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Abstrakt

Bakalaiska prace pojednava o problému svobody vzdélavajiciho se jednotlivce,
ktery ve svém dile rozpracoval uznadvany americky psycholog Carl Ransom Rogers
(1902-1987). Jeho pfistup zaméfeny na Clovéka, nejdiive uvedeny jako
psychoterapeuticky koncept, byl v Sedesatych letech dvacatého stoleti aplikovan do
oblasti vzdélavani a ovlivnil piedevsim udeni se a vzdélavani dospélych. V Ceské
republice je ale Rogersovo dilo uvadéno zpravidla v souvislosti s psychoterapii.
Tato bakalaiska prace se proto zaméfi na ne piili§ diskutovanou oblast aplikace
Rogersova pfistupu do oblasti andragogiky a vzdélavani dospélych. Timto
pfistupem se prace zabyva z pohledu filozofie vzdélavani. Souvisejici témata
vymezeni roli vzdélavaného a vzdélavatele, vyznamu osobni zkuSenosti,
autenti¢nosti, svobody a moznosti sebeaktualizace ve vzdélavacim procesu jsou v
préaci interpretovana jako stéZejni body Rogersovy predstavy o idealni podobé
vzdélavani. S pomoci poznatkli z psychologie osobnosti a pragmatického ptistupu

vvvvvv

mysleni.
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Abstract

This Bachelor’s thesis covers the topic of freedom of an individual in the process of
education, which American psychologist Carl Ransom Rogers (1902-1987)
elaborated in his work. His person-centered approach, originally introduced as a
psychotherapeutic concept, was applied in education later in 1960's and had, above
all, an impact on adult education and learning. In the Czech Republic, though,
Rogers's work is mainly understood in the context of psychotherapy. Therefore, this
Bachelor's thesis addresses the less known area of Rogers's approach as applied in
adult education and deals with it from the point of view of the philosophy of
education. This thesis understands the related topics of the definition of roles of the
educating and the educated, the meaning of personal experience, authenticity,
freedom and self-actualization possibilities in the education process as the
cornerstones of Rogers's concept of ideal education. Using the findings of the
psychology of personality and pragmatic approach to education, the thesis discusses

the most important findings and disputable points of Rogers's way of thinking.
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»wDospél jsem k duvere ve schopnost cloveka zkoumat sam sebe a rozumét sam sobé
a svym probléemium. Vérim, Ze tyto probléemy pak lze Fesit v blizkém, trvajicim

vztahu, pokud se mi podari nastolit ovzdusi opravdové vielosti a porozuméni.*

(Rogers, 1998, s. 47)
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0 Uvod

Ptistup zaméteny na ¢loveka, ktery byl piivodné uveden jako psychoterapeuticky
koncept, ve svém dile rozpracoval americky psycholog Carl Ransom Rogers (1902—
1987). V Sedesatych letech dvacatého stoleti ho aplikoval také do oblasti
vzdélavani, kde se stal vyznamnym inspirativnim smérem predstavujicim pojeti
jednotlivce jako autonomni osobnosti zodpoveédné za sviij osobni rozvoj. Vzhledem
K silnému zaméfeni se na vnitini zivot jednotlivce ale byva kritizovan za

pfeceniovani hodnoty individualismu a piehlizeni vlivli okolniho prostiedi.

Jiz od sedmdesatych let dvacatého stoleti se Rogersova kritika tradi¢niho zpiisobu
vzdélavani a zdlraznovani hodnot facilitace, uceni se celou osobnosti a svobody
uciciho se jednotlivce staly vlivnym andragogickym smérem, piedevSim ve

Spojenych statech americkych (Nesbit, Leach a Foley, 2004, s. 83).

V Ceské republice je Rogersovo dilo stile uvadéno predeviim v souvislosti
S psychoterapii. Mezi n€kolik vyznamnych autord, zabyvajicich se touto oblasti,
patii Ladislav Nykl a jeho publikace Pozvdni do rogersovské psychologie: pristup
zaméreny na cloveka (2004), Carl Ransom Rogers a jeho teorie: pristup zaméreny
na cloveka (2012) a dohromady s Renate Motschnig Komunikace zamérend na
clovéka: Rozumét sobé i druhym (2011), dale napfiklad Jan Vymétal a Vlasta
Rezkova s jejich publikaci Rogersovsky pristup k dospelym a detem (2001).

Intenzivné se této tématice vénuje také Daniela Siffelova, ktera napsala diplomovou
préaci na téma Stavdni se clovékem. Historie a soucasnost na cloveka zaméreného
pristupu v psychoterapii (2006), rigordzni praci Rogersovskad psychoterapie — vyvoj
teorie a praxe pristupu zaméreného na cloveka (2010) a vydala publikaci
Rogersovska psychoterapie pro 21. stoleti: vybrana témata z historie a soucasnosti
(2010). Do ceského jazyka v roce 2013 pielozila knihu Dave Mearnse a Thorneho

Terapie zamérend na clovéeka: pro vyuziti v praxi (2013).



Tématikou piistupu zaméteného na ¢lovéka v aplikaci na vzdélavani se v Ceském
prostredi pfili§ odbornych zdrojii nezabyva. Jednu kapitolu, vénujici se Rogersovu
pohledu na vzdélavani, obsahuje Cesky pieklad knihy Soudobé teorie vzdeélavani
(1998) od Yvese Bertranda a stru¢né se o ném zminuje FrantiSek Singule v knize

Soucasné pedagogické sméry a jejich psychologické souvislosti (1992).

Co se primarni literatury tyce, z Sestnacti Rogersovych publikaci byly do ¢eského
jazyka ptelozeny jen dv€, a to Zpusob byti: klicovda témata humanistické
psychologie z pohledu jejiho zakladatele (1998; 2014) a Byt sam sebou: Terapeutitv
pohled na psychoterapii (2015), ve slovenstiné jsou naptiiklad dostupné knihy
Encountrové skupiny (1997), Sloboda ucit sa (1998), O osobnej moci (1999) nebo

Klientom centrovand terapia (2000).

Mezi dalsi stéZzejni zdroje, a to z oblasti filozofie vzdélavani a psychologie
vzdélavani, patéi zahrani¢ni publikace, naptiklad Foundations for a theory of
instruction and educational psychology (1977) od Pattersona, Jarvisova publikace
Twentieth Century Thinkers in Adult and Continuing Education (2001), Foleyho
Dimensions of Adult Learning (2004) a Philosophical Foundations of Adult
Education (2005) od autort Elias a Merriam.

Bakalaiska prace si proto klade za cil seznadmit ctendfe s aplikaci Rogersova
piistupu zaméfeného na ¢lovéka do oblasti vzdélavani a udeni se dospélych?.
Tohoto cile bude dosazeno za pomoci hledani souvislosti mezi mySlenkami

Z jednotlivych oblasti, kterych se toto téma tyka a jejich ndsledné kompilace.

! Vzhledem k rozsahlosti systému vzdélavani a uéeni se dospélych z(zim tuto oblast na
sféru dalsiho vzdélavani dospélych. Moznosti vzdélavani dospélych ve Skolach
(zékladnich, stfednich, vyssich odbornych a vysokych) nebudou v této praci diskutovany,

pouze jednou na né bude poukazano v souvislosti s formalnim vzdélavanim.
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Vlastni komentate a hodnoceni budou dopliiovat popisnou cast. Jako leitmotiv celé

prace vystupuje princip svobody jednotlivce.

Obsah bakalatské prace je rozclenén do péti kapitol a postupuje od obecného
seznameni se s Rogersovym myslenim ptes aplikaci jeho piistupu do oblasti
vzdélavani az k jeho zhodnoceni a komparaci s pragmatickym piistupem ke

vzdélavani.

Prvni kapitola se vénuje piistupu zaméfenému na clovéka z hlediska jeho
inspira¢nich zdrojii a zdkladim humanistické psychologie, jejiz hodnoty Rogers
vyznava. Rogersovo pojeti osobnosti, které poskytuje zédkladni informace nutné pro

pochopeni jeho mysleni je obsahem druhé kapitoly.

Treti kapitola se zamé&fuje na charakteristiku vzdélavani zaméteného na ¢lovéka,
které Rogers stavi do opozice s tradiénim zptisobem vzdélavani. Vedle zakladnich
podminek idedlniho vzdélavaciho procesu se zabyva pojetim ucastnika a lektora a
analyzuje vliv Carla Rogerse v oblasti vzdélavani a uceni se dospélych. Ackoli jsou
nedostatky a sporné body pfistupu zaméefeného na clovéka uvadény relevantné
Vv textu, ve ¢tvrté kapitole je vyclenén prostor pro detailnéjsi rozpracovani nékterych

z nich.
Zavére€na Cast prace, pata kapitola, srovnava Rogersovu koncepci s perspektivnou

pragmatismu, kterym byl Rogers inspirovan. Vedle shodnych znaku 1ze vysledovat

znacné rozdily, a to prfedevsim v nahledu na interakci jednotlivce a spolecnosti.
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1 Rogersuv pristup zaméreny na ¢lovéka

Ptistup zaméieny na ¢lovéka (Person Centered Approach — PCA) je neodmyslitelné
spojen se jménem amerického psychologa Carla Ransoma Rogerse (1902-1987),
ktery v oblasti psychologické praxe ptisobil od roku 1927 a je dosud povazovan za

jednoho z nejvlivnéjsich i nejkontroverznéjSich psychoterapeutti dvacatého stoleti.

Pracovni zkuSenosti ziskal Rogers jako prakticky psycholog, poradce rodict, zaki a
dospélych, individualni i skupinovy terapeut, vyzkumnik v oblasti psychoterapie a
osobnostnich zmén, ale disponoval také zkuSenostmi z oblasti ucitelské praxe, kde

vedle kognitivniho uceni prosazoval uceni prozitkové (Rogers, 1998, s. 55-56).

Ve Cctyricatych letech dvacatého stoleti se oteviené pitihlasil k principim
existencialismu, a to pfedevSim v souvislosti se zdliraziiovanim svobody volby a
autenticity lidskych vztahti (Drapela, 2008, s. 123). Sam Rogers uvadi, Ze jiz béhem
prvnich let praxe zacal zpochybiiovat svd plvodni pfesvédCeni a univerzitni
poznatky, Ze clovék je ve své podstaté zly, ma s nim byt jednano a manipulovéano
jako s objektem a odbornik ma doporucovat feSeni a formovat jednotlivce v zajmu
dosazeni zamysleného vysledku terapeutického procesu (Rogers, 1998, s. 51). Je to

vvvvvv

formuje jeho teorii pfistupu zaméfeného na ¢loveka.

Ptestoze Rogers zacinal svou klinickou préci s détmi, vétSina jeho zkuSenosti byla
s dospelymi. Jeho teorie zaméfena na potieby a zajmy klienta se stala velice
vlivnym, praktikovanym i vyu€ovanym pfistupem, ktery byl béhem dvacetiletého
pusobeni této teorie predmétem vice vyzkumt, nez kterykoliv jiny pfistup

Vv poradenstvi a psychoterapii v té dobé (Patterson, 1977, nestrankovano).

Za dilezit¢ mezniky Rogersovy profesni kariéry osobné povazuji vzhledem

k zaméfeni této bakalarské prace padesatd a Sedesata 1éta dvacatého stoleti. V roce
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1951, tedy po dvaceti ¢tyfech letech své klinicko-terapeutické praxe, Rogers vydal
publikaci Client-Centered Therapy: Its Current Practice, Implications and Theory,
ve které navazuje na svou praci Counselling and Psychotherapy: Newer Concepts
in Practice z roku 1942 a podrobné zde formuluje charakteristiku svého ptistupu
zaméteného na klienta. Na zacatku Sedesatych let stal Rogers u zrodu humanistické
psychologie a v roce 1969 knihou Freedom to Learn aplikuje svou teorii pfistupu

zameéfeného na klienta také do oblasti u¢eni se a vzdélavani.

