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Abstrakt 

  

 Bakalářská práce se zaměřuje na vymezení role vzdělavatele v díle Paula Freireho. 

Práce rozebírá Freireho myšlenku, že vzdělávání nemůže být pouze jednostranný přenos 

znalostí, ale musí se jednat o akt uvědomění a schopnosti převzít kontrolu nad vlastním 

životem. Dále se zaměřuje na vysvětlení Freireho metody alfabetizace, snaží se 

interpretovat myšlenky knihy Pedagogika utlačovaných a Freirem originálně rozvinutou 

metodu dialogu. Autorův přístup je srovnán s vybranými pohledy západních myslitelů 

vyjadřujících se ke smyslu vzdělávání (např. kritická teorie společnosti a pragmatismus). 

Práce je doplněna o seznam institutů, které rozvíjejí Freireho práci. 

 

Klíčová slova 

Paulo Freire, odpovědnost, pedagogika utlačovaných, vzdělavatel 

 

 

Abstract 

 

 This thesis focuses on defining the role of educators in the work of Paulo Freire. 

The work examines Freire idea that education can not be a one-sided transfer of 

knowledge, but it must be an act of consciousness and the ability to take control over their 

own lives. It also focuses on explaining Freire literacy methods, trying to interpret the 

ideas of the book Pedagogy of the oppressed and Freire developed an original method of 

dialogue. The author's approach is compared with selected views of Western thinkers that 

express the purpose of education (eg. critical theory of society and pragmatism). The work 

is accompanied by a list of institutes that develop the work of Freire. 

 

Keywords 

Paulo Freire, responsibility, pedagogy of the oppressed, educator 
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0 Úvod 

 

Paulo Freire je brazilský pedagog, který není v našem prostředí příliš známý. Právě 

z tohoto důvodu jsem si vybrala jeho koncept vzdělavatele jako téma své bakalářské práce, 

abych ho přiblížila. Je jen málo českých autorů, např. Jiří Prokop, Pavel Navrátil, Miroslav 

Cipro nebo Magda Ledvinková s Richardem Macků, kteří se zabývají jeho pedagogikou ve 

svých pracích. Jiří Prokop ve své publikaci Škola a společnost v kritických teoriích druhé 

poloviny 20. století (2005) představuje Freireho život a základní teze jeho práce. Prokop 

Freireho myšlenky srovnává s Illichovou teorií odškolnění v odborném článku Teorie 

odškolnění – Illichova a Freireho radikální kritika školy. Také Magda Ledvinková a 

Richard Macků publikovali článek Paulo Freire – pedagogika utlačovaných a její vztah 

k teologii osvobození, ve kterém rozvíjejí Freireho pedagogiku dialogu. Pavel Navrátil 

vymezuje základní pojmy Freireho pedagogiky v publikaci Teorie a metody sociální práce 

(2001). Ve státech západní Evropy, v Latinské Americe, jižní Africe a Spojených státech 

amerických jsou Freireho metody výuky velmi ceněny a jeho učení je stále šířeno skrze 

instituty a další organizace nesoucí Freireho jméno. Jeho práce zůstává aktuální, neustále je 

možné čerpat z jeho myšlenek, a to zejména v souvislosti s existencí sociálně a kulturně 

marginalizovaných skupin. 

 

Bakalářská práce se zaměřuje na představení pojetí role vzdělavatele, jak tuto roli 

chápal Paulo Freire a jak je interpretována v publikacích, které přibližují jeho dílo. 

V anglické a české literatuře není k tomuto tématu ucelený text, který by přibližoval, jak 

přesně na vzdělavatele Freire nahlížel. I proto se pokusím v této práci představit jeho 

názory týkající se role vzdělavatele. 

 

Práce je tematicky členěna do sedmi kapitol. Obsah prvních tří kapitol je věnován 

prostředí, ve kterém Paulo Freire žil, jeho činnosti a tématům jeho prací. Čtvrtá kapitola je 

zaměřena na jeho publikaci Pedagogika utlačovaných a na klíčové momenty tohoto 

konceptu. V této části jsem se pokusila prezentovat zásadní momenty publikace a 

zprostředkovat Freireho pohled na společnost té doby. Pátá kapitola je již zcela 

soustředěna na ústřední téma této bakalářské práce, a to na roli vzdělavatele, jak ji pojímal 

Paulo Freire. Jelikož je to hlavní téma předkládané bakalářské práce, tak v následující 
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kapitole pak srovnávám Freireho myšlenky a názory uvedené v předchozích kapitolách 

s myšlenkami tří vybraných autorů, kteří mu jsou z mého pohledu názorově velmi blízcí. 

Poslední kapitola je zaměřena na instituce, jež ve své činnosti odkazují na Freireho dílo. 

 

Moje bakalářská práce si tedy klade za cíl představit Freireho pojetí role 

vzdělavatele a jeho myšlenky propojit s vybranými autory, kteří vnímali roli vzdělavatele 

podobně. Freire nepohlížel na vzdělavatele jako na „vypravěče“ či pouhého 

„zprostředkovatele“ informací studentům, ale naopak vzdělavatele a studenty chápal jako 

rovnocenné partnery dialogu, v němž studenti nemají mít jen pasivní roli. To tedy 

znamená, že vzdělavatel podporuje studenty, aby přemýšleli, nahlíželi na problematiku 

z více úhlů pohledu a rozvíjeli kritické myšlení. 
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1 Život Paula Freireho 

 

Paulo Reglus Neves Freire se narodil 19. září 1921 v Recife v Brazílii. Otec byl 

armádním seržantem, matka švadlena a žena v domácnosti. Měla vystudovanou střední 

školu. Byla věřící a také své děti k víře vedla, naopak otec věřící nebyl, ale přesto 

akceptoval víru své ženy. Roku 1929, kdy bylo Freiremu osm let, dolehla na region, ve 

kterém žila jeho rodina, celosvětová ekonomická krize. Roku 1931 se rodina přestěhovala 

do Jaboatea. Otec zemřel, když bylo Paulu Freiremu třináct let (Ledvinková, Macků, 2011, 

s. 68). 

 

Ve dvaceti letech začal studovat právnickou fakultu v Recife, svá studia však musel 

několikrát z finančních důvodů přerušit. Ukončením právnického studia získal Freire 

kvalifikaci učit na středních školách v Brazílii. Kromě práva studoval také filozofii a 

psychologii jazyka (Navrátil, 2001, s. 144; Prokop, 2005, s. 111). 

 

Roku 1944 se oženil. Právě v této době začal také vyučovat portugalštinu na 

gymnáziu Oswalda Cruz, kde sám dříve studoval. Kromě této práce působil i jako právní 

poradce v odborových svazech v příměstských čtvrtích Recife (Ledvinková, Macků, 2011, 

s. 69; Prokop, 2005, s. 111). 

 

Od roku 1946 začal Freire pracovat pro SESI (Sociální služba pro oblast průmyslu), 

a to díky svému působení v odborových svazech. V SESI byl osm let a v této organizaci 

také získal své první zkušenosti se vzděláváním dospělých. Pomáhal se založením Centra 

pro šíření kultury při Univerzitě v Recife a roku 1961 se stal jeho ředitelem. Zde začal 

realizovat první studie věnované jeho metodě výuky gramotnosti dospělých (Ledvinková, 

Macků, 2011, s. 69).  

 

Mimo práci v SESI byl Freire činný i v katolických farnostech. Zapojil se do 

„demokratického probouzení Brazílie“. Ve farnostech v Recife spolupracoval s mnoha 

významnými mysliteli té doby, byl např. pod vlivem katolického myslitele Alcea da 
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Amoroso Lima a učitele „nové školy“ Anísia Teixiera
1
. Teixiereho pedagogické názory, 

jako např. že demokratická výchova předchází demokratickou společnost a tvoří základní 

skupinu lidí, která je schopna vidět ostatní jako sobě rovné, byly Freiremu blízké. Jeden 

z projektů, do kterého se Freire zapojil ve farnostech, byl projekt, v němž pracovalo sedm 

vzdělávacích zařízení farnosti (od mateřských škol až po vzdělávání dospělých) společně 

na vzdělávacích programech včetně programů zaměřených na vzdělávání učitelů. Postupně 

Freire spolu s dalšími spolupracovníky předložil postupy vzdělávání na všech úrovních a 

v oblastech formálního i neformálního vzdělávání. Snažil se o to, aby byly vytvořeny 

„edukační techniky“ (např. tematické listy, studijní skupiny atd.), jež by usnadnily výuku 

v celém státě (Prokop, 2005, s. 111–112). 

 

Díky své činnosti v SESI a ve světském hnutí v katolické církvi získal Freire 

pracovní příležitost na Univerzitě v Recife. Ve vysokoškolském prostředí se setkal 

s nejrůznějšími politickými názory, katolickými i klasickými mysliteli, přičemž se také 

seznámil s myšlenkami radikálního studentského hnutí. Byl zastáncem názoru, že je nutná 

politická činnost univerzitních studentů k tomu, aby se brazilská společnost mohla stát 

demokratickou. Se studenty často diskutoval o národních problémech a východiska 

problémů nacházel ve „vzdělávání“. Roku 1959 neobhájil svou doktorskou práci, která 

obsahovala problematiku jeho vlastní koncepce vzdělávání. Freire i po nezdařilé obhajobě 

své práce dále působil na univerzitě, a to díky přátelství s prorektorem, pozdějším rektorem 

Univerzity Recife. V roce 1962 se Freire z poradce pro studentské záležitosti stal ředitelem 

oddělení popularizace univerzitního vzdělání (Prokop, 2005, s. 112–113). 

 

Po vojenském převratu v Brazílii byl Freire vězněn za své „rozvratnické metody“ 

vojenskou vládou. Nepohodlný byl pro vojenskou vládu z toho důvodu, že v chudých 

lidech vzbuzoval naděje, že mohou mít vliv na politické rozhodování (Navrátil, 2001, s. 

144; Prokop, 2005, s. 123). 

 

                                                             
1 Anísio Teixeira (1900–1971) byl brazilský pedagog, který považoval za nutné, aby zejména v Brazílii byla 

státem decentralizována moc a tím došlo k zapojení místních komunit do vzdělávání. Pedagogové se také 

měli více snažit o hledání nových podnětů ve vzdělávání i z mezinárodních dokumentů a od kolegů z jiných 

pracovišť (Cury, 2000, online). 
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Po odchodu z Brazílie získal azyl v Bolívii, kde měl pracovat jako konzultant pro 

ministerstvo školství. Protože zde však došlo k převratu, Freire po pouhých dvaceti dnech 

Bolívii opustil. Dále požádal o získání azylu v Chile, což se mu podařilo, a tak v této zemi 

žil čtyři a půl roku. Pracoval zde pro vládní instituci ICIRA (Institut vzdělávání a výzkumů 

ve věci školské reformy), pro Úřad pro vzdělávání dospělých, působil jako profesor na 

Katolické univerzitě v Santiagu a jako odborný konzultant na místním úřadu UNESCO 

v Santiagu. V Chile se zabýval vzděláváním drobných farmářů a rolníků. Zde také začal 

psát publikaci Pedagogia do Oprimido (vydána roku 1968; v angličtině publikována roku 

1970 pod názvem: Pedagogy of the Oppressed)
2
, kterou však nemohl v Chile publikovat 

(Prokop, 2005, s. 123–124). 

 

V roce 1967 odjel do USA, kam byl pozván, aby přednášel na několika 

univerzitách. V této době vyšla i jeho první kniha Education: The Practice of Freedom 

(1965), jež byla dobře přijímána v Chile, Argentině, Mexiku i USA (Prokop, 2005, s. 124). 

 

V roce 1969 začal po dobu šesti měsíců přednášet na Harvardské univerzitě 

(Ledvinková, Macků, 2011, s. 70). „Ve Spojených státech amerických zažil období bouří 

proti válce ve Vietnamu, byl konfrontován s rasovou segregací černošského obyvatelstva. 

Tyto skutečnosti ho vedly k redefinici svého dosavadního pojetí útlaku ve společnosti. 

Nyní začal chápat, že represe a excluze bezmocných z ekonomického života není omezena 

jen na třetí svět.“ (Navrátil, 2001, s. 145) 

 

Potom, co opustil Harvard, odjel do Švýcarska na pozvání Světové rady církví. Ve 

Švýcarsku působil jako vzdělávací konzultant pro vlády zemí třetího světa. Mezi lety 1975 

a 1980 pracoval v afrických zemích, kde pomáhal s programy proti analfabetismu 

(Ledvinková, Macků, 2011, s. 70). 

 

V březnu 1980 se po šestnácti letech azylu vrátil do Brazílie. Do roku 1988 

přednášel na Univerzitě v Sao Paulu. V roce 1989 se stal ministrem školství v Sao Paulu, 

                                                             
2 V práci odkazuji na vydání z roku 2005. 
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v této době se podílel na vytvoření školské reformy. Cenu UNESCO za vzdělávání získal 

v roce 1986 (Ledvinková, Macků, 2011, s. 69–70; Carrillo, 2007, online). 

 

Paulo Freire zemřel 2. května 1997 v Sao Paulu. 
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2 Freireho činnost 

 

Hlavním tématem Freireho díla byla rovnost pro všechny lidi. Ve své době ve 

společnosti spatřoval prvek útlaku většiny menšinou, která byla u moci. Freire se snažil 

svou metodou pomoci ke zvýšení gramotnosti. Předpokládal, že gramotný člověk, který 

chápe realitu a dokáže kriticky uvažovat, má příležitost k osvobození a k přijetí 

demokracie (Ledvinková, Macků, 2011, s. 69). 

