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Uvod
Pragmatismus je filozoficky pristup, ktery vznikl ve Spojenych statech koncem
19. stoleti a byl zpopularizovan dily Charlese Sanderse Peirce, Williama

Jamese aJohna Deweyho. Vyznacuje se diirazem na praktickd feSeni

problémi a vyznamem zkusSenosti pfi uréovani pravdy a smyslu.

Kromeé svych filozofickych kofenti mél pragmatismus také vyznamny vliv na
vzdélavani, zejména ve Spojenych statech. Pragmatismus tikd, Ze vzdélavani
by mélo byt zaloZeno na pottebach a zkusenostech Zaka, nikoli na abstraktnich
teoriich nebo memorovani. Zdaraznuje vyznam praktického, zkuSenostniho
uceni a véti, Ze vzdélavani by mélo studenty pfipravit na to, aby se stali

aktivnimi a angaZovanymi obéany v demokratické spolecnosti.

Cilem této prace je sledovat stopu pragmatismu ve vzdélavani a vytvorit
piehled autorti zabyvajicich se vzdélavanim, jejichZ mysleni bylo ovlivnéno
pragmatickou perspektivou. Pro snazsi pochopeni vlivu pragmatismu na
vzdélavani dospélych, analyzuji predevSim dila autori E.C. Lindemana
aM.S. Knowlese. Lindeman byl vybran, protoZe jej muZeme oznadit za
pfimého pokracovatele vize Johna Deweyho, zaméfeného na vzdélavani
dospélych. Malcolma Knowlese jsem =zvolil jakoZto zasadni osobnost
vzdélavani dospélych 2. pol. 20. stol., ktera se ve svych textech pfimo hlasi
k Lindemanovi a jeho odkazu. Rozhodl jsem se pro jmenované autory, jelikoz
literatura tykajici se jejich prace je pfistupna i v ¢eském prostredi, na rozdil od
jinych autor(i zabyvajicich se podobnymi tématy. Vzhledem k rozsahu prace
a ¢asovému omezeni jsem zvolil Lindemana a Knowlese. Véfim, Ze detailnéjsi
vyzkum by mohl odhalit vlivy pragmatismu i v dilech jinych autord. Stopu
pragmatismu vSak nenajdeme pouze v dilech vyse zminénych autord, i obor
zkuSenostniho uceni je silné ovlivnén myslenkami Johna Deweyho, pfevazné
v oblastech reflexe zkuSenosti a reflektivni praxe. Jeho odkaz najdeme v uceni

Lewina, Kolba i Argyrise a Schona, jimiZ se tato prace také zabyva. Vliv
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pragmatismu se nevyhnul ani ceskému prostredi, jeho stopu najdeme
i v Ceskoslovenské reformni pedagogice. Autofi jako je Pfihoda, Vrana a Uher
se tcastnili zahrani¢nich stazi, kde pfisli do pfimého kontaktu s pragmatickou

pedagogikou, ktera ovlivnila jejich pfistup ke vzdélavani.

Rozhodl jsem se detailnéji zaméfit na toto téma, protoZe uz v bakalarské
diplomové praci jsem se podrobnéji vénoval odkazu Johna Deweyho.
z dosavadniho studia se mi pragmatismus jevi jako vyznamny smér ve
vzdélavani dospélych, zarovent vinimam, Ze ceska spolecnost nevénuje tomuto
tématu priliSnou pozornost. Bézné najdeme v nasich ucebnicich komplexni
vztah pragmatismu, andragogiky a vzdélavani shrnut pouze do par vét nebo
poznamek pod ¢arou. Abychom vsak dikladné pochopili vlivy pragmatismu
ve vzdélavani dospélych, méli bychom znat jeho ptivod, historicky vyvoj a jak

ovlivnil autory, ktefi s nim nejsou bézné spojovani.

Tato prace je teoretickd. Pfi jejim zpracovani bylo vyuzito velké mnozstvi
literatury. PredevSim primdarni zdroje a cizojazycna literatura, ktera se
problematice vénuje v mnohem S$irSim rozsahu nez ceské zdroje a zaroven
netrpi neodbornym nebo zastaralym prekladem, coZ je riziko mnoha dfive
publikovanych textii. Slo o sloZitou préci, kdy mnoho z téchto texti neni
dostupnych v ¢eském prostredi, nikdy se nedockali prekladu, dalsich vydani

nebo se shanéji jen velmi obtizné v archivech.

V prvni kapitole se zaobirdm objasnénim pojmu pragmatismus jeho filozofii
a obecnym vzdéldvacim zdsaddm pragmatismu. Zamérem bylo vytvorit

celkovy prehled pragmatického vzdélavaciho pfistupu.
Druhd kapitola je vénovana pravdépodobné nejvyznamnéjsimu predstaviteli
tohoto sméru Johnu Deweymu, jeho filozofii vychovy, pojeti reflexivniho

mysleni a teorii zkuSenostniho uceni.



Treti kapitola je rozdélena na tfi hlavni casti. Prvni predstavuje Eduarda
Lindemana, pfimého pokracovatele pragmatického pfistupu ve vzdélavani
dospélych a analyzuje jeho edukativni mysleni. Druhd éast se podobné vénuje
Malcolmovi Knowlesovi. Posledni ¢dst pak shrnuje a porovnava oba tyto
autory aje zde pfedstaven rozbor podobnosti/stejnych vychodisek u obou

autorti, které ukazuji ndvaznost mezi nimi.

Ve ¢tvrté kapitole jsou popsany dalsi stopy pragmatismu ve vzdélavani. Jsou
zminéni  autofi  zkuSenostniho  uceni spfimym odkazem na

pragmatismus — Lewin, Schon a Argyris a Kolb.

Posledni ¢ast se zabyva ceskymi autory mezivaleéné pedagogiky ovlivnéné
pragmatismem a kratkym popisem nejaspésnéjsi aplikace pragmatismu u nas,

zlinské pokusné Skoly.
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1 Pragmatismus

Pragmatismus je filozoficky smér, ktery vznikl béhem 19. stoleti.
Pragmatismus ve vzdélavani jakoZto hlavni myslenku preferuje projektovou
vyuku, nadvaznost na bézny zivot a propojovani s praktickymi zkuSenostmi.
Dle pragmatismu, uceni se ma prizptisobovat jedinci, ne jedinec uceni. v pojeti
pragmatismu je uceni chapano jako socializace, celoZivotni, prakticky proces
vychazejici ze zkuSenostni. Pragmatismus je také zaméfen na osobni potfeby
~Zzaka”, coz vede k psychologii individualismu a sebefizeni. Existuje nékolik
pristupti, kterd charakterizuji pragmatické edukativni mysleni. Jednim
z pristupt je , rozsiteny” pohled na vzdélavani, ktery se neomezuje na tradicni

predmeéty (Aikin & Talisse, 2022).

Metodologicky je pragmatismus zaméfeny na experimenty a feSeni problémfi.
Neexistuje zde autoritativni vztah mezi ucitelem a studentem, misto toho je
vzdélavani spolecnd snaha, kde uceni vychdazi ze zkuSenosti zdka a ucitel
plisobi jako facilitator/radce pfi usporadani vzdélavacich podminek. v ramci

progresivni tradice je vzdélavani chapano jako nastroj spole¢enské zmény.

Nejvétsiho rozsifeni se pragmatismus dockal ve Spojenych statech
Americkych., kdy pravé v anglosaském prostfedi mél pragmatismus hlubsi
vliv na cile, metody a pojeti vzdélavani dospélych, nez kterdkoli jina

myslenkova skola (Elias & Merriam, 2021).

Americky filozof John Dewey je povazovan za celniho pfedstavitele a jednoho
ze zakladateli tohoto sméru. Jeho myslenky andzory mély velky vliv na
vSechny pozdé&jsi teorie vzdélavani dospélych a jejich autory, proto je diileZité
plné pochopit jeho dilo. z téchto diivodil je v kapitole vénované tomuto
tilozofovi pfiblizen on ijeho pfistup. Jsou zde vysvétleny zdsadni myslenky

a charakteristiky pragmatismu ve vzdélavani.
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Pragmatismus ale nemél vliv jen na cile a metody, ale i na zakladni principy
vzdélavani dospélych jako jsou vzdélavani zaméfené na potfeby a zajmy
student(i, orientace na feSeni problémii spiSe nez na predmét, ustfedni
postaveni studenti ajejich vzdéldvaci zkuSenosti v ucebnich planech,

praktické/utilitarni cile a socidlni odpovédnosti (Wilson, 1992).

1.1 Filozofie pragmatismu

Pragmatismus je zaloZen na nékolika principech. Pragmatici jsou ze své
podstaty pluralisté — véfi, Ze existuje mnoho rtiznych skute¢nosti, pficemz
kazdy hleda pravdu anachazi smysl Zivota podle svych zkuSenosti. Velky
dtiraz kladou na zménu a zaroven se soustfedi na skutecnost, Zze svét je
v neustalém pohybu, je to realita, ktera se neustdle méni. Véri v utilitaristické
principy — nejvétsi dobro pro nejvétsi pocet lidi anaplnéni a uspokojeni

lidskych potteb (Capek, 2000).

Pragmatismus se snazi o zapojeni vSech ,,obéani” do spolecnosti, povazuje
skupinové rozhodnuti za zasadni vzhledem kjejich dopadim aklade
odpovédnost na jednotlivce jako ¢lena spolecnosti, pragmatismus tak byva

oznacovan jako , filozofie demokracie”.

Pragmatici uzndvaji skutecnost, Ze cile a hodnoty se budou ménit v diisledku
vyvijejici se povahy lidstva a riznych spolecnosti na celém svété. Hlasi se také
k zdsadam individualismu, kladou velky dtiraz na osobni svobodu
a spoluutvareni prostfedi. Pro pragmatika je spole¢nost procesem, na kterém
se kazdy jedinec podili. Spolec¢nost je zdroj, ze kterého lidé cerpaji vse, co je
¢ini individudlnimi. Spole¢nost je zdroven produktem fady interakci mezi

jednotlivci, jejichz Zivoty a ¢innosti se navzajem prolinaj.
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Tento individualismus je ovlivnén spolecnosti, v niZ jsou lidé vychovavani,
pficemz zkuSenosti a vzdélani smeéfuji k tomu, aby kazdy mohl prispét
spole¢nosti a mit na ni vliv. Pragmatici véfi v experimentovani a prikladaji
vétsi vyznam pojmu aktivita pfi uceni a zaroven kladou vétsi diraz na
praktické aktivity nez ¢isté myslenky. z pohledu pragmatismu, pokud néco
uspésné dosahlo toho, k éemu bylo navrzeno, pak je to povaZzovano za dobré
nebo hodnotné. Pragmatismus je v tak v podstaté

zaméfeny na efektivni vysledky (Legg & Hookway, 2021).

Pragmatismus se jako myslenkova skola rozvinul zejména v 19. stoleti diky
pracim Charlese S. Peirce, Williama Jamese aJohna Deweyho, ktefi jsou
oznacovani jako zastupci ,klasického” pragmatismu. Pfestoze méli odlisné
nazory na fadu riiznych otazek, maji spolecnd témata. Pragmatismus vidi
Skolu jako instituci zaméfenou na Zivot a spoleCenskou zménu, protoZe se
snazi pfipravit budouci dospélé, aby byli schopni se pIné zapojit do procesu
zvaného spolecnost. Pragmatismus nevéri v existenci neménnych hodnot
nebo pravd, které jsou zdkladem pro dalsi jednani. Davaji pfednost
posuzovani hodnot/norem a metod zkoumani z hlediska jejich uZitecnosti pfi
dosahovani stanovenych cilti nebo jejich diisledkti. Spoleénym znakem je také
lidskd volba a iniciativa, kdy je pfedpokladéano, Ze ¢lovék vytvari své vlastni
hodnoty v prbéhu cinnosti, realita je spoluutvafend socidlné
(Hildebrand, 2008).

Clovék odvozuje své hodnoty od spole¢nosti, a protoZe tyto hodnoty
pomahaji urcovat z velké ¢asti sméfovani jeho zZivota, spolecnost a jeji vztah
Spolec¢nost je zakladnim pojmem pragmatismu, protoze veskeré ¢innosti jsou
posuzovany s ohledem na jejich funkci predavat kulturni obsahy zjedné

generace na druhou, Pragmatismus se tedy musi se zabyvat spolecnosti,
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vzdélavacimi institucemi ajejimi studenty jako cleny spolecnosti
(Dewey, 1999).

S odklonem od venkovské, zemédélské socidlni struktury, kterd existovala do
konce 19. stoleti, as narlistem urbanizace, industrializace, rychlosti
komunikace adopravy se potfeba socidlniho pldnovdni zménila
neuveéfitelnou rychlosti. S ndrastem novych problémt, jako je atomové
energie, znecisténi, ochrana pfirody, drogy, rostouci kriminalita, vzdélavani
znevyhodnénych (a mnoho dalSich otdzek), se vzdélavaci instituce staly
centrem spolecnosti ajednim znejdileZitéjSich nastroji  (ViSfiovsky

& Mihina, 1998).

1.2 Vzdélavani v pragmatickém pojeti

Vzdélavani funguje v podstaté jako spolecensky proces zakofenény v feSeni
problémi a zkoumani vyznamu zkuSenosti. Hlavnim cilem vzdélavani je
rozvijet v ¢clovéku jeho individualitu, schopnost fesit problémy/samostatné
uvazovat. vduchu pragmatismu méa pak vzdéldvani probihat skrze
experimenty nebo prakticky ndcvik, které maji rozvijet mysleni a ndpady.
Kazda takova zkusSenost pak ma posouvat individudlIni rust.

Vzdélavaci cile pragmatismu

Cile vzdélavani podle pragmatismu jsou dynamické. Vzdélavani se nema
zaméfovat na spolec¢enskou minulost (,, kulturni dédictvi”), ale kvalitni Zivot
v pfitomnosti iv budoucnosti. To, co je dobré aspolecensky prijatelné
(vnasem chovani ivjinych oblastech) se neustidle méni ama podléhat
ovéfovani skrz zkusenosti v priibéhu Zivota (byt testovéano v praxi). Zivot neni
staticky a existuje moZnost posouvat se dale, zdokonalovat se (Singule, 1990,

s. 35).

Pragmatismus pfedpoklada, Ze kvalitni cile vzdélavani vychazi z jednotlivce,

jeho potteb a nedostatkil, ne z vnéjsich struktur, organizaci. Cilem vzdélavani
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je naucit ¢lovéka, aby se ve svém vzdélavacim prostfedi citil pohodlné, tak
jako v béZném zivoté.

Pragmatismus dbal na takové prostredi, které neni , pfipravou na zivot”, ale
funguje jako jeho soucast. Véfil, Ze vzdélavatelé by méli znat véci, které
motivuji a zajimaji studenty, a podle toho planovat (pfizptsobit vzdélavani
vzdélavanym, ne vzdéladvané osnovam). Cile by mély vychdazet z existujicich
podminek, nebyt pfehnané konkrétni a mit jasny tcel.

Dewey (1999, s. 56) véri, ze vychova je rekonstrukci nebo reorganizaci
zkuSenosti, kterd pfidava na jejim vyznamu a kterd zvysuje schopnost fidit
pribéh naslednych zkuSenosti. Cil, ktery by mohl byt odvozen z takové
definice vzdélavani, ma pomahat studentiim se rozvijet zptsobem, ktery by je
podporoval v dal$im rtstu.

Presto ale Dewey nemél v lasce pouziti terminu cil v klasickém smyslu,
protoze to implikuje konec nebo finalitu, kdyz ma vzdélavani mit trvaly,
celozivotni charakter.

Student v pragmatismu

Student je ¢lovek, ktery proziva svét a je schopny vyuzivat mySsleni k feSeni
svych problému. U¢i se skrz zkuSenosti a situace, jez proziva a problémy které
prekonava. Zkusenosti ¢lovéka a jeho tivahy/myslenky o jeho zkuSenostech
jsou jeho nezaménitelnou soucasti, ktera urcuje, co se mu libi nebo nelibi
a smér jeho budouciho uceni.

Pragmatik vidi studenta jako samostatnou, ucelenou jednotku, jeZ neustéle
interaguje s prostiedim. Skola a dalsi vzdélavaci instituce jsou soucasti tohoto
prirozeného prostfedi a zaroven specidlnim, umélym prostorem vytvorenym
tak, aby poskytovala studentim nejlepsi mozné vzdélavaci zkuSenosti.
z tohoto dtivodu je student zvlasté zapojen do interakce se Skolou (Trohler

& Oelkers, 2005).
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Kazdy student je komplexni jednotka, ma specifickou biologickou,
psychologickou a socidlni slozku, jiZz se odliSuje od ostatnich. Kazdy jedinec
ma unikdtni zkusenosti a prozivani svéta, do vzdélavaciho prostredi si pfinasi
viechny vyznamy, hodnoty i zkuSenosti, které tvori jeho osobnost, jeho ja
(Taylor et al., 2008).

Role ucitele

Prestoze pragmaticky pfistup je siln€ zaloZen na vlastni iniciativé uéicich se,
je role ucitele velmi dtileZita pro tspésné vzdélavani.

Ucitel musi umét zaujmout a stavét na prirozené motivaci, kterd u studentt
existuje. Ucitelé by méli byt schopni prfizptisobit své vyucovaci metody tak,
aby vyhovovaly kazdému jednotlivému stylu uceni. Ne kazdy ¢loveék se uci
stejnym tempem nebo ma stejny vychozi bod pro své vzdélavani. Pfeddvané
znalosti by mély byt organizovany tak, aby se vztahovaly k soucasnym
zkuSenostem (Singule, 1990).

Vzdélavatel je pro pragmatika ¢lenem vzdélavaci skupiny, ktery funguje v roli
facilitatora, priivodce a organizatora zkusSenosti. Podili se na vzdélavacim
procesu stejné jako studenti. Pragmaticky vzdélavatel se tedy nevzdava
odpovédnosti a nepfesouva ji na studenta, spise naopak. Ucitel ma tzce
spolupracovat se studenty a pomahad jim rozvijet vlastni projekty.

Radi apomdahd studentim, rozviji aktivity, které vychdzi z vlastnich
(pocitfovanych) potfeb studentti, spiSe nez z potfeb ucitele organizace. Snazi
se usporadat podminky pro zjednoduSeni, lepsi organizaci a odstranéni
prekazek takovym zptisobem, aby poskytoval prostfedi, které nejlépe
zprostifedkuje zkuSenosti, jeZ pfispéji k ristu téchto studentd.