Pro Rogerse byl nesporné¢ hlavnim divodem vzniku jeho pfistupu zaméteného na
Clovéka, a to jak v oblasti psychologie, tak pozdé&ji vzdélavani, nesouhlas
S dosavadnimi  psychologickymi sméry a vzdélavacimi systémy, které
neponechdvaly jednotlivei dostatecny prostor pro projeveni jeho svobody a
individuality. V oblasti psychologie poukazuji za prvé na psychoanalytickou teorii a
zobecnéné jeji preceniovani role nevédomi a za druhé na behaviorismus
s vyzdvihovanim role prostfedi. V oblasti vzdélavani pak hovoiim o tzv. tradi¢nim
typu vzdélavani zaméteného piedev§im na frontalni typ vyuky a pfedavani predem
stanového obsahu vétSimu poctu studentd, kdy ucitel vystupuje v roli experta a

drzitele veskeré moci ve tride.

Jedinecnost, ale zaroven kontroverze pfistupu zaméteného na clovéka, spociva v
myslence, ze samotny klient, pfipadné ucastnik vzd€lavaciho procesu, vi sam
nejlépe, co potiebuje a jakou cestou 1ze dosahnout cile, ktery si sam definuje. Velky
diraz se proto klade na vytvofeni pozitivniho, ale predev§im upfimného vztahu
mezi terapeutem/lektorem a klientem/tcéastnikem. Vychazi se také z predpokladu,

ze kazdy jednotlivec je motivovan ke zméné smérem k rozvoji vlastniho self.

1.1  Zdroje inspirace Carla R. Rogerse

Teorie Carla R. Rogerse z oblasti psychologie i vzdélavani ma né¢kolik vyznamnych

inspiracnich zdroji. Rogers mezi né¢ ve své knize Zpiisob byti: Klicova témata
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humanistické psychologie z pohledu jejiho zakladatele (1998) tadi pragmatismus, a
to predevsim filozofii Johna Dewey, existencialismus, fenomenologii, spolupraci a
sdileni zkuSenosti S mladsimi kolegy ¢i studenty, studium odbornych knih a
Vv neposledni fadé vlastni zkuSenosti z prace s Klienty z fad déti i dospélych, a to jak

s osobami neurotickymi, tak s jedinci bez psychickych problému.

Piedev§im u fenomenologie je inspirace velice ¢itelnd. Fenomenologie jako
filozoficky smér se zabyva problematikou lidského byti a jeho smyslu a vyznamem
zkuSenosti pti zkoumani jevi. Je nedeterministicka, C0z znamena, ze piedpoklada u
¢lovéka schopnost svobodné volby. Zabyva se prozivanim a za hlavni pfi¢inu
chovani povazuje subjektivni interpretace vné&jSich a vnitinich uddlosti, ne

nevédomé impulsy nebo podnéty z vnéjsiho okoli (Plhdkova, 2005, s. 22).

Vedle téchto inspiracnich zdroji, o kterych se zminuje sam Rogers, jsem se
zaméfila také na obecné&jsi pojeti ptivodu jeho teorie. Napiiklad Bertrand (1998, s.
17) tfadi Rogersovu koncepci pfistupu zaméfeného na cClovéka (nebo také
nedirektivniho vzdélavani) mezi tzv. personalistické teorie, jejichz podstatou je
pojem lidské svobody a autonomie, kterd se ve vzdeélavacim procesu projevuje tim,
Ze Ucastnik sam tidi vzdélavaci proces a ukolem lektora je tento proces usnadnovat.

Rogers je zde uvéadén jako jejich nejvyznamnéjsi predstavitel.

Bertrand identifikuje tfi hlavni zdroje inspirace téchto teorii. Nejdiive hovoii o
koncepci novych s$kol, ktera se zakladala na praci pedagogi z pielomu
devatenactého a dvacatého stoleti, mezi nimiz muze jako piiklad poslouzit
zakladatel skoly v Summerhill (1921), Alexander Sutherlands Neill, ktery
prosazoval koncept autonomniho rozvoje ditéte (Bertrand, 1998, s. 43). Jako dalsi
zdroje pak Bertrand uvadi rozvijejici se personalistickou (humanistickou)
psychologii bojujici proti jednostrannosti psychoanalyzy a behaviorismu (Bertrand,
1998, s. 44) a z4jem o skupinovou dynamiku, Citelnou predevSim z prace Kurta

Lewina, ktery rovnéz vypracoval dynamickou teorii osobnosti zaloZzenou na
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predstavé rozvoje jednotlivce na zakladé jeho vnitinich potieb a splnéni podminky

svobody (Bertrand, 1998, s. 46).

V oblasti vyse zminéné skupinové dynamiky bych chtéla poukazat na korelaci
s Rogersovym konceptem tzv. encounterové skupiny. V ramci piistupu zameteného
na Clovéka se jedna o formalné nestrukturovanou skupinu o osmi az osmnécti
ucastnicich (Motschnig a Nykl, 2011, s. 104), ackoli Rogers uvadi zkuSenosti se
skupinami ¢itajicimi na osm set Gcastnikt (Rogers, 1998, s. 261). Vedouci skupiny,
facilitator, by mél byt schopen vytvofit pfiznivou atmosféru k navozeni duvéry a
zbaveni se obrannych mechanismut tak, aby ucastnikim usnadnil vyjadfovat své
myslenky, pocity a spole¢né hledat sméfovani a cile skupiny (Motschnig a Nyk,
2011, s. 104).

Ptestoze vyzkumy Kurta Lewina a Carla Rogerse probihaly pfiblizn€ ve stejné
dobé, mély rozdilna vychodiska. Kurt Lewin se v roce 1947 zaméfoval na oblast
rozvoje schopnosti stézejnich pro kvalitni mezilidské vztahy. Ugastnici tzv. T-
skupin se ucili na zaklad¢ skupinovych interakci pochopit své vlastni fungovani
(Motschnig a Nykl, 2011, s. 103). Oproti tomu vyzkumy Carla Rogerse z roku 1946
probihaly v z oblasti vycviku poradct pro péci o obéti valky, pfi nichz pozoroval
uspésné vysledky v ptipadech spojeni kognitivniho uceni s intenzivni skupinovou
zkuSenosti (Motschnig a Nykl, 2011, s. 103-104) a zavéry z téchto vyzkumi

pozdéji uplatnil ve své teorii vzdélavani zaméteného na clovéka.

1.2  Vznik humanistické psychologie

Humanistickou psychologii a pfistup zaméteny na CEloveéka, formujici se jiz od
Ctyficatych let dvacatého stoleti, spojuje osobnost Carla Rogerse. Jeho Zzivotni
presvédceni o vSeobecné platnosti a aplikovatelnosti humanistickych hodnot uréuje

jeho profesni i osobni sméfovani.
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Humanistickd psychologie se zacala utvafet v reakci na dva pievladajici sméry
v oblasti psychologie, a to psychoanalytickou teorii a behaviorismus. Chtéla se
vymezit predev§im vici jednostrannosti téchto teorii svym tvrzenim, ze jedinec jako

spolutviirce svého chovani je za n¢j také zodpovédny.

Mezi zakladatele humanistické psychologie patfi Abraham Maslow (1908-1970),
Ch. Biihlerova, J. F. T. Bugental a Carl Ransom Rogers. Za dobu vzniku se
povazuje zacatek Sedesatych let dvacatého stoleti, a to rok 1961, kdy zacal vychazet
Journal of Humanistic Psychology, a 1962, ktery je rokem zalozeni American

Association of Humanistic Psychology (Nakonec¢ny, 2003, s. 153).

Mezi faktory, které ovlivnily vznik humanistické psychologie, se fadi vyvoj
spolec¢ensko-ekonomickych poméri v USA, humanismus amerického pragmatismu,
filozofie evropského existencialismu a fenomenologie, vliv filozofické antropologie
zkoumajici zivotni situaci ¢lovéka v SirSich souvislostech (Nakoneény, 2003, s.
154-155) a v neposledni fadé reakce na krizi behaviorismu, ktery byl, navzdory své
ptevazujici pozici v psychologické véde, na zakladé durazu kladeného na studium
lidského chovani pomoci objektivnich védeckych metod znacné kritizovan jako
»quasi-pfirodni a zoocentrickd véda o chovani* (Nakonec¢ny, 2003, s. 152). Také
Rogers se kriticky vyjadiuje k behaviorismu, kdyz tvrdi, ze mize byt zneuzit

k ovladani jednotlivce a k oloupeni jeho individuality (Drapela, 2008, s. 125).

V Sedesatych letech dvacatého stoleti se tak diky vlivu humanistické psychologie
zdjem znovu vraci k pojmim jako sebeprozivani, lidska vile ¢i cil, kterd byla

Z behavioristického slovniku vyloucena jako nevédecka (Nakonecny, 2003, s. 152).

Humanisticti psychologové nepopiraji vliv biologickych proménnych a proménnych
prostiedi na chovani jednotlivce, zdiraziuji ale jeho vlastni roli pfi utvafeni své
zivotni cesty (Atkinson, 2003, s. 471). Zastavaji také nazor, ze Clovek je ve své

podstaté dobry, usiluje o osobni rist a seberealizaci a je v tomto sméru ménitelny a
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aktivni. Samotny vyvoj jednotlivce smérem k seberealizaci je vniman jako proces

psychického zdravi, ne jen jeho cilovy stav (Atkinson, 2003, s. 472).

Humanistickd psychologie, oznacovana také jako treti cesta ¢i treti sila
v psychologii (Nakonecny, 2003, s. 154) se proto zaklada na étyfech stéZejnich

principech:

e Centrem zdjmu je prozivajici osobnost. Jednotlivce je nutné pochopit a
popsat z hlediska jeho vlastniho subjektivniho pohledu na svét a sebe

samého, nepojimat ho jen jako objekt studia.

e Hlavnimi tématy jsou zpisoby, jakymi se ¢lovék rozhoduje, jeho tvotfivost a
sméfovani k sebeaktualizaci. Humanisticka psychologie tvrdi, Ze lidé nejsou

pouze jednoduSe motivovani zédkladnimi pudy ¢i fyziologickymi potfebami.

e Nejvyssi hodnotou je diistojnost ¢loveka, lidé jsou ve své podstaté dobfi.
Cilem psychologii je pochopit jednotlivce, ne pfedpovidat nebo ménit jeho

chovani.

e Smysluplnost prace psychologii predchazi jeji objektivité¢ (Atkinson, 2003,
S. 468).

I ptestoze méla humanisticka psychologie na zakladé téchto principi ambice
preklenout nedostatky psychoanalyzy a behaviorismu, jejich zasadni rozpory a
deficity ale neptekonala. Jak uvadi Nakonec¢ny (2003, s. 177), nikdy nebude plné
akceptabilni, pokud nedospéje ke shodé¢ mezi empirismem a intuitivismem. Je
kritizovana pfedevSim za to, Ze nestavi na objektivnich a méfitelnych zakladech

(Nakonec¢ny, 2003, s. 157).
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Humanistickd psychologie je obecné chapéana jako véda, kterd je uzce propojena
s filozofii ¢loveéka, ale také jako véda, kterd nemd ani abstraktné spekulativni, ale
ani empiricky zaklad (Nakonecny, 2003, s. 163). I pfesto praveé toto optimistické a
(2003, s. 164), ze vyuziti humanistické psychologie v psychoterapii a vzdélavani

ptredstavuje aplikaci, kterd doznala zna¢ného rozsiteni i uznani.

V navaznosti na pojem seberealizace, ktery se objevuje ve slovniku humanistické
psychologie, Rogers pracuje s jeho pienesenou formou, a to se sebeaktualizaci,
kterou wurcil jako =zakladni silu motivujici lidsky organismus. Tendenci
k sebeaktualizaci pak definuje jako sklon k naplnéni vSech moznosti organismu
vramci hranic dédi¢nosti. I kdyz Rogers nepopird existenci dal§ich potieb,
ptedevsim biologickych, povazuje je za podiizené této motivaci k vlastnimu rastu

(Atkinson, 2003, s. 468).
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2 Rogersovo pojeti osobnosti

Vychozim bodem Rogersova pfistupu zaméfeného na Clovéka v psychologii i
vzdélavani je jeho koncept, ktery v dobé svého vzniku piinesl diametraln¢ odlisny
pohled na osobnost. V prvni poloviné dvacatého stoleti pievazoval v psychologii
psychoanalyticky a behavioristicky pfistup, ktery jednotlivci piisuzoval roli
pasivniho pfijemce podnéti. Rogers a dal$i humanisticti psychologové se snazili
tento nahled piekonat svym pojetim osobnosti, ve kterém obraci veskery diraz od

nevédomi ¢i okolniho prostfedi k nitru samotného jednotlivce.