 

Freire si uvědomoval problém negramotnosti dospělých již v počátcích své 

pedagogické praxe. V SESI, kde působil od roku 1946, začal pracovat na metodách, jak 

pomoci dospělým se vzdělávat. V této organizaci se Freire snažil povzbuzovat dělníky 

(většinou pracovníky v oblasti průmyslu) k diskuzi o jejich problémech. Cílem Freireho 

působení a činnosti mezi nimi bylo „zapojení dělníka do historického procesu“ a „nabádání 

ho k osobnímu ovlivňování utváření vlastního života v lokálním společenství“ (Prokop, 

2005, s. 111). 

 

Ve spolupráci s farnostmi v Recife se podílel na projektu, do kterého byly zapojeny 

instituty zajišťující vzdělávání od předškoláků až po vzdělávání dospělých. Jako typické 

metody při vzdělávání byly používány např. studijní skupiny, jednací skupiny, diskuse 

(např. u kulatého stolu), rozšiřování tematických listů atd. V 70. a 80. letech jeho technika 

učení, psaní a počítání, jedna ze součástí tohoto vzdělávacího systému, získala označení 

„metoda Paula Freireho“ (Prokop, 2005, s. 112). 

 

Při výuce negramotných vesničanů se Freire snažil, aby je naučil číst a psát během 

čtyřiceti pěti dnů. Tato metoda byla úspěšná, a proto se plánovalo, že se otevře dva tisíce 

kurzů pro negramotné dospělé. K tomuto záměru však nedošlo, protože ještě před 

uskutečněním těchto plánů došlo v Brazílii v roce 1964 ke státnímu převratu (Prokop, 

2005, s. 113–114). 

 

Freire poukazoval na nutnost vyvolávat zájem negramotných o vzdělávání, na 

problém jejich špatné zkušenosti se školním prostředím, která ovlivňuje jejich budoucí 

motivaci k vyučování. Problematika výuky by měla být spjata s reálnými obrazy a 
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skutečnostmi z jejich života. Při čtení a psaní by si žáci měli být vědomi, co slova a jejich 

spojení znamenají a jakých skutečností se týkají. Právě tato metoda mohla mít v 70. letech 

význam pro negramotné v Brazílii, neboť negramotní se v této době nemohli účastnit voleb 

a uvědomovat si celonárodní problémy (Prokop, 2005, s. 115–116). 

 

V alfabetizační metodě se Freire nejprve snažil nalézt slovník a slovní zásobu dané 

skupiny. Tento slovník odhalil během neformálního rozhovoru se skupinou. Snažil se 

odhalit všechny viditelné i skryté skutečnosti, které by mohly ovlivnit samotnou výuku. 

V další fázi vybral nejvhodnější slova ze slovní zásoby pro skupinu. Slova řadil od 

nejlehčích po nejsložitější. Používal slovní zásobu ve spojitosti se sociální, kulturní a 

politickou realitou. V rámci definovaných slov vytvořil skutečnou situaci účastníků kurzu, 

během níž měly být zobrazeny reálné problémy zakódované v úkolech k řešení. Čtení a 

psaní napomáhalo ke zpětné reflexi daného textu a k dosažení kritického vědomí. Potom 

byl vypracován denní rozvrh s programem a připraveny karty s odvozenými slovy ze slov 

základních. „Program vždy začíná projekcí zakódované situace spolu s prvním generujícím 

slovem. Toto slovo, které je dosud známé pouze v ústní podobě, je grafickým 

ekvivalentem určitého pojmu. Potom následuje analýza a debata s pomocí koordinátora, 

mající za cíl porozumět … situaci spolu s její implementací.“ (Prokop, 2005, s. 121–122) 

 

Pojmy jako „vyučovací třída“ Freire nahrazoval pojmem „kulturní kroužek“. 

Z vyučujících se stali koordinátoři a žáky označoval za účastníky (Cipro, 2002, s. 623). 

 

Freire se nezabýval jen vzděláváním negramotných. Za svého působení na 

Univerzitě Recife debatoval o problémech společnosti s univerzitními studenty a zapojil se 

i do radikálního studentského hnutí. Vysokoškoláci se snažili mluvit s lidmi z chudinských 

čtvrtí a odhalovat jejich každodenní život. Právě v tomto snažení je Freire podporoval a 

považoval za nutné, aby se studenti zapojovali do politické činnosti uvnitř i vně univerzity 

(Prokop, 2005, s. 112–113). 
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3 Freireho dílo 

 

Dílo Paula Freireho je založeno na praktických zkušenostech se vzděláváním 

chudých lidí v Brazílii. Tato země procházela v jeho době velkými sociálními otřesy. Toto 

prostředí je klíčem pro pochopení jeho díla, přičemž osou jeho díla se stalo „probuzení 

uvědomění“. Prostý člověk byl vždy utlačován vládnoucími třídami a postupně se stal 

pouhým divákem, který byl řízený osudem. Cestu z tohoto stavu viděl Freire ve 

„zmocňování“ lidí, tedy ve schopnosti přijmout svou vlastní odpovědnost. Klíčovým 

úkolem je pro Freireho vzdělávat lidstvo k demokratickému a kritickému myšlení 

(Navrátil, 2001, s. 145).  

 

Freire kriticky zhodnotil vzdělávací modely specifikované na měření určitých 

parametrů a zpochybnil jejich neutralitu. Ve své knize Pedagogika utlačovaných uvádí, že 

učební programy, které neodmítají rasismus, sexismus, vykořisťování zaměstnanců a jiné 

formy útlaku, vlastně konzervují nespravedlivé společenské poměry. Takové programy 

brání růstu vědomí a zabraňují uskutečnění kreativní a osvobozující sociální praxe 

(Navrátil, 2001, s. 145). 

 

Z jeho díla je patrné, že používal termíny, jejichž prostřednictvím uchopoval realitu 

a definoval ji pojmy, které budou v následující části této kapitoly představeny. 

 

Kulturou ticha Freire (2005, s. 30) označoval situaci utlačovaných lidí 

v kolonizovaných zemích. Měl na mysli převážně život negramotných v Brazílii. Vnímal, 

že se tito lidé poddávají svému osudu a propadají mýtu, že jsou horšími lidmi a apaticky 

důvěřují svým utlačovatelům. Následkem toho utlačovaní také odmítají vzdělávat se. Jejich 

utlačovatelé pro ně vše zařizují. K této situaci přispívá neefektivní školní výuka, jež není 

orientována na problémy žáků, ale na vědění podle západního vzoru, které chce či musí 

kopírovat. 

 

Účelem vzdělávání je podle Freireho dosažení moci a schopnosti moc kontrolovat. 

Nejedná se o individuální, ale kolektivní cíl dosažení moci. Dosažení moci neznamená, že 

dojde k nátlaku a nadvládě nad slabšími, ale naopak. Utlačovaní lidé mohou dosáhnout 
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svobody jen změnou svého myšlení. Ve vzdělávacích institucích studenti mohou 

ovlivňovat obsah, metody a organizaci učebních aktivit (Freire, 2005, s. 176; Navrátil, 

2001, s. 146). 

 

Dalším klíčovým tématem jeho díla je dialog. Ten podporuje komunikaci, a to na 

rozdíl od antidialogu, v němž jeden pól ovládá druhý, což vede k pasivitě ovládaného. 

Dialogický přístup k učení je charakterizován spoluprací a zaměnitelností rolí učitele a 

žáka, vztahem adaptace a důvěry. 

 

Prostřednictvím dialogu můžeme sdílet naše myšlenky s druhou osobou, která nám 

naslouchá a také nám sděluje svůj pohled na danou problematiku. Dialog nám umožňuje 

formovat naši představu, která je kompletní až po tom, co známe úhel pohledu dalších osob 

(Carrillo, 2007, online). 

 

Ve svých pracích se zaměřuje na věrné představení reality. Vzdělavatelé se vždy 

snažili reagovat na problémy života, které měli účastníci. Při výuce zdůrazňoval, že musí 

být zaměřena na konkrétní aspekty života, které jsou provázané se zkušeností. 

 

Freire používá termín alfabetizace, který propojuje se sociální a kulturní oblastí. 

Prohlubování vědomí vlastní kultury a nutnosti účasti na demokratickém a kolektivním 

utváření kultury a historie je pro něho klíčové. Proces rozvoje probíhá, jak již bylo 

zmíněno, prostřednictvím dialogu, ve kterém je účastník konfrontován s kulturními a 

sociálními prvky, které důvěrně zná, a vzdělavatel mu je pomáhá pochopit v nových 

kontextech (Prokop, 2005, s. 121–122). 

 

Probuzení vědomí znamená prohlubovat vědomí o problémech společnosti. Freire 

hovoří o třech stupních vědomí: semi-intrasitivním, naivním a o kritické transitivitě. První 

stupeň vědomí se vyznačuje nekritickým pohledem na svět a pasivitou. V dalším stupni 

vědomí jsou už silnější tendence k nahlížení na svět jinýma očima, ale je zde stále patrné 

podceňování, nostalgie po minulosti, zlehčování reality a problémů, převažuje stále 

monolog. V posledním stupni vědomí je již upřednostňován dialog a dochází ke kritickému 

pohlížení na společnost a k reflektování vlastních názorů na ni (Navrátil, 2005, s. 147). 
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4 Obecné zásady konceptu pedagogika utlačovaných 

 

Freire chápal převládající formu vzdělávání jako možný nástroj útlaku. Zastával 

názor, že vzdělávání může být také praxí svobody, ale jen za podmínek, kdy nebude 

zaměřeno proti utlačovaným, ale naopak bude spoluutvářeno s nimi. Snažil se o to, aby 

účastníci přispívali k tvorbě své výuky, protože během ní dochází k reflektování reality 

(Ledvinková, Macků, 2011, s. 72). 

 

Zmiňuje, že člověk žijící v nižší třídě byl vždy utlačovaný a omezovaný lidmi 

z vyšších společenských tříd. Tento prostý člověk zastával jen roli diváka, který však 

nedokáže jakkoli reagovat. Freire takto reagoval proto, že obyvatelé v Brazílii nebyli 

schopni reagovat na celonárodní problémy, nedokázali o těchto problémech kriticky 

uvažovat a vládnoucí třídou byli nuceni mlčet. Ve své pedagogické praxi se snažil umožnit 

negramotným zapojit se do dění v jejich zemi. Považoval za klíčové, aby se lidé skrze 

vzdělávání nasměrovali k demokracii (Bertrand, 1998, s. 160–161). 

 

Pedagogika utlačovaných zaměřuje pozornost na problematiku vykořisťování, 

útlaku, násilí utlačovatelů a touhu utlačovaných po svobodě a spravedlnosti. Utlačovatelé 

využívají falešného pocitu velkorysosti, který pramení z nespravedlivého společenského 

řádu. Utlačovaní by se měli snažit bojovat nejen za obnovení jejich lidskosti, ale také se 

pokusit o obnovení skutečné velkorysosti (Freire, 2005, s. 44–45). 

 

Aby mohlo dojít k osvobození, musí utlačovaní najít utlačovatele a zapojit se do 

organizovaného boje za své osvobození, ve které věří. Utlačovaní by měli vést kritický a 

osvobozující dialog v jakékoli fázi svého zápasu. Obsah dialogu by měl být v souladu 

s historickými podmínkami a úrovní, na níž utlačovaní vnímají realitu. Dialog by měl 

nahradit takové formy jako monolog či „slogany“. Uvědomění si utlačovaných jejich 

konkrétní situace vede k akci. Jedná se o určitou výzvu k revoluci (Freire, 2005, s. 65–66). 

 

Za výzvu k revoluci ovšem nejsou považovány prostředky, které jsou nástrojem 

manipulace. Je zapotřebí si uvědomit, že manipulace, „slogany“ a předpisy nemohou být 
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součástí revoluce, ale naopak jsou praxí jen pro nadvládu, jež by neměla nahradit snahy 

o revoluci (Freire, 2005, s. 126). 

 

Rozsáhlým tématem Pedagogiky utlačovaných je poukázat na nesprávný přístup ke 

vzdělávání, který Freire nazývá „bankovní koncept vzdělávání“. Tento bankovní koncept 

vzdělávání kritizuje, neboť ho považoval za převažující ve společnosti. Myslel si, že 

vzdělávání by naopak mělo vést k demokratickému řešení problémů. K tomu, aby mohly 

být problémy vyřešeny, musejí být lidé vedeni ke kritickému uvažování (Freire, 2005, s. 

12). 

 

Pokud ti, kteří se snaží o osvobození od útlaku, jsou ovlivňováni bankovním 

konceptem vzdělávání, často nevnímají skutečný význam a sílu tohoto vzdělávání a stávají 

se snílky. Nemělo by však docházet k opětovnému přijmutí mechanického konceptu 

vědomí, protože tím osvobození ztrácí svůj původní smysl a dochází znovu k určité formě 

nadvlády právě ve jménu osvobození. Ti, kteří chtějí, aby opravdu došlo k osvobození, 

musejí úplně odmítnout bankovní koncept a snažit se rozšiřovat myšlenku nutnosti 

kritického myšlení. Pravé osvobození je symbolizováno ve vědomí, protože osvobození je 

založeno na poznání, jež nám právě umožňuje vzdělávání oproštěné od bankovního 

konceptu, které je založeno na pouhém vkladu informací (Freire, 2005, s. 79). 