Kurikulum

Bylo by jen mirnou nadsazkou fict, Ze vlastné cely svét je pfedmétem pro
pragmatické kurikulum. Jakakoli vzdéldvaci zkuSenost ma své misto

v pragmatickych ucebnich osnovach (pokud pfispiva k ristu/rozvoji clovéka).
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Lze se vénovat jakémukoliv pfedmétu/otazce, ale hlavnim je vZdy samotna
interakce studenta s jeho soucasnymi potfebami, schopnostmi a obavami.
Durraz je kladen na praktickd témata kazdodenniho svéta, kterd vychazi
z potieb a zkuSenosti vzdélavanych (Blake et al., 2008).

Pragmatici véfi v Siroké arozmanité ucebni osnovy. Podporuji Siroce
zaméfené vzdélavani oproti uzké specializaci. Pragmatické kurikulum se
snazi najit rovhovahu a nezaméfuje se jen na obsah, ale i samotny proces
vzdélavani. Vychdazi ztoho, ze pokud se pfiliS soustfedime na obsah
vzdélavani, az pfiliS spoléhame na vysledky (jako  kritérium
uspésnosti/dobrého vzdélavani) na tukor priabéhu/procesu samotného
vzdélavani.

Pragmatici zamérfuji pozornost na pritbéh, protoZe cile neexistuji samostatné
bez prostredkii. Predpoklddaji, Ze jsou to hlavné prostfedky pouzité

k dosazenti téchto cilti, které nakonec urd¢i, jaké jsou skutecné cile a vysledky.

Ucitelé a studenti maji tendenci vidét pfedmét/latku odliSnymi zptisoby. Pro
ucitele je latka organizovdna do soubort znalosti, které postupuji od
Pro studenta to vSak nemusi nutné byt stejné. Kdyz clovék stoji pfed
komplexni strukturou/otdzkou/problémem, vnima jen to, co je pro néj
samotného v tuto chvili diileZité.

Lidé casto nedokdzi oddélovat/odliSovat predméty, tak jak jsou
kategorizovany a vyucovany na skolach, od svych vlastnich z4jmt a potteb.
Cim bliZe mohou byt tyto dvé véci sladény (potieby/zkusenosti — pfedméty),
tim aspésnéjsi bude vyuka a uceni (Singule, 1990).

Podle pragmatiki by nemély byt ucebni osnovy omezovany
kategoriemi/délenim na predmeéty, ale spiSe by mély byt rozdéleny do moduld,

které vyrtstaji z otdzek a zkuSenosti studentti (Taylor et al., 2008).
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Kurikulum je zaméfeno na Zdka, méni se podle potfeb studentt. Tradicni
uspofadani vzdélavani do pfedmétt je povaZzovano za nevhodny systém,
ktery plytva energii vSech zucastnénych anuti vSechny studenty se
prizptsobit, pfestoZe prakticky nikomu nevyhovuje. Pragmatik tento systém
odmitd, aby soustfedil obsah a pfedmét vzdélavani kolem problému a potieb
studenta (Capek, 2000).

Pragmaticky pristup vychazi ztoho, ze kurikulum ve Skole by mélo byt
odrazem dané spolecnosti ajejich potfeb. Snazi se vytvofit alternativu
k tradi¢nimu pfistupu k u¢ebnim osnovam spojeny s formalnim vzdélavanim:
znalosti nemaji byt oddéleny od vlastnich zajmt, potfeb a zkuSenosti studentd,
nebo rozdélovany na jasné ohranicené pfedméty akategorie. Maji
zdtraznovat/odrazet zajmy a potreby studentti (Trohler & Oelkers, 2005).
Veskeré vzdélavani by mélo byt specifické v kontextu daného mista, casu,
okolnosti vzdélavanych. Je typické Ze tradi¢ni vyuka na Skolach tato specifika
nerespektuje. Obecné vyuka neni vztahovéana k vyznamu pro kazdodenni
zkuSenost. At uz je predmét jakykoli, mél by obohacovat osobni Zivot
arozvijet clovéka tim, Zze poskytne kontext, pozadi problémt/feseni
a mozZnosti.

Metodologie/metody vyuky

Diskutovat o metodach vyuky, které pouziva pragmatik, je celkem slozité.
Historicky zahrnuli vzdélavatelé hlésici se k odkazu pragmatismu opravdu
Sirokou skalu pfistupti od velmi liberdlnich (az skoro pfirozena vychova) az
po relativné strukturované. Pravdépodobné nejbéznéjsi metodou pouzivanou
v ramci pragmatismu je projektovd metoda. BéZné v ramci vyuky probihaji
spolecné diskuse ve svobodné a oteviené atmosféie, stejné jako individudlni
feSeni probirané problematiky (Bailey et al., 2010).

Vhodné metody vzdélavani jsou pro kazdého jednotlivce jedinecné.

Pragmaticka filozofie (uz od 19. stoleti) véri, ze kazdy student ma vlastni styl
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uceni, takZe je dlilezité pfizptisobovat mu vzdélavaci metody, aby dosahoval
co mozna nejlepsich vysledkd.

Volné dostupné pracovni pomucky/materidly, nabytek, ktery lze snadno
presunout a ucebny, kde Ize rychle a snadno ménit uspofadani podle potfeby
v danou chvili (viz. aktivni vyuka/laboratorni $koly — moderni alt.vzdélavani).
Vyukové prostory by meéli mit funkéni atmosféru pro potfeby studentd
v kazdém bodé vzdélavani. Praktické témata iproblémy, jejich feSeni
a experimenty maji byt béZnou soucasti vzdélavani (Blake et al., 2008).
Kurikulum v pragmatismu podporuje spojeni mezi znalostmi a zkuSenostmi.
Ma-li vzdélavani plnit sv(ij acel, je zasadni, aby studenti oboji propojili.
Studujici musi citit zdjem o dany pfedmét, potfebuji motivaci. U¢ivo/témata,
kterd jsou obtizna a tézko se zvladaji, by méla byt organizovdna a navrzena
tak, aby budovala motivaci kjejich ovladnuti. Clovék by se mél uéit rad
a odchazet s pocitem uspéchu.

Problémy, na které se vzdélavani soustfedi, by méli byt redlné problémy
studentti, ne teoretické problémy z ucebnic, nebo uciteli vymyslené piiklady,
které maji elegantni/sofistikované feseni, jez mtZe byt odhaleno na konci
cviceni (Hildebrand, 2008).

Skutecné uceni se neni pro pragmatika sadou cviceni, kterd ma osliovat
a ukazovat nejzazsi hranice moznosti. Pragmatickd metoda je zakofenéna
spiSe v psychologickych pottebach studentti nez v logickém poradi predmétu.
Metoda tedy neni nic jiného nezli pomoc studentim pouzivat inteligenci
a védeckou metodu pfi feSeni problémi, které jsou pro clovéka smysluplné
a maji vyuziti v béZném, kazdodennim svété.

Vrdmci pragmatického pfistupu je centrdlni experimentdlni metoda,
pétistupnovy procesem neboli také védecka metoda. Jde o proces, kterym se
zprostifedkovava zkusSenost a kterym se zaprvé transformuje zkuSenost na

pozndani a zadruhé pomaha nam urcit nase dalsi sméfovani (cil pro dalsi riist)
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Pragmatismus a disciplina

Pragmatismus nevéti ve vnéjsi, vynucenou disciplinu nebo autoritu ucitele. Je
zaloZen na svobodé a dobrovolnosti c¢innosti. Predpokladem je, zZe vychazi
z vnitini motivace samotnych studentti. Vzdélavaci proces ma podporovat,
rozvijet a udrZovat zdjem vzdélavanych.

Podporuje zdsadu ,,$kola hrou”, snazi se pfeménit pracovni ¢innosti v zdbavu
(nebo je alespon udélat zazivné). Podle pragmatikii je dtlezité zbavit se
béZzného mentalniho postoje ke vzdélavani, které vzbuzuje nechut k uceni/
pocit, Ze se vzdélavame z povinnosti. Je tézké motivovat kohokoli, kdo do
procesu vstupuje predem s nechuti ajen velmi obtiZzné udrZime pozornost

a ,disciplinu” u takovych studentt (Singule, 1990).

Pragmatici véfi, Ze svoboda studenta nema byt vylozené anarchie nebo
moznost délat cokoli bez ohledu na dtisledky. Spi§ se obraci na spolecné,
skupinové aktivity, které maji cil a smysl a probihaji v pfijemném, pratelském
prostfedi. Kontrola/udrzovani sméru zde vychazi z kooperativniho kontextu
sdilené ¢innosti. v pragmatismu neni misto pro odmény a tresty, protoze
kazd4 ¢innost ma byt vykondvana ve spolecenském prostfedi a pfirozené

korigovana timto prostfedim (reakci ticastnik).

1.3 Kritika pragmatismu

Pragmaticky vzdélavaci pristup mda nékolik potencidlnich slabin, jezZ mohou
branit celkové efektivité vzdélavani. Jednou =z potencidlnich slabin je
nedostatecny duraz na zdkladni znalosti. Tento pfistup se muze prilis
soustredit na praktické dovednosti a uplatnéni v redlném svété, na ukor
zdkladnich pojm@t a principti, coz muze vést kpotizim s efektivnim
uplatnénim znalosti v raznych kontextech. Pragmaticky pristup miize také
upfednostniovat okamzity uzitek pfed dlouhodobou hodnotou nebo vnitfni

hodnotou, coZ miize vést k zaméteni na dovednosti specifické pro danou praci
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a odborné vzdélavani, na ukor Sirsiho intelektualniho a osobnostniho rozvoje.
Tento pfistup muize také zanedbdavat rozvoj dovednosti kritického mysleni,
které jsou nezbytné pro vyhodnocovani informaci, feSeni slozitych problémi
a pfijimani informovanych rozhodnuti (Hansen, 2007).

Dalsi potencidlni slabinou pragmatického vzdélavactho pfistupu je
zanedbavani tradicnich akademickych predmétti, jako je literatura, historie
a filozofie. Studenti si tak nemusi vytvorit ucelené predstavy o svété a svém
misté v ném. PriliSny diraz na zkuSenostni uceni muze navic vést k tomu, ze
nebude vénovana pozornost dalsim diileZitym metodam uceni, jako je vyuka
zaloZena na pfednaskach, skupinové diskusi a samostatnému studiu.
Pragmatické piistupy nemusi studentim poskytnout diikladny vycvik
v abstraktnim uvaZovani a logické dedukci, které jsou nezbytné pro tspéch
v oborech, jako je matematika, pfirodni védy a filozofie. v nékterych
pfipadech muze pragmaticky pfistup ke vzdéladvani podporovat anti-
intelektudlni mysleni, které povazuje akademické znalosti a vzdélani za
nepodstatné nebo elitaiské. To miize studenty odrazovat od dalsiho studia
nebo od toho, aby se zabyvali ndroénymi intelektudlnimi myslenkami.
Pragmatismus je casto spojovan se zaméfenim na konkrétni, méfitelné
vysledky, jimiz jsou pracovni dovednosti a pfipravenost na povolani. To mtze
vést k zanedbavani samotného procesu uceni, véetné rozvoje tvofivosti,
zvidavosti a vnitini motivace. Pragmaticka teorie vzdélavani ma tendenci
klast dtraz na rozvoj praktickych, instrumentalnich znalosti a dovednosti,
které maji okamzité uplatnéni v redlném svété. Tento pristup vSak muiiZe
podceriovat vyznam rozvoje znalosti a dovednosti, jez nemaji okamzité
praktické uplatnéni, ale pfesto jsou nezbytné pro osobni riist a intelektudlni
rozvoj (Bailey et al., 2010).

Pragmatickd teorie vzdélavani muiiZe navic upfednostiiovat praktické
dovednosti a vysledky pfed rozvojem moralnich a etickych hodnot. Mnozi

vSak tvrdi, Ze vzdélavani by mélo mit Sirsi cil, a to rozvijet ve studentech smysl
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pro obcanskou odpovédnost aetické védomi. Pragmaticky pfistup muZe
posilovat existujici socidlni a ekonomické nerovnosti tim, Ze upfednostruje
dovednosti specifické pro uréitou praci a odbornou pfipravu pfed SirSim
intelektudlnim rozvojem, coz vede ke vzniku dvoustupniového vzdélavaciho
systému, v némz maji studenti ze znevyhodnéného prostfedi omezeny pristup
ke kvalitnimu a komplexnimu vzdélavani.

Dtiraz na praktické aplikace a feSeni realnych problémti mtize nékdy vést
k povrchnimu uceni, které se zaméfuje spiSe na zapamatovani faktti a postupt
nez na hluboké porozuméni a kritické mysleni. Pragmaticky vzdélavaci
pristup miZe podceriovat vyznam podpory kreativity a inovaci u studentt,
coz jsou zakladni dovednosti pro feSeni slozitych problémii arozvoj
spolecnosti. Bez silného dtirazu na kreativitu mohou byt studenti hufe
pfipraveni na orientaci v rychle se ménicim svété (Hansen, 2007).

Zavérem lze Tici, Ze pragmaticky vzdélavaci pfistup ma sice své vyhody, ale
také potencialni slabiny, které mohou branit celkové efektivité vzdélavani.
Mezi tyto slabiny patfi zanedbavani zakladnich znalosti, zanedbdavani
kritického mysleni, pfiliSny diraz na okamzity uzitek, zanedbavani tradi¢nich
akademickych predmétt, pfiliSny diiraz na uceni se zkuSenostmi, omezena
priprava na abstraktni uvazovani, potencial anti-intelektualismu, zaméfeni na
vysledky misto procesu, uzké zaméfeni na instrumentalni znalosti,
nedostatecna pozornost vénovand mordlnimu a etickému rozvoji, riziko
posilovani socidlni a ekonomické nerovnosti, potencidl povrchniho uceni

a omezeny dtiraz na kreativitu a inovace.
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2 Dewey
Tato ¢ast vychazi z dila Johna Deweyho (1859-1952), jeho pfinosu k vychové

a filozofii vychovy. Zistdva jednim znejvlivnéjsSim americkych filozofti
a vzdeélavateld 20. stoleti (i ¢elni predstavitel jediné, ¢isté americkeé filozofickeé
Skoly), ktery dal novy smér mysleni o vychové a procesu uceni. Diky svému
pevnému demokratickému presvédceni a dtivéfe v obcanskou spolecnost,
Dewey odmital autoritafské struktury ana né navazujici tradi¢ni vyukové

metody ve Skolach.

Véfil v potfebu modernizovat vzdélavani a zasazoval se o reformy vétsiny
vzdélavaciho systému. At uz zplisobu vyuky samotné, Skolnich osnov nebo

obsahu.

Dewey predevsim véfil, Ze veSkera pozornost ma byt zamérena na studenta,
cela jeho vzdélavaci filozofie areformy se tak tykaly predevsim
vzdélavaného/studenta. Deweyho filozofie ajeji vztah ke zkuSenosti,
demokracii, humanismu a pragmatismu dnes do znacné miry ovliviuji

moderni systémy vzdélavani po celém svété. (Turecko, USA, Kanada a dalsi)

Tato cast rozebere tfi hlavnimi oblasti pfinosu Deweyho pro filozofii
vzdélavani a jeho pojeti zkuSenosti a cyklus reflexe/uceni. Jednotlivé ¢asti pak
dohromady poskytuji obraz jeho celkového nahledu na vzdélavani a filozofii,

kterou celou svou kariéru prosazoval.

2.1 Deweyho filozofie vzdélavani

Deweyho myslenky odrazeji dopady nové vznikajici industrializované
spolec¢nosti, plné problémi a diisledkti dvou generaci svétovych valek.

Vev/s

Zdtraznoval dtulohu vzdélani pri transformaci svéta v humdannéjsi,

spravedlivéjsi a vice rovnocennou spole¢nost (Synytsia, 2020).

Jeho text Demokracie a vychova (1999) vyjadfuje jasné tento pohled na

vzdélavani jako zptisob socidlni reformy. Edukace (ve vSech vyznamech) ma
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slouzit jako prostfedek demokratického procesu anapravy spolecenskych
problému. Vzdélavaci instituce existuji jako mista diskurzu a prostredek pro

pokrok spolec¢nosti.

Pro Deweyho je jeho systém vzdélavani vyvrcholenim jeho politickych
myslenek. Utvareni spolecnosti, v niZ existuje rovny pfistup/podil vSemi na

spolecnosti a jeji spoluutvareni.

Nové skoly a zpusoby vzdélavani uz od 18. stoleti byly snahou o osvobozeni
od tradi¢niho Skolského systému vzdélavani, a snaha dat uvolnit prostor
samostatnému rozvoji jedince podle jeho predispozic/pfani. Dewey vsak byl
k témto ,,pokrokovym” skoldm kriticky, protoze vychazel z pfedpokladu, ze
samotnd svoboda neni feSenim. Jakékoliv uceni vyZzaduje strukturu afad,
amusi vychazet ze zkuSenosti, nejen z nahodilého rozhodnuti ucitele nebo

studenta (Hildebrand, 2008).

Dewey jasné fikd, Ze metoda a postupy vyuky maji jasné vést k vytycenym

cilim vyuky.

Protoze vzdélavani a uceni se ma smeérovat k cili (néco se naucit/vzdélat se),
obsah ma byt planovan tak, aby byl pfedavan co nejefektivnéjsim zptisobem.
Obsah ucdiva pro studenta neni totozny s formulovanym, vykrystalizovanym
a systematizovanym ucivem, predavanym vzdélavatelem

(Dewey 1999, s. 190).

Predmét sdm o sobé neni zarukou uceni a rozvoje, ucitel by mél spiSe planovat
a propojovat latku se studenty, pficemZ musi brat v tvahu potfeby, prani,

zajmy a kognitivni procesy studentti (Dewey, 1933).

Deweyho nejvice znepokojoval nepomér mezi zkuSenostmi studentti a obsahy

vzdélavani (formulace a zptisoby uvazovani), které jsou jim predkladany.
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Domnival se, Ze formalni obsahy vzdélavani, predavané bez ohledu na
zkuSenost jedince, omezuji prirozené schopnosti jedince svobodné se
rozhodovat ajednat na zdkladé svych zkuSenost. Nuti ho k tomu, aby se

podfizoval tlaku a vnéjsimu vlivu bez jeho souhlasu.

Dewey byl podobné kriticky i k progresivnimu vzdélavani, které vnucuje
vlastni pojmy a koncepty jako napf. pravo na svobodné vyjadfovani nebo
volnost ¢innosti, nebot tyto principy vzdélavani také formuji a vnucuji jedinci
své predstavy. Zaroven byl hluboce inspirovan vizi liberalni svobodné
spolec¢nosti auvédomoval si naléhavou potiebu svobody, rovnosti,
emancipace jedince, kterd by umoznila existenci bez mocenskych struktur, na

kterych se ¢lovék nemtize podilet (Apple & Teitelbaum, 2002).
Deweyho vztah zkuSenosti a vzdélavani

. . fickd vaz siiedi ) Zku ..
V jeho textech existuje specificka vazba mezijedincem a jeho zkusenostmi jako
,Neustavajicim procesem” (to, jak je utvari a zaroven je jimi ovliviiovan),

ZkuSenost tak hraje zasadni roli v jeho chapani vychovy/vzdélavani.