Pfesto jsou Rogersovy nazory na vztah mezi determinismem piedpokladajicim
pfitomnost faktorii, na které jednotlivec nema vliv a které urcuji jeho chovani, a
svobodnou viili a volbou, komplikované. Nye (2004, s. 104) uvadi, ze z védeckého
hlediska Rogers uznaval vyznam role determinismu pfi vyzkumech lidského
chovani, ale zdroven vyzdvihoval dilezitost svobody pro zajisténi uspokojivych
interpersonalnich vztahi a osobniho rozvoje. Pfi snaze o pochopeni lidského
chovani navic upozornoval na nutnost zkoumani celého organismu (Nye, 2004, s.

106).

2.1 Rogersova teorie osobnosti v konfrontaci s psychoanalytickou

teorii a behaviorismem

Humanistické chéapani c¢lovéka jako aktivniho tvlrce svého Zivota se v tomto
smyslu 1i8i od reaktivniho modelu ¢lovéka, ktery byl vypracovéan v psychoanalyze a

behaviorismu (Nakone¢ny, 2003, s. 156).
U téchto tii smérl jsem se proto zaméiila vedle vySe zminéné role jednotlivce pfi

utvafeni jeho Zivota na dv¢ dalsi kritéria jejich mozného srovnani, a to na chapani

motivli chovani jednotlivce a ndhled na ptirozenou lidskou povahu.
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Psychoanalyticky vyklad osobnosti podle Sigmunda Freuda (1856-1939) je dosud
nejrozsahlejsi a nejvlivnéjsi teorii osobnosti, kterd byla vytvorena (Atkinson, 2003,
s. 454). Freud predstavil strukturdlni model osobnosti sklddajici se ze tii hlavnich
systému, které spolu vzajemné interaguji a ovlivituji chovani, a to id, ego a
superego. Za zakladni a nejprimitivnéjsi ¢ast osobnosti urcil Freud id, ze kterého se
vyviji ego a superego. Id se vyznacuje hledanim bezprostifedniho uspokojeni pudu a
tidi se principem slasti a vyhnuti se bolesti. EQo se vyviji v détském veéku soubézné
s nutnosti zohlediiovéani pozadavkil spolecnosti a rozhoduje, jaké chovani je vhodné
a které impulsy id budou uspokojeny. Plni tak roli zprostiedkovatele mezi
pozadavky id, vn&jsi reality a superega. Superego se chape jako zvnitinéna
pfedstava hodnot a moréalky spolecnosti a zahrnuje vedle svédomi samotného

jednotlivce také obraz osoby s idealné nastavenymi moralnimi zasadami (Atkinson,

2003, s. 455).

Freud timto rozdélenim zduraznioval predevs§im nevédomou povahu motivii chovani
jednotlivce, kterym pfisuzoval primarné sexudlni a agresivni povahu. Osobnost
¢lovéka vnimal jako ve své podstaté zlou a nepiipoustél pojmy jako svobodna vile,
racionalita lidského chovani nebo duSevni svoboda. Tvrdil, zZe bez superega by lidé

zni¢ili sami sebe (Atkinson, 2003, s. 462).

Oproti tomu behaviorismus vénoval malou pozornost témto biologickym
determinantam lidského chovani a zaméfoval se vyhradné na podnéty okolniho
prostiedi (Atkinson, 2003, s. 467). Zakladatel behaviorismu, John B. Watson
(1878-1958), omezil predmét studia psychologie na objektivni a pozorovatelna
fakta, ¢imz také vyloucil metodu introspekce jako nevédeckou. Za jednotky chovani
ur¢il spojeni stimulu a reakce, pfi formovani osobnosti ptipisoval rozhodujici
vyznam uceni. Hlavni metodou zkoumani behaviorismu byl experiment, ktery byl
z valné vétSiny zaméfen na vyzkum uceni. Tyto vyzkumy byly provadény na
zvitatech a jejich vysledky zobectiovany i na lidské chovani, coz se nakonec stalo

hlavnim pfedmétem jeho kritiky (Plhakova, 2005, s. 20).
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Co se tyce nazoru behavioristi na prirozenost lidské povahy, neni tak ziejma jako u
psychoanalyzy nebo humanistické psychologie. Lidé se podle nich nerodi dobii
nebo zli, ale méni své chovani v zavislosti na okolnim prostiedi, a to znamena, ze
osobnost jednotlivce je podle jejich nazoru piizptsobiva, ale pasivnim zptsobem.
(Atkinson, 2003, s. 467).

Je zfeymé, Ze nejvyraznéjsi oblasti neshod mezi psychoanalyzou, behaviorismem a
humanistickou psychologii je pohled na moznosti a role jednotlivce pfi utvaieni
svého zivota. Kromé& chapani ¢lovéka jako ve své podstate dobrého uznévaji
humanisti¢ti psychologové vnitini zivot kazdého jednotlivce. Pfi¢iny chovani tak
podle nich nalezneme pravé v jednotlivci, protoze kazdy ¢loveék Zije ve svém
subjektivnim svéteé a redlny svét je pro néj takovy, jaky ho vnima a jak si ho

interpretuje (Nakonecny, 2003, s. 164).

2.2  Koncept pIné fungujici osobnosti

Bodem, do které¢ho se chce optimalni psychoterapie nebo pienesené vzdélavaci
proces dostat, je stav maximalniho psychického riistu jednotlivce. ZamySlenym
vysledkem je tedy piné fungujici osobnost, ackoli se ptistup zaméfeny na Cloveka

primarné nesoustiedi na kone¢ny stav, ale na samotny proces dosahovani cile.

Nye (2004, s. 113) spravné upozoriiuje na to, ze se jednd o teorii, jehoz cilového
stavu V realném zivoté nikdo nedosahl. Pojem pilné fungujici osobnosti je tak
idealnim ptipadem psychického stavu jednotlivce, ktery se vyznacuje tfemi znaky, a
to otevienosti a ptijimanim zkuSenosti rizného druhu, tendenci k sebeaktualizaci a
snahou o dosazeni hodnotné socidlni interakce, a to vSe na zékladé exprese

vlastnich postojt, hodnot, pocitii a mysSlenek (Nakone¢ny, 2003, s. 169).

Nejvyznamnéjsi podminkou pro mozné uskute¢néni procesu otevienosti jednotlivce

K riznym druhtim zkuSenosti je osvobozeni se od pocitii ohrozeni a strachu na
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zaklad¢ pfijimani pozitivni externi zpétné vazby i sebehodnoceni (Patterson, 1977,
nestrankovano). Podobné tento jev definuje i Nakone¢ny (2003, s. 170) tvrzenim, Ze
akceptovani riznych podnéti a pocith organismem souvisi s realistickym
smySlenim jednotlivce a orientaci na sebeaktualizaci. Pokud nedojde k akceptovani

zkuSenosti, 0soba proziva pocity tizkosti a orientuje se na sebeobranu.

Ztotoznéni sebepojeti s organismem nadale zajistuje plné fungovani jednotlivce.

Aby k tomu doslo, musi byt akceptovano a splnéno n¢kolik podminek:

e vnimani a davétovani organismu jako subjektu zkuSenosti,

e subjektivni pojeti skutecnosti jako rozhodujici faktor ovliviujici chovani

jednotlivce,
e otevfené piijimani zkuSenosti a dojmd,

e realné sebepojeti (Nakonecny, 2003, s. 169-172).

Na téchto zdkladech pak pln€ fungujici jednotlivec mize Zit tzv. ,,dobry Zivot*
(Drapela, 2008, s. 130), kterym je mySlen ptedev§$im proces nepopirani a
nezkreslovani prozitki, plného uvédomovani si sebe samotného i svého okoli,
formovani osobnosti zkuSenostmi, ucast na prozivani a vedeni jednotlivce vlastnim

organismem (Drapela, 2008, s. 130-131).
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3 Rogersuv koncept idealni podoby vzdélavani

Carl Rogers pii aplikaci svého pfistupu zaméfeného na clovéka do oblasti
vzdélavani vychazi ze svych poznatkii ziskanych pii klinické praci s détmi i
dospélymi v ramci psychoterapie (Patterson, 1977, nestrankovano) a ze svého
humanistického ptresvédceni, ze ¢lovek je ve své podstaté dobry a ma vseobecné
pozitivni smétovani. Koncept své idedlni podoby vzdélavani tak Rogers stavi do

opozice vuci tzv. tradicnimu zptsobu (Rogers a Freiberg, 1998, s. 236).

Na jednotlivce, respektive ucastnika vzdélavaciho procesu, je v ramci tohoto
humanistického pojeti nahlizeno jako na schopného rozvijet sebe samotného.
Veskeré impulsy, které ovliviiuji jeho chovéni a jednani, pfitom ale nevychazi z
vnéjsich podnéti (jako je tomu napiiklad u behavioralni teorie vzdélavani), ale z
téch wvnitfnich. Jinymi slovy feceno, jednotlivec pfirozené pracuje se svymi

vnitinimi moznostmi s cilem dosédhnout jejich tplného rozvoje.

Jako na argumenty pro sva tvrzeni Rogers (1999, s. 18) poukazuje na védecké
poznatky biologii a neurofyziologt, kteti tvrdi, ze v kazdém Zivém organismu se
nachazi zékladni pud, tzv. aktualizaéni tendence, pomoci které organismus smétuje

ke konstruktivnimu uskute¢néni svych vnitinich moznosti.

Ve vzdélavacim procesu v ramci tohoto piistupu proto Rogers klade diiraz na
ucastnika a pfistupy lektora vice nez na samotné metody a techniky (Patterson,
1977, nestrankovano). Podle Kasc¢aka a Pupaly (2009, s. 30-31) vzdélavani vnima
jako sebevzdélavani a uceni jako sebeuceni, kdy vSe je chapano jako autonomni

proces, za ktery nese zodpovédnost dany jednotlivec.

Tento koncept je proto piedevsim aplikovatelny na oblast vzdélavani dospélych

(Smith, 2001, s. 91), kde se na ucastnika nahlizi jako na autonomniho jednotlivce
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s védomostni a zkuSenostni zdkladnou, ktery si uvédomuje své vzdelavaci potreby a

moznosti jejich uspokojeni.

Cilem tohoto pfistupu je rozvoj osobnosti smérem k otevienosti ke zméné a
celozivotnimu uceni se, usilovani o sebeaktualizaci a Zivot jako plné fungujici

osobnost (Elias a Merriam, 2005, s. 124).

Jako leitmotivy Rogersova piistupu vystupuji predevs§im pojmy sebeaktualizace a
aktualiza¢ni tendence, sebeakceptace a seberegulace s dirazem na rozvoj empatie,

opravdovosti, autonomie a svobody jednotlivce.

3.1 Kiritika tradi¢niho zpiisobu vzdélavani

Z Rogersovych publikaci je patrna znacna averze vuci tzv. tradicnimu zplsobu
vzdélavani, jehoZ charakteristikdm pfisuzuje pouze negativni znaky. Jako

demonstrativni ptiklad poslouZi tyto jeho nazory:

e ucitelé vystupuji vroli experta, nositele védéni a moci a od studentii se

o¢ekava pouze role recipientt,

e hlavni metodou pfedavani poznatkli je prednaska, kterd je nasledovéna

zkouskou,

e uclitelim je pfisuzovan autoritativni zplisob vedeni zaloZeny na strachu,
nediveéiivy piistup a zaméfeni se na intelekt UcCastnikli a ne na celou

osobnost (Rogers a Freiberg, 1998, s. 236-238).

Rogersovo tvrzeni, ze ,,vyucovani je (...) velice pfeceniovana funkce,” (Rogers a
Freiberg, 1998, s. 177) ptidava na intenzité jeho nazord. Nesouhlasi také S vyznamy
slova vyucovani ve smyslu poucovat nékoho, vést, fidit, radit ¢i ucinit védoucim

(Rogers a Freiberg, 1998, s. 178).
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Ptistup zaméfeny na ¢loveka tak predevsim kritizuje tzv. frontdlni typ vyuky, a to
proto, ze ucitel zde vystupuje v roli experta a pfedem dany obsah uciva je masové
predavan studentim. Ucastnikovi vzdélavaciho procesu byva ponechavan jen velmi
maly prostor K projeveni jeho svobody a osobnosti, coZ je nejvice v rozporu

s Rogersovou ptedstavou.

