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Abstrakt 

 

Bakalářská práce pojednává o problému svobody vzdělávajícího se jednotlivce, 

který ve svém díle rozpracoval uznávaný americký psycholog Carl Ransom Rogers 

(1902–1987). Jeho přístup zaměřený na člověka, nejdříve uvedený jako 

psychoterapeutický koncept, byl v šedesátých letech dvacátého století aplikován do 

oblasti vzdělávání a ovlivnil především učení se a vzdělávání dospělých. V České 

republice je ale Rogersovo dílo uváděno zpravidla v souvislosti s psychoterapií. 

Tato bakalářská práce se proto zaměří na ne příliš diskutovanou oblast aplikace 

Rogersova přístupu do oblasti andragogiky a vzdělávání dospělých. Tímto 

přístupem se práce zabývá z pohledu filozofie vzdělávání. Související témata 

vymezení rolí vzdělávaného a vzdělavatele, významu osobní zkušenosti, 

autentičnosti, svobody a možnosti sebeaktualizace ve vzdělávacím procesu jsou v 

práci interpretována jako stěžejní body Rogersovy představy o ideální podobě 

vzdělávání. S pomocí poznatků z psychologie osobnosti a pragmatického přístupu 

ke vzdělávání jsou diskutovány nejdůležitější přínosy i sporné body Rogersova 

myšlení.  

 

Klíčová slova 

 

vzdělávání a učení se dospělých, Carl Ransom Rogers, přístup zaměřený na 

člověka, nedirektivní vzdělávání, svoboda jednotlivce, pragmatismus, John Dewey 
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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.  

 

Key words 

 

adult learning and education, Carl Ranson Rogers, Person Centered Approach, non-

directive learning, individual freedom, pragmatism, John Dewey 
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„Dospěl jsem k důvěře ve schopnost člověka zkoumat sám sebe a rozumět sám sobě 

a svým problémům. Věřím, že tyto problémy pak lze řešit v blízkém, trvajícím 

vztahu, pokud se mi podaří nastolit ovzduší opravdové vřelosti a porozumění.“  

(Rogers, 1998, s. 47) 
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0 Úvod 

 

Přístup zaměřený na člověka, který byl původně uveden jako psychoterapeutický 

koncept, ve svém díle rozpracoval americký psycholog Carl Ransom Rogers (1902–

1987). V šedesátých letech dvacátého století ho aplikoval také do oblasti 

vzdělávání, kde se stal významným inspirativním směrem představujícím pojetí 

jednotlivce jako autonomní osobnosti zodpovědné za svůj osobní rozvoj. Vzhledem 

k silnému zaměření se na vnitřní život jednotlivce ale bývá kritizován za 

přeceňování hodnoty individualismu a přehlížení vlivů okolního prostředí. 

  

Již od sedmdesátých let dvacátého století se Rogersova kritika tradičního způsobu 

vzdělávání a zdůrazňování hodnot facilitace, učení se celou osobností a svobody 

učícího se jednotlivce staly vlivným andragogickým směrem, především ve 

Spojených státech amerických (Nesbit, Leach a Foley, 2004, s. 83).   

 

V České republice je Rogersovo dílo stále uváděno především v souvislosti 

s psychoterapií. Mezi několik významných autorů, zabývajících se touto oblastí, 

patří Ladislav Nykl a jeho publikace Pozvání do rogersovské psychologie: přístup 

zaměřený na člověka (2004), Carl Ransom Rogers a jeho teorie: přístup zaměřený 

na člověka (2012) a dohromady s Renate Motschnig Komunikace zaměřená na 

člověka: Rozumět sobě i druhým (2011), dále například Jan Vymětal a Vlasta 

Rezková s jejich publikací Rogersovský přístup k dospělým a dětem (2001).  

 

Intenzivně se této tématice věnuje také Daniela Šiffelová, která napsala diplomovou 

práci na téma Stávání se člověkem. Historie a současnost na člověka zaměřeného 

přístupu v psychoterapii (2006), rigorózní práci Rogersovská psychoterapie – vývoj 

teorie a praxe přístupu zaměřeného na člověka (2010) a vydala publikaci 

Rogersovská psychoterapie pro 21. století: vybraná témata z historie a současnosti 

(2010). Do českého jazyka v roce 2013 přeložila knihu Dave Mearnse a Thorneho 

Terapie zaměřená na člověka: pro využití v praxi (2013).  
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Tématikou přístupu zaměřeného na člověka v aplikaci na vzdělávání se v českém 

prostředí příliš odborných zdrojů nezabývá. Jednu kapitolu, věnující se Rogersovu 

pohledu na vzdělávání, obsahuje český překlad knihy Soudobé teorie vzdělávání 

(1998) od Yvese Bertranda a stručně se o něm zmiňuje František Singule v knize 

Současné pedagogické směry a jejich psychologické souvislosti (1992). 

 

Co se primární literatury týče, z šestnácti Rogersových publikací byly do českého 

jazyka přeloženy jen dvě, a to Způsob bytí: klíčová témata humanistické 

psychologie z pohledu jejího zakladatele (1998; 2014) a Být sám sebou: Terapeutův 

pohled na psychoterapii (2015), ve slovenštině jsou například dostupné knihy 

Encountrové skupiny (1997), Sloboda učiť sa (1998), O osobnej moci (1999) nebo 

Klientom centrovaná terapia (2000). 

 

Mezi další stěžejní zdroje, a to z oblasti filozofie vzdělávání a psychologie 

vzdělávání, patří zahraniční publikace, například 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 autorů Elias a Merriam. 

 

Bakalářská práce si proto klade za cíl seznámit čtenáře s aplikací Rogersova 

přístupu zaměřeného na člověka do oblasti vzdělávání a učení se dospělých1. 

Tohoto cíle bude dosaženo za pomoci hledání souvislostí mezi myšlenkami 

z jednotlivých oblastí, kterých se toto téma týká a jejich následné kompilace. 

                                                           
1 Vzhledem k rozsáhlosti systému vzdělávání a učení se dospělých zúžím tuto oblast na 

sféru dalšího vzdělávání dospělých. Možnosti vzdělávání dospělých ve školách 

(základních, středních, vyšších odborných a vysokých) nebudou v této práci diskutovány, 

pouze jednou na ně bude poukázáno v souvislosti s formálním vzděláváním.  
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Vlastní komentáře a hodnocení budou doplňovat popisnou část. Jako leitmotiv celé 

práce vystupuje princip svobody jednotlivce. 

 

Obsah bakalářské práce je rozčleněn do pěti kapitol a postupuje od obecného 

seznámení se s Rogersovým myšlením přes aplikaci jeho přístupu do oblasti 

vzdělávání až k jeho zhodnocení a komparaci s pragmatickým přístupem ke 

vzdělávání. 

 

První kapitola se věnuje přístupu zaměřenému na člověka z hlediska jeho 

inspiračních zdrojů a základům humanistické psychologie, jejíž hodnoty Rogers 

vyznává. Rogersovo pojetí osobnosti, které poskytuje základní informace nutné pro 

pochopení jeho myšlení je obsahem druhé kapitoly. 

  

Třetí kapitola se zaměřuje na charakteristiku vzdělávání zaměřeného na člověka, 

které Rogers staví do opozice s tradičním způsobem vzdělávání. Vedle základních 

podmínek ideálního vzdělávacího procesu se zabývá pojetím účastníka a lektora a 

analyzuje vliv Carla Rogerse v oblasti vzdělávání a učení se dospělých. Ačkoli jsou 

nedostatky a sporné body přístupu zaměřeného na člověka uváděny relevantně 

v textu, ve čtvrté kapitole je vyčleněn prostor pro detailnější rozpracování některých 

z nich.  

 

Závěrečná část práce, pátá kapitola, srovnává Rogersovu koncepci s perspektivnou 

pragmatismu, kterým byl Rogers inspirován. Vedle shodných znaků lze vysledovat 

značné rozdíly, a to především v náhledu na interakci jednotlivce a společnosti. 
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1 Rogersův přístup zaměřený na člověka 

 

Přístup zaměřený na člověka (Person Centered Approach – PCA) je neodmyslitelně 

spojen se jménem amerického psychologa Carla Ransoma Rogerse (1902–1987), 

který v oblasti psychologické praxe působil od roku 1927 a je dosud považován za 

jednoho z nejvlivnějších i nejkontroverznějších psychoterapeutů dvacátého století. 

 

Pracovní zkušenosti získal Rogers jako praktický psycholog, poradce rodičů, žáků a 

dospělých, individuální i skupinový terapeut, výzkumník v oblasti psychoterapie a 

osobnostních změn, ale disponoval také zkušenostmi z oblasti učitelské praxe, kde 

vedle kognitivního učení prosazoval učení prožitkové (Rogers, 1998, s. 55–56). 

 

Ve čtyřicátých letech dvacátého století se otevřeně přihlásil k principům 

existencialismu, a to především v souvislosti se zdůrazňováním svobody volby a 

autenticity lidských vztahů (Drapela, 2008, s. 123). Sám Rogers uvádí, že již během 

prvních let praxe začal zpochybňovat svá původní přesvědčení a univerzitní 

poznatky, že člověk je ve své podstatě zlý, má s ním být jednáno a manipulováno 

jako s objektem a odborník má doporučovat řešení a formovat jednotlivce v zájmu 

dosažení zamýšleného výsledku terapeutického procesu (Rogers, 1998, s. 51). Je to 

právě jeho vnímání svobody jednotlivce jako nejdůležitějšího principu života, které 

formuje jeho teorii přístupu zaměřeného na člověka. 

 

Přestože Rogers začínal svou klinickou práci s dětmi, většina jeho zkušeností byla 

s dospělými. Jeho teorie zaměřená na potřeby a zájmy klienta se stala velice 

vlivným, praktikovaným i vyučovaným přístupem, který byl během dvacetiletého 

působení této teorie předmětem více výzkumů, než kterýkoliv jiný přístup 

v poradenství a psychoterapii v té době (Patterson, 1977, nestránkováno).  

 

Za důležité mezníky Rogersovy profesní kariéry osobně považuji vzhledem 

k zaměření této bakalářské práce padesátá a šedesátá léta dvacátého století. V roce 
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1951, tedy po dvaceti čtyřech letech své klinicko-terapeutické praxe, Rogers vydal 

publikaci Client-Centered Therapy: Its Current Practice, Implications and Theory, 

ve které navazuje na svou práci Counselling and Psychotherapy: Newer Concepts 

in Practice z roku 1942 a podrobně zde formuluje charakteristiku svého přístupu 

zaměřeného na klienta. Na začátku šedesátých let stál Rogers u zrodu humanistické 

psychologie a v roce 1969 knihou Freedom to Learn aplikuje svou teorii přístupu 

zaměřeného na klienta také do oblasti učení se a vzdělávání.  

 

Pro Rogerse byl nesporně hlavním důvodem vzniku jeho přístupu zaměřeného na 

člověka, a to jak v oblasti psychologie, tak později vzdělávání, nesouhlas 

s dosavadními psychologickými směry a vzdělávacími systémy, které 

neponechávaly jednotlivci dostatečný prostor pro projevení jeho svobody a 

individuality. V oblasti psychologie poukazuji za prvé na psychoanalytickou teorii a 

zobecněně její přeceňování role nevědomí a za druhé na behaviorismus 

s vyzdvihováním role prostředí. V oblasti vzdělávání pak hovořím o tzv. tradičním 

typu vzdělávání zaměřeného především na frontální typ výuky a předávání předem 

stanového obsahu většímu počtu studentů, kdy učitel vystupuje v roli experta a 

držitele veškeré moci ve třídě. 