 

Podstatným prvkem jeho práce je dialog, jenž Freire chápe jako nehierarchický 

vztah mezi lidmi. Dialogický přístup k učení je charakteristický spoluprací a 

zaměnitelností rolí vzdělavatele a účastníka, vztahem přijímaní názorů druhých a důvěry 

v jejich názory. Právě dialog pomáhá v procesu, kdy si sami vytváříme své poznatky a 

nedostáváme je již hotové pouze k mechanickému učení (Navrátil, 2001, s. 146). 

 

Prostřednictvím dialogu se mezi lidmi vytváří vztah, který je založen na 

komunikaci. Komunikace by měla být podstatným prvkem rovného vztahu mezi lidmi 

žijícími v demokratické společnosti. „Bránit komunikaci znamená snížit lidi na úroveň věcí 

a je to většinou práce utlačovatelů.“ (Freire, 2005, s. 128) 
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Proti teorii dialogu je postavena teorie antidialogu, jejíž základem je nutnost 

dobývat. Antidialog je prostředkem pro podrobování si lidí. Dobyvatel považuje poražené 

za svůj majetek a také se k nim takto chová. Je patrné, že antidialog je pevně spjat 

s utlačováním a naopak dialog je podstatnou podmínkou pro osvobození (Freire, 2005, s. 

138). 

 

Proces osvobození je propojen s celou řadou aspektů, jež jsou součástí společnosti a 

společnost utvářejí. Kultura představuje jednu z možných podmínek pro život ve 

společnosti. Pojem kultura v sobě zahrnuje vše, co je utvářeno kolem nás, přičemž každý 

člověk si v průběhu svého života osvojuje kulturní vzorce společnosti, v níž žije. V určitém 

případě může být kultura postavena proti samotným členům společnosti, a to tehdy, když 

je použita jako nástroj pro podrobení dané společnosti. 

 

Kulturní dobývání vede k tomu, že dobyvatelé se snaží o zjišťování vzorců a 

způsobů života poražených s cílem pochopit jejich hodnoty, aby je snadněji mohli 

ovládnout. Dobyvatelé se pak snaží poražené přesvědčit o tom, že jejich dosavadní 

hodnoty a normy jsou méněcenné a tím je přesvědčují, aby přijali hodnoty svých 

dobyvatelů. Kulturní dobývání má za cíl odcizit vlastní kulturu, která by měla být 

nahrazena novou kulturou. Dobyvatelé se zaměřují na poznatky ze sociálních věd, protože 

vědí, že společenský život je založen na vztazích a stereotypech. Ty využívají dobyvatelé 

ve svůj prospěch. Proto je také potřeba znát minulost a současnost poražených, protože to 

dobyvatelům naznačuje, jak bude vypadat budoucnost, a tak s ní mohou ve svém vlastním 

zájmu manipulovat. Kulturní invaze je nástrojem nadvlády, ale stává se současně i jejím 

výsledkem. Školy a vzdělávací instituce jsou ideálním místem pro utlačovatele, protože 

připravují a vštěpují své názory a ideje utlačovaným již v počátcích jejich vývoje (Freire, 

2005, s. 153–154). 

 

Z uvedených Freireho myšlenek je patrné, že on sám považuje současné vzdělávání 

za nedostatečné. Spatřuje v něm prvky, jež by měly být nahrazeny jinými přístupy, kterými 

by mělo být vzdělávání realizováno. Právě vzdělávání napomáhá k útlaku a stává se 

nástrojem utlačovatelů. Odborníci ve společnosti jsou odsouváni do pozadí a jejich názory 

a hodnoty jsou považovany za nepřípustné. Tento pohled na vzdělávání chtěl Freire 
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změnit, a proto podporoval studenty univerzit v jejich snaze o zapojení se do politické 

činnosti. „Studenti a absolventi vysokých škol jsou významní pro formování nového 

způsobu uvažování. Jsou považováni za odborníky, kteří přispějí k reorganizaci 

společnosti.“ (Freire, 2005, s. 158) 

 

Nezbytně nutné však je, aby se utlačovaní dostali do stadia, kdy dokážou rozpoznat, 

že jsou připoutáni k utlačovatelům. Musejí kriticky přijmout, že je nutné být v rozporu 

s nimi a začít se snažit o osvobození od útlaku (Freire, 2005, s. 154). K tomu, aby se mohli 

utlačovaní postavit proti utlačovatelům, potřebují mít ve svém středu osobu, která je bude 

podporovat a bude se snažit tlumočit názory všech proti útlaku. 

 

Revoluční vůdce se stává oporou a podporou pro lidi, jeho sympatie se v průběhu 

revolučního procesu stále zvyšují. Vůdce působí skrze spontánní dialog. Tímto dialogem si 

získává dominantní část společnosti, která věří, že když se vůdce dostane k moci, znamená 

to, že všichni se mohou podílet na rozhodování. Dialog a empatie vůdce s lidmi nesnižují 

ducha boje za osvobození. Naopak osoba stojící včele se musí postavit za všechny a 

obětovat se za ně při snaze o zlomení diktatury. Vůdce by měl naplňovat ostatní svou 

naději v budoucí vítězství, které bude patřit všem, nejen vůdčí osobě (Freire, 2005, s. 163–

164). 

 

I když má v revolučním procesu své místo vůdce, neznamená to, že by vlastnil 

ostatní a měl je vést slepě k záchraně. Kdyby tomu tak bylo a vůdce by ostatní jen slepě 

vedl, nedošlo by vlastně vůbec k dialogu a snižovalo by to podíl ostatních na revoluci. 

Spolupráce může být založena jedině na komunikaci mezi vůdcem a ostatními. Dialog 

nepřipouští žádnou formu útlaku (Freire, 2005, s. 168). 

 

Důvěra vůdce v lidi je odražena i v důvěře lidí ve vůdce. Důvěra by však neměla 

být naivní. Vůdce musí věřit v možnosti lidí, které nepovažuje za pouhé předměty, ale 

musí jim důvěřovat v tom, že jsou schopni a ochotni se podílet na osvobození (Freire, 

2005, s. 169). 

 



20 

 

Proces organizování přímo souvisí s jednotným pohledem na určitou věc. Pro vůdce 

je nezbytné, aby přesvědčil i ostatní, že snaha organizovat lidi je svědectvím o tom, že 

osvobození je společným cílem všech (Freire, 2005, s. 176). Právě v jeho pojetí by 

osvobození mělo být cílem všech a nemělo by mít charakter pouze přesvědčení jedné 

skupiny, která by zmanipulovala ostatní, protože by se už nejednalo o akt osvobození, ale 

naopak o snahy určité skupiny získat si nadvládu nad ostatními. 

 

Freire v revolučním procesu spatřuje neobyčejný vzdělávací charakter, protože 

podle jeho názoru revoluce znamená otevřenost vůči lidem, společenství, důvěru v sama 

sebe i ostatní (Freire, 2005, s. 138). 

 

Freire (2004, s. 78) si i ke konci svého života uvědomoval, že ve společnosti je stále 

vládnoucí třída, jež má stejnou pozici jako měla v minulosti, ale přesto došlo k určitým 

proměnám. Za předpokladu, že budeme využívat rozšiřujícího se demokratického prostoru, 

se může podle Freireho názoru stát tento prostor výsledkem nového druhu vztahu mezi 

nevládnoucí a vládnoucí vrstvou. Freire kladl důraz na to, aby se nevládnoucí třída stále 

snažila o učení se a praktikovala ho ve svůj prospěch, a aby stanovila limity, ve kterých se 

může vládnoucí třída pohybovat. Nakonec vztahy mezi třídami jsou stále politickým 

faktem, který vytváří znalost. Tato znalost má potřebu jasnosti a rozeznání, kdy vybrat co 

nejlepší taktiku, kterou lze využít. Tato taktika se liší podle konkrétní historie, ale musí být 

v souladu se strategickými předměty. Nelze se tomu naučit ve speciálních kurzech, ale jen 

z historických okamžiků, kdy byla vyvinuta snaha o zlepšení vztahů mezi třídami 

s protichůdnými zájmy při dohodě. 
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5 Úloha vzdělavatele podle Freireho 

 

Freire (2005, s. 71–72) poukazoval ve svých pracích na problém své doby a 

spatřoval ho ve vzdělávání, jež trpí tím, že vzdělavatelé působí jen jako vypravěči. 

Vzdělávání má samo o sobě pouze narativní charakter. Studenti jsou spíše chápáni jen jako 

objekty, kterým je vkládána pedagogova realita do paměti. Studenti přijímají fakta jako 

cizí skutečnosti, které však pro ně samotné nemají hlubší význam, přičemž mají za úkol 

pouze tyto skutečnosti si zapamatovat a škola po nich nežádá, aby si uvědomovali skutečný 

význam toho, co se učí. Zdůrazňoval, že je kladen důraz pouze na to, jak dobře si studenti 

skutečnosti zapamatují. Podle něho se jedná o bankovní koncepci vzdělávání, která je 

založena na přijímání, evidenci a ukládání studované látky. 

 

Vzdělávání v bankovním pojetí spatřoval v tom, že je pouze zachováno: 

 učitel učí a studenti se učí; 

 učitel ví vše a studenti nevědí nic; 

 učitel vypráví a studenti poslouchají; 

 učitel stanoví obsah výuky a studenti se tomuto přizpůsobí; 

 učitel vybere a prosazuje svůj názor, studenti ho přijímají a nejsou s ním 

v rozporu (Freire, 2005, s. 73). 

 

Bankovní pojetí vzdělávání ve společnosti by mělo být nahrazeno novým přístupem. 

Lidé už přestávají být pouze pasivními v chápání svého místa ve společnosti a naopak se 

postupně začínají zapojovat do společenského života. K tomuto zapojení ovšem nemůže 

dojít, pokud nebude ze vzdělávání odstraněn prvek, který nepodporuje svobodu ve výuce. 

 

Freire (2005, s. 75) spatřoval v bankovní koncepci vzdělávání nástroj pro utlačovatele, 

kteří studentům vnutili pasivní roli a zabránili jim v tom, aby rozvíjeli své „kritické 

vědomí“, tedy schopnost vnímat sociální, politické a ekonomické aspekty útlaku. 

Utlačovatelé zabraňují zavádění nových forem do oblasti vzdělávání z důvodu, aby si 

studenti nezačali uvědomovat svou situaci, kterou by si později mohli přát změnit. 
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Přesto zmiňuje, že lidé, kteří používají bankovní přístup a nevnímají rozpor mezi 

samotnými vklady a realitou, si časem začnou všímat těchto rozporů prostřednictvím svých 

zkušeností. Ti nemohou být plnohodnotnými lidmi, dokud si těchto rozporů nedokáží 

povšimnout a neuvědomí si, že realita je proces a prochází neustálými proměnami. A právě 

vzdělavatel by měl být tím, kdo napomáhá kritickému myšlení (Freire, 2005, s. 74–77). 

 

V bankovním pojetí vzdělávání se nesprávně vychází z názoru, že studenti nemají 

rozvíjet své myšlenky. Naopak vzdělavatel by neměl za své studenty přemýšlet, ale měl by 

je vést a pouze ověřovat, zda studenti správně chápou významy. Rozvoj myšlení a 

myšlenek neprobíhá izolovaně, utváří se v rámci vzájemné komunikace (Freire, 2005, s. 

80–81). 

 

Bankovní pojetí vzdělávání brání dialogu a dialog považuje za problém, přitom 

právě dialog by měl být podstatou vzdělávání a měl by vést k odhalení a poznání reality. 

Bankovní pojetí vzdělávání také brání kreativitě a úmyslně izoluje vědomí od skutečného 

poznání světa a upírá lidem možnost stát se právoplatnými lidmi (Freire, 2005, s. 81). 

 

Freire (2005, s. 88) vyzdvihuje důležitost dialogu. Považuje ho za lidský fenomén, 

jehož podstatou je samo slovo. Poukazuje na to, že slovo by nemělo být v dialogu 

považováno pouze za nástroj, ale za jeho konstitutivní prvek. Slovo v sobě zahrnuje dva 

základní prvky jednání a reflexe. Když slovo tyto prvky nemá, dialog je jen bezvýznamný 

rozhovor a nevypovídá o světě. Lidé by nemohli žít v tichu, ale také slova nesmějí být 

nepravdivá, neboť jimi lze pojmenovat svět a následně ho i pozměnit. Každý má právo 

mluvit, ale je zapotřebí, aby spolu mluvilo více osob, protože dialog je setkání osob, které 

je existenční nutností. 

 

Dialog by neměl sloužit jako nástroj k manipulaci. Naopak by měl v sobě 

obsahovat prvek vytváření něčeho nového, tedy zjištění nových skutečností či úpravu 

našich současných pohledů a názorů (Freire, 2005, s. 89). 

 

„Dialog s lidmi není ani ústupek, ani dar a nejedná se ani o formu taktiky či 

nátlaku.“ (Freire, 2005, s. 137) Freire nechtěl, aby byl dialog chápán ve špatném slova 
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smyslu jako slabost lidí, protože tomu tak není. Dalog je naopak nástrojem pro všechny a 

zahrnuje v sobě prvek rovnosti, a to jak v oblasti vzdělávání, tak i v oblasti společenského 

života. 