Existence autonomie a schopnosti sebeaktualizace jednotlivce proto podle zastanct
humanistického pfistupu pfimo vylu€uje tradi¢ni vyucovani jako takové (Kascak a

Pupala, 2009, s. 37).

V této souvislosti chci poukdzat na BeneSovo zdivodnéni moZznosti vyuZziti
tradi¢niho 1 na jednotlivce zaméfeného pfistupu v oblasti vzdélavani. Benes tuto
dulezitost diferenciace vysvétluje pomoci soucasné existence trendu individualizace

a institucionalizace v modernim svété (Benes, 2008, s. 80).

Oba tyto trendy maji na jednotlivce velky vliv, protoze zivot v modernim svéte jiz
neprobiha v posloupnosti uréenych fazi vzdélavani, nasledného pracovniho Zivota a
odchodu do diichodu. Dosazené vzdélani neni zarukou uspéchu a jednotlivec musi
soucasné plnit n€kolik roli (Benes, 2008, s. 81). Z toho vyplyva, Ze uleni se je
soucasti socializacniho a individualiza¢niho procesu ¢loveéka a probiha celoZivotnég i
vné vzdélavacich instituci. Jednotlivec se musi ucit ve smyslu institucionalizace
(standardizace) i1 individualizace. I kdyz jsou to rozdilné pojmy, Benes tvrdi (2008,

s. 81), Ze netvoii v oblasti vzdélavani nepiekonatelnou prekazku.

V tomto smyslu bych pfedev§im upozornila na to, Ze kazdy z obou moznych typt
vzdélavani je vhodny pro jinou situaci. Pokud se cloveék vzdélava pomoci
institucionalizované podoby, pfina$i mu to mozné vyhody z hlediska uspokojeni
ambici a aspiraci, ale také osobni rozvoj pomoci nabytych znalosti. Tento typ uceni
byva realizovan didaktickou a metodickou formou vyuky (Benes, 2008, s. 82).
Druhy typ vzdélavani, ktery vyzdvihuje Rogers, je charakteristicky svym cilem
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rozvijet individualizaci a zvladat jeji disledky. Jedna se o feSeni redlnych Zivotnich
situaci, nastavovani vlastniho hodnotového systému a ziskavani divéry v sebe
samotného. Tento druh uceni se uskuteciiuje, pokud dospély vyhleda profesionalni
pomoc, a to spise formou poradenstvi, pomoci, podpory pfi zefektivnéni sebeuceni
nebo kolektivniho uceni. Vzdélavani dospélych se v tomto ptipadé muize prolinat se
socialni praci, terapii a Cinnosti riznych hnuti (Benes, 2008, s. 82). Souhlasim
s BeneSovym pojetim pfedevsim z toho diivodu, Ze nepovazuji Rogersovo radikalni
odsuzovani tradi¢niho pojeti vyucovaciho procesu ve vsech oblastech vzdélavani

dospélych za opodstatnéné a zobecnitelné.

3.2  Charakteristika pristupu zaméreného na ¢lovéka v aplikaci na
vzdélavaci proces

Vychodiskem vzdélavani zaméfeného na ¢lovéka je podle Rogerse predpoklad, Ze
odpovédné osoby jsou si dostate¢né jisty samy sebou a svymi vztahy s druhymi
lidmi a v&fi ve schopnosti druhych samostatné myslet. Pii splnéni téchto podminek

1ze nadéle pozorovat tyto charakteristiky vzdélavaci procesu:

o facilitatofi sdili odpoveédnost za ucebni proces,

o facilitatofi zajistuji zdroje uceni (z odbornych materiald a zobecnénych

zkuSenosti),

e Uclastnici vytvareji samostatné ¢i ve spolupraci s ostatnimi vlastni studijni

programy,
e uceni probiha ve facilitativni atmosféte,

e pozornost je zaméfena na vlastni proces uceni Se a obsah uceni, pfestoze je

také dilezity, se stava druhofadym,

e scbekazen ucastnik,
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e hodnoceni rozsahu a vyznamnosti uceni je ¢inéno samotnym ucastnikem

(Rogers, 1998, s. 247-248).

Patterson (1977, nestrankovano) poukazuje na fakt, ze vyucovani se stava osobnim
vztahem. Tomu odpovidaji zékladni podminky pro uceni se, které Rogers definuje
jako kongruenci (opravdovost, autenti¢nost), akceptaci (ocefiovani, piijeti, diivéra)
a empatické porozumeéni vystupujici ve vztahu lektora a ucastnika (Rogers, 1998, s.
225-226).

Je to pravé komunikace, ktera tvoii zaklad mezilidského pfistupu ve vzdélavani
zaméteném na Clovéka. Dochazi k podpofe celostniho uceni, u kterého vedle
intelektu, schopnosti a dovednosti hraji dilezitou roli i postoje a emoce, a
signifikantniho uceni, které¢ vede jednotlivce k vyznamnym zméndm (Motschnig a
Nykl, 2011, s. 133). Osobné bych vycet priorit doplnila o vyznam piedchozich

zkuSenosti a svobody jednotlivce.

3.2.1 Pojeti ucastnika vzdélavaciho procesu

Rogersovo vyznavani humanistickych hodnot a jeho zkuSenosti z praxe vedou ke
specifickému pojeti role tcastnika vzdélavaciho procesu. Zakladem jeho pfistupu
zaméteného na cloveéka je svoboda k projeveni jeho osobnosti a potieb, coz

Vv kontextu vzdelavani situuje Gcastnika do centra zajmu a veskerého rozhodovani.

Jako demonstrativni piiklad téchto humanistickych hodnot uvadim Meirieuovu
teorii konstrukce svobodné osoby (1991), kterou ve své publikaci z roku 2009
uvadéji Kascak a Pupala. Podle této teorie hraje ve vzdéldvacim procesu klicovou
tilohu zaZitkovost, vlastni prozivani a dosavadni zku$enosti. Rizeni procesu uéeni je

vyhradné cinnosti subjektu uceni (jednd se tedy o tzv. autodeterminované
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vyucovani). Jednotlivec uc¢i a vychovava sam sebe, protoze podle této teorie se

vychova a vzdélavani odehrava v nitru osobnosti (Kas¢ak a Pupala, 2009, s. 37).

Humanistické pojeti se soustfedi predevSim na prozitky ucastnika vzdélavaciho
procesu, rozvoj jeho kreativity, spontaneity, individuality a svobody ve sméru jeho
sebeaktualizace. | z tohoto pojeti je zfejmy nesouhlas s behavioralni teorii, ktera
Vramci procesu uceni zdiraziiuje vyznam vnéjSiho pusobeni na UcCastnika a

zaméteni se pouze na kognitivni oblast.

Skalkova ale upozornuje, Ze tento obrat do nitra subjektu muze vést k jeho izolaci a
podcenovani urcitych fenoménd vyucovani jakymi jsou vzdélavaci obsahy nebo
Sir8i socidlni vztahy. Z pojeti vnitinich potencialit jednotlivce a jeho vyvoje smérem
k sebeaktualizaci také prameni Rogersova radikalni interpretace nedirektivity a
svobody (Skalkova, 2007, s. 133), kterou ale definuje pon¢kud abstraktn¢. Chape ji
jako wvnitini véc kazdého jednotlivce, jako néco, co je vzdaleno od vnéjSich
alternativ, které jsou obvykle spolec¢nosti za atributy svobody povazovany (Rogers a

Freiberg, 1998, s. 328).

Prozatim jsem se zamé&fovala na vzdélavaci proces na trovni jednotlivce, ale pro
doplnéni Rogersovy vize déle uvadim moznost uceni se v ramci skupiny. I v tomto
pfipad¢ je vyznam mezilidskych vztahii jednim ze zakladnich principli uspéSnosti

procesu.

Podle Rogerse ma proces uceni zaméteného na Cloveéka v ramci encounterovych
skupin patnact fazi, které vSak od sebe nejsou zieteln¢ oddéleny, mizou se
piekryvat, vyvijet se u jednotlivych Gcastnikli individudln€ ¢i miZzou chybét uplné.
Motschnig a Nykl (2011, s. 106-110) a Nykl (2012, s. 118-125) piehledné uvadéji

jejich seznam:
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10.

11.

12.

13.

14.

15.

Vseobecna nejistota, kterd provazi pocateCni zmateni piitomnosti naprosté

svobody.

Ucastnici zatim nedavétuji skupin€, zazivaji odpor proti osobnimu

vyjadiovani a ukazuji jen své verejné self.
Popisovani pocitl zazitych v minulosti.

K otestovani duvéryhodnosti skupiny ¢lenové pfistupuji skrze vyjadiovani

negativnich pocitd.
Jednotlivci se zacinaji skupiné svéfovat s osobnimi zalezitostmi.
Vyjadrovani bezprostiednich pocitti vici ¢lentim skupiny.

Vyvoj terapeutického potencialu ve skuping, kdy lidé navzajem vnimaji své

problémy a podporuji se.
Sebepfijeti a zacinajici zména.
Rozbiti fasady ve smyslu odhaleni svych niternich pocitt.

Jednotlivec dostava zpétnou vazbu o tom, jak plsobi na ostatni Cleny

skupiny.
Vz4jemna konfrontace jednotlivych nazort.
Navozovani kontakti i mimo skupinova sezeni.

Na zakladnich setkanich dochdzi k pfimé&jSim kontaktim neZ v ramci

kazdodenniho Zivota, coz vede k intenzivni skupinové zkuSenosti.

Pti svobodném vyjadiovani pocitl zazivaji ¢lenové skupiny pozitivni pocity

blizkosti a davery.

Chovani ve skupiné se méni, jednotlivci se chovaji otevienéji a ptirozené;i.
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Rogers radi uskuteciiovat sezeni tohoto charakteru nejdfive v neformélnim
prostfedi, tedy mimo prostiedi vzdélavaci instituce a ptizvat vedle samotnych
ucastnikl a lektorti také jejich blizké a ostatni zaméstnance. Takovato setkani podle
jeho nédzoru povedou k vytvoreni pevnych osobnich vztahti a k expresi vlastniho

self (Rogers a Freiberg, 1998, s. 82).

V ramci formalni vyuky pak doporucuje rozdélit tfidu na mensi funkéni celky o
Ctyfech Ucastnicich, ktefi se navzdjem motivuji, uci se spolupraci pii hledani
odpovédi na otazky, které si sami pokladaji. Rogers konstatuje, ze ucastnici nezjisti
tolik objektivnich faktl, ale budou sezndmeni s procesem uceni Se a sebehodnoceni
vlastniho pokroku jako prostiedku k pievzeti odpovédnosti za ucebni proces a
v disledku toho se tak uci ptebirat zodpovédnost za sebe i svilj rozvoj (Rogers a

Freiberg, 1998, s. 231-234).

Z vyse uvedeného je ziejmé, ze Rogers nevnima osvojeni si znalosti jako cil
vzdelavani, ale zamétuje se na samotny proces uceni se, klade diiraz na mezilidské
vztahy, rozvoj samostatnosti a odpovédnosti jedince v ramci jeho osobniho rozvoje.
Spatiuji zde urcita rizika, ktera podle mého nazoru vyplyvaji z heterogenity kazdé
skupiny dospé€lych, ktera se ucastni vzdélavaciho procesu. Vedle rozdilného véku,
pracovnich ¢i osobnich zkuSenosti, z4jmu, pfedchozich znalosti, osobnostnich
charakteristik si musime uvédomovat také mozné rozdilné zvyklosti pro efektivni
proces uceni se. Kazdy dospély potiebuje k pochopeni urcitého vzdélavaciho
obsahu rozdilny Cas, nemusi pro n¢j vzdy byt piijemné vyjadiovat své nazory pied
ostatnimi U¢astniky nebo mu nemusi vyhovovat volny styl vyuky, pokud je zvykly
na tradi¢ni pojeti vzdélavaciho procesu. Proto si nemyslim, ze je vhodné tento
zpusob vyucovani generalizovat a aplikovat na vSechny oblasti vzdélavani a uceni

se dospélych.