 

Jedinečnost, ale zároveň kontroverze přístupu zaměřeného na člověka, spočívá v 

myšlence, že samotný klient, případně účastník vzdělávacího procesu, ví sám 

nejlépe, co potřebuje a jakou cestou lze dosáhnout cíle, který si sám definuje. Velký 

důraz se proto klade na vytvoření pozitivního, ale především upřímného vztahu 

mezi terapeutem/lektorem a klientem/účastníkem. Vychází se také z předpokladu, 

že každý jednotlivec je motivován ke změně směrem k rozvoji vlastního self. 

  

1.1 Zdroje inspirace Carla R. Rogerse 

 

Teorie Carla R. Rogerse z oblasti psychologie i vzdělávání má několik významných 

inspiračních zdrojů. Rogers mezi ně ve své knize Způsob bytí: Klíčová témata 
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humanistické psychologie z pohledu jejího zakladatele (1998) řadí pragmatismus, a 

to především filozofii Johna Dewey, existencialismus, fenomenologii, spolupráci a 

sdílení zkušeností s mladšími kolegy či studenty, studium odborných knih a 

v neposlední řadě vlastní zkušenosti z práce s klienty z řad dětí i dospělých, a to jak 

s osobami neurotickými, tak s jedinci bez psychických problémů.  

 

Především u fenomenologie je inspirace velice čitelná. Fenomenologie jako 

filozofický směr se zabývá problematikou lidského bytí a jeho smyslu a významem 

zkušenosti při zkoumání jevů. Je nedeterministická, což znamená, že předpokládá u 

člověka schopnost svobodné volby. Zabývá se prožíváním a za hlavní příčinu 

chování považuje subjektivní interpretace vnějších a vnitřních událostí, ne 

nevědomé impulsy nebo podněty z vnějšího okolí (Plháková, 2005, s. 22). 

 

Vedle těchto inspiračních zdrojů, o kterých se zmiňuje sám Rogers, jsem se 

zaměřila také na obecnější pojetí původu jeho teorie. Například Bertrand (1998, s. 

17) řadí Rogersovu koncepci přístupu zaměřeného na člověka (nebo také 

nedirektivního vzdělávání) mezi tzv. personalistické teorie, jejichž podstatou je 

pojem lidské svobody a autonomie, která se ve vzdělávacím procesu projevuje tím, 

že účastník sám řídí vzdělávací proces a úkolem lektora je tento proces usnadňovat. 

Rogers je zde uváděn jako jejich nejvýznamnější představitel.  

 

Bertrand identifikuje tři hlavní zdroje inspirace těchto teorií. Nejdříve hovoří o 

koncepci nových škol, která se zakládala na práci pedagogů z přelomu 

devatenáctého a dvacátého století, mezi nimiž může jako příklad posloužit 

zakladatel školy v Summerhill (1921), Alexander Sutherlands Neill, který 

prosazoval koncept autonomního rozvoje dítěte (Bertrand, 1998, s. 43). Jako další 

zdroje pak Bertrand uvádí rozvíjející se personalistickou (humanistickou) 

psychologii bojující proti jednostrannosti psychoanalýzy a behaviorismu (Bertrand, 

1998, s. 44) a zájem o skupinovou dynamiku, čitelnou především z práce Kurta 

Lewina, který rovněž vypracoval dynamickou teorii osobnosti založenou na 
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představě rozvoje jednotlivce na základě jeho vnitřních potřeb a splnění podmínky 

svobody (Bertrand, 1998, s. 46). 

 

V oblasti výše zmíněné skupinové dynamiky bych chtěla poukázat na korelaci 

s Rogersovým konceptem tzv. encounterové skupiny. V rámci přístupu zaměřeného 

na člověka se jedná o formálně nestrukturovanou skupinu o osmi až osmnácti 

účastnících (Motschnig a Nykl, 2011, s. 104), ačkoli Rogers uvádí zkušenosti se 

skupinami čítajícími na osm set účastníků (Rogers, 1998, s. 261). Vedoucí skupiny, 

facilitátor, by měl být schopen vytvořit příznivou atmosféru k navození důvěry a 

zbavení se obranných mechanismů tak, aby účastníkům usnadnil vyjadřovat své 

myšlenky, pocity a společně hledat směřování a cíle skupiny (Motschnig a Nykl, 

2011, s. 104). 

 

Přestože výzkumy Kurta Lewina a Carla Rogerse probíhaly přibližně ve stejné 

době, měly rozdílná východiska. Kurt Lewin se v roce 1947 zaměřoval na oblast 

rozvoje schopností stěžejních pro kvalitní mezilidské vztahy. Účastníci tzv. T-

skupin se učili na základě skupinových interakcí pochopit své vlastní fungování 

(Motschnig a Nykl, 2011, s. 103). Oproti tomu výzkumy Carla Rogerse z roku 1946 

probíhaly v z oblasti výcviku poradců pro péči o oběti války, při nichž pozoroval 

úspěšné výsledky v případech spojení kognitivního učení s intenzivní skupinovou 

zkušeností (Motschnig a Nykl, 2011, s. 103–104) a závěry z těchto výzkumů 

později uplatnil ve své teorii vzdělávání zaměřeného na člověka. 

 

1.2 Vznik humanistické psychologie 

 

Humanistickou psychologii a přístup zaměřený na člověka, formující se již od 

čtyřicátých let dvacátého století, spojuje osobnost Carla Rogerse. Jeho životní 

přesvědčení o všeobecné platnosti a aplikovatelnosti humanistických hodnot určuje 

jeho profesní i osobní směřování. 
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Humanistická psychologie se začala utvářet v reakci na dva převládající směry 

v oblasti psychologie, a to psychoanalytickou teorii a behaviorismus. Chtěla se 

vymezit především vůči jednostrannosti těchto teorií svým tvrzením, že jedinec jako 

spolutvůrce svého chování je za něj také zodpovědný. 

 

Mezi zakladatele humanistické psychologie patří Abraham Maslow (1908–1970), 

Ch. Bühlerová, J. F. T. Bugental a Carl Ransom Rogers. Za dobu vzniku se 

považuje začátek šedesátých let dvacátého století, a to rok 1961, kdy začal vycházet 

Journal of Humanistic Psychology, a 1962, který je rokem založení American 

Association of Humanistic Psychology (Nakonečný, 2003, s. 153). 

 

Mezi faktory, které ovlivnily vznik humanistické psychologie, se řadí vývoj 

společensko-ekonomických poměrů v USA, humanismus amerického pragmatismu, 

filozofie evropského existencialismu a fenomenologie, vliv filozofické antropologie 

zkoumající životní situaci člověka v širších souvislostech (Nakonečný, 2003, s. 

154–155) a v neposlední řadě reakce na krizi behaviorismu, který byl, navzdory své 

převažující pozici v psychologické vědě, na základě důrazu kladeného na studium 

lidského chování pomocí objektivních vědeckých metod značně kritizován jako 

„quasi-přírodní a zoocentrická věda o chování“ (Nakonečný, 2003, s. 152). Také 

Rogers se kriticky vyjadřuje k behaviorismu, když tvrdí, že může být zneužit 

k ovládání jednotlivce a k oloupení jeho individuality (Drapela, 2008, s. 125). 

 

V šedesátých letech dvacátého století se tak díky vlivu humanistické psychologie 

zájem znovu vrací k pojmům jako sebeprožívání, lidská vůle či cíl, která byla 

z behavioristického slovníku vyloučena jako nevědecká (Nakonečný, 2003, s. 152).  

 

Humanističtí psychologové nepopírají vliv biologických proměnných a proměnných 

prostředí na chování jednotlivce, zdůrazňují ale jeho vlastní roli při utváření své 

životní cesty (Atkinson, 2003, s. 471). Zastávají také názor, že člověk je ve své 

podstatě dobrý, usiluje o osobní růst a seberealizaci a je v tomto směru měnitelný a 
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aktivní. Samotný vývoj jednotlivce směrem k seberealizaci je vnímán jako proces 

psychického zdraví, ne jen jeho cílový stav (Atkinson, 2003, s. 472).  

 

Humanistická psychologie, označovaná také jako třetí cesta či třetí síla 

v psychologii (Nakonečný, 2003, s. 154) se proto zakládá na čtyřech stěžejních 

principech: 

 

 Centrem zájmu je prožívající osobnost. Jednotlivce je nutné pochopit a 

popsat z hlediska jeho vlastního subjektivního pohledu na svět a sebe 

samého, nepojímat ho jen jako objekt studia. 

 Hlavními tématy jsou způsoby, jakými se člověk rozhoduje, jeho tvořivost a 

směřování k sebeaktualizaci. Humanistická psychologie tvrdí, že lidé nejsou 

pouze jednoduše motivováni základními pudy či fyziologickými potřebami.  

 Nejvyšší hodnotou je důstojnost člověka, lidé jsou ve své podstatě dobří. 

Cílem psychologů je pochopit jednotlivce, ne předpovídat nebo měnit jeho 

chování. 

 Smysluplnost práce psychologů předchází její objektivitě (Atkinson, 2003, 

s. 468). 

 

I přestože měla humanistická psychologie na základě těchto principů ambice 

překlenout nedostatky psychoanalýzy a behaviorismu, jejich zásadní rozpory a 

deficity ale nepřekonala. Jak uvádí Nakonečný (2003, s. 177), nikdy nebude plně 

akceptabilní, pokud nedospěje ke shodě mezi empirismem a intuitivismem. Je 

kritizována především za to, že nestaví na objektivních a měřitelných základech 

(Nakonečný, 2003, s. 157). 
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Humanistická psychologie je obecně chápána jako věda, která je úzce propojená 

s filozofií člověka, ale také jako věda, která nemá ani abstraktně spekulativní, ale 

ani empirický základ (Nakonečný, 2003, s. 163). I přesto právě toto optimistické a 

vědecky příliš neuchopitelné pojetí osobnosti zapříčinilo, jak uvádí Nakonečný 

(2003, s. 164), že využití humanistické psychologie v psychoterapii a vzdělávání 

představuje aplikaci, která doznala značného rozšíření i uznání.  

 

V návaznosti na pojem seberealizace, který se objevuje ve slovníku humanistické 

psychologie, Rogers pracuje s jeho přenesenou formou, a to se sebeaktualizací, 

kterou určil jako základní sílu motivující lidský organismus. Tendenci 

k sebeaktualizaci pak definuje jako sklon k naplnění všech možností organismu 

v rámci hranic dědičnosti. I když Rogers nepopírá existenci dalších potřeb, 

především biologických, považuje je za podřízené této motivaci k vlastnímu růstu 

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

 

Výchozím bodem Rogersova přístupu zaměřeného na člověka v psychologii i 

vzdělávání je jeho koncept, který v době svého vzniku přinesl diametrálně odlišný 

pohled na osobnost. V první polovině dvacátého století převažoval v psychologii 

psychoanalytický a behavioristický přístup, který jednotlivci přisuzoval roli 

pasivního příjemce podnětů. Rogers a další humanističtí psychologové se snažili 

tento náhled překonat svým pojetím osobnosti, ve kterém obrací veškerý důraz od 

nevědomí či okolního prostředí k nitru samotného jednotlivce. 

