vychazeji z typu osobnosti u€iciho se, z jeho profese, aktualni role a konkrétnich ukolu
(Kolb, 1984). Preferenci uciciho stylu také ovlivhuje to, jak Clovék tyto styly integruje
v riznych fazich svého Zivota. Prvni faze je ,ziskavani‘, trva od narozeni
do adolescence, a dochazi v ni k rozvoji zakladnich schopnosti a kognitivnich struktur.
Ve druhé fazi, nazvané ,specializace” a ktera probiha od Skolniho véku aZ do ranych
pracovnich a osobnich zkuSenosti v dospélosti, dochazi k rozvoji jednotlivych styll
uceni, upeviiovanych vlivem socialniho, vzdélavaciho a pracovniho prostfedi. Treti
faze je ,integrace®, zacina pfiblizné uprostfed pracovni kariéry a trva az do pozdniho
véku, a zahrnuje vyuziti i nedominantniho stylu uéeni v praci i v osobnim zivoté.
Preferovany styl u€eni je dle Kolba vysledkem konfrontace pfistupu uciciho se

ke konkrétnim nebo obecnym informacim a jeho postoje k vlastnimu aktivnimu

experimentovani nebo k reflexi jiz realizovanych, pfip. pfedem nastavenych procesu.

Konkrétni zkuSenost (citéni) vs. Zobecnuijici teorie (mysleni)

Aktivni experiment (délani) vs. Reflektivni pozorovani (sledovani)

Tyto dvé dimenze maji grafickou podobu dvou os, které ve &tyfech kvadrantech

vyznacuji jednotlivé styly u€eni (obr. 1).

Divergujici styl (citéni a sledovani). Dominantni schopnost u€eni takového
jedince vychazi z konkrétni zkuSenosti a reflektivniho pozorovani. Takovi jedinci jsou
nejefektivnéjSi ve sledovani konkrétnich situaci z mnoha uhld pohledu. Oznaceni
,<divergentni“ v tomto pfipadé oznacuje jedince, ktery je schopen uplatnit se v situacich,
které vyZaduji generovani napadu, jako napfiklad v brainstormingu. Tito lidé mivaji SirSi
okruh zajmu, radi shromazduji informace. Maji tendenci byt napaditi, maji silnou
pfedstavivost a vétdinou jsou citlivi k emocim. Casto se zajimaji o uméni.
Ve formalnich vzdélavacich programech radi pracuji ve skupinach, aktivné naslouchaji

a jsou otevfeni konstruktivni zpétné vazbé.

Asimilujici styl (mysSleni a sledovani). Jedinci s timto pfevladajicim stylem
u€eni maji dominantni reflektivni pozorovani a zobecriujici teorie. Lidé s timto stylem
uceni velmi dobfe chapou a zpracovavaji Siroké spektrum informaci, které jsou stru¢né
a logicky usporadané. Takovi jedinci jsou méné zaméfeni na lidi a jejich nazory,
zajimaji se hlavné o podlozené myslenky a zobecnujici teorie. Informace, které k nim

prichazeji, jim museji vice, nez praktickou hodnotu, davat logicky smysl. Tento styl
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uéeni je vyznamny v informacnich a védeckych oblastech. Ve vzdélavacich
programech takovi lidé davaji prednost ¢teni a odbornym pfednaskam, analyzam

a také potiebuji dostatek Casu na zpracovani myslenek.

Konvergujici styl (mysleni a délani). Pro jedince, u nichz pfevlada tento styl
uCeni, jsou dominantni zobecnujici teorie a aktivni experimentovani. Tito lidé jsou
nejlepSi v propojovani teorii s praktickym vyuzitim. Maji schopnost FeSit problémy
a rozhodovat se na zakladé vlastniho feSeni. Radéji se potykaji s feSenim technickych
nebo procesnich ukoll, nez s problémy tykajici se mezilidskych vztahl. Byvaji vyborni
technologové. Ve formalnim vzdélavani tito lidé radi experimentuji s novymi napady,

provadéji simulace a praktické aplikace teoretickych poznatka.

Akomodujici styl (citéni a délani). Jedinci stimto stylem uceni maji
dominantni schopnosti pro aktivni experimentovani a vyuziti konkrétni zkusenosti. Lidé
s timto stylem uceni ocenuji moznost poucit se predev§im z vlastniho zaZitku. Radi si
nové veci nejprve vyzkouseni a teprve pak je vyhodnocuji. Mohou mit sklon jednat
spiSe na zakladé ,dobrého pocitu®, nez na zakladé logické analyzy situace. Pfi feSeni
problému tito lidé Casto spoléhaji na ostatni zu¢astnéné a na jejich informace, nez
na vlastni analyzy a plany. Tento styl u€eni je Zadouci u profesi, kde je oCekavana
vysoka mira akénosti, napfiklad v marketingu nebo prodeji. Ve formalnim vzdélavani
tito lidé preferuji spolupraci ve skupinach, radi pracuji ,v terénu“ a experimentuji

s rznymi postupy a moznostmi feSeni problémda.

Stejné jako u jinych modell tykajicich se osobnosti nebo chovani, i zde Ize
nalézt vztahy mezi Kolbovou teorii a dalSimi teoriemi. Kolb ve své praci popisuje, Ze
jeho teorie zkudenostniho u€eni a styly u€eni v ném navazuji na praci C. G. Junga, a
sice v tom, Ze styly uceni vyplyvaji ze zpusobu, jak se lidé pfizpusobuji okolnimu svétu,
a mimo jiné poukazuje na to, ze Jungova "extraverze/introverze", zahrnuta v typologii
MBTI?, koreluje s ,délani/sledovani“ v Kolbové modelu, a ,Feeling/Thinking“ v MBTI

koreluje s Kolbovym ,konkrétni zkuSenost (feeling)/zobecriujici teorie (thinking).

Styly u€eni se ve své praci zabyvali také Honey a Mumford (Chapman A.,
2003), ktefi rozvijeli svij model styld u€eni uz v 70. letech minulého stoleti. Vychazel
z prace Davida Kolba, a vysledkem jejich prace jsou Ctyfi kliCové faze a styly uceni.

Na rozdil od Kolbovych styll, které jsou vysledkem kombinaci fazi cyklu uceni,

3 Myers-Briggs Type Indicator (MBTI) je osobnostni dotaznik pro identifikaci osobnostnich typ(.
Vice napt. v CAKRT, M. Typologie osobnosti pro manazery, Management Press, Praha 2006.
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se v rozdéleni od Honeye a Mumforda jedna o styly, které pfimo odpovidaji jednotlivym
fazim v cyklu uc€eni. Podle nich Ize preferovany styl u€eni odhalit bud pozorovanim,

nebo pomoci dotazniku, ktery sestauvili.

,»Mit zazitek“ (faze 1) — Aktivista (styl 1). Jeho heslem je ,tady a ted”. Aktivista
se bez zabran vénuje ziskavani novych zkuSenosti. Rad zaziva nové situace, vyzvy,
které Casto FeSi intuitivné nebo zkousi feSit na zakladé napadu jinych zucastnénych
lidi. Aktivista je otevieny napadiim pfichazejicim zvendi. Casto se nadchne a jen na
zakladé okamzitého pocitu jedna. Je velmi akéni a ma rad krize, operativu, kterou je
tfeba rychle fesit. Vyborné funguje pfi brainstormingu, umi generovat nehodnotici
napady. Pokud jej néjaka ¢innost nezaujme, hleda novou. Rad pfijimaji nové vyzvy, ale

dlouhodobé (udrzovaci) €innosti jej pfilis nemotivuji. Velmi dobfe pracuje ve skupiné.

U¢i se snadnéji, kdyz je pfed nim Ffada novych zkuSenosti, problému
a prilezitosti, se kterymi se musi vypofadat, kdyz je vrzen doprostfed problému, ktery
nepovazuje za rutinni, kdyz muze experimentovat, ma prostor produkovat napady,

kdyz ma moznost pracovat ve skupiné, vést ji a organizovat.

UCi se obtiznéji, kdyz musi poslouchat dlouhé lekce o tom, jak by se véci mély
délat, kdyZ musi dlouho pracovat o samoté, hodné Cist nebo si zapisovat dlouhé
instrukce a poznamky, kdyz jen pfihlizi a nemlze se zapojit do nové ¢innosti, kdyz

se musi fidit pfesnymi instrukcemi a ma jen maly prostor pro vlastni invenci.

»Zkoumat zazitek“ (faze 2) — Reflektor (styl 2). Jeho heslem je ,odstup®.
Reflektor rad pozoruje a zkouma podnéty, ¢innosti a zkusenosti z mnoha riznych uhlu.
Vyhodnocuje zavéry svoje i druhych a detailné je promysli, nez udéla zavér.
Shromazduje a pe€livé analyzuje udaje a své zavéry Casto oddaluje, nechce mit
pochybnosti. Dalo by se zjednoduSené fici, ze jeho heslem je: ,Dvakrat méf, jednou
fez". Pfi poradach se drzi zpatky a rad sleduje aktivni uCastniky. Nez se sam zapoji
do diskuse nebo fedeni, nejprve peclivé nasloucha a sleduje smér diskuse. Navenek
muze pusobit nezugastnéné, ale to proto, Ze zpracovava informace, které se k nému

dostavaji. Nazory druhych jsou pro néj dulezité. Sam nové napady pfiliS negeneruje.

UCi se snadnéji, kdyz muze pracovat vlastnim tempem, bez asové tisné, kdyz
ma prilezitost si vSe promyslet pfedem, nez musi hovofit nebo jednat, kdyz ma
pfilezitost kriticky analyzovat, co se pfihodilo a co se naucil, kdyZ ma moznost provést

peclivou analyzu.
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UCi se obtiznéji, kdyz je nucen rychle stfidat Cinnosti a tfistit pozornost, kdyz je
ve stfedu pozornosti, kdyz ma vefejné vystupovat nebo vést druhé, kdyZz ma rychle

reagovat nebo se rozhodnout, kdyZ nema dost podnétu k reflektovani.

»Vyvodit ze zazitku“ (faze 3) — Teoretik (styl 3) sva pozorovani shrnuje
do slozitych, ale logickych teorii. S feSenim problémU pracuje logicky, krok za krokem.
Rlznoroda fakta asimiluje do spolu souvisejicich teorii. Ma tendenci byt
perfekcionistou, pfemysli racionalné. Rad analyzuje a syntetizuje. Pro u€eni potfebuje
zakladni principy, teorie, modely a systematické mysleni. Potfebuje si byt jisty, ze
zavery a feSeni jsou z jeho pohledu logické a maji oporu v souvisejicich teoriich. Jeho
pristup k feSeni problému je konzistentni. Dava pfednost jistoté a nema rad subjektivni

stanoviska a lateralni mysileni.

UCi se snadnéji, kdyz existuje jasna struktura a cil, tedy vi, co pfesné se
po ném chce, kdyz ma ¢as na logické premysSleni o vztazich napadu, myslenek
a udalosti, kdyz pracuje s podlozenymi teoriemi, modely a schématy, kdyz uplatfiuje
intelektualni tendence, tj. vymysli slozité situace, ve kterych musi vyuzivat své

védomosti a dovednosti.

UCi se obtizné&ji, kdyz je nucen do Cinnosti, aniz by znal jeji kontext a cil, kdyz
spolupracuje s nékterymi odliSnymi typy, napf. s aktivisty, kdyz je <c&innost
nestrukturovana nebo dostane chybné instrukce, kdyZz nema pfilezitost uplatnit své

rozumove schopnosti.

»Naplanovat dalsi kroky“ (faze 4) — Pragmatik (styl 4) rad zkous$i, jak napady,
teorie a postupy funguji v praxi. Vyhledava nové napady a pfi prvni pfilezitosti je
okamzité v praxi zkouSi. Rychle se rozhoduje. Rad se pousti do realizace takovych
napadd, které jsou pro néj atraktivni. Nerad otali a vede dlouhé diskuse, rad si napady
na feSeni ovéfuje co nejdfive. Na problém reaguje jako na vyzvu, které je tfeba Celit.
Pokud pfi FeSeni néco nefunguje, je pfesvédcen, Ze lepsi zplusob existuje. Pokud jim
vyzkousené feSeni funguje, je v pofadku a neni tfeba ho dal zkoumat a diskutovat

0 ném.
UCi se snadnéji, kdyz se uCi to, co ma zjevné praktické vyhody a uplatnéni,
kdyz bude mit brzy prilezitost to, co se naucil, uplatnit v praxi, kdyz dostane zpétnou

vazbu ddvéryhodného odbornika, kdyZz se mlze rovnou soustfedit na prakticky

problém a planovat postup s jasnym cilem.
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UCi se obtiznéji, kdyz nema vyhlidku praktické aplikace s jasnym cilem, kdyZz

musi sledovat to, co se jej prakticky nedotyka.

Tato typologie je dnes Casto vyuzivana a svou popularitu si vybudovala
predevsim na své jednoduchosti a srozumitelnosti. Kazdy jedinec si vyplni jednoduchy
dotaznik* a v podstaté ihned zjisti, jaky je jeho preferovany styl. Je nutné pfipomenout,
Ze preference jednoho stylu je$té neznamena, Ze by se dany jedinec nemohl udit
I jinym stylem. V nékterych oborech neni vyuziti jen nékterého stylu dost dobfe mozné.
V |lékaiské védé neni mozné udlit se pouze a jen prostiednictvim vlastni akce
a opomijet zobecnujici teorie a stejné tak si nelze praci s obrabécim strojem osvoijit
predevsim teoreticky bez patficného nacviku. Toto tvrzeni samozifejmé pusobi velmi
jednodus$e, ale jedna se zde o snahu pfipomenout, Ze se nelze jen upnout na vysledek
dotazniku, jehoz validita je lehce diskutabilni. Je tfeba s nim pracovat spiSe jako
s vysvétlenim, pro¢ tomu kterému jednotlivci nékteré pfistupy k u€eni vyhovuji a které
ne, a jako s vystupem k zamysleni nad moznostmi, jak si usnadnit uéeni vyuzitim pravé

,Svého stylu.

Ve firemni praxi je mozné téchto vysledkd vyuzit v ramci rozvoje a kariérnich
zmeén jednotliveu, ale je nezbytné tyto zavéry potvrdit nebo doplnit pomoci dalSich
metod, jako jsou hodnoceni nadfizenym, hodnoceni nezavislym pozorovatelem,
koucCovani, behavioralni rozhovory, standardizované psychometrické nastroje, apod.
V souvislosti s procesem zkusenostniho ueni se objevuji nazory, ze pravé na zakladé
preferovaného stylu u€eni je mozné zalinat své uCeni na misté tohoto cyklu, které
odpovida preferovanému stylu. To je ovSem v praxi dost dobfe nepredstavitelné,
protoZze najit zaCatek tohoto cyklu by byla spiSe filosoficka uUvaha. Napfiklad
u jednotliveu, ktefi preferuji styl Aktivista, hrozi, Zze budou mit tendenci problematiku
fedit stylem pokus-omyl. Teoretik se bude stale ulit nové poznatky, ale bude se
zdrahat experimentovat. V pfipadé skupinové prace je pak zastoupeni vSech Ctyr styll
uzite€né, protoze je zde pfedpoklad (samoziejmé v idealnich podminkach), ze vSechny

Ctyfi faze budou stejné akcentovany a obsahové a procesné vyCerpany.

Zpusoby, jakym lIze rozdélit lidi podle toho, jak se lépe, &i hlfe uci, je

samoziejmé vice, nez jen z Kolba vychazejici styly uCeni. Pro potfeby vyuZiti principu

Honey Publications, resp. U Pearson Assessment, Oxford, UK. V ¢estiné Ize pouzit napf. test Dr. Aldera z

jeho knihy NLP pro manazery (1997)
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zkusenostniho uceni je také dulezité neopomenout, Ze lidé maji rizné preferované své
systémy smyslového zobrazovani a chovani, a tedy rGzné preferované zpusoby
zpracovavani informaci. Samoziejmé, Ze je bézné, Ze lidé uzivaji pro pfijimani
a zpracovavani informaci v8ech svych péti zakladnich smysll, ale kazdy clovék
v souvislosti s uéenim ma sklony preferovat jeden z nich. Typologie, vztahujici se
k pouzivani lidskych smysli (Chapman, A. 2005) je znama pod oznacenim VAK
(Visual-Auditory-Kinesthetic) a vychazi z preference jednoho ze tfi smysld, tedy zrak,
sluch a hmat. Koncepce VAK ma své kofeny uz ve dvacatych letech minulého stoleti,
a mezi vyznamné odborniky, ktefi se touto problematikou zabyvali, patfi napf. Fernald,
Keller, Orton, Gillingham, Stillman a Montessori. Plvodné tento koncept souvisel

s vyukou dyslektickych déti a studentd, pro které byly bézné metody vyuky neudcinné.

Na zakladé teorie VAK je definovana dalSi typologie tfi styldl uceni. VétSina lidi
ma dle této teorie jeden ze styld u€eni dominantni, ale néktefi lidé mohou mit témér
rovnomérné zastoupeny vSechny tfi styly. Typologie styld ueni VAK dava struény a
snadny referen¢ni popis pro posouzeni preferovaného stylu u€eni, a umoznuje zvazeni
vhodnosti pouziti riznych u€ebnich pomiicek a metod. Rozdéleni styld uéeni VAK je
nasledujici (upraveno dle Alder, 1997, s. 95-96; Chapman, A., 2005):

e Vizualni typ (vidét a Ccist) potfebuje vSechno pokud mozno vidét.
Pfi u€eni potfebuje pozorovat néjakou udalost, sledovat film, obrazy,
grafy, diagramy, Cist pfirucky a dalSi texty. Nez vizualni typ véci
vyhodnoti, potfebuje si je umét poskladat do obrazu, rad sleduje

schémata a nakresy.

e Auditivni typ (poslouchat a mluvit) potfebuje véci slySet. Je pozornym
posluchatem pfi vykladu nebo pfi popisu schématu ¢&i procesu.
Potfebuje vSe vysvétlit slovy. Casto neudrzuje oéni kontakt a mize
pusobit nezucCastnéné, ale presto peclivé posloucha a to, co slysi,

si nejlépe pamatuije.

o Kinesteticky typ (dotykat se a délat), to je Clovék, ktery je nejradégji
v akci. Potfebuje si situace zazit, potfebuje si osobné ,osahat vSechny
vyukové pomucky. Je citlivy na télesné pocity, napf. pfi natlaku nebo

nevhodném klimatu v prostoru, kde probiha uceni.

| tady je potfeba zduraznit, ze at uz jedinec identifikuje svij preferovany styl

na zakladé testu nebo jinym zplsobem, je vzdy potfeba zjisténé vysledky nepovazovat
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za absolutni, ale spiSe jako podplrné v dalSich uvahach v kontextu osobnosti, situace

a prostiedi, kde u€eni probiha.

2.4 After-Action Review

After-Action Review (AAR), které by se dalo volné prelozit jako ,Pfezkoumani
akce po jejim skonceni“ nebo také jen jako ,Ohlédnuti za akci“ je strukturovany pfehled
nebo kratka analyza, ve které Ucastnici akce popisuji, co se stalo, hledaji davody, pro¢
se to stalo, a definuji moznosti, jak se to da pristé udélat Iépe. AAR, jako nastroj, byl
v pavodnim smyslu vyvinut americkou armadou, i kdyz méné strukturované rozbory
uplynulych udalosti existuji od nepaméti. Formalni, jasné strukturované AAR jsou stale
pouzivany nejen v americké armadé, ale v mnoha dalSich organizacich mimo USA
(Headquarters, US Army, 1993).

OdliSnost AAR proti obvykle pouzivanym postuplm v ramci cyklu
zkuSenostniho uceni, vychazejicich z Kolba, je v tom, Zze AAR zacina faktickym
srovnanim ocekavanych vysledk(li akce se skute¢nymi. Dale je pak postup velmi
podobny s cyklem zkuSenostniho u€eni Davida Kolba. Je-li potfeba potvrdit si
spravnost postupu plnéni skupinového nebo individualniho ukolu, pfipadné tento
postup zefektivnit nebo upIné zménit, je nezbytné pochopit, co se stalo nebo nestalo
v pribéhu pInéni tohoto Ukolu. Po kazdé akci je nutna zpétna vazba. Po kazdé akci
ucastnici hledaji, jak opravit nedostatky, ale také jak udrzet silné stranky vykonu.
Pro uskute¢néni tohoto procesu zpétné vazby je potfeba vytvofit takové podminky, aby
uCastnici oteviené a upfimné diskutovali, vécné popisovali pfedeSly pribéh akce
a konstruktivné hodnotili uspéch ¢i neuspéch. Rovnéz je dullezité udrzet motivaci

ucastnikl k dalSimu uplatnéni vystupt z celého procesu hodnoceni.

AAR je vpojeti armady profesionaini diskuse o udalosti, zaméfena
na standardy vykonu, ktera umoZzZiuje ucastnikim prozkoumat, co se v prubé&hu
pfedeslé akce stalo, najit divody pro€ se to stalo, jak si udrzet své silné stranky a jak ty
slabé zlepsSit. Jedna se o nastroj, diky kterému mohou ucCastnici ziskat maximalni

uzitek z kazdého dokonéeného ukolu. AAR pfinasi:
e Pfirozeny vhled do jednani jednotlivcl i skupiny z riznych perspektiv.
e Zpétnou vazbu a kriticky pohled na bojové zaméreny trénink.
o Detaily v procesu plnéni ukolu, které pfi samostatném vyhodnocovani

kazdého ucastnika mohou byt opomijeny.
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Posouzeni prabéhu udalosti je zakladnim kamenem pro celkové hodnoceni
vykonu kazdého jednotlivce nebo skupiny. V procesu AAR vS8ichni zuc€astnéni
porovnavaji skuteCny vystup procesu plnéni Ukolu s vystupem ocekavanym.
Zaméfenim na standardizované postupy a na prosty, nehodnotici popis pozorované
udalosti a chovani jednotlived mohou uc€astnici identifikovat své silné a slabé stranky
a spole¢né rozhodnout, jak zvySit spoleény vykon v dalSich ukolech. Toto sdilené u€eni
pak nejen zvy3uje vykonnost skupiny, ale také podporuje jejich vzajemnou soudrznost
a upevnuje pocit odpovédnosti kazdého jednotlivce. Samoziejmé, ze AAR nezajisti
feSeni vSech vykonovych problému skupiny. Kazdy lidr musi jeSté na misté provést
pfipadné vlastni upravy dalSiho postupu a v zadném pfipadé se nezbavuje
odpovédnosti za rozvoj svého tymu. Nicméné, AAR je kli€ovou soucasti tréninkového

procesu s cilem zlepsit celkovy vykon skupiny.

Vzhledem k tomu, Ze €lenové skupiny a jejich vedouci se aktivné ucastni celého
AAR a maji prostor sami zjistit, co se pfi plnéni ukolu stalo a pro¢ se to stalo, je jejich
uceni efektivnéjsi, nez pfi pouhém vyjadfeni kritiky ze strany nadfizeného. Takova
kritika poskytuje vétSinou pouze jeden uhel pohledu a Casto poskytuje jen malo
prilezitosti k diskusi o udalostech ze strany ostatnich Gc¢astnikl. Pozorovani
a pfipominky ze strany kritizovaného pak jsou vnimany spiSe jako obhajoba vlastniho
jednani. Klima kritiky, zaméfené pouze na to, co je nebo bylo 3Spatné, zabraruje

otevienym a konstruktivnim diskusim a nepodporuje motivaci u€astnika.

VSechna AAR maji v obecné roviné stejny format, ktery zahrnuje sdileni
mysSlenek, pozorovanych skuteCnosti a zaméfuje se na ziskavani novych znalosti
a dovednosti vedoucich k efektivnéji dosahovanym zadoucim vysledkim. To, jakym
zpusobem je AAR vedeno, urCuje, zda se jedna o formalni nebo spiSe neformalni
proces. Formalni AAR zahrnuje planovani, koordinaci a pfipravu podpurnych
a vyukovych pomucek, specifické prostfedi, a pfipadné dalSi asistenty participujici
na AAR. Neformalni AAR, které probiha v méné komplikovanych ukolech, vedou
vétSinou jen sami zuCastnéni jednotlivci a toto AAR vyzaduje mnohem méné planovani

a pfipravy.
Klicové body vSech AAR:
e Je provadéno v priibéhu nebo bezprostfedné po kazdé akci.
e Je zaméfeno na pfedem stanovené cile vycviku.

o Je zamérfeno na jednotlivce, lidra a celou skupinu.
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e VSichni u€astnici jsou zapojeni do diskuse a uzivaji se oteviené otazky.

e Je zaméfeno na konkrétni pozadavky vykonu.

e Jsou zde urcovany silné a slabé stranky vykonu.

o Je definovano vyuziti ziskané zkuSenosti v pfisti akci.

Tabulka 1: Charakteristika formalniho a neformalnino AAR

Formalni AAR

Neformalni AAR

Ugastni se externi pozorovatelé

Ugastni se jen interni pozorovatelé

Je ¢asové nenaroéné

Vyuziva komplexni tréninkové pomucky

Vyuziva malo nebo Zadné tréninkové
pomucky

Je pfedem naplanovano a pfipraveno

Je provadéno v pfipadé potieby bez
planovani a pfipravy

Je provadéno v podporujicich
podminkach

Je vétSinou provadéno tam, kde probéhla
samotna akce

Zdroj: A leader’s guide to After-action reviews, 1993, s. 6, upraveno

Formalni AAR vyZaduje pro skutecné& pfinosné vytéZeni prabéhu celé akce

systematické planovani a peclivou pfipravu, profesionalni vedeni a nezbytny ,follow-

up“ pro vyuziti ziskanych poznatk( pro dalSi zlepSovani vykonu vSech jednotlivcu

i skupin.

Planovani

e Vybér a proskoleni externich a internich pozorovatell.

e Ujasnéni rozvojového planu a hodnoticich parametra.

e Stanoveni terminu AAR.

e Vybér ucastnikd AAR (jednotlivce nebo celé skupiny).

e ZajiSténi vhodného mista, kde se AAR uskutecni.

e Volba vhodnych tréninkovych a podplrnych pomucek.
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e Seznameni vSech zainteresovanych osob s planovanym pribéhem

a programem AAR.

e Vytvofeni jasného popisu tréninkovych cild (urovné kompetenci

a projevy v pozorovatelném chovani).

Priprava na samotné ,review"

e Pfiprava podkladi (formulafd) pro pozorovani s moznosti zaznamenavat

si chovani Uc¢astnik( popisnym (nehodnoticim) zplisobem.
o Shromazdéni pfipominek ostatnich pozorovatelt.

¢ Finalni pfiprava podkladl a material( v&etné identifikace klicovych bodu

k pozorovani a zaznamenavani.
e Pfiprava struktury vedeni ,review“ po skonéeni akce.
o Ovéfeni pInéni jednotlivych &asti planu.

Vedeni review*

o Zaméfeni na poskytnuti prostoru vSem zucastnénym pro popis

relevantnich udalosti a postfeh.
e Zameéfeni na cil (Ukolu, tréninku).
e Zaznamenani kliCovych bodu.
e Pribézna kontrola a shrnuti jednotlivych €asti ,review".
Follow-Up
¢ Identifikace rozvojovych potieb.
e Stanoveni forem a metod rozvoje pozadovanych kompetenci.

e Vyuziti pro hodnoceni vykonu jednotlivce/skupiny.

Pfi planovani a pripravé AAR jsou stanoveny vedouci osoby, které jsou
odpovédné za peclivé naplanovani, realizaci a vyhodnoceni tréninku u¢astniku. Kazda
tréninkova akce je vyhodnocovana bezprostifedné po jejim skonceni. Toto vyhodnoceni
muze byt formalni nebo neformalni, mdze byt vedeno jen internimi u€astniky nebo také

externimi konzultanty.
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Neformalni AAR je vyuzivano v bézné praxi u€astniku i v tréninkovém prostiedi.
Takové AAR nevyZaduje Zzadny zvlastni plan ani pfipravu, je zaloZeno na skutecnosti,
Ze UcCastnici akce jsou dostateCné kompetentni, aby svépomoci dokazali projit

procesem vedeni ,review" a dokazali zuzitkovat relevantni vystupy.

Pfi formalnim AAR je proces pfipravy nezbytny, protoZze zahrnuje vnéjsi
pozorovatele, ktefi museji byt dostateéné proskoleni a seznameni s programem aktivit.
Aktivity, uzivané ve formalnim AAR, jsou vétSinou tréninkového charakteru, nezfidka

v uméle vytvofeném prostredi.

Planovani AAR zahrnuje ujasnéni si, kdo bude pozorovatelem v aktivitach
ucastniki a kdo povede samotné ,review“ po skonéeni aktivity/po spinéni ukolu.
V pfipadé AAR s cilem hodnotit vykony jednotlivell nebo skupin je nezbytné vybrat
mezi pozorovateli hodnotitele, ktefi jsou kompetentni k posouzeni urovné sledovanych
kompetenci Uc€astnikd. DalSim dulezitym bodem je naplanovani jednotlivych aktivit
(v pfipadé, ze jich je vice za sebou) a pfiprava potfebného materialu pro jejich
realizaci. Pfi planovani je potifeba vybrat a zajistit misto, kde se budou konat jednotlivé
aktivity a kde probéhne AAR. V pfipadé mista pro samotné ,review“ je vhodné
pamatovat na poskytnuti takového pohodli u€astnikim, aby se mohli plné soustfedit

na zpracovavani vystupl z ukoncené aktivity.