Dewey toto povazoval za jeden z pilifti vzdélavani. Vzdélavani ma vybavit
clovéka socidlnimi kompetencemi a schopnosti pracovat se svymi vlastnimi
zkuSenostmi. Pokud k tomu v rdmci vzdélavani nedojde, je takové vzdélavani

zbytecné.

Dewey vidi silnou souvislost mezi ,interakci” a ,kontinuitou” zkuSenosti.
Pravé prostfednictvim interakce si clovék prinasi zkusenosti ze svého okoli

(socidlniho i fyzického — learning by doing/experimentace).

V ramci téchto interakci , vytvari” své prostredi, v némz se vzajemné ovliviuji
vnéjsi a vnitini podminky (prostfedni x osobni potfeby) a vznika celoZivotni

zkuSenost.
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Tyto zkuSenosti pak maji byt ve vyuce ,usmérnovany” vzdélavatelem. Pro
kvalitni vzdélavani je potfeba smér a cil, které maji zprostfedkovat uZitecnost

celého procesu vzdélavani.

Pouziva piiklad hry, kdy se hraci fidi pravidly a ochotné pokracuji ve hte.
Podobné jsou na tom i studenti, zapojeni do Skolnich aktivit ve skupinach

a hybnou silou je snaha ¢innost dokoncit (Dewey, 1904).

V takovém pfistupu se jedinec u¢i samostatné rozhodovat, svobodné myslet
a budovat si kritické mysleni. Soucasti kazdého procesu uceni se by mél byt
jasny cil, pochopeni vnéjSich podminek a porozuméni tomu, co se uz

stalo/odehralo — schopnost reflexe a analyzy na zakladé té dané zkusenosti.
Pokud naSe snahy nemaji jasnou strukturu a plan, impulzivné jedname.

To souvisi s Deweyho humanismem. Kdyz ¢lovék objevuje tim, Ze sdm néco
zkousi (learning by doing), dochazi mu, Ze je hlavnim aktérem celého procesu

uceni. Role uciciho se pfestava byt pasivni nebo vnucena shora.

Vzhledem k tomu, Ze je aktivné zapojen do procesu uceni a zaroven i aktivnim
socidlnim aktérem, ktery se podili na tvorbé samotného socidlniho prostredi,
stava se clovék svobodnym jedincem definovanym svymi schopnostmi

a zajmy (Martin, 2002).

Zkusenost pro néj zahrnuje dvoji proces porozuméni a ovliviiovani svéta

kolem nas, a to, jak jsme zpét ovliviiovani/ménéni nasi zkuSenosti.

Vzdélavani by se proto mélo opirat jak o zkuSenosti ziskané ve Skolnim
prostfedi, tak iv prirozeném prostfedi (svét mimo vzdélavaci prostredi).
Konkrétni zkuSenosti by mély byt hodnoceny podle toho, do jaké miry

prispivaji k ristu nebo k rozvoji ¢lovéka, v ziskavani dalsich zkuSenosti.
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Riist v Deweyho kontextu znamena, Ze jedinec ziskava schopnost porozumeét
vztahtim a souvislostem mezi zkuSenostmi, které jsou pro néj diilezité, aje

schopen dal je propojovat.

Zaroven Clovék zkuSenosti ziskava nepretrzité, protoZe vzajemné ovliviiovani
se jedince ajeho okoli je jednim =ze zdkladnich predpokladd zivota

(Dewey, 1933).

Deweyho vyucovaci metoda vychézela z jeho pragmatismu a je toho nazoru,
Ze piima zkuSenost ma byt zdkladem vSech metod. Jakékoli dtileZité poznatky
nebo informace maji zaklad ve zkuSenosti, protoze se vztahuji pfimo
k danému clovéku. kjeho pohledu avlastnimu zivotu (Dewey, 1997c;

Hildebrand 2008).

Pozndni se podle néj odehrava v konkrétnich asmysluplnych situacich,
prostfednictvim c¢innosti. Deweyho metody vyuky byly zaloZzeny na
principech learning by doing, které se vztahovaly k zivotu ¢lovéka —jeho

zkuSenosti. (Preferoval proto projektové nebo problémové metody uceni)

Kurikulum nemda byt studentim vnucovano, ale ma dat volnost pro
individudlni rozdily mezi jedinci a brat ohled na jejich zkusenosti. Clovék je
dle Deweyho schopny sam hledat podméty pro sviij rast (v rdmci urcitych

mantineld).

Dewey zastaval uceni na zakladé zkuSenosti, protoze mda umoZnovat
studenttim nejen praktickou , zkusenost” ale i rozvijet spolupraci a co nejlépe

si osvojit nové dovednosti a znalosti.

Pro Deweyho, vyvoj znamena zménu: rekonstrukci/reorganizace zkusenosti,
kterd méni jeji pivodni vyznam a ktera zvysuje schopnost ovliviiovat priibéh

dalsi zkuSenosti (Jarvis, 2001).
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Takové zkuSenosti podporuji dalsi rozvoj jedince addvaji smysl jeho
vzdélavani. Jeho podil na tvorbé zkuSenosti zdaroven formuje jeho
nazory/pohled na svét, vzdélavani ataké jeho postoj k ticasti na dalSich

vzdélavacich aktivitach.

Deweyho pragmaticka filozofie je premisou pro vzdélavani jako
zkuSenosti — uceni je silné soc. zdlezitost. Dewey pfi budovani své teorie
vzdélavani vyuzival jak filozofické, tak psychologické perspektivy. Chapal
smysl vzdélavani v rozvoji silnych strének studentti. Ukolem uditele je

usmérnovat studenty tak, aby dosahli svého potencidlu.
Vztah vzdélavatele a studenta

Dewey zduraznuje pottebu citlivosti vzdélavatelti vici potfebam studentti
ajejich individudlnim odliSnostem. Je pro né&j dutlezité, aby vzdélavatelé

vnimali, Ze neexistuje Zadné univerzalni pojeti vzdélavani nebo uceni.

Proces vzdélavani by mél byt planovan s ohledem na schopnosti, dfivéjsi

zkusenosti lidi a jejich soucasnou situaci.

Ma byt kladen diiraz na zdjem ucicich se pozorovat, jakym smérem se
pfirozené ubiraji, a poté jim pomahat rozvijet dovednosti pti feSeni problém?.
Hlavnim cilem ucitele je rozvijet schopnosti jedince, aby mohl zkoumat své

okoli.

Véfil v interdisciplinarni kurikula, kterd méla propojovat vice predmét, kde
se studenti mohou volné pohybovat ve tfidé i mimo ni, béhem toho, co se
vénuji svym zajmim a vytvareji si vlastni cesty pro ziskavani a uplatiiovani

znalosti.

Vzdélavatelé pak maji byt ¢leny ucici se komunity/soucasti kolektivu (namisto
figury autority) ahraji vyznamnou roli pfi vybéru zkuSenosti a udavani

spravného sméru témto vzdélavacim zkuSenostem (Martin, 2002).
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V centru celého procesu pak ma byt sam student. Véti, Ze ma vzdélavani
vychazet pfedevSim z vnitfnich podminek —vlastnich instinktti asil
jedince —nema byt pfedem autoritativné urceno, co je vhodné a spravné,

clovék ma sdm objevovat a rozvijet se (Dewey, 1999).

Dewey se nejvice zajimal orozvoj individuality clovéka, jeho schopnost
samostatné, kriticky uvazovat. Proto mél vyhrady vaéi klasickému
formalnimu vzdélavani, kde byly vnucovany osnovy, predméty a pfedem

dané koncepty.

Povazoval uciciho se clovéka za zranitelného, protoZe je pfimo ovliviiovan

praktikami a postoji vzdélavateld — ktefi jim v podstaté , manipuluji”.

Dewey se konkrétné zabyval pravy studenta jako jednotlivce, jeho pravem na
uplatnéni svych rozhodnuti, volby v oblastech uceni a vzdélavani a jeho ticasti
v demokratickém procesu uceni. Clovék je zvédavy a prirozené disponuje
touhou se ucit/rozvijet, jediné, co potfebuje je priéivodce, ktery ho ma

nasmeérovat (Dewey, 2010).

Je proto odpovédnosti vzdélavatele planovat pro studenty pozitivni
a konstruktivni prostfedi tak, aby pro né vytvarel pozitivni edukativni
zkuSenosti. Takové prostfedi se buduje ve spolecném partnerstvi studentii
a vzdélavateld, kde spolecné zkousSeji icinné techniky vyuky a uceni. Cilem je,
aby se studenti stali samostatnymi. Dewey tak povazoval svou skolu za
komunitu, kde se studenti stdvaji aktivnimi cleny (jak vzdélavani, tak

spolec¢nosti — obcanské vzdélavanti).
ZkuSenost

Dewey predpokladd, ze zkuSenost je zdkladem vseho v Zivoté. Lidé se uci ze
svych prozitkd, jeZz jim nasledné umoznuji utvaret podobu dalsich,

navazujicich zkuSenosti. Ty také ovliviiuji podminky, za nichz se budouci
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zkuSenosti odehravaji. Pfedchozi zkuSenosti studenta tedy pfimo souviseji s

jeho budouci schopnosti/kapacitou ucit se.

Proto je tfeba dbat na to, abychom z kazdé soucasné zkuSenosti vytéZili jeji
plny ,, vyznam”. Nové poznani by mély souviset s pfedchozimi zkuSenostmi,
zaroven ale by méli byt pro studenty natolik neznamé, aby vyvolaly rozpor
mezi tim, co je vsoucasnosti znamo, atim, co je tfeba se naudit

(Hildebrand, 2016).

Dewey je zastdncem zkuSenostniho uceni. Ne vSechny zkuSenosti jsou vSak
vzdélavaci/vhodné. Pouzivd termin ,mis-educative”, kterym oznacuje

zkuSenost ve skutecnosti brzdici nebo narusujici dalsi rozvoj ¢lovéka.

»VvSechno zavisi zalezi na kvalité prozitku, ktery je ziskdan” (Dewey, 1997c,
s.27). Aby byly zkuSenosti vychovné, musi mit vztah k redlnému svétu
(praktické vyuziti). ZkuSenosti maji vést ke schopnosti pfendset znalost do

novych situaci.

Dale rozliSuje mezi dobrymi a Spatnymi zkuSenostmi anavrhuje, aby se
inteligentni ¢innost odliSovala od ostatnich ¢innosti tim, Ze zahrnuje vybér
prosttedkil (a jejich usporadani) k dosazeni zamysleného cile. Za vzdélavaci
zkuSenost je povazovana ta, kterd vede k ocekavanému vzdélavacimu

vysledku (na zakladé jeho ,,cyklu uceni”)

Druh zkusSenosti je vjeho podani dtilezity pro zkuSenostni vzdélavani. Pro
Deweyho (1997c, s. 82) zadna zkuSenost neni vychovnd, pokud nesméfuje
k novému poznani/myslenkdm a k jejich lepSimu uspotfadani. Pfi planovani
zkuSenosti je tfeba brat v potaz vSechny prostfedky, materidly i prostredi

a socialni situace, které vstupuji do tohoto procesu.

2.2 Reflexe a zkuSenostni uceni

Dewey se pojeti zkuSenosti vénuje nejvice v pracech Experience and Nature

(2012) a Experience and Education (1997c).

30



Své pojeti reflexivniho mysleni a uceni predstavil nejzretelnéji v knize How

We Think (1933), a dale v riznych esejich o mysleni a logice.

Deweyho pfistup je pozitivisticky. Odkazuje na Darwinovy teorie a jde skrz

prizptisobovani organismu jeho prosttedi.

Pti ptizplisobovani se prostfedi si jedinci vytvareji navyky — rutinni zptisoby
jednani. Pokud tyto ndvyky nefunguji, vznika problém a zné&j nasledné
vychdzi nejistota a “krize”, kterd vyzaduje reflexivni mysleni a zkoumani

podminek situace.

Stejné jako v experimentalnim vyzkumu v pfirodnich védach se formuluje
hypotéza a ovéfuje se v praxi, ustfedni otdzkou v Deweyho pojeti je, zda (a
jak) nahradit klasické vazby na autoritu (ucitele) a rutinni zptisoby mysleni

a jednani nahradit , konstruktivnim” a reflexivnim zptisobem.
Dewey rozliSuje mezi primarni a sekundarni zkusenosti (Dewey, 2012).

Primarni zkuSenost se sklada pfimo z interakce s fyzickou a socialni realitou.
Pro Deweyho je tfeba s takovymi objekty zachazet, pouzivat je, t&Sit se z nich
a snaset je, jsou vic nez jen véci, které maji byt poznany. Jsou vécmi, které se

maji zazit dfive, nez jsou poznany.

Sekunddrni zkuSenost je reflektivni zkuSenost, ktera déla prostredi a jeho casti
(objekty) pfedmétem reflexe a poznani. Pravé selhdni a nejistota primarni

zkuSenosti (to Ze nerozumime) davaji vzniknout reflexivnimu mysleni a uceni.

2.2.1 Faze reflektivniho mysleni a jednani
1. VyrusSeni a nejistota: zvyk nefunguje

Rutinni zptisoby jednani probihaji bez reflexe. Kdyz je pak normalni pribéh

¢innosti narusen, nastava stav nejistoty a nestability.
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Vychozim bodem zkuSenosti neni vzpominka jedince nebo jeho existujici
,vnitini modely”, ale zména/naruseni ve vnéjSich podminkach/prostfedi nebo

¢innostech c¢lovéka.

Jde o prekdzku nebo odpor v situaci, kterd znemoZni normdlni prtabéh
¢innosti. Skutecnost, Ze pak nelze jednat zabéhlym zptisobem, je hlavni
predpoklad reflexivniho mysleni — ¢lovék vaha a musi premyslet (Dewey,

2012).

Reflexivni mysleni zacind studiem podminek, zdrojii, pomtcek, problémi

a prekazek jednani.
2. Intelektualizace a vymezeni problému

Proces reflexe zacind pokusem o definovani toho, co je v dané situaci Spatné.

Jedinec si vytvoii pfedbéznou predstavu o prekazkach a definuje problém.

Formulace problému vsobé obsahuje prozkoumdani podminek situace
a vztahu situace a prekdzek. Dewey zdtiraznuje vyznam definovani problému
pro mysleni. Sméfuje nds k ziskdvani novych poznatkti a prozkoumadni
podminek dané situace.

Bez problému je to jen slepé tapani ve tmé. Zpusob, jakym je problém
pochopen, rozhoduje o tom, jaké konkrétni navrhy budou realizovany a jaké
zamitnuty, které tidaje jsou vybrany a které odmitnuty; je to kritérium, jak

rozhodnout relevanci hypotéz (Dewey, 1933).
3. Studium podminek situace a tvorba pracovni hypotézy

V nasledujici fazi probihd analyza samotnych podminek. Zahrnuji jak
materidlni a socidlni podminky, tak prostfedky a zdroje, s jejichz pomoci ma

byt problém reSen.
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Vznikd pak navrh mozného feSeni — pracovni hypotéza. Pracovni hypotéza
muize taky fungovat jako usmérnujici myslenka (kterym smérem se

pravdépodobné vydat). Takova hypotéza, stejné jako problém, je doc¢asna.
4. Zdavodnovani (reasoning)

Zdavodnovani spociva v hledani/prohlubovani souvislosti mezi jednotlivymi
myslenkami — napf. myslenkové experimenty. Pfi zdGvodniovani se clovek
snazi ,hodnotit” atestovat platnost pracovni hypotézy, vzhledem ke

znalostem a zdrojiim, které ma k dispozici jako jednotlivec nebo clen skupiny.

Tento krok je dulezity, protoze umoziiuje se vratit na zacatek procesu.
Vysledky fyzickych a praktickych experimentd jsou neopakovatelné.
Myslenkové experimenty a uvazovani mohou vést k pfeformulovani pracovni

hypotézy (Miettinen 1998).
5. Testovani hypotéz v akci

Pracovni hypotéza se ovéfuje skrz realizaci v praxi, rekonstrukci situace nebo
clovéka a jeho prostredi. (Pro Deweyho) Praktické testovani hypotézy je jediny

zptisob, jak potvrdit jeji platnost (learning by doing)

Uvazovani/mysleni se odehrava jako soucast procesu testovani tzv. hypotézy
v praxi. Situace se rekonstruuje podle pozadavki hypotézy, aby se zjistilo, zda

vysledky odpovidaji nasim predpokladtim — tomu ¢eho chceme dosdhnout.

Mysleni tak neni teoretickd ¢innost. Odehrava se v ramci praktické ¢innosti.

Akce, které vyuzivaji kulturni artefakty, jsou podstatnou soucasti mysleni.

Dewey nezahrnuje vysledky procesu jako samostatnou fazi pfimo do modelu,
ale pracuje s nimi. Hypotéza nemusi vzdy vyjit/byt platnd. Slouzi hlavné jako
prostfedek pro uceni se, tim Ze jedinec postupuje ,systematicky”, kriticky
uvazuje asrovnava hypotézy s praxi (kdyZz postupuje podle predchozich

kroki) (Dewey, 1933; Miettinen 1998).

33



Proces (reflektivniho mysleni) ma dva druhy vysledkt.

Pfimy,  bezprostfedni  vysledek —zménime/rekonstruujeme  situaci

a prekoname ptivodni prekaZzku a osvojime si tak lépe danou aktivitu.

Druhy, nepfimy vysledek — vytvofeni novych vyznamt/vzort, 1ze jej pouzit

jako zdroj v nadchdazejicich problémovych situacich.

V Deweyho pojeti reflexe v praxi znamend, Ze ¢lovék by mél byt schopen
rozvijet své vlastnosti otevienosti (open-mindedness), odpovédnosti
(responsibility) a upfimnost (wholeheartedness) pro rozhodovani ajednani

(Clift et al., 1990).

,Otevienost” znamend uznat, Ze existuje vice zpusobu, jak nahlizet na
udalosti a schopnost byt flexibilni, abychom vidéli ijiné moZnosti a tthly

a vzdali se potfeby mit za kazdou cenu vzdy pravdu.

,Otevienost” nds pak pravé vede k tomu zkoumat, pokud néco vyvolava
pochybnosti nebo zmatek a vede k dotazovani a dalsimu pfemysleni a uceni.
Kromé toho mitize mit ,otevienost mysli“ podobu introspekce,
sebepozorovani, jehoz prostfednictvim lze ziskat nahled na vlastni mysleni

a jednani, nase silné a slabé stranky a z toho pramenici zkuSenosti.