 

Filosof a teolog Martin Buber (1996, s. 43–44) pohlížel na dialog podobně jako 

Freire. Dialog pro něho znamenal přijetí jinakosti. Při dialogu mezi dvěma lidmi dochází 

k výměně odlišných názorů na určitou věc. Každý se snaží svým způsobem přesvědčit toho 

druhého o správnosti svého tvrzení. K tomuto přesvědčování nedochází nátlakem či 

manipulací, ale naopak je uskutečněno tak, aby v druhém zanechal odlišný názor určitou 

„pochybnost“, jež má na něho vliv, ale zároveň ji přijímá v podobě přiměřené jeho 

individualitě. 

 

Do souvislosti s dialogem dává Freire (2005, s. 89–90) lásku a pokoru. Lásku 

představuje jako tvůrčí a osvobozující. Ta však nesmí být podkladem pro manipulaci, 

nýbrž musí vést ke svobodě. Pouze lidé, kteří mají rádi svět a život, mohou vstupovat do 

dialogu a vést ho. Každý dialog je zapotřebí zahajovat s pokorou a přitom si uvědomovat, 

že by nás měl obohatit a dovést k názorům, nad kterými budeme mít možnost se zamyslet. 

 

Pro vzdělávání je dialog metoda, kterou se studenti zapojují do procesu kritického 

myšlení. Kritické myšlení představuje schopnost nepodlehnout prvnímu dojmu nebo 

mínění okolí, nepřebírat všechny názory, se kterými se setkáme, ale spíše nás učí dokázat 

zaujmout odstup a vytvořit si vlastní názor na základě svých vědomostí a zkušeností. 

 

Kritické myšlení představuje klíčovou kompetenci. Kriticky je třeba pohlížet na 

masová média, např. samotnou komunikaci a informační technologie (English, Mayo, 

2012, s. 99). Kritický přístup k informacím je dnes naprostou nezbytností, protože každý si 

musí v obrovském množství sám vybrat relevantní informace, jež odpovídají realistickému 

pohledu na společnost a na daný problém, o kterém přinášejí poznatky. 

 

Podle teorie Paula Freireho se kritické vědomí rozvíjí tím, že si začneme 

uvědomovat, že je stále méně nejistot v našem životě, uvědomíme si naši neúplnost a 

nutnost neustále se vzdělávat. Dialog hraje klíčovou roli v procesu rozvoje chápání sebe. 
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Vedení dialogu nás přivádí k otázkám a odpovědím, kdy začínáme na danou problematiku 

nahlížet z více úhlů a spatřujeme, že náš pohled může být mylný či nepřesný. Dialog nám 

umožňuje pochopit souvislosti, přiblížit nám dějiny, jež jsou provázány se současnou 

situací, a uvědomíme si, že může dojít k obratu současné situace za pomoci skutečné 

reakce na ni lidmi, kteří s ní nesouhlasí. Čím kritičtěji pohlížíme na společenskou situaci, 

tím více začínáme rozumět nejistotám, které byly v našem životě, a tuto situaci dokážeme 

vyhodnotit jako námi „odsouzenou“ k zániku (Roberts, 2009, s. 58–60). 

 

Freire (2005, s. 92) zdůrazňuje myšlenku, že dialog nezačíná v situaci, kdy učitel a 

student spolu začínají diskutovat nad vybraným tématem, ale tehdy, když se student začne 

sám sebe ptát, co by mělo být obsahem a o čem chce s druhým debatovat. 

 

V rámci bankovního pojetí vzdělávání je dialog jako jedna z metod vzdělávání 

zavrhována. Pedagog určuje obsah svého výkladu a otázky týkající se tohoto výkladu jsou 

zcela v jeho kompetenci (Freire, 2005, s. 93). 

 

Vzdělavatel si musí být vědom, že proces vzdělávání není izolovaný od společnosti, 

ale je s ní naopak velmi úzce spjat (English, Mayo, 2012, s. 123). To znamená, že 

vzdělavatel musí neustále reagovat na podněty zvenčí a snažit se účastníky zapojovat do 

diskuze o problémech jejich společnosti. 

 

Vzdělávání znamená kritické chápání reality, měnění reality, učení toho, kdo 

změnu provede, přičemž vzdělávání můžeme chápat také jako dialog. Vědění je proces 

zahrnující mnoho druhů znalostí, např. vědomí, pocit, touhu, vůli a tělesnost. Vědění právě 

není pouhý myšlenkový proces, ale je propojeno se zkušenostmi, což nám umožní změnit 

realitu (Carrillo, 2007, online).  

 

Podle Freireho je pedagogická praxe propojena s praxí politickou. Vzdělávání není 

neutrální, protože v jeho rámci jsou vždy obsaženy hodnoty a projekty, které mají 

souvislost s měnícími se mocenskými vztahy ve společnosti. Freire viděl rozdíl mezi 

konzervativní a progresivní pedagogickou praxí. Konzervativní pedagogická praxe se snaží 

o zakrytí důvodů sociálních problému a přizpůsobení se světu. Naopak progresivní 
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pedagogická praxe se přiklání k tomu, aby byly hledány příčiny problémů, a vede studenty 

k tomu, aby si uvědomovali svět okolo sebe (Carrillo, 2007, online). 

 

Vzdělávání nás nutí neustále nacházet nové a nové podněty ke zkoumání. Při 

používání metody dialogu dochází postupem času k rozvoji potenciálu debat, zdokonaluje 

se schopnost argumentace a rozvíjejí se i vůdčí schopnosti (Roberts, 2009, s. 60–61). 

 

Freire zmiňuje fakt, že v některých případech hrát přidělené role společností 

znamená způsob, jak spáchat intelektuální sebevraždu. Lidé, kteří žijí na okraji společnosti, 

se většinou připojují k ideologii, která není akceptována daným státem, přijímají novou 

sexuální identitu v homofobním prostředí a zdůrazňují význam podpory od vrstevníků 

(Brookfield, Holst, 2011, s. 51–52). 

 

Ve Spojených státech amerických se Freire aktivně zapojoval do spolupráce se 

školami pro cizince, které pomáhaly převážně Američanům pocházejícím z Afriky. Věřil 

v to, že snaha o zvýšení jejich gramotnosti jim pomůže k jejich rozvoji a porozumění 

společnosti, ve které žijí (Brookfield, Holst, 2011, s. 75). 

 

Základem pro určení obsahu vzdělávání je podle Freireho (2005, s. 93) stanovení 

obsahu na základě přání a situace konkrétních účastníků. Vzdělavatel by neměl jen 

přednášet o současných situacích, které sami účastníci nevnímají nebo sami tyto starosti 

nemají. Účastníci by měli být zapojeni a vzdělavatel by s nimi měl debatovat o jejich 

pohledu a názorech na svět, neměl by jim předkládat a vnucovat svůj pohled a názor. 

Každý projev vzdělavatele by měl mít strukturu, která bude zaměřena na konkrétní situace, 

a účastníci si pod představeným problémem dovedou vybavit reálné skutečnosti, jež 

následně dokážou sami reflektovat. 

 

Freire v jednom svém rozhovoru vyslovil názor, že „každý učitel dělá politickou 

práci, neboť i tzv. neutrální výchova je projevem určité ideologie. Vychovávat utlačované 

znamená pro něho uvědomovat je o jejich práci na revoluci.“ (Cipro, 2002, s. 626) 
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Cipro (2002, s. 627) ve své publikaci poukazuje na to, že Freire upozorňoval pouze 

na učitelovu funkci politika, ale nevěnoval se již další jeho funkci jako umělce. Metody 

výchovy jsou však stejně důležité jako její cíl, smysl a obsah, protože špatně zvolená 

metoda může zmařit sebelepší obsah a smysl. 

 

V publikaci „Výchova a praxe svobody“ (1979) Freire formuloval „požadavky 

osvobozující výchovy, výchovy podněcující uvědomovací proces (konscientizaci), 

angažované ve prospěch potlačovaných, výchovy, v níž učitel je zároveň žákem a žák 

učitelem“ (Cipro, 2002, s. 625). 

 

Freire vnímal „uvědomování“ jako proces prohlubování chápání sebe sama a 

společnosti prostřednictvím vzdělávání. Uvědomělost pomáhá pedagogům i studentům 

propojit své osobní problémy se sociální, kulturní a historickou problematikou společnosti. 

Nezbytností pro toto uvědomění je zvídavost, otevřenost, pokora, dotazování, schopnost 

aktivního naslouchání a kladení důrazu na dialog (Roberts, 2009, s. 60). 

 

Prvotním úkolem všech vzdělavatelů by mělo být připravit obecný vzdělávací 

program. Ten by měl vzniknout ideálně na základě šetření, jež by vedlo k volbě 

adekvátních témat, která by měla být předmětem výuky. Témata jsou volena na základě 

problémů, s nimiž se setkávají účastníci daného vzdělávání. Pokud ovšem vzdělavatel 

nemá dostatečné finanční prostředky k předběžnému šetření, bude muset sám vybrat 

několik obecných témat, kterými začne. Jedním z témat by měla být kultura, jež by měla 

poodhalit vzdělavateli úroveň povědomí o realitě účastníků, přičemž toto téma se dá spojit 

i s jinými tématy. Posléze může vzdělavatel vybídnout účastníky, aby sami rozhodli 

o tématech a problémech, která je zajímají a o kterých by chtěli debatovat. Důležitost 

tohoto vzdělávání tkví v tom, že účastníci se mohou cítit jako ti, kteří tvoří své myšlenky a 

názory a nemají pocit, že vzdělavatel jim vnucuje své názory a poznatky (Freire, 2005, s. 

123–124). 

 

Pokud má vzdělávací instituce dostatek finančních prostředků, může realizovat 

předběžné šetření. Jeho první fázi představují neformální setkání vzdělavatelů s odborníky 

a dobrovolníky z komunit. Dobrovolníci zaznamenávají pomocí kvalitativních metod 
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(pozorování, rozhovory, terénní šetření) slang a běžné situace budoucích účastníků 

vzdělávacího procesu. Ve druhé fázi dochází k vyhodnocení provedeného výzkumu 

v komunitách. Data a výsledky jsou kódovány a je snaha organizovat témata do skupin 

podle toho, jak jsou propojeny. Třetí fáze je nazývána tematické šetření kruhy, kdy začíná 

dialog o tématech, s nimiž se účastníci setkávají v běžných situacích. V další fázi dochází 

k mezioborovému studiu poznatků, jež jsou výsledkem hodnocení předchozích fází. Každý 

výzkumník tedy v této části navrhuje motivy, které vyplývají z tematických vyšetřovacích 

kruhů. Je snaha najít takový tematický celek, jenž by obsahoval a spojil všechny tematické 

části. Freire považoval kulturu za téma, které propojuje ostatní témata. Poslední fází 

předběžného šetření je přijetí tématu a s ním spojených nových didaktických materiálů, 

např. obrázků, dialogů, parodií, filmů (Brookfield, Holst, 2011, s. 177–178). 

 

V publikaci Peadogogy of Hope (1992)
3
 se Freire (2004, s. 91) vrací k nutnosti znát 

kulturu účastníků, kteří do vzdělávání vstupují. Vzdělavatel musí být obeznámen 

s chápáním světa a kulturou účastníků, neboť bez této znalosti nemůže efektivně pracovat 

s účastníky a pomoci jim ubránit se násilí, kterému jsou vystavováni. Vzdělavatel musí 

například pochopit význam svátků, které jsou součástí jejich kultury, a také respektovat 

jejich náboženství, i kdyby ho on sám odmítal. 

 

Při vzdělávání musí být vždy zachována nejen přítomnost osoby, která vyučuje, a 

dále osoby, která se učí, ale také při učení sama vyučuje, nýbrž i cíl, jenž by měl být sdílen, 

a metody, jimiž vzdělavatel zprostředkovává obsah výuky jejím účastníkům. Důsledný 

vzdělavatel by měl vždy chápat výuku jako celistvou, a proto by se při ní neměl zaměřit 

jen na účastníky, obsah nebo na určité metody, ale naopak by měl propojit všechny 

součásti vyučovacího procesu a používat nejrůznější materiály, metody a techniky (Freire, 

2004, s. 93). 

 

Freire zdůrazňoval, že vzdělavatelé by se neměli vyhýbat odpovědnosti při 

interaktivním procesu vyučování a učení se. Vzdělavatel by měl být stále autoritou pro 

účastníky vzdělávání, ale nesmí se dávat do synonymního vztahu autorita s autoritářstvím. 

                                                             
3 V práci odkazuji na vydání z roku 2004. 
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Autorita vzdělavatele je odvozena od kompetentnosti v dané problematice a od samotného 

faktu, že je vzdělavatelem. Ten by měl účastníkům vykreslovat dynamické procesy a 

pokud je nalezen rozpor, tak se stává předmětem diskuze pro účastníky a vzdělavatele. 

Díky tomu, že vzdělávání není chápáno jako statický proces a vyskytují se v něm sporné 

záležitosti, vzbuzuje již samotné vzdělávání v účastnících zvídavost (English, Mayo, 2012, 

s. 14). 