V pfipadé, Ze je jako prostfedek pro AAR zvolena komplexni aktivita, zahrnujici
fadu navazujicich nebo paralelnich Ukoll, vyZaduje pfiprava takovéto akce
naplanovani tzv. ,stop-points®, tedy kratkych zastaveni po vybranych dil€ich aktivitach
a provedeni kratkého strukturovaného AAR s cilem generovat doporuéeni pro dalsi
efektivni plnéni zadanych ukol(. Tato dil¢i ,review" a vystupy z nich mohou byt vyuzity
v zavéreCném AAR. Jejich pfinosem je celkové zpfehlednéni udalosti a mozZnost

sledovani postupného vyvoje v chovani a jednani uc¢astniku.

S ohledem na cile AAR neni nezbytné, aby se vzdy vSichni u¢astnici samotné
aktivity ucastnili AAR. Jejich ucCast nebo neucast urCuji pozadované vystupy z AAR.
V pfipadé uziti AAR jako rozvojového a hodnoticiho nastroje jednotlived nebo skupin je
aktivni zapojeni vSech ucastnikl zadouci, avSak ne nezbytné. Mohou nastat situace,

kdy u€astnici a externi pozorovatelé spole¢né

a) poskytnou nehodnotici popis toho, co se stalo,
b) vyhodnoti, proC se to stalo,
c) identifikuji silné a slabé stranky

d) a naplanuji, co délat stejné a co délat jinak.
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Stejné tak mohou byt situace, kdy uc€astnici a externi pozorovatelé pracuji
na nékterych fazich procesu AAR oddélené. Napfiklad pfi vyuziti AAR jako hodnoticiho
nastroje mohou s prvnimi tfemi fazemi (a,b,c) pracovat pouze externi
pozorovatelé/hodnotitelé a pak sami nebo s jednotlivymi u€astniky nastavovat budouci
kroky (faze d).

Pfiprava externich pozorovatell a hodnotitell zahrnuje seznameni
s jednotlivymi aktivitami a (pokud jsou k dispozici) kliCovymi okamziky a body
v aktivitach, na které je tfeba se zvlast zaméfit, a co v nich pozorovat. Pokud nejsou
externi pozorovatelé a hodnotitelé s jednotlivymi aktivitami seznameni, mohou svoji
pozornost tfiStit mezi pozorovani samotnych ucastniki a pfemysleni o obsahu nebo
feSeni samotného ukolu. Obsah ukolu by nemél v pozorovatelich vzbuzovat pfilis

velkou zvédavost smérem k ukolu samotnému.

Pro vSechny externi pozorovatele a hodnotitele by mély byt k dispozici finalni
organizacni pokyny, zahrnujici ¢asovy plan celé akce véetné mista konani. Tyto
organizaéni informace je tfeba poskytnout s dostateCnym pfedstihem a poskytnout
vSéem prostor pro dotazy. Nejpozdéji pfed zaCatkem celé akce obdrzi pozorovatelé
pomucky pro vlastni poznamky (od formulara s popisy aktivit az po Cisty papir a tuzku).
Nedilnou soucasti planovani a pfipravy je technické zabezpedeni celé akce, vCetné

poskytnutého odpovidajiciho zazemi vSem zu&astnénym.

Pfed samotnou akci je velmi uzite€né provést trénink externich pozorovatell
a hodnotitelt, kdy si mohou sami vyzkouSet nékteré aktivity, seznamit se s nimi
a v samotném programu pro ucastniky se zaméfit uz jen na nehodnotici pozorovani
chovani uc€astnika.

Vedeni AAR probiha ve fazi, kdy aktivita skoncila, ukol je splnén/nespinén,
AAR je pfipraveno a ur€eni ucastnici jsou na misté. Ten, kdo vede ,review", at uz v roli
facilitdtora nebo kouce, nejprve seznami ucastniky s planovanou strukturou ,review"
a predstavi pfinosy tohoto rozvojového a hodnoticiho nastroje. V uvodnim sdéleni by
meélo zaznit, Ze AAR je dynamicka, profesionalni diskuse, zaméfena na vykon
jednotlivell a skupiny ve vztahu k o€ekavanym vysledkim. Kazdy u€astnik mize, a mél
by, participovat na vhledu, pozorovani a otazkach, které pomohou skupiné odhalit
takové jednani, které je efektivni a Zzadouci, a zarover pojmenovat nedostatky v tomto

jednani. Rovnéz je tfeba posilit védomi toho, Ze nikdo, bez ohledu na pozici nebo

® Ve firemni praxi se tento format objevuje pfi assessment/development centrech.
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formalni moc, nema k dispozici vSechny informace a odpovédi a AAR maximalizuje
svUj pfinos tim, Ze se jednotlivci (jak ve stejné pozici, tak nadfizeni s podfizenymi) uci
navzajem. VSichni zu€astnéni si museji byt védomi toho, ze AAR neni pfedevsim
kritika, a Ze proces ,review" neslouzi k oznaceni stupné uspéchu nebo selhani. Je to

predevsim prostor pro rozvoj slabych mist a posileni téch silnych.
Doporucena struktura ,review*:
o Pfedstaveni a pravidla AAR.
e Prfehled cild a zaméru AAR.
e Cile ukolu (co se mélo stat, a co se skutecné stalo).
e Plany postupu pInéni ukolu (byli-li k dispozici t€astnikiim).
o Popisny prehled udalosti (co se stalo/délo).
o Chronologicky pfehled udalosti.
e Diskuse o klicovych momentech/problémech/tématech.
o Diskuse o moznych problémech.
e Pojmenovani schopnosti/dovednosti jednotlivych u€astniku.
e Ukoly pro udrzeni/zlepSeni (co pristé).
e Prfipadné zobecnéni nékterych postupu.
e Shrnuti.
e Uzavieni AAR.

Zapojeni uc€astnikl AAR uzce souvisi s atmosférou nastavenou jiz v uvodu.
Facilitator/kou¢ by mél vytvofit podporujici, oteviené prostfedi a posilit tak ochotu
UCastnikl ke spolupraci. Maximalni zapojeni ucastnik( Ize podpofit pouzivanim
otevienych otazek, vedoucich k popisu a hodnoceni projevl chovani, nikoli
k hodnoceni osobnosti Uc¢astnik(l. Je tfeba posilit védomi, Ze nesouhlas uc€astnika
s nazorem jiného ucCastnika je pfipustny a pfirozeny. Facilitdtor/kou¢ vstupuje
do diskuse mezi jinymi uCastniky jen, je-li to nezbytné, zaméfuje se na proces uceni

a motivuje ucastniky k projeveni a zdivodnéni nazoru.

»Follow-Up“ pro zajisténi efektivniho vyuziti vystupl. AAR je dynamické
spojeni mezi aktualnim vykonem a zadoucim vykonem. Skutecné pfinosy AAR

vychazeji z pfijeti definovanych vystupl a jejich pfeneseni do praxe ucastnikd.
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Nadfizeni uc€astniki mohou informace z AAR téméF okamzité vyuzit k posouzeni
vykonnosti podfizenych a reagovat bud volbou daldiho Ukolu, zafazeni nebo zahajit
konkrétni rozvojové aktivity. AAR je jak hodnoticim, tak rozvojovym nastrojem.
Prostfednictvim profesionalni a upfimné diskuse o udalostech, mohou u&astnici sami
porovnat svij vlastni vykon oproti vykonovému standardu a identifikovat konkrétni
zpusoby, jak nékteré kompetence udrzet, posilit, a v pfipadé nedostateCnosti zvysit.
Vysledky AAR mohou v nékterych pfipadech vést k pfehodnoceni pevné nastavenych
postupu pfi plnéni specifickych Ukold. Muze se ukazat, Zze dodrzovani externé
nastaveného postupu nevede k efektivné dosazenym vysledkim. Toto se muize tykat
nékterych prfesné popsanych pracovnich postupu. V tomto pfipadé Ize vystupy AAR

pouzit k provedeni potfebné korekce pfedepsanych procesd.

2.5 Dalsi modifikace modelu zkuSsenostniho uéeni

ZkuSenostni uceni je dnes Casto pfirovnavano ke spirale, na misto ke kruhu,
protoze zkuSenostni u€eni je proces, ve kterém se jedna o neustaly rist skrze uceni
a tedy proces, ktery vede pomysiné vzhlru a netoci se stale na jedné urovni, coz muze
asociovat pravé oznaceni cyklus. V souCasnosti se uz, zejména na poli firemniho
rozvoje, objevuji nazvy jako Spirala zkuSenostniho uceni, které nahrazuji puvodni
Cyklus zkuSenostniho u€eni. Pfi srovnani schématu procesu u€eni zazitkem, tak jak jej
upravil Svato§ (2005) s plvodnim Kolbovym schématem je patrny rozdil

v neuzavienosti cyklu v jedné roving, ale v posunu smérem vzhuru (obrazek 2).

Obrazek 2: Cyklus zkusenostniho uceni v praxi

I 4 ZkuSenost
//
)/ Aktivita (cviceni,
//
Plan zmén Ohlédnuti
Hodnoceni

Zdroj: Svato§, Lebeda, 2005, s. 18
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Dal§i drobna zména ve SvatoSové pojeti ve srovnani s plvodnim Kolbovym
schématem je v obsahu jednotlivych fazi. Je zde pracovano s celymi skupinami. A cely

cyklus je rozfazovan na tyto dilCi kroky.

Ohlédnuti vyjadfuje nehodnotici popis dé&je v uplynulé aktivité. Ugastnici
aktivity zpétné pozoruji, co se v dané situaci délo. VyuzZivaji jak asociované, tak

disociované pozice vnimani (Evans, 2009).

Asociované vnimani zazitku je popis udalosti z vlastniho pohledu. Ugastnik se
pomysIné vraci zpét do situace a popisuje, co sam v daném okamziku vidél, slySel
a citil. Jedna se o vraceni do prozitku a zpracovani tohoto prozitku skrze vlastni
smysly, tedy zrak, sluch a hmat. Samoziejmé lze v pfipadé potfeby popsat i smyslové
vnimani chuti a vlni, ale ve vétSiné rozvojovych aktivit ve firemnim prostfedi, které jsou
primarné zaméfeny na rozvoj kliCovych dovednosti, se tyto dva smysly

k vyhodnocovani udalosti nevyuzivaiji.

Disociované vnimani zazitku pak ucastnik popisuje s odstupem od situace,
nahlizi na déni v aktivité z nadhledu, z pozice nezaujatého pozorovatele. Toto vnimani
Ize pfirovnat ke sledovani filmu, ve kterém uc€astnik vidi a slySi nejen ostatni, ale i sam
sebe. Pomaha mu to vybavit si, co fikal, co fikali ostatni ¢lenové skupiny a jak se déni
ve skupiné vyvijelo. Dulezitym prvkem ve fazi ohlédnuti je udrzet ucastniky

u nehodnoticiho popisu.®

Ve fazi hodnoceni pak ucastnici aktivity vyhodnocuji, které kroky vedly
k feSeni Ukolu a které ne. Pojmenovavaji silné stranky svého vykonu a klicové
okamziky, které je efektivné posunovaly dale. Rovnéz identifikuji takové jednani
a chovani, které jim bud spInéni ukolu zkomplikovalo, nebo zcela znemoznilo. Jedna
se o jakousi bilanci vSech pro a proti.

V dal8i fazi pak uc€astnici vytvareji plan zmén, ktery zahrnuje vSechna dulezita
uz ze svého nazvu akcentuje zménu v chovani nebo jednani, ale je dulezité
pfipomenout, Ze ne vzdy je zcela nezbytné néco na dosavadnim zpusobu fungovani
ménit. V prubéhu hodnoceni se mohlo ukazat, Ze vSechny aspekty plnéni ukolu byly

dostatecné funkéni a pfijatelné pro vSechny zucastnéné, a pak je na misté pouze tyto

® Nehodnoticimu popisu udalosti se vénuje kapitola 4.1.2
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aspekty pojmenovat, potvrdit si jejich uziteCnost a posilit motivaci u¢astniku k jejich

udrzeni.

Posledni a rovnéz také prvni fazi tohoto procesu je vytvoreni zkusenosti a jeji
pfeneseni do dalsi aktivity. V tomto znazornéni cyklu nebo spiraly zkusenostniho u€eni
je sice faze zkuSenosti pomysiné nad dal$i aktivitou, ale v tomto pojeti jiz Uzce souvisi

s dalSi aktivitou, kde je uplatnéna.

Mezinarodné uznavany americky kou¢ a konzultant, autor metody ,Inner game®,
Timothy Gallwey pracuje s procesem zkuSenostniho uceni vramci koucovani
manazeru jiz nékolik let. PfizpUsobil tento proces potfebam svych klientll s ohledem na
své zkuSenosti a poznatky, které uspésné nejcastéji uplatnuje u sportovcli a manazerd.
.Metoda ,Inner Game* aplikovana na sféru prace se snazi o to, abychom si pfi své
praci vice uvédomovali realitu — vnimali, kde jsme, kam sméfujeme a pro¢. V tom
spociva podstata mobility a to ji odliSuje od konformity.“ (Gallwey, 2010, s. 170)
V souvislosti s pojmem ,mobilita® Gallwey dale pracuje sterminem ,setrvacnost®.
Nazyva tak lidské jednani, které probiha nevédomé, bez hlubsiho vnimani smyslu
takové ¢€innosti. Je to bud pInéni rutinnich uUkoll, nebo takové jednani, kdy ¢lovék
vykonava &innost podle pokyna z vnéjSku. Takové jednani podle néj nepfinasi mobilitu.
Takové jednani umoziuje vytvaret né&jakou Cinnost, ale bez zaruky uspésného nebo

zadouciho konce.

Gallwey pouziva zkuSenostni u€eni nejen ke koucCovani, ale vede své klienty
k osvojeni si jeho metody s cilem sebekou€ovani. Jeho upfednosthovany nastroj uceni

je oznacen akronymem ,STOP“ a ma nasledujici podobu (Gallwey, 2010, s. 174)

S (Step back) — podivejte se na véci z odstupu
T (Think) — pfemyslejte
O (Organize your thoughts) — usporadejte si myslenky

P (Proceed) — jednejte

Podivat se na véci z odstupu znamena zastavit se, uvédomit si své chovani
a jednani, reflektovat uplynulé déni a sou€asnou situaci. Tato ¢ast procesu ,STOP*
muze byt rdzné dlouha. Od nékolika malo vtefin az po nékolik minut nebo hodin. Je

zavisla na situaci, ktera ma byt vyhodnocena. Ve fazi pfemysleni nabizi Gallwey
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k dispozici navodné otazky, které mohou pomoci pro soustfedéni mysleni a pro
ujasnéni si vySe zmifilované mobility. Otazky mohou byt tyto (upraveno dle Gallwey,
2010, s. 179):

¢ Ceho se pokousime dosahnout?

e Cemu to slouzi?

e Z ¢eho vychazime?

e Jakeé jsou priority?

e Jsou potfebné zmény?

e Jaké dusledky mohu ocekavat?

e Jaké zdroje mohu vyuzit? Co neni k dispozici?
o Jaké pfedpoklady a domnénky si vytvafim?

Toto samoziejmé neni cely vyCet moznych otazek, ale jsou to otazky, které
ilustruji, o co vtéto Casti celého procesu jde. V okamziku, kdy jsou otazky
zodpovézeny, je nutné si mySlenky utfidit. Stanovit realné kroky, nastavit priority,
vytvofit logicky uspofadany plan. Nakonec je tfeba vkroCit do posledni faze, tudiz
jednat dle pfipraveného planu. Podle Gallweye ma tato technika Sirokou aplikaci, Ize ji
pouzit v ramci celého pracovniho dne v fadé kratkych zastaveni, dale po ukonceni
projektu a pfed zahajenim dalSiho, pfi realizaci védomych zmén, pfi zpracovavani chyb
a v neposledni fadé pfi sebekouCovani, nebo jako nastroj zvySovani odolnosti proti

stresu.
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3 ZKUSENOSTNI UCENI V ROzVOJI LIDi VE FIRMACH

Potfeba upeviovani efektivné vyuzitelnych znalosti a dovednosti,
a samoziejmé potieba kontinualniho rozvoje dospélych lidi vychazejici z neustale
se méniciho a vyvijejiciho prostfedi, jsou patrné nezpochybnitelné. Kazdy Clovék se
po cely svuj zivot neustale néco nového uci, at uz cilené & zcela neuvédoméle.
Pfi rychlosti pokroku si lidé uz par let po Skole mnohdy nevystac¢i s védomostmi, které
tam nabyli, a které jim byly pfedkladany jako pravé aktualni. Také se stava béznou
skuteCnosti, ze lidé mnohem cast&ji méni své profese nez dfive, kdy bylo témér
zvykem, Ze zaméstnani u jedné spolecnosti a na stejné pozici trvalo po cely produktivni
vék Clovéka. V soucasnosti, pravé s ohledem na Casté stfidani profesi, je nutny
neustaly rozvoj, jak profesni, tak i osobni. Lidé vzdélavanim a rozvojem uspokojuji své
profesni a osobni potfeby. Vzdélavani dospélych je v soucasnosti jednim
Z neopominutelnych faktor( rozvoje spoleCnosti a rlstu konkurenceschopnosti. Aby
v8ak nezustalo jen u specifickych profesnich dovednosti, je tfeba také zduraznit, ze
rozvoj socialnich a interpersonalnich dovednosti je neméné dulezity a bez potfebné

praxe a zkusenosti velmi obtizné zajistitelny.

Firmy si stale vice uvédomuiji, Ze motivace k rozvoji a samotny rozvoj lidskych
zdroju jsou vyznamnou investici, protoZze podpora rozvoje lidi zvySuje kvalitu prace
a schopnost podniku ziskavat dulezitou konkuren¢ni vyhodu. Naproti tomu jesté dnes
existuji podniky, kde vzdélavani a rozvoj zaméstnancl neni vyrazné podporovan
s argumentaci, Ze pracovnici jsou vybirani na své pozice tak, aby vyhovovali
pozadavkim konkrétniho pracovniho mista. Vlbec si pfitom neuvédomuiji, ze napfiklad
manazefi ¢asto pfichazeji na své pozice sice perfektné vybaveni znalostmi o té &i oné
problematice, ale manazerské schopnosti a dovednosti, jako je napf. komunikace,
vedeni lidi, hodnoceni lidi, motivace podfizenych apod., si potfebuji teprve osvojit
a zdokonalit. Lze snad obecné fFici, Zze nazor, ze firemni vzdélavani a rozvoj je
nepotiebny, je jiz pfekonany a v sou€asnosti existu;ji tfi zakladni pfistupy ke vzdélavani
lidi ve firmach (Tureckiova, 2004, s. 89).

Poradani jednotlivych vzdélavacich akci, které sice na prvni pohled mohou
vypadat jako soucast promysleného systému, ale ve skute€nosti slouzi k tomu, ze bud
vznikaji z potfeby doplnéni chybégjicich znalosti a dovednosti v kontextu momentalni
potfeby (jednorazové akce), nebo jsou to opakujici se programy pro ,zajemce* z fad

zaméstnancu.

39



Systematicky pristup propojuje systém vzdélavani se strategii firmy. Tyto
akce jsou planovany s ohledem na dlouhodoby rozvoj pracovnikll a vedou ke zménam

chovani a navykul v jednani. Mimo jiné jsou cennym motivaénim nastrojem.

Koncepce uici se organizace, kde se pracovnici u¢i nejen na vzdélavacich
akcich, ale také v pribéhu bézné prace, uci se z vlastni zkuSenosti v ramci uvédomélé

reflexe a z vlastni iniciativy, protoZe jsou k tomuto firmou vedeni a motivovani.

Podobné tfidéni pfistupl pouziva Hronik (2007), ktery toto tfidéni pojima jako
vyvojové faze vzdélavani, pfiCemz prvni fazi oznacuje jako ,kusovky®, coz jsou
jednorazové akce, zaméfené na FeSeni jednorazovych a aktualnich vzdélavacich
potfeb. DalSi fazi je pak sled vzdélavacich aktivit, ktery jiz neni tvofen nahodné, ale
vznika systematicky na zakladé analyzy potfeb a zahrnuje fadu na sebe navazujicich
vzdélavacich programi. Treti fazi je pak celostni pfistup, ktery v podstaté zahrnuje

koncept ucici se organizace.

3.1 Rozvoj lidi ve firmach

Ve firemnim vzdélavani a rozvoji se rliznym zplsobem uzivaji zakladni pojmy,
jako je uceni se, rozvoj a vzdélavani. Pro zakladni vyjasnéni téchto pojmu je mozné

vyuzit napfiklad definice dle Hronika (2007, upraveno):

Uceni (se) — proces zmény, ktery zahrnuje nové védéni a nové konani. U¢eni

probiha nejen organizované, ale také spontanné. U¢eni zahrnuje vice, nez vzdélavani.

Rozvoj — dosazeni zadouci zmény pomoci u€eni se. Rozvoj obsahuje zamér,

ktery je dulezitou soucasti rozvojovych programu.

Vzdélavani — jeden ze zplUsobu uceni se, je organizovany a ohraniCeny
zaCatkem a koncem. V ramci firemniho vzdélavani by to mél byt systematicky vedeny

proces.

Hronik (2007, s. 32-33) dale popisuje dva druhy u€eni, spontanni a zameérné,
kdy oba druhy jsou vzajemné propojené. Jedno muze iniciovat druhé. Pokud jde
o0 zdroje uceni ve firmach, tak tam vidi Hronik tfi zakladni zdroje. Prvnim z nich je
,adiv®, ktery souvisi s u¢enim se hrou a zvédavosti. Je to u€eni, ve kterém clovék
mimodék objevi néco nového. Podle négj je v naSich systémech firemniho vzdélavani
malo pouzivano, je zaméfeno vice na cileny vycvik a predavani znalosti a zkuSenosti.

Druhym zdrojem je ,zkudenost, ktery Hronik popisuje jako metodu ,pokus-omyl®,
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ve kterém jde pfedevS§im o snahu dosahnout nového cile v minulosti funkénim
postupem. Tento pfistup je podle n&j ve firemni praxi nejrozSifenéjsi. Tretim zdrojem je

pak ,kritické mysleni‘, kde je kliCovym slovem reflexe. Tady Hronik poukazuje

na nutnost zastaveni, ohlédnuti se, kritické zhodnoceni.

O existenci jedné obecné& uznavané definice pojmu uéeni pochybuji Napper
a Newton (2010) a tvrdi, Zze v podstaté neexistuje. Poukazuji spiSe na dulezitost
klicovych pojmu, které se v rlznych definicich objevuji a oni sami ve svém pojeti

se k uceni vyjadfuji takto (upraveno dle Napper, Newton, 2010, s. 18):

Uéeni je zména v postojich, hodnotach, védomostech, porozuméni,
dovednostech, chovani. Mlze se tykat bud jen nékterych popsanych oblasti, nebo

vSech. Rovnéz tak mize byt tato zména zcela zamérna nebo také nahodna.

Uéeni ma kofeny ve zkuSenosti. Tady se autorky opiraji o Kolbovu teorii, kde

uceni je utvareni védomosti zpracovanim vlastni zkusenosti.

Uéeni ma vztah k vyznamu, protoZze jeho soucasti je bud vytvofeni nového

vyznamu pro uciciho se, nebo pochopeni vyznamu, ktery jiz existuje.

Jejich definice u€eni pak zni: ,UCeni je shromazdéni informaci, schopnosti
a zkuSenosti — vnitfnich i vnéjsSich — s cilem ziskat novy vhled nebo zpUsobilost, ktera

se nové stava soucasti pohledu ¢lovéka na svét.“ (Napper, Newton, 2010, s. 18)

Autorky Napper a Newton (2010) rovnéz formuluji zpUsoby, kterymi se dospéli
uCastnici rozvoje nejlépe uci a kladou duraz na osobni zkuSenost. Podle nich je
predpokladem uspé&sného uceni dospélych vytvofeni bezpecného prostfedi pro uceni
a atmosféry otevienosti a vzajemné ucty. Dospéli oceni vlastni zkuSenosti jako zdroj
uceni, potiebuji byt do procesu uceni aktivné zapojeni, podileji se na planech vlastniho
rozvoje, ¢imz prebiraji odpovédnost za svUj rozvoj. Hledaji také vztahy mezi svymi
konkrétnimi zkuSenostmi a obecnymi principy. V idedlnim pfipadé pak sv(j proces
uceni sami fidi.

Hronik (2007) ve svém pojeti konceptu celostniho pFistupu k uceni, ktery je
podle né&j souasnym trendem ve firemnim vzdélavani, uvadi charakteristiky, které toto
ohranienosti, zaméfenim na obsah vice, nez na ucastnika, odehravaly se vétSinou
mimo prostfedi firmy a diraz byl kladen pfedevSim na nacvik dovednosti. Mezi tyto

charakteristiky patfi (upraveno dle Hronik, 2007, s. 122):
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Pracovnik je vniman jako subjekt vzdélavani, nikoli jako jeho objekt. Aktivné
se podili na identifikaci svych rozvojovych potfeb a na sestaveni vlastniho rozvojového
planu. Neni to tak, Ze by pracovnik neomezené Cerpal ze vzdélavaci nabidky firmy, ale
muze sam navrhovat cile, formy a metody vzdélavani, které pro sebe vnima jako
uzitecné. Finalni rozvojovy plan definuje spolecné s nadfizenym tak, aby byl motivacni

a v souladu s potfebami jeho pracovniho zafazeni a cili organizace.

Vytvoieni prostiedi permanentniho rozvoje. Dnes uz je zfejmé,
ze absolvovanim vzdélavaciho programu rozvoj nekon¢i, a ze je naopak tfeba na tento
program navazat v realné praxi, soustavné reflektovat vyuziti zmény, které vzdélavani
nabidlo, a to ve spolupraci s nadfizenymi a kolegy. Pokud se pracovnik vrati
ze vzdélavaci akce, jejimz cilem bylo zlepSit nékteré dovednosti, tak bezprostiedné
po navratu je vétSinou vybaven navody, napady a inspiracemi, které teprve
ve skutenou dovednost musi pretvofit. Toto se stane pfi realné aplikaci této

dovednosti a jeji opakované reflexi.

Vzdélavani a rozvoj probiha co nejblize pracovnimu prostredi. Nemusi se
pfimo jednat o ,on-the-job“ trénink, i kdyz je to samozfejmé jedna z moznosti, ale Ize
vyuzit takovych pomlcek a metod, které se tomuto skute¢nému prostfedi pfiblizuji,
napr. rzné simulace, hrani roli s pracovnim obsahem, pfipadové studie, nebo také

kouc€ovani, konzultace, & mentoring.

Je zfejmé, Ze vySe popsané zdroje uCeni a charakteristiky rdznych pfistupt
zfetelné souviseji s diive popsanymi modely zkuSenostniho uceni, jednotlivymi aspekty
v nich. Opét se zde ukazuje trend rozvoje od zazZitku pres reflexi, az po prakticky
vyuzitelnou zkuSenost. PfestoZe je zkuSenostni u€eni hlavnim tématem v celé této
kapitole, pro uvedeni do celé problematiky je nezbytné pfipomenout i daldi aspekty

vzdélavani a rozvoje lidi ve firmach.

3.2 Organizace vzdélavani a rozvoje

Rozvoj jednotlived v prostfedi firem probiha jak spontannég, tak organizované
a cilené. Kazdy Clovék se na zakladé svych moznosti mize ucit sdm, bez intervence
dalSich lidi, vyzaduje to ale jistou miru motivace a kompetentnosti. Proces uceni lidi ve
firmé probiha také v ramci vzdélavacich akci, které zajidtuji nejCastéji nadfizeni téchto
lidi nebo organizacni slozky ktomu uréené, nejCastéji personalni Useky. Kazda

organizovana akce by méla byt peclivé naplanovana a realizovana s jasnymi cili
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a zaméry. Vzdélavaci proces pak ma nezbytné faze, které obsahuji prvky vedouci
k Zadouci efektivité tohoto procesu. V optimalnim firemnim rozvojovém prostredi

se jedna o tyto faze. Pfipravna, realizaCni a evaluacni.

V ramci pripravné faze je nutné zjistit rozvojové potieby Ucastniku, stanovit
cile vzdélavani a optimalni metodu provedeni vzdélavaci akce. Pfedpokladem je, aby
si i sami ucastnici této akce uvédomili své rozvojové potfeby a byli dostatecné
motivovani, coZz je pfedpokladem dostate¢ného osobniho nasazeni. ldentifikovat

rozvojové potfeby je mozné napftiklad:

e Uvédoménim si vlastni konkrétni potfeby a naslednou konzultaci

s nadfizenym o moznosti jejiho naplnéni.

e Pohovorem s nadfizenym, odbornikem na lidské zdroje, koucem,
Ci potencialnim vzdélavatelem s cilem zjistit uroven kompetenci

ucastnika.