 

Přesto jsou Rogersovy názory na vztah mezi determinismem předpokládajícím 

přítomnost faktorů, na které jednotlivec nemá vliv a které určují jeho chování, a 

svobodnou vůlí a volbou, komplikované. Nye (2004, s. 104) uvádí, že z vědeckého 

hlediska Rogers uznával význam role determinismu při výzkumech lidského 

chování, ale zároveň vyzdvihoval důležitost svobody pro zajištění uspokojivých 

interpersonálních vztahů a osobního rozvoje. Při snaze o pochopení lidského 

chování navíc upozorňoval na nutnost zkoumání celého organismu (Nye, 2004, s. 

106). 

 

2.1 Rogersova teorie osobnosti v konfrontaci s psychoanalytickou 

teorií a behaviorismem 

 

Humanistické chápání člověka jako aktivního tvůrce svého života se v tomto 

smyslu liší od reaktivního modelu člověka, který byl vypracován v psychoanalýze a 

behaviorismu (Nakonečný, 2003, s. 156). 

 

U těchto tří směrů jsem se proto zaměřila vedle výše zmíněné role jednotlivce při 

utváření jeho života na dvě další kritéria jejich možného srovnání, a to na chápání 

motivů chování jednotlivce a náhled na přirozenou lidskou povahu. 



20 
 

Psychoanalytický výklad osobnosti podle Sigmunda Freuda (1856–1939) je dosud 

nejrozsáhlejší a nejvlivnější teorií osobnosti, která byla vytvořena (Atkinson, 2003, 

s. 454). Freud představil strukturální model osobnosti skládající se ze tří hlavních 

systémů, které spolu vzájemně interagují a ovlivňují chování, a to id, ego a 

superego. Za základní a nejprimitivnější část osobnosti určil Freud id, ze kterého se 

vyvíjí ego a superego. Id se vyznačuje hledáním bezprostředního uspokojení pudů a 

řídí se principem slasti a vyhnutí se bolesti. Ego se vyvíjí v dětském věku souběžně 

s nutností zohledňování požadavků společnosti a rozhoduje, jaké chování je vhodné 

a které impulsy id budou uspokojeny. Plní tak roli zprostředkovatele mezi 

požadavky id, vnější reality a superega. Superego se chápe jako zvnitřněná 

představa hodnot a morálky společnosti a zahrnuje vedle svědomí samotného 

jednotlivce také obraz osoby s ideálně nastavenými morálními zásadami (Atkinson, 

2003, s. 455). 

 

Freud tímto rozdělením zdůrazňoval především nevědomou povahu motivů chování 

jednotlivce, kterým přisuzoval primárně sexuální a agresivní povahu. Osobnost 

člověka vnímal jako ve své podstatě zlou a nepřipouštěl pojmy jako svobodná vůle, 

racionalita lidského chování nebo duševní svoboda. Tvrdil, že bez superega by lidé 

zničili sami sebe (Atkinson, 2003, s. 462). 

 

Oproti tomu behaviorismus věnoval malou pozornost těmto biologickým 

determinantám lidského chování a zaměřoval se výhradně na podněty okolního 

prostředí (Atkinson, 2003, s. 467). Zakladatel behaviorismu, John B. Watson 

(1878–1958), omezil předmět studia psychologie na objektivní a pozorovatelná 

fakta, čímž také vyloučil metodu introspekce jako nevědeckou. Za jednotky chování 

určil spojení stimulu a reakce, při formování osobnosti připisoval rozhodující 

význam učení. Hlavní metodou zkoumání behaviorismu byl experiment, který byl 

z valné většiny zaměřen na výzkum učení. Tyto výzkumy byly prováděny na 

zvířatech a jejich výsledky zobecňovány i na lidské chování, což se nakonec stalo 

hlavním předmětem jeho kritiky (Plháková, 2005, s. 20).  
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Co se týče názoru behavioristů na přirozenost lidské povahy, není tak zřejmá jako u 

psychoanalýzy nebo humanistické psychologie. Lidé se podle nich nerodí dobří 

nebo zlí, ale mění své chování v závislosti na okolním prostředí, a to znamená, že 

osobnost jednotlivce je podle jejich názoru přizpůsobivá, ale pasivním způsobem. 

(Atkinson, 2003, s. 467). 

 

Je zřejmé, že nejvýraznější oblastí neshod mezi psychoanalýzou, behaviorismem a 

humanistickou psychologií je pohled na možnosti a role jednotlivce při utváření 

svého života. Kromě chápání člověka jako ve své podstatě dobrého uznávají 

humanističtí psychologové vnitřní život každého jednotlivce. Příčiny chování tak 

podle nich nalezneme právě v jednotlivci, protože každý člověk žije ve svém 

subjektivním světě a reálný svět je pro něj takový, jaký ho vnímá a jak si ho 

interpretuje (Nakonečný, 2003, s. 164).  

 

2.2 Koncept plně fungující osobnosti 
 

Bodem, do kterého se chce optimální psychoterapie nebo přeneseně vzdělávací 

proces dostat, je stav maximálního psychického růstu jednotlivce. Zamýšleným 

výsledkem je tedy plně fungující osobnost, ačkoli se přístup zaměřený na člověka 

primárně nesoustředí na konečný stav, ale na samotný proces dosahování cíle. 

 

Nye (2004, s. 113) správně upozorňuje na to, že se jedná o teorii, jehož cílového 

stavu v reálném životě nikdo nedosáhl. Pojem plně fungující osobnosti je tak 

ideálním případem psychického stavu jednotlivce, který se vyznačuje třemi znaky, a 

to otevřeností a přijímáním zkušeností různého druhu, tendencí k sebeaktualizaci a 

snahou o dosažení hodnotné sociální interakce, a to vše na základě exprese 

vlastních postojů, hodnot, pocitů a myšlenek (Nakonečný, 2003, s. 169). 

 

Nejvýznamnější podmínkou pro možné uskutečnění procesu otevřenosti jednotlivce 

k různým druhům zkušenosti je osvobození se od pocitů ohrožení a strachu na 
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základě přijímání pozitivní externí zpětné vazby i sebehodnocení (Patterson, 1977, 

nestránkováno). Podobně tento jev definuje i Nakonečný (2003, s. 170) tvrzením, že 

akceptování různých podnětů a pocitů organismem souvisí s realistickým 

smýšlením jednotlivce a orientací na sebeaktualizaci. Pokud nedojde k akceptování 

zkušeností, osoba prožívá pocity úzkosti a orientuje se na sebeobranu. 

 

Ztotožnění sebepojetí s organismem nadále zajišťuje plné fungování jednotlivce. 

Aby k tomu došlo, musí být akceptováno a splněno několik podmínek: 

 

 vnímání a důvěřování organismu jako subjektu zkušenosti, 

 subjektivní pojetí skutečnosti jako rozhodující faktor ovlivňující chování 

jednotlivce, 

 otevřené přijímání zkušeností a dojmů, 

 reálné sebepojetí (Nakonečný, 2003, s. 169–172). 

 

Na těchto základech pak plně fungující jednotlivec může žít tzv. „dobrý život“ 

(Drapela, 2008, s. 130), kterým je myšlen především proces nepopírání a 

nezkreslování prožitků, plného uvědomování si sebe samotného i svého okolí, 

formování osobnosti zkušenostmi, účast na prožívání a vedení jednotlivce vlastním 

organismem (Drapela, 2008, s. 130–131). 
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3 Rogersův koncept ideální podoby vzdělávání  

 

Carl Rogers při aplikaci svého přístupu zaměřeného na člověka do oblasti 

vzdělávání vychází ze svých poznatků získaných při klinické práci s dětmi i 

dospělými v rámci psychoterapie (Patterson, 1977, nestránkováno) a ze svého 

humanistického přesvědčení, že člověk je ve své podstatě dobrý a má všeobecně 

pozitivní směřování. Koncept své ideální podoby vzdělávání tak Rogers staví do 

opozice vůči tzv. tradičnímu způsobu (Rogers a Freiberg, 1998, s. 236).   

 

Na jednotlivce, respektive účastníka vzdělávacího procesu, je v rámci tohoto 

humanistického pojetí nahlíženo jako na schopného rozvíjet sebe samotného. 

Veškeré impulsy, které ovlivňují jeho chování a jednání, přitom ale nevychází z 

vnějších podnětů (jako je tomu například u behaviorální teorie vzdělávání), ale z 

těch vnitřních. Jinými slovy řečeno, jednotlivec přirozeně pracuje se svými 

vnitřními možnostmi s cílem dosáhnout jejich úplného rozvoje. 

 

Jako na argumenty pro svá tvrzení Rogers (1999, s. 18) poukazuje na vědecké 

poznatky biologů a neurofyziologů, kteří tvrdí, že v každém živém organismu se 

nachází základní pud, tzv. aktualizační tendence, pomocí které organismus směřuje 

ke konstruktivnímu uskutečnění svých vnitřních možností. 

 

Ve vzdělávacím procesu v rámci tohoto přístupu proto Rogers klade důraz na 

účastníka a přístupy lektora více než na samotné metody a techniky (Patterson, 

1977, nestránkováno). Podle Kaščáka a Pupaly (2009, s. 30–31) vzdělávání vnímá 

jako sebevzdělávání a učení jako sebeučení, kdy vše je chápáno jako autonomní 

proces, za který nese zodpovědnost daný jednotlivec. 

 

Tento koncept je proto především aplikovatelný na oblast vzdělávání dospělých 

(Smith, 2001, s. 91), kde se na účastníka nahlíží jako na autonomního jednotlivce 
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s vědomostní a zkušenostní základnou, který si uvědomuje své vzdělávací potřeby a 

možnosti jejich uspokojení. 

 

Cílem tohoto přístupu je rozvoj osobnosti směrem k otevřenosti ke změně a 

celoživotnímu učení se, usilování o sebeaktualizaci a život jako plně fungující 

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

 

Jako leitmotivy Rogersova přístupu vystupují především pojmy sebeaktualizace a 

aktualizační tendence, sebeakceptace a seberegulace s důrazem na rozvoj empatie, 

opravdovosti, autonomie a svobody jednotlivce. 

 

3.1  Kritika tradičního způsobu vzdělávání 

 

Z Rogersových publikací je patrná značná averze vůči tzv. tradičnímu způsobu 

vzdělávání, jehož charakteristikám přisuzuje pouze negativní znaky. Jako 

demonstrativní příklad poslouží tyto jeho názory: 

 

 učitelé vystupují v roli experta, nositele vědění a moci a od studentů se 

očekává pouze role recipientů, 

 hlavní metodou předávání poznatků je přednáška, která je následována 

zkouškou, 

 učitelům je přisuzován autoritativní způsob vedení založený na strachu, 

nedůvěřivý přístup a zaměření se na intelekt účastníků a ne na celou 

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

 

Rogersovo tvrzení, že „vyučování je (…) velice přeceňovaná funkce,“ (Rogers a 

Freiberg, 1998, s. 177) přidává na intenzitě jeho názorů. Nesouhlasí také s významy 

slova vyučování ve smyslu poučovat někoho, vést, řídit, radit či učinit vědoucím 

(Rogers a Freiberg, 1998, s. 178).  
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Přístup zaměřený na člověka tak především kritizuje tzv. frontální typ výuky, a to 

proto, že učitel zde vystupuje v roli experta a předem daný obsah učiva je masově 

předáván studentům. Účastníkovi vzdělávacího procesu bývá ponecháván jen velmi 

malý prostor k projevení jeho svobody a osobnosti, což je nejvíce v rozporu 

s Rogersovou představou. 

 

Existence autonomie a schopnosti sebeaktualizace jednotlivce proto podle zastánců 

humanistického přístupu přímo vylučuje tradiční vyučování jako takové (Kaščák a 

Pupala, 2009, s. 37). 