 

Na vzdělavatele by podle Freireho měl být kladen požadavek na „etický“ závazek, 

který by potvrzoval neoddělitelnost vztahu mezi teorií a praxí vzdělavatele. Etikou by mělo 

být chápáno, co vzdělavatel považuje osobně za „dobré“ (uznání, spravedlnost, svoboda, 

laskavost, bratrství). V současné společnosti je však přijímána „jiná“ etika, jež je chápána 

jako systém stanovených hodnot založený na lidském sobectví, které umožňuje lhaní a 

podvádění (Hurtado, 2007, online). 

 

Freire se snažil vycházet při vzdělávání z praxe. Praxi definoval pojmy akce, 

reflexe a transformační akce, protože praxe představuje proces, kdy získáváme kritický 

odstup od světa a reality skrze akci, kterou kriticky reflektujeme a vytvoříme transformační 

jednání. Reflektování akce je procesem přicházejícím k vědomí a uvědomování si světa a 

jeho problémů (English, Mayo, 2012, s. 52). 

 

Lidé by neměli být vybaveni jen vědomostmi a znalostmi vlastními, ale měli by 

přijímat i ty skupinové. Díky budování, rozvíjení a rozšiřování kompetencí by mohlo dojít 

k vývoji, kterým vznikne skutečná demokratická společnost. Snahy o redukci v oblasti 

vzdělávání a kompetencí vedou k demokratickému deficitu (English, Mayo, 2012, s. 98). 

 

Vzdělavatelé musejí zastávat svou roli odpovědně, neustále se dále vzdělávat, 

vyučovat co nejlépe a jejich znalosti by měly přesahovat rámec probíraného učiva. Toto 

jsou nezbytné podmínky k tomu, aby vzdělávání bylo efektivní (Freire, 2004, s. 69). 

 

Vzdělavatel nikdy nepodceňuje ani neodmítá znalosti získané na základě vlastních 

zkušeností. Protože vždy, když podceňuje moudrost, která vychází ze zkušeností, dává 
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vzdělavatel do popředí ideologii vládnoucí vrstvy. Ideologie dané společnosti se snaží 

o podvedení poznání a podporuje neporozumění (Freire, 2004, s. 71). 

 

Vzdělávání by nám mělo přinést respekt ke znalostem získaných z vlastních 

zkušeností. Zkušenosti by měly být spatřovány v souvislostech. Vzdělávání by mělo být 

zaměřeno na kulturní kontext. A kulturní prostředí by mělo být vždy výchozím bodem pro 

samotné vzdělávání (Freire, 2004, s. 72). 

 

Ve výuce nejde v první řadě o metody a techniky, ale podstatné je, aby vzdělavatel 

byl lidský a své povolání vykonával co nejlépe dle svého svědomí. Dále musí u účastníků 

respektovat lidskou schopnost učit se, jednat a utvářet svůj život. V neposlední řadě 

vzbuzuje v těchto účastnících důvěru a oceňuje jejich zkušenosti (Brookfield, Holst, 2011, 

s. 86). 

 

Vzdělavatel by měl vždy zastávat odpovídající pozice svému postavení. Měl by se 

vyvarovat situacím, při nichž dojde k posílení autority až do bodu autoritářství nebo 

naopak jeho autorita zaznamená pokles až k situaci, v níž je nastaven příliš benevolentní 

vztah mezi vzdělavatelem a účastníky. V případech, kdy se autorita posílí až do bodu 

autoritářství, si vzdělavatel připisuje „vlastnictví“ obsahu výuky, nepovažuje za důležité 

tento obsah sdílet s účastníky a je přesvědčen o tom, že ho může použít jako nástroj 

manipulace. Tento vzdělavatel je nespokojen, pokud účastníci příliš přemýšlejí o probírané 

problematice a rozvíjejí diskuze (Freire, 2004, s. 96–97). 

 

V oblasti vzdělávání není pokus o porozumění pozorovaných objektů vyčerpán 

učitelem a studentem, protože o porozumění se budou snažit i další studující a pedagogové, 

kteří se na pozorovaný objekt mohou dívat z jiného úhlu (Freire, 2005, s. 128–129). 

 

Freire tvrdil, že vzdělávání reprezentují věci, o kterých lidé chtějí vědět více. Jedná 

se o problémy a situace, jež lze kritiky zvážit, a dále podstatu těchto problémů a situací 

začlenit do obsahu vzdělávání. Všechny situace, které účastníci zvažují, by měly být 

pojímány jako vzájemně propojené a v rozporu. Zmiňuje příklad, že špatné podmínky 



30 

 

života účastníků jsou propojeny a zároveň v rozporu s bohatými podmínkami vyšších tříd 

(Brookfield, Holst, 2011, s. 176). 

 

Hlavní témata jeho pedagogiky představují touhy, myšlenky a hodnoty v daném 

časovém období a specifické pro konkrétní skupinu lidí. Témata jsou prezentována jako 

celek a jsou sdílena danou skupinou. V procesu vzdělávání je zapotřebí, aby univerzální 

témata, jež tvoří základ vyučování, byla přesunuta do konkrétních témat (Brookfield, 

Holst, 2011, s. 176). 

 

Vzdělávání mladších generací staršími generacemi funguje už od pradávna. 

Vzdělávání, které bylo prezentované jako úžas před světem, před lidskými obavami a 

jejich sny, tu bylo již v době, kdy lidé ještě neuměli číst a psát. Prostřednictvím vědy a 

vynálezu písma došlo k pokusům poznat záhady světa (Freire, 1999, s. 84–85). 

 

Každá vzdělávací situace je založena na přítomnosti jednotlivců, obsahu, cílech a 

metodách. Při vzdělávání jsou přítomni účastníci a vzdělavatel. Vzdělavatel stanoví na 

základě dialogu s účastníky obsah vzdělávací akce, jež představuje objekty znalostí, které 

mají být předány. Nezbytné je mít i stanovené cíle, na které navazují metody a postupy 

(Freire, 1999, s. 85). 

 

Freire nepřemýšlí o realitě, ale pokouší se ji pouze pochopit. Hledal prvky ve vědě, 

aby poskytl vědečtější porozumění realitě. Výchovu chápal jako politický akt poznání a 

jako akt kreativní. Všechny jeho myšlenky měly přímý vztah k realitě (Freire, 1998, s. 

106–107). 

 

Pedagogové by se měli snažit, aby studenti si nejprve udělali odstup od 

problematiky, kterou se budou zabývat, a následně na ni nahlíželi komplexně, tedy ve 

vztahu k souvislostem, jež jsou s ní provázené (Roberts, 2009, s. 64). 

 

Podle Freireho by mělo dojít ve vědomí vzdělavatele k hluboké změně, což nazývá 

„znovuzrození“. Vzdělavatel by se měl oprostit od mýtů, které se projevují v procesu 

vyučování. Neměl by mít nadřazenou pozici před účastníky a také se prezentovat zcela 
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nestranně, protože každý má na danou problematiku názor a nelze se plně odpoutat od 

vlastních názorů. Roberts (2009, s. 66–67) zmiňuje, že Freire vyzdvihuje nutnost změny 

vědomí vzdělavatelů, ale už nevěnuje pozornost samotnému procesu znovuzrození. Freire 

si uvědomuje, že pro vzdělavatele je obtížné se zříci svých starších názorů, a proto musí 

dojít k delšímu procesu kritické reflexe a dialogu. Přesto ale neřeší to, že každý má určité 

návyky, jak přemýšlí a chápe dané situace a souvislosti, jež je problematické odbourat. 

 

Vzdělavatelé by měli pro výuku obětovat mnoho, vzdát se svého času, sami sebe a 

svých znalostí (Roberts, 2009, s. 67). Tím je míněno to, že by vzdělavatel měl věnovat 

dostatek času své přípravě i samotným účastníkům a sdílet s nimi své znalosti a zkušenosti. 

 

Freire (1998, s. 107) navrhl novou koncepci pedagogických vztahů. Neviděl 

vzdělávání jako pouhý přenos obsahu učiva od vzdělavatele k účastníkovi, ale naopak jako 

nastolení dialogu. To znamená, že postavil vzdělavatele do pozice, ve které se také během 

vzdělávacího procesu učí od účastníka, tedy stejným způsobem, jako se účastník učí od 

vzdělavatele. Každý člověk se svým vlastním způsobem společně s ostatními může učit a 

odhalovat nové dimenze a možnosti na podkladě životní reality. Vzdělávání se stává 

procesem kolektivního a kontinuálního formování jedinců. 

 

Vzdělavatelé jsou předmětem své vlastní praxe, kterou tvoří a přetvářejí na 

podkladě každodenních událostí a práce. Vzdělavatelův profesní vývoj by měl být 

kontinuální a systematický, protože praxe je neustále vytvářena a přetvářena. Pedagogická 

praxe vyžaduje porozumění základům vzdělávání, to znamená, jak se proces porozumění 

rozevírá. Proces kontinuálního vzdělávání vzdělavatelů předchází procesu tvorby a 

reorganizace osnov ve vzdělávacích institucích (Freire, 1998, s. 108). 

 

Freire zastával názor, že pedagogové mohou pracovat buď na „domesticate“ 

studentů nebo pro jejich „osvobození“. Freire vyznával vzdělávání založené na dialogu 

mezi pedagogem a studenty. Respektoval lidi jako aktivní a tvůrčí bytosti spíše než jako 

pasivní objekty. Studenti musejí vědět, že potřebují umět psát a číst kvůli svému vlastnímu 

životu. K tomu, aby mohly být do školního prostředí zařazeny nové výukové metody, je 
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potřeba dostatečné financování a osvěta, jež se zaváže k tomu, že vzdělávání bude 

přístupné pro všechny, kteří o něj projeví zájem (Archer, 2007, online). 
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6 Srovnání Freireho myšlenek s koncepty vybraných autorů 

 

 Paolo Freire se zabýval ve svém díle tématy, která je možné nalézt i v pracích 

jiných myslitelů. Freire byl ovlivněn myšlenkami mnoha autorů a s mnohými osobnostmi 

své doby se v průběhu života měl možnost i setkat. Osobně se znal např. s Ivanem Illichem 

a i v jejich publikacích je možné nalézt řadu podobných bodů, i když v některých 

momentech se oba autoři naopak rozcházejí. Další osobnost, se kterou je možné srovnat 

Freireho práci, je John Dewey, jenž jeho práci hluboce ovlivnil. V rámci tématu důležitosti 

role komunikace ve společnosti se Freire střetává s názory Jürgena Habermase.  

 

 

6.1 John Dewey a jeho názor na výchovu 

 

John Dewey byl zakladatelem a jedním z hlavních představitelů pragmatické 

pedagogiky. Pragmatická pedagogika je první proud pedagogického myšlení, který vznikl 

ve Spojených státech amerických. Do té doby se výchova rozvíjela jen na základě 

pedagogických názorů a praktik přenesených na americké prostředí z Evropy. Pragmatická 

pedagogika vznikla na ideovém základě pragmatické filozofie. Základním textem 

pragmatické pedagogiky je Deweyův filozofický a pedagogický spis Demokracie a 

výchova z roku 1916 (Singule, 1991, s. 7). 

 

Dewey se narodil v roce 1859 v Burlingtonu ve státě Vermont. Studoval na 

Vermontské univerzitě a po studiích vyučoval na středních školách. V postgraduálním 

studiu pokračoval na univerzitě Johna Hopkinse, na které získal doktorát. Působil na 

Michiganské univerzitě, univerzitě v Minnesotě, v Chicagu a Kolumbijské univerzitě 

v New Yorku. Vědecké práci se věnoval kromě pedagogiky a filozofie také v oblasti 

psychologie a veřejného života. Zemřel 1. června 1952 (Singule, 1991, s. 24). 

 

Jeho charakteristickými pedagogickými principy jsou „pracovat na základě 

poznání“ a „poznávat činnosti“. Poznání mělo pro Deweyho velký význam. 

Charakterizoval ho jako aktivní experimentování. Chtěl, aby každý poznal předměty na 

základě fyzické materiální činnosti a ideální poznávací činnosti. To znamenalo, že každý 
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se mohl zapojit a zasáhnout do poznávaných jevů, což mělo umožnit přetvořit předmět či 

na něho nahlížet z několika úhlů. Myšlení chápal jako nástroj člověka v boji o život. 

V rámci tohoto konceptu však nesrovnával myšlení s poznáním, ale myšlení mělo funkci 

regulátora lidského jednání, tedy prostředku k přizpůsobování se podmínkám společnosti. 

Úkolem myšlení bylo přeměňovat problémové situace ve srozumitelné a jasné (Singule, 

1991, s. 28–29). 

 

Je obecně známo, že Freire se inspiroval myšlenkami Deweyho a z některých jeho 

konceptů vycházel při formulaci svých názorů (Ledvinková, Macků, 2011, s. 68). I 

poznání je ústředním tématem Freireho prací. Poznání mělo pro Freireho (2005, s. 79) 

význam převážně v tom, že umožňuje pohlížet na skutečnosti a uvědomovat si jejich 

význam a reálné dopady na společnost. Poznání a myšlení bylo podle něho provázané 

v teorii kritického vědomí, které pomáhá lidem uvědomovat si jejich situaci ve společnosti 

a tím jim dává možnost, aby s danou situací něco udělali a změnili ji. 