Na podporu svého nazoru se odvolavam na rozdéleni dal$iho vzdélavani dospélych

na oblast dalsiho profesniho, zdjmového a obcanského vzdeélavani tak, jak to
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napiiklad uvadi Palan a Langer (2008, s. 96). Tyto tfi oblasti vzdélavani dospélych

se lisi z pohledu diskutovanych témat i slozeni a motivace ucastniki:

e Dalsim profesnim vzdélavanim se rozumi veskeré formy profesniho a
odborného vzdélavani po ukonceni pocatecniho vzdélavani a v ramci
aktivniho pracovniho Zivota. Jeho cilem je rozvijet znalosti, dovednosti a

postoje dilezité pro vykon ur¢itého povolani.

o Obcanské vzdeélavani je zaméfené na formovani povédomi o pravech a
povinnostech o0sob Vv jejich obcanskych, politickych, spolecenskych a

rodinnych rolich.

e 'V ramci zdjmového vzdeldvani dochazi ke kultivaci osobnosti na zdkladé
uspokojovani vzdélavacich potieb v souladu s 0sobnim zaméfenim a zajmy
jednotlivce. Dotvaii jeho hodnotovy systém a umozinuje mu seberealizaci

V jeho volném c¢ase (Palan a Langer, 2008, s. 96-99).

Na zéklad¢é vyse uvedenych definic se mi aplikace Rogersova pfistupu do oblasti
obcanského a zdajmového vzdélavani jevi jako nejvhodn€j$i moznost, protoze
reflektuji zajem, svobodu vybéru, sebeorganizaci a sméfuji k osobnimu rozvoji
jednotlivce. V oblasti dalsiho profesniho vzdélavani by se podle mého nazoru mélo
vice vyuzivat tradi¢nich metod vyuky a zacilit pfedev§im na osvojeni si znalosti a
dovednosti pottebnych v pracovnim ZzZivoté, 1 kdyZ samoziejmé neopomijim
dualezitost zaméfeni se na piedchozi zkuSenosti jednotlivce, jeho realné problémy a

naslednou vyuzitelnost uciva v praxi.
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3.2.2 Pojeti lektora

Odborné publikace se shoduji, Ze humanisticky vzdélavaci diskurs s liberalnim
konceptem svobody jednotlivce situuje lektora? na zakladé dirazu na mezilidské
vztahy do role facilitatora, ktery ma predev§im podplrnou funkci pii utvafeni

seberegulujiciho se, autonomniho jednotlivee (Kas¢ak a Pupala, 2012, s. 92).

Také Motschnig a Nykl (2011, s. 114-115) hovoii o lektorovi jako o facilitatorovi,
ktery ma podporovat spolupraci mezi ucastniky, vytvaret atmosféru ptiznivou pro
intenzivni kontakt a komunikaci, respektovat schopnost sebeorganizace a vlastni
iniciativy ucicich se a podporovat zaclefiovani zkuSenosti do vlastniho procesu
uceni. Elias a Merriam (2005, s. 127) oznacuji v této souvislosti role lektora také

pojmy jako pomocnik ¢i partner.

Jedine¢ny néazor na toto pojeti lektora jako facilitatora maji KaScak a Pupala, kdyz
hovoii o zméné jeho kompetenéniho profilu. Facilitator podle nich musi byt také
zamé&feny na sledovani dodrzovani standardu, koordinaci individualnich u¢ebnich a
vzdé€lavacich procesu, jejich hodnoceni i protokolovani. Stava se tak archivarem
pokroku a rozvoje ucastnika, tzv. administratorem vzdélavani. Vedle téchto ¢innosti
musi byt orientovany na své nitro a neustdle piehodnocovat a posuzovat své

zaméfeni na ucici se (Kascak a Pupala, 2012, s. 91).

2 Vzhledem k zaméfeni bakalaiské prace také nebudu pouzivat pojem andragog, ktery je
nejobecngj$im pojmenovanim vSech pracovniki, ktefi se zabyvaji nékterou z oblasti teorie
nebo praxe andragogiky (Palan a Langer, 2008, s. 120). Budu hovofit o lektorovi, ktery je
definovan jako vzdélavatel dospé€lych, ,(...) ktery fidi vyukovy proces v dal$im
vzdélavani.“ (Palan a Langer, 2008, s. 121) Nejcastéji pak budu odkazovat na jeho roli
facilitatora, ktery ovliviiuje vnitini i vnéj$i podminky pro zajisténi optimalniho prib&hu
vzdélavaciho procesu a pomaha skupiné ¢i jednotlivci porozumét vlastnim cilim a planovat

jejich dosazeni (Palan a Langer, 2008, s. 125).
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Dilematem lektora v humanistickém pojeti je pak podle Nesbita, Leache a Foleyeho
(2004, s. 83) vymysleni alternativniho zpisobu prace v radmci vzdélavaciho
systému, ktery je charakterizovan predepsanym kurikulem, stejnymi pozadavky pro

vSechny studenty a externi evaluaci tak, aby vedl k smysluplnému uceni se.

Pokud se tedy nejedné ptimo o vyuku na zdklad¢ Rogersovych zésad, lektor mize
pfispivat ke svobod¢ uceni se skrz rozpozndni a zacileni vyucovéani na problémy,
které jsou pro ucastniky dilezité a redlné. Jeho funkci je uceni se a vzdélavani
facilitovat, a to pomoci navozeni podminek, ve kterych mtze probihat zkuSenostni

uceni (Patterson, 1977, nestrankovano).

Obecné Rogers ve své teorii zpochybiiuje vyznam role lektora jako experta a obraci
daraz k roli facilitatora, protoze je piesvédcen o tom, Ze tradi¢ni zplisob predavani
poznatkli ma na ucastnika velmi maly nebo zadny vliv. Vystizné shrnuje Bertrand
jeho nazory ve vété: ,,Moudrost (...) sidli mnohem vice ve vnitinich pocitech

kazdého ¢loveka nez v intelektualni ptikryvce.* (Bertrand, 1998, s. 48)

Pozadavki kladenych na lektora v ramci této teorie je velké mnozstvi a v praxi neni
mozné je vSechny absolutné splnit. Proto se jedna pfedevsSim o idealni pfedstavu
lektora, ve které se opét odrazi Rogerstv diraz kladeny na samotny proces
dosahovani pozadavkll spiSe nez na cilovy stav. Idedlni zména hodnotového
systému a sebepojeti smérem ke kongruenci, akceptaci a empatickému porozumeéni
ve vztahu lektora a ucastnika podporuje pievedeni této teorie do praxe, coz se

nasledné ve vzdélavacim procesu projevi v nasledujicich bodech, kdy lektor:

e vystupuje jako dulezity Cinitel tvorby atmosféry ve tfidé (musi divérovat

celé tiid€ 1 osobam jako jednotlivctim),

e je pomocnikem pfii volbé a ujasiovani cili Géastnikti (musi je pfijmout, at’

jsou jakékoliv),
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e usnadnuje pfeménu touhy ucastnika néco se dozveédet v motivacni energii,

e zprostfedkovava co nejveétsi mnozstvi ucebnich materiali a pomicek (sam
sebe povazuje za zdroj, pro ucastniky je rddcem, zprostiedkovatelem

zkuSenosti a znalosti),
e pfijimé intelektudlni i emocni reakce ve tfidé a spravné je interpretuje,

e postupné¢ se stava ucastnikem kolektivniho procesu uceni se a Clenem

skupiny,

e iniciativné skupiné sd€luje své pocity a myslenky (Bertrand, 1998, s. 50—
51).

Osobn¢ bych tak radikalné¢ neodsuzovala roli lektora jako experta. V urcitych
tématech vlastni zkuSenosti a domnénky nestaci a lektor by v takovém ptipad€ mél
byt schopny potiebné poznatky ucastnikiim ptedat. V pribéhu vzdélavaciho
procesu se pak jeho role miZze samoziejmé dle potieby meénit z experta na

facilitatora a naopak.

Komplexni feSeni problematiky poZadavki a ocekavani spojenych s roli lektora
dalsiho vzdélavani najdeme napiiklad u Palana a Langera Vv Klasifikaci jeho
kompetenci. Ackoli se jedné o idealni pojeti, domnivam se, ze kazda z nasledujicich

tfi oblasti by méla byt u lektora v urcité mife zastoupena:

e o0dborné kompetence z oboru, kterému se vénuje vzdélavaci obsah,

e andragogické kompetence obsahujici znalost didaktickych zéasad, forem a

metod vyuky, schopnost efektivni komunikace a spolupréce,
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e osobnostni kompetence zastoupené zajmy, postoji, volnimi vlastnostmi,
charakterem, temperamentem nebo schopnosti empatie, které kazdy lektor

vnasi do vzdélavaciho procesu (Palan a Langer, 2008, s. 119-120).

V Rogersové pfistupu zaméfeném na clovéka by vytvofeni vztahu mezi subjekty
vzdé€lavaciho procesu mélo byt zalozeno na vzajemné upiimnosti, davére a principu
rovnosti. Jak uvadi Palan a Langer podle Bartoiikové a Simka (2006, s. 27-28),
v pristupu lektora k ucastnikovi v andragogice konkrétné rozliSujeme tii zakladni
paradigmata. Vedle sociotechnického a emancipacniho paradigmatu zde chci na
zavér této podkapitoly interpretovat paradigma komunikacni (nebo také subjekt-
subjektové), které podle mého nazoru odpovidd Rogersové piedstavé idedlniho
vztahu mezi lektorem a ucastnikem. Jednd se o pristup, ve kterém se vytraci
predstava ucastnika jako objektu, ktery ma byt poucovan a fizen a nastupuje piistup
zalozeny na principu partnerstvi a participace. Ptesto ale nelze komunikacni
paradigma generalizovat na veSkeré vzdélavaci situace, protoze piedchozi dvé
paradigmata maji Vv uréitych ptipadech stale své opodstatnéni (Palan a Langer,
2008, s. 128-129).

3.2.3 Zakladni podminky udeni se

Vzdélavani zamétené na Cloveéka se zaklada na predpokladu, Ze jednotlivec je
schopen realné vyhodnotit vn&jsi i vnitini situaci, rozumét sam sob& a spravné se
rozhodovat s ohledem na sviij budouci zivot (Rogers, 1999, s. 23). Lektor, ktery
vystupuje ve vzdélavacim procesu v roli facilitatora, miize napomoct projeveni se

téchto schopnosti v atmosféfe plné divéry a podpory.
K tomu, aby vySe zminéna atmosféra dokazala podnitit osobni rozvoj jednotlivce ve

sméru sebeaktualizace, je potfeba ve vztahu lektora a ucastnika alespon na jedné

stran¢ (vEtSinou ze strany lektora) splnit ti1 idealni podminky, kterymi jsou:
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e kongruence (autenti¢nost, opravdovost), kdy lektor oteviené a realisticky

proziva své aktualni pocity a postoje,

e akceptace (bezpodminecné pozitivni piijeti, zajem ¢i divéra), které se

zaklada na ocenovani ucastnikti takovych, jaci jsou,

e empatické porozumeni, kdy si lektor uvédomuje osobni vyznamy a své

porozuméni sd€luje i ucastnikim (Rogers, 1998, s. 106-107).

Doplnéni téchto spiSe obecnéji vymezenych podminek poskytuje Motschnig a Nykl.
Kongruence vede k psychické vyrovnanosti a sklada se ze dvou ¢asti, kterymi jsou
shoda mezi vnitinim prozivanim a védomym pfistupem k nému a sdélovani svého
vnitiniho prozivani (Motschnig a Nykl, 2011, s. 65-66). Akceptaci nebo také
pozitivni pfijeti miZzeme pocitovat sami k sobé i k ostatnim, coz ale nutné
neznamena, ze s nami musi nase okoli bezvyhradné souhlasit. Nejedna se o z jejich
strany 0 hodnoceni, ale o reakci, Ze nas ostatni vnimaji s naSimi moznostmi 1
omezenimi (Motschnig a Nykl, 2011, s. 70). Empatické porozuméni zahrnuje umeéni
naslouchat a snahu o porozuméni a vnimani vyznamu a pociti druhé osoby, a to
téch védomych i nevédomych (Motschnig a Nykl, 2011, s. 74). VSechny tyto tii
proménné jsou na sob& zavislé a plsobi spoleéné. Cilem neni splnit je
bezpodmineéné vSechny, ale obrazné¢ feceno dosdhnout co nejvétsiho prostoru
jejich prekryvu, odkud se d4 odvodit mira zaméfeni lektora na ucastnika

(Motschnig a Nykl, 2001, s. 79).