¢ Vyhodnocenim vystupl z nékterého ze specifickych programu, jako je

napfiklad Development centrum, 360° zpétna vazba, apod.

e Vyuzitim specialné vytvofeného dotazniku s cilenymi otazkami

pro zjisténi urovné znalosti a zjisténi oblasti zajmu pro rozvoj.

DalSi Casti pfipravné faze je stanoveni planu, at uz individualniho rozvoje
nebo jednotného vzdélavani pro urCenou skupinu, ktery by mél obsahovat cile
vzdélavani, tedy jaké schopnosti a dovednosti je tfeba ziskat i prohloubit. Soucasti
planu by mély byt jiz konkrétni kroky rozvoje, odpovédi na otazky o tom, jakych
programl se pracovnik zuc€astni, v jakém €asovém horizontu, jakou formou se bude

vzdélavat a jaké vzdélavaci metody budou nejefektivnéjsi.

Podle Tureckiové (2004) Ize aktivity v systému firemniho vzdélavani rozdélit
na dva zakladni typy, a sice aktivity tréninkové, ve kterych dochazi primarné
k osvojeni si chybéjicich znalosti a dovednosti, vedoucich k zadouci zménéné
pracovniho chovani, a dale aktivity rozvojové, které jsou zaméfené predevsim
na budouci potfeby firmy. Do rozvojovych aktivit jsou vétSinou zafazovani manaZzefi,
specialisté, talenty a kliCovi pracovnici. Nicméné ve firemni praxi neni pojem rozvoj
nebo trénink v tomto smyslu pfesné odliSovan. Trénink je ¢asto vniman jako soucast

rozvoje a jeden z pfistupl ke vzdélavani.

Vzdélavani muze byt dale individualni nebo skupinové. Osoby odpovédné

za proces vzdélavani a rozvoje zaméstnancu pak voli mezi riznymi pfistupy k uceni
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a uCebnimi metodami. Vzhledem k obecnému popisu procesu vzdélavani je nasledujici
pfehled spiSe orientaCni a nema ambice byt vyCerpavajici. Do individualniho rozvoje

Ize zahrnout (upraveno dle Muzik, 2008):

Samostudium, jak vyplyva z nazvu, je u€eni se bez aktivni u€asti vzdélavatele.

Toto u€eni vyzaduje velkou miru motivace a cilevédomosti.

Koucovani je pristup, kdy kou€ v roli privodce pomaha ucicimu se uvédomit si
sam sebe, své moZnosti a podporuje jej v hledani vlastnich feSeni. Spole¢né pak
nastavuji konkrétni kroky vedouci ke zméné chovani. Cilem individualniho koucovani
je pak posilit uvédoméni viastniho jednani a jeho nasledku, nalézt oblasti, ve kterych je
moznost a potfeba zmény, zmapovat oblast zmény a naplanovat konkrétni kroky, které

pomohou zmény realizovat.

Mentoring je pfistup, kdy v dané oblasti zkuSenéjSi pracovnik, ¢asto kolega

pfimo na pracovisti, pfedava své znalosti a dovednosti u€icimu se.

Konzultace probiha, kdyz ucici se pracovnik konzultuje, tedy radi se

s odbornikem v dané oblasti a spole¢né hledaji FeSeni dané situace.

Instruktaz je predavanim presnych pokynu k postupu v feSeni situace, kdy ucici
se presné dodrzuje tyto pokyny. NejCastéji se pouziva pfi ueni se obsluhy pfistroja

nebo vyrobnich procesu.

Pro vzdélavani a rozvoj lidi ve skupinach je nejrozSifenéjsi trénink dovednosti,
ale samozfejmé se pouzivaji i jiné pfistupy a metody orientované jak na lektora

(pfednaska), tak na ucastniky (trénink, workshop).

Prfednaska je vhodna pfi vzdélavani technického® typu, napf. vstupni Skoleni
o produktech podniku, novy pocCitaovy program, nebo napfiklad v oblastech
stanovenych predpist nebo zakonu. Je zaloZzena na souvislém projevu prednasejiciho
(Skolitele), kdy cilem je naudit u€astniky uzivat néjaky produkt nebo vysvétlit teorii.
Ugastnici se vétsinou sami mnoho nezapojuji, pokud nejsou lektorem p¥imo vyzvani.
Tato metoda je naro¢na na udrzeni pozornosti posluchacu, proto je vhodné, a pokud je
to mozné, vkladat realné, relevantni pfiklady z praxe a Casto otevirat diskuse, klast
oteviené otazky. Tato metoda je jisté pro nékteré oblasti nejvhodnéjsi, ale je zcela
nevhodna pro kurzy napf. komunikacnich dovednosti, prezentaénich dovednosti,

manazerskych dovednosti, prodejnich dovednosti apod.

Trénink je v souCasnosti stale nejCastéji vyuzivana metoda pfi rozvijeni

interpersonalnich, napf. komunika¢nich, manazerskych a prodejnich dovednosti.
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Jedna se o intenzivni interaktivni trénink, kdy lektor (trenér) soustavné pracuje
se skupinou, udrzuje kontakt se v8emi ucastniky, diskutuje, spoleéné hleda odpoveédi
na otazky k tématu, pfiCemz ucastnici vzdy na konci bloku obdrzi instrukéni listy
se shrnutim a hlavnimi body pfede$lé diskuse. Ve skupinovém tréninku se pouZzivaji
cviCeni na pripadovych studiich, rozbory skuteCnych situaci z pracovniho prostfedi
Uéastnikd, modelové situace se zédznamem videokamerou a nasledny rozbor. Casta
jsou cvi€eni v podskupinach a parova cvieni, kolektivni a individualni feSeni ukold,
skupinové diskuse, vyména zku$enosti, vyuka v prlibéhu hernich aktivit (interaktivni

hry). Vhodné je dopInéni zhlédnutim vycvikového videoprogramu.

Workshop je €asto uzivany v pfipadé, kdy skupina ucastnik pod vedenim
facilitatora feSi konkrétni pracovni problém, napfiklad nastavuje novy systém
odménovani, zavadi na trh novy vyrobek, apod. Facilitator je zde v roli usmérniovatele,
tedy fidi praci skupiny zadoucim smérem, nepfichazi s novymi napady, ale podporuje
ucastniky v objeveni novych a spravnych postupd. Upozorfiuje na mozna uskali nebo
naopak na vyhody toho &i onoho napadu. Na feSeni konkrétnich situaci se pfichazi
diskusi. Workshop neni vhodny pro uplné zacatecniky, facilitator je odpovédny
za dovedeni procesu k vysledku, za kvalitu vysledku jsou vS8ak odpovédni pfedevsim
ucastnici.

DalSi fazi je jiz samotna realizace rozvoje, ktera muze byt vedena raznymi
formami a metodami. Ugastnik rozvoje by nemél byt jen pasivnim objektem vzd&lavani,

ale pfedevsim subjektem, tedy aktivnim a spoluurcujicim prvkem.
Pfedpokladem uspésného a efektivniho rozvoje jsou:
e Osobni ochota prevzit odpovédnost za vlastni rozvoj.
¢ Vnimani situace jako pfilezitosti (ne jako ohrozeni).

e Firma podporujici kontinualni rozvoj lidi jako soucast strategie

a kazdodenni reality.

e Podminky a faktory, které budou na cesté rozvoje podporou (zdroje
informaci, monitorovani a pribézné hodnoceni, vstficnost vSech

zuc€astnénych).
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Po absolvovani jakéhokoli rozvojového programu by mélo nasledovat
vyhodnoceni efektivity programu a pfinosu pro uc€astniky. Vyhodnotit pfinos

programu pro uc¢astniky je mozné nékolika zpusoby:

Viastni hodnoceni vzdélavatelt — srovnani urovné znalosti ucastnikl programu
na zacatku a na konci programu. Mlze mit dostateCnou vypovidajici hodnotu tehdy,
bylo-li realizovano nékolik jednotlivych akci v ramci programu, protoZze na zakladé

jedné vzdélavaci akce lektor t&Zko posoudi, jestli se uastnik v néCem zlepsil.

Hodnoceni ucastniky programu (pribéh a obsah) na zavér realizovaného kurzu
s pouzitim hodnoticich formulafid. Byva vSak Casto jen odrazem celkového dojmu

ze vzdélavaci akce.

Hodnoceni nadfizenych s ¢asovym odstupem, na zakladé pracovnich vysledki

a aplikace novych poznatkl do praxe.

Assessment/Development centrum, kde lIze vyhodnotit Groveri konkrétnich
kompetenci, pokud byla tato uroven zjisténa i na zacatku vzdélavaciho programu, aby

bylo mozné porovnat vykony jednotlivych ucastnika.

Po ukon&eni vSech téchto fazi, tedy pfipravy, realizace a vyhodnoceni
nasleduje dalSi faze, a to je uvédoméni si dalSich rozvojovych potfeb. Stanoveni potieb
bylo jiz zminéno na zac€atku, v ramci pfipravné faze, ale tato faze vlastné pfichazi i na
konci, ktery se stava dalSim zacatkem. Vzdélavani pracovnik(l ve firmé by mélo byt
spiralovitym procesem, nebot potieba rozvijet se a zdokonalovat je v podstaté

neustala.

3.3 Rozvoj kompetenci

V soucasné praxi firemniho rozvoje je pojem kompetence pouzivan velmi ¢asto
a mnohdy s rdznym vykladem laické a odborné vefejnosti. Ujasnénim rozdilu mezi
kompetenci, dovednosti, kvalifikaci a dalSimi vyznamové podobnymi pojmy, se zabyva
prace VeteSky a Tureckiové (2008). Kompetence byly dfive chapany vefejnosti jako
moznost ovlivnit néjaké feSeni problému nebo opravnéni rozhodovat. Toto vymezeni
nepozbylo svou platnost, jen uz to neni jediny vyznam tohoto pojmu. DalSi vyznam
vychazi ztoho, Ze s opravnénim nebo vlivem souvisi také odpovédnost. ,Pojem
kompetence tedy miazeme definovat také jako jedineCnou schopnost Clovéka uspésné
jednat a dale rozvijet svUj potencial na zakladé integrovaného souboru vlastnich

zdroji, a to v konkrétnim kontextu rdznych ukolll a Zzivotnich situaci, spojenou
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s moznosti a ochotou (motivaci) rozhodovat a nést za sva rozhodnuti odpovédnost.”
(Vete8ka, Tureckiova, 2008, s. 27)

V pracovnim prostifedi je pak bézné se setkat s pojmem profesnich

kompetenci, které maji nékolik slozek, (upraveno dle Serak, Dvorakova, 2009, s. 72):

Odborné kompetence — specifické znalosti a dovednosti potfebné pro vykon
prace, nejCastéji souvisejici s formalni kvalifikaci (znalost predpist, prace s PC,

obsluha stroju, apod.)

Koncepéni kompetence — manazerské predpoklady, schopnost rozhodovani
a planovani, feSeni probléma, shromazdovani informaci, vykladani informaci, vytvareni
alternativ pro feSeni problému a pfilezitosti, volba nejvhodnéjSi Cinnosti, flexibilita
pfi zavadéni zmény, stanovovani priorit, urovani ukoll a zdroju, tvorba €asového

planu, vyuzivani podpurnych zdroju, stalé zaméreni na cil

Socialni kompetence — projevuji se v interakci s jinymi lidmi, predpoklady
k tymové praci, participativni feSeni uUkold, komunikaéni dovednosti, jako je
naslouchani, pfijimani a poskytovani zpétné vazby, feSeni konflikt(, prezentace,

zakaznicka orientace, apod.

Osobni kompetence — vztahuji se k osobnostnim dispozicim ¢lovéka a patfi

sem napf. samostatnost, kreativita, iniciativa, odolnost vléi stresu, sebereflexe.

Jiz v roce 1974 pfiSel D. Mertens s konceptem klicovych kvalifikaci, které jsou
dnes znamé predevSim jako klicové kompetence (Belz, Siegrist, 2001). Prestoze
jejich rozdéleni a pojmenovani je v sou¢asném firemnim prostfedi variabilni a vétSinou
vychazi z téch zdrojl, které jsou praveé k dispozici, je nepochybné, Ze jednim z prvnich
zdroju v Ceském prostiedi, ze kterého Cerpali vzdélavatelé pfi snaze o pochopeni
vyznamu tohoto pojmu, byla prace pravé Belze a Siegrista (2001), ktefi definuji klicové
kompetence takto: ,Klic¢ové kompetence jsou takové znalosti, schopnosti a dovednosti,
které vyustuji v kompetence, s jejichz pomoci je mozno v daném okamziku zastavat
velky pocet pozic a funkci, a které jsou vhodné ke zvladani problému celé fady
vétSinou nepfedvidatelné se ménicich pozadavkl v pribéhu zivota.“ (Belz, Siegrist,
2001, s. 174) Tento vyklad je pomérné obecny, proto ke konkrétn&jSimu popisu
se pfiklani Tureckiova (2004), ktera rozumi timto pojmem ,takové kompetence, které
nejsou typické pro uritou profesi, naopak jsou pouZitelné univerzalné. Obvykle nejsou
pfedmétem odborné pripravy a tézisté jejich rozvoje tak spocCiva v dalSim

vzdélavani...“ (Tureckiova, 2004, s. 37) Klicové kompetence se prakticky nevazou
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k zadné profesi, jsou uplatnitelné napfi€¢ rdznymi obory a odvétvimi. Pro uplnou
konkrétni pfedstavu je nejvhodnéjsSi uveést, které kompetence jsou vnimany jako
kliCové, a z tohoto vycCtu je pak mozné prfesnéji pochopit vyznam tohoto pojmu. Autofi
odbornych publikaci rozdéleni kliCovych kompetenci rizné seskupuji a strukturuji tyto
kompetence, ale podstatny zlistava obsah a kompetence samotné. Nasledujici seznam
je jisté neuplnym, zato vSak Sirokym vy¢tem moznych kompetenci, které jsou
ve firmach Castym pfedmétem zajmu. Mezi klicové kompetence tedy patfi (srov.
Veteska, Tureckiova, 2008, Serak, Dvorakova, 2009, Belz, Siegrist, 2001):

¢ Komunikace — vedeni rozhovoru, sdélovani a naslouchani, prezentace,

feSeni konfliktd
o Kooperace
e Kreativita
e Samostatnost
e Schopnost fesit problémy
e Schopnost argumentace a hodnoceni
e Schopnost pfijmout odpovédnost
e Schopnost ucit se a rozvijet

Systematické ovéfovani urovné klicovych kompetenci a jejich rozvijeni je velmi
akcentovano na manazerskych pozicich a pozicich specialistl, zejména téch, ktefi
vramci své prace komunikuji a spolupracuji s dalSimi lidmi, a jejichZz prace neni

izolovana, ale souvisi s dalSimi pracovnimi situacemi ve firmé.

V odborné literatufe a v praxi se lze také setkat s pojmem manazerské
kompetence, které zahrnuji pfedpoklady pro vykonavani manazerské funkce.
Tureckiova, Veteska (2008, s. 81, upraveno) déli manazerské kompetence do téchto

slozek:

e Znalosti — patfi sem ziskané, zpracované a zapamatované informace,

v€etné& odbornych

o Povahové rysy — konkrétni slozky povahy, které jsou potiebné

pro konkrétni pozici

e Postoje a hodnoty — pro zaujimani stanovisek k riznym otazkam
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o Dovednosti — schopnost aplikovat znalosti do praxe, patfi sem
manazerské dovednosti, jako je organizovani, rozhodovani,

analyzovani, Fizeni lidi, apod.)
o Socialni dovednosti — uroven interpersonalni interakce
o ZkuSenosti — jaka je z hlediska obsahu prace minulost manazera

Bezesporu je mozné naleznout jeSté celou fadu zplUsobl kategorizace
kompetenci, cilem vS8ak neni vyCerpavajicim zplsobem pojmenovat a roztfidit
jednotlivé kompetence, ale spiSe vytvofit jasnou pFedstavu, co Ize nazyvat
kompetencemi, a jak jsou v souCasnosti chapany v procesu rozvoje lidi ve firmach.

Prostfednictvim zkuSenostniho uéeni Ize rozvijet celou fadu kompetenci.

Ve firmach, kde se s kompetencemi systematicky pracuije, je obvykle k dispozici
tzv. kompetenéni model, ktery byva €asto bud modelem kli€ovych kompetenci, nebo
modelem manazerskych kompetenci. V ramci jedné firmy se pak objevuji oba dva tyto
modely a jsou vyuZivany bud jako dva modely pro dvé cilové skupiny, kde jednou jsou
pracovnici na vedoucich pozicich a jednou ostatni zaméstnanci (specialisté, referenti,
administrativa, apod.). Také mze byt model kliC¢ovych kompetenci platny pro vSechny
zaméstnance a manazersky model jako dopliujici pro vedouci pracovniky.
Kompetenéni model pak v idealnim pfipadé obsahuje nazvy sledovanych kompetenci
a jejich podrobny popis. Pro jednotlivd pracovni mista pak mohou platit z modelu
vychazejici kompetencni profily, které rovnéz obsahuji nazvy a popis kompetenci, ale
jiz nastavené sohledem na dané pracovni misto. Obsahuji také nezbytné Skaly
s riznymi urovnémi kompetenci, které pak slouzi jako podpora pfi hodnoceni urovné
téchto kompetenci a k nastaveni rozvojovych potfeb pracovnika. Kompetenéni modely
vznikaji s ohledem na cile a potfeby organizace, mély by byt jasné definované
a srozumitelné, popisy kompetenci by mély byt rozepsany az na uroven
pozorovatelnych projevl. Jednotlivé kompetence by mély byt sledovatelné a jejich
urovné posouditelné. At uz firma zvoli jakékoli kompetence do svého kompetenéniho

modelu, mél by jich byt pfiméfeny pocet, spiSe méné nez deset.

3.3.1 Uéastnik v rozvoji kompetenci

Uc€eni prostfednictvim vlastniho zazitku je proces, ktery primarné nevyzaduje
intervenci lektora, ucitele, ani jiného vzdélavatele. Pfestoze je uCeni zazitkem

pfirozenym procesem, kterého je schopna vétSina dospélych jedincl, presto podle
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Kolba (1984) existuji jasné pfedpoklady, které musi ucici se jedinec (u€astnik) naplnit,
aby se mohl sam ugit z vlastni zkuSenosti. Ugastnici vzdélavani a rozvoje s vyuZitim

principu zkuSenostniho u€eni museji vykazovat tyto schopnosti:

e Schopnost a ochota uCastnika k aktivnimu zapojeni do akce (zazitku).
Ugastnik musi byt pfipraven zahrnout sam sebe do zazitku a aktivné se

podilet na feSeni ukolu, ktery se zazitkem souvisi.

e Schopnost Ggastnika reflektovat zazitek. Ugastnik musi umét pozorovat
a vnimat, co se déje s nim a vjeho okoli, a vyhodnocovat dopady

zazitku na svou vlastni osobu.

e Schopnost analyzovat informace a propojovat je s obecnymi teoriemi.
Ugastnik by mé&l umét vysledky své reflexe dat do souvislosti s obecné
platnymi teoriemi a rovnéz by mél umét své vysledky zhodnotit a vyvodit

z nich duasledky.

e Schopnost rozhodnout se a motivace feSit problémy, aby ucastnik
vyuzil ziskanou zkudenost v budoucnosti. Ugastnik musi byt ochoten
a schopen na zakladé vyhodnoceni vysledk reflexe rozhodnout, jak tyto

vysledky dale vyuzije, a pak je realné vyuzit.

Tyto schopnosti odrazeji Kolblv model stylt u€eni, jehoz funk&nost spociva ve
vzadjemné konfrontaci mezi konkrétni zkuSenosti a abstraktni konceptualizaci (jedna
dimenze), reflektivnim pozorovanim a aktivnim experimentem (druha dimenze).
Preference k jedné Casti v téchto dvou dimenzich udava referenéni styl u€eni jedince.
Ztoho by se dalo vyvodit, které vySe uvedené schopnosti pfevazuji u kazdého

jednotlivce v procesu ucéeni.

V praxi se sochotou kuceni vlastnim zazitkem mnohdy pfistupuje velmi
zjednodu$ené, a to tak, Ze pokud je v tréninkovém programu zafazena aktivita, ktera
ma byt prostfedkem pro rozvoj, je dulezité, aby lektor dostate¢né podpofil motivaci
UCastnikd k akci, a jakmile jsou plné a se zajmem zapojeni, nic nebrani nasledné
efektivni reflexi, zobecnéni a hledani konkrétnich krokG ke zméné. Takto jednoduché
to ale neni, pfestoze zejména u lektor( zazitkového uceni prostfednictvim hernich
aktivit, se tento nazor Casto objevuje. Souvislost s efektivitou nasledného zpracovani
aktivity ma, kromé propojeni preferovaného stylu u€eni s obsahem zazitkové aktivity,

také rada dalSich faktoru.
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Zakladni faktory, které ovliviuji efektivitu rozvoje kompetenci, by se daly podle

Vodaka a Kucharcikové (2011, s. 109, upraveno) rozdélit do tfi skupin:

o Fyzické — patfi sem zdravotni kondice ucastnika, ktera ovliviuje jeho

vhimani a zpracovavani informaci.

o Emocionalni — patfi sem sebeuvédoméni, motivace, hodnoty a postoje,
také schopnost kontrolované interakce s jinymi lidmi, empatie a zakladni

socialni dovednosti.

¢ Intelektualni — je dudlezité, aby uc€astnik umél navazovat na jiz ziskané
védomosti a znalosti, aby mezi nimi umél hledat souvislosti, mél by byt

schopen hledat analogie mezi jednotlivymi udalostmi.

Nékteré z dilCich soucasti vySe jmenovanych faktor( je tfeba jeSté upresnit
a vysvétlit jejich souvislost s u€enim, a to zejména emocionalni faktory, protoze
chapani emocionalnich predpokladi miZe byt v praxi riizné. Uzce souvisi s emoéni

a socialni inteligenci.

Pro definici socialni inteligence bylo v minulosti vyuzito jiz nékolik pFistupu,
od téch nejjednodussich, které wvznikly jiz na pocatku dvacatého stoleti,
az po rozmeélnéni do nékolika soucasti. Soubor rlznych pfistupl a pojeti nabizi napf.
Schulze a Roberts (2007), ktefi uvadéji soucasti socialni inteligence tak, jak je
definovali napf. Greenspan, Marlowe nebo Kosmitzki (upraveno dle Schulze, Roberts,
2007, s. 113):

1. socialni vnimavost, socialni vhled a socialni komunikace
prosocialni postoj, empatie, socialni dovednosti, emocionalita
porozuméni lidem, jednani s lidmi, vielost a zajem, otevienost novym
zkuSenostem a myslenkam, schopnost nadhledu, znalost socialnich

pravidel a norem a socialni pfizpisobivost

Z tohoto vycCtu Ize vyvodit, ze v rozvoji socialnich kompetenci je urcCita mira
socialni inteligence predpokladem pro uspésné uceni u€astniku, ktefi se pohybuji nebo
pfimo vzdélavaji v riznych socialnich skupinach. Spole¢né se socialni inteligenci
se objevuje také termin emo¢€ni inteligence, ktera je nékterymi odborniky povaZzovana
za soucast socialni inteligence. Podle Schultze a Robertse (2007) je emocni
inteligence schopnosti pracovat s emocemi vlastnimi (vnimani, kontrola a hodnocenti)
a s emocemi jinych lidi (vnimani, empatie, pfip. regulace). Emoc¢ni inteligenci pak tvofri

tfi psychické procesy. Posouzeni a vyjadfovani emoci, vyuziti emoci a regulace emoci.
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Anja von Kanitz (2008) popisuje emocni inteligenci z pohledu odborniku, ktefi ji vnimaji
jako jednu €ast inteligence. Tak jako je tfeba matematicko-logicka inteligence, tak je
emocni inteligence. Ale na rozdil od jinych Casti inteligence, je emocni inteligenci
obtizné méfit. Jen tézko tak Ize Cinit jednoznacnym testem se spravnym vysledkem.
V roce 2007 publikoval Rindermann (Kanitz, 2008, s 32) testovaci postupy emocéni
kompetence, které jsou zalozeny na jim definovanych stavebnich kamenech, které
tvofi mnohorozmérny fenomén emocni kompetence. Zahrnuje schopnost poznavat

a vyjadfovat emoce, a také s nimi nakladat.

Obrazek 3: Stavebni kameny emoéni kompetence

4 Y N\
Umét ovliviiovat a usmériiovat Identifikovat pocity ostatnich
vlastni pocity a rozumét jim
> < <
Identifikovat vlastni pocity Expresivita: umét proZivat

a rozumét jim a vyjadrovat pocity
& AN J

L |

Postoje k pocitum ovliviiuji vyuziti emocnich kompetenci
a chovani v emocionalnich situacich

Zdroj: Kanitz, 2008, s. 32

Podle Kanitz (2008) patfi ke stavebnim kamenum emoé&ni kompetence (obr. 3)
také uméni ovlivhovani a fizeni pocitd ostatnich, ale uz ne jako stavebni kamen
emocni inteligence, nybrz jako soucast socialni kompetence, protoze se zaméfuje jiz
na pfimy kontakt s druhymi lidmi. OvSem bez emocni inteligence se tato sloZka socialni
kompetence nemUze projevit. Rovnéz postoj k pocitim neni sdm o sobé& kompetenci,

ale ovliviiuje Clovéka ve vyuzivani jeho schopnosti.

Podle Bradberry a Greavesové (2007) se emocni inteligence sklada ze Ctyr
dovednosti, které vychazeji z osobnich a socialnich schopnosti. Z osobnich schopnosti
vychazi sebeuvédoméni a sebeovladani, ze socialnich pak socialni uvédoméni a Fizeni
vztahud. Emoc¢ni inteligence urcuje, jak jedinec fidi své chovani, orientuje se a reaguje

ve spolecenskych situacich a rozhoduje se pro dosahovani pozitivnich vysledka.
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Uginnost vzdélavani a rozvoje Udastnik(i zavisi také na jejich Zebficku hodnot
a postojich vztahujicich se k uceni. Podle Bélohlavka (1996) jsou hodnoty jevy,
skuteCnostmi a procesy, které povazuji lidé za dullezité. Jejich obecné rozdéleni dle
Allporta, Vernona a Lindzeye (Bélohlavek, 1996, s. 67) obsahuje Sest zakladnich
skupin na teoretické, ekonomické, estetické, socialni, politické a naboZenské.
V pracovnim prostfedi ovliviiuje hodnotovy systém zplsob fungovani pracovnikd.
Pracovnimi hodnotami pak mohou byt penize, prace, jistota, odborny rast, osobni
postaveni, spolupracovnici, firma samotna, atd. Tyto hodnoty ovliviiuji nejen aktivitu
pracovniku, ale i jejich potfebu vzdélavani a rozvoje. Neni pfimo nezbytné, aby potfeba
odborného ristu nebo osobniho postaveni byla na nejvy$§im misté v zebfi¢ku hodnot,
ale pokud je osobni a profesni rozvoj pro pracovnika nevyznamny, je jeho pfedpoklad

pro ucinné vyuziti zkuSenostniho uceni spiSe maly.

Postoje jsou v psychologii vnimané (Atkinson, 2003, s. 634) jako pozitivni
a negativni hodnoceni a reakce na objekty, lidi, udalosti nebo myslenky. Obsahuiji
kognitivni (nazory vystavéné na informacich a rozumovych uvahach), afektivni (vztah
na zakladé pocitd) a behavioralni (chovani vuc¢i objektu) slozku. Pro vzdélavani
a rozvoj je dulezité, aby ucastnik tohoto procesu zaujimal pozitivni postoj jak ke svému
uceni, tak ke vzdélavacim programum, které absolvuje. V konkrétnim pfipadé rozvoje
kompetenci musi ucastnik mit pozitivni postoj k vyznamu a uziteCnosti téchto

kompetenci.

Jednim z pfedpoklad uspésného rozvoje kazdého Clovéka je jeho motivace.
Motivatorem mulze byt snaha zlepSit a zefektivnit svoji dosavadni praci, moznost
kariérniho postupu, lepdiho vydélku, moznost zmény profese nebo také napfiklad
touha védét co nejvice o nékteré zajmové oblasti v ramci volného €asu. V pfipadé
firemniho vzdélavani je nutné, aby si kazdy u€astnik jakéhokoli vzdélavaciho programu
od pocatku uvédomoval, Zze pro n& mulze byt tento program osobné& uzitecny,
Ze sméfuje k naplnéni jeho vlastnich potieb a Ze je osobné zainteresovan na vysledku.
Motivacnimi faktory pro ucastniky vzdélavani jsou napfiklad (upraveno dle Vodak,
Kuchar&ikova, 2011, s. 104):

e Udrzeni pracovniho mista
e Ziskani nového pracovniho mista
e ZlepSeni postaveni v pracovni skupiné

e Seberealizace
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e ZvySeni pracovni vykonnosti

o ZlepSeni pfipravenosti na zmény

e Ziskani socialnich vyhod, finanéniho ohodnoceni

¢ Moznost uplatnéni vlastniho potencialu v novych projektech

Pro rozvoj kompetenci na principu zkuSenostniho uceni patfi také motivace
ugastnik(l tento princip vyuZit v rdmci vzdé&lavaciho programu. U&astnici museji byt
presvédCeni o jeho uzite€nosti v jejich realné praxi, proto se jej také museji naucit

pouZzivat.