 

Ve školách by se neměli studenti učit přizpůsobovat vnějšímu světu či se učit 

trvalým hodnotám, ale naopak by mělo učení reagovat na zkušenosti a aktuální prostředí a 

potřeby studenta. Dle Deweyho se celý život člověk učí, protože neustále interpretuje a 

rekonstruuje zkušenosti. Školní instituce by pak měly studenty naučit kriticky hodnotit 

situace, se kterými se pravděpodobně setkají i v mimoškolním prostředí (Singule, 1991, s. 

36). Tyto Deweyho teze jsou velmi blízké Freireho teorii, jakou podobu by mělo mít 

vzdělávání. Jak již bylo výše v textu zmíněno, klíčové pro něho bylo, aby se účastníci 

vzdělávání zaměřovali na rozvoj kritického myšlení. Pro život je podstatné dokázat 

reagovat na reálné situace a nejen umět nazpaměť fráze. Proto také chtěl, aby každý obsah 

vyučování vycházel z konkrétní situace, kterou účastníci znají (Freire, 2005, s. 75; 

Navrátil, 2005, s. 147). 

 

Deweyho i Freireho názory na pedagoga jsou podobné. Oba zdůrazňovali 

myšlenku, že učitel není ve škole proto, aby do studentů vkládal vědomosti a již předem 

formulované myšlenky a zvyky, ale aby jako člen společnosti vybíral přístupy a vlivy, 

kterými se bude výuka vyvíjet. Disciplína ve školních institucích by neměla vycházet 

z osoby pedagoga, ale naopak ze školního prostředí, které by samo o sobě mělo mít vnitřní 
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význam pro každého studenta. Pedagog by při výuce měl vycházet ze svých zkušeností a 

co nejlépe se je snažit interpretovat svým studentům a naznačovat jim, kudy by se měli 

ubírat jejich cesty k cíli (Dewey, 1991, s. 61; English, Mayo, 2012, s. 14; Freire, 2005, s. 

71–73). 

 

Pro Freireho i Deweyho byl jazyk nástrojem pospolitosti, neboť umožňuje 

dorozumívání, a proto by s jazykem mělo být také takto zacházeno. Neměl by působit jen 

jako prostředek k získávání informací a předvádění toho, co jsme se naučili. Jazyk a 

obecně dorozumívání by mělo pomoci k tomu, abychom si sdělovali své myšlenky a pocity 

(Dewey, 1991, s. 63; Freire, 2005, s. 128). 

 

Dewey (1991, s. 72–73) kritizoval ve své době školní instituce za to, že připravují 

členy společnosti v prostředí, kterému zcela chybějí podmínky společenského ducha. 

Studenti by měli získávat vědomosti v prostředí, jež by jim umožňovalo poznat motivy, 

ducha a atmosféru společnosti. Školní instituce by měla rozvíjet schopnosti jako 

spolupráce či sdružování, podporovat svobodnou komunikaci, vzájemnou výměnu názorů, 

úspěchů, neúspěchů a dřívějších zkušeností. 

 

K této kritice by se nejspíše připojil i Freire (2005, s. 123–178), protože také 

považoval za podstatné, aby vzdělavatel věděl co nejvíce o prostředí, ze kterého pocházejí 

jeho účastníci. Také témata při vyučování by měla navazovat na prostředí blízké 

účastníkům, aby o nich mohli vést dialog.  

 

Dewey (1991, s. 93–95) definoval pět logicky odlišných stupňů či kroků, které by 

měly být uplatňovány v procesu myšlení. První a druhý stupeň spolu často splývá a je 

charakterizován jako pocítění potíže, její umístění a pojmenování. V této fázi si musí 

každý uvědomit, jaký problém nastal v jeho situaci. Ve třetím stupni je navrženo možné 

řešení. V této fázi muže být již proces hledání řešení ukončen nebo může být řešení 

chápáno jen jako možnost, ale není ještě přijato. Pokud není přijato, postupuje se do 

čtvrtého stupně, kdy se rozvíjejí úvahy o únosnosti návrhu. Pokud není stále definováno 

řešení, dochází k závěrečnému stupni, který je reprezentován jistým druhem 

„experimentálního potvrzení“, čímž dojde buď k přijetí řešení, nebo naopak k jeho 
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odmítnutí. V této konečné fázi zkoumáme všechny možné alternativy, používáme metodu 

přímého pozorování či využijeme podmínky pro pokus, abychom zjistili, zda problém bude 

úspěšně vyřešen. 

 

Ve Freireho díle je možné nalézt koncepty podobající se Deweyho definici procesu 

myšlení. Freire (2005, s. 123–178) stanovil konkrétní kroky, jak by měli vzdělavatelé při 

vzdělávání postupovat. Zkráceně tyto kroky zahrnují potřebu definovat problém a jeho 

souvislosti, stanovit si, jak lze dojít k řešení a následně ho najít, např. pomocí dialogu. 

V tomto kontextu by mohl být zmíněn také Freireho koncept „probouzení vědomí“, kterým 

se prohlubuje vědomí o společnosti. Jednotlivé stupně vědomí postupují stále výše až 

k situaci, kdy je při myšlení využíváno kritické uvažování a reflektování názorů (Navrátil, 

2005, s. 147). 

 

Ve Freireho i Deweyho době byla výchova často definována jako přizpůsobování 

se prostředí. Pojem „přizpůsobování se“ býval používán ve smyslu kontroly a ovládání 

prostředků k dosažení cílů (Dewey, 1991, s. 122; Freire, 2005, s. 71; Ledvinková, Macků, 

2011, s. 69). 

 

Podle Deweyho (1991, s. 130–131) je velmi významné pro proces vzdělávání 

„zájem“. Ten se často dává do kontextu zaměstnání či hobby ve spojení s celkovým stavem 

rozvoje činnosti. Zájmem se také myslí moment, jenž nás ovlivňuje. Mít zájem znamená 

zabývat se určitou oblastí a neustále ji sledovat a kriticky na ni pohlížet. Právě zájem by 

měl pomoci udržet pozornost ve výuce. Ovšem v Deweyho společnosti byl vyzdvihován 

názor, že učivo nemá být zajímavé. Podobnou myšlenku zdůrazňující zájem ve vzdělávání, 

tedy aby byla výuka aktuální a užitečná v běžném životě, měl i Freire (2005, s. 93). Věděl, 

že dospělí budou mít zájem o další vzdělávání jen tehdy, když jejich vzdělávání bude 

zaměřené na každodenní problémy a situace, jež pro ně osobně mají nějaký význam a 

vytvářejí v nich zájem o danou problematiku. 

 

Úkolem pedagoga podle Freireho i Deweyho je vytvořit takové prostředí, které 

podněcuje studenta k reakcím a udává mu směr. Pedagogovy znalosti vykládaného učiva 

překračují vědomosti, které by měl student získat, a učiteli pomáhají stanovit, co je 
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vhodné, aby student vše znal. Pedagog tedy stanoví cíl, kterého má být dosaženo, a také se 

zaměří na to, aby učivo bylo co nejlépe uspořádáno a mělo pro studenta co největší přínos. 

Správně hierarchizovat učivo napomáhá pedagogovi jeho zkušenost. Vzhledem k tomu, že 

vyučující učivo zná, může se více zaměřit na postoje a reakce studentů. Znamená to tedy, 

že pedagog by měl být nejen učený, ale měl by mít i schopnost reagovat na interakce, které 

vznikají bezprostředně během výuky mezi studenty (Dewey, 1991, s. 140–141; Freire, 

2005, s. 85). 

 

 

6.2 Ivan Illich a odškolnění společnosti 

 

Ivan Illich a Paolo Freire jsou myslitelé, kteří jsou řazeni mezi představitele 

kritických teorií edukace druhé poloviny 20. století. V této době docházelo k častým 

studentským nepokojům kvůli potřebám změny přístupu ke vzdělávání. „Pedagogická 

teorie byla chápána jako uzavřená doktrína, jež byla málo otevřená dialogu, střetávání 

myšlenek a názorů.“ (Prokop, 2005, s. 71) 

 

Ve druhé polovině 20. století se postupně prosazoval názor, že společenské 

podmínky mají vliv na výchovu, školní systém a pedagogické teorie. Školní instituce i 

přesto, že se snaží, aby působily jako instituce izolované od vnějšího prostředí, jsou 

neustále ve vzájemné vazbě na mimoškolní prostředí, jehož součástí jsou rodina, místní 

prostředí, vrstevníci atd. Je možné si povšimnout, že mezi výchovou a ideologií dané 

společnosti je úzké pouto. Na tento fakt poukazovali ve svých publikacích kromě dalších 

také Freire a Illich. 

 

Ivan Illich se narodil ve Vídni. Studoval teologická a filozofická studia na 

Gregoriánské univerzitě v Římě, doktorát z historie získal na univerzitě v Salzburgu. Byl 

vysvěcen na římskokatolického faráře a z Vatikánu mu bylo nabídnuto místo 

v diplomatických službách, protože mluvil několika světovými jazyky. Tuto nabídku však 

nepřijal a odjel do Spojených států amerických, kde působil na farnosti v New Yorku. Zde 

si začal všímat problémů imigrantů při adaptaci na nové kulturní prostředí. O toto téma se 

začal hlouběji zajímat a v Portoriku vytvořil vzdělávací program, jenž připravoval 
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dobrovolníky ze Spojených států amerických na práci s portorickými imigranty. Podobné 

vzdělávací centrum vzniklo i v Mexiku. V 70. letech 20. století začal cestovat po zemích 

Latinské Ameriky a připravoval misionáře, kteří zde měli působit. Při svém pobytu v Jižní 

Americe se Illich seznámil s Freirem, s kterým vedl debaty týkající se vzdělávání a školení 

ve spojitosti s uvědomováním mas. V této době již byl znám svou kritikou 

Římskokatolické církve a tuto kritiku později převedl i na školní instituce (Prokop, 2005, s. 

132–134). 

 

Jedna z jeho nejvýznamnějších prací je publikace Odškolnění společnosti (1970). 

V ní Illich prezentuje své hlavní myšlenky týkající se kritiky školních institucí a obecně i 

celé moderní společnosti. Jeho kritické postřehy doby, v níž žil, se v mnoha ohledech 

střetávají s názory, které měl i Freire. 

 

Školní instituce zaměňuje studentům při učení průběh a podstatu. „Studentům je 

systematicky vštěpováno, aby se spokojili s vyučováním namísto učení se, postupem na 

vyšší stupeň školy namísto vzdělání, s vysvědčením či diplomem namísto znalosti věci a se 

sebevědomým projevem namísto schopnosti říci něco nového. Škola je směruje k tomu, 

aby akceptovali služby namísto hodnot.“ (Illich, 2001, s. 15) Myšlenka učení se, kterou 

Illich prezentuje, je velmi podobná představě, kterou měl Freire (2005, s. 71–73) ve svém 

konceptu bankovního pojetí vzdělávání. V něm poukazoval na skutečnost, že vzdělávání 

v jeho době bylo zaměřeno na vklad probírané látky a samotný obsah učiva pro ně nemá 

hlubší význam. 

 

Pedagogové propojují učení se známkováním, což stále více prohlubuje 

nespravedlnost ve školních institucích. Postupně dochází k tomu, že školní instituce 

získávají monopol na přidělování příležitostí, což vylučuje jejich původní záměr vytvářet 

rovné příležitosti pro chudé i bohaté studenty. Přitom je patrné, že chudí studenti mají stále 

méně příležitostí ke vzdělávání i mimo školní instituce, protože nemají dostatek prostředků 

k tomu, aby se mohli učit (Illich, 2001, s. 18–22). 

 

Illich několikrát ve své publikaci zmiňuje, že školní instituce neumožňují rovné 

příležitosti, přitom by to mělo být naopak. Freire se v tomto jeho názoru neliší, jen to 
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zasazuje do trochu jiného kontextu. Špatné zkušenosti se vzděláváním ve školních 

institucích, jež mají většinou právě chudí obyvatelé, ovlivňují jejich budoucí zájem o další 

vzdělávání, popř. uvědomění si nutnosti dalšího vzdělávání (Brookfield, Holst, 2011, s. 

176; Prokop, 2005, s. 115–116). 

 

Pedagogové jsou mylně považováni za profesionály ve svém oboru jen kvůli tomu, 

že jim byl udělen diplom. Většina učitelů je méně zkušená než jejich kolegové, kteří 

pracují v praxi daného oboru. Illich (2001, s. 24) zmiňuje, že kdokoli by měl potřebný 

podnět a pomůcky, tak by mohl být lepší pedagog než většina, která ve školních institucích 

vyučuje. Freire (2005, s. 123–124) tento názor přímo s Illichem nesdílí. Pouze zmiňuje, jak 

by se měli učitelé na svou výuku připravovat a na co by si měli dávat pozor. Z jeho 

myšlenek však není patrné, že by se zaměřoval přímo na konkrétní vzdělání či praxi 

pedagogů (English, Mayo, 2012, s. 14). 

 

Illich říká, že kdo „zprostředkovává vzdělání, snaží se svést dohromady vhodné 

partnery, aby mohlo probíhat učení. Vytváří kontakty mezi jednotlivci, kteří vycházejí 

z vlastních nezodpovězených otázek. Maximálně žákovi pomáhá formulovat, v čem je 

problém či nejasnost, protože pouze jasná formulace umožní najít mu vhodného partnera, 

který chce ve stejném okamžiku zkoumat týž problém v téže souvislosti.“ (Illich, 2001, s. 