Sam Rogers si je védom naro¢nosti moznosti splnéni téchto podminek a konstatuje,
ze uz samotné facilitovani uceni chape jako cil vzdélavani (Rogers a Freiberg,
1998, s. 179). Tyto zmény, které by mél lektor v idealnim ptipad¢ integrovat do své

osobnosti, jsou dlouhodobym a obtiznym procesem.
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Pokud se alespon ¢aste¢né podaii vySe uvedené podminky v ramci vzdélavaciho
procesu splnit, hovofime o tzv. zkuSenostnim uceni, které je charakteristické
osobnim angazovanim se a zapojenim celé osobnosti do procesu u¢eni se (Bertrand,
1998, s. 48). Specifikem tohoto typu uceni se je diraz na iniciativu ucastnika, ktery
v prubéhu procesu uceni méni své chovani a postoje. Tento proces je
maximalizovan, pokud zak formuluje své vlastni problémy, vybira si zdroje
informaci, uréuje postup, podle kterého bude postupovat a je zodpovédny za sva
rozhodnuti. Tento typ Vyucovani, kdy je fizeni procesu svéfeno samotnému
ucastnikovi (tzv. autodeterminované uceni) a do né&jz je vedle kognitivni oblasti
zapojena také oblast emoci, nejvice ovlivni osobnost jednotlivce a je nejdéle
uchovéavan. Deklarovanym cilem procesu uceni se je myslenkova nezavislost, vetsi
kreativita a divéra v sebe samotného, ¢ehoz Ize docilit také za pomoci vyuZzivani

prvki sebekritiky a sebehodnoceni (Bertrand, 1998, s. 48-49).

3.3 Vliv Carla Rogerse v oblasti vzdélavani a uceni se dospélych

Principy humanistické psychologie maji vyznamné zastoupeni v oblasti vzdélavani
dospélych ptedevsim diky praci Carla Rogerse. Dle Nesbita, Leache a Foleyho
(2004, s. 83) to byly pravé jeho poznatky o smysluplném uceni a facilitaci, které
dokazaly zménit konvenéni pohled na oblast vzdélavani a rozpoutat diskuzi o tom,

jak ma lektor k procesu uceni se a vzdélavani ptistupovat.

Rogersova kritika tradi¢niho zptsobu vzdélavani a jeho koncept facilitace je
vlivnym smérem ve vzdélavani dospélych od sedmdesatych let dvacatého stoleti
(Nesbit, Leach a Foley, 2004, s. 83). Tento vyrok se ale vztahuje pfedevS§im na
izemi Spojenych statd americkych. V Ceské republice je dilo Carla Rogerse
uvadéno spise v souvislosti s psychoterapii a 0 jeho vlivu v oblasti vzdélavani neni
v odborné andragogické literatufe ptili§ zminek. Na ptikladech nésledujicich témat
ale presto muzeme vysledovat urcité prvky argumentace shodné s Rogersovym

myslenim.
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Andragog Milan Bene$ shrnuje soucasnou situaci ve vzdélavani dospélych takto:
,»Rozmahaji se vzdelavaci formy zaméfené na vnitini svét osobnosti (...) tykajici se
télesnosti, emoci a duchovniho svéta, které nalezly cesty i do dalsiho (...)

vzdélavani.“ (Benes, 2008, s. 28)

Také Motschnig a Nykl uvadéji, ze soucasné cile Evropské unie Vv oblasti
vzdélavani jsou srovnatelné s nasledujicimi Rogersovymi ndzory z Sedesatych let

dvacatého stoleti:

e cilem vychovy a vzdélavani je podpora zmény a usnadiiovani ucent,

e jedin¢ tehdy je Cloveék vzdelany, pokud se naucil, jak se ucit a jak se

ptizptisobovat rychle se ménicimu prostiedi,

e 7adné znalosti nemaji trvalou platnost, jistotu nabizi pouze samotny proces

ziskavani poznatka (Motschnig a Nykl, 2011, s. 113).

Rogersové koncepci odpovida i trend prosazovani myslenky orientace na ucastnika,
kdy vyucujici uz neni rozhodujicim prvkem procesu vzdélavani a uceni se (Benes,
2008, s. 109).

Tato zvySena zodpovédnost za vzdélavaci proces, ktera je kladena na jednotlivce,
s sebou ale ptinasi i urcité obtize. Dle Benese (2008, s. 50) se muze jednotlivec

potykat s motivacnimi problémy a dezorientaci.

S problémem zodpovédnosti a motivace opét souvisi otazka institucionalizace.
V oblasti vzdélavani a uceni se dospélych lze na toto téma nahlizet ze dvou
pohledt, pficemz jeden argumentuje pro a druhy proti institucionalizaci. Argumenty
pro institucionalizaci se v mnohém shoduji s Rogersovymi nazory, nebot’ zahrnuji
predstavu dospélého c¢lovéka jako autonomni osobnosti. Argumenty z oblasti

didaktiky a metodiky zdiraznuji vyssi efektivitu, motivacni silu a vétsi blizkost
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K zivotnim problémim a situacim, ale i ekonomickou eficienci sebeuréeného a

sebeorganizovaného uceni (Benes, 2008, s. 50-51).

Oproti tomu argumenty, které podporuji institucionalizaci vzdélavani dospélych,
upozoriuji na to, ze i dospély clovék musi byt ve svém rozvoji a vzdélavani
podporovan a fizen. Institucionalizace navic pomize zamezit kurikuldrnim

deficitim spontanné probihajiciho uc¢eni (Benes, 2008, s. 51-52).

Vzhledem k mnohdy rozporuplnému nahledu na vliv teorie uceni zaméteného na
Clovéka v praxi probihalo ve druhé poloving dvacatého stoleti i v nékolika
poslednich letech Vv této oblasti mnoho vyzkumi. Podle Motschnig a Nykl (2011,
s.114) prokazaly, ze ,ucCeni ma nejtrvalejsi ucinek tehdy, kdyz v klimatu
zam&feném na Cloveéka zahrnuje vSechny tfi vyvojové roviny — intelekt, rovinu
(socialnich) dovednosti a zéklad osobnostni roviny.* Témto vyzkumiim se v druhé
polovin¢ dvacatého stoleti vénovalo nékolik védci, napiiklad Aspy, Tausch a
Barrett-Lennard. Ze zacatku dvacédtého prvniho stoleti se jednd ptfedevSim o
vyzkum Corneliuse-Whita a Motschnig a Nykla (Motschnig a Nykl, 2011, s. 114—
115).

| Rogers ve své publikaci casto odkazuje na vysledky vyzkumi, které prob&hly v
Sedesatych az osmdesatych letech dvacatého stoleti a potvrzuji pozitivni efekt pfti
vyuziti jeho pfistupu zaméfeného na Clovéka ve vzdélavani. Uvadi, Ze v téchto
oblastech dochazi ke zietelnému psychickému ristu jednotlivce:

e akceptovani sebe samotného a svych pociti;

e vyssi sebedlvéra, stanoveni zivotniho smétovani,

e VEtSi porozumeéni sobé samotnému i ostatnim;

e flexibilngjsi vnimani svych pocitl i pocitd svého okoli;
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e stanovovani realnéjsich cilu;
e oOtevienost vuci realité;

e vyssi shoda sidealni piedstavou sebe samotného, ktera vede k vétsi

psychické vyrovnanosti (Rogers, 1995, s. 226-227).

Z hlediska soucasnych trendii ve vzdélavani dospélych povazuji za velice
zajimavou a aplikovatelnou integraci principii piistupu zaméieného na cCloveka
s prvky informaénich a komunikac¢nich technologii tak, jak to ve své knize
Komunikace zamérenda na clovéka: Rozumét sobé i druhym (2011) uvadéji

Motschnig a NykKI.

Tento navrh demonstruji na prikladu kombinace prezen¢ni vyuky a online prvki,
kdy lektor nabidne ucastnikim velké mnozstvi zdroju, které dopliuji prezencni
vyuku, ve které je tak vice Casu a prostoru na komunikovéani vlastnich nazort a
zkusenosti. Utastnici si nasledné sami vybiraji oblast, o kterou se zajimaji a chtgji
se o ni dozvédét vice, soustfedi se na ni ve svych seminarnich pracich, navrzich
feseni a analyze prednosti a slabych stranek. Komunikace s lektorem probiha face-
to-face a nasledné i online, stejné tak jako hodnoceni a zpétna vazba. Hodnoceni ze
strany lektora a zpétnd vazba od UcCastnikii probihaji napiiklad formou volné
pisemné reflexe, po které nasleduje diskuse doplnéna 0 nazory ostatnich ucastnik.
Tento postup ma pifidanou hodnotu v tom, Ze G€astnici pozitivné vnimaji dileZitost

a hodnotu jejich nazoru pro ostatni (Motschnig a Nykl, 2011, s. 116-117).

Vliv Rogersovych myslenek 1ze vysledovat i u vyznaéného myslitele v oblasti
andragogiky dvacatého stoleti, Malcolma Knowlese (1913-1997) (Elias a Merriam,
2005, s. 134). Ackoli prevzal Rogersova zdkladni humanistickd vychodiska a

presvédceni ohledné lidské povahy, v nékterych bodech se od n€j vyznamné lisi.
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Malcolm Knowles ve Spojenych statech americkych zpopularizoval pojem
andragogika a kriticky se vyjadfoval vaci principim pedagogiky. Andragogiku
povazoval za umeéni a védu 0 pomahani dospélym ucit se (Elias a Merriam, 2005, s.

132).

Sva puvodné radikalni stanoviska v nahledu na pedagogiku, uvedena v Kknize
Pedagogy versus Andragogy z roku 1970, byl pod vlivem zna¢né kritiky nucen
zmirnit, a ve své publikaci z roku 1980 From Pedagogy to Andragogy jiz hovofii o
pedagogice a andragogice jako o dvou koncich jednoho spektra (Elias a Merriam,

2005, s. 136).

Jeho daraz na facilitaéni roli lektora a rozvoj jednotlivce je ve své podstaté
humanisticky teoreticky ramec aplikovany do oblasti vzdélavani dospélych, ktery se

zaklada na téchto principech:
e zména V sebepojeti, kdy se jednotlivec rozviji od zavislé osobnosti smérem
k autonomni, sebefizené osobnosti;
e vyznam zkuSenosti jednotlivce, které jsou zdrojem jeho uceni;

e jednotlivec je v prib&hu svého Zivota stale vice ochotny ucit se za ucelem

zvladéni svych socidlnich roli;

e dospéli jednotlivci se pii procesu uceni vice zaméiuji na zvladani problému

kazdodenni praxe (Knowles, 1973, s. 45-47);

e a pozd¢ji pfidana preference vnitini motivace pred tou vnéjsi (Elias a

Merriam, 2005, s. 134).

Knowlesovo pojeti je vystizné shrnuto v nasledujicim vyroku: ,,Knowles vychazi

z toho, ze dospély clovék by mél mit rozvinuté a realistické sebepojeti, vazit si a
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akceptovat sdm sebe, chapat vlastni potfeby, motivace, zajmy, schopnosti a cile,
zaujimat aktivni postoj k Zivotu, feSit pfiCiny probléml a rozvijet veSkeré
potencialy vlastni osobnosti. Zarovenn by mél mit empatii a respekt k druhym,
rozumeét zakladnim tradicim, hodnotdm a zkuSenostem lidstva, orientovat se ve
vlastni spolecnosti a podilet se na socialnich a politickych zménach.“ (Benes, 2014,

s. 49)

V sedmdesatych a osmdesatych letech dvacatého stoleti ale byla jeho koncepce
zpochybnovana a v devadesatych letech dvacatého stoleti chapana jen jako jeden
z moznych modelt vzdélavani dospélych. Piedevsim byla kritizovana za to, zZe
vyuzivd humanistickou psychologii Rogerse, ale caste¢né¢ i nckteré prvky
behavioralni teorie, ackoli nadale nezohledniuje vlivy socidlniho okoli a kultury na
styly uCeni a nezabyva se kurikularni problematikou (Benes, 2014, s. 49-50).
Nejasnosti se podle kritikl také objevuji v mozném zafazeni Knowlesovy koncepce,
kde neni zcela jasné, zda se jedna o teorii, soubor ptedpokladii o uceni nebo o

model u€eni (Smith, 2002, nestrankovano).
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4 Sporné body pristupu zaméifeného na clovéka v kontextu
vzdélavani

Kazdy smér se béhem doby svého urcitého vlivu setka také s kritikou. Rogersova
teorie a potazmo i praxe pristupu zaméteného na cloveka v aplikaci na vzdélavaci
proces s sebou ale nese nejen nedostatky samotného konceptu, ale také védecky

prilis neuchopitelné humanistické psychologie, jejiz hodnoty vyznava.