3.3.2 Lektor v rozvoji kompetenci

V Ceském prostiedi vzdélavani dospélych v souCasné dobé neexistuje zadny
predpis formalnich pozadavkl na kvalifikace a odborné kompetence lektor(. V této
situaci, ktera je oznaCovana v odbornych kruzich jako problémova, se obCas vyskytuji
pokusy rliznych asociaci a sdruzeni o zavedeni formalnich pozadavku na vykon této
Cinnosti (AIVD, ATKM), ale bohuzel bez Sir§iho uplatnéni. Mnohem silngjsi je vliv
riznych asociaci napriklad v kougovani (CAKO, ICF, EMCC)’, které se snazi o dohled
nad kvalitou a jeji regulaci, i kdyz se také da diskutovat o jejich obchodné motivovaném
pusobeni. Kazdopadné alespori vSeobecné vnimané zakladni profesni pozadavky na

lektory uvadi Serak a Dvorakova (2009, s. 66). Pati mezi né:

e Oborova odbornost — znalosti a dovednosti nejen zoboru, ale

i mezioborové, coz vyZaduje vieobecné vzdélani.

e Andragogické (pedagogické, didaktické) kompetence — znalost specifik
vzdélavani dospélych, vyuzivani pfiméfenych forem a metod, prace

se zpétnou vazbou a vyhodnocovani vzdélavani.

e Osobnostni viastnosti — odpovédnost, flexibilita, kreativita, schopnost

sebereflexe a reflexe, pozitivni mySleni, rozhodnost, trpélivost, respekt.

e Rétorické a komunikaéni dovednosti — efektivni verbalni a neverbalni
komunikace, pfedavani instrukci, argumentace, naslouchani, kladeni

otazek, empatie.

! Vysvétleni zkratek v seznamu zkratek na str. 114
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Ukolem lektora pfi vyuziti principu zkusenostniho uéeni neni predkladat navody
a univerzalni feSeni, ani pfednaset dlouhé, i kdyz platné teorie. Musi vychazet
ze zkuSenosti u€astnikl a na ni stavét. Jeho ukolem je rozvijet, pfipadné usmérfiovat.
Pokud by totiz u€astnikim byly nabizeny postupy, zcela se rozchazejici s osobni

zkusenosti ucastniku, nabyli by dojmu, Ze jsou jim pfedkladany pouze nerealné teorie.

DalSim faktorem, kterym lektor ovliviiuje uspé&snost vzdélavaciho programu, je
respekt k osobnosti jednotlivych u€astnik(. Od lektora u€astnici kurzu vzdy oCekavaji
respekt a uctu, protoze nékoho, kdo nerespektuje jejich dastojnost, zpochybniuje jejich
kompetence, povazuji spiSe za nepfitele, a tudiz rozhodné nestoji o to, pfijimat od néj

rady a doporuceni.

V prostfedi vzdélavacich kurz(i je tedy nezbytny partnersky pfistup. Lektor
by mél chapat uCastniky jako odborniky v jejich oboru, kterym chce nabidnout své

zkuSenosti a pomoci jim pfi FeSeni jejich konkrétnich problémd.

Jelikoz ucastniky motivuje uspéch a splnéni ukolu, je velmi dulezita pozitivni
zpétna vazba. Neni smyslem zadanych ukol(, at’ uz skupinovych, ¢i samostatnych, aby
byly nefeSitelné a uc€astnici postupné ztraceli sebedivéru. PfiliSna jednoduchost miize
zase vést k Uutlumu a rozhodné nepfinasi pocit uspokojeni a posileni sebeucty. Kritiku
v pribéhu vzdélavaciho programu je tfeba poskytovat velmi citlivé. Rozhodné neni
pFipustné pfivadét ucastniky do rozpaki nebo dokonce u nich vzbuzovat pocit
neschopnosti. Lektor ve zkuSenostnim uceni je pfedevSim pravodcem a facilitatorem,

nikoli expertem.

3.4 ZkusSenostni u€eni jako nastroj hodnoceni

Systematické hodnoceni pracovnikll a jejich vykonu je ve firemnim prostredi
vyznamnou Cinnosti, ktera poskytuje jak pracovnikovi, tak vedeni spoleCnosti
informace o vykonech, schopnostech a dovednostech, jednani a chovani pracovniku.
Hodnoceni je rovnéz u€innym zpétnovazebnim a motivacnim nastrojem. Co v8echno
v SirSim pojeti pracovni vykon zahrnuje, popisuje Kocianova (2010). Vykon v tomto
pfipadé nezahrnuje pouze méfitelné vystupy, ale také zpusob, jakym bylo téchto
vystupl dosazeno. Méfeni pracovniho vykonu je pak podkladem pro zpétnou vazbu
pracovnika a pro planovani jeho dalSiho rozvoje. Kromé systematického, formalné
strukturovaného a vedeného hodnoceni se provadi také pribézné nebo prilezitostné,

které uz je spiSe neformalni. Hodnotitelem v tomto procesu muze byt dle Kocianové
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(2010, s. 146-147) pfimy nadfizeny, spolupracovnik, externi osoba, psycholog, skupina

hodnotiteld a samozfejmé také hodnoceny sam.

Cile hodnoceni Ize nahlizet ze dvou hledisek. Z hlediska organizace
(nadfizeného) a z hlediska pracovnika (upraveno dle Kocianova, 2010, s. 147)

Z hlediska organizace a nadfizeného je cilem:

o Zjistit, jak pracovnik zvlada pozadavky svého pracovniho mista,

pfipadné moznosti jeho dal§iho vyuziti v ramci organizace.
¢ Identifikovat jeho uroven kli€ovych (manazerskych) kompetenci.
e Zlepsit pracovni vykon, zvysit efektivitu prace.
e Podpofit motivaci pracovnika.
o Zlepsit jeho pfipadné manaZerské dovednosti.
e Posilovat vztahy mezi pracovniky a vést k efektivni komunikaci.
e Planovat osobni rozvoj, fidit kariéru pracovniku.
Cilem hodnoceni z hlediska pracovnika je:
o Ziskat zpétnou vazbu ke své praci.

e Poznat uroven  sledovanych  kompetenci (kliCovych  nebo

manazerskych).
e Ziskat informace o svych moznostech v organizaci.
e Ziskat informace o moznostech vlastniho rozvoje.
e Moznost vyjadrit svlj nazor na své plasobeni a budoucnost v organizaci.

o Dostat prostor k sebehodnoceni a podilet se na planech osobniho

rozvoje.

Hodnoceni probiha nej¢astéji formou naplanovaného rozhovoru, ktery je veden
hodnotitelem, ale s aktivni u€asti a participaci hodnoceného. V pfipadé hodnoceni
klicovych (manazerskych) kompetenci pak je pfinosné vyuzit napf. assessment
centrum, kde se tyto kompetence projevi v interakci s jinymi lidmi. Vyuziti principu
zkusenostniho u€eni miaze pfinést do procesu hodnoceni jasnou strukturu, aktivni
zapojeni hodnoceného a maximalni vytéZzeni aspektl posuzovaného pracovniho

vykonu.
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Hodnotici rozhovor nejCastgéji probiha mezi hodnocenym a hodnotitelem
v pfedem vymezeném Case, obvykle mimo pracovni misto hodnoceného. V nékterych
pfipadech muze byt pfitomno vice hodnotitell, rozhovor by vSak pro udrzeni
prehlednosti a vedeni mél vést jen jeden. Prabéh takového rozhovoru ma nékolik ¢asti,
které v podstaté odpovidaji jednotlivym fazim cyklu zkudenostniho uceni, jak je patrné

Z obrazku 4.

Zahajeni rozhovoru slouzi pfedevSim pro navozeni dveéry, nastaveni pozitivni
atmosféry podporujici otevienou komunikaci. Po Uvodnim pfivitani a seznameni
s pravidly a pribé&éhem rozhovoru pfichazi &ast porovnani dosazenych vysledki
s planovanymi a nasleduje reflexe uplynulého (hodnoceného) obdobi nebo ukolu.
Hodnotitel je v tuto chvili v roli nehodnoticiho privodce, povzbuzuje hodnoceného
k sebereflexi a reflexi, pouziva oteviené otazky a interpretuje odpovédi, aby se uijistil,
Ze presné rozumi tomu, co hodnoceny fika nebo ukazuje. V dalSi fazi rozhovoru by mél
hodnoceny oteviené vyslovovat své nazory (hodnoceni) na sv(ij vykon, konkretizovat,
co se mu zjeho pohledu povedlo, a co ne. JelikoZz se nejedna o monolog
hodnoceného, vede tento proces hodnotitel jako diskusi. Pfipojuje vlastni nazor, ktery
opird o vystupy vlastni reflexe a nebyl-li u€asten hodnocenému vykonu, tak pouze
o fakta a nezpochybnitelné informace. Hodnotitel neposkytuje v rozhovoru piekvapeni
pro hodnoceného, ale konstruktivni zpétnou vazbu, konkrétné definovanou pochvalu
nebo kritiku prace hodnoceného, pficemz chvali nebo kritizuje vzdy jen pracovni
vysledky a chovani, nikoli ¢lovéka jako takového. Cilem rozhovoru neni vyvést z miry,
ale konstruktivné dojit ke stanovenému cili. Hodnotitel shrnuje a pomaha ftfidit
hodnocenému myslenky, spole¢né hledaji obecné principy efektivni prace
hodnoceného. V dalSi fazi si oba u€astnici rozhovoru ujasni sva oc€ekavani
od nasledujiciho obdobi nebo Ukolu a naplanuji spole€né nové cile a konkrétni kroky
pro posileni silnych stranek hodnoceného a pro rozvoj téch slabSich smérem
k Zadoucimu stavu. V pfipadé hodnoceni kompetenci se pro posuzovani aktualniho
a zadouciho stavu nejcCastéji vychazi z kompetencniho modelu nebo kompetencniho

profilu s nazvy a popisem jednotlivych kompetenci, které se daného pracovnika tykaiji.
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Obrazek 4: Hodnoceni pracovniho vykonu v rozhovoru

ﬁ Obdobi pInéni tkolu \

Plan aktivit a cild na dalsi Porovnani dosaZeného
obdobi vysledku s planovanym
Zhodnoceni Uspéchu a Reflexe obdobi/procesu

neuspéchu (identifikace < pinéni ukolu
silnych a slabych

Zdroj: vlastni

Pro ovéfovani profesnich kompetenci (nej¢astéji kliCovych nebo manazerskych)
velmi efektivné slouZi pouziti assessment nebo development centra. Zasadni rozdil
mezi assessment a development centrem je, Ze prvni jmenované si klade za cil
zhodnotit uroveni sledovanych kompetenci, to druhé kromé zhodnoceni také
identifikovat rozvojové potfeby, pfip. rozvijet u€astniky ve sledovanych kompetencich
uz v prubéhu development centra. Z hlediska obsahu a pouzitych nastroju samotného
assessment nebo development centra mezi nimi neni Zadny podstatny rozdil.
Assessment centrum je podle Hronika ,asové ohrani¢ena multisituacni zkouska, ktera
probiha za ucCasti nejméné ftfi internich a externich pozorovatelG-hodnotitell (...)
anema jednoznané spravny vysledek. Multisituanosti rozumime situace, které
umoziuji opakovana zhodnoceni individualni a skupinové prace s jinymi
a sebeposouzeni.“ (Hronik, 2002, s. 46). Autofi Kube$, Spillerova a Kurnicky vidi
assessment centrum jako ,metodologicky pfistup, ktery umoznuje ziskat komplexni
informace o aktualni drovni takovych kompetenci uc&astnikll, které zabezpeduji
na daném pracovnim misté nebo urovni fizeni nadstandardni vykon. Jeho hlavnimi
charakteristikami je Siroka paleta cviCeni a zkouSek. Duraz je kladen predevSim
na skupinova cvic¢eni.” (Kube$, Spillerova, Kurnicky, 2004, s. 97) Obecné Ize uvést,
Ze assessment centrum je specifickym diagnostickym programem, ktery zahrnuje
soubor metod pouzitych na skupinu jednotlived za ucelem zjiStovani urovné predem

stanovenych kompetenci. Hlavnim rysem assessment centra je pfitomnost vice
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hodnotitell, ktefi posuzuji jednotlivce z rdznych hledisek a podle riznych kritérii b&éhem

delSiho ¢asového useku, obvykle jeden den.

Konkrétni naplii assessment centra je sestavovana na zakladé definovaného
kompetenéniho modelu a dalSich podkladd. Mezi obvykle pouzivané metody

hodnoceni urovné kompetenci patfi zejména:
e Skupinové diskuse
e Sebehodnoceni u€astnikd

o Psychometrické nastroje analyzujici pozitivni a negativni rysy ve vztahu
k vykonu rGznych &innosti (vétSinou standardizované dotazniky a testy,

s nimiz pracuje bud psycholog, nebo opravnéna osoba)
e Skupinové ukoly, simulace a manazerské hry
o Pfipadové studie a modelové situace (hrani roli),
e Individualni prezentace a samostatné pisemné prace
Vystupy z assessment centra pak nejCastéji byvaiji:
o Individualni zpétna vazba pro kazdého ucastnika

e Pisemna zprava pro ucCastnika se zhodnocenim jeho prednosti,

nedostatkl a rozvojového potencialu
e Doporuceni oblasti a nastroju pro rozvoj kazdého ucastnika

Pfi pouziti assessment centra jako hodnoticiho nastroje Ize jeho propojeni
se zkuSenostnim ucenim hledat jednak u jednotlivych aktivit, protoze s nimi Ize
pracovat podobné, jako z aktivitami v rozvojovych programech, nebo pfi individualni
zpétné vazbé ucastnikovi, kde je mozné v ramci rozhovoru vést ucastnika k reflexi jeho
ucasti v jednotlivych aktivitach nebo jeho plsobeni v pribéhu celého assessment
centra. Pri dostatecné reflexi se muze u€astnik podilet na zavérech, které pro négj

vyplyvaji, vyuzit k u€eni reflektivni praxi a nastavit si plan dalSich rozvojovych kroka.
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Assessment centra Ize vyuzit i v personalistice pro vybér pracovnikd. Tady stoji
za zminku moznost vyuziti tohoto nastroje tak, Ze uz v pribéhu assessment centra
nebo pfi zpétné vazbé lze provéfovat schopnosti uchaze€u v oblasti sebereflexe,
reflexe, hledani souvislosti a planovani konkrétnich opatfeni nebo ¢innosti.
Assessment centrum lze tedy povazovat za nastroj pro vyhodnoceni schopnosti
uCastnika:

e Zapojit se do konkrétnich aktivit a ochota zahrnout sdm sebe do zazitku.
o Reflektovat udalosti a své okoli.
e Analyzovat ziskané informace a hledat teoretické souvislosti.

e Zhodnotit vlastni vykon a hledat alternativy pro feSeni ukold (vyuziti

zkuSenosti).
o |dentifikovat vlastni silné stranky a prostor pro rozvoj.

Vystupem hodnoticich procesl je tedy nejen zjisténi urovné pozadovanych
a predem a definovanych kompetenci, ale také identifikace predpokladu pracovnikl
pro uceni se prostfednictvim vlastni zkuSenosti pravé posouzenim vySe uvedenych
schopnosti. Tyto vystupy pak mohou byt vyuzity také pro vybér vhodnych metod
rozvoje pracovnikl. PFi vysoké uUrovni téchto schopnosti Ize volit napf. kou€ovani, pfi

nizké urovni upfednostnit napf. trénink dovednosti.
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4 REVIEW JAKO PROCES OD ZAZITKU KE ZKUSENOST!I

O procesu zpracovani konkrétniho zazitku do obecné platnych principQ
zejména komunikace a spoluprace existuje fada publikaci, které v rizné modifikované
formé vyuzivaji Kolbova cyklu u€eni a popisuji navody, jak maji byt u€astnici rozvoje
timto cyklem provazeni. Ve firemnim prostfedi je ve vzdélavacich systémech nejCastéji
pohled na uceni prostfednictvim vlastniho zazitku spojovan bud s akcemi, které
vyuzivaji jako nastroj pro zazitek hru, nebo pak s tréninky, kde jsou zazitkem razné
zpracované modelové situace a simulace. Nejdllezitéjsi je uvédomit si, Ze zazitek sam
0 sobé pro rozvoj nestali. ZaZitek nerovna se zkuSenost. ZkuSenost neni samotny

prozitek, ale zkuSenost je az to, co je z proZitku vyvozeno a vyuZzito.

V prostfedi firemniho vzdélavani je model zku$enostniho uceni vyuzivan
v rizné modifikovanych nebo zjednodusenych formach. NejCastéji se s nim Ize setkat
v rozvojovych programech pro manazery a specialisty pfi rozvijeni specifickych
dovednosti a klicovych kompetenci. V ramci konkrétnich rozvojovych aktivit je

nejCastéjSi formou prace s Kolbovym cyklem vedeni tzv. ,review” po konkrétni aktivité.

Vyraz ,review” by se dal prelozit jako ,ohlédnuti“, ,reflexe”, ,rozbor“, pfipadné
,Zpétna vazba“. Kazdy z téchto prekladl ale neznamena totéz a ani jeden presné
nevystihuje podstatu tohoto procesu, ve kterém systematicky dochazi k uceni

se zpracovanim predeslého zazitku.

Roger Greenaway, britsky trenér a konzultant v oblasti ,reviewing skills training*
fika, ze Reviewing je proces, ktery vam pomuze vyuzit osobnich zkuSenosti pro vase

vzdélavani a rozvoj. Tento proces mlze zahrnovat:

o Reflexi zazZitku

e Analyzu zazitku

e Vyznat se v zazitku

e Sdélovani zkuSenosti

e Zaramovani do zkuSenosti

e Pouceni se ze zkuSenosti

»~Ja pouzivam terminu ,reviewing“ ve dvou smyslech: 1. proces samostatného
uCeni se zazitkem (napf. vedeni deniku, hovory s pfateli, rozhovor s mentorem). Jde
o to, co déla ucici se; 2. pomoc druhym ucit se, usnadnit ostatnim uceni zazitkem
(napt. kladeni otazek, poskytovani zpétné vazby, zkoumani alternativnich vysvétleni).

Jde o to, co déla facilitator.” (Greenaway, 2014, s. 1)

61



Mezi Ceskymi autory muzeme nalézt rovnéz celou fadu SirSich vysvétleni
procesu review®, ktera v konetném disledku vedou ke stejnym nebo alespon
podobnym vystupim. Napfiklad Zahradkova uvadi, ze: ,Review®, u nas casto
nazyvané ,rozbor* (alternativné pak ,ohlédnuti, reflexe, zpracovani®) je pfezkoumanim
uplynulého procesu (prubéhu hry) s cilem zvysit hodnotu zkuSenosti z probéhnuté hry.
Cely rozbor hry zahrnuje uvahy, komunikaci, analyzu, zpétnou vazbu, pohled

do budoucna, navrhy pro zlep3eni, jiné postupy apod.“ (Zahradkova, 2005, s. 136)

Svatos (2006) vysvétluje ,review®, které v &estiné oznacuje jako ,rozbor” aktivity
takto: ,Spole¢né zpétné ohlédnuti za aktivitou, programem ¢&i uritym c&asovym
obdobim kurzu, jehoz smyslem je napomoci uUcastnikim v procesu racionalizace
a zobecnéni subjektivnich prozitkll do podoby v praxi vyuzitelné zkuSenosti.“ (Svatos,
2006, s. 66)

Andy Martin (2007) sklada ,review“ ze dvou cCinnosti, a témi jsou reflexe
arozbor. Reflexe zazitku je podle néj zakomponovana do celého vzdélavaciho
programu, pracuje se s ni spiSe na pozadi programu (UCastnici dostavaji prostor)
aneni nijak rozebirana a vyhodnocovana. Rozbor je strukturovany, a zvnéjsku

organizovany proces zpracovani zazitku, ktery je zpravidla po kazdé aktivité.

Samotné ,review“ ve vzdélavacich programech nejCastéji obsahuje sdileni
zazitkl a pocitd, porovnavani individualnich pohledl, zlepSovani dovednosti
poskytovani a pfijimani zpétné vazby, analyzu vlastniho jednani, hledani prostoru
pro zlepSeni, hledani moznosti aplikace do realnych pracovnich &innosti Uc¢astniku.
Z vySe uvedeného vyplyva, Ze rdzni autofi, a také uzivatelé rdzné modifikovaného
Kolbova cyklu jako nastroje pro rozvoj, oznaduji v ¢estiné proces ,review“ nejednotné,
a proto bude presnéjsi zlGstat u puvodniho anglického vyrazu. ,Review“ je tedy proces,
ve kterém ucastnici tohoto procesu po skonéeni konkrétni aktivity bud sami, nebo
vedeni facilitdtorem, pfip. kou¢em, reflektuji a vyhodnocuiji jeji prabéh s cilem posilovat
Zadouci chovani nebo upravit nezadouci chovani vramci pracovniho nebo také

osobniho jednani.

4.1 ,Review“ v aplikovaném procesu zkusenostniho uéeni

Ve vzdélavani a rozvoji lidi ve firmach je proces zkudenostniho u¢eni mozné
vyuzit jako model u€eni dvéma zakladnimi zplsoby. Bud se stava metodikou ve

vzdélavacich programech a pfislusni vzdélavatelé (lektofi, trenéfi, kouci, konzultanti)
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pouzivaji tento model jako nastroj, ktery podle potieby zarazuji v pribéhu vzdélavaci
akce (pInéni ukolu (zazitek) — ,review®) nebo na jejim konci k uzavieni celého
programu. Ve druhém pfipadé se stava nastrojem sebekoucovani, kdy jednotlivci nebo

celé tymy, vedeni timto modelem, zpracovavaji své zazitky sami.

Oba zplsoby se mohou odehravat zcela izolovanég, ale také na sebe mohou
navazovat. Vzdélavaci program vedeny vzdélavatelem mulze vyuzivat principu
zkuSenostniho uceni k ziskani novych nebo zlepSeni stavajicich kompetenci, avsak
muze také slouzit k osvojeni si procesu vedeni ,review“ samotnymi Ucastniky. Tito
ucastnici pak mohou po navratu do pracovni reality dale tento model védomé pouzivat

a sami dal pokraCovat ve vlastnim rozvoji.

Model cyklu, spirdly nebo procesu® zku$enostniho uéeni v aplikaci na
vzdélavani a rozvoj dospélych, zejména ve firemnim prostfedi, ma C&tyfi zakladni faze,
které na sebe navazuji a neustale se opakuji. Patfi sem faze aktivity a tfi faze

Jreview*, které zahrnuji reflexi, vyhodnoceni a akéni plan (obr. 5).

Obrazek 5: Proces zkuSenostniho uceni v rozvoji pracovniku

N
AKTIVITA
Realizace planu
PInéni dkolu \
J
. . i ) 4
AKCNI PLAN REFLEXE
Co dal? Ceho bylo dosazeno?
Jak pristé? Co se délo?
J \§

e .
A\ VYHODNOCENI </
Co se zdafilo a co ne?

Pro¢ se to stalo?

Zdroj: vlastni

8 Oznageni cyklus, spirala nebo proces zkuSenostniho u€eni jsou prakticky pouzivana ve stejném
vyznamu. Cyklus je vniman jako uzavienégjsi, spirala vice evokuje pohyb vzhiru a proces smér dopfedu,

pfesto je princip stejny, nebo obdobny.

63



4.1.1 Aktivita

Zprostfedkovani zazitku, ktery je jednim z podminek moznosti naplnéni procesu
zkusenostniho uceni, je mozné v pfipadé dospélych uc€astniki mnoha zpUsoby.
Samotny zaZitek si ucCastnici zprostfedkuji bud sami, nebo je jim pfipraven dalSimi
osobami, a to v pribéhu konkrétni, potencialné rozvojové aktivity. Potencialné proto,
Ze samotny zazitek jesté nezajiStuje zadouci rozvoj u€astnika. Zazitek maze byt cilem
sam o sobé.

Aktivitou se v tomto pfipadé mysli konkrétni ¢innost jedince nebo skupiny, ktera
je vymezena zaCatkem a koncem. V pfipadé jednotlivce se mlze jednat o praci
na samostatném projektu, o vefejné vystoupeni, mize se jednat o asové ohrani¢ené
vedeni skupiny jinych lidi (napf. kolegl) nebo o pracovni jednani s druhou osobou.
Skupinové aktivity mohou byt jak v realném pracovnim prostfedi, napf. tymova prace

na projektu, porady, tak v prostfedi tréninkovém, nejéastéji na kurzech a seminafich.

Tréninkové prostfedi s sebou nese sva specifika, ve kterych se vyznamné
odliSuje od prostfedi realného. Nejen v prostfedi firemniho vzdélavani, at uz
v literarnich zdrojich nebo v praktickém uziti, se objevuje u€eni zazitkem v souvislosti

s pouzitim rGznych her a experimentl v ramci vzdélavacich akci.

V systému didaktickych metod se aktivity, vyuzitelné pro zkuSenostni uceni,
fadi mezi metody teoreticko-praktické, orientované na ucastnika, a patfi mezi né
zejména (Muzik, 2004, 2008) hrani roli, skupinové feSeni problému, pfipadové studie,

hry a simulace.

Hra ve vzdélavani dospélych ve firemnim prostfedi ma jiz nékolik let své pevné
ukotvené misto a jako metoda vzdélavani byla popsana celou fadou autortl. V obecné
roviné lze hru v souvislosti s rozvojem dospélych uc€astnikGl popsat jako dobrovolnou,
Casové ohraniCenou aktivitu, ktera probiha v jiném kontextu, nez pracovnim, ma jasny
cil a pravidla. Podle Neumana (2007) hru specifikuji znaky, jako nejistota vysledkd,
fizenost pravidly, =zabava, radost, dobrovolnost, samoucelnost, uzavienost
a pfitomnost (upraveno dle Neuman, 2007, s. 18). Herni aktivity poskytuji dospélym
ucastnikim také bezpecné prostfedi pro jejich uceni. Pfestoze neuspéch ve hie muze
vyvolat silny emoéni proZitek, dopady tohoto neuspéchu v realném pracovnim Zivoté
jsou minimalni, ne-li zadné. Lze se timto poucit, avSak bez realné profesni ztraty. Hra
rovnéz rozviji schopnost analogii a hledani paralel, protoze ve vzdélavacim procesu
po skon&eni hry pfichazi reflexe priubéhu hry a identifikace principt jednani a chovani,

které Ize vyuZit v redlnych pracovnich situacich.
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V pfipadé pouZiti hernich aktivit pro zprostfedkovani zazitku je aplikovan princip
,nerealnych® situaci s ,realnymi“ procesy. Krouwel a Goodwill (1994) vytvofili schéma,
které svym znazornénim a mySlenkovym obsahem pfipomina sendvi¢ (burger), proto
nazev ,Processburger®, a které reprezentuje souvislost mezi hrou a potencialnim

pracovnim chovanim.

Obrazek 6: Processburger

»REALNE“: Funkéni procesy
(planovani, organizace a
fizeni....)

~NEREALNE*“: Ukol (simulace, cvigeni, hra...)>

~REALNE“: Personalni procesy
(vztahy, pocity, komunikace,...)

Zdroj: Krouwel, Goodwill, 1994, s 19, upraveno pro vzdélavani ve firmach

Z obr. 6 vyplyva, Ze plni-li u€astnici rozvojového programu ukoly, které jsou
hrou,’ je obsah Ukolu vétSinou nesouvisejici se skutednou profesi uéastniki. JelikozZ je
ukol pro u€astniky svym obsahem a pojetim neznamy, nemaji jeho plnéni s &im spojit,
nemaji pro néj zavedené vzorce chovani a jednani, tzn., nestylizuji se do svych bézné
pouzivanych pracovnich roli, a proto se nejCastéji projevuji svym pfirozenym
zpusobem, ktery odrazi jejich skute¢né, a tudiz realné vzorce jednani a chovani,
kterymi se Fidi. Ukol je tedy v praxi neredlny, je umély a &asto zabavny, ovéem chovani
kazdého jedince v ném je naprosto realné a vychazi zjeho pfirozenych tendenci
v chovani. DalSim dllezitym aspektem pfi vyuzivani hry je jeji atraktivita. Hry, pouzité

ve vzdélavani, museji dospélé Ucastniky zaujmout, jinak muaze dojit k tomu, Ze se

°® Podrobné& se hrami vtomto kontextu zabyva autor€ina diplomova prace Pouziti her ve

vzdélavani dospélych (Sneiderova, 2010).
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uCastnici zapoji jen pasivné, pfipadné se nezapoji vabec. Proto je vysoka atraktivita
ukolu/hry velmi dulezita. Na druhou stranu se ale muze stat, Ze sila zazitku se stane

tim nejvyraznéjSim v celém procesu rozvoje.