26) Na tuto svou myšlenku Illich (2001, s. 43–46) navazuje tím, že kritizuje představu, 

kterou školní instituce předkládají, že jeden člověk má rozhodovat o tom, co a kdy se musí 

učit jiní lidé. A školu dává přímo do souvislosti se zbožím, jež se uvádí na trh. 

 

Freire (2005, s. 93) se při procesu učení se také zaměřuje na to, aby probíraná látka 

byla co nejkonkrétněji formulována a vycházela z aktuálních situací, které účastníci 

vzdělávání znají a dokáží si představit. Vzdělavatel je v tomto případě jen jakýsi rádce a 

pomáhá účastníkům při nejasnostech, ale nepředkládá jim již hotová řešení. 

 

Role pedagogů v Illichově době byly prezentovány jako role administrátora 

vzdělávání, pedagogického poradce a inspirátora vzdělávání. Každá role v sobě zahrnuje 

určité ideální činnosti, jak by se měl učitel chovat. Jako administrátor vzdělávání se 

vyučující snaží o to, aby držel dohled nad studenty a uspokojoval představy společnosti, 
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jak by školní instituce měla fungovat. Ovšem podle Illicha (2001, s. 82) by pedagog spíše 

měl od studentů s odstupem času získávat zpětnou vazbu na svou pedagogickou činnost, 

zda mělo samotné vzdělávání pro studenta přínos. Pedagogický poradce pomáhá 

studentům nalézt cestu, jak by měli dosáhnout cílů, které si ve vzdělávání stanovili. 

Inspirátor vzdělávání je popisován jako osoba, jež stanovuje postupy, jak něčeho 

dosáhnout co nejefektivněji. Nemělo by to znamenat, že k tomu použije autoritativní 

přístup, ale naopak se snaží o to, aby vyučoval podle postupů, které vycházejí z jeho 

vlastních zkušeností. Freire také zmiňuje nutnost, aby učitel měl přirozenou autoritu a pro 

účastníky vzdělávání byl poradcem (English, Mayo, 2012, s. 14). 

 

Illich i Freire nepojímali roli pedagoga úplně shodně. Illich (2001, s. 35–36) 

vnímal, že v jeho době je na učitele nahlíženo jako na strážce, kazatele i terapeuta, což 

nepovažoval za příliš vhodné z toho důvodu, že škola si nárokuje příliš mnoho pedagogova 

času a sil. V každé z rolí má vyučující jiné oprávnění. Jako strážce dohlíží na dodržování 

pravidel a asistuje v jednotlivých fázích uvádění studentů do života. Jako kazatel vštěpuje 

studentům, co je ve škole a i ve společnosti správné a co ne. Jako terapeut pomáhá 

studentům při rozvoji jejich osobnosti. Zároveň ale pedagog, který se cítí být oprávněný 

k tomu, aby byl pro studenta terapeutem, nesmí zasahovat do soukromých záležitostí svých 

studentů. Učitel nesmí pociťovat, že může nad studenty vládnout. Freire ale v podobných 

rolích spatřuje profesi pedagoga, i když tyto role přímo takto nenazývá. Dále zmiňuje, že 

pedagog je zodpovědný za to, jak pracuje (English, Mayo, 2012, s. 14; Freire, 2005, s. 73). 

Dále je také patrné, že Freire klade poměrně vysoké nároky na učitele, když hovoří 

o důležitosti poznání prostředí účastníků vzdělávání. 

 

Vzdělávací instituce by měly sloužit tomu jednak tomu, kdo se chce učit 

v kterémkoli okamžiku svého života, tak i tomu, kdo se chce podělit o své vědomosti 

s druhými, ale také tomu, kdo předloží problém, o kterém chce více zjistit a sdělit k němu 

svůj názor. Tato Illichova (2001, s. 66) myšlenka je totožná s Freireho přesvědčením, že 

každý by měl mít v průběhu celého svého života přístup ke vzdělávání. Zaměřoval se 

převážně na pomoc negramotným dospělým, kteří projevili zájem a potřebu být alespoň 

vzdělaní v základním pochopení společnosti, která byla kolem nich (Prokop, 2005, s. 113–

116). 
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Illich (2001, s. 68) naznačil čtyři kroky, které by měly pomoci studentovi 

zpřístupnit zdroje ve vzdělávání. Studentům by měl být zprostředkován přístup 

k materiálům nebo postupům, jež jsou využívány k vyučování. Každý by měl mít možnost 

rozhodnout se, kdo ho bude vyučovat, a to výběrem z databáze, která by registrovala 

osoby, které by se chtěly se svými vědomostmi a zkušenostmi podělit s ostatními. Také by 

existovala komunikační síť umožňující najít si ostatní zájemce o určitou problematiku, 

s nimiž by se dalo debatovat o určitých problémech či aspektech společnosti. Posledním 

krokem nápomoci studentům k vlastnímu přístupu ke vzdělávání by sloužil seznam 

pedagogů, ze kterých by si studenti mohli vybírat podle svého zaměření. 

 

Je patrné, že Illich se zabýval převážně otázkou přístupu ke zdrojům ke vzdělávání, 

zatímco Freire (2005, s. 123–178) se spíše snažil rozpracovat oblast, jak by vzdělavatelé 

měli být aktivní v tom, aby se přiblížili svým účastníkům a znali předem klíčová témata, 

jež by se měla stát obsahem vyučování. Sám se snažil o tvorbu materiálů, které by 

pomohly účastníkům při samotném vzdělávání. 

 

Illich (2001, s. 76) ve svém konceptu o tom, jak by mělo vypadat vzdělávání, 

zmiňuje, že by se měly založit „banky“ pro výměnu dovedností. Každý by získal nárok 

základní dovednosti, jež by byly považovány za podstatné. Další dovednosti by si každý 

musel zasloužit tím, že by vyučoval ostatní. Naopak Freire (2005, s. 71–81) pojem „banka“ 

dává do kontextu k bankovní koncepci vzdělávání, které představuje stav vzdělávání, od 

něhož by mělo být upuštěno. Bankovní koncepce je přímo opakem banky pro výměnu 

dovedností, protože bankovní koncepce nerozvíjí schopnosti studentů a ani jim 

neumožňuje, aby sami rozhodovali o tom, co by mělo být konkrétním obsahem výuky. 

„Bankovní“ je ve Freireho díle myšleno jako vklad informací do jinak pasivních studentů. 

 

 

6.3 Jürgen Habermas a teorie komunikativního jednání 

 

 Jürgen Habermas je řazen k autorům tzv. „frankfurtské školy“, která spojovala 

marxismus s Hegelovou filozofií s využitím poznatků psychoanalýzy, sociologie, 

http://cs.wikipedia.org/wiki/Georg_Wilhelm_Friedrich_Hegel
http://cs.wikipedia.org/wiki/Psychoanal%C3%BDza
http://cs.wikipedia.org/wiki/Sociologie


42 

 

existenciální filosofie a zaměřila se na kritiku společenských poměrů v podmínkách 

industrializace, monopolizace a rostoucího významu technologie, ovlivňujících i kulturní 

vývoj (Balon, 2008, s. 185). 

 

Habermas se narodil 18. června 1929 v Düsseldorfu. V roce 1954 ukončil svá 

studia na univerzitě v Bonnu. Jako asistent pracoval v Institutu pro sociální výzkum ve 

Frankfurtu nad Mohanem a dále působil na univerzitách v Marburgu, Heidelbergu a 

Frankfurtu nad Mohanem. V letech 1971 až 1983 byl ředitelem Institutu Maxe Plancka ve 

Starnbergu a po odchodu z tohoto institutu se opět vrátil do Frankfurtu nad Mohanem 

(Balon, 2008, s. 185; Horsten, 1995, s. 86–87). 

 

Ve dvousvazkové publikaci Teorie komunikativního jednání (1981) naznačuje, že 

sociální jednání je intersubjektivní a umožňuje dynamický popis sociálního dění. Jednání 

je výsledkem interakce zúčastněných osob. Podle Harbemase jsou možné dva druhy 

jednání. Účelově racionální jednání je kalkulativní a zaměřuje se na dosažení 

individuálního úspěchu, komunikativní jednání vede k porozumění. Účelově racionální 

jednání vede vždy ke konfliktu a naopak komunikativní jednání usiluje o soulad a 

konsensus (Balon, 2008, s. 193–200). 

 

Habermas spatřuje význam komunikace v jazyce. Každý při komunikaci čerpá ze 

svého životního světa, jenž se skládá z individuálních dovedností, intuice, sociálně 

nacvičených praktik a znalosti prostředí. Ke vzájemnému porozumění je možné dospět jen 

tehdy, když lidé znají své prostředí a samotné pozadí komunikace (Horsten, 1995, s. 13). 

 

Habermas a Freire zdůrazňují, že teorie a praxe vzdělávání má být odkazem na 

zkušenosti, jimiž účastníci disponují. Zkušenosti jsou vytvářeny jak vlastním setkáním 

s různými situacemi, tak i přijetím určitého světového názoru. Naše zkušenosti formují to, 

jak se chováme v každodenním životě, a určují to, jakým stylem bude muset probíhat další 

vzdělávání (Pietrykowski, 1996, s. 93). 

 

„Stát se člověkem“ se podle Habermase zakládá na použití jazyka, na jazykovém 

dorozumění se. Podle jeho názoru je vývoj jazyka a sebevědomí navzájem propojeno. 

http://cs.wikipedia.org/wiki/Existencialismus
http://cs.wikipedia.org/wiki/Industrializace
http://cs.wikipedia.org/w/index.php?title=Monopolizace&action=edit&redlink=1
http://cs.wikipedia.org/wiki/Technologie
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Tento názor sdílel i Freire, neboť i on také mluvil o tom, že člověk se může stát 

plnohodnotným členem společnosti jen v situaci, kdy dokáže kriticky vnímat společnost a 

zapojit se do dění kolem sebe (Freire, 2005, s. 74; Horsten, 1995, s. 53–54). 

 

Freire i Habermas vnímají člověka jako morální a praktickou osobu s vlastním 

rozumem a s vlastním úsudkem, jenž může vyjádřit v otevřené diskusi. Freire považuje za 

základní prvek komunikace i dialogu srozumitelnost. Dialogem se lidé snaží dosáhnout 

vzájemného porozumění. Dalším prvkem a nutnou součástí dialogu je důvěra. Pokud chybí 

důvěra v dialogu, nemůže být rozhovor na prvním místě, a proto ani nemůže být 

považován za klíčový pro osoby, které se ho účastní. Dále dialog musí mít jasně 

definovanou strukturu. Habermas se v komunikační teorii zaměřuje na řečové situace a 

zkreslování komunikace. Kdykoli mluvíme, usilujeme o to, aby to, co říkáme, platilo. 

Snažíme se o to, aby náš mluvený projev vyjadřoval to, kdo jsme. Při každém dialogu je 

zapotřebí, aby osoba, jež s námi mluví, akceptovala to, co říkáme. Takto popsanou situaci 

nazýval Habermas jako výchozí, neboť je nezbytná pro proces komunikace. Právě z tohoto 

výchozího bodu může vzniknout „ideální řečová situace“ a cílem komunikace 

zúčastněných osob bude pochopení před snahami o manipulaci. Habermas, obdobně jako 

Freire, definoval jako komunikační cíle srozumitelnost, pravdu, upřímnost a platnost 

(Pietrykowski, 1996, s. 83–85). 
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7 Ohlasy Freireho myšlenek ve světě 

 

Paulo Freire ovlivnil svými myšlenkami mnoho autorů a jeho názory jsou šířeny po 

celém světě, kde byly založeny instituty vycházející z jeho prací věnovaných vzdělávání. 

Instituty je možné nalézt v Severní i Jižní Americe, Evropě, Africe i Asii. 

 

První Institut Paula Freireho byl oficiálně založen 1. září 1992 v Sao Paulu 

v Brazílii a založil ho Paulo Freire společně s Moacerem Gadottim, Carlosem Albertem 

Torresem a dalšími. Od té doby vznikaly instituty např. v Portugalsku, Španělsku, 

Argentině, Německu, Rakousku, Finsku, Spojených státech amerických a Jihoafrické 

republice (Paulo Freire Institute, online). 

 

Každý institut vytváří a vykonává nezávislé programy. Instituty přispívají 

k mezinárodní spolupráci tvorbou infrastruktury online časopisu Paula Freireho, virtuální 

univerzity – Univerzita Paula Freireho (UniFreire) a Mezinárodního fóra Paula Freireho, 

jež se koná každý druhý rok a je uznáváno experty, vědci, pedagogy i aktivisty z celého 

světa. Instituty se také zaměřují na distanční vzdělávání, nabízejí online kurzy, 

zprostředkovávají vzájemné propojení prostřednictvím internetu a podporují výzkum.  

  

Institut Paula Freireho v Sao Paulu se věnuje oblasti vzdělávání dospělých, 

výchovy k občanství a populárního vzdělávání
4
. Programy pro oblast vzdělávání dospělých 

přispívají nejen ke vzdělávání pedagogů, ale snaží se i o to, aby toto vzdělávání bylo 

podporováno státem, přičemž spolupracují s hnutím zaměřujícím se na gramotnost 

dospělých. Výchova k občanství přispívá k budování aktivního občanství a k pochopení 

školních institucí jako organizací společnosti zaměřujících se na obranu práv a možnosti 

změny stávající politické situace. Populární vzdělávání rozvíjí na základě teoretických a 

metodologických principů Paula Freireho vzdělávací studie, výzkumy a školení pedagogů. 