Dalsi vlastnosti, kterd podporuje reflexi, je , odpovédnost”. Zodpoveédni
jedinci, premysleji o dtsledcich svého jednani, uvédomuji si jeho rizika
a dopady.

Upfimnost ve vzdélavani ukazuje na ochotu ¢lovéka , reflektovat” a pfijmout

odpovédnost za sva rozhodnuti a ¢innost.

Upiimnost také predpoklada ,oteviené srdce” auzndni dtleZitosti péce
a vSimavosti v Zivoté jedince. Tyto tfi sloZky mohou vytvofit prostor pro
kazdého, aby se pustil do reflexe, analyzoval své jedndni v praxi a prevzal

odpovédnost za své jednani.
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2.3 Shrnuti Deweyho mysleni

Ackoli Dewey nemél zadnou specifickou teorii vzdélavani dospélych, ovlivnil
celou oblast vzdélavani dospélych, nemluvé o vzdélavani v USA obecné.

Pragmatismus ve vzdélavani dospélych tizce navazuje na jeho myslenky.
Existuje nékolik aspektti Deweyho mysleni, které stoji za to zduraznit.

Dewey nabizi velmi Siroky a dlouhodoby pohled na vzdélavani, ktery se pro

vzdélavani dospélych obzvlast hodi:

Vzdélavani je pro vSechny, vsude avzdy. Kazdy c¢lovék ma v zasadé
schopnost se na tomto procesu podilet. Dewey také uvadi souvislost mezi
vzdélavanim a demokracii, vzdélavani neni technikou ani obsahem, ale je to
spiSe  prostfedkem  procesu humanizace a demokratizace — respekt

k individualnosti kazdého zaka.

Dewey je také ptivodcem zkuSenostniho uceni: zkuSenost je nejen klicovym
stavebnim kamenem uceni, ale ¢innost je také nezbytnou soucasti uéebniho

cyklu, u¢ime se skrz ¢innost a také praktické porozumeénti svétu.

Dewey taky ,spojuje” pfedmét a metodu, protoZe celé uceni se, ma vlastné byt
procesem feSeni problémti. Presto lze viiéi nému vznést nékolik velmi
kritickych pripominek, ato jak zhlediska vzdélavani dospélych, tak
z pohledu jeho filozofie.

2.4 Kiritika

Jeho konec¢ny idedl — rozvoj a riist, je velmi nekonkrétni, abstraktni a nikdy
nebyl presné definovany. Je to proces, ktery se stal cilem, zatimco uceni,
vzdélani a demokraticky pfistup jsou vlastné prostfedkem, jak tento proces

podporit.
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Podobné byva kritizovany i za az ,mysticky” pohled na védu, coZ se tfeba
projevuje v jeho pojeti védy jako , nastrojem rozvoje a ristu”, ale také modelu

pro vzdélavani (Aisemberg, 2008).

A konecné, Dewey neni nikdy konkrétni v popisu vzdélavani, protoZze
vzdélavani zahrnuje témér vSechny funkce, které podporuji proces rozvoje.

Neni tedy zcela jasné, co vzd€lavani neni...

V kazdém piipadé je jeho pfistup ke vzdélavani bez struktur, nevénuje se
institucim (jejich formovani ani rekonstrukci pro jeho cile). Je to v podstaté

Cisté filozoficka perspektiva.

Je tfeba se kriticky zastavit u Deweyho centralniho pojmu zkusenosti a rtstu.
v Deweyho pracech nenajdeme Zadné cile nebo kritéria pro zkusSenosti

(Elkjaer, 2008).

Nezminuje se, jak hodnotit zkuSenosti, které podporuji, abychom na jejich
zakladé méli méfitelnou kategorii , réistu”. Neni jasné, jak poznat, ze student
diky zkuSenostem, které mu Skola poskytuje, ziskdva vice znalosti nebo

,zralosti”.

Dalsim nedostatkem je absence postupti, jak by ucitelé méli zvladat rtizné
reakce, odezvy a zpétnou vazbu na podobny zazitek. Je pravdépodobné, Ze by
velmi rychle takova vyuka vedla k vyhofeni ucitele. Nevytvotil Zadnou pilotni
studii zazitkového uceni ani se nevénoval tomu, jak jsou tyto zkuSenosti

nasledné zaclenény do cili vyuky (Hansen, 2007).

Jak jiz bylo zminéno, nedotyka se tématu aplikace na vzdélavaci strukturu.
Neni definovano, kdo jsou aktéfi zmény: vedeni Skol, vzdélavatelé, tvirci
kurikula nebo sité vzdélavacich instituci. Ve vysledku ani neni zfejmé, jakou
roli by v celém tomto procesu demokratizace vzdélavani méla hrat komunita

nebo spolecnost.
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3 Lindeman a Knowles

V této kapitole se budu vénovat pokracovateliim myslenky pragmatismu ve
vzdélavani, Zejména tedy v pojeti edukace jako celozZivotniho procesu. Oba
autofi byli velmi plodni ajejich dila maji znacny rozsah, pro lepsi citelnost
a komparaci jsou tak jejich nazory uspofadany do zakladnich kategorii, které
vyjadfuji jejich myslenky k tématu vzdélavani dospélych.

V této kapitole je predstavena obecné filozofie Lindemana a Knowlese a jejich
pristup ke vzdélavani, nasledné jsou myslenky téchto vzdélavatelii srovnany.
z dostupnych materidld vyplynuly tyto kategorie: cile vzdélavani,
formalni/neformdlni vzdélavani, obsahy a metody vzdélavani. Pfi studiu
jejich dél nalezneme mnoho pfimych odkazii na Deweyho mysleni

a pragmatismus obecné.

Lindeman jako prvni rozvinul Deweyho myslenky vyhradné pro vzdélavani
dospélych, avSak ani on je nedokazal v praxi plné prosadit. Podobné jako

Dewey mél silné idealistické pojeti.

Byl to pravé az Knowles, ktery dokazal vzdélavani dospélych s pragmatickou
tradici prosadit a posunout je tak do SirSsiho povédomi, byt naopak on jako

autor casto s pragmatismem spojovan nebyva.

Ve svych dilech o teorii zkusenostniho uceni oba vychdzeji z tradice, kterou
poprvé predstavil Dewey. Kazdy znich m4 na véc ponékud jiny pohled,

obéma vsak nelze upfit pragmaticky zaklad.

3.1 Lindeman
Eduard Lindeman (1895-1953) byl jednim z deseti déti danskych pfistéhovalcti

do Spojenych stati americkych. Po tézkém détstvi—byl zamerického

venkova pozdniho 19. stoleti, osifel relativné v mladém véku abyl bez
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snadného pristupu k formalnimu vzdélani, vystudoval Michiganskou

univerzitu a ziskal doktorat v oboru zemédélskych véd.

V roce 1924 nastoupil na fakultu New York School of Social Work (pozdéji
soucast Columbia University), kde stravil celou svou profesni kariéru. Jako
profesor ,socidlni filozofie” se zabyval pfedevsim socidlnimi otdzkami, které

se promitaly do jeho okoli.

Nejzasadnéjsi Lindemanova prace v oblasti vzdélavani dospélych je kniha The
Meaning of Adult Education (1926), ktera se zabyva vzdélavanim pravé i skrz
socidlni problémy své doby (otdzky prace, nezaméstnanosti nebo chudoby),

ale podobné jako Dewey odmitd , marxisticky” pohled.

Lindemantiv hlavni pfinos spociva v tom, Ze pfenesl a vydestiloval Deweyho
dilo, s drobnymi tipravami, do oblasti vzdélavani dospélych. v diisledku toho
je v anglofonnim prostfedi povazovan za jednoho ze zakladatelt moderniho

vzdélavani dospélych (Brookfield, 1987, s. 120).

V podstaté, Lindeman je totozny s Deweym. Sdileji stejna vychodiska filozofie
uceni, Lindeman ji jen vice konkretizuje aumistuje uceni hloubéji do

socialniho kontextu.

Tato konkretizace je podle nékterych autorti (Brookfield 1987; Stewart, 1987)
Casteéné zplisobena jeho danskymi kofeny. Déansko navstivil nékolikrat
a zajimal se mimo jiné o dansky systém vzdélavani, predevsim lidové skoly.
Diky Lindemanovi (a dal$im) tak Déansko inspirovalo metody vzdélavani

dospélych v USA.

Z filozofického hlediska je Lindeman velmi podobny, ne-li totoZny s Deweym.
Své prace (urcité kapitoly) si casto vénovali navzajem a jejich nazory byly

shodné.
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Pro Lindemana, stejné jako pro Deweyho je vzdélavani (dospélych) jakymsi
druhem neautoritativni spoluprace mezi studujicimi, jejimz hlavnim cilem je

hledat smysl zkuSenosti.

Pfesto smysl pro Lindemana ma ponékud jiny vyznam nez pro Deweyho. Na
rozdil od Deweyho, ktery véfi v podstatu v antropologickém
smyslu — soustfedi se na jednotlivce, Lindeman pfistupuje k danému spis
sociologicky: vyznamem je pomoct lidem vyrovnat se s nejistotou, v rychle

meénicim se svété (Stewart, 1987).

V dtisledku toho Lindeman hleda techniky a metody uceni schopné lépe
propojit vzdélavani se Zivotem. Vzdélavatelé maji pak zasahovat do tohoto
procesu, jenz dava smysl zivotnim zkuSenostem, jako facilitatofi a vytvaret

optimalni podminky pro tvorbu a prenos zkuSenosti.

Lindeman je také systematictéjsi nez Dewey. Kde Dewey nerozliSuje mezi
praci a volnym ¢asem, Lindeman jasné rozliSuje mezi vzdélavanim k povolani
(vocational education) avolnocasovym vzdélavanim (non-vocational

education).

Toto zaméfeni je podle Bullougha (1988) pravdépodobné jeho
nejorigindlnéjsim prinosem pro vzdélavani. Pro Lindemana neni tkolem
vzdélavani dospélych zdokonalovat se v praci, ale propojit praci a Zivot. Najit

rovnovahu a poskytnout smysl prace v Sir§im kontextu Zivota.

Vzdélavani dospélych md slouzit hlavné pro potfeby clovéka ajeho

spolecenského okoli, ne pro potfeby pracovnich ¢innosti.

Pro Lindemana je vzdélavani dospélych odpovédi na roztristény zivot clovéka,
ktery se v zivoté ocitl v nesouladu s profesnim vzdélavanim. Vzdélavani
dospélych tak ma byt predevsim volnocasovym vzdéldvanim a zcela
dobrovolnou zdlezitosti, které nemd byt spojena s kvalifikaci, ani s tituly
(Lindeman, 1926).
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Lindeman ho vidél jako ,,uslechtily” podnik, ktery ma hodnotu sdm o sobg,

a nepotfebuje potvrzeni a diplomy.

Metodologicky Lindeman vychazel z Deweyho my3slenek a ¢aste¢né z Danské
inspirace. Na zacatku kladl ddraz na situace. Uéeni se odehrava ve vztahu ke
konkrétnim situacim. Vzdy se jednd o vzdélavaci situace, nikoliv o pfedméty,

dtiraz je kladen na prozitek/zkusenost, jako u Deweyho.

Také cilem vzdélavani dospélych je dalsi rozvoj a rtst (jak jednotlivce, tak

spolec¢nosti), obsahy jsou pouze prostredkem rtistu.

Tento pragmaticky pohled ma vyznamné diisledky pro vzdélavani dospélych,
protoze vedl k vyvoji mnoha technik vzdéldvani dospélych — zkusenostni

uceni a reflektivni praxe.

Od Lindemana pochdazi také myslenka, kterou mtizeme slySet i dnes: Pro
vzdélavani dospélych neni tak dtlezité, co se lidé uci, ale skutecnost, ze se

vzdélavaji. (humanisticky ideal podobné jako Dewey)

Kromé toho Lindeman upfednostiiuje diskusi jako metodu vzdélavani
(Brookfield, 1984) s odvolanim na Deweyho, ktery tvrdil, Ze demokracie je
schopnost spolecné se podilet na komunité. Pro Lindemana funguji diskusni
skupiny jako ,ucici se komunity” a prostiedek rozvoje demokratického
mySsleni. Byl to Lindeman (uz ve 20. a30. letech), kdo prosazoval ve

vzdélavani kolaborativni metody, jako je skupinova prace a diskuse.

Ve zkratce Lindeman prenasi Deweyho myslenky do vzdélavani dospélych
hlavné skrz prfizptisobené metody préce acile vzdélavani. Veskera kritika
Deweyho pojeti uceni pak plati i pro Lindemana. Nenabizi Zadnou strukturu,
politiku ani fizeny pristup nebo instituce pro vzdélavani. (To shrnuje kritiku

vSech pragmatickych myslitel(i vzdélavani.)
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3.1.1 Lindemanova filozofie vzdélavani

Vzdélavani/edukace bylo pfedevSim spolecenskym procesem, ktery mél
clovéka propojit s danou spolecnosti, zajistit vztah/internalizaci kulturnich
hodnot dané spolecnosti. Slovem ,,vzdélani” pak vzdy myslel , celoZivotni
vzdélavani” na coz sam odkazuje slovy ,vzdélavani je Zivot
sam” (Lindeman, 1926, s. 6). Vzdélavani pro néj ze své podstaty nikdy nekon¢i.
Dale, pojal vzdélavani jako proces spojujici psychologicky a socidlni rozmér.
Napfiklad tvrdil, Ze duSevni rozvoj nemfiZze probihat bez urcitého
cile/spoluprace samotnych studenti a spoleéensky prospéch mit prednost
pred osobni svobodou (Konopka, 1958, s. 57-58).

Sam definoval vzdélavani dospélych jako dobrovolnou spolupraci
a neformalni uceni, jehoZ hlavnim cilem je objevit vyznam dané zkuSenosti.
v dalSich textech pak o vzdélavani dospélych mluvil jako o ,edukaci za
ucelem socidlni zmény”. Kdy vzdélavani nema slouzit pouze k reprodukci
znalosti, ale ipro zvySovani spolecenského povédomi (ma ucit kriticky
myslet). Navic vzdélavani dospélych mélo fungovat ijako ,laboratof
demokratickych zkuSenosti”. Klicovym slovem tak pro Lindemana byla
participace (mnohokrat zminovano ve vétsiné jeho textd). Vzdélavani
dospélych poskytlo témto lidem moznost ticastnit se demokratickych procesti

(Lindeman & Gessner, 1956; Lindeman, 1945).

Povazoval vzdélavani dospélych za urcitou univerzalni metodu a nastroj pro
spolecenskd hnuti. Kdy vzdélavani nejenom reaguje na existujici problémy
anedostatky, ale zdrovel ma pripravovat apredchdzet budoucim
(spolec¢enskym) problémtim, VSechny uspésné skupiny vzdélavani dospélych
se dfive ¢i pozdéji stanou socidlné aktivnimi skupinami (Lindeman
& Gessner, 1956, s. 168).

Lindeman ale (podobné jako Dewey) nebyl radikdlni reformator, véril, ze

z dlouhodobého pohledu jsou radikalni hnuti sebeznicujici. Urcité sympatie
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vSak k radikdlnim reformdm mél: ,I vzdélavatelé si uvédomuiji, Ze revoluce

jsou obcas potteba” (Lindeman, 1926, s. 76).

Pfesto byl hlasitym kritikem tehdejSich trend(i ve vzdélavani, predevSim
propojeni pozadavkli velkych firem a vyrobnich podnikti se vzdélavacim
systémem, vzdélavanim na zakdzku pro vykon profese, téma, které je stdle

aktudlni i po vice nez 80-ti letech.
Formalni a neformalni vzdélavani

Rozdil mezi formalnim a neformdalnim vzdélavanim byl pro Lindemana jasny.
Nesnazil se zbavit Skol nebo z nich udélat miniaturni verze spolecnosti, ale
uvédomoval si nevhodnou tendenci formalniho vzdélavani ignorovat socidlni
kontext a lokalni potfeby a pouze , pfedavat informace”.

Lindemanova teorie vzdélavani se zabyvala formalnim ineformalnim
bylo, aby clovék byl sobéstacny a dokdzal se déle rozvijet nez to, kde ajak
ziskal védomosti (Lindeman & Gessner, 1956, s. 155).

Lindeman casto zdtraznoval, ze oba typy vzdélavani vyzaduji snahu
a odpovédnost ze strany studenta. Vlastni snaha a odpovédnost pro néj pak
byly i zaklad Zivota v demokratické spolecnosti.

Zkusenost pro néj byl zaklad pro uceni, byl tak presvédcéeny, ze neformalni
vzdélavani musi zahrnovat pfirozené prostredi naseho Zivota, domov, ptatele,
sousedy, ale i pracovni prostfedi, mista, kde travime volny cas, spolecenské
kluby i dalsi prostory a skupiny, které maji potencial pro neformalni uceni
(Lindeman & Gessner, 1956, s. 156-8).

Predstavoval si vzdélavani dospélych jako dobrovolny proces sdileni mezi
jednotlivci i skupinami, v némz by se mohly pfedavat dovednosti, zkuSenosti
i znalosti, ato spontanné bez instituciondlniho vlivu (ne nepodobné
Knowlesovi), pficemz by vzdélavani/ uceni se odpovidalo danym

potfebam/situacim a ne pfedmétim.



Lindeman véfil, Ze neformalni vzdélavani je ze své podstaty velmi flexibilni
a nepotfebuje hlubsi teoretické zaklad. Nevénuje mu tak priliS pozornosti ve
svych pracich, pfipadné nezdavodnuje hluboce opodstatnéni pro rozsifeni
tohoto konkrétniho typu vzdélavani. Vétsinu casu stravil kritikou existujiciho
formélniho systému vzdéldvani. Lindeman vidél Skoly jako nezbytné, ale
zaroven vnimal potfebu zdsadni reformy a reorganizace. Zaroven (jak uz bylo
zminéno dfive) véfil, Ze Skoly mohou plnit SirSi spolecenskou funkci, nez
tomu bylo v jeho dobé (Lindeman, 1926).

Cile vzdélavani

Nejobecnéji bylo cilem vzdélavani pro Lindemana , harmonicky a soustavny
rozvoj jedince”. Zastava nazor, ze vzdélavani samo o sobé Zadné cile nema,
jde o abstraktni pojem a ¢innost. Cile mohou mit pouze rodice, studenti,
ucitelé ati, ktefi se podili na . Na zadkladé tohoto presvédceni tedy
predpoklada, Ze cile musi byt zaloZeny na potfebach a zajmech vzdélavaného.
Dilezitym cilem/pfinosem vzdélavani je pak
i,vedeni/vychova” k demokracii. Pro Lindemana byla demokracie
a vzdélavani v podstaté synonymem. Jen prostfednictvim vzdélavani bylo
mozné udrZovat arozvijet demokracii, podporovat existenci obcanské
spolecnosti skrze zkuSenosti lidi aosobni odpovédnost, kterou mélo
vzdélavani zprostfedkovavat (Lindeman & Gessner, 1956).