Toto riziko se mlze projevit zejména u outdoorovych kurzi nebo i takovych
programU, které se odehravaji mezi sténami ucebny (indoor), ale jsou zalozené
na pouziti hernich aktivit. V prostfedi outdoorového vzdélavani je mnohem castéji
uzivan termin ,zazitkové uceni‘, nez ,zkuSenostni uc€eni“. Outdoorové vzdélavani je
také velmi Casto spojovano s tzv. teambuildingem, kde se pracovni tymy uci efektivné
komunikovat a kooperovat, ale predevSim posiluji vzajemné vztahy a poznavaji se
i v jinych situacich, nez jen v téch pracovnich. Tady maji hry a aktivity, produkuijici silné
zazitky své nezastupitelné misto. Zazitkové uceni pak, jak uz sam nazev napovida,
akcentuje predevsim zazitek. Proto napfiklad Zahradkova (2005, s. 69) doporucuje pro
efektivni teambuilding, tedy budovani efektivné fungujiciho tymu, kombinovat tuto
metodu jesté s dalSim vzdélavanim skupiny, kou€ovanim a konzultacemi. ZdUrazruje
potfebu pracovat s tymy v jejich rozvoji i po skonéeni zazitkové akce. Ze vzdélavacich
programd, které obsahuji pfedevsim atraktivni hry a aktivity, mize byt samotny zazitek
skute€né to nejvyznamnéjsi, co si ucastnici z akce odvezou. Pokud je cilem vzdélavaci
akce shernim obsahem rozvoj pracovnich kompetenci ucCastnik(i, je potfeba
siuvédomit, Zze na takovéto akci Casto dochazi k ¢asteCnému nebo Uplnému
,Lodstfizeni“ od pracovni reality a zména prostfedi a obsahu ¢€innosti s sebou nese
riziko, Ze jakmile se u€astnici vrati do svého pracovniho prostfedi a do s tim spojenych
¢innosti, tak opét zanou vyuzivat postupy a zpusoby chovani, které jsou v tomto
pracovnim prostfedi silné upevnéné. Nové zpusoby chovani a jednani, které byly
pojmenovany a nastaveny na vzdélavaci akci, nejsou dostate¢né ukotveny. DalSim
problémem, ktery se mulze v aplikaci ziskanych znalosti vyskytnout je, Ze uc€astnici
na vzdélavaci akci ziskané poznatky ze hry pfiliS zobecriuji a protoze nové situace jsou

vétSinou uplné jiného druhu, neuméji je pak prakticky aplikovat.

Velmi struéné Ize uvést, Ze simulace je napodobovani realnych procest nebo
systému. V simulaéni hfe u€astnici vstupuji do fiktivnich situaci a fesi sice fiktivni
problém, ale ten miva realnou podstatu. Ugastnici jsou v téchto aktivitach ,sami
za sebe’, projevuji se tedy tak, jako ve skutecné situaci. Vztah her, simulaci, hrani roli
a rozdily mezi témito vzdélavacimi metodami muze byt vniman rizné. Simulace a
hrani roli mohou byt zafazeny do systému her, a to bud jako dvé odliSné metody nebo
i jako jedna druhé nadfazené nebo podfazené. Vymezeni vSech téchto pojmu neni

uplné jednoznacéné, ale zasadni otazkou vzhledem k cilim tohoto textu zlstava, co je
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z hlediska rozvoje dospélych uc€astnikl ve firmach obsahem téchto pojmu a které

zakladni prvky jsou uréujici pro oznaceni simulace a hrani roli.

Simulace se podle autord Kubra a Prokopenka (1996) daji uchopit jako hrani
roli, které je logicky soucasti dalSich typl simulace, protoZe pravé rozvojova simulace
predpoklada aktivni u€ast jednotlivct nebo skupin, jejich konani vedouci k pInéni ukolu,
a tudiz identifikace s roli, ktera je spojena s pozici a ¢innostmi v tomto ukolu. Da se Fici,

Ze hrani roli v simulaci je nezbytnou soucasti jeji efektivni realizace.

Hrani roli muze byt také v edukaénim procesu vnimano zcela izolované jako
samostatna inscenaéni metoda (Muzik, 2004), ve které se jedna o nacvik feseni urcité
situace, kdy ucCastnici pfed publikem ostatnich uc€astnikd ,hraji“ svou (nejCastéji
pracovni) etudu, ve které si zkouS$eji feSeni rlznych situaci. Pouziva se nejCastgji

pfi tréninku komunikaénich nebo prodejnich dovednosti.

Typem simulace podle Kubra, Prokopenka (1996) muze byt hra, ktera probiha
v prostfedi, které, jak uZz bylo uvedeno u her vySe, neodrazi skute¢né pracovni
prostfedi uc€astnikd. Simulace pak mohou byt na realném pracovnim prostredi
zalozeny, v€etné nezbytnych technologii. Sem mohou patfit napf. vycvikova stfediska,
ktera disponuji vybavenim od nejjednodusSich pomucek (vyroba), az po nejdokonalejsi

technologie (letectvi).

ManaZerské simulace (manazerské hry) definuje Muzik (2008) jako simulaci
zivota firmy, &i jejiho organiza¢niho ¢lanku. Mize byt natolik komplexni, Ze se v ni
muze paralelné odehravat nékolik procesl, které bézi ve vztazich podfizenych
a nadfizenych a také feSeni nékolika Ukoll najednou. Manazerské simulace umoznuiji
zdokonalovani celé Ffady manazerskych kompetenci a jsou stale Castéji vyuZivany

V rozvoji manazeru.

Metoda pouziti pfipadovych studii mize byt i sou€asti simula¢ni hry, ale ¢asto
se jedna o vyfeSeni jednoho konkrétniho problému na zakladé pfesného popisu zadani
tohoto Ukolu. Cilem byva nejCast&ji podpora analytického mySleni a také ukazat
spojeni mezi teorii a praxi. Pfipadové studie obvykle nepfipominaji u¢astnikim hry,
protoze s sebou obvykle nenesou prvky zabavy a atraktivity, tak jak to byva u her.

Jako aktivita v procesu zkuSenostniho u€eni samozifejmé ma své dllezité misto
skute€na pracovni éinnost ucastnika vzdélavaciho procesu. Jakakoli ¢innost, kterou

je tfeba dosahnout definovaného vysledku, je zpracovatelna a vyuzitelna ve vlastnim

rozvoji. Mize se jednat o praci na projektu, o jednani s jinymi lidmi, o Ffizeni
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a organizovani konkrétni udalosti, apod. V podstaté se mlze jednat o jakoukoli,

s vysledkem spojenou pracovni €innost.

V aktivité je hlavni postavou U€astnik, ktery je zde mimo jiné v roli uciciho se.
UCit se prostfednictvim vlastniho zazitku je schopnost, kterou lidé disponuji jiz od
détstvi. Cela fada znalosti a dovednosti je ukotvovana tim, co Clovék zazije, jakymi
situacemi v priibéhu zivota prochazi. Je soucasti socializace a ¢lovék se v ramci tohoto
procesu uci svému chovani a jednani v prostredi, ve kterém se pohybuje. Toto uCeni
probiha od zplsobu ,pokus-omyl® az po systematické vyhodnocovani prozitku

a ziskavani novych myslenkovych map.

Cilem rozvoje dospélych v pracovnim prostfedi je tyto myslenkové mapy
védomé upravovat a ziskavat nové. K efektivité tohoto procesu uceni je tfeba
uz v ramci zazitku védomé vnimat priibéh udalosti, které se objevuji. KliCovymi pojmy

v této souvislosti jsou vnimani a pozornost.

V oblasti problematiky vnimani (percepce) nebylo dosud pfesné stanoveno,
jestli schopnost vnimat je vrozena nebo ziskana (Atkinson, 2003, s. 179), ale je zfejmé,
ze tuto schopnost ovliviuji oba faktory, jak vrozené, tak ziskané. Vnimani ve své
nejzakladnéjsi formé probiha skrze pét smysll, kterymi jsou zrak, sluch, hmat, Cich
a chut. Tyto smysly (u jedincq, ktefi je maji plné vyvinuté) jsou jiz od détstvi z vnéjSku
stimulovany. Pfisun vstupnich informaci jednotlivym smyslim mize ovliviiovat jejich
vyvoj. | zde se ale nazory odbornikGi rozchazeji. Johnson (in Atkinson, 2003) zastava
nazor, Ze vyvoj vnimani je proces, ktery zavisi na aktivitach. Tvrdi, Zze ,déti nejsou
pasivnimi pFijemci plsobeni gent ani vlivi prostfedi. Percepéni vyvoj je spiSe
procesem zalozenym na aktivité ditéte, které pfi ziskavani zkusenosti potfebnych pro
dal$i vyvoj hraje velice aktivni roli.“ (Johnson, in Atkinson, 2003, s. 187). Naproti tomu
Spelkeova (in Atkinson, 2003) pfi zamysleni nad otazkou, zda je schopnost vnimani lidi
a predmétld vysledkem uceni, nebo jestli je tato schopnost vrozena a nezavisla na
okolnim prostfedi, pfichazi na zakladé dostupnych studii k zavéru, Ze ,vnimani je jiz pfi
narozeni vysoce strukturované a zhlediska vyvoje kontinualni.“ (Spelkeova,
in Atkinson, 2003, s. 186). Tvrdi, ze déti maji schopnost ulit se novym vécem

do vysoké miry zavislou na vrozenych schopnostech vnimat.

S vnimanim Uzce souvisi také pozornost, ktera& ma své misto v procesu
pfijimani informaci hned za vnimanim. Tento proces se da zjednoduSené popsat tak,
Ze prostfednictvim smyslového vnimani pfichazeji do mozku informace, které jsou jen

kratce zachyceny v kratkodobé paméti, kde prochazeji filtrem, ktery vybere informaci,
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které pak vénuje pozornost (Collinova a kol., 2014, s. 180). Atkinson (2003) popisuje
ve své praci pozornost jako ,schopnost vybirat ur€ité informace pro nasledné podrobné
zpracovavani a opomijet jiné informace“ (Atkinson, 2003, s. 172) a je Uzce propojena
se selektivnosti vnimani. Selektivni pozornost se pak projevuje nej¢astéji pfi zrakovém

a sluchovém vnimani.

Vnimanim a pozorovanim si lidé vytvareji své vlastni obrazy reality také
v socialni interakci, ktera vramci rozvojovych aktivit Casto probiha. Socialni
psychologie (Vyrost, Slaménik, 2008) se zabyva problematikou interpersonalni
percepce, ozhacovanou takeé jako socialni vnimani, ktera oznacuje proces vytvareni
dojmd a charakteristik jinych lidi, vnimani jejich emoci. Tyto dojmy pak ovliviuji
interpretaci chovani a jednani druhych lidi. V kontextu zkuSenostniho uceni toto
socialni vnimani pak vede v dalSi fazi u€eni k takové reflexi aktivity, ktera odpovida
vlastni interpretaci vnimaného jednani a chovani. Ugastnik ve svém socialnim vnimani
muze byt ovlivnén celou fadou faktor(, které maiji vliv na jeho osobni dojem a pozdégjsi
nehodnotici popis situace. Vyrost a Slaménik (2008) popisuji socialni schémata, ktera
jsou soubory informaci, které ma ¢lovék ve své paméti, ktera propojuji poznatky
o0 socidlnich subjektech a skrze ktera lidé zjednodu8uji pfijimané informace a rychleji
interpretuji nové ziskanou informaci. Ovliviiuji selektivnost pozornosti a pamét. Tato

schémata zahrnuji (upraveno dle Vyrost, Slaménik, 2008, s. 190-191):

e Schéma osoby, pro které se pouziva i oznaCeni prototyp a oznaduji
mentalni obrazy typického pfikladu konkrétni kategorie lidi, napf.

prototyp manazerky je dama v kostymku s mobilnim telefonem v ruce.

e Schéma sebe sama urCuji vlastni charakteristiky, o kterych je jedinec
presvédcCen, Ze je ma, napf. je pfesvédcen, ze v konfliktu uvazuje vzdy
racionalné.

e Schéma udalosti (scénar), ve kterém se jedna o typické postupy (kroky)

v ramci konkrétni aktivity, napf. sled udalosti pfi pracovnim jednani

V restauraci.

e Schéma socidlnich roli, ve kterém jsou pfifazovany k rolim rdznych
socialnich skupin, napf. generalni feditel si pfeci na chodbé nikdy

nebude povidat s uklizeCkou.
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e Schéma socialnich skupin (stereotyp) je soubor pFedpokladanych
charakteristik, které jsou shodné pro vSechny Cleny konkrétni skupiny,

napf. ze zeny neuméji parkovat.

41.2 Reflexe

Tato faze pfichazi z hlediska pInéni ukolu v aktivit¢ ve dvou moznych
okamzicich. Prvni moznosti je zastaveni jesté v pribéhu plnéni ukolu/aktivity. V praxi
se nékdy tento okamzik oznaluje jako ,stop-time“. Jedna se o preruseni,
at’ uz nékolikaminutové nebo i vFfadu hodin &i dni, ve kterém je potfeba z rlznych
divodu reflektovat dosavadni prabéh aktivity. Mize se také jednat o okamzik spinéni
dil¢iho cile v aktivité a potfeby ujasnit si zplsob jeho dosazeni a pfipadné naplanovat
dalsi postup k pInéni nasledujiciho dil¢iho cile. Timothy Gallwey (2010) ma pro tento
proces oznaceni ,STOP-START-STOP“ a podle néj toto zastaveni v mezidobi jedné
akce pfinasi vyhody, jako tfeba vice védomé realizovanych voleb v ramci nékolika
moznosti, pocit vét§iho klidu a kontroly nad pribéhem aktivity, zmény provadéné na
védomé urovni, ujasnéni si priorit, pfipomenuti si cile a v neposledni Ffadé také
rozhodnuti, jak dlouhy proces zastaveni ma byt. Tuto fazi Ize také vyuzit jako revizi
vlastnich zdroju, které jsou k pokraCovani v aktivité potfebné. Druhou moznosti, kdy
pfichazi faze reflexe je po skonceni celé aktivity. V obou pfipadech je dobré pracovat
systematicky, ale v prvnim pfipadé lze vSechny casti této faze realizovat relativné

stru¢né a rychle. Tfi zakladni ¢asti této faze jsou:
e Porovnani dosaZzeného vysledku s planovanym.

o Nehodnotici, nejlépe chronologicky fazeny popis vSech udalosti

predeslée aktivity s porovnanim planovaného postupu.

o Reflexe (sebereflexe) v8ech dulezitych aspektl udalosti pfedeslé

aktivity.

Srovnani vysledku se zamys$lenym vysledkem je neopominutelnd tam, kde
sejedna o v presnych datech stanoveny vysledek, napf. vySe obratu, pocCet
vyrobenych kust, kvalitativni parametry vystupu, apod.’® V realit¢ firemniho

vzdélavani, tak, kde je ucCeni zazitkem soucasti tréninku zejména socialnich a

g prvkem porovnavani dosazeného vysledku s oekavanym vysledkem pracuje velmi presné
metodika AAR (kap. 2.4).
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manazerskych dovednosti, je srovnani skuteéného vysledku dosazeného v aktivité
Casto nedostateCné. V programech, vyuzivajicich jako prostfedek zazitku hry, je
vyhodnoceni vysledku €asto spojovano jen se stru¢nou odpovédi na otazku: ,Jak jste
spokojeni s vysledkem?“ nebo ,Jak byste ohodnotili na 3kale... vas vysledek?“ Jedna
se pak spiSe o subjektivni hodnoceni pocitu spokojenosti, souvisejici ¢asto s mirou
soutézivosti nebo narocnosti k sobé sama. Toto se mlze dit pravé proto, Ze ona hra
ma slouzit jako prostfedek k analogii se skute€nou praxi Ucastnikd, a proto samotny
vysledek aktivity neni vniman jako prioritni, akcentuje se hlavné proces pinéni ukolu
a prubéh celé aktivity. Srovnani skute¢ného vysledku s planovanym pfedchazi
dostate¢né ovéfitelné nastaveni cile. V manazZerské praxi je jednim z nejznaméjsich
modell nastavovani cile model ,SMARTY ktery fika, ze kazdy cil by mél byt

(upraveno dle Wagnerova, 2008, s. 51-52):
S — specificky, tedy jasné definovany
M — méfitelny, musi byt pfesné stanovené parametry kvality a kvantity
A — akceptovany, pfijaty za svlj a pochopeny zaukolovanym
R — realisticky, je tedy pfiméFené naroCny (motivace) a splnitelny
T — terminovany, ma stanoveny termin spinéni

Nékteré zdroje (Zikmund, 2010) jesté pfidavaji dalsi dvé slozky a vytvareji
model ,SMARTER®, do kterého patfi jesté ,E“ jako Evaluated, Cili vyhodnoceni, zda
dosazeni cile je smysluplné a ziskoveé, a také ,R* jako Rewarded, Cili odménény.
Daldim, méné znamym modelem dle Wagnerové (2008) je model ,KARAT*, ktery je
velmi podobny modelu ,SMART®, ktery spojuje ¢ast ,S* a ,M* a explicitn& pojmenovava

Cast tykajici se motivace:

K — konkrétni, tedy jasné definovany a méfitelny, tedy s jasnymi kvalitativnimi

a kvantitativnimi parametry vystupu

A — ambiciozni, cil by mél byt alespoi &asteéné vyzvou, protoze cile, kterych

Ize dosahnout rutinnim postupem pfiliS nerozvijeji a nemotivu;ji

R — realny, i pfes vyzvu a ambiciéznost musi byt ukol splnitelny, a to pokud

mozno jiz od zacatku, aby ucastnik na cil nerezignoval

A — akceptovatelny, cil by mél byt idealné stanoven na zakladé dohody mezi

tim, kdo jej zadava a tim, kdo jej plni, zapojeni obou stran vyrazné pfispiva k motivaci

T — terminovany, ma stanoveny termin spinéni
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Takto nastavené cile jednotlivych aktivit jsou pak idealné zkoumatelné
a hodnotitelné, nicméné ne vzdy cile obsahuji vSechny vy3e uvedené parametry. Co je
ale dulezité z hlediska procesu zkusenostniho uceni, je to, Ze nez zaCnou ucastnici
tohoto procesu reflektovat prubéh celé aktivity, je tfeba nejprve si ujasnit, c¢eho mélo
byt dosaZeno a &eho skute¢né dosazeno bylo. Je to mimo jiné proto, Zze nasledujici
pribéh vyhodnocovani neni jen o hledani chyb a moznosti ke zlepSeni, ale také
k identifikaci funk&nich zdroju (lidskych, materialnich, environmentalnich, apod.), jejich

pojmenovani a potvrzeni (posileni) pro dalsi aktivity.

Po ujasnéni si a srovnani dosazeného vysledku nastava druha cCast reflexe,
atou je nehodnotici, pokud mozno chronologicky popis udalosti v aktivité. Ugastnik
nebo v pfipadé skupinové aktivity UcCastnici sefadi jednotlivé kroky plnéni ukolu
v aktivité do chronologicky fazeného soupisu. Toto je dllezité pro plné uvédomeéni si
vSech krok(l a udalosti, které se v aktivit¢ odehraly. Je to v podstaté sestaveni

vyCerpavajici odpovédi na otazku: ,Jak jsi/jste v pInéni ukolu postupoval/postupovali?“

Pokud se vreflexi prejde rovnou ke sdileni a zrcadleni pocitll a vlastnich
interpretaci jednani zi¢astnénych osob a jednotlivych aspektd pIinéni tkolu, mize dojit
k deformaci vnimani skute¢ného prubéhu udalosti a nasledné zavéry pak mohou
vychazet zjinych zdroji, nez ve skutecnosti vzeSly. John Whitmore (2004) tvrdi,
Ze kontrolovat miize €lovék jen to, co sam vnima, a co ¢lovék nevnima, to kontroluje
jeho a ujasnéni si reality je v procesu uceni posilujici. Dulezitym pojmem v tomto
procesu je tzv. ,vlastni mapa svéta“. Kazdy Clovék si ve své hlavé vytvafi vlastni mapu
svéta a podle ni pak interpretuje déni ve svém okoli. Britsky védec Gregory Bateson
(2006) popsal tuto teorii mapy ve své praci tak, ze ,v kazdém mySleni nebo vnimani
nebo komunikaci o vnimani dochazi k jisté transformaci, ke kédovani mezi zpravou
a véci, o které zpravu podavame, Ding an sich. Navic miva vztah mezi zpravou a onou
tajemnou véci, o niz informujeme, charakter klasifikace; véc byva zafazena do urcité
tfidy. Pojmenovavani je vzdy tfidénim a mapovani je v podstaté totéz,
co pojmenovavani.“ (Bateson, 2006, s. 35) Déle jesté Bateson vysvétluje, Ze z hlediska
funkénosti lidského mozku a rozdilnosti obou hemisfér je sice pravdou, ze dominantni
hemisféra pravdépodobné umi rozliSovat mezi mapou a skute€nym uzemim, ale ta
druhd hemisféra se témito odliSnostmi nezabyva. Proto mohou s timto rozliSenim
vznikat rzné problémy. Je tfeba si uvédomit, Ze mapa neni realita. Znamena to, Ze to,
co zUstava v mozku Clovéka jako popis reality, je vétSinou jen jeho vlastni vnimani
reality, které vznika procesem zpracovavani informaci. Richard Bandler (2013), jeden

ze zakladateld neurolingvistického programovani, vysvétluje tuto teorii mapy
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i s praktickymi pfiklady, jak si ¢lovék tuto mapu vytvafi. Podle néj si ¢lovék svou vlastni
mapu svéta a jevl v ném vytvafi proto, aby déni kolem sebe porozumél. Kdyz si
takovouto vlastni mapu, tedy pfedstavu reality ve své hlavé vytvafi, prochazi pfitom

tfemi zakladnimi procesy: (upraveno dle Bandler, 2013, s. 20-21)

Vymazani — nékteré véci a jevy, které Clovék pozoruje a mize je zietelné slySet
nebo vidét, si do své paméti a tedy do mapy reality neulozZi. Prakticky pfiklad je tfeba
ten, ze prestoze Clovék projde ulici, nezistane mu v paméti, jakou barvu mély stfechy
nebo jestli po ni zrovna projelo auto. Vidél to, ale neulozil si to do své mapy této ulice.
V ramci rozvojovych aktivit mohou pak nastat situace, kdy uc€astnik napfiklad Fekne:
.,Nékdo fekl.“ nebo ,Nékdy se rozhodlo®. Tady je pak na misté vyzva ke konkretizaci

Vv ramci ujasnéni popisu udalosti v uplynulé aktivité.

Zobecnéni — tento proces je béznou soucasti procesu uceni. V nékterych
pfipadech je velmi uzite€né, napf. kdyz si Clovék sahne na horky sporak, nauci se
obecné, ze horké véci pali a tudiz na né nesaha. Mize ovSem nastat situace, ze tfeba
zkuSenost s konkrétnim pracovnikem oddéleni fakturaci je takova, ze neumél
navrhnout feSeni nestandardniho problému, a tak jsou vSichni fakturanti povazovani za
nekompetentni v takové situaci, a jsou pak v jinych situacich opomijeni. V rozvojovych
aktivitach se pak Ize setkat s priklady tvrzeni: ,vSichni to chtéli“ nebo ,vzdycky jsme
hlasovali.“ Tady je na misté zpochybriujici dotaz nebo vyzva k ujasnéni, zda skute¢né

vSichni nebo vzdycky.

Zkresleni — tento proces v podstaté znamena pfifazovani vécem a jevim
nespravné proporce, tedy jejich pfiliSné zveliCovani nebo naopak zmensovani. Mize
se projevit davanim jiného vyznamu vécem a udalostem, nez ve skuteCnosti maji.
Pokud nastane tato situace snizeni nebo zvySeni vyznamu, maze byt tento jev jednim
jednotlivcem nepojmenovan, a druhym jednotlivcem naopak zdlraznén. Zkresleni
v ramci rozvojové aktivity se Casto projevi také ve fazi reflexe, kdy u€astnik muze
zkreslovat situaci napf. usuzujicim tvrzenim ,Tady nebyla zadna spoluprace” nebo
,kolega byl celou dobu nasStvany®. V tomto pfipadé je tfeba opét konkretizovat a ujasnit

si skuteCnost. MUze se ukazat, Ze kolega vibec nebyl nastvany, jen ho tfeba boli zub.

Zasadni casti této faze je samotna reflexe prabéhu aktivity z pohledu
kazdého ucastnika. At uz se jedna o aktivitu skupinovou nebo pouze E&innost
jednotlivce, je dulezité pochopit, co je podstatou reflexe a sebereflexe. Mozna
nejjednodussi definice reflexe je, Ze se jedna o zrcadleni. Ugastnik bud sam sobé

(sebereflexe) nebo svému okoli (reflexe) nastavi pomysiné zrcadlo, které odrazi
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vnimani reality uastnikem. Reflexe je nejen popis vnéjsi situace, ale i jeji dopad na
ucastnika v této situaci. Podle Parmy (2006) je reflexe opakem hodnoceni. Nejedna se
tedy o porovnavani néjakého jevu s obecné platnou normou, nybrz o posuzovani podle
vlastnich subjektivnich pocitd a pozorovani. Bylo by chybné oznacovat reflexi za
naprosto nehodnotici popis, protoZe hodnoceni situace z vlastniho uhlu pohledu je na

misté. Je tfeba ale rozlisit ,Mné se nelibilo, kdyz...“ a ,Tohle se nedéla.“ V prvnim

pfipadé se jedna o sdileni pocitu, jakési hodnoceni vlastnich pocitu, ve druhém pfipadé
se pak jedna o hodnoceni smérem k obecné platné normé, které stavi hodnotitele
do role experta. O skuteCnou reflexi se jedna pouze v prvnim pfipadé. Pokud se jedna
o reflexi skupinové aktivity, pak by reflektujici vyjadfeni jednotlived neméla vyvolavat
potfebu obrany nebo dokonce utoku jiného jednotlivce. Reflexe situace v uplynulé
aktivité vznika napfiklad té€mito formulacemi (upraveno dle Bobek, Peniska, 2008,
s. 182):

e Co a kdo v dané situaci fekl nebo udélal.

o Jaké jsem mél ja v dané situaci pocity.

o Cojsem v dané situaci ocenil a pro¢.

o Co mi bylo v dané situaci nepfijemné a proc.

e Tato situace mé inspirovala k...

e Toto mi pfipadalo vyznamné/kli¢ové a vedlo/nevedlo k cili.
¢ Napadlo mé, co by asi v této situaci udélal (konkrétni osoba).
e Pozoroval jsem na (konkrétni osoba) velké odhodlani.

e Rikal jsem si, kde na to ten &lovék bere silu.

o Jaké by to bylo, kdybychom...

o Kdyz jsem slysel tohle, mél jsem jesté dalSi napad.

Pokud dochazi k rozvijeni diskuse a analyzovani uplynulé udalosti, je reflexe
v porfadku. Pokud se ovSem nékdo z ucastnikl zacne branit, nebo ma potfebu néco
vysvétlovat obhajujicim zplsobem, nejedna se o reflexi, ale o nevyzadanou radu nebo
doporuceni experta. Téma reflexe Uzce souvisi s poskytovanim a pfijimanim zpétné
vazby a dulezité je uvédomit si, ze tato sdéleni mohou vyvolat jinou reakci, nez
udélovatel zamyslel, proto je potfeba mit neustale na paméti, Zze reflektovat znamena

zabyvat se situaci z vlastniho pohledu, a ne vynaseni soud o chovani druhych lidi.
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Ve vztahu k chovani k druhym lidem je také dullezité sebeuvédoméni, souvisejici se
sebereflexi. Parma (2006) uvaZzuj o sebereflexi v nékolika urovnich. Sebereflexe
0. fadu je takova sebereflexe, ve které Clovék vnima, co déla, jak se chova. Tato
uroveni ale jeSté nezaruCuje zadné uCeni nebo zmény chovani a jednani. V sebereflexi
1. Fadu uz Clovék pfemysli nad svym chovanim a jednanim a umozfuje mu porovnavat
soucasny a zadouci stav, tedy je prostorem pro zménu. V této formé sebereflexe pak
Clovék jesté provadi sebehodnoceni, ve kterém se muze az narcisticky zboznovat nebo
naopak je k sobé& nekonstruktivné kriticky. Dale pak existuje jeSté sebereflexe 2. fadu,
ve které Clovék pfemysli nad svym zplsobem pfemysleni a vyhodnocuije, k ¢emu je mu
takové premysleni uzite€né. V této fazi uz se €lovék dostava do nadhledu nad celou

situaci i sebou samotnym.