Institut stále chápe a šíří myšlenku populárního vzdělávání jako vzdělávání pro všechny 

vrstvy společnosti, odmítá ztotožňovat vzdělávání s pouhým přenosem znalostí, ale 

                                                             
4 Termín pochází z Latinské Ameriky a je tím myšleno „lidové“ vzdělávání, které je zaměřeno na vzdělávání 

rolníků, nezaměstnaných, dělnických tříd a někdy i nižší střední třídy.  
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zaměřuje se převážně na dialogickou metodu mezi vzdělavatelem a účastníky. Součástí 

institutu je knihkupectví a vydavatelství Institutu Paula Freireho, Dům Světového 

občanství, Univerzita Paula Freireho (UniFreire) a Referenční centrum Paula Freireho. 

Institut vlastní audiovizuální záznamy, rukopisy a dokumenty, které patřily Paulu 

Freiremu. Všechny materiály jsou k dispozici ke studiu a pro výzkum (Instituto Paulo 

Freire, 2014, online).  

 

Institut Paula Freireho na Kalifornské univerzitě v Los Angeles (UCLA) byl 

založen profesorem Carlosem Albertem Torresem k uctění dědictví Paula Freireho a byl 

slavnostně otevřen 19. září 2002 k výročí jeho nedožitých 81. narozenin. Snahou institutu 

je pracovat uvnitř i vně univerzity, věnovat se studentům, pedagogům a dalším, zasvětit je 

do práce za sociální spravedlnost, prezentovat výuku jako prostředek k zrovnoprávnění 

utlačované a podmaňované populace po celém světě. Za tímto účelem zde probíhá řada 

projektů, pořádá se např. Mezinárodní fórum Paula Freireho. Na webových stránkách 

institutu je také možné nalézt online časopis Paula Freireho. Cílem institutu je, aby 

budoucí generace byla vyučována seriózněji, a to s ohledem na důsledky 

standardizovaného testování, standardizovaného kurikula, ztráty autonomie pedagoga a 

hromadné globalizace tříd (Paulo Freire Institute, online). 

 

Ve Velké Británii je Freireho Institut na University of Central Lancashire, jenž byl 

založen v souvislosti s výzkumy prováděnými v Paříži na Ekumenickém institutu pro 

vývoj národů. Jeho zakladateli byli Paulo Freire a Philippe Fanchette a institut je zaměřen 

na komunitní vzdělávání a vychází z vlastních znalostí a životních zkušeností (Freire 

Institute, 2014, online). 

 

V rámci Programu celoživotního učení probíhal ve Velké Británii projekt s názvem 

Přístupy Boala
5
 a Freireho k znevýhodněným skupinám. Ten umožnil účastníkům poznat a 

prezentovat teoretické principy metod Boala a Freireho, byl zaměřen na začlenění a 

zapojení všech osob (zejména však sociálně slabších a znevýhodněných skupin 

společnosti) do oblasti vzdělávání dospělých. V rámci projektu měl možnost každý získat 

                                                             
5
 Augusto Boal (1931–2009) byl zakladatel divadla utlačovaných, divadelní formy, která se snažila 

o podporu sociální a polické změny. 
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odborné a praktické znalosti prostřednictvím týmové práce, diskuzí, praktických cvičení a 

simulací. Projekt byl realizován prostřednictvím Enabling Radio, a to proto, že jeho 

účastníci se často nemohli osobně účastnit vzdělávání kvůli svému postižení (Projekts 

Around the UK, 2007-2013, online). 

 

Jihoafrický institut Paula Freireho byl založen na University of KwaZulu-Natal 

v roce 2004. Institut je nazýván jako Projekt Paula Freireho a vznikl na návrh Moacira 

Gadottiho. Tento institut se podílí spolu s dalšími padesáti instituty na práci, která 

stimuluje, podporuje a posiluje myšlení a pedagogiku Paula Freireho. Institut pořádá 

semináře pro postgraduální studenty i pro pedagogy, společenské workshopy na témata 

v oblasti práva na výchovu, kulturní akce a filmové festivaly s cílem podpořit diskuze a 

usnadnit porozumění pracím a myšlenkám Paula Freireho (Paulo Freire Projekt, online). 

 

Institut Paula Freireho na Maltě v Zejtunu byl založen řádem Maltézských Jezuitů 

za účelem podporovat gramotnost a společenský vývoj na Maltě, především osobní růst, 

sebedůvěru a talent (včetně funkční gramotnosti) každého člověka, zejména pak sociálně 

slabých. K tomu používá tři hlavní přístupy: společenský vývoj, neformální vzdělávání a 

společenskou sociální práci (Paulo Freire Institute, 2014, online). 

 

V Rakousku bylo Centrum Paula Freireho založeno v roce 2004 a od roku 2009 je 

tato instituce součástí Společnosti pro komunikaci a rozvoj. Institut se inspiroval Freireho 

rozvojovým vzděláváním, spolupracuje na rozvoji politických institucí a dává prostor ke 

kritické reflexi těchto institucí. Klíčovým bodem práce tohoto institutu je dialog jako 

metoda vzdělávání. Vzdělávání je pojímáno jako reakce na praxi a snaží se o změnu a 

zlepšení stávající situace. Institut propojuje rakouskou politickou scénu s rakouskou 

společností (Paulo Freire Zentrum, 2014, online). 

  

V Německu působí mezinárodní sdružení Paolo Freire Kooperation, které se snaží 

na základě Freireho myšlenek orientovat společnost na dialog a usilovat o její 

demokratizaci. V Bavorsku je založena Společnost Paula Freireho zaměřená  převážně na 

semináře pro pedagogy, kteří se zajímají o oblast lidských práv a politický vývoj. V roce 
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1998 byl založen Institut Paula Freireho na Svobodné Univerzitě v Berlíně (Paulo Freire 

Kooperation, 2006–2010, online; Paulo-Freire-Gesellschaft, 2010, online). 

 

Další organizací, která je spojována s osobností Paula Freireho, je CEAAL. 

CEAAL je sdružení nevládních organizací Latinské Ameriky a Karibiku, v němž byl Freire 

jedním z ředitelů. Sdružení se snaží přispět ke společenské proměně, a to nejen z pohledu 

vzdělávání. Klade důraz na to, aby populární vzdělávání bylo chápáno jako osvobozující 

čin. Orientuje se na nové znalosti, které souvisejí s reálnou dynamikou ekonomiky, 

politiky, kultury a životního prostředí. Ztotožňuje se s novými myšlenkovými proudy, jež 

obohacují budoucí vize pro toto sdružení (CEAAL, 2012, online). 

  

Na základě Freireho pedagogiky bylo vytvořeno i „divadlo utlačovaných“. Jde 

o divadelní formu, kterou vypracoval divadelní teoretik Augusto Boal. Divadlo se snaží 

podpořit sociální i politickou změnu. Publikum je součástí představení a jeho 

prostřednictvím si uvědomuje problémy společnosti, v níž žije (Paulo-Freire-Gesellschaft, 

2010, online). 

 

Ve spolupráci s Katedrou studií občanské společnosti Fakulty humanitních studií 

Univerzity Karlovy v Praze proběhl 14. dubna 2014 Komponovaný večer divadla 

utlačovaných, jehož tématem bylo, jaké to je být odlišný, kdy diváci mohli vstupovat do 

děje, ovlivnit průběh představení a změnit osudy hlavních protagonistů. Celé představení 

vycházelo ze zkušeností herců, tj. studentů Univerzity Karlovy a členů divadelní skupiny 

ARA ART (Katedra studií občanské společnosti, online). 

 

Občanské sdružení Ekumenická akademie Praha se zabývá vzděláváním dospělých 

a mládeže formou přednášek, studijních pobytů, seminářů a konferencí k aktuálním 

politickým, kulturním, ekologickým a ekonomickým otázkám. V rámci projektu Pražská 

škola alternativ v dubnu 2012 proběhla diskuze na téma Teologie osvobození, v níž byly 

mimo jiné prezentovány také myšlenky Paula Freireho týkající se pedagogiky 

utlačovaných (Pražská škola alternativ, online). 
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Myšlenky a dílo Paula Freireho nejsou rozvíjeny pouze ve specializovaných 

institutech a organizacích nesoucích jeho jméno, ale i v univerzitním akademickém 

prostředí.
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8 Závěr 

 

 Ve vybrané literatuře týkající se Freireho pedagogiky, resp. přístupu ke vzdělávání 

dospělých, jsem se snažila představit jeho pohled na roli vzdělavatele. Přesvědčila jsem se 

o tom, že Freire pojímá roli vzdělavatele ve velké šíři a klade podle mého názoru dosti 

vysoké nároky na samotného vzdělavatele. Snaží se o to, aby byl pedagog vždy dopředu 

připravený na kurz a měl znalosti o prostředí, ze kterého účastníci pocházejí. Pro tvorbu 

vzdělávacího programu považuje za nejefektivnější realizaci „výzkumného šetření“ před 

samotným zahájením kurzu, jež vzdělavateli umožní zjistit, jaký slovník daná skupina 

účastníků používá a jaká témata jsou pro ně důležitá a mohla by je zaujmout. Uvědomoval 

si také, že je nutné překonat účastníkovu předchozí špatnou zkušenost se vzděláváním a 

výuku přizpůsobit tomu, aby byla propojena s praxí a postavena na problémech a tématech, 

které se dotýkají samotných účastníků. 

 

 Nezabývala jsem se však jen otázkou role vzdělavatele v jeho díle, ale zaměřila 

jsem se i na popis konceptu pedagogiky utlačovaných. Pedagogika utlačovaných kriticky 

hodnotí společnost, ve které Freire pracoval. Freire kriticky pohlíží na společnost 

rozdělenou na utlačované a utlačovatele, v níž utlačovaní mají pocit, že by měli být vděční 

svým utlačovatelům. To se však může změnit jen za předpokladu, když utlačovaní tento 

svůj postoj překvalifikují. A právě vzdělávání by mělo přispět k novému pohledu a 

uvědomění si potřeby změny, jak sám Freire dokazuje ve své snaze o demokratizaci 

Brazílie a v ocenění práce studentů, kteří se snažili zapojit se do politické činnosti i mimo 

univerzitu a do změny současného stavu. 

 

 V předkládané práci jsem se také pokusila nejvýznamnější názory Paula Freireho 

konfrontovat s myšlenkami několika vybraných autorů a zdůraznit úvahy, v nichž se daní 

autoři shodují či naopak rozcházejí. Prvním z vybraných autorů, kterého jsem si zvolila ke 

konfrontaci, byl John Dewey, a to z toho z důvodu (jak také zmiňuji v příslušné kapitole), 

že Freire čerpal z jeho ideí. Toto tvrzení se mi i potvrdilo, protože převážná část Deweyho 

názorů je shodná s tím, jak Freire na roli vzdělavatele nahlížel. Dalším z autorů je Ivan 

Illich, který je společně s Freirem řazen mezi nejvýznamnější představitele kritických teorií 

edukace druhé poloviny 20. století. Oba autoři vycházejí z toho, že by mělo dojít ke změně 
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výuky a k jejímu zaměření spíše na rozvoj kritického myšlení. Z mého pohledu se však 

zásadně odlišují v názoru na tzv. bankovní pojetí vzdělávání a také v pojetí role 

vzdělavatele. Při srovnávání názorů Habermase a Freireho jsem se zaměřila pouze na 

význam dialogu, který oba shodně upřednostňují jako nezbytný prvek komunikace, resp. 

sociálních vztahů. 

 

 Uvědomuji si, že jsem se ve své práci zabývala jen relativně úzkým výsekem 

pedagogiky Paula Freireho, což však bylo už od začátku i mým záměrem, neboť jeho práce 

je velmi široká a dává možnost na ni nahlížet z různých aspektů. Soustředila jsem se na 

toto téma zejména proto, abych v rámci oboru andragogika přiblížila odlišný pohled na 

vzdělavatele z prostředí, které nám není (a to nejen geograficky) úplně blízké. Dospěla 

jsem k závěru, že i přes odlišné sociokulturní prostředí je vnímání nutnosti vzdělávání 

dospělých významné pro další osobní rozvoj a je potřebné, aby se celá společnost zapojila 

do tohoto snažení (zejména na úrovni různých veřejných politik – od vzdělávání přes 

sociální politiku po politiku trhu práce). 

 

Za hlavní přínos své bakalářské práce považuji to, že jsem se soustředila na 

pedagogiku Paula Freireho, které není u nás příliš známá, ačkoliv ve světě je tento pedagog 

vysoce ceněn za svůj přínos pro výuku negramotných dospělých. O tom svědčí i fakt, že 

jsem pracovala převážně se zahraniční literaturou a v rámci kapitoly týkající se ohlasů jeho 

práce odkazuji zejména na zahraniční instituty pokračující v jeho práci a podporující 

nejrůznější vzdělávací programy a výzkum v dané oblasti. 

 

Pro mě osobně je jeho pohled na vzdělavatele inspirující proto, že ho chápal jako 

partnera v procesu učení se, jenž napomáhá vytvářet prostředí a snaží se účastníkům 

vzdělávání upřesnit směr, kterým by se měli zaměřit dále, tedy neurčuje jim jen to, co 

přesně se mají učit, ale spíše jim naslouchá. 
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