Cile mély vychazet ze zkuSenosti a potfeb jedinci ve vzdélavani. Pro
Lindemana cile vzdélavani navazovaly na kazdodenni Zivot a jeho potfeby.
Skola tak reprezentovala jednu z nejzasadnéjsich spolecenskych instituci, kde
se ma prolinat zivot a uceni/ziskavani zkuSenosti (Lindeman, 1926).

Vzdélavani, uceni se a vyuka

Lindeman vidél rozdil mezi vzdélanim avyukou samotnou a zdroven

i problemati¢nost toho, kdyZ nejsou chapany oddélené. Ucelem vzdélavani
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dospélych (formalniho nebo neformalniho ma pro Lindemana byt pomoc
clovéku vyrovnat se s vyvojem/zménami socialniho svéta (Stewart, 1987).
Vzdélavani se je pro Lindemana soucdsti kazdodenniho Zivota, vyuka
(formalni vzdélavani) ma poskytnout formu pro pfedavani obsahi, k niZ si
pak mohou studenti pristupovat podle svych individualnich potieb.
Lindeman ostie protestoval proti existujicimu systému, kdy ekonomicka
produktivita a industrializace hraly hlavni roly v uréovani obsahu vzdélavani
a zptisobtim uceni se. Tvrdil, Ze vzdélavani dospélych ma zacinat tam, kde
formalni vyuka kon¢i. Podstatou vzdélavani dospélych mélo byt ,ucit
zit” (Lindeman, 1945).

Kladl dtiraz jak na celozivotni uceni, tak na celoZivotni vzdélavani. Véfil
v potfebu vytvorit ,ucici se spolec¢nost”, kde kazdé prostfedi at uz tykajici se
domova, prace, volného c¢asu a spolecenského okoli bylo nastaveno tak, aby
poskytovalo pfilezitosti se ucit a vzdélavat (Brookfield, 1984).

Z pohledu historie totiz podle néj spolecnost, a to az do nasi doby, mozna s
vyjimkou rodiny, neméla uceni se/pfedavani zkusenosti jako jeden ze svych
hlavnich cild. Lindeman chapal celou spole¢nost jako jednu velkou laboratof.
Skola by jisté hrala vyznamnou roli, ale ve spolupraci s ostatnimi ¢astmi
spolecnosti.

Obsahy a metody

Lindeman tvrdil, Ze Zivot ve spole¢nosti je zakladem pro vzdélavani a rust
askolni osnovy by meély pomdhat rozvijet spolecensky zivot/ vlastni
zkusenosti. Skolni vzdélavani samo o sobé nema hodnotu. Vyznam a hodnota
vzdélavani se projevuje az skrze vlastni zkuSenosti studentti. Proto je nutné
udrzovat rovnovahu mezi obsahem (co se uci) a metodou (jak se to uci), obé

jsou v jeho pojeti tizce propojeny (Jarvis, 2001).

Lindeman byl obecné proti témattiim a pfedmétiim mimo zkusenosti studentti.

Obhajoval uceni skrz ,situace” a projekty namisto predméth. Situace mély
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vychazet z kazdodenniho Zivota — domov, blizké okoli clovéka, prace atd.
Nejlepsi vyucovaci metoda je praveé ta, ktera pracuje se zkusenostmi ¢lovéka
a jeho potfebami.
Izolovat metody od obsahu je podle Lindemana zptsob, jak dochazi
k jednomu ze zdsadnich problémi ve vzdélavani/ kvalifikace se sama o sobé
stava cilem, misto aby predstavovala prostfedek k dosazeni cile (ziskani
zkuSenosti/ pochopeni problému). Nuti také vzdélavatele k pfedpokladu, ze
maji , vychovavat” studenty, vycvicit je pro uréité chovani, namisto toho, aby
je vedly k utvoreni vlastni zkuSenosti/feSeni.
6 krokti vzdélavani zalozeného na , situacich” (Lindeman, 1926, s. 193):

1. Rozpoznat co se déje
Analyza situace —jejich dil¢ich problémi
Rozebrat problémy —jaké mame informace a zkusenosti

Vyuzit dostupné informace a zkuSenosti

o = w Db

Vytvofit hypotézy/ postupy feSeni
6. Uvést hypotézu v praxi/ pfehodnotit nase pfedpoklady
Tento postup umoznuje ucit se v kazdé situaci a z kazdé zkusSenosti, jimz je

clovék vystaven po cely Zivot (srovnatelné s Deweyho reflexi)

3.1.2  Shrnuti mysleni Lindemana
Zivot samotny je pro Lindemana neustély sled zkusenosti, tvrdi, Ze soucasti

uceni se je také trvald zména chovani v diisledku téchto zkusenosti.

Samotné zkuSenosti zahrnuji takové véci, jako je ziskavani novych informaci,
nové intelektudlni a socidlni dovednosti, pficemz klade diraz pravé na tyto
dvé kategorie. VeSkeré uceni je pro né&j prfechod od pasivity k akci —learning
by doing. Praktické uceni se —to které je spojeno s aktivitou, je pro ¢lovéka
nejlepsi. Lindeman nevytvoril zadny systém ani popis frameworku pro
realizaci celoZivotniho vzdélavani. Je jasné, Ze si predstavoval celozivotni

vzdélavani jako cinnost, kterd ma probihat v kazdodennim Zivoté (doma),
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podporovana skrz formalni systém (Skola) a dalsi doplnujici organizace, které
existuji v dané komuniteé.

Zaroven odporoval ,monopolizaci” znalosti a jejich pfedavani ze strany Skoly.
Jeho pohled predpokladal reorganizaci Skol tak, aby byla jednou z mnoha
instituci, které maji fesit vzdélavaci potfeby dospélych i mladeze. Vzdélavani
(zminéno uz dfive) ma zahrnovat mnohem vice nez jen klasickou vyuku
v ucebnach skol (Lindeman & Gessner, 1956, s. 153-5).

Ve svych pracech (20.-50. 1éta) se snazil oddélit koncept vzdélavani od typicky
formalni sSkolni vyuky a pfedpokladu, ze potieba vzdélavani kondi
s nastupem dospélosti.

Misto toho obhajoval myslenku, Ze vzdélavani by mélo rozsifit své parametry
tak, aby zahrnovalo dospélé, a Ze nejen mtiZze ale i musi vzniknout struktura
pro podporu celozivotniho vzdélavani, a to jak uvnitt, tak vné skol, aby ¢lovék
dokazal Zit v rychle se ménicim svété (Brookfield, 1984).

Lindeman nepovaZzoval vzdélavani dospélych za docasnou nastavbu
existujictho systému nebo kompenzaci za nedokonalosti formalniho
vzdélavani, ale za budouci, pevnou soucast vzdélavaciho systému.

Pouzival termin ,vzdélavani dospélych” velmi Siroce pro nejriznéjsi skupiny
dospélych a véfil v jeho uplatnéni ve vSech moznych situacich: na Skolni,
mimoskolni, formalni, neformdlni i informalni vzdélavani, pro ty, ktefi uz
dokon¢ili vzdélavani, stejné jako pro ty, ktefi nikdy Skolu nedostudovali.
Neustdle zdtraznoval potfebu prehodnotit klasické vzdélavaci modely
a systémy a preménit vzdélavani jako celek, aby reflektovalo potfebu
dospélych ucit se po cely Zivot.

Vzdélavani dospélych, ne jako pouha , oblast” vzdélavani/skolstvi, ale zptisob
Zivota, bylo tématem, které rezonuje vétsinou jeho praci o vzdélavani.
Jednim z hlavnich zptsobti, jak dosdhnout této zmény pristupu (jak si ji
predstavoval Lindeman), predpokladala zménu vzdélavani iv détstvi

a dospivani, tak aby pfipravovala na celozivotni proces uceni se/ vzdélavani,
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coz podle néj bylajedna z podminek pro kvalitni Zivot v dospélosti, (odpovida
Deweyho pripravé na Zivot) (Rachal, 2015).

Vzdélavani déti a mladeze a vzdélavani dospélych nemaji existovat separatné
a byt feSeny jako nesouvisejici oblasti. Dle Lindemana je tfeba na né pohlizet
jako na dvé neoddélitelné faze v nepfetrzitém procesu. Lindemanovo pojeti
celozivotniho uceni by tak pfineslo i zmény ve vyuce mladeze a ve zptisobu
feSeni kvalifikaci a zptisobilosti (diplomti a certifikatt).

Vyuka by nebyla pevné ohranicend, vzdélavaci kariéra studenta by vlastné
nikdy neskonéila a neméla by pevny findlni bod. Slo by vzdélavani kdykoliv
prerusit, ale nikdy , dokoncit”. Stfedoskolsky nebo vysokoskolsky diplom
znamenajici konec formdlniho studia by byl nahrazen jinym , certifikdtem®,
ktery by fungoval jednoduse jako pas kdalsSimu vzdélavani/uceni se
(Lindeman, 1926).

Hlavnim kritériem pro hodnoceni formalniho vzdélavani by byla mira, do jaké
prispiva k dal$imu vzdélavani dospélych. Prakticky vzato méla Lindemanova
vize celozivotniho uceni stejny dopad na vzdélavani dospélych i vzdélavani
mladeze.

Dal$im zasadnim bodem, ktery vyplyval zjeho vzdélavaciho mysleni byla
potieba existence silné vazby formalniho vzdéldvaciho systému
a mimoskolnich zdroji pro vzdélavani v rdmci komunity pro dospélé (chtél,
aby mél kazdy jednotlivec pfedstavu o zdrojich, které ma v komunité
k dispozici). Implicitné stdle nardzel na potfebu systémovych vazeb mezi
Skolnimi a mimoskolnimi institucemi, které by slouZzily populaci v daném
misté (knihovny, kluby, skoly a tfady) (Brookfield, 1984; Lindeman 1926).
Sam predpokladal, Ze vzhledem k rozsahu pland, které nacrtl, bude pro jejich
realizaci nutny komplexni systémovy pfistup (jako vSichni ostatni teoretici

ovsem nikdy nic nevymyslel).
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Na zavér 1ze Lindemana shrnout jako proponenta komunitniho pfistupu ke
vzdélavani a uceni, kdy zdtiraznoval, Ze vSechny zdroje dané komunity maji

potencial poslouzit/podpofit vzdélavani.

3.2 Knowles
Malcolm Knowles (1913-1997) byl americky pedagog. Bakalarské studium

absolvoval na Chicagské univerzité apoté postgradudlni studium na

Harvardoveé univerzité.

Knowles zahdjil svou pedagogickou kariéru jako stfedoskolsky ucitel
a pozdé€ji se stal vedoucim programu vzdélavani dospélych na Bostonské
univerzité. Poté pracoval jako konzultant pro rtizné vzdélavaci organizace,

vcetné Mirovych sborti, UNESCO a amerického ministerstva prace.

Béhem své Kkariéry byl Knowles plodnym autorem a vyzkumnikem,
publikoval fadu knih a ¢lankt o vzdélavani dospélych, sebefizeném uceni

a neformalnim vzdélavani.

Knowlesovi myslenky o odlisSnych charakteristikach a potfebach dospélych
studentti, vcetné jejich motivace ke vzdélavani, mély trvaly dopad na oblast
vzdélavani dospélych. v americkém kontextu je casto oznacovan za otce

andragogiky.

Kromé svého pfinosu pro vzdélavani dospélych sehral Knowles dtleZitou roli
pfi rozvoji profesnich organizaci v oblasti vzdélavani a vykonu na pracovisti,
véetné Americké spolecnosti pro vzdélavani arozvoj (ASTD). Knowles
navazuje vmnoha myslenkdch na Lindemana, byli jednu dobu
spolupracovnici, mluvi v nékterych textech o Lindemanovi jako o velké
inspiraci a byl to Knowles, ktery po jeho smrti v 50. letech napsal jeho nekrolog

pro tehdejSi organizaci vzdélavateli dospélych, ashrnul Lindemanovu
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kariéru, kde ho popisoval jako ,jednu zvelkych postav vzdélavani
dospélych” ve spojenych statech (Jarvis, 2001).
Obecné 1ze Fict, Ze velka ¢ast Knowlesova mysleni o vzdélavani sméfovalo na

,budoucnost”. Psal hodné o potiebé reformy tradi¢niho vzdélavani a rozvoji

celozivotniho uceni v ramci ,,vzdélavacich komunit.”

Vzdélavani dospélych budoucnosti dle néj mélo slouZit nejen jednotlivciim,
ale i organizacim a celé komunité. Knowles predpovidal dobu, kdy budou
vSichni vradmci vzdélavani vzdy  ,Castecné uciteli a Castecné

studenty” (Knowles, 1994, s. 279).

Poukazuje zarovenl ina rostouci rozdil mezi hodnotovym systémem ve
vzdélavani a systémem spolecnosti a odcizeni clovéka v technologickém

a byrokratickém prostredi.

Pro Zivot v moderni dobé plné zmén, je dle Knowlese potfeba novy smér
vzdélavani - rozvoj schopnosti kazdého jednotlivce ucit se, pfizpusobit se

zméndm, vytvaret a pfijimat nové hodnoty po celou dobu zivota.

To by pak mél obnaset koncept celoZivotni uceni. Na vzdélani tak nelze
pohliZet jen jako pouhé pfeddvani znalosti, a samotné znalosti ani nejsou

pouhymi daty a fakty (Knowles, 1969).

Knowles zasvétil svou profesni kariéru prosazovani myslenky celoZivotniho
vzdélavani. Jako praktik podporoval celozivotni uceni tim, Ze prosazoval

specifické metody a techniky, které tento cil potvrzuiji.

3.2.1 Knowlesova filozofie vzdélavani

Knowles vidél vzdélavani dospélych jako ,proces individudlniho

riistu.” Andragogiku definuje jako ,,uméni a védu, jak pomoci dospélym ucit
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se” (Knowles, 1990). Jedna se o termin, ktery Knowles pouziva k odliseni
uceni dospélych od uceni déti.
Knowles chapal andragogiku viceméné jako ,novou technologii” vzdélavani
dospélych. Zaroven ale ma andragogika (alespon co jsem pochopil) znamenat
vice nez jen pomoc dospélym ucit se, M4 i plnit roli v klasickém Skolnim
vzdélavani - jakousi tlohu ve vzdélavani mladeze, jak roste a proménuje se
v dospélé.
Knowles nabizi ¢tyfi klicové charakteristiky dospélych studentt, které se 1isi
od klasické Skolni vyuky, na kterém je pedagogika zaloZena
(Knowles, 1980; 1990):

1. Dospély je autonomni.
Dospély ma dostatek zkuSenosti a védomosti, na které navazuje.

Dospély se soustfedi na cil, ktery si stanovil.

L

Dospély si vybira formu vzdélavani cilen€ a relevantné ke své potrebé
a praxi.
5. Dospély ve svém uceni hledd rychlou vazbu s praxi.

6. Dospély a jeho individualita musi byt respektovana

Predpoklady pro vzdélavani dospélych

Knowles predklada dalsi pfedpoklady zaklad andragogického pfistupu
(Knowles, 1980, s. 47-50):

1. dospéli se mohou ucit,

2. ucdeni je vnitini proces

3. existuji ,nadfazené” podminky uceni a zdsady vyuky
Knowles tvrdi, Zze pokud se clovék nedokaze ucit, nebo jeho vysledky
neodpovidaji jeho potencidlu, pficinu mtizeme hledat pravé v podminkach

(nepfiznivych).
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Uceni se pro n€j neni ani tak externi jako spis interni proces. Podle Knowlese
je ucenti silné psychologicky proces — uspokojovani potfeb a dosahovani cili.
Ustfedni pro proces udenti se je zkusenost studenta, kterou definuje (Knowles)
jako interakci mezi ucicim se a jeho prostfedim (Knowles, 1980, s. 51).
Knowles véri, ze kvalita a mnozstvi interakci mezi studentem, jeho prostredim
a vychovnym potencidlem prostfedi tizce souvisi s kvalitou celého vzdélavani
(pfimo imérné).

Prostfedi ainterakce v ném/s nim jsou tak dvé klicové proménné celého
procesu vzdélavani a ziskavani ,zkuSenosti”. Zasadni funkce ucitele je pak
jednak vytvaret vhodné prostfedi, ve kterém se mohou studenti rozvijet,
a zaroven , vést” interakci tak, aby se maximalizoval potencial uéeni (v daném
prostfedi) (Knowles, 1980; 1990).

Knowles odkazuje na sebefizené uceni jakozto zakladni kdmen pro (jeho)

andragogiku.

Formalni a neformalni vzdélavani

Ve svych dfivéjsich textech (50. 1léta), se snazil definovat rozdily mezi
formalnim a neformalnim vzdélavanim. Neformdlni vzdélavani byla pro néj
»skupina lidi ktera se seSla za i¢elem vzdélavani prosté proto, zZe o tom chtéli
veédét” (Henry, 2011, s.21-22).

Formdlni vzdéldvani dospélych md jiny ucel. Je systematictéjsi,
organizovanéjsi a uicelnéjsi, a zakoncuje se diplomem/certifikatem.
Neformalni vzdélavani jako takové ma poskytovat smysluplné zkuSenosti pro
jednotlivce, ale zarovent muiZe i prospivat komunité nebo organizaci, které
vyuzivaji vzdélavani jako prostfedek k dosaZenti jejich primarni cile.

Knowles vidél neformalni vzdélavani dospélych jako
,komplementarni” k formdlnimu vzdélavani. Véfil, Ze ,neformalni” kurzy

a workshopy (atd.) mohou fungovat jako prostredek pro knihovny, univerzity,
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statni i neziskové organizace, aby rozsifovaly své pole plisobnosti a dosah
(osvéta).
Neformalni vzdélavani mélo pusobit (Knowles 1950, s. 85-7):

1. Prorozvoj dovednosti a specializace u zaméstnancti

2. Na zménu postoji a pohledu u cilové skupiny

3. Dat prostor vyzkouSet si kratce <¢innost vramci @ Sirsich,

dlouhodobéjsich programui (vzdélavani)

4. Pro ,ptilakani” dalsich studenta
Knowles se (celou kariéru v podstaté) snazil posunou vzdélavani dospélych
mimo klasicky instituciondlni rdmec (tak jak funguje Skolni vzdélavani).
Byl proponent vétsiho zapojeni vSech organizaci (firem/podnik(i i tfad),
které zaméstnavaji vétsi mnozstvi lidi, aby se zapojili do vzdélavacich aktivity,
které  povazoval za  prospésné pro lidi idané organizace
(Merriam et al., 2007, s. 84-7).
Knowles pfedpokladal velkou transformaci v pfistupu k vzdélavaci
problematice, jez se musela odehrat, aby se mohla udrzovat produktivni
a relativné vzdéland pracovni sila, vzhledem k ménicim se ndroktim a rozvoji
novych technologii.
Zaroven také poukazoval na rozdil v uceni dospélych od tradi¢nich metod
pouzivanych k vzdélavani déti a mladdeZe. Jeho texty poukazuji na rozdily
mezi vychovou mladdeZe a vychovou dospélych, které (at v ¢astech prekonané)
jsou stale aktualni (Knowles, 1980).
Od dob zavedeni , moderniho” Skolniho vzdélavani je systém formalniho
vzdélavani oddéleny od ,Zivota”, protoZe je viceméné povazovan za pfipravu
na nej.
VétSina vzdélavani dospélych je pak idnes nahodild, spiSe neformalni
a relativné spontanni, ve srovnani proti Skolnimu vzdéldvacimu systému.