 

V této souvislosti chci poukázat na Benešovo zdůvodnění možnosti využití 

tradičního i na jednotlivce zaměřeného přístupu v oblasti vzdělávání. Beneš tuto 

důležitost diferenciace vysvětluje pomocí současné existence trendu individualizace 

a institucionalizace v moderním světě (Beneš, 2008, s. 80).  

 

Oba tyto trendy mají na jednotlivce velký vliv, protože život v moderním světě již 

neprobíhá v posloupnosti určených fází vzdělávání, následného pracovního života a 

odchodu do důchodu. Dosažené vzdělání není zárukou úspěchu a jednotlivec musí 

současně plnit několik rolí (Beneš, 2008, s. 81). Z toho vyplývá, že učení se je 

součástí socializačního a individualizačního procesu člověka a probíhá celoživotně i 

vně vzdělávacích institucí.  Jednotlivec se musí učit ve smyslu institucionalizace 

(standardizace) i individualizace. I když jsou to rozdílné pojmy, Beneš tvrdí (2008, 

s. 81), že netvoří v oblasti vzdělávání nepřekonatelnou překážku.  

 

V tomto smyslu bych především upozornila na to, že každý z obou možných typů 

vzdělávání je vhodný pro jinou situaci. Pokud se člověk vzdělává pomocí 

institucionalizované podoby, přináší mu to možné výhody z hlediska uspokojení 

ambicí a aspirací, ale také osobní rozvoj pomocí nabytých znalostí. Tento typ učení 

bývá realizován didaktickou a metodickou formou výuky (Beneš, 2008, s. 82). 

Druhý typ vzdělávání, který vyzdvihuje Rogers, je charakteristický svým cílem 
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rozvíjet individualizaci a zvládat její důsledky. Jedná se o řešení reálných životních 

situací, nastavování vlastního hodnotového systému a získávání důvěry v sebe 

samotného. Tento druh učení se uskutečňuje, pokud dospělý vyhledá profesionální 

pomoc, a to spíše formou poradenství, pomoci, podpory při zefektivnění sebeučení 

nebo kolektivního učení. Vzdělávání dospělých se v tomto případě může prolínat se 

sociální prací, terapií a činností různých hnutí (Beneš, 2008, s. 82). Souhlasím 

s Benešovým pojetím především z toho důvodu, že nepovažuji Rogersovo radikální 

odsuzování tradičního pojetí vyučovacího procesu ve všech oblastech vzdělávání 

dospělých za opodstatněné a zobecnitelné. 

  

3.2  Charakteristika přístupu zaměřeného na člověka v aplikaci na 

vzdělávací proces 

 

Východiskem vzdělávání zaměřeného na člověka je podle Rogerse předpoklad, že 

odpovědné osoby jsou si dostatečně jisty samy sebou a svými vztahy s druhými 

lidmi a věří ve schopnosti druhých samostatně myslet. Při splnění těchto podmínek 

lze nadále pozorovat tyto charakteristiky vzdělávací procesu: 

 

 facilitátoři sdílí odpovědnost za učební proces, 

 facilitátoři zajišťují zdroje učení (z odborných materiálů a zobecněných 

zkušeností), 

 účastníci vytvářejí samostatně či ve spolupráci s ostatními vlastní studijní 

programy, 

 učení probíhá ve facilitativní atmosféře,  

 pozornost je zaměřena na vlastní proces učení se a obsah učení, přestože je 

také důležitý, se stává druhořadým, 

 sebekázeň účastníků, 
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 hodnocení rozsahu a významnosti učení je činěno samotným účastníkem 

(Rogers, 1998, s. 247–248). 

 

Patterson (1977, nestránkováno) poukazuje na fakt, že vyučování se stává osobním 

vztahem. Tomu odpovídají základní podmínky pro učení se, které Rogers definuje 

jako kongruenci (opravdovost, autentičnost), akceptaci (oceňování, přijetí, důvěra) 

a empatické porozumění vystupující ve vztahu lektora a účastníka (Rogers, 1998, s. 

225–226). 

 

Je to právě komunikace, která tvoří základ mezilidského přístupu ve vzdělávání 

zaměřeném na člověka. Dochází k podpoře celostního učení, u kterého vedle 

intelektu, schopností a dovedností hrají důležitou roli i postoje a emoce, a 

signifikantního učení, které vede jednotlivce k významným změnám (Motschnig a 

Nykl, 2011, s. 133). Osobně bych výčet priorit doplnila o význam předchozích 

zkušeností a svobody jednotlivce. 

 

3.2.1  Pojetí účastníka vzdělávacího procesu 

 

Rogersovo vyznávání humanistických hodnot a jeho zkušenosti z praxe vedou ke 

specifickému pojetí role účastníka vzdělávacího procesu. Základem jeho přístupu 

zaměřeného na člověka je svoboda k projevení jeho osobnosti a potřeb, což 

v kontextu vzdělávání situuje účastníka do centra zájmu a veškerého rozhodování. 

 

Jako demonstrativní příklad těchto humanistických hodnot uvádím Meirieuovu 

teorii konstrukce svobodné osoby (1991), kterou ve své publikaci z roku 2009 

uvádějí Kaščák a Pupala. Podle této teorie hraje ve vzdělávacím procesu klíčovou 

úlohu zážitkovost, vlastní prožívání a dosavadní zkušenosti. Řízení procesu učení je 

výhradně činností subjektu učení (jedná se tedy o tzv. autodeterminované 
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vyučování). Jednotlivec učí a vychovává sám sebe, protože podle této teorie se 

výchova a vzdělávání odehrává v nitru osobnosti (Kaščák a Pupala, 2009, s. 37). 

 

Humanistické pojetí se soustředí především na prožitky účastníka vzdělávacího 

procesu, rozvoj jeho kreativity, spontaneity, individuality a svobody ve směru jeho 

sebeaktualizace. I z tohoto pojetí je zřejmý nesouhlas s behaviorální teorií, která 

v rámci procesu učení zdůrazňuje význam vnějšího působení na účastníka a 

zaměření se pouze na kognitivní oblast.  

 

Skalková ale upozorňuje, že tento obrat do nitra subjektu může vést k jeho izolaci a 

podceňování určitých fenoménů vyučování jakými jsou vzdělávací obsahy nebo 

širší sociální vztahy. Z pojetí vnitřních potencialit jednotlivce a jeho vývoje směrem 

k sebeaktualizaci také pramení Rogersova radikální interpretace nedirektivity a 

svobody (Skalková, 2007, s. 133), kterou ale definuje poněkud abstraktně. Chápe ji 

jako vnitřní věc každého jednotlivce, jako něco, co je vzdáleno od vnějších 

alternativ, které jsou obvykle společností za atributy svobody považovány (Rogers a 

Freiberg, 1998, s. 328). 

 

Prozatím jsem se zaměřovala na vzdělávací proces na úrovni jednotlivce, ale pro 

doplnění Rogersovy vize dále uvádím možnost učení se v rámci skupiny. I v tomto 

případě je význam mezilidských vztahů jedním ze základních principů úspěšnosti 

procesu. 

 

Podle Rogerse má proces učení zaměřeného na člověka v rámci encounterových 

skupin patnáct fází, které však od sebe nejsou zřetelně odděleny, můžou se 

překrývat, vyvíjet se u jednotlivých účastníků individuálně či můžou chybět úplně. 

Motschnig a Nykl (2011, s. 106–110) a Nykl (2012, s. 118–125) přehledně uvádějí 

jejich seznam: 
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1. Všeobecná nejistota, která provází počáteční zmatení přítomnosti naprosté 

svobody. 

2. Účastníci zatím nedůvěřují skupině, zažívají odpor proti osobnímu 

vyjadřování a ukazují jen své veřejné self. 

3. Popisování pocitů zažitých v minulosti. 

4. K otestování důvěryhodnosti skupiny členové přistupují skrze vyjadřování 

negativních pocitů. 

5. Jednotlivci se začínají skupině svěřovat s osobními záležitostmi. 

6. Vyjadřování bezprostředních pocitů vůči členům skupiny. 

7. Vývoj terapeutického potenciálu ve skupině, kdy lidé navzájem vnímají své 

problémy a podporují se. 

8. Sebepřijetí a začínající změna. 

9. Rozbití fasády ve smyslu odhalení svých niterních pocitů. 

10. Jednotlivec dostává zpětnou vazbu o tom, jak působí na ostatní členy 

skupiny. 

11. Vzájemná konfrontace jednotlivých názorů. 

12. Navozování kontaktů i mimo skupinová sezení. 

13. Na základních setkáních dochází k přímějším kontaktům než v rámci 

každodenního života, což vede k intenzivní skupinové zkušenosti. 

14. Při svobodném vyjadřování pocitů zažívají členové skupiny pozitivní pocity 

blízkosti a důvěry. 

15. Chování ve skupině se mění, jednotlivci se chovají otevřeněji a přirozeněji. 
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Rogers radí uskutečňovat sezení tohoto charakteru nejdříve v neformálním 

prostředí, tedy mimo prostředí vzdělávací instituce a přizvat vedle samotných 

účastníků a lektorů také jejich blízké a ostatní zaměstnance. Takováto setkání podle 

jeho názoru povedou k vytvoření pevných osobních vztahů a k expresi vlastního 

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

 

V rámci formální výuky pak doporučuje rozdělit třídu na menší funkční celky o 

čtyřech účastnících, kteří se navzájem motivují, učí se spolupráci při hledání 

odpovědí na otázky, které si sami pokládají. Rogers konstatuje, že účastníci nezjistí 

tolik objektivních faktů, ale budou seznámeni s procesem učení se a sebehodnocení 

vlastního pokroku jako prostředku k převzetí odpovědnosti za učební proces a 

v důsledku toho se tak učí přebírat zodpovědnost za sebe i svůj rozvoj (Rogers a 

Freiberg, 1998, s. 231–234). 

 

Z výše uvedeného je zřejmé, že Rogers nevnímá osvojení si znalostí jako cíl 

vzdělávání, ale zaměřuje se na samotný proces učení se, klade důraz na mezilidské 

vztahy, rozvoj samostatnosti a odpovědnosti jedince v rámci jeho osobního rozvoje. 

Spatřuji zde určitá rizika, která podle mého názoru vyplývají z heterogenity každé 

skupiny dospělých, která se účastní vzdělávacího procesu. Vedle rozdílného věku, 

pracovních či osobních zkušeností, zájmů, předchozích znalostí, osobnostních 

charakteristik si musíme uvědomovat také možné rozdílné zvyklosti pro efektivní 

proces učení se. Každý dospělý potřebuje k pochopení určitého vzdělávacího 

obsahu rozdílný čas, nemusí pro něj vždy být příjemné vyjadřovat své názory před 

ostatními účastníky nebo mu nemusí vyhovovat volný styl výuky, pokud je zvyklý 

na tradiční pojetí vzdělávacího procesu. Proto si nemyslím, že je vhodné tento 

způsob vyučování generalizovat a aplikovat na všechny oblasti vzdělávání a učení 

se dospělých.  

 

Na podporu svého názoru se odvolávám na rozdělení dalšího vzdělávání dospělých 

na oblast dalšího profesního, zájmového a občanského vzdělávání tak, jak to 
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například uvádí Palán a Langer (2008, s. 96). Tyto tři oblasti vzdělávání dospělých 

se liší z pohledu diskutovaných témat i složení a motivace účastníků: 

 

 Dalším profesním vzděláváním se rozumí veškeré formy profesního a 

odborného vzdělávání po ukončení počátečního vzdělávání a v rámci 

aktivního pracovního života. Jeho cílem je rozvíjet znalosti, dovednosti a 

postoje důležité pro výkon určitého povolání. 