V procesu reflexe uplynulé aktivity se tedy, mimo jiné, jedna o popis pribéhu
aktivity z vlastniho pohledu a v pfipadé skupinové aktivity pak z pohledu vSech
zuCastnénych. Shrnout by se tato faze v ramci zkusenostniho ucéeni dala tak, ze v této
fazi je predevsim potfeba ujasnit si a pojmenovat, co se délo/stalo. Znamena

to konkrétné Cinnosti:
o Porovnat dosazeny vysledek s planovanym.
o Chronologicky sefadit jednotlivé kroky v plnéni ukolu.
o Pojmenovat kliCové udalosti.

o Vyjadfit dopad téchto udalosti na jednotlivce, okoli a samotny proces

plnéni a dosazeni ukolu (vécné a emocné).

e Pojmenovat funkéni a nefunkéni zdroje (rozhodnuti vedouci Kk cili,

nevyuzité pfilezitosti, apod.)

Pri reflexi, ve které probiha v podstaté analyza uplynulé aktivity, se mohou
vyskytnout situace, které zkomplikuji cely proces reflexe. At uz je reflexe vedena
uCastniky samotnymi nebo vné&jSim facilitadtorem, je podle Rogera Greenawaye (2002)

potfeba vyvarovat se nékterych situaci:
e Preskakovani k zavérum (postavenych na mylnych predpokladech).
o Neproduktivni odboCky (uhybani od tématu).
e Komunikace na urovni klié (opakujici se a povrchni.)

e Toceni se ve spirale negativity a ignorace vysledku.
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o Paralyza analyzou (nékdy také situace ,pro stromy nevidét les®).
o Skok vpfed (posun do budoucnosti bez pou€eni z minulosti).

o Omezena pozornost (obvykle na posledni véc, ktera se stala, nebo diky

zajmu dominantnich Ucastnikd ve skupiné).

e Rozptylend pozornost rlznych jedinct v riznych ¢&astech reflexe

zpusobi zbyteény zmatek nebo konflikty.

Teprve po té, co obsahové vy€erpavajicim zplusobem probéhne tato faze, Ize
se presunout do faze dalSi, kterou je zhodnoceni a pfipadné porovnani s obecné

platnymi teoriemi.

4.1.3 Vyhodnoceni

Tato faze procesu zkuSenostniho uceni, ktera je v plvodnim Kolbové cyklu
oznaCovana jako zobecnéni nebo pFesnéji abstrakini konceptualizace, je v tomto
pfipadé modifikovana na fazi, ve které dochazi k vyhodnoceni prubéhu aktivity
s pfipadnym porovnanim s obecné platnymi teoriemi. V praxi se postupné ukazuje,
Ze zobechujici zavéry a nasledna doporu€eni nejsou vzdy tim nejlep§im moznym
zpusobem vyhodnoceni aktivity a reflexe. Zejména v kontextu firemniho rozvoje,
jmenovité pak v nestandardnich ukolech a v &innostech spojenych s interakci s jinymi
lidmi, je zfejmé, Ze teoretické a obecné navody nejsou vzdy pro viechny ucastniky
prakticky uchopitelné. To souvisi jednak s obsahem konkrétni aktivity a jednak
s preferovanymi styly uc€eni. ZjednoduSené feCeno, néktefi jedinci maji problém
s aplikaci obecné teorie do konkrétnich ukonu. Také se mlze stat, Ze aktivita (situace)
je natolik originalni a vzhledem k u€asti individualit neuchopitelna univerzalng, Ze tudiz
nema smysl trénovat a osvojovat si obecny postup pro situace, které zadny stanoveny
postup nemaji. Napf. v manazerskych dovednostech neni pfili§ efektivni drilovat
univerzalni komunikacni postup pfi vedeni porady, ale hledat co nejvice konkrétnich
moznosti reakce na rizné konkrétni situace. V ramci zkuSenostniho uceni v aplikaci na
rozvoj lidi ve firmach je dilezité pracovat s konkrétnimi vystupy zreflexe a hledat
konkrétni jevy a skute€nosti, které Ize vytézit v budoucich aktivitach. Samoziejmé neni
zpochybiiovan vyznam zobeciiovani a podkladani platnymi teoriemi, jen je tfeba
flexibilné pracovat s dirazem na potfebu hledani odpovidajici teorie a potfebu hledani

praktickych variant feSeni dal§iho ukolu.
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Tak jako v pfededlé fazi Slo pfedevsim o odpovédi na otazku, co se délo nebo
co se stalo, vtomto pfipadé by se zjednodudena otazka, definujici tuto fazi, dala
formulovat ve tvaru jak se to stalo/pro¢ se to délo s podtextem, co se podafilo, co
se nepodaifilo. Dochazi k hledani ddvodu uspéchu &i neuspéchu. V tomto pfipadé Ize

opét vyuzit pomocné otazky, které si u€astnici v této fazi kladou:
e Proc€ se podafilo dosahnout cile?
o Co je mozné konkrétné ocenit?
¢ Pro¢ se nepodafilo dosahnout cile?
o Co je potfeba zlepSit/zménit?
e Jak by se dala vyuzit ta i ona situace/ten &i onen zdroj?
e S ¢im souvisi konkrétni udalost?
e Jaké obecné principy by se daly vyuzit?

Spoleénym pfedpokladem odpovédi na jakékoli otazky v této fazi je
konkrétnost. Z obecného ,protoZe nefungovala komunikace® je tfeba vyvodit konkrétni
divody, tedy ,kdo s kym nekomunikoval efektivné, v jaké situaci? Je tfeba hledat
funkéni a nefunk&ni aspekty plnéni ukolu v aktivité, analyzovat jejich pficinu a hledat

mozna feseni, ktera by, je-li to potfeba, pfispéla k lepSimu vysledku.

Zavérecné vyhodnoceni mize byt uchopeno dvéma zakladnimi zplsoby, které
odpovidaji bud charakteru uplynulé aktivity, a také schopnostem ucastnikl, ktefi
mohou byt zaméfeni prakticky nebo teoreticky. Prvnim zpusobem je vytvoreni

»Seznamu“ ¢innosti a jevU, které se v aktivité tzv. vice i méné zdafily, anebo nezdafrily.

Z tohoto vy¢€tu potom postupné zkoumat jednotlivé polozky:

e Hledat a popsat duvody postupt, které byly funk&ni, identifikovat zdroje
vedouci k zadoucimu jednani a chovani, a klast ddraz na jejich ukotveni

pro pouziti v dalich aktivitach.

e Hledat a popsat davody postupl, Vjejichz funkénosti smérem
ke stanovenému cili byly jesté rezervy, nebo byly chybné, a hledat
konkrétni alternativy téchto postupl, které lze vyuzit v planovani

pribéhu dalsi aktivity.

Tento zpusob, korespondujici s pfistupem ,learning by doing“ je vhodny

zejména tam, kde je v ramci rozvoje vyuzivano aktivit s realnym pracovnim obsahem,
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tedy situaci, které probéhly bud pfimo v pracovnim procesu, nebo jsou soucasti
vzdélavaci akce s vyuzitim napf. modelovych situaci z praxe. Druhym zpusobem je pak

postup zalozeny na zobecriovani principt konkrétnich udalosti. Cilem je:

e Hledat a popsat divody postupl, které byly funkéni a propojit je do
souvislosti s obecnymi principy téchto postupt nebo jednani, potvrdit si
tak jejich vyznam a zapamatovat se je pro budouci aplikaci v dalsi
aktivité.

e Hledat a popsat duvody postupl, v jejichz funkénosti smérem ke
stanovenému cili byly jesté rezervy, nebo byly chybné, a hledat obecné
principy téchto postupd a jednani, ziskat nové znalosti s cilem
transformovat tyto znalosti do obecnych doporuéeni pro zménu jednani

a chovani.

Tento zplsob Ize vyuzit napfiklad pfi rozvoji Uc€astnik(l s pouzitim hernich
aktivit, protoze zde se pracuje v procesu hodnoceni s hledanim analogii prabéhu hry
s realnymi pracovnimi ¢€innostmi, a déje se tak skrze pojmenovavani obecnych
principl. Oba vySe popsané zpUsoby jsou si hodné podobné a rozdil mezi nimi je
v praxi Casto nepatrny, dokonce se mohou oba zpusoby prolinat. V nékterych
okamzicich je srovnavani s obecné platnymi teoriemi na misté, nékdy vsak, zejména
v aktivitach, kde je kliCova interpersonalni komunikace a spoluprace, je vhodngjsi
hledat konkrétni alternativy s ohledem na kontext situace, ktery je vtomto pfipadé
kliCovy. V obou pfipadech se jedna o rozvoj pracovnich kompetenci, v prvnim pfipadé

je v8ak akcentovana konkrétni dovednost, ve druhém pfipadé pak i teoreticka znalost.

4.1.4 Akéni plan

Po vyhodnoceni se proces zkuSenostniho u€eni dostava do faze, ktera by se
v té nejjednodussi formé definovat otazkou: ,Co a jak udélam/udélame pfisté?“ Pokud
jsou vystupem predchozi faze obecné principy, v této fazi museji byt konkretizovany
na uroven pozorovatelnych jevl a Cinnosti. V této €asti procesu zkuSenostniho uceni
uz ma ucastnik/ucastnici k dispozici pomysiny seznam svych silnych a slabych stranek
s doporuéenimi pro zménu nebo upevnéni, ale jesté pfed tim, nez si nové nabyté
znalosti a dovednosti ovéfi v praxi, je potfeba védomé naplanovat postup a cile dalSi
aktivity. Toto planovani jednak posiluje praci s vlastnimi zdroji, jejich vyuziti a rozvijeni,

a také dava moznost po skond&eni aktivity porovnavat zamyslené postupy a cile s témi
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skute€né realizovanymi. Jednou z moznosti, jak planovat dalsi aktivitu, je model, ktery
reprezentuje nejen nastaveni cile, ale i cestu k jeho dosazZeni. Tento model se nazyva
PRECISE (z angl. Precizni) a je pfevzat z Devon School of NLP (2009) a podle tohoto

modelu je postup pfi nastavovani cile aktivity nasledujici:

P (positive) — pozitivni vtomto smyslu znamena pozitivné formulovany, tedy
Ceho je tfeba dosahnout, nikoli naopak. Napf. negativni formulace je ,nechci mit
vysledek pod 10%“ pozitivni formulace je ,chci mit vysledek nad 10%“. Pozitivné

formulovany cil je vzdy konkrétni a pozorovatelny.

R (resources) — zdroje. Pfi zamysleni se nad potfebnymi zdroji pro dosazeni
vysledku pfichazi prostor pro vyuziti vystupl z pfedesSlé €asti procesu zkuSenostniho
uceni, tedy vyhodnoceni. Tady si jedinec uvédomuje své vnitfni zdroje, které ma
k dispozici (jeho silné stranky) a ty zdroje, které mu pomohou s potfebnou zménou
(doporuceni z ¢asti vyhodnoceni). Pokud ma k dispozici alternativy, vybira, které bude
potfebovat a jak je vyuzije. Zdroje jsou samoziejmé i vnéjsi, tady jedinec identifikuje

zdroje zvenku, které ma k dispozici, nebo které bude potfebovat a jak je ziska.

E (evidence) — jedna se o dikaz, ktery potvrdi, Ze bylo cile (Zadouciho
vysledku) dosazeno. Do tohoto parametru jednoznaéné patfi méfitelnost vysledku, tedy

kvalitativni a kvantitativni parametry cile.

C (control) — tento bod se tyka kontroly, tedy toho, co ma nebo nema jedinec
pod kontrolou v ramci dosahovani cile. Toto je potfeba si uvédomit, protoze cile, které
bezprostfedné zaviseji napf. na chovani jinych lidi, mohou byt hufe ovlivnitelné. Tady
je opét potifeba pracovat s alternativami. Cesta k ovlivnéni chovani druhych lidi vede

skrze chovani vlastni, proto je tfeba volit funkéni postup.

| (impact) — dopad dosazeni vysledku na jedince a jeho okoli. V planovani
aktivity je tfeba také pracovat s moznymi nasledky, které s sebou naplfiovani cile
pfinese. V uzsSim pojeti by mohl jedinec nad timto dopadem pfemyslet poloZzenim si

otazky: ,jsem tohle ja, hodi se to ke mné*“, ,co se stane se mnou nebo s mym okolim?“

S (set time) — jedna se o jiz znamé nacCasovani, tedy stanoveni terminu jak
kompletniho dokonceni, tak pfipadnych dil€ich €innosti.
E (evolve) — vtomto zavéreCném bodé dochazi k pfesnému nastaveni

jednotlivych krok k dosahovani cile. Tady je rovnéz na misté plné vyuZiti vystupl

z pfedeslého hodnoceni a jejich implementace do jednotlivych akénich krok.
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Planovani mGze mit i podobu dotazniku, ve kterém si u€astnik odpovi na sadu
otazek a tim naplanuje dal8i postup. Pfiklad takového dotazniku uvadéji Vodak,
Kucharcikova (2011, s. 213). Po vytvofeni akéniho planu nastava pfechod do dalsi,
resp. prvni Casti procesu zkuSenostniho uceni, a tou je realizace naplanovaného

postupu v dal8i aktivité a uplatnéni ziskané zkusenosti.

4.2 Forma ,review*

.Review* nasleduje bud bezprostfedné po skonceni aktivity, nebo s ¢asovym
odstupem. ,Review* je proces, ktery muze byt bud velmi kratkou jednoduchou
procedurou, nebo muize mit pomérné dlouhy, peclivé strukturovany prubéh. Jeho
podoba vychazi pfedevSim zcili ,review”, ale také z podminek prostfedi, nebo
z aktualnich dispozic samotnych Uc¢astnik(l. Z hlediska cile pouziti konkrétni aktivity Ize
k rozdéleni ,review* vyuzit tuto kategorizaci (upraveno dle SvatoSe, Lebedy, 2005,
S. 43):

Rychlé ohlédnuti za uplynulou aktivitou, kdy probéhne v relativné kratkém Case
nestrukturované sdileni zazitku, ve kterém ucastnik nebo v pfipadé skupinové aktivity
ucastnici, stru¢né popisi prabéh aktivity, identifikuji klicové okamziky, oznaci chovani,
které vedlo/vede k Zadoucimu vysledku, nebo definuji doporu€eni pro zménu postupu.
Rychlé ohlédnuti mize byt rovnéz vyuzito jiz v prib&hu aktivity (oznaCované jako
,Stop-time*), kdy probéhne rychla reflexe sou¢asné situace a dojde k potvrzeni nebo
korekci dalSiho postupu v ramci jedné aktivity. Prostfednictvim tohoto typu zkraceného
feview” [ze také reflektovat a hodnotit jen vybrané jevy, napf. odpovédét si na otazku:
,souhlasili vSichni s navrhovanym feSenim, které jste pak realizovali?®, pak

si pfipomenout zasady pro pfijimani skupinového rozhodnuti a pokraovat dale.

VSeobecné review*“ vykonu jednotlived nebo skupiny v konkrétni aktivité,
ve kterém je vytézen cely cyklus zkuSenostniho ucCeni a neni pfedem nastaveno, na co
se maji uCastnici zaméfit. Jedna se o komplexni rozvoj ve vSech oblastech chovani
a jednani, které se v aktivité projevi.

Specializované ,review“ pak akcentuje pouze predem specifikované

kompetence. Je peclivé strukturované a ve firmach se tento typ ,review” €asto vyuziva
v Development centrech nebo pfi hodnoticich rozhovorech. Cast reflexe je obvykle
zacilena na jen ty aspekty plnéni ukolu, které se pfedem stanovenych kompetenci

tykaji. Pro vyhodnocovani urovné konkrétnich kompetenci se nejCastéji vyuzivaji
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nékolikastupnové Skaly (nejméné se Ctyfmi stupni) a i plan posilovani nebo rozvoje

se tyka téchto kompetenci.

Z hlediska organizace procesu ,review“ Ize rozpoznat bud ,review“ neformalni
nebo formalni. Neformalni ,review* nejCastéji u€astnik nebo ucastnici provadéji sami
a pro jeho efektivni zvladnuti potfebuji znat tento proces a umét se jim sami provadét.
V pfipadé formalniho ,review” se nejcastéji jedna o jasné strukturovany proces, kterym
ucastnika nebo ucastniky provadi zkuSeny facilitdtor nebo koué&, pfipadné i pfimy
nadfizeny nebo povéfeny kolega, ktery si osvojil facilitatni dovednosti a pouziti

kouéujiciho pfistupu.™

4.3 ,Review“ jako cesta k sebekoucovani

V redlném pracovnim prostfedi, kdy ucastnik nebo skupina uGc¢astniki pini
skute¢né pracovni ukoly a pokud je jejich cilem védomé se ucit z vlastni zkuSenosti,
mohou se stat svymi vlastnimi privodci pfi vedeni ,review”. Pfedpokladem pro takovou
efektivni aplikaci ,review* je znalost a dovednost védomeého vyuZiti procesu

zkuSenostniho udeni.

V souCasnosti existuje na trhu firemniho vzdélavani cela fada program,
vyuzivajici principt zkusenostniho ugeni. Ugastnici se na téchto vzdélavacich akcich,
zpravidla pod vedenim externiho lektora v roli facilitatora a kouée, nechaji provazet
procesem zkuSenostniho uceni, osvoji si celou fadu novych znalosti a zkuSenosti,
posiluji pracovni kompetence. Po skonc€eni vzdélavaci akce se vraceji do realné praxe
a pokouSeji se uplatnit ziskané znalosti a dovednosti v konkrétnich situacich.
Ze souCasné praxe nadfizenych téchto ucastnik( vyplyva, Zze se Casto v jednani
a chovani téchto uc€astnikG projevi zmény jen kratkodobé, pfipadné vibec. Otazkou
zustava, co je pfiCinou. Samoziejmé, Ze pfiCin mize byt hned nékolik, motivaci
pocinaje a vlivem prostredi konCe. Prostfedi hraje v této problematice vyznamnou roli,
protoze ucCastnici vzdélavaci akce absolvuji své rozvojové programy zpravidla mimo
své pracovisté a tudiz ve zcela jiném prostifedi. Nové, Casto neformalni a pratelské
prostiedi a pratelska atmosféra mohou vyznamné podporovat ochotu k sebereflexi
areflexi, otevienost ke zménam, avSak navrat do realného pracovniho prostredi

ssebou Casto nese také navrat k plvodnimu schématu fungovani uc€astnika.

1 Podrobnéji popsano v kapitole 2.4
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Vyznamnou roli zde hraje nadfizeny takového ucCastnika, ktery by mél aktivné
podporovat nejen vyuzivani stavajicich kompetenci a uplatnéni nové ziskanych
znalosti a dovednosti, ale také samotny proces dalSiho u€eni. Samotny zajem
a aktivita nadfizeného mohou vyrazné podpofit ochotu u€astnika k uceni, ale to samo
0 sobé jedté nezajiStuje dovednost umét se poudit z vlastni €innosti. Cestou k ziskani
takoveto dovednosti je naucit u€astniky ucit se prostfednictvim zkuSenostniho uéeni.
Jedna se ziskani dovednosti sebeprovazeni procesem ,review“. Toto sebeprovazeni
by se dalo oznalit jako sebekouCovani. Radvan Bahbouh (2013) vysvétluje,
ze vyuzivat pro svUj rozvoj pomoci dalSi osoby v podobé trenéra nebo lektora je
do jisté miry uziteCné, ale v nékterych pfipadech se muze stat piekazkou. Nejen, ze
tato pomoc neni stale dostupna, ale také nemusi byt dlouhodobé pfinosna. V realné
praxi, pokud chce Clovék néfeho dosahnout, musi si pfedevSim umét pomoci sam,
a pokud chce néco zménit, musi byt pfedevSim sam sobé& vSimavym privodcem
(Bahbouh, 2013, s. 13).

Pokud ucastnik ziskal tuto dovednost provazet sam sebe procesem
zkuSenostniho uceni, je jesté nezbytné vytvofit si navyk pouzivat tento proces jako
nastroj vlastniho rozvoje. Tento navyk Ize upevnit spojenim vlastni motivace a podpory

nadfizeného nebo jinych zainteresovanych osob.

4.4 Vedeni ,review vnéjSim pravodcem

V praxi je vedeni ,review“ béznou soucasti vzdélavacich programu, vedenych
lektory, trenéry nebo kouci, at' uz z pozice externiho dodavatele nebo internimi, tedy
zaméstnanci firmy. V souCasnosti se rovnéz rozSifuje trend vedeni review*
nadfizenymi ucastnikd rozvoje, a to v ramci hodnoticich procesu ve firmé. Mize se
jednat o hodnoceni konkrétniho ukolu nebo komplexni hodnotici pohovor za delSi
Casovy usek (nékdy i rok). Ve v8ech téchto moznostech vyuZiti zkuSenostniho uceni
jsou pfedpokladem efektivity specifické dovednosti, které museji tito pravodci*? ovladat.
Patfi mezi né prfedevSim dovednost vedeni facilitace a kouc€ovani, v pfipadé
skupinovych programu také dovednost vedeni skupinové diskuse. Existuji dvé zakladni

urovné zapojeni tohoto pravodce do procesu zkusenostniho uceni.

12 . o “ . o . . . ’ . PTG
Nazev ,pravodce” byl v této praci zvolen jako univerzalni pojem oznacujici lektora, konzultanta,

trenéra, kouce, facilitatora, apod.
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Priivodce se ucastni samotné aktivity, a to bud jako pfimy ucastnik nebo
jako vnéjSi pozorovatel. V tomto pfipadé disponuje pro samotné ,review* vlastnimi
informacemi o tom, co se v aktivité délo. Je-li pfimym ucCastnikem aktivity, je do ni
osobné zapojen, ziskava pohled ,zevniti“, a mél by v ,review* reflektovat prabéh
aktivity z pozice ucCastnika. Pokud je vnéjSim pozorovatelem a aktivity se pfimo
neucastni, ziskava pohled ,zvenku® a jeho primarni roli vreflexi je vyjadiovat

se k udalostem jako nezaujaty pozorovatel.

Privodce se neucastni aktivity a do procesu zkusSenostniho uceni vstupuje
az po aktivité, tedy ve fazi reflexe. V tomto pfipadé pracuje pouze s informacemi, které
ziskava od ucastniku aktivity a musi ve fazi reflexe vénovat zvySenou pozornost pfi

ziskavani informaci, které jsou Uuc€astniky interpretované.

4.4.1 Pozorovani uc¢astnikia v prubéhu aktivity

Je-li privodce ucastnikem aktivity v roli vnéjSiho pozorovatele, mél by si tento
privodce, pokud je to mozné, zaijistit vlastni material pro ,review“, a jiz v pribéhu
aktivity sbirat informace prostfednictvim nehodnoticiho pozorovani. VnéjSich
pozorovatelll v aktivit¢ mOze byt nékolik, v bézné praxi se toto déje na hernich
zazitkovych kurzech, nebo pfi plnéni ukold napf. pfi development centrech, ale
zpravidla jen jeden pozorovatel je pak i privodcem v ,review“. Samoziejmé, i ,review”
muze vést vice pravodcu, ale Uc€astnici se v procesu lépe orientuji, kdyZ hlavnim
privodcem je jen jedna osoba a dalSi pozorovatelé do procesu vstupuji jen minimainé,

a pokud to skute¢né pokladaji nezbytné.

Jak uz bylo zminéno, pokud je vnéjSim pozorovatelem i budouci privodce, ma
tu vyhodu, Ze v nasledujicim ,review“ muze vyuzit vlastni ziskané informace z aktivity
a zajistit tak, aby u€astnici nevynechali nékteré dulezité momenty a situace. Na druhou
stranu pfi vedeni reflektivniho procesu si musi prlivodce zachovat odstup a respektovat
to, co ucCastnici sami skutecné vnimaji. Proces zkuSenostniho uceni je procesem uceni
a ne vyucCovani. K jakymkoli vykladim a nazordm muzZe pruvodce pfivést ucastniky
napf. koucujicim pfistupem, tedy kladenim otazek, ale nikoli vlastnim vysvétlenim
situace. Pravodce rozhodné nevnasi do ,review* vlastni interpretace, pokud byl v roli

pozorovatele.

Konkrétni ukony pfi pozorovani, v tomto pfipadé pfi hernich aktivitach, popisuje

napfiklad Janousek (2006): ,Jako velmi uzite€né se mi jevi pozorné sledovani prubéhu
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aktivity v€etné psani si poznamek. Zvykl jsem si také zaznamenavat nékteré kliCové
vyroky (v€etné Casu, kdy zaznély), které mohou byt v prib&hu samotného rozboru
skupiné pfecteny pro pfipomenuti toho, co se odehravalo b&éhem aktivity.” (Janousek,
2006, s. 69) Zaznamenavani konkrétnich vyrok( také mudze napomoci vybavit si
nékteré situace, protoze ne kazdy ve skupiné pfi hie je stale v kontaktu se vSemi (pIni

dil€i ukol, neni doCasné pfitomen, slySel néco jiného, apod.).

Janousek dale pokracuje: ,Pro méné komunikativni, uzaviené skupiny muaze
uvodni chronologické zopakovani hlavnich bodu, doplnéné o nékolik vtipnych,
originalnich postfeht instruktora pfinést odleh&eni atmosféry a uvolnéni zabran, coz
napomuze rozproudit potfebnou debatu. (Janousek, 2006, s. 69) Nutnost navozeni
atmosféry podporujici otevienou a upfimnou komunikaci je zde kliova.®® Vyuziti
usmévnych momentul a situaci z prabéhu aktivity vyzaduje zkuSenosti pravodce a jeho
schopnost odhadnout vztahy mezi U€astniky, aby praci u€astniki podpofil a nikoli
oslabil, napf. ironii nebo sarkasmem. Vedeni ,review* vyzaduje v kazdém okamziku

naprosty respekt k nazorim a postojim ucastnika.

Role vnéjSich pozorovatell aktivity je pouze pozorovat, nikoli se pfimo ucastnit.
Pozorovatelé nekomentuji déni ve skupiné a ani jinak neovliviuji u¢astniky. Intervence
do skupiny ze strany pozorovatelt nebo v pribéhu aktivity jsou pfipustné pouze tehdy,
vyZaduje-li to situace. Mezi takové situace vSak nepatfi cokoli, co se dé&je uvnitf
skupiny uc&astnikl, napf. kdyz se uc€astnici nemohou dohodnout na dalSim postupu,
kdyZz dochazi ke konfliktnim situacim, kdyZ skupina nebo jednotlivci nezvladaji plnéni

ukolu, apod.

VnéjSi pozorovatelé jsou samoziejmé také do jisté miry v prabéhu aktivity
soucasti skupiny, ale museji dodrzovat nékolik pravidel, ktera zajistuji neruSeny pribéh
plnéni ukolu. Krouwel a Goodwill (1994) definuji pfiblizné tato pravidla. Prvnim z nich je
pravidlo ,vidét a nebyt vidén®, tedy nepfitahovat pozornost, neumocriovat v u¢astnicich
pocit, Zze je nékdo pozoruje. DalSim pravidlem je neutralné se vyjadfovat, tedy
nekomentovat déni ve skupiné hodnoticim zplsobem. TFetim pravidlem je zakaz
zasahovani skupiné do jejiho prostoru, tzn. nepodilet se na feSeni, fyzicky nepomahat.

Dale by se v prubéhu aktivity neméla ménit pravidla (pokud to nevyZaduje zamér

B0 nezbytnosti zajisténi atmosféry podporujici motivaci a otevfenost jiz bylo zminéno v kapitole
2.4 v ¢asti o vedeni AAR.
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aktivity) a pozorovatel by rozhodné nemél ani vytvafet, ani urovnavat konflikty

ve skupiné.

4.4.2 Facilitace skupinové diskuse a tymovy koucink

Pfi praci se skupinami ve vzdélavani a rozvoji je dovednost facilitovat proces
feSeni ukolu a dovednost kou€ovat skupinu smérem k dosazeni vysledku zakladnim
predpokladem pro aktivni vyuZiti principu zkuSenostniho uéeni. O tom, co je facilitace,
co je tymovy koucink a kde lezi hranice mezi témito dvéma pojmy, se v souasné dobé
vedou odborné diskuse a nazory nejsou jednotné. Ve vyjadfovani konkrétnich koucu
nebo facilitatorl se objevuje jak nazor, ze facilitace je soucast tymového koudginku, tak
nazor, ze se jedna o oddélené nastroje, vyuzivajici rizné metody. Facilitace je nékdy

pfifazovana k dovednosti vedeni skupinové diskuse.

Primarnim cilem skupinové diskuse, jako soucasti procesu zkusenostniho u€eni
je umoznit u€astnikam, aby se ucili vzajemné mezi sebou. Proto by osoba (facilitator),

ktera takovouto diskusi vede, méla vykazovat tyto charakteristiky:**

e Aktivné nasloucha a pozorné zachytava informace.

¢ Je nestranna v odpovédich na otazky ¢lenu skupiny, nepfispiva napady.
e Povzbuzuje a podporuje skupinu v aktivnhim zapojeni do diskuse.

e Reguluje osobni vypady a drzi skupinu u tématu.

