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Abstrakt 

Cílem této práce je představit a porovnat teorii andragogiky Malcolma Knowlese a 

teorii transformativního učení Jacka Mezirowa. Obě teorie jsou ve Spojených státech 

velice oblíbené, ale v české literatuře se jim nevěnuje dostatečná pozornost. Srovnání 

probíhá na základě tří kritérií. Prvním kritériem jsou inspirační zdroje autorů teorií, 

druhým kritériem je pojetí vzdělavatele dospělých a třetím kritériem je pojetí učícího se. 
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Abstract 

The aim of this bachelor thesis comprise of a presentation and a comparison between 

Malcolm Knowles's theory of Andragogy and the Transformative learning theory of 

Jack Mezirow. Both theories are very popular in the USA, but there is not a sufficient 

attention dedicated to them in the Czech literature. The comparison is built on the basis 

of three criterions. The fisrt criterion includes inspirational sources of the authors,  

the second criterion takes into consideration the conception of the adult educator and 

finaly the conception of the learner constitutes the third criterion.  
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Úvod 

Malcolm Shepherd Knowles a Jack Mezirow patří mezi nejvýznamnější americké 

autory v oblasti vzdělávání dospělých. Oba v druhé polovině dvacátého století vytvořili 

teorie učení se dospělých, které se staly ve Spojených státech amerických velmi 

populární. Mimo Spojené státy je ovšem výrazně známější Malcolm Knowles  

(Valenta, 2006, s. 149, Dvořáková, 2012, s. 59). Jedním z důvodů může být použití 

v Evropě populárního pojmu andragogika. Druhým důvodem může být poněkud větší 

srozumitelnost Knowlesovy teorie, jelikož Knowles píše poměrně srozumitelnou  

a čtivou formou. Mezirowova teorie je podstatně rozvětvenější, což je dáno především 

velkým množstvím inspiračních zdrojů z oblasti filozofie, sociologie, psychologie  

a pedagogiky. Ve srovnání s Knowlesem píše Mezirow daleko méně čtivou a především 

méně srozumitelnou formou.  

V české a slovenské literatuře se jádro Knowlesovy teorie nebo alespoň zmínky o něm 

objevují u řady autorů – například Beneš (2003; 1997), Hartl (1999), Matulčík (2004), 

Mužík (2005), Valenta (2006). Do češtiny ale není přeložena žádná z Knowlesových 

knih a není o něm napsaná ani monografie. Jacku Mezirowovi se v české literatuře 

věnuje hlavně Dvořáková (2012; 2010), ostatní autoři se o něm zmiňují spíše vzácně – 

například Beneš (2003), Kopecký (2007), Leirman (1996). Stejně jako v případě 

Malcolma Knowlese není do češtiny přeložena žádná z Mezirowových knih. Fakt, že je 

o oba autory v české literatuře relativně nízký zájem, ale v anglosaském prostředí jsou 

velice oblíbení, byl důvodem výběrů jejich teorií pro tuto práci. Zastávám názor, že 

teorie andragogiky i transformativního učení mohou být i v českém prostředí velmi 

inspirativní a stojí za to se jimi zabývat.  

Cílem této bakalářské práce je provést srovnání teorie andragogiky Malcolma Knowlese 

a teorie transformativního učení Jacka Mezirowa. Srovnání bude probíhat na základě tří 

kritérií – inspiračních zdrojů, pojetí vzdělavatele a pojetí učícího se. Přestože Malcolm 

Knowles i Jack Mezirow pochází ze Spojených států a byli současníci, jejich inspirační 

zdroje byly velmi různorodé a měly důležitý vliv na podobu obou teorií. Vzdělavatel  

a učící se jsou základní činitelé vzdělávacího procesu, a proto může být zajímavé 

srovnat, jak je Knowles a Mezirow ve svých teoriích vnímají. Dílčím cílem práce je pak 
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představení teorie andragogiky a teorie transformativního učení. Splněním tohoto 

dílčího cíle vznikne podklad pro srovnání výše zmíněných teorií.  

Jak u Knowlesovy (1989; 1980; 1975; 1973; 1970), tak u Mezirowovy (2000; 1997; 

1991; 1990) teorie budu vycházet především z primární literatury. Tuto literaturu 

doplním zdroji sekundárními, především Knowlesem
1
 (2012) a Dvořákovou (2010). 

Obsah práce je rozdělen do pěti kapitol. V první kapitole vymezuji pojem komparace  

a metodologický rámec práce. V druhé kapitole krátce pojednám o období, ve kterém 

teorie andragogiky a teorie transformativního učení vznikaly. Stručně zde nastíním 

především společenské změny odehrávající se v tomto období. 

Ve třetí kapitole se budu věnovat Malcolmu Knowlesovi. Nejprve popíši jeho životní  

a profesní dráhu a poté budu pokračovat výčtem inspiračních zdrojů, které na něj měly 

klíčový vliv. Následovat bude představení teorie andragogiky, v jehož rámci se budu 

věnovat i roli vzdělavatele dospělých a roli učícího se.  