Knowles pevné véfil vhodnotu neformalniho vzdélavani dospélych
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a sebefizeného pfistupu. z jeho pohledu $lo o dimenzi vzdélavani dospélych,

kterou stoji za to neustdle rozvijet a posouvat dale (Knowles, 1990).

Celozivotni uceni a vzdélavaci komunity

Knowles véfil, Ze pfijde doba, kdy se vzdélavani dospélych stane
se” jako normalni soucast kazdodenniho Zivota podobné jako v minulosti bylo
,pracovat” (Henry 2011, s. 89; 95-97).

Vzdélavani dospélych by se stalo plné soucasti existujicich institucionalnich
struktur, vzniklo by zvlastni kurikulum, které by poskytlo dospélym
nepretrzité, navazujici a propojené prileZitosti ke vzdélavani se (Knowles,
1994).

Kurikulum by mélo obecné zaméfenou cast, navrZzenou tak, aby
zprostfedkovala osobni rlist a rozhled c¢lovéka. a taky ,,specidlni” odbornou
c¢ast, kterd by fesila odborné a pracovni funkce/pozadavky.

To by vedlo (podle Knowlese) kvytvafeni ,vychovnych
komunit” charakteristickych duchem vzajemného planovani, spoluprace
a sdileni zdroji mezi vzdélavacimi i, mimo-vzdélavacimi” systémy, které
méli spolu zajisStovat mnozstvi vzdélavacich , prilezitosti” (Knowles, 1994, s.
286-8).

Knowles také véfil, Ze celozivotni vzdélavani bude casem pfijato jako
pfirozena soucast existence a Ze ,,vzdélani” jiz nebude chapano ve vazbé na
urdcité Zivotni obdobi nebo skupinu. Aby se toto stalo realitou, je potfeba aby
viechny casti spolecnosti/dané komunity vnimaly pfinos celoZivotniho
vzdélavani, prijmuly ho jako smysluplné a podporovaly ho (Knowles; 1969,
Henry 2011).

Knowles vsak nepracuje s pfimou definici ,vzdélavaci komunity”, ani

nepopsal jeji systém, jednotlivé prvky, zdroje nebo potfeby. Naznacuje
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v textech, Ze vznik definice (a jeji Siroké pfijmuti) by pfinesl pocit
»jednoty” a smér pro oblast vzdélavani dospélych, v podobné mife jako nyni
existuje ve vzdélavani mladeze (Hartree, 1984).

Popisuje , poslani” andragogti. M4 jit o tvorbu Sirokych planti pro ,spravny
rozvoj clovéka” aspolupraci sorganizacemi a institucemi, jak vzdélavat
a rozvijet (personalné i profesné) své , klienty” (Knowles et al., 2015).
Vzhledem k tomu, Ze vzdélavani dospélych by v takovém usporadani nebylo
povazovano za okrajovou zalezitost, hrali by vzdélavatelé silnou roli
v urcovani sméru spolecnosti a jejich priorit...

Ve svém modelu celoZivotniho uceni Knowles pfedstavuje snahu utvofit
uceleny koncept uceni po celou dobu Zivota s vyuzitim principt andragogiky
(Knowles et al., 2015).

Za prvé predpokladd, Zze ucel vzdélavani musi byt redefinovan a musi
zahrnovat potfebu rozvoje kompetenci pro vykon socidlni role vyzadovanych
po cely zivot. Kdy definuje zasadni role, které clovék v priibéhu zivota zastava
(ucici se, obcan, pracujici atd.).

Druhy pfedpokladem je, Ze primarnim tcelem Skolni dochazky je pomoci
détem a mladezi ,naudit se ucit”. Rozvijet kritické mysleni a podporovat
sebeaktualizaci (podobné Deweymu).

Knowlestiv treti predpoklad je, Ze kurikulum vzdélavani by bylo
nejefektivnéjsi zorganizovat po ose individualnich vzdélavacich projekti.
vramci téchto projektt by se pak jedinci s podobnymi vzdélavacimi
potfebami mohli spojit a spolupracovat na hledani feSeni.

V tomto pojeti je Skola ,,centrem zdroji vzdélavani” a ucitelé funguji jako
,poradci/konzultanti” v rdmci projektt (Knowles, 1977).

Knowlesovo pojeti mélo slouzit pro ,sjednoceni” Skolniho vzdélavani

a vzdélavani dospélych v jednotny systém celoZivotniho uceni.
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Pro Knowlese bylo hlavni vyzvou pro vzdélavatele dospélych predat novy
vyznam vzdélavani (celoZivotni proces) a zpusob, jak aplikovat principy
celozivotniho vzdélavani na jakoukoliv situaci.

Vyzvou pro pedagogy bylo prehodnotit jaky dopad ma jejich ptisobeni, vyuka
na studenty v jejich dal$im Zivoté —jak je pfipravuje na celoZzivotni proces
uceni se/jak pfistupuji ke vzdélavani v pozdéjsim zivoté (Henry 2011, 134-7).

3.2.2 Knowles a vliv humanismu
Knowles ¢erpd myslenky jak z pragmatické, tak z humanistické tradice, ackoli

humanismus je u néj vlivnéjsi. Stejn€ jako Dewey a Lindeman se zaméfuje na
problémy a situace jako zdroj pro uceni. Stejné jako Rogers vSak zduraziuje
roli prostfedi, nebot pravé prostredi u¢eni dospélych bud podporuje, nebo mu
brani. Od obou Knowles prebira pojem ,, zkusenost”. Pfestoze tento pojem ma
v pragmatické a humanistické tradici odliSny vyznam, Knowlesovi se dari
tyto dva pristupy spojit. ZkuSenosti jsou na jedné strané zdrojem uceni
(pragmatismus), zejména pokud je clovék reflektuje, na druhé strané jsou vsak
také vysledkem procesu uceni, to prispiva k tomu, Ze tyto zkuSenosti jsou vice
v souladu s jejich vnitinim vyznamem, a tim i smysluplnéjsi (humanisticka

psychologie) (Jarvis, 2001, s. 144-9; Hartree, 1984).

Nicméné u Knowlese prevazuje vliv humanistické psychologie. Od Rogerse
prebird nejen kli¢ovou roli prostiedi v uceni, ale i motivaci a cile. Knowles
totiz stejné jako Rogers vychazi z predpokladu, Ze existuje vnitini motivace
k rastu, rozvoji a uceni. Tuto vnitini motivaci je tfeba dat do souvislosti s
koneénym cilem takového procesu, kterym je ,seberealizace”. Uceni, které je
synonymem riistu, je prostfedkem k seberealizaci, je mechanismem, diky
némuz lze dosdhnout shody mezi zkuSenostmi a jejich ,, vnitinim smyslem”.
Usnadnéni takového uceni dospélych je pro Knowlese ,andragogikou”. Pro
Rogerse je dosahovani této shody/propojeni terapeutickym procesem. To uz

neplati pro Knowlese, pro néhoz se stalo andragogickym procesem.
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Presto lze vysledovat i pragmaticky vliv: dalsi Knowlestiv klicovy pojem
»sebefizené uceni” ma totiz dvoji vyznam. Na jedné strané je sebefizeni
pohybem jedince od zdavislosti ke zrani, k samostatnosti anezavislosti
(Rogers), na druhé strané je to také proces, ktery vede k vétsi kontrole nad
prosttedim, vnémz clovék zije (Dewey). Knowles oba tyto procesy
kombinuje - ,rst” chape jako proces seberealizace a zdroven jako proces
akumulace zkuSenosti (Dewey), které se pak stavaji zdroji pro dalsi uceni.
Prostfednictvim takového procesu rtstu se clovék stava otevienéjsi vuci
spolecnosti a spolecnost zase ,roste” (Rogers). Zarovenl se clovék stava
schopnéjsim fesit problémy, coz zvysuje schopnost ,spolecnosti” zvladat své

prostiedi (Deweyho plasticita).

3.2.3 Shrnuti mysleni Knowlese
Knowles trval na tom, Ze lidstvo vstupuje do nové éry technologie a védy, kde

bude potteba hledat nové pfistupy a priibézné se aklimatizovat na zmény.
Budoucnost ma byt v duchu neustdlych zmén, kdy celoZivotni vzdélavani
bude pfedstavovat nezbytny zdklad pro fungovani v takovém svété, abychom

dokazali nejen pfezit, ale i néco po sobé€ zanechat a zit naplno.

Celozivotni vzdélavani chape jako ,,zdkladni kAmen” kolem kterého musi byt
organizovany cely systém vzdélavani, abychom byli schopni stihat/existovat
v modernim svéte, ktery jsem sami stvofili. Jeho model celozivotniho uceni
umoznuje dava prostor individudlnim potfebam azdjmim kazdého
jednotlivce (vzhledem k jeho ,vyspélosti”). Vzdélavani by mélo sebefizeny
a dobrovolny charakter, kde by dtiraz byl kladen na uceni kompetenci
spojenych srolemi, které ¢lovék v priabéhu Zivota =zastdva (Fisher

& Podeschi, 1989).
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Véfil, Ze je nezbytnd reforma klastického vzdélavaciho systému. Jeho
alternativou méla byt ,,andragogika”, nova technologie vzdélavani dospélych,
kde se vzdé€lavani ma orientovat na problémy a zkuSenosti nez predméty.

Andragogika jako takova méla byt procesem hleddni problém a jejich feSeni.
Meéla orientovat clovéka na stanovovani si cili, hledani fesSeni a lepsich
alternativ k soucasnému stavu. Pokud se ¢lovék v ramci vzdélavani pta , kde
jsme ted” a ,,éeho chceme dosahnout” pouziva (pro Knowlese) andragogicky
pfistup. Knowles vidi andragogiku jako proces umoznujici dospélym rust,

zdokonalovat se a ucit se na celozivotni bazi (Finger & Asun, 2001).

3.3 Srovnani Lindemana a Knowlese

Lindeman

Lindeman pouZzival pojmy vzdélani a uceni zaménitelné. Obcas vsak pouZil
terminy pro pomérné specifické jevy. Vidél uceni jako trvalou ¢innost, proces
lidského riistu arozvoje. Lindeman rozpoznal dva typy uceni: neformalni
a formalni. Neformdlni ucdeni vidél jako prfirozenou soucast zivota, jako
znalosti ziskané z kulturni a socidlni zkuSenosti. Formalni uceni pak vnimal
jako Skolni vychovu a instituciondlni proces vyuky. Lindeman véfil, Ze uceni,
at uz formalni nebo neformalni, bylo zdrojem pro rozvoj/zménu lidského
chovani. Hlavnim tucel uceni bylo porozuméni/ pochopeni vyznamu
zkusSenosti (Brookfield, 1984).

Podle Lindemanova ndzoru prostfedky a cile uceni, zak a ucebni osnovy,
osobni svoboda ipovinnosti, Skola a spolecnost existuji jako spolecné
provazané prvky systému. Pokud bychom je od sebe oddélily, dochazi

k naruSeni rovnovahy pro riist jedince i komunity.

Pro Lindemana, jediny cil uceni se, ktery by mohl zahrnovat vSechny tyto

rozmanité ucely byla myslenka rtistu. v této souvislosti bylo hlavni roli ucitele
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vytvofit prostfedi, kdy se student stdvda méné zavislym na uciteli a vice na
sveém vlastnim uvaZovani a zadjmech (Lindeman, 1926).

Lindeman premyslel o vzdélavani dospélych jako o metodé a praktickém
prostiedku, jehoZ prostfednictvim by dospéli mohli integrovat znalosti se
zkuSenostmi. Dovednost dospélych se rozvijet a rist — intelektudlné, emocné
i socialné, zavisel na jejich schopnosti ucit se nové véci a zpracovat je do svého
existujiciho frameworku (zkuSenosti).

Vzdélavani Lindeman pfirovnal k procesu demokracie a povazoval za
vhodné, aby instituce prijali demokratické principy ve vzdélavani dospélych.
Velmi ho zaujal naptiklad vzdélavaci pristup praktikovany v Dansku, lidové
Skoly azemédélskd druzstva. Byl také ovlivnén usilim odbori ve Velké
Britanii vzdélavat pracujici tfidu (Lindeman, 1926, s. 105-7).

Lindeman byl proti metoddm pouzivanym ve vzdélani, podle néj vychazely
z faleSnych pfedpokladdi, kdy 1ze pozndni , vytézit” ze zkuSenosti ostatnich,
vycet uz ovéreného a potfebného, ktery je tthledné rozdélen na pfedméty,
které jsou predkladany studenttim (Lindeman, 1926, s. 113).

Zpochybnuje itucely klasického vzdélavani. Systém, ktery se soustfedi na
vyuku pfedméti je pragmaticky, povrchni a prospiva jen tomu, kdo pottebuje
kvalifikovanou pracovni silu, ne lidem, ktefi se chtéji vzdélavat a rozvijet.
Lindeman vidél hodnotu v mimoskolnim uceni se/neformalnim vzdélavani,
kde by se dospéli mohli ucit navzajem, sdilet dovednosti, znalosti a zkusenosti
v duchu kooperace. Uspéch tehdejsich lidovych kol v Dansku je jasné vidét
v nadSeni. Pro Lindemana je proces vzdélavani, tak jak je praktikovan ve
Skolach zastaraly a mechanizovany.

Tvrdil, Ze vzdélavani je odkdzano jen na dobu mladi a spojeno s urcitym
vyvojovym stadiem ¢lovéka. Skoly vidi jako své poslani pfipravovat mladé
lidi na budoucnost, kterd je ale nezndma a nepredvidatelna.

Vzdélavani by misto toho mélo byt procesem, ktery probihd po cely Zivot.
k tomu mél prispét novy koncept — celoZivotni uceni.
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Knowles

Knowlestiv pohled je v podstaté velmi podobny Lindemanovu.

Také definuje vzdélani jako proces spojeny s individudlnim riistem nebo také:
,celoZivotni usili objevovat nové a neznamé” (Knowles, 1980, s. 23).

Definuje uceni jako vnitfni proces uspokojovani potfeb a dosahovani cilti
(studujicim). Centrdlni pro pribéh uceni je zkuSenost studenta, kterd je
definovana jako zkuSenost/vysledek interakce mezi clovékem ajeho
prosttedim (Knowles, 1980).

Knowles béZzné pouzivad termin andragogika krozliSeni mezi vychovou
mladeZe a dospélych. Termin, ktery si vypujcil z evropské tradice.

Knowles nerozlisuje, na rozdil od Lindemana, mezi formalnim a neformalnim
ucenim, ale spiSe nepfimo odkazuje na rozdily mezi formalni a neformalnim
vzdélavanim dospélych. PficemZ sam pfesné neuvadi rozdily a nestanovuje
hranice.

Lze vSak Fict, Ze nejvétsi diiraz Knowles, co se tyce odliSeni, kladl na rozdily
ve struktufe, designu a intenzité mezi témito pristupy.

Neformalni vzdélavani dospélych popsal jako , hnuti tak rozsahlé a amorfni,
Ze to velké mnoZstvi lidi, ktefi jsou jeho soucasti, sineuvédomuyji, co délaji.” Ve
svych textech tim mél na mysli vzdélavaci aktivity navrzené a provadéné
organizacemi, které nejsou vylucné vzdélavaci, jako jsou cirkve, odbory,
vladni agentury a pramyslové podniky, pro které bylo vzdélani prostfedkem
k dosahovani jejich hlavnich cila (Henry, 2011, s. 21).

Vzdélavani, uceni a vyuka

Ani jeden nemd presné vymezené hranice mezi Skolnim vzdélavanim
a uc¢enim se. Oba ale maji negativni postoj ke Skolnimu vzdélavani. Lindeman
naptiklad kritizoval zptisob, jakym probihal proces Skolni vyuky, tendenci

$kol kompartmentalizovat znalosti, pfiliSny dtraz na dril a pravidelny reZim,
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autoritafsky pristup vzdélavatelti a dtiraz kladeny na pfedmét na ukor

metody (Lindeman, 1926, s. 111-4).

Knowlesova kritika je podobna Lindemanovi. Ma namitky proti tendenci skol
predpokladat, Ze jejich tstfednim poslanim je pfedavat ,kulturu”, formovat
studenty do pfedem stanovené formy. Zvlasté dtrazné se vyjadfuje, pokud
jde o zptisob, jakym Skolni dochdzka stavi zdka do role zavislého pfijemce
a ucitele do role autority, pfedavajici hotové informace a kone¢ného arbitra
rozvoje studenta (Henry, 2011, 108-111).

Knowles iLindeman byli (svého casu) velmi horlivi zastanci potfeby
reformovat klasické skoly a vzdélavaci systém jako takovy. Ani jeden z nich
ale nepredpokladal, Ze by bylo potfeba se klasického vzdélavaciho systému
zbavit.

Lindeman a Knowles chapou, Ze Skoly maji své misto a s urcitymi reformami
maji Skoly potencidl existovat jako kvalitni centra celoZivotniho uceni. Nevidi
$kolu (z principu) jako neptatelskou k uceni se. Chdpou vzdélavaci instituce
jako prostfedi socidlniho pokroku a mobility.

Metoda a obsah

~Naudit se ucit” je centrdlni koncept pro oba autory. Jejich spole¢nym
vychodiskem je, Ze dnes v jakémkoli procesu uceni jiz nelze klast diiraz na
pevny, pfedem stanoveny obsah —ze své podstaty omezuje vzdélavaného
i vzdélavatele.