¢ Je ¢lenem skupiny, tedy neni stfedem pozornosti.

e Je pfipravena ucit se od skupiny.

e Stimuluje snahu skupiny prozkoumavat definované problémy.

e Ridi proces diskuse (navrhuje postupy v diskusi, hlida &as, strukturuje).

Michael Wilkinson (2011) pouziva pomérné uzké vymezeni facilitace, které
oznacCuje pojmem facilitované sezeni a charakterizuje jej jako pevné strukturovanou
schizku, pfi které facilitator provadi uc€astniky pfedem stanovenymi kroky s cilem
dosahnout takového vysledku, ktery bude vytvofen, pochopen a pfijat vSemi u€astniky.

KliCovymi aspekty této definice tedy jsou (upraveno dle Wilkinson, 2011, s. 36):

14 Upraveno ze studijnich materialt certifikovaného kurzu pro trénink a rozvoj, vytvofenych
z podklad(i CIPD, London, UK.
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o Vysledek facilitace (kazda facilitace v tomto pfipadé ma mit néjaky ucel,
vysledek, kterého je tfeba dosahnout.

o Predem stanovené kroky procesu facilitace (facilitator musi mit jasnou
predstavu, jakymi €astmi ma ucastniky provést a &eho se tyto Casti
tykaji, napf. v pribéhu ,review” je to ¢ast reflexe, zhodnoceni a planu).

o Provedeni jednotlivymi kroky (facilitdtor nepfedklada navrhy mozného

vysledku, ale s ohledem na potfeby a moznosti u¢astnikll pomaha témto

ucastnikiim vysledku dosahnout).

Wilkinson dale definuje nékolik roli, které podle négj facilitator pfi vedeni diskuse

zastava a v kazdé z nich ma rdzné druhy odpovédnosti.

Tabulka 2: Role facilitatota

Nazev role Popis role
Motivator Povzbuzuje a aktivizuje ¢leny skupiny
Pravodce Zna vSechny kroky procesu a provadi jimi
Tazatel \I:ll;selgucha, porovnava navrhy, formuluje otazky vedouci k postupu

., Tvofi a udrzuje bezpe€né a oteviené prostiedi pro sdileni
Mediator myslenek a pocitl

. Pracuje s dynamikou skupiny, rozpozna znaky potencialniho
Jasnovidec napéti, unavy, podrazdénosti
Mirotvorce V pfipadé konfrontace mezi u€astniky nastoluje pofadek a
smeéruje skupinu ke konstruktivnimu feSeni

Vedouci Ma vyhradni odpovédnost za udrzeni Gc¢astnik(l u tématu
Chvalici Oceriuje snahu, pokrok a vysledky

Zdroj: Wilkinson, 2011, s. 37, upraveno

Role facilitdtora je pomérné naro€na, nebot musi obsahnout vSechny role
uvedené v tabulce. S témito rolemi je také spojena cela fada dovednosti, které musi
mit facilitator zvladnuty, aby mohl byt skute¢né efektivnim prdvodcem skupiny na cesté
k FeSeni. Na zékladé dovednosti, které definoval ve své praci Wilkinson (2011) vytvofil
metodologii facilitace, kterou zaloZil na jedenacti principech, které podle né&j poskytuji
jasnou pfedstavu o perfektni facilitaci. Tyto principy se pak v praxi opiraji o konkrétni

techniky.

86




Obrazek 7: Prinicipy facilitace, s. 19
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Zdroj: Wilkinson, 2011, s. 21

V poslednich letech se v navaznosti na problematiku budovani a rozvoje tymu

objevuje jako nastroj prace se skupinou tymovy kougink (skupinovy kougink).” Za

tymovy koulink je oznaCovan proces, ve kterém je skupina ucastnikG provazena

v konkrétnich krocich, které ji vedou ke stanovenému cili (upraveno dle Mohauptova,

!5 Kougink tymu je vniman spiSe jako dlouhodobéjsi, na sebe navazujici innost, kou€ink skupiny

spiSe jako jednorazova akce, napf. workshop. V této praci je vniman v roviné vyuziti koucujiciho pFistupu

pfi praci se skupinou.
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2013, s. 15). Tymovy koulink také pomaha jednotlivcdm uvédomit si sam sebe ve
skupiné a vyvodit z tohoto uvédoméni konkrétni kroky pro vlastni zménu a rozvo;.
Tento nastroj je pfi praci se skupinou vhodné vyuzit zejména tam, kde je skupina
otevifena spoleéné praci, praci na sobé& a je schopna a ochotna k sebereflexi, coz
pfedpoklada urcitou miru zralosti ¢lend skupiny, ktefi museji byt jednotlivé pfipraveni

pfevzit odpovédnost za svUj rozvoj.

Propojeni tymového koulinku se zkuSenostnim ucenim pfinasi posileni
uvédomeéni spoluprace a komunikace mezi ucastniky (Mohauptova, 2013, s. 33).
Zazitek pfinasi do tohoto procesu moznost pracovat s konkrétni, jasné vymezenou
situaci a vyuzit ji k ziskavani a pfenaseni poznatkd. Tymovym koucinkem se pak velmi
efektivné vytézuje material ziskany zazitkem a pracuje s potencidlem celé skupiny.
Kompetence tymového kouCe se tykaji jak zvladnuti celé skupiny uc€astnikd
pfi provadéni procesem uceni, tak prace s procesy, které se odehravaji pfimo
ve skupiné. Tymovy koué potiebuje, kromé obecnych kompetenci pro praci
se skupinou, také jistou miru nadhledu, vidi, co se déje pohledem ,shora“. Stale vnima
celou skupinu, nejen ty ucastniky, ktefi se zrovna projevuji. V§ima si miry a kvality
zapojeni jednotlivel a pracuje s vyvazenosti jednotlivych prispévkl diskutujicich. DalSi
specifickou kompetenci tymového kouc€e je nestrannost. | kdyZ bude mit kou¢ pocit,
Ze s nazorem jednotlivce nebo €asti skupiny souhlasi, neni jeho Ukolem nabizet feSeni.
Pokud kou€ neudrzi svoji nestrannost, mize to vést ke ztraté duvéry casti skupiny a
naslednému omezeni otevienosti a sdilnost, coZ nepfispiva k efektivnimu dosahovani
cile. Tymovy kou¢ také peclivé hlida dynamiku ve skuping, jeji klesajici nebo stoupajici
energii, a hleda cesty, jak udrZet celou skupinu v plném zapojeni. Tymovy kouc
v pribéhu prace se skupinou Ucastnik(l podle potfeb situace stfida pasivni a aktivni
roli. Pozna situaci, kdy necha skupinu pracovat samostatngé, bez vlastnich intervenci,
splyva se skupinou, ale také aktivné reaguje, kdyz je tfeba posunout diskusi a ohlidat
pravidla a strukturu skupinové prace. Tymovy kou€ v pribéhu skupinové diskuse
vytvaFi bezpecné prostfedi, které zarovenn podporuje otevienou komunikaci. Velmi
prakticky v souvislosti s bezpedim popisuje Mohauptova (2013, s. 70) navozeni

procesu uceni se prostfednictvim pfesunu z osobni zény komfortu do zény uceni se.
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Obrazek 8: Proces uceni jako vystoupeni ze zony komfortu

Zéna paniky

Zona uceni

Zona
komfortu

Zdroj: Mohauptova, 2013, s. 70, upraveno

Ze schématu (obr. 8) vyplyva, Ze pro navozeni atmosféry uceni je tfeba opustit
zénu komfortu. V komfortni zéné je vSe, co aktualné ucastnici védi a uméji, je pro né
velmi pohodIng, jsou si v ni jisti, protoze nemuseji ani pfiliS§ pfemyslet, aby odpovédéli
na otazky smérfujici do této oblasti. V zéné uceni jsou kladeny dotazy, na které je
potfeba odpovéd najit. Je to zéna vtuto chvili jesté€ neznamého prostoru, ale
atraktivniho, probuzujiciho zvédavost. Pokud se tato zéna uceni prekroli, dostane se
skupina do zény paniky, kde se ztraci, nezvlada situaci a nastoli spiSe obranné nebo
uto€né mechanismy, namisto otevienosti a sdilnosti. Velikost jednotlivych zén je

individualni, kazdy jedinec ma vlastni hranice téchto zon.

Jak jiz bylo uvedeno, velmi ¢asto se objevuje nazor, ze striktni hranice mezi
facilitaci a tymovym koucinkem neexistuje, také ze facilitace je soucasti tymového
koucinku. Facilitace je proces Ffizeni diskuse, ve které facilitator fidi uCast a pfispévky
jednotlivetl v diskusi, vede je k vystupim diskuse a je odpovédny za proces
domlouvani a rozhodovani ve skupiné. Na rozdil odtymového koucinku je to
jednorazovy proces. Nej¢astéji je u facilitace akcentovan plvodni vyznam nazvu, tedy
,2usnadnovani‘, a jedna se tedy o proces, kde je dulezité zajistit zapojeni vSech

zucCastnénych a dodrzeni nastavené struktury. U tymového koucinku je akcentovan
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vysledek, je to tedy proces orientovany na feSeni problému. Z vySe uvedeného je
patrné, Ze nelze pfesné stanovit jasnou hranici a rozdil mezi obéma pojmy. Co je
dilezité, je to, ze facilitace skupinové diskuse s vyuzitim koucujiciho pfistupu ke
skupiné je zakladnim pfedpokladem k uspéSnému prabéhu zkuSenostniho uceni ve

skupinach.

4.4.3 Koucovani jednotlivce v procesu zkusenostniho uc¢eni

Privodce procesem zkuSenostniho uéeni nepracuje jen se skupinou, ale také
s jednotlivci v ramci raznych typd sezeni, napf. hodnotici pohovor, zpétnovazebni
rozhovor po ukonéeni konkrétni €innosti nebo kou€ovaci rozhovor k rozvoji konkrétnich
kompetenci. Neni cilem této kapitoly obsahnout celou problematiku kouc¢ovani, ale jen
pfipomenout zakladni predpoklady kouce a prubéh koucovaciho sezeni s cilem
zkuSenostniho rozvoje jednotlivce. Definici pojmu nebo procesu koucéovani existuje
mnoho, a pro obecnou pfedstavu Ize pouZzit jen nékteré. Maren Fischer-Epe chape
kouCovani jako ,kombinaci individualniho poradenstvi, osobni zpétné vazby a prakticky
orientovaného tréninku“ (Fischer-Epe, 2006, s. 17). Toto pojeti je pfibuzné s pFistupem
Evropské rady pro mentorink a koucink (EMCC), podle které jsou mentorovani
a kouCovani propojené nastroje. John Whitmore ve své knize vyzdvihuje definici
kouCovani Tima Gallweye, ktery Fika, Ze ,kouCovani uvolfiuje potencial Clovéka
a umoznuje mu tak maximalizovat jeho vykon. Koucovani spiSe, nez by né€emu ucilo,
pomaha ucit se.“ (Whitmore, 2002, s. 18). Kou€ovani oproti tfeba poradenstvi vyuziva
hlavné naslouchani a kladeni otazek je ,nastroj pro zvySovani vykonnosti, dosahovani
spokojenosti a naplnéni cild na zakladé rozvoje odpovédnosti, sebemotivace

a védomého poznani sebe i svéta kolem nas.” (Muzik, 2008, s. 58).

Pro vyuZiti kou€ovani ve zkuSenostnim uceni vytvofil Lloyd Chapman (2010)
integrovany kouCovaci model, ktery vychazi z Kolbova cyklu uCeni a je doplnény
o Wilberovy kvadranty (Chapman L., 2010). Tento kou€ovaci model umoznuje pohlizet
na situaci kou€ovaného, jak v aplikaci na Kolblv cyklus, tak na Wilberovy aspekty, tedy
individualni a skupinové, interni a externi. Tento model dava moznost pouzit pro vstup
do koucCovani kteroukoli z ¢asti cyklu uceni podle aktualnich potfeb ucCastnika
(kouBovaného). Pokud se k tomuto modelu jesté pFipoji styly uceni,'’® pak Ize jesté

ucinnéji provazet ucastnika procesem zkusenostniho uceni. Je-li napf. teoretikem, je

16 Styly u€eni Aktivista, Reflektor, Teoretik, Pragmatik (kap. 2.3)
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vhodné rozvijet uvahy a hledat feSeni v teoretickych zakladech. Je-li napf. aktivistou, je
lepSi rychle se v situaci ulastnika zorientovat, naleznout moZné cesty realizace

a o problému pak diskutovat z pohledu realizace.

Obrazek 9: Integrovany kouc€ovaci model

Reflexe

Interni (pozorovani) Externi

Individualni

Zobecnéni Konkrétni
(teorie) zkuSenost

Socialni

Aktivni

experimentovani

Zdroj: Chapman, L., 2010, s. 94

O propojenosti kou€ovani se zkuSenostnim u€enim vypovidaji nastroje, které
popisuje ve své praci Stacke (2005), bdélost a aktivni naslouchani. Bdélost pak rozvadi
na schopnosti, kterymi jsou schopnost pozorovat, vnimat, pochopit, zaradit a jednat.
VSechny tyto schopnosti v podstaté popisuji priibéh zkusenostniho uceni. S efektivnim
uzitim vSech nastroji a metod v kouovani Uzce souviseji kompetence, které by mél
kou¢ mit. International Coach Federation (ICF) ve svych materidlech uvadi

kompetence kouce, které v aplikaci na provazeni procesem zkuSenostniho uceni jsou:
e Vytvofeni vzajemného vztahu davéry
o Efektivni pfima komunikace, autenticita a soustfedénost
¢ Aktivni naslouchani, reflexe komunikace

e Pouzivani otevienych otazek
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e Postup zaméfeny na feSeni

o Rozvoj sebeuvédoméni

o Navrhovani a konkretizovani dalSich akci

e Stanovovani a jasny popis cill

o Podpora motivace a fizeni rozvoje skrze akéni plan

Prlivodce procesem ,review“ s jednotlivcem musi byt schopnym facilitatorem
a umét vyuzivat koudujici pfistup. Kazdy prlvodce timto procesem musi mit také
znalost a pochopeni principu zkusenostniho uéeni, aby zajistil dostate¢nou efektivitu

celého procesu a pomohl ucastnikovi vytéZit kazdou fazi tohoto procesu.

4.5 Podminky efektivity vyuziti zkusenostniho uéeni

Ve firemnim prostfedi je v sou€asnosti u¢eni zazitkem nebo zkuSenostni uceni
Casto oznaCovano jako zadouci a efektivni. Peclivé pfipravit rozvojovy program
na principu zkusenostniho uéeni je sice zakladni podminkou pro uspésnost tohoto
programu, ale i nejdokonalejSi scénar takovéto akce a vyborny facilitator sami o sobé
jesté nezajisti Zadouci pfinos. Realizatofi vzdélavacich akci s vyuzitim zaZzitku jako
prostiedku pro u€eni by méli vhodné pracovat i s dalSimi faktory, ovliviiujicimi cile

vzdélavani a rozvoje, kterymi jsou:
e Vybér vhodnych aktivit do programu a jejich dopad na vystupy

e Schopnost a dovednost ucastniku vyuzivat princip zkuSenostniho uceni i

po skonceni vzdélavaciho programu
e VIliv tréninkového prostfedi na motivaci k védomému ucéeni

¢ Aplikovatelnost univerzalnich vystupu v originalnich situacich
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Simulace s pracovnim obsahem proti hram. V souvislosti se styly uceni,
v tomto pfipadé v praxi nejCastéji pouzivanym modelem Honeye a Mumforda (kap.
2.3), ktery pracuje s Aktivistou, Reflektorem, Teoretikem a Pragmatikem, se lze
zamyslet nad vztahem téchto styld k jednotlivym fazim zkuSenostniho uceni. Jako

podklad pro uvahu slouZi nasledujici schematicky obrazek:
Obrazek 10: Vliv miry pracovniho kontextu na uceni

Zazitek

Hra (mimo pracovni kontext) hrani roli (v pracovnim konte;tu)

Zdroj: vlastni

Predpokladem k uspéSnému ucéeni ze zkuSenosti je schopnost aktivhé se
zapojit do zazitku, tedy do pfipravené aktivity a zucéastnit se ji s plnym nasazenim.
Prestoze ucastnik disponuje i dalSimi schopnostmi, jako je reflexe, zobecnéni
a aplikace ziskané zkuSenosti do praxe, nemusi byt v kazdém pfipadé optimalné
pfipraven tyto schopnosti plné vyuzit. Jednim z faktor(, které v této pfipravenosti hraji
roli, je jeho preferovany ucebni styl a dalSim faktorem je obsahova stranka zazitku. Je
zfejmeé, Ze aktivista se pravdépodobné do aktivity pIné a s entuziazmem zapoji, ale to
stejné maze udélat i teoretik. Co vSak nastane po ukon&eni aktivity, uz mize byt zcela
rozdilné. Aktivista se lépe uci, pokud se muze pustit rovhou do akce a ,poudit’ se az
podle toho, co se vni stane. Teoretik by radé&ji nejprve ziskal znalosti a pak je
vyzkousSel v akci. To ovSem neznamena, Ze teoretika nebude bavit atraktivni hra. Maze
v ni byt dokonce jednim z nejaktivngjSich. Pokud se jednd napf. o nékterou z her
s nepracovnim obsahem,'’ mdze se G&astnik natolik ,odstfihnout* od reéiné praxe, Ze
zazitek se pro néj stane samotnym cilem, nikoli prostfedkem pro rozvoj. Nastavaji pak
situace, kdy vramci zpracovavani zazitku tito ucCastnici ve svém nasazeni polevi
a nékdy zaujmou az negativni postoj. Mohou zacit zpochybriovat seriéznost dalSiho
postupu, ¢asto tvrzenim, Ze takovato hra nema s realitou nic spole¢ného, Ze v praxi je

vSechno jinak a slozitgjSi. Dalo by se namitnout, Ze je na dovednostech pravodce

7 Jedna se nejCastéji o hry vramci outdoorovych zazitkovych program( nebo takové hry,

u kterych se ucastnici bavi, soutézi, apod.
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.review®, aby pfesvédCil uCastnika o smysluplnosti reflexe zaZitku a vyvozeni obecné
platnych principu pro skute¢né pracovni jednani. Samoziejmé, Zze pravodce ,review* by
meél umeét vysvétlit uCastnikim prenositelnost ziskanych poznatk( do praxe, ale nema
k tomu neomezené moznosti. Také privodce by mél byt schopen zachovat si odstup
a kriticky pohled, protoze skute¢na aplikace vystupl z her do praxe je pro nékoho
uchopitelna vice a pro nékoho méné. Dospélé ucCastniky nelze k niCemu nutit, ani

radikalné ménit jejich preferovany styl uceni.

Realné pracovni prostiedi proti tréninkovému prostiedi. Casto
diskutovanym tématem na poli firemniho vzdélavani, zejména v oblasti rozvoje
klicovych nebo manazerskych kompetenci, je skute¢ny dopad ziskanych znalosti
a dovednosti v tréninkovém programu na realnou praxi u¢astnikd. Méfitelnost vysledku
vzdélavani a rozvoje je mozné zajistit nékolika zpusoby. Patfi mezi né vyhodnocovani
narldstu védomosti, vyhodnocovani pracovni vykonnosti u€astnika, dopad zmén ve
vykonu pracovnika na celou organizaci, konkrétnéji pak schopnost fesit simulované
situace a problémy dlouhodobé po skonéeni vzdélavaci akce, udrzeni ziskanych
znalosti i s ¢asovym odstupem (Vodak, Kuchar¢ikova, 2011). Zjistit zménu znalosti
a dovednosti ucastnikll bezprostfedné po skonceni akce je také dulezité, aby se
vytvofil podklad pro srovnani dalSiho méfeni a vyhodnocovani s ¢asovym odstupem
(tydnt, mésicu). V praxi se ale nezfidka objevuje situace, kdy ucCastnici jesté
na vzdélavacim programu (tréninku), Ci bezprostfedné po jeho skon€eni vykazuji
ur€itou miru narustu Urovné rozvijenych kompetenci, ale s odstupem €asu se ukaze,
Ze bud nové poznatky v praxi vibec pouzivat nezacali, nebo zacali, ale po Case se

vratili k plivodnim schématim a zplsobum svého fungovani.

Vlivl na tento nezadouci jev je nékolik, €asto je uvadén vliv firemni kultury nebo
konkrétné pfistup nadfizenych, ktefi by méli vytvofit takové prostfedi podpory
a kontroly, kde uc€astnik mizZe a je k tomu veden, aby své ziskané poznatky vyuzil
v praxi. DalSim vyznamnym vlivem, ne tak €asto diskutovanym, je pravé specifi¢nost
tréninkového a realného prostredi. Jak ukazuje nasledujici tabulka, mohou byt tato

specifika vyznamnym faktorem pro efektivitu rozvoje.
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Tabulka 3:

Vliv prostfedi na vysledky vzdélavani a rozvoje

Tréninkové prostredi

Pracovni prostiedi

Cile Rozvoj Vykon
Role Vzdélavany Pracovnik
Vztah

Chyby jsou mozné Chyby nejsou vitany

k chybovosti

Y . " Komplexni, organizované
Jasné vymezené, z vnéjSku

redi i A zvnéjsku i vnitiné nymi
Prostredi organizované s jasnymi ukoly = elsku tFné s obecny
ukoly
Zménou brochazi cela Zménu pfinasi jedinec do
Zména P nezménéného socialniho

socialni skupina v tréninku .
okoli

Zdroj: vlastni

Vzhledem k tomu, ze hesla v tabulce 3 mohou byt interpretovana jako pfilis
kategoricky vymezujici, je tfeba jednotlivé casti tabulky blize vysvétlit. Rozdil mezi
tréninkem a realitou je z hlediska cill a roli na prvni pohled ziejmy. Cilem ucasti na
vzdélavani je dosahnout Zadouci zmény v urovni pfedem definovanych kompetenci,
pripadné v dalSich tématech, ktera v procesu uceni vyplynou. Primarni roli je ucit se
a vzdélavat. Na svém pracovnim mist€é ma pak uUCastnik za cil pfedevSim svij
pracovniho vykon a uceni je paralelni proces. Primarni roli pracovnika na pracovisti je
pracovat a dosahovat pracovnich vysledku. S cili a rolemi Uzce souvisi vztah U¢astnika
a jeho socialniho okoli k chybovosti ve vykonu. Zatimco na tréninku je prostifedi
bezpecné a redlny negativni dopad na u€astnika pfi nesplnéni ukolu nehrozi (mySleno
z vécného hlediska, tedy dopad v materialni nebo kariérni roviné, nikoli z psychického
hlediska), v realné praxi maji chyby realné dopady (finan¢ni, materialni, kariérni,
apod.). Videalnim pfipadé existuje takové pracovni prostfedi, které s dlouhodobym
vyhledem na pozitivni dopady toleruje dil¢i neuspéchy a podporuje proces zmény
i s jejimi moznymi nasledky a nadfizeni uCicich se pracovnikld tyto zmény podporuiji,
protoZe chapou principy rozvoje a ucici se organizace. Toto je ovSem pfipad idealni,
v praxi se Casto stava, ze chyby, které pracovnici udélaji, pro né jsou sice prostorem

pro uceni, ale také pro né maji naprosto realné negativni dusledky.
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Vliv prostiedi zastava dalezitou roli v tom, Ze na tréninku je prostredi bezpecné,
nejen ve vztahu k chybovosti, ale je nej¢astéji jasné vymezené, strukturované, pfesné
naplanované a vedené. Ugastnici dostavaji jasna zadani, asto s vétSinou potfebnych
vnéjSich zdroji a zpravidla maji v jeden okamzik jen jeden ukol. Pro nékteré jedince
toto maze byt méné stresujici, nez pracovni prostiedi, které je slozitéjSi, s celou fadou
riznych, nékdy nejasné definovanych ukoll a ruSivych vlivl. Stimto pak souvisi
i ochota ke zménénému chovani. V prostfedi tréninku prochazi zménou cela skupina,
zmeéna je vitana a Ucastnici jsou vybizeni k experimentovani a hledani dalSich zpusobu
fesSeni ukoll. Po navratu do realné praxe pak ucastnik pfichazi ,zménén“ do prostiedi,
ze kterého vysel jesté pfed zménou. Toto prostfedi je porad stejné a ucastnik se stava
nositelem zmény, ovliviiuje své okoli a mlze se setkat jak s uvitanim novych zpUsobu
chovani a pfistupl k FeSeni problém, ale stejné tak se muze setkat s nepochopenim,
az odmitnutim. Nema-li silnou motivaci a podporu ze strany nadfizenych, miize se bud

ihned, nebo po €ase vratit k pdvodnimu chovani.

Specifitnost tréninkového a realného pracovniho prostiedi mize byt
vyznamnym faktorem pro ochotu u€astnikll vzdélavacich programu zadit a udrzet
vyuziti novych poznatkl v praxi. Pokud se uc€astnik na tréninku nauci nejen nové
dovednosti, ale také si osvoji mechanismus procesu zku$enostniho uceni, ma
k dispozici velmi uc€inny nastroj, jak se pak dal vpraxi mize ze svych ukoll
a zkuSenosti sam ucit. Je ale dulezité vytvofit Gcastnikovi, v tomto pfipadé uz zase
v roli pracovnika, takové prostiedi, které mu umozni jak uplatnit nové poznatky, tak

sam pokracovat ve védomém procesu uceni se.

Dulezitost navyku védomého uceni se. Rozvoj profesnich kompetenci,
zejména kliCovych a manazerskych, je specificky vtom, Ze cilem vzdélavacich
programl je vést UCastniky k aplikaci ¢asto obecnych navodl do €asto unikatnich
situaci. Toto neni védecky podloZené tvrzeni, ale spiSe uvaha na zakladé zkuSenosti
z rozvoje kliCovych (manazZerskych) kompetenci. Tuto uvahu Ize blize rozvést na
rozvoji nékterych klitovych kompetenci, napfiklad komunikaci a spolupraci. Ugastnici
na tréninku absolvuji aktivitu a nasledné se vénuiji reflexi aktivity a hledani zobecnéni
(Kolbliv cyklus). Pak se ucastnici pokouSeji nalezené obecné principy aplikovat v dalSi
aktivité, ktera je komunikacné originalni a zjisti, Ze néco jim zafungovalo a néco ne a
znovu reflektuji a znovu hledaji zobecnéni a znovu zkouS$eji. Toto je v pofadku, ale
kazda dalsi situace bude patrné potfebovat uvedené zpracovani, protoze naucit se
uméni komunikace a spoluprace vyzaduje dlouhodoby proces. Ugastnici na tréninku

dosahnou jistého posunu v urovni téchto kompetenci, ale az se vrati do realné praxe
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a zaZiji dalsi situaci, po niz budou potfebovat opét projit cyklem zkudenostniho uceni,
nebudou umét sami sebe timto procesem provést. Proto je stejné dulezité, jako rozvijet
kompetence v tréninkovém prostfedi, umét vyuzit principu zkudenostniho uceni v praxi

a vytvofit si navyk pro jeho pouZiti.

Jedno z nejznaméjSich pfirovnani pfi stanovovani rozdilu mezi poradenstvim
a kou€ovanim je, Ze poradce ,da hladovému rybu®, kdezto kou¢ ,nauéi hladového ryby
chytat®. Toto pfirovnani by se dalo stejné aplikovat na rozvoj kompetenci. V prvnim
pripadé lektor na tréninku vede uc€astniky procesem zkuSenostniho u¢eni a pomaha
jim rozvinout poZadované kompetence. Ve druhém pfipadé lektor na tréninku uci
ucastniky aktivnimu sebeprovazeni procesem zku$enostniho uceni. Oba pfipady
nemuseji byt striktné oddéleny, ale naopak souviseji, protoze osvojovanim si pouziti
reflexe, hodnoceni, zobecriovani, planovani v ramci u€eni dochazi i k rozvoji nékterych

kompetenci.
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5 VZDELAVACI PROGRAM — UCENIi ZE ZKUSENOSTI

V pfedchozich kapitolach byly popsany principy, metody a techniky pro praci
skupin i jednotlivcll jako podklad pro aktivni a védomé vyuziti procesu zkuSenostniho
uceni. Jak mlze vypadat takovy firemni rozvojovy program, kde by ucastnici paralelné
zvySovali Uroven svych potfebnych kompetenci a zaroven se naucili, jak dal sami
pokraCovat ve védomém zkuSenostni uceni na svych pracovnich pozicich pfi plnéni
ukolli, které jsou soucasti jejich pracovni naplné? Sestaveni a vedeni takového
programu vychazi ze zakladnich predpokladl pro realizaci jakéhokoli vzdélavaciho
programu ve firmé, specifika jsou hlavné v cilech, designu programu a naslednych
Cinnostech. Stejné jako jiné vzdélavaci a rozvojové programy ma i tento zakladni faze,
kterymi jsou identifikace potfeb, pfiprava, realizace, vyhodnoceni a nasledné &innosti.
Toto jiz bylo popsano v kap. 3, v této kapitole se jedna o cile programu, uc¢astnickou
skupinu a pfedevSim o obsah a metodiku vedeni konkrétniho tréninku a aktivity po jeho
skon€eni. K hlavnim pfinosiim tohoto typu programu patfi podpora pfirozeného
zpUsobu ugeni se z vlastnich zkuSenosti i v dob& po samotném tréninku. Ug&astnici
dostanou k dispozici jednoduchy nastroj, diky némuz mohou vytézit vlastni zkuSenosti

a prevest je do planu zmén vlastniho pracovniho chovani.