Osobné se domnivam, ze jednim ze spornych bodi Rogersova mysleni je jeho
snaha generalizovat a aplikovat svou teorii na vSechny oblasti lidského zivota. Jak
uvadi Nye (2004, s. 151), hlavnim zdrojem Rogersovych udaji jsou vyroky jeho
klientd, které jsou ze své podstaty subjektivni, ale mohly byt také subjektivné
z Rogersovy strany vnimany, piijaty a zkresleny, takze jejich vSeobecna platnost je

pfinejmensim zpochybnitelna.

Jisté nejasnosti se objevuji také u vétSiny Rogersovych kli¢ovych pojmi, které jsou
mnohdy pfili§ abstraktni ¢i mnohoznaéné. Jejich nedostateéné vysvétleni ma vliv na
jejich srozumitelnost pro odbornou i laickou vefejnost a mize mit za nasledek
pojeti tohoto piistupu jako pfili§ idealistického ¢i kontroverzniho. Jako dulezitou
pfipominku bych ale uvedla, Ze Rogersova teorie predklada vzdy ideélni vizi a jeji

klicové pojmy nelze chéapat v jejich nejradikaInéjSich moznych vykladech.

S ohledem na body charakterizujici idealni prubéh vzdélavani jsem zde zafadila
také samotné Rogersovo upozornéni na obtiZznost pfevedeni teorie jeho pfistupu
zamé&fené¢ho na Cloveka do praxe, které klade velké naroky na vSechny subjekty
vzdélavaciho procesu. Splnéni zdkladnich podminek na jedné strané ztézuje fakt, Ze
pro ¢lovéka je nesmirn€ obtizné pochopit a adekvatné vyjadrit své skute¢né pocity a
mySlenky (Nye, 2004, s. 151). Na druhé strané i pro samotného lektora mize byt
zména stézejniho tkolu jeho role z pfedavani informaci Gcastnikim na facilitovani

a obstaravani zdroju tézka (Rogers a Freiberg, 1998, s. 231).
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Proto stouto problematikou Uzce souvisi otdzka moci, ovladani, kontroly a
rozhodovani v oblasti mezilidskych vztahti. Nye (2004, s. 127) a Rogers (1998, s.
241) upozornuji na to, ze tradicni autority jako Skoly, nemocnice ¢i Gtrady se citi byt
Rogersovym piistupem ohrozeny, a proto ho povazuji za revolu¢ni, kontroverzni a
snazi se ho védomé ¢i nevédomé potlacit, protoze nechtéji pozbyt moci nad

ostatnimi lidmi.

Odborné publikace se v tématu nedostatkll pfistupu zaméfeného na ¢lovéka shoduji
predevS§im ve dvou nasledujicich oblastech, které jsem wvybrala pro blizsi
rozpracovani. Ze vSeho nejvice se vymezuji proti pfiliSnému optimismu, ktery
prameni z humanistickych hodnot a Rogersova osobniho pifesvédceni. Spornou
oblasti, kterd ptesahuje do pole filozofie, je dale kritika Rogersova dirazu na

individualitu, ktery je vyznavan na ukor spolecenského blaha.

4.1  Kritika priliSného optimismu ve vire ve schopnosti ¢lovéka

Rogersova teorie se vyznaCuje otevienym piistupem plnym davéry ve vnitini
potencial jednotlivce. Kritici, pfedevs§im z oblasti psychologie, ale povazuji jeho

bezmezny optimismus za ptehnany, naivni a nerealisticky (Drapela, 2008, s. 125).

Z tad psychoanalytikii se navic jedna o vyhrady ohledné¢ Rogersova tvzeni, ze
jednotlivec si mize nevédomé zazitky uvédomovat v prostiedi nepodminéného
pozitivniho ocenéni, empatie a autenti¢nosti. Psychoanalytici tvrdi, Ze urcita Cast

osobnosti vZdy na Grovni nevédomi ziistava (Nye, 2004, s. 152).

S ohledem na Rogersovo absolutni zaméteni Se na vnitini zivot jednotlivce bez
uznavani vlivu podnétt z vnéjsiho okoli mé zaujaly pfipominky behavioristi, kteti
zpochybiiuji moznost svobodné volby jednotlivce. Podle jejich ndzoru se vzdy
jedna o urcitou formu posilovani (napiiklad vyraz tvare terapeuta nebo lektora,

zmény v chovani okoli k jednotlivci v reakci na probihajici proces terapie nebo
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vzdelavani). Podle nich nelze zmobilizovat vnitini sily jednotlivce, aniz by na ngj
nem¢l nékdo nebo néco z jeho okoli urcity vliv, a proto se nejedna o jeho Cisté

svobodnou volbu (Nye, 2004, s. 152).

Rogersovi je vytykan také piili§ velky duraz, ktery je kladen na ptedstavu lidské
ptirozenosti, kterd je ve své podstaté dobra, protoze toto jeho presvédceni neni
v jeho publikacich dostatecné argumentovano. Jak uvadi Nye (2004, s. 151),
Rogersova vysvétleni spornych otazek souvisejicich s problémy, které by se
nevyskytovaly, pokud by byla lidska pfirozenost dobra, nejsou presvédéiva a

dostate¢né objektivné podlozena.

Nye (2004, s. 152) také zpochybiiuje existenci a funkci vnitiniho mechanismu,
ktery jednotlivce podle Rogerse vede K rozumnému rozhodovani a zivotnimu
sméfovani. Velice zajimavé také upozoriiuje na obtiznost oddé€leni tohoto vnitiniho
mechanismu od vlivu socializace a naucenych kulturnich hodnot. Vzhledem
Kk tomu, Ze se u¢ime od svého narozeni, jak viibec muZeme rozliit hranici mezi tim,

co je pfirozené a co naucené?

Vsechny vysSe uvedené ptipominky jsou podle mého nazoru k dané problematice
adekvatni, protoze vétsina Rogersovych argumentl je zjevné zaloZena jen na jeho
presvédceni. Prestoze Rogerstv ptistup predstavuje idedlni model vzdélavani, jehoz
veSkeré podminky nejsou v realném zivoté bezpodminecné splnitelné, domnivam
se, ze by vira v lidsky potencial ani tak neméla byt pfeceniovana a podnéty

z okolniho prostiedi opomijeny.

4.2  Piecenovani hodnoty individualismu

Dalsi sporny bod se tykd jedné z hodnot humanismu, kterou je vice blaho

jednotlivce nez Sirsi spole¢nosti. Rozvoj individualismu na ukor socialniho védomi
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a duraz na seberealizaci je Kritiky interpretovan jako podpora sobectvi (Atkinson,

2003, s. 472).

Z divodu velkého prostoru, ktery je v Rogersove pristupu ponechavan jednotlivei,
povazuje Bertrand (1998, s. 224) jeho mysleni za zajimavé. Varuje ale pied
problémem, ktery se pii aplikaci této teorie do praxe objevuje a jako kriticky
argument uvadi Bertrand ndzor Houssayeho (Houssaye, 1992, nestrankovano, in
Bertrand, 1998, s. 224), Zze radikédlni diraz na princip svobody jednotlivce
v kone¢ném dusledku vede az k nezasahovani do vzdélavaciho procesu, nebot’ tyto
personalistické teorie odmitaji ideu wvngj$itho cile a duvéfuji v silu lidské

piirozenosti.

Je ale politika nezasahovani vyhovujicim pfistupem ve vSech oblastech vzdélavani
a uCeni se dospélych? Ackoli nezpochybnuji, ze dospéli jsou si védomi svych
vzdélavacich potifeb, metod jejich moZzného dosazeni a nasledné vyuzitelnosti
V praxi, pfesto se ptiklanim k nazoru, ze uplné nezasahovani do vzdélavaciho

procesu neni vSeobecné piilis aplikovatelné.

Na zakladé toho, ze Rogers akcentuje potiebu jednotlivce ucit se po cely jeho Zivot,
bych nyni chtéla vysvétlit své stanovisko za pomoci tfi rovin, které systém

celozivotniho uceni zahrnuje:

o Formalni vzdeélavani je realizované ve vzdélavacich institucich a vede
k zisku urc¢itého stupné¢ vzdélani. Jeho cile, metody, formy i zpisoby

hodnoceni jsou definovéany v legislativé.

e Mimo formalni vzdelavaci systém se realizuje neformalni vzdélavani, které
nevede K zisku vys$iho stupné vzdélani, ale piispiva k osobnimu i

pracovnimu rozvoji jednotlivce.

46



e Specifickou formou je informdlni uceni, které je na rozdil od formalniho a
neformalni vzd€lavani neorganizované a nesystematické. Je to proces
ziskavani védomosti, dovednosti a postoji prostiednictvim vykonavani
kazdodennich ¢innosti v rodinném, pracovnim prostfedi nebo ve volném

Case (Palan a Langer, 2008, s. 101-102).

V roviné kazdodenniho informalniho uceni je podle mého nazoru Rogersuv
pristup nejefektivnéjsi, protoze se zakladd na svobodné volbé, potiebach
jednotlivce a vychdzi zjeho dosavadnich zkuSenosti. Toto uceni je vnitinim
procesem, pii kterém jednotlivec miize nebo nemusi vyhledat pomoc a podporu

ostatnich.

V ramci neformalni vzdeélavani, které je zaméteno na proces osobniho rozvoje
jednotlivce, at’ uz v oblasti socialnich dovednosti nebo pracovniho Zivota, mam
k doporuceni aplikace Rogersova piistupu do této oblasti jednu poznamku.
Princip partnerstvi a svobody vybéru jednotlivce zde povazuji za velice
efektivni, ale nemélo by byt, alespon na zacatku vzdélavaciho procesu,
opomijeno zaméfeni se na obsah. Jednotlivci by podle mého nazoru méla byt
nabidnuta urCitd znalostni zdkladna, kterd by mu pomohla orientovat se
V nepieberném mnozstvi informaci, kterymi dnesni moderni svét disponuje, a na
jejimz zaklad¢ by se mohl dale rozhodovat, o cem by se chtél nebo potieboval

dozvédét vice a co je pro né¢j v jeho zivotni situaci pottebné a vyuZzitelné.

Domnivam se ale, ze u vzdélavani, které ma formalni charakter, neni politika
nezasahovani do vzdélavaciho procesu pfilis aplikovatelna. Z definice
formalniho vzdeélavani, jehoz podstata je legislativné upravena, vyplyva, Ze
uplnd volnost ve vybéru obsahu a metod neni mozna, stejné tak jako systém
sebehodnoceni nebo Gplné pozbyti expertni role lektora. V této oblasti, ve které
se vzdélavani dospélych odehrava v ramci zakladnich, stfednich, vyssich

odbornych nebo vysokych skol, ptevlada tzv. tradiéni zplsob vzdélavani, vici
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kterému se Rogers ve svych publikacich siln¢ vymezuje, a to pfedevsim proto,
ze podle jeho nazoru nerespektuje pojeti jednotlivce jako autonomni osobnosti.
ProtoZe je tato oblast vazana legislativou a vede Kk zisku vy$§iho stupné

vzdélani, pokladam tradi¢ni zplisob vzdélavani proto za opodstatnény.
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5 Srovnani Rogersova pristupu s perspektivou pragmatismu

Carl Ransom Rogers byl ovlivnén filozofii pragmatismu a praci jejiho
nejvyznamnéjsiho piedstavitele, Johna Deweye. Piestoze zde Ize vysledovat vétSinu
shodnych znakii v oblasti idealnich podminek pro vzdélavani, tyto dva pristupy se
vyznamné li§i predevsim V otdzce vzajemné interakce jednotlivce a spolecnosti a

deklarovaného cile vzdélavani.

5.1  StéZejni principy pragmatického vzdélavani

Formovani  pragmatického  vzdélavani, prvniho velkého samostatného
pedagogického sméru na izemi Spojenych stati americkych, bylo determinovéano
vyraznymi zménami v americkém hospodafstvi a spolecenskou a kulturni situaci
prelomu devatendctého a dvacatého stoleti. Presto je ale u pragmatismu stale Citelny

vliv evropskych myslenkovych tradic (Singule, 1991, s. 3).