Vzdélavani jako proces se ma soustfedit na schopnost chapat, zpracovat
a analyzovat. Tvofit vlastni smysl/uspofddani znalosti, oddélovat obecné od
partikuldrniho, propojovat znalost s ¢innosti (teorii s praxi) a koordinaci
tréninku a ¢innosti. — zkrdcené ucit se ucit, kriticky myslet, schopnost ziskavat
a zpracovavat nové poznatky.

v kontextu celozivotniho uceni jde o to vybavit ¢lovéka metodou/ptistupem,

ktery mu bude ndpomocen po celou dobu jeho intelektudlniho a kulturniho

60



zivota. Podstata vzdélavacich ¢innosti tak podle autorti, at uz se jedna o vyuku
nebo vice obecné, skoleni, trénovani atd., ma byt zaméfend na ziskani navyk,
reflexi a dovednosti, coz s sebou nese ivétsi diraz na praxi a ziskdvani
zkuSenosti

ZkuSenosti ziskané v neformdlnim vzdélavacim prostiedi povazuji za
uzite¢né. Oba povazuji mimoskolni pfilezitosti za bohaté prostfedi na
experimentaci, vlastni ,vyzkum a dals$i rozvoj, z ¢ehoZ miize cely systém
vzdélavani profitovat.

Shrnuti

Lindeman predpokladal, Ze vzdélavani dospélych je néastrojem spolecenské
zmény, pricemz vzdélani a socializace formuji potencidl jedince. Naproti tomu
Knowles véfil, Ze vzdélavani dospélych by se mélo zaméfit na konkrétni
vzdélavaci cile a pripravit jednotlivce na prizplisobeni se technologickym
zménam a naplnéni organizacnich potieb.

Lindeman vnimal vzdélavani dospélych jako zahrnujici celou lidskou
zkuSenost, zatimco Knowles je vidél jako zaméfené na specifické cile uceni.
Oba vzdélavatelé véfili v dulezitost uvédomélych ciltt a hodnot pro rozvoj
individualni inteligence, ale Lindeman vidél inteligenci jako uskute¢fiovani
spolecenskych zmén prostfednictvim demokratickych instituci, zatimco
Knowles ji vidél jako napliiovani individudlnich potfeb prostfednictvim
efektivnich organizaci (Davenport & Davenport, 1985).

Lindeman vidél vzdélavani dospélych jako slouzici jak individudlnim, tak
kolektivnim potfebam, zatimco Knowles je vidél spiSe jako individualné
orientované. Knowles véfil, Ze vzdélavaci proces by mél byt vyuzivan poctivé
a nemél by byt zaménovan se snahami o socidlni zménu, zatimco Lindeman
veril, Ze vzdélavani je spjato se zivotem asouvisi s kazdym lidskym

problémem (Fisher & Podeschi, 1989).

61



Pfi zkoumani role vzdélavani dospélych v institucich, Knowles véfil, ze
vzdélavatel dospélych by mél napomahat zvySovani efektivity instituci,
zatimco Lindeman vidél konflikt mezi individudlnim lidskym rastem
a prioritami dané organizace. Lindeman véfil, Ze angazovanost ve prospéch
spolecenskych zmén je nedilnou soucasti vzdélavani dospélych, zatimco
Knowles ji vnimal jako ,utilitaristickou zalezitost” s moznosti volby, zda ji

ignorovat, nebo o ni usilovat.
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4 ZkuSenostni uceni

ZkuSenostni uceni dnes predstavuje jeden z velkych smértt ve vzdélavani
dospélych. Zazitkové ucenti je proces uceni prostfednictvim zkusenosti, kdy se
zaci aktivné zapojuji do prozitku, pfemysleji o ném a vyvozuji z néj smysl.
Tento typ uceni je zaloZen na myslence, Ze lidé se nejlépe uci, kdyz néco délaji
a premysleji, nikoliv pouhym poslouchanim nebo ¢tenim. Casto se vyuziva

v prosttedi, jako je vzdélavani v pfirodé, teambuilding a odborné vzdélavani.

Jednim z hlavnich autori obecné spojovanym s teorii zazitkového uceni je
David Kolb, s jeho knihou Experiential Learning (1984), ktera byla prvni takto
popularni knihou o zkuSenostnim vzdélavani. Byla dulezita nejen pro
vzdélavani, ale ovlivnila i dalsi druhy nastrojii souvisejici se vzdélavanim,
jako napf. testy stylti uéeni. Dalsi autori, ktefi jsou v této kapitole zminéni jsou
Donald Schon a Chris Argyris, ktefi spojili zkuSenostni uceni s Lewinovym

akénim pfistupem a aplikovali jej na vzdélavani v managmentu.

Zazitkovym ucenim se také zabyvaji autofi jako C. Rogers, P. Friere, P. Jarvis
nebo J. Piaget, zvolil jsem vSak Kolba, Schéna a Argyrise, ponévadz tito autofi
méli pfimou vazbu na pragmatismus, ktery se propisuje do jejich pristupu.
4.1 Kurt Lewin

Kurt Lewin aplikuje Deweyho mys$leni na organizace. Je diileZité predstavit
Lewina, protoZe vyznamné ovlivnil oblast vzdélavani dospélych, diky svému
psychologickému pojeti skupinové dynamiky a teoriemi v problematice
akéniho vyzkumu a akéniho uceni (Colucci & Colombo, 2017).

Od tficatych let 20. stoleti rostl zajem o studium organizaci, zejména
soukromych spolecnosti. Tento zdjem formoval vznikajici obor ,fizeni
lidskych zdrojii”, s cilem vytvaret lepsi prostfedi pro ty, kdo v organizacich

pracuji, s tcelem zvyseni jejich produktivity.
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Lewin mél jiny pfistup, zaméfil se na zlepSeni organizace tim, Ze zapojil
prislusné lidi do feSeni organizac¢nich problémii. Jeho tzv. ,akéni vyzkum” je
tedy pfedevsim nastrojem rozvoje organizace. Kdy aplikuje Deweyho cyklus

uceni/zkusenosti pro feSeni problému (Hanus & Chytilov4, 2009, s. 38-40).

Cinnost je tedy nezbytnym krokem v procesu transformace, stejné jako je
nutna reflexe provedené cinnosti. Akéni reflektivni model uceni vyznamné
ovlivnil odborniky z praxe v oblasti vzdélavani dospélych astal se

populdrnim pfistupem i k fizeni lidskych zdrojii.

Skupina je zdkladni jednotkou Lewinova Akéniho modelu. Typicka
tréninkova skupina nebo ,T-skupina”, se sklddala nejen z pracovnikil
a manazert, ktefi aktivné analyzuji vysledky svého uceni, ale také z externich
vyzkumnych konzultant, ktefi pozorovali ucinky svych zasaht
v organizacich. Vysledky skoleni by pak méli byt analyzovany s ¢leny skupiny,

avSak mimo organizaci (Dickens, 2006).

Lewin pfedpokladal, Ze urcity odstup od organizace dava lidem vic prostoru
k pfemysleni, kritice, a nakonec ik uceni. Proto Lewin uvedl praktickou
aplikaci Deweyho cyklu uceni a vytvofil proces, ktery nakonec pomohl

organizaci rozvijet se a riist.

Lewinova myslenka, Ze tento typ intervence (akce-reflexe-akce) by pomohla
organizaci rist, byla béhem let v oblasti organiza¢niho rozvoje mnohokrat
zdokonalena, v dnes pouZzivané ndstroje intervence v organizacich. Lewin je

tak v jadru postupti organizacnich zmén dodnes.

4.2 David Kolb

David Kolb navdzal na Deweyho praci avyznamné prispél do oblasti
vzdélavani dospélych, pfedevsim skrze svij pristup k ,,stylim uceni”. Tvrdi
ze jeho ,,cyklus uéeni” ma své koreny soucasné u Deweyho, Lewina a Piageta,

pricemz vsichni tfi poloZili zdklady zkuSenostniho uceni.
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Uceni je pro néj v podstaté mechanismus, kterym jedinci strukturuji okolni

realitu. Zahrnuje ¢tyfi kroky (Mohauptova, 2009, s. 136):

1. konkrétni zkuSenosti
reflektivni pozorovani

tvorbu konceptii

L

aktivnimu experimentovani

Sest funkci charakterizuje Kolbtv cyklus zkuSenostniho — udeni

(Manolis, Burus, Assudani, Chinta, 2013, s. 45):

1. uceni jako proces, nikoliv jako vysledek (Dewey)

2. uceni je souvisly proces vychazejici ze zkuSenosti (Dewey)

3. udeni zahrnuje rozhodovaci konflikt ohledné dichotomickych zptisobti
adaptace/uceni svétu

4. uceni je holisticky proces adaptace (Dewey)

5. udeni je mozné diky synergické sméné mezi osobou a jejim prostredim

6. uceni je procesem vytvareni znalosti

Je dtlezité zminit, Ze Kolbav pristup je kritizovan, pro svou
~jednoduchost”, nedostatecné vysvétleni , zprostfedkovani” zkuSenosti, ani
roli vzdélavatele v tomto procesu, které pravé jini zastanci pragmatického
pristupu vidéli jako zdsadni. Kromé toho Kolbtiv model nezohledniuje roli

zpétné vazby nebo vztahu mezi vzdélavatelem a studentem (Elkjaer, 2008).

Miettinen (2000) poznamenal, Ze uryvky, které Kolb vybral (od Lewina
i Deweyho) jsou zminény jen proto Ze podporuji Kolbiv model, a Ze Kolbova
interpretace podava jednostranny a chybny obraz teorie zkusenosti a reflexe,
stejné tak jeho pojeti Deweyho cyklu reflexe byva (i vramci odborné

literatury) prezentovano jako ptivodni.

Kolbovy ucebni styly, zptisob kategorizace a principy jeho cyklu, nasly fadu
uplatnéni v poradenstvi, v oblasti vzdélavani a v profesnim vzdélavani.
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Kolbovy ucebni styly jsou jednim z prvnich ,modernich” prikladti, aplikace

pragmatismu na individualni uceni (Matsuo, 2015).

4.3 Chris Argyris a Donald Schon

Jak Argyris, tak Schon maji své kofeny v organizacnim rozvoji a organizacnim
uceni a oba sdileji pragmatickou filozofii uceni, kterou lze vysledovat az

k Deweymu.

Jejich pfinos se tyka predevsim dalsiho vyvoje ,cyklu uceni” a procesu
zkuSenostniho uceni prostfednictvim konceptu dvojité zpétné vazby (double-

loop learning) (Argyris & Schon, 1978).

Definuji to, co nazyvaji , teorie v akci”. Jejich Zakladni myslenka spociva v tom,
Ze kazdy ¢lovék ma ,teorii” jedndni — model, kterym fidi ¢innost ve své mysli.
Tato ,teorie” je jednim zkrokt v cyklu pragmatického uceni, pro Kolba

~tvorba konceptti/zobectiovani” pro Deweyho , navyky” (habits).

Teorie je pouze jednim z krokt v cyklu uceni, aniz by byla neustale zkouSena

v praxi.

Argyrisova a Schonova zdkladni myslenka spociva v tom, Ze prostfednictvim
reflexe — tim, zZe ,zviditelnime” pfedpoklady nebo svétonazory, které jsou
zakladem ¢innosti, prostfednictvim tzv. dvoji smycky, se clovék uci rychleji,
nez kdyby prochdzel celym ucivem cyklu, ktery Argyris a Schon nazyvaji

jednoduchou zpétnou vazbou (single-loop).

Jde o reflexi toho, z ¢eho nase jednani vychdazi, reflexe , teorie v akci”. Reflexi,

ktera nas vede k uceni a ke zméné chovani (Argyris & Schon, 1978).

Na rozdil od Deweyho, Lewinova nebo Kolbova cyklu uceni, kde bylo tfeba,
aby clovék udélal chybu a pfemyslel o ni —udit se stylem pokus a omyl, je
v Argyrisové a Schonové modelu mozné se ucit pouhym kritickym

zamyslenim nad tim, co se stalo. Neni tak nutné projit celym cyklem uceni,

66



aby bylo mozné se ucit/rozvijet. - Pravé skrz dvoji smycku (Kolaft, 2013, s. 33-

34; 40-3).

Vzdélavatel dospélych tu neni pouze facilitdtorem vzdélavaciho cyklu, stava
se koucem nebo mentorem, ktery pomaha jednotlivciim (manaZerim

a pracovnikiim), aby se zamysleli nad svymi , teoriemi v praxi”.

Argyristiv a Schontiv mentor nebo kou¢ pomahd lidem v procesu reflexe
(zejména u Argyrise ktery se vztahuje hlavné k managmentu), aby své
,teorie” zformulovali/zvécnili. (Na rozdil tfeba od Lewina — pfemyslet

o ¢innosti a jejich dtisledcich.)

Vzdélavatel dospélych je tedy mentorem, ktery intervenuje, ktery pomaha

lidem reflektovat jimi zastdvané teorie. Tedy maji jasné pojeti role vzdélavatele

VVVVVV

Argyris se omezil pfedeviim na oblast manaZerského a organizacniho

vzdélavani...

Schon se mimo jiné se zaméfoval na vzdélavani uditelt a krom modeli

zpétnych vazeb mluvi i o riznych typech reflexe.
,Reflexi v akci” (reflection in action) a ,reflexi po akci” (reflection on action).

Také vyuzivd pojem ,védéni v akci”, jako ,tacitni” znalost, ze které
profesionalové Cerpaji pfi vykonu své prace spontanné. Vzdélavatelé a jini
odbornici ji vyuZivaji pfi provadéni rutinnich ¢innosti, aniz by si udélali cas
na jejich zpochybnéni (Boud, 2010).

,Reflexe béhem akce” kterd je zaméfena na provadénou cinnost, bez jejiho
preruseni. v tomto druhu reflexe rozpoznavame ,védéni v akci” a kriticky
snim pracujeme, coZ ndam umoznuje dalsi rozvoj a vyhnuti se rutinnimu

mysleni v praxi. Odpovida dvojité zpétné vazbé (double-loop). ,Reflexi po
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akci” je pak retrospektivni zhodnoceni toho, co se uz odehralo, pfenesené,

jednoducha zpétna vazba (single-loop) (Schon, 2008).

Dewey pouzil podobné rozdéleni jednani v How we Think (1933), kdy mluvi
o rutinnim a reflexivnim jednani. Podstata Schonovy teorie je v jadru stejna.
Bez ohledu na nazev se oba teoretici shodli na tom, Ze jedinec reflektuje, kdyz
Celi nejistym situacim nebo dilematiim, které mu neumoznuji najit jasné

feSeni...
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5 Ceska stopa

Pragmatismus se v Ceském prostfedi zacal rozvijet v souvislosti se snahou
o reformu ¢eského Skolstvi po prvni svétové valce. Existovala snaha zménit
soudoby systém a pfizptisobit ho novym, demokratickym principtim

vzniklého Ceskoslovenska.

Mnoho z tehdejsich hlavnich predstavitel(i reformniho hnuti tak absolvovalo
zahranicni staze v pribéhu 20. a 30. let v rliznych castech svéta za ucelem
poznat moderni vzdélavani v zahranidi a tyto poznatky uplatnit v domacim
prostiedi. Jednou z oblibenych destinaci pak byly i Spojené staty americké
a Kolumbijska univerzita, ktera v této dobé intenzivné poradala pobyty pro

zahranicni pedagogy.

Byla to pravé Kolumbijska univerzita, kde v tomto obdobi mimo jiné ptisobili
i pfedni predstavitelé pragmatismu jako Dewey nebo Kilpatrick, ktefi byli

zdrojem inspirace pro vzdélavatele na téchto stazich.

V prabéhu 20. let tak existoval velky zdjem o americkou pedagogiku. Vznikalo
mnoho riznych spist a studii, které se ji zabyvaly a prace vyznamnych autort
byly prekldddny do ceStiny. Americkd zkuSenost u nékterych vzdélavateli
pak vedla ike snaze prosazeni reformy Skolstvi pravé do podoby

pragmatické/experimentalni pedagogiky, coz se nakonec nestalo.

Co se naopak podaftilo, byl vznik nékolika pokusnych $kol, které mély
fungovat v duchu této pragmatické vychovy a priblizit se laboratornim
zlinskd Masarykova pokusna meéstanska Skola, kterd méla oproti jinym

obrovskou vyhodu v podpore Toméase Bati.

Pragmaticky pfistup se unds vramci téchto skol rozvijel a mél kvalitni
vystupy a pfinesl fadu inovaci v prtibéhu 30. let, bohuzel ale nemél Sanci

dozrat a hloubéji se zapsat do déjin ¢eského skolstvi, kdy po udalostech let
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1939 a 1949 byly tyto alternativni vzdélavaci pokusy a jejich predstavitelé
potlaceni. Pragmatismus tak v ¢eském prostfedi nemél moznost zanechat
hlubsi stopu, jelikoZz existoval v urcité podobé jen necelou dekadu. Zistalo po
ném jen nékolik zajimavych knih tehdejSich reformatori, metodickych
prirucek a pamétnikd, ktefi ho zaZili. Lze tak pouze spekulovat, jaky dopad

mohl mit, pokud by nebyl udusen tak néhle...

5.1 Vaclav Prihoda
Vaclav Pfihoda (1889-1979) byl vyznamny cesky pedagog a filozof, ktery se

velkou mérou podilel na formovani ¢eského Skolstvi v mezivalecném obdobi.
Byl profesorem filozofie na Univerzité Karlové v Praze a pfednim
predstavitelem reformni pedagogiky, ktera usilovala oreformu ceského
Skolstvi v demokratickém duchu. DileZité pro formovani jeho nazorti byly
zahrani¢ni pobyty v USA v letech 1922 (Chicago) a 1925 (New York), kdy
priel do kontaktu s tehdejSimi americkymi vzdélavacimi sméry (Deweyho

pragmatismus a Thorndiktiv behaviorismus) (Rydl, 2015).

Zastaval ndzor, ze vzdélavani by mélo byt vice zaméfeno na zdka, s vétsim
diirazem na zkuSenostni uceni, feSeni problém1i a kritické mysleni. v roce 1926
byl Pfihoda jmenovan feditelem Statniho pedagogického tistavu, ktery mél na
starosti pfipravu uciteli a tvorbu ucebnich osnov. Pod jeho vedenim sehral
ustav klicovou roli pfi modernizaci ceského Skolstvi a prosazovani

experimentalniho vzdélavani ve 30. letech (Kostka, 2018).

Pfihoda byl také silnym zastdncem obcanského vzdélavani a spolecenské
odpovédnosti. Véfil, Ze Skoly by mély Zakim poskytovat nejen znalosti
a dovednosti, ale také jim vstépovat smysl pro mordlni a obéanské hodnoty.
Tvrdil, Ze vzdélavani by mélo podporovat socidlni harmonii a spolupraci
a zaci by méli byt vedeni k ticasti na obcanském zivoté a k praci na zlepseni
spolecnosti. Pfes sviij pfinos ceskému Skolstvi bylo Pfihodovo ptsobeni ve

funkci feditele Statniho pedagogického tistavu preruseno v roce 1932, kdy byl
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vladou z politickych divodii odvoldn. Pfesto jeho myslenky ovliviiovaly
Ceské Skolstvi i v nasledujicich letech, ve formé pokusnych gkol po celé CSR.
vroce 1945 byl Piihoda jmenovan profesorem, ndsledné bohuzel po
udalostech v roce 1948 nepokracoval v pedagogické ¢innosti a nadale uz jen

publikoval (Kratochvilova, 2006; Cach & Variova 2000).