 Občanské vzdělávání je zaměřené na formování povědomí o právech a 

povinnostech osob v jejich občanských, politických, společenských a 

rodinných rolích. 

 V rámci zájmového vzdělávání dochází ke kultivaci osobnosti na základě 

uspokojování vzdělávacích potřeb v souladu s osobním zaměřením a zájmy 

jednotlivce. Dotváří jeho hodnotový systém a umožňuje mu seberealizaci 

v jeho volném čase (Palán a Langer, 2008, s. 96–99). 

 

Na základě výše uvedených definic se mi aplikace Rogersova přístupu do oblasti 

občanského a zájmového vzdělávání jeví jako nejvhodnější možnost, protože 

reflektují zájem, svobodu výběru, sebeorganizaci a směřují k osobnímu rozvoji 

jednotlivce. V oblasti dalšího profesního vzdělávání by se podle mého názoru mělo 

více využívat tradičních metod výuky a zacílit především na osvojení si znalostí a 

dovedností potřebných v pracovním životě, i když samozřejmě neopomíjím 

důležitost zaměření se na předchozí zkušenosti jednotlivce, jeho reálné problémy a 

následnou využitelnost učiva v praxi. 
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3.2.2  Pojetí lektora 

 

Odborné publikace se shodují, že humanistický vzdělávací diskurs s liberálním 

konceptem svobody jednotlivce situuje lektora2 na základě důrazu na mezilidské 

vztahy do role facilitátora, který má především podpůrnou funkci při utváření 

seberegulujícího se, autonomního jednotlivce (Kaščák a Pupala, 2012, s. 92). 

 

Také Motschnig a Nykl (2011, s. 114–115) hovoří o lektorovi jako o facilitátorovi, 

který má podporovat spolupráci mezi účastníky, vytvářet atmosféru příznivou pro 

intenzivní kontakt a komunikaci, respektovat schopnost sebeorganizace a vlastní 

iniciativy učících se a podporovat začleňování zkušeností do vlastního procesu 

učení. Elias a Merriam (2005, s. 127) označují v této souvislosti role lektora také 

pojmy jako pomocník či partner. 

 

Jedinečný názor na toto pojetí lektora jako facilitátora mají Kaščák a Pupala, když 

hovoří o změně jeho kompetenčního profilu. Facilitátor podle nich musí být také 

zaměřený na sledování dodržování standardů, koordinaci individuálních učebních a 

vzdělávacích procesů, jejich hodnocení i protokolování. Stává se tak archivářem 

pokroku a rozvoje účastníka, tzv. administrátorem vzdělávání. Vedle těchto činností 

musí být orientovaný na své nitro a neustále přehodnocovat a posuzovat své 

zaměření na učící se (Kaščák a Pupala, 2012, s. 91). 

                                                           
2 Vzhledem k zaměření bakalářské práce také nebudu používat pojem andragog, který je 

nejobecnějším pojmenováním všech pracovníků, kteří se zabývají některou z oblastí teorie 

nebo praxe andragogiky (Palán a Langer, 2008, s. 120). Budu hovořit o lektorovi, který je 

definován jako vzdělavatel dospělých, „(…) který řídí výukový proces v dalším 

vzdělávání.“ (Palán a Langer, 2008, s. 121) Nejčastěji pak budu odkazovat na jeho roli 

facilitátora, který ovlivňuje vnitřní i vnější podmínky pro zajištění optimálního průběhu 

vzdělávacího procesu a pomáhá skupině či jednotlivci porozumět vlastním cílům a plánovat 

jejich dosažení (Palán a Langer, 2008, s. 125). 
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Dilematem lektora v humanistickém pojetí je pak podle Nesbita, Leache a Foleyeho 

(2004, s. 83) vymyšlení alternativního způsobu práce v rámci vzdělávacího 

systému, který je charakterizován předepsaným kurikulem, stejnými požadavky pro 

všechny studenty a externí evaluací tak, aby vedl k smysluplnému učení se. 

 

Pokud se tedy nejedná přímo o výuku na základě Rogersových zásad, lektor může 

přispívat ke svobodě učení se skrz rozpoznání a zacílení vyučování na problémy, 

které jsou pro účastníky důležité a reálné. Jeho funkcí je učení se a vzdělávání 

facilitovat, a to pomocí navození podmínek, ve kterých může probíhat zkušenostní 

učení (Patterson, 1977, nestránkováno). 

 

Obecně Rogers ve své teorii zpochybňuje význam role lektora jako experta a obrací 

důraz k roli facilitátora, protože je přesvědčen o tom, že tradiční způsob předávání 

poznatků má na účastníka velmi malý nebo žádný vliv. Výstižně shrnuje Bertrand 

jeho názory ve větě: „Moudrost (…) sídlí mnohem více ve vnitřních pocitech 

každého člověka než v intelektuální přikrývce.“ (Bertrand, 1998, s. 48) 

 

Požadavků kladených na lektora v rámci této teorie je velké množství a v praxi není 

možné je všechny absolutně splnit. Proto se jedná především o ideální představu 

lektora, ve které se opět odráží Rogersův důraz kladený na samotný proces 

dosahování požadavků spíše než na cílový stav. Ideální změna hodnotového 

systému a sebepojetí směrem ke kongruenci, akceptaci a empatickému porozumění 

ve vztahu lektora a účastníka podporuje převedení této teorie do praxe, což se 

následně ve vzdělávacím procesu projeví v následujících bodech, kdy lektor: 

 

 vystupuje jako důležitý činitel tvorby atmosféry ve třídě (musí důvěřovat 

celé třídě i osobám jako jednotlivcům), 

 je pomocníkem při volbě a ujasňování cílů účastníků (musí je přijmout, ať 

jsou jakékoliv), 
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 usnadňuje přeměnu touhy účastníka něco se dozvědět v motivační energii, 

 zprostředkovává co největší množství učebních materiálů a pomůcek (sám 

sebe považuje za zdroj, pro účastníky je rádcem, zprostředkovatelem 

zkušeností a znalostí), 

 přijímá intelektuální i emoční reakce ve třídě a správně je interpretuje, 

 postupně se stává účastníkem kolektivního procesu učení se a členem 

skupiny, 

 iniciativně skupině sděluje své pocity a myšlenky (Bertrand, 1998, s. 50–

51).  

 

Osobně bych tak radikálně neodsuzovala roli lektora jako experta. V určitých 

tématech vlastní zkušenosti a domněnky nestačí a lektor by v takovém případě měl 

být schopný potřebné poznatky účastníkům předat. V průběhu vzdělávacího 

procesu se pak jeho role může samozřejmě dle potřeby měnit z experta na 

facilitátora a naopak. 

 

Komplexní řešení problematiky požadavků a očekávání spojených s rolí lektora 

dalšího vzdělávání najdeme například u Palána a Langera v klasifikaci jeho 

kompetencí. Ačkoli se jedná o ideální pojetí, domnívám se, že každá z následujících 

tří oblastí by měla být u lektora v určité míře zastoupena: 

 

 odborné kompetence z oboru, kterému se věnuje vzdělávací obsah, 

 andragogické kompetence obsahující znalost didaktických zásad, forem a 

metod výuky, schopnost efektivní komunikace a spolupráce, 
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 osobnostní kompetence zastoupené zájmy, postoji, volními vlastnostmi, 

charakterem, temperamentem nebo schopností empatie, které každý lektor 

vnáší do vzdělávacího procesu (Palán a Langer, 2008, s. 119–120). 

 

V Rogersově přístupu zaměřeném na člověka by vytvoření vztahu mezi subjekty 

vzdělávacího procesu mělo být založeno na vzájemné upřímnosti, důvěře a principu 

rovnosti. Jak uvádí Palán a Langer podle Bartoňkové a Šimka (2006, s. 27–28), 

v přístupu lektora k účastníkovi v andragogice konkrétně rozlišujeme tři základní 

paradigmata. Vedle sociotechnického a emancipačního paradigmatu zde chci na 

závěr této podkapitoly interpretovat paradigma komunikační (nebo také subjekt-

subjektové), které podle mého názoru odpovídá Rogersově představě ideálního 

vztahu mezi lektorem a účastníkem. Jedná se o přístup, ve kterém se vytrácí 

představa účastníka jako objektu, který má být poučován a řízen a nastupuje přístup 

založený na principu partnerství a participace. Přesto ale nelze komunikační 

paradigma generalizovat na veškeré vzdělávací situace, protože předchozí dvě 

paradigmata mají v určitých případech stále své opodstatnění (Palán a Langer, 

2008, s. 128–129). 

 

3.2.3  Základní podmínky učení se 

 

Vzdělávání zaměřené na člověka se zakládá na předpokladu, že jednotlivec je 

schopen reálně vyhodnotit vnější i vnitřní situaci, rozumět sám sobě a správně se 

rozhodovat s ohledem na svůj budoucí život (Rogers, 1999, s. 23). Lektor, který 

vystupuje ve vzdělávacím procesu v roli facilitátora, může napomoct projevení se 

těchto schopností v atmosféře plné důvěry a podpory.  

 

K tomu, aby výše zmíněná atmosféra dokázala podnítit osobní rozvoj jednotlivce ve 

směru sebeaktualizace, je potřeba ve vztahu lektora a účastníka alespoň na jedné 

straně (většinou ze strany lektora) splnit tři ideální podmínky, kterými jsou: 
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 kongruence (autentičnost, opravdovost), kdy lektor otevřeně a realisticky 

prožívá své aktuální pocity a postoje, 

 akceptace (bezpodmínečně pozitivní přijetí, zájem či důvěra), které se 

zakládá na oceňování účastníků takových, jací jsou, 

 empatické porozumění, kdy si lektor uvědomuje osobní významy a své 

porozumění sděluje i účastníkům (Rogers, 1998, s. 106–107). 

 

Doplnění těchto spíše obecněji vymezených podmínek poskytuje Motschnig a Nykl. 

Kongruence vede k psychické vyrovnanosti a skládá se ze dvou částí, kterými jsou 

shoda mezi vnitřním prožíváním a vědomým přístupem k němu a sdělování svého 

vnitřního prožívání (Motschnig a Nykl, 2011, s. 65–66). Akceptaci nebo také 

pozitivní přijetí můžeme pociťovat sami k sobě i k ostatním, což ale nutně 

neznamená, že s námi musí naše okolí bezvýhradně souhlasit. Nejedná se o z jejich 

strany o hodnocení, ale o reakci, že nás ostatní vnímají s našimi možnostmi i 

omezeními (Motschnig a Nykl, 2011, s. 70). Empatické porozumění zahrnuje umění 

naslouchat a snahu o porozumění a vnímání významů a pocitů druhé osoby, a to 

těch vědomých i nevědomých (Motschnig a Nykl, 2011, s. 74). Všechny tyto tři 

proměnné jsou na sobě závislé a působí společně. Cílem není splnit je 

bezpodmínečně všechny, ale obrazně řečeno dosáhnout co největšího prostoru 

jejich překryvu, odkud se dá odvodit míra zaměření lektora na účastníka 

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

 

Sám Rogers si je vědom náročnosti možnosti splnění těchto podmínek a konstatuje, 

že už samotné facilitování učení chápe jako cíl vzdělávání (Rogers a Freiberg, 

1998, s. 179). Tyto změny, které by měl lektor v ideálním případě integrovat do své 

osobnosti, jsou dlouhodobým a obtížným procesem. 
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Pokud se alespoň částečně podaří výše uvedené podmínky v rámci vzdělávacího 

procesu splnit, hovoříme o tzv. zkušenostním učení, které je charakteristické 

osobním angažováním se a zapojením celé osobnosti do procesu učení se (Bertrand, 

1998, s. 48). Specifikem tohoto typu učení se je důraz na iniciativu účastníka, který 

v průběhu procesu učení mění své chování a postoje. Tento proces je 

maximalizován, pokud žák formuluje své vlastní problémy, vybírá si zdroje 

informací, určuje postup, podle kterého bude postupovat a je zodpovědný za svá 

rozhodnutí. Tento typ vyučování, kdy je řízení procesu svěřeno samotnému 

účastníkovi (tzv. autodeterminované učení) a do nějž je vedle kognitivní oblasti 

zapojena také oblast emocí, nejvíce ovlivní osobnost jednotlivce a je nejdéle 

uchováván. Deklarovaným cílem procesu učení se je myšlenková nezávislost, větší 

kreativita a důvěra v sebe samotného, čehož lze docílit také za pomoci využívání 

prvků sebekritiky a sebehodnocení (Bertrand, 1998, s. 48–49). 