5.1 Cile programu a uc¢astnicka skupina

Identifikace rozvojovych potfeb probéhne obvyklym zplasobem (kap. 3.2)
a na zakladé ziskanych zjisténi jsou nastaveny cile programu a sestaveni skupiny
Udastnikd.™ Zakladni cile takového programu jsou zpravidla dva:
e ZvysSit Uroven zadoucich kompetenci u€astniki vytéZzovanim vlastniho
zazitku v pribéhu programu.
o Naucit se vyuZivat proces zkuSenostniho ueni na védomé urovni, tedy

naucit se ucit se zpracovanim vlastniho zazitku.
Podrobnéji definované cile pak mohou byt napf.:

¢ Navodit vstficnou a otevienou atmosféru ve skuping, ktera umozni

efektivni vyuziti reflektivni praxe v procesu uceni.

18 vzdslavaci program je zde popisovan jako skupinovy, individualni vzdélavani zde neni

zahrnuto.
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o Ukazat nezbytnost pfipravenosti ke zménam a k seberozvaoiji.
o Zlepsit uroveh komunikace a sdileni informaci ve skupiné.

o Umoznit aplikaci znalosti a dovednosti v oblasti vedeni podfizenych

v bezpecném prostfedi experimentu s pravem na chybu.
¢ Pomoci ziskat odstup a manazersky nadhled.

e Ukazat dullezitost védomého rozhodovani pro bézné uplathované

komunikacni i manazerské techniky.
e Podpofit pocit sdilené odpovédnosti za spole¢né cile.

e Poskytnout zazitek fungujici tymové synergie a ukazat, jak muze osobni

pfispévek ovlivnit vykon celého tymu.
e Osvojit si pouziti nastroji pro vytézeni vlastnich vnitfnich zdroja.
o Naucit se vyuzivat vlastni zkuSenosti jako nastroj dalSiho rozvoje.

Posledné jmenovany cil by se dal vzdélavatelem avizovat jako motto ,nauc¢ime
vas, jak nas nepotfebovat, coz samoziejmé z hlediska ekonomickych zajmu
vzdélavatell mlze vyznit ponékud nevérohodné. V kazdém pfipadé se tento typ
rozvojového programu od vétSiny firemnich tréninka liSi tim, Ze neni zamérfen jen
na posilovani dovednosti, ale pfedevs§im na zaklad budovani navyku. ZvySeni urovné

kliCovych (manazerskych) kompetenci zde probiha spiSe na pozadi celého programu.

Cilové skupiny pro tyto vzdélavaci programy mohou byt jednotlivci napfi¢ celou
organizaci, protoze je-li trénink koncipovan pro rozvoj kli€ovych (manazerskych)
dovednosti, nemusi byt skupina homogenni, co se tye obsahu nebo oboru prace.
Cilovou skupinou muaze byt i uzavieny pracovni tym. Velikost jedné tréninkové skupiny
neni idealné stanovena, ale optimalné pfi praci jednoho lektora se pohybuje kolem
osmi ucastnikl. Skupina by méla mit takovou velikost, aby byla pro vSechny ucastniky
zajisténa moznost maximalniho zapojeni jak do aktivit, tak do naslednych ,review".
Ugastnici by méli disponovat schopnostmi potfebnymi pro rozvoj vlastni zkusenosti
(kap. 3.3.1).

Délka takového rozvojového programu zavisi na konkrétnich potfebach
a moznostech G€astnikl a mize zahrnovat nékolik na sebe navazujicich jednodennich
nebo dvoudennich tréninkd. Zakladni trénink (prvni, nékdy také jediny) trva optimainé

dva dny.
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5.2 Obsah a metodika vedeni zakladniho tréninku

Zakladni trénink pro vybudovani navyku uc€eni se ze zkuSenosti vychazi
z aktivit, které jsou bézné& pouzivany na outdoorovych zaZitkovych Kkurzech
a na interaktivnich indoorovych firemnich trénincich. V zakladnim formatu jej tvofi
dramaturgicky promysleny sled aktivit, po nichz (a nékdy i béhem nichz) vzdy probiha
Jfeview“. Toto ,review* vede zpocatku lektor, pozdéji jeho vedeni postupné predava
Ucastnikim, a v zavérecné fazi tréninku jiz UcCastnici zpracovavaji své zazitky
a zku$enosti v podstaté sami.

Prakticky tento proces trénovani zacCina prvni aktivitou a konCi poslednim
akénim planem. Jiz po prvni aktivité, kdy si uc¢astnici po reflexi a vyhodnoceni nastavi
akeni plan, méli by jej vyuzit v nasledujici aktivité, pak dalsi plan v dalSi aktivité a toto
se opakuje v prubéhu celého tréninku. Béhem jednoho tréninku jsou tedy ucCastnici
opakované provazeni procesem zkuSenostniho uc€eni. Aktivitami jsou zde nejrizné;si
druhy cvic€eni, her, pfipadovych studii, hrani roli, apod. Vhodné je zafazovat aktivity
s nepracovnim obsahem, aby ucastnici do naslednych ,review* nevnaseli prvek
odborného hodnoceni, zpochybriovani feSeni Ukolu v pracovni realité a aby zUstali

U1

svymi mysSlenkami ,tady a ted”, a nesklouzavali mimo sféry vlastniho vlivu. Sled
opakovani procesu zkudenostniho u€eni na tréninku pfi grafickém znazornéni pak

vytvofi spiralovity tvar.

Obrazek 11: Spirala tréninkového procesu
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AkEni plany, které jsou vzdy zavéreCnou fazi ,review", jsou zpocatku zaméfreny
pfedevSim na Cinnosti a chovani, které jsou uplatnitelné v dalSi aktivité, tedy v prostfedi
tréninku. Pracuje se s realnym obsahem, paralely s praxi se zatim nehledaji. Cilem je
v tuto chvili naucit u€astniky pouZivat proces zkudenostniho uceni jako nastroj. Teprve
v pribéhu tréninku, Castéji v jeho druhé Casti zacinaji ucastnici ve fazi vyhodnoceni
zobecriovat a hledat principy, aplikovatelné do praxe. Akcent na transfer do praxe
UCastnikd neni jiz od zacatku tréninku, aby se nejprve vytvofily co nejoptimalné&jsi
podminky pro ziskani dovednosti vedeni ,review“ a v pribéhu celého tréninku byl

budovan zaklad uziteCného navyku.

Pro naplnéni cile, podle kterého se maji ucastnici naucit provazet procesem
uceni sami sebe, je tfeba, aby lektor postupné prfedaval vedeni ,review* ucastnikim.
Pro udrzeni motivace uc€astnikl a pro jejich efektivni zdokonalovani se je nutné
pracovat s dramaturgii tréninku. Postupné zvySovat narocnost uUkoll, zajistit jejich
pestrost a pokud mozno gradaci atraktivity. Trénink by pak mohl mit pfiblizné

nasledujici podobu.

V prvni €asti tréninku u€astnici identifikuji své silné stranky a poznaji, kde maji
jesté rezervy na cesté k vysoké efektivité. Hledaji vlastni zdroje a mozZnosti jejich
plného vyuZiti. Aktivity jsou v této Casti spiSe kratSi (15 — 30 min), méné narocné
na strategii, a jsou prokladany stru¢nym vykladem. Proces ,review“ je po téchto

aktivitach veden lektorem.

nez hodinu). Vedeni ,review*“ uz je postupné prenaseno na ucastniky. Lektor
vyuziva facilitaci a tymovy koucink pro podporu efektivni skupinové diskuse. Lektor
v pfipadé potfeby udrzuje schéma ,review“. Jeho Ukolem zlstava intervenovat

pro zajisténi bezpecného prostfedi s pravem na chybu.

V posledni €asti probiha pfedevsim ovéfeni, zda si ucastnici osvoijili vSechny
zasady a principy provazeni se procesem ,review‘, a jsou schopni je po navratu
do praxe dale sami pouzivat. Lektor pouze zadava ukoly do aktivit, ,review“ jiz
probiha uvniti skupiny ucastnikd. Lektor podporuje motivaci u€astniki k ochoté
a snaze rozvijet ziskané dovednosti do podoby efektivnich v praxi vyuzitelnych navyka.

V prabéhu aktivit a plnéni ukold muze nastat situace, kdy se u€astnici dostanou
v feSeni do slepé ulicky, zasadnim zplsobem porusi definovana pravidla, nebo
se plnéni dkolu nevyviji podle stanoveného planu a nevede k vysledku. V téchto

situacich Ize opét podpofit védomé zpracovani zkusenosti, a sice udélat tzv. stop-time
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je také vhodné vést ucastniky k uziteCnosti zastaveni v ur€itych ¢astech pribéhu pinéni
slozitéjSiho ukolu, tzv. stop-point (kap. 2.4) a provést rychlé a struéné ,review®, které
mimo jiné pomaha provéfit, zda dosavadni postup je vyhovujici smérem k danému cili

a k fungovani celé skupiny.

5.3 Navazné ¢innosti po tréninku

Ugastnici si na tréninku vybuduji zaklad pro sebeprovazeni procesem
zkusenostniho u€eni a vytvofi si své akeni plany v oblasti rozvijenych kompetenci pro
implementaci novych poznatki do praxe. Podminkou pro nastartovani védomého
procesu uceni je, ze posledni akéni plan, sestaveny na tréninku, musi sméfovat
do praxe, aby byla zachovana kontinuita tohoto procesu. Pro pribéznou podporu
a pozdéjsi ovéreni ukotveni dovednosti védomého uceni sebeprovazenim lze vyuzit

nékolik moznosti:

e Ugastnik vypracuje zpravu z aplikace ziskanych poznatk(i a dovednosti
s vyuzitim struktury procesu zkusenostniho uceni (aktivita — reflexe —
vyhodnoceni — akéni plan). Mize do ni zahrnout bud v8echny, nebo

vybrané aktivity.

o Follow-Up workshop, kde ua&astnici s vyuzitim struktury procesu
zkusenostniho u€eni vyhodnocuji obdobi aplikace ziskanych poznatkl a
dovednosti. Toto je vhodné pro skupiny, které se tréninku zucastnily

jako uzavieny pracovni tym a jako tento se uc€astni i workshopu.

e Individualni kou€ovani, béhem kterého kou¢ pomaha upevnit dovednost
reflektivni praxe, a tedy vytézeni celého procesu zkusenostniho uceni, a
hledat dalSi oblasti pro jeji efektivni uplatnéni. Vede uc€astnika k posileni

dovednosti sebekoucovani.

Pro upevnéni zakladu navyku reflexe a vyhodnocovani, ktery ucastnik ziskal
béhem tréninku, je nezbytné, aby nadfizeny u€astnika vytvarel prostiedi s dostatkem
prilezitosti k bezpecné aplikaci nové dovednosti. Jen tak podpofi motivaci uc¢astniku

a zajisti tak podminky pro zadouci dopad vysledkl vzdélavaciho programu.
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ZAVER

V oblasti vzdélavani a rozvoje lidi ve firmach je zkuSenostni u¢eni vyznamnym
prostfedkem, jak zdokonalovat pracovniky v dovednostech, potfebnych pro efektivni
naplnéni pozadavkl vyplyvajicich z jejich pracovnich pozic. V systematickém firemnim
vzdélavani zaujima uceni se z vlastni zkuSenosti dulezitou pozici, zejména pfi rozvoji
celé fady kompetenci, které bud vychazeji z existujicich kompetenénich modelt ve
firmach, nebo mohou byt individualné definovany dle aktualnich potfeb rdznych
pracovnich pozic. Stejné jako dalSi pFistupy ke vzdélavani a rozvoji i védomé
zkuSenostni uceni prochazi v Ceském prostiedi svym vyvojem. Do povédomi
personalistd a manazert odpovédnych za rozvoj svych pracovnikl se vyrazné zapsalo
jiz v devadesatych letech, kdy se na poli firemniho vzdélavani objevily zazitkové kurzy,
tehdy spojené hlavné s outdoorovymi akcemi, zaméfenymi nejprve na budovani tymu
a tymovou spolupraci, pozdéji i na rozvoj manazerll v oblasti vedeni lidi. U&eni
zazitkem bylo tehdy oznacCeni, které vychazelo pfedevSim z anglického ,Experiential
Learning®, a pfestoZze se toto oznaceni da prelozit i jako ,zkuSenostni uéeni®, byly
pojmy ,zazitkové uceni“ nebo ,uceni zazitkem* uzivany €astéji. Samotny zazitek, pokud
mozno silny a atraktivni, byl zadavateli kurzd a vzdélavateli vniman jako prostfedek pro
nasledné zpracovani az na uroven prakticky pouZzitelnych vystupu pro u&astniky.
Jelikoz tyto zazitky byly nejCastéji hrami, tedy nesouvisely nijak s pracovni realitou
ucastnikl, bylo nezbytné disponovat znacnou schopnosti hledat analogie mezi dénim
ve hie a dénim v realném pracovnim Zivoté. Atraktivita her, naprosté oprosténi se od
pracovni reality na kurzu, a nejasna pfedstava o uchopeni zobecnujicich vystupl z her
nezfidka vedla k tomu, Ze uc€astnici si z kurzu odvezli celou fadu zazitku, ale jen
diskutabilni mnozstvi zkuSenosti, které by dokazali vyuzit ve své praci. Ruzné herni
aktivity se postupné staly soucasti také ,indoorovych“ interaktivnich kurzud, ale byly
kombinovany s aktivitami (modelové situace, pfipadové studie), odrazejicimi skute€nou
praxi uCastnik(. | zde uc€astnici za podpory lektorl zpracovavali své zazitky a snazili se
vytézit jednotlivé aktivity hledanim obecné platnych principd a jejich pfevadénim do
planu aplikace v budoucnu. Akcent na silny zazitek ale ustupuje do pozadi a vétsi ¢ast
pozornosti je pfevadéna na proces reflexe zazitku a postupné vytvareni zkuSenosti.
Néktefi vzdélavatelé v souCasnosti upfednostriuji nazvy, jako jsou ,reflektivni praxe,
,zkuSenostné reflektivni ueni“ nebo ,zkudenostni uceni“. Nejedna se o pojmy nové,
ani o pojmy s vyrazné jinym obsahem, ale v souvislosti s rozvojem zaméstnancu firem

se objevuji v souasnosti Castéji, nez dfive zmifiovany ,zaZitkovy kurz®.
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Proces zkuSenostniho uceni je v praktickém pouziti ve vzdélavani nejCastéji
spojovan se jménem Davida Kolba, ktery na zakladé teorii a poznatk( svych
pfedchlidcl i souCasnikd vytvofil model cyklu zkuSenostniho uceni, ktery stale
prochazi ruznymi modifikacemi ve snaze pfizplasobit jej aktualnim potfebam
vzdélavatell. V obecné roviné ma tento cyklus Ctyfi faze, kterymi jsou zazitek, reflexe,
zobecnéni, pouziti ziskanych znalosti. V aplikovanych modelech cyklu zkuSenostniho
uceni v podstaté zlUstavaji tyto Ctyfi faze, jen je podle potfeby upravovan jejich obsah.
Proces zkusenostniho uéeni Ize vyuzit jak ve vzdélavani, tak v hodnoceni pracovniho
vykonu nebo v hodnoceni urovné stanovenych kompetenci. Pro vyuZiti pfi hodnoceni
pracovniho vykonu a jeho zlepSovani byla do faze reflexe pfidana &ast porovnani
oCekavaného vysledku se skute¢nym. Reflexe tedy nezahrnuje pouze rozbor procesu
plnéni pracovniho Ukolu, ale také vysledku. Porovnavani vysledku s planem muze vést
k navyku, ze i v pfipadé uspéchu je uzite¢né reflektovat a vyhodnocovat proces plnéni
ukolu. DalSim dulezitym prvkem vnesenym do cyklu zku$enostniho uceni je modifikace
faze zobecnéni, kde jiz neni vzdy primarnim cilem hledat zobecnuijici principy a teorie,
ale vyhodnotit proces pInéni Ukolu uz nejen z vlastniho pohledu pracovnika, ale také ve
srovnani s jinymi procesy nebo s pohledem tfeti strany. V této fazi jsou identifikovany
silné a slabé stranky pracovnika v konkrétnich situacich. Jedna-li se o situace, které
jsou vzdy v podstaté originalni, nemusi byt nezbytné hledat zobechujici principy
a teorie, nebo drilovat univerzalni postup, ktery v dal$i akci nebude platit. V posledni
fazi, pred dalSim zazitkem, je Casto zafazovan plan aplikace ziskanych poznatku
do dalSi praxe. Tento plan cile a postupu by mél byt vzdy definovan tak, aby bylo

mozné jednotlivé kroky tohoto planu v praxi méfit a pozorovat.

Pokud je proces zkuSenostniho uceni systematicky pouzivan v ramci
rozvojového programu, byva tomu tak nej¢astéji na skupinovych kurzech, které jsou
sestaveny ze souboru aktivit, jejichz vybér a poradi byva dramaturgicky promysleno,
a cely kurz probiha v na sebe navazujicich blocich, kdy kazdy blok vzdy zahrnuje
modifikovany cyklus zkuSenostniho uceni. Blok zacina aktivitou, kterou je zpravidla
pfipravena simulace, od rGznych typu her bez obsahové souvislosti s pracovni naplni
ucastnikl, az po modelové situace zrealné praxe UucCastnikl. Po aktivité, ktera
pfedstavuje v cyklu zkuSenostniho uceni prvni fazi — zazitek, nasleduje tzv. ,review",
které zahrnuje ostatni faze cyklu zkuSenostniho uceni. V ,review“ nejprve dochazi
k porovnani stanoveného cile aktivity se skute¢né dosazenym a nasleduje reflexe
procesu Vv aktivité (odpovéd na otazku ,Co se délo?). Tato reflexe predstavuje

ohlédnuti za aktivitou, kdy u€astnici popisuji, co v aktivité pozorovali, reflektuji proces
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celé aktivity. V dalsi fazi ,review" pak uc€astnici hodnoti postup plnéni ukolu v aktivité
(odpovédi na otazku ,Co se ne/zdafilo a pro¢?*). Ugastnici identifikuji své silné a slabé
stranky, zvazuji, co bylo v procesu aktivity zadouci, co vedlo ke splnéni ukolu a co
nikoli. U&astnici hledaji paralely s jinymi situacemi, mohou zobecfiovat nebo definovat
jiné konkrétni situace z vlastni zkudenosti. Stanovi si, jaké chovani a jednani je tfeba
udrzet, posilit nebo zménit. V posledni fazi pak ucastnici stanovuji plan zmény, tedy
akéni plan (odpovéd na otazku ,Co udélam pfisté“), obsahujici konkrétni uplatnéni
stavajicich nebo novych znalosti a dovednosti. Po té nasleduje dalSi blok, ktery opét
zaCina aktivitou, ve které Ize tento plan ovéfit a ziskat tak novou zkuSenost.
Jednotlivymi bloky provadi skupinu lektor, ktery vroli facilitatora, kouce, tedy
zkuSeného pravodce vede uc€astniky procesem tak, aby v ,review” zajistil co nejvétsi
vytézeni pfedeslé aktivity nebo aktivit. Takovy kurz miaze mit za cil posileni nékterych
pracovnich kompetenci ucastnikl, ale také mize byt jeho cilem naucit ucastniky, jak
sami sebe provadét cyklem zkusenostniho uceni, aby mohli ve svém systematickém

rozvoji pokracovat i po navratu z kurzu.

Efektivnimu vyuziti principu zku$enostniho uceni, at uz ve vzdélavani, nebo
v hodnoticich procesech pfedchazi naplnéni nékterych predpokladu, a to jak ze strany
pracovnika (U8astnika), tak ze strany lektora, &i nadfizeného (pravodce). Ugastnik
musi disponovat schopnosti reflektovat zazitek, musi umét pozorovat a popisovat
vlastni vnimani situace, dale schopnosti analyzovat informace, hledat souvislosti,
hodnotit a vyvozovat zavéry, schopnosti rozhodnout se v dalSim FeSeni situace
s vyuzitim ziskané zkuSenosti, a v neposledni fadé musi byt schopen a ochoten
se zapojit do aktivniho ovéfovani stanoveného akéniho planu v praxi. Ugastnik musi
byt socialné a emocionalné zraly, jeho vlastni rozvoj pro néj musi mit vysokou hodnotu,
s ¢imz je spojena i vysoka mira motivace k rozvoji. Pravodci procesem zkuSenostniho
uCeni, kterymi nejCastéji byvaji lektofi, kouCi, manazefi, atd. museji rovnéz splfiovat
nékteré podminky pro efektivni praci s u€astniky. Jejich primarnim ukolem zde neni
pfedkladat teorie a ucit ucastniky pfedavanim vlastnich informaci, ale méli by
pfedevsim vychazet ze zkudenosti G¢astnik(l a na né navazovat. Ukolem pravodce je
spiSe usmérnovat proces ,review®, facilitovat skupinové diskuse a vyuzivat koucujici
pfistup. Pravodce, at uz je externim lektorem nebo pfimym nadfizenym ucastnika, je
v této roli pfedevSim partnerem a nezaujatym pozorovatelem, ktery pomaha hledat
dalSi cesty k ziskani znalosti a nové postupy. Privodce muze poskytovat zpétnou
vazbu, ale neni zde v roli experta, proto nedava jasné pokyny a rady, spiSe podporuje

Ucastnika v akci.
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Proces zkuSenostniho uceni, pokud je pouzivan jako prostfedek firemniho
vzdélavani a rozvoje, ma stejné jako vétSina nastroji a metod své vyhody, ale také ma
urc€ita rizika, kterym je tfeba vénovat pozornost. Jednim z téchto rizik je nevhodny
vybér aktivit do vzdélavaciho programu, které jsou nasledné zpracovavany v ,review".
Pokud je aktivita nevSedni zdbavnou hrou, mize se samotny zazitek v ni stat cilem
uCastnika, nikoli prostfedkem jeho rozvoje. Pfi pouziti hry jako vzdélavaci aktivity maze
nastat situace, kdy u€astnici absolvuji hru s vysokym nasazenim a zajmem, ale
samotna ochota Ucastnikl hrat hru jesté sama o sobé nezarucuje jejich ochotu hledat
ve hfe paralely s realnou praxi. Mohou vystupy z aktivity zlehCovat nebo dokonce
odmitat jako seri6zni nastroj jejich pracovniho rozvoje. Je na lektorovi, aby volil takové
aktivity, které jsou z hlediska obsahu vyvazené tak, aby byly UCastniky pfijaty jako
rozvojové. V pfipadé uziti hernich aktivit je také nutné si uvédomit, Ze ne kazdy
ucastnik je motivovan ucastnit se hry, coz neznamena, ze takovy jedinec a priori
odmita veskeré rozvojové aktivity. DalSim moznym uskalim, plsobicim na efektivitu
vzdélavani, je vliv tréninkového prostfedi na uc€astniky. Na kurzu se uc€astnici uci
z vlastni zkuSenosti v prostfedi, které je bezpecné, a vSechny chyby, které se v plnéni
rdznych UkolG objevi, jsou ddlezitym materidlem pro dal$i praci a rozvoj. U&astnici
absolvuji celou Fadu aktivit a védi, Ze pfipadny neuspéch nema realny dopad v ramci
jejich pracovniho hodnoceni. Cilem kurzu je rozvoj u€astnika. V realné praxi se
z uCastnika kurzu stava pracovnik, jehoz cilem je pracovni vykon a chyby vétSinou
nejsou zadouci. Na kurzu prochazi zménou celad skupina ucastnikl, ale ucastnik jako
jednotlivec se zpravidla vraci do nezménéného prostfedi své prace. Tyto faktory
mohou postupné vyznamné ovlivnit motivaci pracovnika v pokusech uplatnit ziskané
poznatky na kurzu. Je-li vzdélavacim cilem kurzu posilit nebo zvySit uroven nékterych
kompetenci a zajistit jejich dalSi rozvoj i v praxi, je nezbytné, aby si u€astnici na kurzu
také osvajili princip zkuSenostniho u€eni a byli schopni sami v tomto procesu uceni
védomé pokracovat. Pokud se tak nestane, mohou sice ziskat nové poznatky, ale jejich
dal8i rozvoj muze nadale stagnovat, protoZze sami u€astnici nebudou umét zpracovavat
své zazitky (pInéni pracovnich ukoll) a vytvaret si dalSi zkuSenosti, a tim zvySovat
uroven potfebnych kompetenci. Témto rizikim muize CasteCné predejit lektor, ktery
nauci uc€astniky provazet sama sebe procesem zkuSenostniho uceni, a Castecné
nadfizeny ucastniku, ktery vytvofi takové podpurné prostredi, které umozni u€astnikovi

aplikovat ziskané poznatky do praxe a nadale je rozvijet.

Vytvofeni si navyku k provazeni sama sebe procesem zkuSenostniho uCeni je

jednim z vysoce efektivnich zplsobu, jak uplatnit a kontinualné rozvijet ziskané
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znalosti a dovednosti, jak zvySovat Uroven potfebnych kompetenci pracovnikd v ramci
fremniho vzdélavani a rozvoje. Ugast pracovnikii na rozvojovych kurzech,
vyuZivajicich principu zkudenostniho u€eni, pfedstavuje nejen moznost posilit Zadouci
schopnosti a dovednosti, ale také pfileZitost naucit se pracovat na svém dal8im rozvoji
zcela samostatné, at uz jako jednotlivec, nebo jako cely tym. Dovednost védomého
vyuziti procesu zkuSenostniho uceni a jeji posilovani az na uroven navyku pracovnika
vede k efektivnimu pokracovani ucebniho procesu i po skoneni vzdélavaciho
programu. Pracovnik muze vyuzivat principu zkusenostniho uéeni v reflexi své viastni
pracovni ¢innosti s cilem vyhodnocovat své pracovni chovani a aplikovat ziskané
vystupy do dal§ich pracovnich tkold. Ukolem nadfizenych téchto pracovnikt je vytvorit
takové prostfedi, které umoziuje pracovnikovi na svém rozvoji pracovat, a tim podpofit
jeho motivaci k dal$imu zdokonalovani svého pracovniho chovani. Uspésna aplikace
procesu zkuSenostniho u€eni do praxe je jednou z moznosti, jak zvySovat pracovni
vykon jednotlived a tymu, a podpofit tak stabilizaci personalniho obsazeni kli¢ovych

pracovnich pozic ve firmach.

107



Resumé

Cilem této rigorozni prace bylo pFedstavit mozZnosti vyuZiti principu
zkusenostniho uc€eni pro rozvoj a vzdélavani pracovnikl ve firmach a popsat védomy
proces zkuSenostniho uceni, az na uroven prakticky pouzitelného rozvojového
nastroje. V prvni ¢asti prace byl uveden stru¢ny prehled nékterych teorii zkusenostniho
uCeni a jejich souCasné vyuziti, a to nejen v oblasti vzdélavani, ale také jako
hodnoticiho nastroje vykonu pracovnik(. Hlavni ¢ast prace byla vénovana podrobnému
popisu procesu v ramci jednoho cyklu zkuSenostniho ucCeni. Bylo zde podrobné
popsano, co je obsahem jednotlivych fazi a jak s nimi pracovat v pozici uciciho se
jedince nebo externiho privodce. Rovnéz byl uveden soubor podminek, nezbytnych
pro zajisténi dostatecné efektivity rozvojového procesu. V zavéru prace bylo
predstaveno zakladni schéma vzdélavaciho programu, ktery vede nejen k rozvoji
konkrétnich pracovnich kompetenci ucastnikl, ale pfedevSim k osvojeni si pouziti
cyklu zkuSenostniho uceni v kazdodenni praxi. Obsah prace vychazel kromé
teoretickych poznatk(l hlavné z dlouhodobych praktickych zkuSenosti s vedenim

vzdélavacich projektl s vyuzitim principu zkuSenostniho uceni.

Resumé

The objective of this rigorous thesis was to present the options of using the
experiential learning principle for staff development and education at businesses as
well as to describe the conscious process of experiential learning up to the level
of a practically applicable development tool. The first part of the work briefly
summarised selected experiential learning theories and their current use not only in
education but also as a staff performance evaluation tool. The main body of the work
contained a detailed description of the process within a single experiential learning
cycle. It described in detail what the individual stages included and how to work with
them as a learning individual or an external guide. It also specified a set of conditions
necessary to ensure that the development process was efficient enough. The
conclusion of the work presented an outline of an education programme, leading not
only to the development of participants’ particular skills but, in particular, to the habit of
using the experiential learning cycle in everyday life. The work was primarily based,
in addition to theoretical knowledge, on long-term practical experiences in leading the

educational projects where the experiential learning principle was used.
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