Za obdobi vzniku se povazuji 1éta 1894-1905, tedy doba pisobeni Johna Deweye
na univerzit¢ v Chicagu. Pragmatismus se nadéle rozvijel po prvni svétové valce a
ve dvacatych a tficatych letech dvacétého stoleti zaZzival obdobi svého nejvétsiho
rozmachu. Po druhé svétové valce ale ztratil dosavadni vliv a ustoupil ze svého

vysadniho postaveni v teorii vzdélavani (Singule, 1991, s. 3).

V centru zajmu pragmatického vzdélavani je lidska zkuSenost, kterd je davéna do
opozice se v§emi direktivnimi zpusoby ziskavani znalosti (Elias a Merriam, 2005, s.
53-54). Stézejnimi metodami pragmatismu pro nalézani feSeni kazdodennich
problémt je vedle zkuSenosti také osobni jednani, subjektivni praktickd ¢innost a

experimentace (Singule, 1991, s. 11).

Ptestoze je pragmatismus inspiracnim zdrojem Carla Rogerse, na tomto misté bych

chtéla upozornit na jeden z dilezitych principii pragmatického vzdélavani, se
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kterym se Rogers neztotoznil. Jednd se o spojeni vzdélavani s americkymi
demokratickymi idealy a diraz na jejich prosazovani a dodrzovani v politice i

spolecenském zivoté obecné (Singule, 1991, s. 4).

Dalsi rozpor mezi Rogersem a pragmatismem se objevuje v moznostech pochopeni
lidského chovani. Pragmatismus akceptuje veédecké metody jako zplisob
porozuméni lidskym bytostem a feSeni jejich problému (Elias a Merriam, 2005, s.
53), zatimco Rogers jako jediny mozny zplsob vidi pochopeni jednotlivce na

zaklad¢ jeho subjektivniho ndhledu na realitu (Nakoneény, 2003, s. 164).

5.2  Filozofie vzdélavani u Johna Deweye

John Dewey (1859-1952) byl vyznamnym myslitelem a hlavnim pfedstavitelem
pragmatického vzdélavani ve dvacatém stoleti. Ackoli se zajimal i 0 dalsi sféry
lidského Zivota jako je politika, ekonomika ¢i socidlni reformy, nejveétsi vliv mél
Vv oblasti vzdélavani, kde prosazoval zaméfeni na uciciho se s cilem rozvijet jeho

potencial (Elias a Merriam, 2005, s. 54).

Jeho pojeti pragmatické filozofie 1 pedagogiky je n€kdy oznaCovéano jako
instrumentalistické a zaklada se na jeho chapani zkuSenosti (Singule, 1991, s. 11).
Uceni se ma podle néj navazovat na zkuSenosti, které jiz existuji. Schopnosti, které
byly rozvinuté v pribéhu jejich ziskavani, poskytuji vychodisko pro kazdy dalsi
vzdélavaci proces. Jednotlivec by si mél pravé na zakladé svych zkuSenosti
uchovavat vzorce chovani, které se ukazaly byt uspésné a efektivni. Tato schopnost
se nejlépe rozviji pii praktickych ¢innostech, coz je zakladem jeho zasady learning
by doing (uceni se prostiednictvim Cinnosti), ktera se stala dilezitym principem

efektivniho vzdélavani a uceni se dospélych (Matulcik, 2004, s. 67).

Reitter (2012, s. 291) a Sip (2010, s. 10) povazuji jeho koncept vzdélavani za

komplexni. Interpretuji ho jako soucinnost rtiznych procestt vztahujicich se
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k rozvoji jednotlivce v socialnim kontextu, kdy externi zkuSenosti nebo prostiedi na

jedné strané a vnitini zdroj védéni nebo organismus na stran¢ druhé kooperuji a

zajist'uji rychlejsi osobni rozvoj jednotlivce.

Mysleni Johna Dewey v oblasti vzdélavani se vyvijelo ve tiech fazich:

Obdobi prvniho desetileti dvacatého stoleti je charakteristické jeho
deklarovanim nutnosti pfesunout ucici se z oblasti pasivity a uniformity
tradi¢niho vzdélavani a uzptisobit vzdelavaci proces piedevsim potfebam a

z4jmam ucastnikda.

Dvacatd a tricata 1éta dvacatého stoleti se vyznacuji vyzdvihovanim role
vzdélavani v socidlnich reformach, kdy ho Dewey umistuje do samotného

srdce socidlni reformy.

Ke konci tficatych let dvacatého stoleti se ukazaly nedostatky v absolutnim
zaméfeni se na uciciho se 1 v pfecenovani role vzdélavani pii realizaci
reforem. Mnoho cilli socidlnich reforem bylo dosaZeno skrze politiku a
socialni programy a vzdélavani sakcentem na demokratické principy
nesehralo o¢ekavanou hlavni roli. Dewey se proto myslenkové piesunul od
svych predchozich pojeti. Vyjadiil se kriticky jak k tradi¢nimu zplsobu
vzdélavani, tak k vzdélavani zamétenému na uciciho se. Nové vyzdvihoval
vzdélavani, ve kterém se bude vyuzivat zasada learning by doing (uceni se
prostfednictvim ¢innosti), a které bude kritické, ale zaroven kontrolované.
Lektorovi vtomto pojeti ptisuzoval vyznamnéj$i roli nez v tradi¢nim
vzdélavani. Nésledné také omezil své Siroké pojeti veskeré zkuSenosti jen

na tu, ktera ma edukativni charakter (Elias a Merriam, 2005, s. 55-56).
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5.3 Rogersovo pojeti v konfrontaci se zavéry pragmatismu

Za stézejni kritéria srovnani Rogersova pfistupu zaméieného na clovéka a
pragmatického vzdélavani jsem pro potfeby této prace urcila jejich deklarovany cil

vzdelavani a ndhled na interakci jednotlivee a spolecnosti.

Rozdil mezi Rogersovym individualistickym smysSlenim a na spolecnost
orientovanym pragmatickym pfistupem vysvétluje naptiklad Bertrand (1998) ve
své typologii teorii vzdélavani. Pragmatismus tadi do sociokognitivnich teorii,
jejiho predstavitele Johna Dewey do socidlnich teorii a Carla Rogerse s pristupem

zamétenym na Cloveka do personalistickych teorii:

e Sociokognitivni teorie jsou typické svym zajmem o spolecensky a kulturni
rozmér, a proto zdlraznuji zdsadni roli socidlni interakce v procesu uceni.
Zaméiuji se také na analyzu sociokulturnich transakci mezi jednotlivcem a

jeho okolnim prosttedim (Bertrand, 1998, s. 117).

e Socialni teorie prohlasuji, Ze vzdélavani ma Sirsi socidlni rozmér a za jeho
cil pokladaji proménu spole¢nosti. Ugastnik vzdélavaciho procesu tak musi
ziskat prosttedky potfebné k moZnosti reagovat na kazdodenni problémy a
meénit je, jednotlivec mé tedy skrze sebe zajiStovat vyvoj celé spolecnosti,

interpretovat a proménovat kazdodenni realitu (Bertrand, 1998, s. 152).

e Personalistické teorie se soustfeduji na osobnost ucastnika a twlohu
spolec¢nosti ve vzdélavacim procesu neiesi. Jako cil vzdélavani a uceni se
chapou rist jednotlivce ve sméru vlastni Sebeaktualizace a moznosti

adaptace na spolecenské zmény (Bertrand, 1998, s. 42).
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U pragmatismu lze orientaci na socialni problematiku vysledovat také v nézoru, ze
osobni rozvoj jednotlivee zadvisi na jeho participaci ve spoleénych komunitnich
aktivitach a ze lze vyuzit individualnich rozdilt k produkci zmén ve spoleénosti.
Hlavnim tukolem vzd€lavani skrze rozvinuti potencialu uciciho se rozvoj celé
spoleCnosti (Elias a Merriam, 2005, s. 54). Pragmatismus se také odvoldva na
hodnoty demokracie, které, pokud je spravné nastaveny vzdélavaci systém a jsou
pfedavany ucicim se, dokazi produkovat spolec¢nost, ktera je dlouhodob¢ v procesu
svého rozvoje. Jinymi slovy fe€eno, jednotlivei by méli byt vychovéavani
v demokratickych hodnotach tak, aby spolupracovali smérem k lepsi spolecnosti.
Z téchto divodu jsou cile vzdélavani uvadény V socidlnich terminech a propojené

s demokratickymi principy (Elias a Merriam, 2005, s. 55).

Oproti tomu Rogers povazoval spole¢nost za restriktivni a staticky nastroj, ktery
brani jednotlivci v jeho osobnim rozvoji (Nye, 2004, s. 137-138). Ignoroval
socialni a politicky rozmér lidského Zivota, ktery pragmatismus se Zivotem
jednotlivce neodmyslitelné spojuje. Za cil vzdélavani ur€il proces rozvoje osobnosti
smérem k otevienosti ke zméné€ a celozivotnimu uceni se, usilovani o
sebeaktualizaci a Zivot jako plné fungujici osobnost (Elias a Merriam, 2005, s. 124).
Jak uvadi Nye (2004, s. 153), kvlli silnému zaméfeni se na vnitini prozivani
subjektu a vztah k sob&é samotnému ale Rogers ptehlizi dilezité proménné vné&jsiho

prostiedi, at’ ve smyslu podceniovani role vnéjs$i motivace nebo expertni role lektora.
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6 Zaveér

Soucasna moderni doba disponuje ohromnym mnozstvim informaci, ve kterém je
pro jednotlivce stale t€z8i se rychle orientovat a adaptovat se tak na probihajici
zmény. Koncept celozivotniho uceni usnadiiuje jednotlivei zvladéani téchto narok
pomoci kladeni diirazu na samotny proces uceni se spise nez na statick¢ védomosti,

které v prub¢hu Casu zastaravaji.

Aplikace piistupu zaméten¢ho na ¢loveéka do oblasti vzdélavani je podle Rogerse
adekvatnim feSenim problémi moderni doby. Vzdélavani ve smyslu preddvani
informaci ma podle néj vyznam jen v neménném prostiedi, a proto by se mél zajem
obratit k facilitovani zmény a uceni se (Rogers a Freiberg, 1998, s. 178). Osobné
piesto zastavam stanovisko, ze Rogersovu koncepci lze efektivné aplikovat na dvé

¢asti systému celozivotniho uceni, a to na informalni uceni a neformalni vzdélavani.

Cilem bakalafské prace bylo za pomoci poznatkl filozofie vzdélavani, andragogiky
a psychologie osobnosti ptedstavit piivodni Rogersovu teorii piistupu zaméfeného
na ¢loveka z oblasti psychoterapie v aplikaci na vzdélavani dospélych, protoze toto
téma neni v Ceskych odbornych publikacich pfili§ diskutovano. ZuZenad oblast
vzdélavani dospélych na sféru dalSiho vzdélavani podle mého nazoru poskytuje u
obcanského a zdajmového vzdélavani prostor pro efektivni aplikaci této teorie
z diivodu zaméfeni se na zdjem ucastnika, svobodu vybéru a posun jednotlivce ve

sméru jeho osobniho rozvoje.
Jako leitmotiv prace vystupovalo pojeti svobody jednotlivce, které je vSeobecné

chapano kontroverzné predevsim z divodu Rogersova ptiliSného optimismu ve vite

ve schopnosti jednotlivce a piecenovani hodnoty individualismu.
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Nejvétsi piinos Rogersova konceptu osobné vidim v principu partnerstvi, ktery je
v andragogické terminologii chapan jako nejdokonalej$i mozna forma vztahu
lektora a ucastnika vzdélavaciho procesu. Jedna se 0 tzv. komunikacni (subjekt-
subjektové) paradigma, ve kterém se klade diiraz na mezilidské vztahy a vytvoreni
uptimné a duvérné atmosféry (Palan a Langer, 2008, s. 129), coz se naprosto
shoduje s Rogersovou piedstavou ucastnika v centru zajmu a zakladnimi
podminkami procesu uceni se, a t0 kongruenci, akceptaci a empatickym

porozumeénim.

Rogersova teorie je ale zjevné zalozena na jeho humanistickém piesvédceni a
osobnich zkuSenostech a nestavi na empirickych zakladech, proto se jedna o
ptredstaveni idealniho modelu vzdélavani, jehoz podminky nejsou v realné praxi

bezpodminecné splnitelné.
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