 

3.3  Vliv Carla Rogerse v oblasti vzdělávání a učení se dospělých 

 

Principy humanistické psychologie mají významné zastoupení v oblasti vzdělávání 

dospělých především díky práci Carla Rogerse. Dle Nesbita, Leache a Foleyho 

(2004, s. 83) to byly právě jeho poznatky o smysluplném učení a facilitaci, které 

dokázaly změnit konvenční pohled na oblast vzdělávání a rozpoutat diskuzi o tom, 

jak má lektor k procesu učení se a vzdělávání přistupovat. 

 

Rogersova kritika tradičního způsobu vzdělávání a jeho koncept facilitace je 

vlivným směrem ve vzdělávání dospělých od sedmdesátých let dvacátého století 

(Nesbit, Leach a Foley, 2004, s. 83). Tento výrok se ale vztahuje především na 

území Spojených států amerických. V České republice je dílo Carla Rogerse 

uváděno spíše v souvislosti s psychoterapií a o jeho vlivu v oblasti vzdělávání není 

v odborné andragogické literatuře příliš zmínek. Na příkladech následujících témat 

ale přesto můžeme vysledovat určité prvky argumentace shodné s Rogersovým 

myšlením.  
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 Andragog Milan Beneš shrnuje současnou situaci ve vzdělávání dospělých takto: 

„Rozmáhají se vzdělávací formy zaměřené na vnitřní svět osobnosti (…) týkající se 

tělesnosti, emocí a duchovního světa, které nalezly cesty i do dalšího (…) 

vzdělávání.“ (Beneš, 2008, s. 28) 

 

Také Motschnig a Nykl uvádějí, že současné cíle Evropské unie v oblasti 

vzdělávání jsou srovnatelné s následujícími Rogersovými názory z šedesátých let 

dvacátého století: 

 

 cílem výchovy a vzdělávání je podpora změny a usnadňování učení, 

 jedině tehdy je člověk vzdělaný, pokud se naučil, jak se učit a jak se 

přizpůsobovat rychle se měnícímu prostředí, 

 žádné znalosti nemají trvalou platnost, jistotu nabízí pouze samotný proces 

získávání poznatků (Motschnig a Nykl, 2011, s. 113). 

 

Rogersově koncepci odpovídá i trend prosazování myšlenky orientace na účastníka, 

kdy vyučující už není rozhodujícím prvkem procesu vzdělávání a učení se (Beneš, 

2008, s. 109).  

 

Tato zvýšená zodpovědnost za vzdělávací proces, která je kladena na jednotlivce, 

s sebou ale přináší i určité obtíže. Dle Beneše (2008, s. 50) se může jednotlivec 

potýkat s motivačními problémy a dezorientací. 

  

S problémem zodpovědnosti a motivace opět souvisí otázka institucionalizace. 

V oblasti vzdělávání a učení se dospělých lze na toto téma nahlížet ze dvou 

pohledů, přičemž jeden argumentuje pro a druhý proti institucionalizaci. Argumenty 

pro institucionalizaci se v mnohém shodují s Rogersovými názory, neboť zahrnují 

představu dospělého člověka jako autonomní osobnosti. Argumenty z oblasti 

didaktiky a metodiky zdůrazňují vyšší efektivitu, motivační sílu a větší blízkost 
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k životním problémům a situacím, ale i ekonomickou eficienci sebeurčeného a 

sebeorganizovaného učení (Beneš, 2008, s. 50–51). 

 

Oproti tomu argumenty, které podporují institucionalizaci vzdělávání dospělých, 

upozorňují na to, že i dospělý člověk musí být ve svém rozvoji a vzdělávání 

podporován a řízen. Institucionalizace navíc pomůže zamezit kurikulárním 

deficitům spontánně probíhajícího učení (Beneš, 2008, s. 51–52). 

 

Vzhledem k mnohdy rozporuplnému náhledu na vliv teorie učení zaměřeného na 

člověka v praxi probíhalo ve druhé polovině dvacátého století i v několika 

posledních letech v této oblasti mnoho výzkumů. Podle Motschnig a Nykl (2011, 

s. 114) prokázaly, že „učení má nejtrvalejší účinek tehdy, když v klimatu 

zaměřeném na člověka zahrnuje všechny tři vývojové roviny – intelekt, rovinu 

(sociálních) dovedností a základ osobnostní roviny.“ Těmto výzkumům se v druhé 

polovině dvacátého století věnovalo několik vědců, například Aspy, Tausch a 

Barrett-Lennard. Ze začátku dvacátého prvního století se jedná především o 

výzkum Corneliuse-Whita a Motschnig a Nykla (Motschnig a Nykl, 2011, s. 114–

115).  

 

I Rogers ve své publikaci často odkazuje na výsledky výzkumů, které proběhly v 

šedesátých až osmdesátých letech dvacátého století a potvrzují pozitivní efekt při 

využití jeho přístupu zaměřeného na člověka ve vzdělávání. Uvádí, že v těchto 

oblastech dochází ke zřetelnému psychickému růstu jednotlivce: 

 

 akceptování sebe samotného a svých pocitů; 

 vyšší sebedůvěra, stanovení životního směřování; 

 větší porozumění sobě samotnému i ostatním; 

 flexibilnější vnímání svých pocitů i pocitů svého okolí; 
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 stanovování reálnějších cílů; 

 otevřenost vůči realitě; 

 vyšší shoda s ideální představou sebe samotného, která vede k větší 

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

 

Z hlediska současných trendů ve vzdělávání dospělých považuji za velice 

zajímavou a aplikovatelnou integraci principů přístupu zaměřeného na člověka 

s prvky informačních a komunikačních technologií tak, jak to ve své knize 

Komunikace zaměřená na člověka: Rozumět sobě i druhým (2011) uvádějí 

Motschnig a Nykl. 

 

Tento návrh demonstrují na příkladu kombinace prezenční výuky a online prvků, 

kdy lektor nabídne účastníkům velké množství zdrojů, které doplňují prezenční 

výuku, ve které je tak více času a prostoru na komunikování vlastních názorů a 

zkušeností. Účastníci si následně sami vybírají oblast, o kterou se zajímají a chtějí 

se o ní dozvědět více, soustředí se na ni ve svých seminárních pracích, návrzích 

řešení a analýze předností a slabých stránek. Komunikace s lektorem probíhá face-

to-face a následně i online, stejně tak jako hodnocení a zpětná vazba. Hodnocení ze 

strany lektora a zpětná vazba od účastníků probíhají například formou volné 

písemné reflexe, po které následuje diskuse doplněná o názory ostatních účastníků. 

Tento postup má přidanou hodnotu v tom, že účastníci pozitivně vnímají důležitost 

a hodnotu jejich názoru pro ostatní (Motschnig a Nykl, 2011, s. 116–117). 

 

Vliv Rogersových myšlenek lze vysledovat i u význačného myslitele v oblasti 

andragogiky dvacátého století, Malcolma Knowlese (1913–1997) (Elias a Merriam, 

2005, s. 134). Ačkoli převzal Rogersova základní humanistická východiska a 

přesvědčení ohledně lidské povahy, v některých bodech se od něj významně liší. 
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Malcolm Knowles ve Spojených státech amerických zpopularizoval pojem 

andragogika a kriticky se vyjadřoval vůči principům pedagogiky. Andragogiku 

považoval za umění a vědu o pomáhání dospělým učit se (Elias a Merriam, 2005, s. 

132).  

 

Svá původně radikální stanoviska v náhledu na pedagogiku, uvedená v knize 

Pedagogy versus Andragogy z roku 1970, byl pod vlivem značné kritiky nucen 

zmírnit, a ve své publikaci z roku 1980 From Pedagogy to Andragogy již hovoří o 

pedagogice a andragogice jako o dvou koncích jednoho spektra (Elias a Merriam, 

2005, s. 136). 

 

Jeho důraz na facilitační roli lektora a rozvoj jednotlivce je ve své podstatě 

humanistický teoretický rámec aplikovaný do oblasti vzdělávání dospělých, který se 

zakládá na těchto principech: 

 

 změna v sebepojetí, kdy se jednotlivec rozvíjí od závislé osobnosti směrem 

k autonomní, sebeřízené osobnosti; 

 význam zkušeností jednotlivce, které jsou zdrojem jeho učení; 

 jednotlivec je v průběhu svého života stále více ochotný učit se za účelem 

zvládání svých sociálních rolí;  

 dospělí jednotlivci se při procesu učení více zaměřují na zvládání problémů 

každodenní praxe (Knowles, 1973, s. 45–47); 

 a později přidaná preference vnitřní motivace před tou vnější (Elias a 

Merriam, 2005, s. 134). 

  

Knowlesovo pojetí je výstižně shrnuto v následujícím výroku: „Knowles vychází 

z toho, že dospělý člověk by měl mít rozvinuté a realistické sebepojetí, vážit si a 
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akceptovat sám sebe, chápat vlastní potřeby, motivace, zájmy, schopnosti a cíle, 

zaujímat aktivní postoj k životu, řešit příčiny problémů a rozvíjet veškeré 

potenciály vlastní osobnosti. Zároveň by měl mít empatii a respekt k druhým, 

rozumět základním tradicím, hodnotám a zkušenostem lidstva, orientovat se ve 

vlastní společnosti a podílet se na sociálních a politických změnách.“ (Beneš, 2014, 

s. 49) 

 

V sedmdesátých a osmdesátých letech dvacátého století ale byla jeho koncepce 

zpochybňována a v devadesátých letech dvacátého století chápána jen jako jeden 

z možných modelů vzdělávání dospělých. Především byla kritizována za to, že 

využívá humanistickou psychologii Rogerse, ale částečně i některé prvky 

behaviorální teorie, ačkoli nadále nezohledňuje vlivy sociálního okolí a kultury na 

styly učení a nezabývá se kurikulární problematikou (Beneš, 2014, s. 49–50). 

Nejasnosti se podle kritiků také objevují v možném zařazení Knowlesovy koncepce, 

kde není zcela jasné, zda se jedná o teorii, soubor předpokladů o učení nebo o 

model učení (Smith, 2002, nestránkováno). 
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4 Sporné body přístupu zaměřeného na člověka v kontextu 

vzdělávání 

 

Každý směr se během doby svého určitého vlivu setká také s kritikou. Rogersova 

teorie a potažmo i praxe přístupu zaměřeného na člověka v aplikaci na vzdělávací 

proces s sebou ale nese nejen nedostatky samotného konceptu, ale také vědecky 

příliš neuchopitelné humanistické psychologie, jejíž hodnoty vyznává.  