Vaclav Pfithoda byl ovlivnén myslenkami Johna Deweyho, a je povazovan za
nejzasadnéjsiho predstavitele pragmatické vychovy v nasem prostredi. Stejné
jako Dewey i Pfihoda véfil, Ze vzdélavani by mélo byt zaméfeno na zdka
a mélo by klast vétsi diiraz na zkuSenostni uceni, feSeni problém a kritické

mysleni.

Pfihoda se domnival, Ze Skola by méla byt koncipovana tak, aby vyhovovala
individualité kazdého Zaka a pfizptisobovala obsah a metody vzdélavani jeho
potfebam. To odpovida zdsaddm pragmatického pfistupu, ktery klade diraz
na aktivni uceni, prosazovani zdmii amyslenek, samostatnost,

sebevzdélavani, zkuSenost, pospolitost a pfekonavani prekazek.

K dosaZeni takovych cilti nesta¢i pouze stavét na teoretickych piistupech
k vyuce. Studenti pottebovali vice pfilezitosti k aktivnimu uceni na zdkladé
svych zajmu, schopnosti a predstav. v pfistupu Pfihody méli vzdélavatelé

propojovat teoretické koncepty s praktickymi ¢innostmi (Vanova et al., 1992).

Slo v podstaté o pragmatickou experimentélni/problémovou vyuku, kdy méli
studenti byt vedeni k tomu, aby se ucili skrze vlastni praktické zkusenosti, jez
by rozvijely teoreticky zdklad pfeddvany uciteli. Pfihoda pouZzil pojmy ¢inna,
aktivni nebo produkéni skola, ale mluvi v podstaté o experimentalni vyuce

v pragmatickém duchu.

5.2 Stanislav Vrana
Stanislav Vrana (1888-1966) byl dalsi vyznamny cesky pedagog. Po

stipendijnim pobytu na Teachers College v New Yorku v letech 1927-1928 se
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stal reditelem Masarykovy pokusné skoly ve Zling, kde uplatiioval americké
modely vyuky, coz mu prfineslo kritiku nékterych teoretiki (brnénské
reformni kfidlo) pravé pro jeho pragmatismus a utilitarismus. V. Pfihoda byl
v mnohém pfimou inspiraci pro Vrantv pfistup a béhem existence pokusné

Skoly spolu oba tizce spolupracovali.

Vranu lze oznadit za prukopnika novych metod ve vzdélavani zaka, ktery
neunavné propagoval a prosazoval myslenky pragmatické pedagogiky.
Spolupracoval s TomaSem Batou a dal tvar experimentalnimu Skolstvi na
reformy 30. let. Byl nejen feditelem Masarykovy pokusné Skoly ve Zling, ale
také autorem fady ucebnic, clankt k reformnimu Skolstvi, spoluautorem
mnoha pedagogickych pfirucek, véstnikii arocenek pro zlinské sSkoly
a mnoha dalsich texti. Nejpodstatnéjsi z nich jsou Ucebné metody a Praxe na

reformni skole méstanské (obé dvé z roku 1936) (Kostka, 2018).

Sdilel zajem mnoha dalsich tehdejSich reformator(i o americkou psychologii
a pedagogiku a zajimal se okoncepce svobodné a pokusné Skoly, otazky
aktivismu a SirSsiho propojeni mezi Skolou ajejim socidlnim okolim. Byl
vyraznou osobnosti, kterd vénovala mimofddnou pozornost sestavovani
pedagogického sboru v rdmci Zlina a vénoval se tvorbé metodik pro vyuku
predmétii v duchu pragmatické, experimentdlni pedagogiky. Celou svou
kariéru shromazdoval informace o Skolské praxi a teorii doma i v zahranici
a je jeden z nejzasadnéjsich zdroji mezivalecného pokusného skolstvi (Kasper

& Kasperova, 2020).

Po odchodu z vedeni zlinské skoly v roce 1945 nastupuje kratce jako vedouci
brnénské sekce Vyzkumného tstavu pedagogického, nasledné po roce 1948

odchdzi do penze.
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5.3 Jan Uher
Jan Uher (1891-1942) byl dal$i vyznamnou osobnosti ceskoslovenského

reformniho pedagogického hnuti. PokouSel se osyntézu svétovych
a domdcich pozitivistickych pedagogickych sméra. Po studijnich pobytech
v Némecku a Svycarsku se stal profesorem brnénské univerzity. v Zenevé
studoval u pfednich pfedstavitel reformniho pedagogiky (Ferrieri a Piaget).
Uher také studoval na Teachers College Kolumbijské univerzity, stejné jako V.

Pfihoda a S. Vrana (Rydl, 1992; Habl, 2010).

Po svém pobytu Uher vydal obsahlou studii Ziklady americké pedagogiky (1930),
vniZ podrobné sezndmil ceské prostiedi s tehdejSimi trendy v americké
pedagogice a psychologii. Na rozdil od Vrany a Pfihody, Uher pfistupoval
k americké pedagogické praxi s kritickym odstupem a nepfijimal ji bez vyhrad,

i pfesto mél solidni vliv na osvétu a propagaci v naSem prostredi.

Uhrtv pfinos pro reformnimu pedagogiku spocival v jeho vyznamné praci na
Pedagogické encyklopedii a analyze rtiznych zahrani¢nich pedagogickych smér.
Trval na tom, Ze nelze volné pfijimat zahrani¢ni pfistupy nebo jejich prvky do
ceského prostiedi aje potfeba pochopit jejich hlubsi kulturni a filozoficky
kontext, neZ jsou implementovany. Uhrova pedagogicka ¢innost byla bohuZel
ukoncéena béhem okupace po roce 1939, kdy se podilel na odboji, coz vedlo

k jeho zatceni, uvéznéni, a nakonec i popraveé (Fasora et al., 2020).

5.4 Zlinska pokusna skola

Béhem 20. a 30. let 20. stoleti se Batovy tovarny rychle rozvijely, coz vyvolalo
obrovskou poptavku po kvalifikovanych a dobfe vzdélanych pracovnicich
pro vSechny pozice. Tato poptadvka zahrnovala délniky, ale také odborné

pracovniky, ifedniky, i manazery pro jeho spolecnost.

Bata zavedl vramci Zlina systém orientovany na nové technologie
a vykonnost, ktery pfesahoval hranice tovaren azasahoval ido Skolstvi,

politiky i kultury a mnoha dalSich oblasti Zivota. Velkou inspiraci cerpal
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v americkych prikladech Forda, Hersheyho ajejich podnikovych mést
(Kostka, 2018).

S tim, jak se Zlin vyvijel z nevyrazného mésta v moderni podnikové mésto s
vyspélou infrastrukturou, musel projit vyraznymi zménami i jeho vzdélavaci
systém. Klasické Skoly tehdejSi doby nedokdzaly adekvatné pfipravit
absolventy pro priimyslovou spolecnost Zlina ani naplnit Batova ocekavani

na kvalifikované pracovniky schopné budovat jeho podnik.

Vzdélavani ve Zliné se proto muselo transformovat tak, aby vyhovoval
rostoucim potfebdm priimyslu a rychle se ménicimu méstu. Transformovat na
,praktictéjsi” instituce, které by studentim umoznily rozvinout jejich

schopnosti a produktivné se zaclenit do ,Batova Zlina” (Kostka, 2013).

Bata se pravdépodobné cilené nezabyval pragmatismem, ale sdilel mnoho
podobnych myslenek a ndzort. Pragmatismus ptivodné vznikl jako reakce na
rapidni zmény americké spolecnosti koncem 19. stoleti, stejné dobie se dal
aplikovat i na potfeby rychlych zmén v ramci Zlina 20. a 30. let. Ve Zliné nasel
pragmatismus uplatnéni nejen proto, Ze Tomas Bata budoval mésto i Skolu
v americkém duchu, ale také proto, Ze se mu povedlo navazat kontakt s
pedagogy, kteti usilovali o modernizaci ¢eskoslovenského skolstvi s vyuzitim
prvkt pragmatismu, jako byli pravé Vaclav Pfihoda nebo Stanislav Vrana

(Kasper & Kasperova, 2020).

V této souvislosti ve Zliné pak v roce 1929 za pfispéni Piithody a Bati vznikla
Masarykova pokusna meéstanskd Skola, kterou pak Vrana vedl
Experimentdlni pedagogika se silnym dtirazem na uplatiovani princip
pragmatické pedagogiky. Stoji za zminku, Ze sim Tomas Bata byl v mnohém
inspirovan Spojenymi staty americkymi, a pfestoze se vénoval pfedevsim
obchodnim otazkam, byl velmi ¢inny i v otazkach Skolniho Zivota a vyuky,

zv]asté proto, Ze Slo o pfipravu budoucich pracovniki v jeho podnicich.
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Posun k ,,aktivnim” a pokusnym Skolam pfinesl zménu organizace a vnitini
struktury Skoly. v duchu pragmatickych zdsad se tfidy promeénily v celky,
jejichz soucasti byly specializované dilny, laboratofe a knihovny. Vznikal
prostor, kde se studenti mohli volné setkavat, socializovat se a pracovat.
Studenti tu byli vedeni k samostatnosti a aktivnimu pf¥istupu. Skoly byly

navrzeny, aby vytvéarely podminky podporujici komunitni Zivot.

Na Zlinskou pokusnou skolu potom jesté navazoval Studijni tstav ve Zliné,
organizace zaméfena pfimo na vzdélavani dospélych, ktera poskytovala
pracovnikim i absolventiim skol teoretické a praktické vzdélani v rtznych

primyslovych odvétvich firmy Bata (Kolumber, 2014).

Bohuzel, podobné jako ujiz dfive zminénych pfedstaviteli reformniho
Skolstvi i zlinsky vzdélavaci pokus byl po udalostech let 1939 a 1948 postupné

zlikvidovan a dalsich 40 let ipIné ignorovan.

5.5 Kritika

VétSina informaci o ¢eském pojeti pragmatismu ajeho vlivu na vychovu
vznikla béhem 20. a 30. let 20. stoleti, a i dnesSni pradce aucebnice casto
vzajemné kopiruji myslenky souvisejici s Deweyho filozofii, které vychdazi

z této doby.

Je potfeba poznamenat, ¢eskoslovensti reformatofi, ktefi se tehdy Deweyho
myslenkami zabyvali (Vrana, Pfihoda ajejich kolektiv), méli k jeho textim
omezeny piistup. Vétsina z nich se s pragmatismem sezndmila pouze béhem
svych navstév Spojenych statti ve dvacatych letech nebo dfive a texty, v nichz
Dewey a ostatni pragmatici v pozdé&jsi dobé podrobnéji rozvinuli svij pFistup,

neznali.

DiileZité kritiky jsou obsazeny v pracich J. Koti (2015) a R. Sipa (2016). P¥ihoda
a jeho reformni hnuti jsou podle nich s pragmatismem spojovani nepravem

atvrdi, Ze je presnéjsi zaradit ceskoslovenské reformatory spiSe mezi

75



pozitivisty. S pragmatismem byli Prfihoda adal$i autofi spojovani
v souvislosti s jejich pobyty na Kolumbijské univerzité, parafrazim vicero
znamych textt (napf. J. Deweyho) avyuziti nékterych pragmatickych

koncept.

Podle Sipa (2016) navic chybi ¢eskym ,pragmatikiim” Siroky filozoficky
a kulturni zaklad, na kterém pragmatismus v americkém prostfedi stavél, coz
vedlo k jejich zaméfeni spiSe odkazujicimu na behaviorismus a pozitivismus
(je to pochopitelné, ve 20. a30 letech hlavni pfedstavitelé tehdejSiho
pragmatismu abehaviorismu pracovali pravé vramci Kolumbijské

univerzity).

Navzdory svému ptinosu filozofii byl Dewey v Ceskoslovensku uznavan
predevsim jako pedagog, ato kvili nedostate¢nému ocenéni hloubky jeho
filozofie. Vliv pragmatismu, Deweyho filozofie a teorii tak podle téchto autort
byl v Ceskoslovensku omezeny a Pfihodovo spojovani s pragmatismem
vychdzelo vic z nepochopeni jeho myslenek a kvalitni reklamy nez skutecné

inspirace.

Dale u Batova vzdélavani je dulezité poznamenat, ze ptivodni piedstavitelé
pragmatismu by pravdépodobné silné nesouhlasili s tim, jakym zptisobem

a za jakym ucelem byl zlinsky pfistup uplatiiovan.

Pragmatismus zdtraznuje vyznam vzdéldvani pro rozvoj vSestranného
clovéka, sousttedi se na kreativitu, individualitu jedince a snaZi se naplnit jeho
prirozeny potencidl. Naproti tomu zlinsky pfistup mél za cil vytvaret
kvalifikovanou pracovni silu pro potfeby podniku. v tomto pristupu tak
vzdélavani fungovalo spiS jako prostfedek k dosazeni pozadovanych

vysledkti nez jako cil sam o sobé&, coz bylo v rozporu s filozofii pragmatismu.

76



Celkové lze fici, Ze ackoli se zlinsky pfistup a pragmatismus do jisté miry
prekryvaji (pfedevSim v metodach, socidlni funkci Skoly a prostfedcich)

pokud jde o cile vzdélavani, tak se zdkladni hodnoty obou pfistup lisily.
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Zaver

V této diplomové praci jsem se vénoval pragmatismu ajeho vlivu na
vzdélavani a andragogiku skrze analyzu a popis pfistupu raznych autort
kjeho odkazu. Sledoval jsem jeho historicky ptivod, vyvoj avliv az do

soucasnosti, v mysleni o vzdélavani dospélych.

Pragmatismus byl filozofickym zadkladem vétSiny amerického mySleni
o vzdélavani dospélych ve 20. stoleti. Vyvinul se z perspektivy zaloZené na
zkuSenostech. Pragmatismus navrhuje zameéfeni na studujicitho a feSeni
problém. Klade na prvni misto potfeby a zajmy dospélého studenta. Zaroven
navrhuje zaujmout kriticky postoj ke zkusenostem, které mohou mit diisledky

pro socidlni zmény.

Eduard Lindeman pfenesl ve 20. a 30 letech pragmatické mysleni Johna
Deweyho do oblasti vzdélavani dospélych. Malcolm Knowles urcitou dobu
spolupracoval s Lindemanem a sdm mu ve svych dfivéjsich textech pfiznaval
roli velké inspirace pro jeho myslenky o vzdélavani dospélych. Oba autofi
sdileji mnoho podobnych vychodisek, ktera jsou ovlivnéna pragmatismem.
Knowlestiv pristup vsSak silné ovlivnila itehdy popularni humanisticka

psychologie a nelze tak mluvit o isté pragmatickém pristupu.

V americké tradici je spojeni mezi pragmatismem a vzdélavanim dospélych
zaloZeno na étosu demokracie. Vzdélavani je chdpano jako prostredek
emancipace jednotlivce, podpory nezavislosti arozvoje schopnosti udit
se —coz v koneéném dusledku vytvari demokratictéjsi spolecnost. Tento
diiraz na vzdélavani ajeho demokratizacni silu odrazi presvédceni, Ze
vzdélavani nemd byt prostfedek tvorby kvalifikované pracovni sily, ale
nastroj pro rozvoj jednotlivce na zakladé jeho vlastnich potfeb a pro

dovednost plné se zapojit do demokratické spole¢nosti.
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Pragmatismus se v Ceskoslovensku prosadil ve 20. a 30. letech 20. stoleti, kdy
se mnoho ceskych pedagogli tucastnilo zahranicnich studijnich cest
a seznamilo se s jeho myslenkami. Mezi vyznamné osobnosti, které se
zasazovaly o experimentdlni Skoly azavadély pragmatické pfistupy do
vyucovacich metod, patfili V. Pfihoda aS. Vrana. Zlinska experimentalni
v Ceském Skolstvi. Okupace a ndsledny komunisticky rezim vSak pragmatické

hnuti v zemi ukondily.

Deweyho pragmatismus mél na Pfihodu velky vliv, ovSem vyznamnou roli
sehrdl ibehaviorismus. Pragmatismus byl dutlezity pro rtizné vzdélavaci
koncepty v mezivale¢ném obdobi, véetné projektového vyucovani, zazitkové
pedagogiky a Daltonského planu. Na rozdil od ostatnich diskutovanych
vzdélavatelti a pristupti se cesky pragmatismus zaméfoval predevsim na
pedagogiku bez hlubsiho propojeni se vzdélavanim dospélych. Autofi, ktefi
pragmatismus do naseho prostfedi pfinaseli, byli pedagogové a jejich z4jem

byl do znaéné miry omezeny na pedagogickou problematiku.

VdneSni dobé pragmatismus zlistal pfedevSim jako jedna =z inspiraci
zkuSenostniho uceni. Podobné jako u Knowlese nevychdzi specificky jen
z pragmatismu, ale je v souladu se zdsadami pragmatické filozofie a mnoho
vyznamnych autori na néj pfimo odkazuje nebo ma vazbu k pragmatismu,
a pfedevsim Johnu Deweymu, ktery se hluboce vénoval zkuSenostem, reflexi,

a pravé zkuSenostnimu uceni.

Pragmatismus je casto neprdvem pozapomenutym smeérem vzdélavani
v nasem prostfedi, pfedevsim kvili déjinnym okolnostem. Historicky mél
v podstaté globalni rozsah, uchytil se pfedevsim ve svém rodisti v USA (casto
sklofiovany jako u nds Komensky). Dnes uz sice ve vzdélavani neexistuje Cisté
pragmaticky pfistup, jeho stopa je vsSak stale citelna. PfestoZe jiZ nejsou
vzdélavatelé, ktefi by se hlasili vyhradné k pragmatismu, mnozi se nechali
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inspirovat dtirazem na zkuSenost aidealistickym pragmatickym duchem,
pokud jde ocile vzdélavani. Navic mnoho soucasnych metod, jako je
zazitkové uceni a projektové pristupy, ma kofeny v pragmatismu a tito autori
inspirovani pragmatismem jsou povaZovani za zakladni literaturu pro své
oblasti vzdélavani. Je vSak diileZité poznamenat, Ze ackoli tyto pristupy mohly
byt ovlivnény pragmatismem, vyvinuly se a pfizpusobily tak, aby lépe
odpovidaly nasemu soucasnému védeckému pozndni a spolecenskému
kontextu, které se od dob pragmatismu pfed vice nez stoletim zdsadné
proménili. Ac¢koli tedy pragmatismus miize byt povazovan za prekonany,
stale slouzi jakozto dulezity zaklad pro mnoho soucasnych vzdélavacich

pristupd.
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