 

Osobně se domnívám, že jedním ze sporných bodů Rogersova myšlení je jeho 

snaha generalizovat a aplikovat svou teorii na všechny oblasti lidského života. Jak 

uvádí Nye (2004, s. 151), hlavním zdrojem Rogersových údajů jsou výroky jeho 

klientů, které jsou ze své podstaty subjektivní, ale mohly být také subjektivně 

z Rogersovy strany vnímány, přijaty a zkresleny, takže jejich všeobecná platnost je 

přinejmenším zpochybnitelná. 

 

Jisté nejasnosti se objevují také u většiny Rogersových klíčových pojmů, které jsou 

mnohdy příliš abstraktní či mnohoznačné. Jejich nedostatečné vysvětlení má vliv na 

jejich srozumitelnost pro odbornou i laickou veřejnost a může mít za následek 

pojetí tohoto přístupu jako příliš idealistického či kontroverzního. Jako důležitou 

připomínku bych ale uvedla, že Rogersova teorie předkládá vždy ideální vizi a její 

klíčové pojmy nelze chápat v jejich nejradikálnějších možných výkladech. 

  

S ohledem na body charakterizující ideální průběh vzdělávání jsem zde zařadila 

také samotné Rogersovo upozornění na obtížnost převedení teorie jeho přístupu 

zaměřeného na člověka do praxe, které klade velké nároky na všechny subjekty 

vzdělávacího procesu. Splnění základních podmínek na jedné straně ztěžuje fakt, že 

pro člověka je nesmírně obtížné pochopit a adekvátně vyjádřit své skutečné pocity a 

myšlenky (Nye, 2004, s. 151). Na druhé straně i pro samotného lektora může být 

změna stěžejního úkolu jeho role z předávání informací účastníkům na facilitování 

a obstarávání zdrojů těžká (Rogers a Freiberg, 1998, s. 231). 
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Proto s touto problematikou úzce souvisí otázka moci, ovládání, kontroly a 

rozhodování v oblasti mezilidských vztahů. Nye (2004, s. 127) a Rogers (1998, s. 

241) upozorňují na to, že tradiční autority jako školy, nemocnice či úřady se cítí být 

Rogersovým přístupem ohroženy, a proto ho považují za revoluční, kontroverzní a 

snaží se ho vědomě či nevědomě potlačit, protože nechtějí pozbýt moci nad 

ostatními lidmi. 

  

Odborné publikace se v tématu nedostatků přístupu zaměřeného na člověka shodují 

především ve dvou následujících oblastech, které jsem vybrala pro bližší 

rozpracování. Ze všeho nejvíce se vymezují proti přílišnému optimismu, který 

pramení z humanistických hodnot a Rogersova osobního přesvědčení. Spornou 

oblastí, která přesahuje do pole filozofie, je dále kritika Rogersova důrazu na 

individualitu, který je vyznáván na úkor společenského blaha. 

 

4.1 Kritika přílišného optimismu ve víře ve schopnosti člověka 

 

Rogersova teorie se vyznačuje otevřeným přístupem plným důvěry ve vnitřní 

potenciál jednotlivce. Kritici, především z oblasti psychologie, ale považují jeho 

bezmezný optimismus za přehnaný, naivní a nerealistický (Drapela, 2008, s. 125). 

 

Z řad psychoanalytiků se navíc jedná o výhrady ohledně Rogersova tvzení, že 

jednotlivec si může nevědomé zážitky uvědomovat v prostředí nepodmíněného 

pozitivního ocenění, empatie a autentičnosti. Psychoanalytici tvrdí, že určitá část 

osobnosti vždy na úrovni nevědomí zůstává (Nye, 2004, s. 152).  

 

S ohledem na Rogersovo absolutní zaměření se na vnitřní život jednotlivce bez 

uznávání vlivu podnětů z vnějšího okolí mě zaujaly připomínky behavioristů, kteří 

zpochybňují možnost svobodné volby jednotlivce. Podle jejich názoru se vždy 

jedná o určitou formu posilování (například výraz tváře terapeuta nebo lektora, 

změny v chování okolí k jednotlivci v reakci na probíhající proces terapie nebo 
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vzdělávání). Podle nich nelze zmobilizovat vnitřní síly jednotlivce, aniž by na něj 

neměl někdo nebo něco z jeho okolí určitý vliv, a proto se nejedná o jeho čistě 

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

 

Rogersovi je vytýkán také příliš velký důraz, který je kladen na představu lidské 

přirozenosti, která je ve své podstatě dobrá, protože toto jeho přesvědčení není 

v jeho publikacích dostatečně argumentováno. Jak uvádí Nye (2004, s. 151), 

Rogersova vysvětlení sporných otázek souvisejících s problémy, které by se 

nevyskytovaly, pokud by byla lidská přirozenost dobrá, nejsou přesvědčivá a 

dostatečně objektivně podložená.  

 

Nye (2004, s. 152) také zpochybňuje existenci a funkci vnitřního mechanismu, 

který jednotlivce podle Rogerse vede k rozumnému rozhodování a životnímu 

směřování. Velice zajímavě také upozorňuje na obtížnost oddělení tohoto vnitřního 

mechanismu od vlivu socializace a naučených kulturních hodnot. Vzhledem 

k tomu, že se učíme od svého narození, jak vůbec můžeme rozlišit hranici mezi tím, 

co je přirozené a co naučené? 

 

Všechny výše uvedené připomínky jsou podle mého názoru k dané problematice 

adekvátní, protože většina Rogersových argumentů je zjevně založena jen na jeho 

přesvědčení. Přestože Rogersův přístup představuje ideální model vzdělávání, jehož 

veškeré podmínky nejsou v reálném životě bezpodmínečně splnitelné, domnívám 

se, že by víra v lidský potenciál ani tak neměla být přeceňována a podněty 

z okolního prostředí opomíjeny. 

 

4.2 Přeceňování hodnoty individualismu 

 

Další sporný bod se týká jedné z hodnot humanismu, kterou je více blaho 

jednotlivce než širší společnosti. Rozvoj individualismu na úkor sociálního vědomí 
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a důraz na seberealizaci je kritiky interpretován jako podpora sobectví (Atkinson, 

2003, s. 472). 

 

Z důvodu velkého prostoru, který je v Rogersově přístupu ponecháván jednotlivci, 

považuje Bertrand (1998, s. 224) jeho myšlení za zajímavé. Varuje ale před 

problémem, který se při aplikaci této teorie do praxe objevuje a jako kritický 

argument uvádí Bertrand názor Houssayeho (Houssaye, 1992, nestránkováno, in 

Bertrand, 1998, s. 224), že radikální důraz na princip svobody jednotlivce 

v konečném důsledku vede až k nezasahování do vzdělávacího procesu, neboť tyto 

personalistické teorie odmítají ideu vnějšího cíle a důvěřují v sílu lidské 

přirozenosti. 

 

Je ale politika nezasahování vyhovujícím přístupem ve všech oblastech vzdělávání 

a učení se dospělých? Ačkoli nezpochybňuji, že dospělí jsou si vědomi svých 

vzdělávacích potřeb, metod jejich možného dosažení a následné využitelnosti 

v praxi, přesto se přikláním k názoru, že úplné nezasahování do vzdělávacího 

procesu není všeobecně příliš aplikovatelné.  

 

Na základě toho, že Rogers akcentuje potřebu jednotlivce učit se po celý jeho život, 

bych nyní chtěla vysvětlit své stanovisko za pomoci tří rovin, které systém 

celoživotního učení zahrnuje: 

 

 Formální vzdělávání je realizované ve vzdělávacích institucích a vede 

k zisku určitého stupně vzdělání. Jeho cíle, metody, formy i způsoby 

hodnocení jsou definovány v legislativě. 

 Mimo formální vzdělávací systém se realizuje neformální vzdělávání, které 

nevede k zisku vyššího stupně vzdělání, ale přispívá k osobnímu i 

pracovnímu rozvoji jednotlivce. 



47 
 

 Specifickou formou je informální učení, které je na rozdíl od formálního a 

neformální vzdělávání neorganizované a nesystematické. Je to proces 

získávání vědomostí, dovedností a postojů prostřednictvím vykonávání 

každodenních činností v rodinném, pracovním prostředí nebo ve volném 

čase (Palán a Langer, 2008, s. 101–102). 

 

V rovině každodenního informálního učení je podle mého názoru Rogersův 

přístup nejefektivnější, protože se zakládá na svobodné volbě, potřebách 

jednotlivce a vychází z jeho dosavadních zkušeností. Toto učení je vnitřním 

procesem, při kterém jednotlivec může nebo nemusí vyhledat pomoc a podporu 

ostatních. 

  

V rámci neformální vzdělávání, které je zaměřeno na proces osobního rozvoje 

jednotlivce, ať už v oblasti sociálních dovedností nebo pracovního života, mám 

k doporučení aplikace Rogersova přístupu do této oblasti jednu poznámku. 

Princip partnerství a svobody výběru jednotlivce zde považuji za velice 

efektivní, ale nemělo by být, alespoň na začátku vzdělávacího procesu, 

opomíjeno zaměření se na obsah. Jednotlivci by podle mého názoru měla být 

nabídnuta určitá znalostní základna, která by mu pomohla orientovat se 

v nepřeberném množství informací, kterými dnešní moderní svět disponuje, a na 

jejímž základě by se mohl dále rozhodovat, o čem by se chtěl nebo potřeboval 

dozvědět více a co je pro něj v jeho životní situaci potřebné a využitelné. 

 

Domnívám se ale, že u vzdělávání, které má formální charakter, není politika 

nezasahování do vzdělávacího procesu příliš aplikovatelná. Z definice 

formálního vzdělávání, jehož podstata je legislativně upravena, vyplývá, že 

úplná volnost ve výběru obsahu a metod není možná, stejně tak jako systém 

sebehodnocení nebo úplné pozbytí expertní role lektora. V této oblasti, ve které 

se vzdělávání dospělých odehrává v rámci základních, středních, vyšších 

odborných nebo vysokých škol, převládá tzv. tradiční způsob vzdělávání, vůči 
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kterému se Rogers ve svých publikacích silně vymezuje, a to především proto, 

že podle jeho názoru nerespektuje pojetí jednotlivce jako autonomní osobnosti. 

Protože je tato oblast vázána legislativou a vede k zisku vyššího stupně 

vzdělání, pokládám tradiční způsob vzdělávání proto za opodstatněný.   
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5 Srovnání Rogersova přístupu s perspektivou pragmatismu 

 

Carl Ransom Rogers byl ovlivněn filozofií pragmatismu a prací jejího 

nejvýznamnějšího představitele, Johna Deweye. Přestože zde lze vysledovat většinu 

shodných znaků v oblasti ideálních podmínek pro vzdělávání, tyto dva přístupy se 

významně liší především v otázce vzájemné interakce jednotlivce a společnosti a 

deklarovaného cíle vzdělávání. 

 

5.1 Stěžejní principy pragmatického vzdělávání 

 

Formování pragmatického vzdělávání, prvního velkého samostatného 

pedagogického směru na území Spojených států amerických, bylo determinováno 

výraznými změnami v americkém hospodářství a společenskou a kulturní situací 

přelomu devatenáctého a dvacátého století. Přesto je ale u pragmatismu stále čitelný 

vliv evropských myšlenkových tradic (Singule, 1991, s. 3).  

 

Za období vzniku se považují léta 1894–1905, tedy doba působení Johna Deweye 

na univerzitě v Chicagu. Pragmatismus se nadále rozvíjel po první světové válce a 

ve dvacátých a třicátých letech dvacátého století zažíval období svého největšího 

rozmachu. Po druhé světové válce ale ztratil dosavadní vliv a ustoupil ze svého 

výsadního postavení v teorii vzdělávání (Singule, 1991, s. 3). 

 

V centru zájmu pragmatického vzdělávání je lidská zkušenost, která je dávána do 

opozice se všemi direktivními způsoby získávání znalostí (Elias a Merriam, 2005, s. 

53–54). Stěžejními metodami pragmatismu pro nalézání řešení každodenních 

problémů je vedle zkušenosti také osobní jednání, subjektivní praktická činnost a 

experimentace (Singule, 1991, s. 11). 

 

Přestože je pragmatismus inspiračním zdrojem Carla Rogerse, na tomto místě bych 

chtěla upozornit na jeden z důležitých principů pragmatického vzdělávání, se 
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kterým se Rogers neztotožnil. Jedná se o spojení vzdělávání s americkými 

demokratickými ideály a důraz na jejich prosazování a dodržování v politice i 

společenském životě obecně (Singule, 1991, s. 4). 

 

Další rozpor mezi Rogersem a pragmatismem se objevuje v možnostech pochopení 

lidského chování. Pragmatismus akceptuje vědecké metody jako způsob 

porozumění lidským bytostem a řešení jejich problémů (Elias a Merriam, 2005, s. 

53), zatímco Rogers jako jediný možný způsob vidí pochopení jednotlivce na 

základě jeho subjektivního náhledu na realitu (Nakonečný, 2003, s. 164). 

  

5.2 Filozofie vzdělávání u Johna Deweye 

 

John Dewey (1859–1952) byl významným myslitelem a hlavním představitelem 

pragmatického vzdělávání ve dvacátém století. Ačkoli se zajímal i o další sféry 

lidského života jako je politika, ekonomika či sociální reformy, největší vliv měl 

v oblasti vzdělávání, kde prosazoval zaměření na učícího se s cílem rozvíjet jeho 

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

 

Jeho pojetí pragmatické filozofie i pedagogiky je někdy označováno jako 

instrumentalistické a zakládá se na jeho chápání zkušenosti (Singule, 1991, s. 11). 

Učení se má podle něj navazovat na zkušenosti, které již existují. Schopnosti, které 

byly rozvinuté v průběhu jejich získávání, poskytují východisko pro každý další 

vzdělávací proces. Jednotlivec by si měl právě na základě svých zkušeností 

uchovávat vzorce chování, které se ukázaly být úspěšné a efektivní. Tato schopnost 

se nejlépe rozvíjí při praktických činnostech, což je základem jeho zásady learning 

by doing (učení se prostřednictvím činnosti), která se stala důležitým principem 

efektivního vzdělávání a učení se dospělých (Matulčík, 2004, s. 67). 

  

Reitter (2012, s. 291) a Šíp (2010, s. 10) považují jeho koncept vzdělávání za 

komplexní. Interpretují ho jako součinnost různých procesů vztahujících se 
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k rozvoji jednotlivce v sociálním kontextu, kdy externí zkušenosti nebo prostředí na 

jedné straně a vnitřní zdroj vědění nebo organismus na straně druhé kooperují a 

zajišťují rychlejší osobní rozvoj jednotlivce. 

  

Myšlení Johna Dewey v oblasti vzdělávání se vyvíjelo ve třech fázích: 

 

 Období prvního desetiletí dvacátého století je charakteristické jeho 

deklarováním nutnosti přesunout učící se z oblasti pasivity a uniformity 

tradičního vzdělávání a uzpůsobit vzdělávací proces především potřebám a 

zájmům účastníků. 

 Dvacátá a třicátá léta dvacátého století se vyznačují vyzdvihováním role 

vzdělávání v sociálních reformách, kdy ho Dewey umisťuje do samotného 

srdce sociální reformy. 

 Ke konci třicátých let dvacátého století se ukázaly nedostatky v absolutním 

zaměření se na učícího se i v přeceňování role vzdělávání při realizaci 

reforem. Mnoho cílů sociálních reforem bylo dosaženo skrze politiku a 

sociální programy a vzdělávání s akcentem na demokratické principy 

nesehrálo očekávanou hlavní roli. Dewey se proto myšlenkově přesunul od 

svých předchozích pojetí. Vyjádřil se kriticky jak k tradičnímu způsobu 

vzdělávání, tak k vzdělávání zaměřenému na učícího se. Nově vyzdvihoval 

vzdělávání, ve kterém se bude využívat zásada learning by doing (učení se 

prostřednictvím činnosti), a které bude kritické, ale zároveň kontrolované. 

Lektorovi v tomto pojetí přisuzoval významnější roli než v tradičním 

vzdělávání. Následně také omezil své široké pojetí veškeré zkušenosti jen 

na tu, která má edukativní charakter (Elias a Merriam, 2005, s. 55–56). 
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5.3 Rogersovo pojetí v konfrontaci se závěry pragmatismu 

 

Za stěžejní kritéria srovnání Rogersova přístupu zaměřeného na člověka a 

pragmatického vzdělávání jsem pro potřeby této práce určila jejich deklarovaný cíl 

vzdělávání a náhled na interakci jednotlivce a společnosti. 

 

Rozdíl mezi Rogersovým individualistickým smýšlením a na společnost 

orientovaným pragmatickým přístupem vysvětluje například Bertrand (1998) ve 

své typologii teorií vzdělávání. Pragmatismus řadí do sociokognitivních teorií, 

jejího představitele Johna Dewey do sociálních teorií a Carla Rogerse s přístupem 

zaměřeným na člověka do personalistických teorií: 

 

 Sociokognitivní teorie jsou typické svým zájmem o společenský a kulturní 

rozměr, a proto zdůrazňují zásadní roli sociální interakce v procesu učení. 

Zaměřují se také na analýzu sociokulturních transakcí mezi jednotlivcem a 

jeho okolním prostředím (Bertrand, 1998, s. 117). 

 Sociální teorie prohlašují, že vzdělávání má širší sociální rozměr a za jeho 

cíl pokládají proměnu společnosti. Účastník vzdělávacího procesu tak musí 

získat prostředky potřebné k možnosti reagovat na každodenní problémy a 

měnit je, jednotlivec má tedy skrze sebe zajišťovat vývoj celé společnosti, 

interpretovat a proměňovat každodenní realitu (Bertrand, 1998, s. 152). 

 Personalistické teorie se soustřeďují na osobnost účastníka a úlohu 

společnosti ve vzdělávacím procesu neřeší. Jako cíl vzdělávaní a učení se 

chápou růst jednotlivce ve směru vlastní sebeaktualizace a možnosti 

adaptace na společenské změny (Bertrand, 1998, s. 42).  
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U pragmatismu lze orientaci na sociální problematiku vysledovat také v názoru, že 

osobní rozvoj jednotlivce závisí na jeho participaci ve společných komunitních 

aktivitách a že lze využít individuálních rozdílů k produkci změn ve společnosti. 

Hlavním úkolem vzdělávání skrze rozvinutí potenciálu učícího se rozvoj celé 

společnosti (Elias a Merriam, 2005, s. 54). Pragmatismus se také odvolává na 

hodnoty demokracie, které, pokud je správně nastavený vzdělávací systém a jsou 

předávány učícím se, dokáží produkovat společnost, která je dlouhodobě v procesu 

svého rozvoje. Jinými slovy řečeno, jednotlivci by měli být vychováváni 

v demokratických hodnotách tak, aby spolupracovali směrem k lepší společnosti. 

Z těchto důvodů jsou cíle vzdělávání uváděny v sociálních termínech a propojené 

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

 

Oproti tomu Rogers považoval společnost za restriktivní a statický nástroj, který 

brání jednotlivci v jeho osobním rozvoji (Nye, 2004, s. 137–138). Ignoroval 

sociální a politický rozměr lidského života, který pragmatismus se životem 

jednotlivce neodmyslitelně spojuje. Za cíl vzdělávání určil proces rozvoje osobnosti 

směrem k otevřenosti ke změně a celoživotnímu učení se, usilování o 

sebeaktualizaci a život jako plně fungující osobnost (Elias a Merriam, 2005, s. 124). 

Jak uvádí Nye (2004, s. 153), kvůli silnému zaměření se na vnitřní prožívání 

subjektu a vztah k sobě samotnému ale Rogers přehlíží důležité proměnné vnějšího 

prostředí, ať ve smyslu podceňování role vnější motivace nebo expertní role lektora. 
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6 Závěr 

 

Současná moderní doba disponuje ohromným množstvím informací, ve kterém je 

pro jednotlivce stále těžší se rychle orientovat a adaptovat se tak na probíhající 

změny. Koncept celoživotního učení usnadňuje jednotlivci zvládání těchto nároků 

pomocí kladení důrazu na samotný proces učení se spíše než na statické vědomosti, 

které v průběhu času zastarávají.  

 

Aplikace přístupu zaměřeného na člověka do oblasti vzdělávání je podle Rogerse 

adekvátním řešením problémů moderní doby. Vzdělávání ve smyslu předávání 

informací má podle něj význam jen v neměnném prostředí, a proto by se měl zájem 

obrátit k facilitování změny a učení se (Rogers a Freiberg, 1998, s. 178). Osobně 

přesto zastávám stanovisko, že Rogersovu koncepci lze efektivně aplikovat na dvě 

části systému celoživotního učení, a to na informální učení a neformální vzdělávání.  

 

Cílem bakalářské práce bylo za pomoci poznatků filozofie vzdělávání, andragogiky 

a psychologie osobnosti představit původní Rogersovu teorii přístupu zaměřeného 

na člověka z oblasti psychoterapie v aplikaci na vzdělávání dospělých, protože toto 

téma není v českých odborných publikacích příliš diskutováno. Zúžená oblast 

vzdělávání dospělých na sféru dalšího vzdělávání podle mého názoru poskytuje u 

občanského a zájmového vzdělávání prostor pro efektivní aplikaci této teorie 

z důvodu zaměření se na zájem účastníka, svobodu výběru a posun jednotlivce ve 

směru jeho osobního rozvoje. 

 

Jako leitmotiv práce vystupovalo pojetí svobody jednotlivce, které je všeobecně 

chápáno kontroverzně především z důvodu Rogersova přílišného optimismu ve víře 

ve schopnosti jednotlivce a přeceňování hodnoty individualismu. 

  



55 
 

Největší přínos Rogersova konceptu osobně vidím v principu partnerství, který je 

v andragogické terminologii chápán jako nejdokonalejší možná forma vztahu 

lektora a účastníka vzdělávacího procesu. Jedná se o tzv. komunikační (subjekt-

subjektové) paradigma, ve kterém se klade důraz na mezilidské vztahy a vytvoření 

upřímné a důvěrné atmosféry (Palán a Langer, 2008, s. 129), což se naprosto 

shoduje s Rogersovou představou účastníka v centru zájmu a základními 

podmínkami procesu učení se, a to kongruencí, akceptací a empatickým 

porozuměním.  

 

Rogersova teorie je ale zjevně založena na jeho humanistickém přesvědčení a 

osobních zkušenostech a nestaví na empirických základech, proto se jedná o 

představení ideálního modelu vzdělávání, jehož podmínky nejsou v reálné praxi 

bezpodmínečně splnitelné. 
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