Čtvrtá kapitola se bude týkat díla Jacka Mezirowa a bude mít stejnou strukturu jako 

kapitola třetí. V těchto dvou kapitolách se pokusím naplnit dílčí cíl práce, kterým je 

představení teorie andragogiky a transformativního učení. Také zde vznikne materiál, 

který mi poslouží ke srovnání těchto teorií, což hlavním cílem této práce. 

V kapitole páté provedu srovnání teorie andragogiky a teorie transformativního učení. 

Kapitola bude rozdělena do tří částí a v každé z těchto částí se budu věnovat srovnání 

podle jednoho z výše uvedených kritérií. Tím se pokusím naplnit cíl této práce. 

Nakonec bych rád poděkoval vedoucí své bakalářské práce PhDr. Miroslavě 

Dvořákové, PhD. za podporu během psaní práce, velmi přínosné připomínky k textu  

a především za pomoc při obstarávání cizojazyčných materiálů potřebných k napsání 

této práce. 

                                                 
1
 Jelikož sedmé vydání Knowlesovy knihy Adult Learner vyšlo až dvanáct let po jeho smrti a bylo 

výrazně přepracováno jeho spoluautory Holtonem a Swansonem, lze jej dle mého názoru považovat spíše 

za literaturu sekundární než primární. 
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1 Komparace – metodologický rámec práce 

Komparací se rozumí zpráva o průběhu a výsledcích porovnání dvou či více textů, 

pojetí nebo přístupů k určitému problému nebo jeho řešení. Srovnávat lze například  

i metody nebo empirické výzkumy. Ve své podstatě lze srovnávat prakticky cokoliv, 

najdeme-li společná kritéria, pomocí kterých se lze na srovnávané objekty dívat. 

(Šanderová, 2005, s 40). „Hlavní zásada při psaní komparace tedy zní: mimořádnou 

pozornost je třeba věnovat výběru kritériím srovnání“ (Šanderová, 2005, s. 73). Této 

zásadě byla při výběru kritérií věnována náležitá pozornost, zejména s ohledem na to, 

aby šly obě teorie, jimiž se zabývá tato práce, na základě vybraných kritérií porovnat. 

Data pro tuto práci pocházejí výhradně z odborných textů. Jejich získávání tedy 

probíhalo technikou studia dokumentů.  Jednalo se vždy o dokumenty veřejné, 

konkrétně o knihy, příspěvky ve sbornících, články v odborných časopisech či články 

na internetu. Tyto dokumenty byly jak primární, na něž byla při psaní práce kladena 

největší zřetel, tak sekundární (Reichel, 2009, s. 124–126). 

Strategii zkoumání lze označit za kvalitativní, a to hned z několika důvodů: 

1. Nejprve probíhal sběr dat, až poté formulace vztahů. 

2. Probíhala flexibilní reakce na zjištěné informace, zejména co se týče objevování 

nových zdrojů dat. 

3. Data byla vyhodnocována již v průběhu jejich sběru s nulovým využitím 

statistiky. 

4. Cestou k naplnění cílů práce bylo porozumět zkoumaným teoriím, zejména pak 

kritériím zvoleným ke komparaci. 

5. Výsledkem je nekvantifikovaná, jedinečná a obrazná výpověď, ve které, a to je 

potřeba si přiznat, mohou být výsledky ovlivněny výzkumníkem  

(Reichel, 2009, s. 41). 
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2 Historický a společenský kontext 

Cílem této kapitoly je stručně načrtnout kontext doby, ve které teorie, o nichž pojednává 

tato práce, vznikaly. Přestože oba autoři těchto teorií žili a, zejména o dekádu mladší 

Knowles, profesně působili už v první polovině dvacátého století, zaměří se tato 

kapitola až na období od padesátých do sedmdesátých let dvacátého století, protože to 

byla doba, kdy oba autoři na svých teoriích nejvíce pracovali (Knowles vydává Modern 

Practice of Adult Education roku 1970 a Mezirow Education for Perspective 

Transformation roku 1978 – viz 3.1 a 4.1).  

Spojené státy americké vyšly z druhé světové války jako jednoznačný vítěz. Navíc byly 

jako prakticky jediná z tehdejších průmyslových velmocí válkou nepostiženy na svém 

území. To mělo za důsledek nebývalý hospodářský růst v poválečných letech trvající až 

do krize v letech sedmdesátých. Hlavním rysem poválečné Ameriky tedy byla ohromná 

prosperita, Američané si po patnácti letech strádání užívali nebývalého rozmachu. 

S hospodářským růstem také přišel nástup spotřební kultury. Nakupování se pro mnohé, 

zejména mladé, stalo prakticky životním stylem. Obzvláště žádaným zbožím byly 

televizory. Zároveň se velmi rozvíjel trh se spotřebními úvěry  

(Tindall, 2008, s. 650–653). „Ještě nikdy předtím nedlužilo tolik lidí tolik peněz tolika 

lidem…čas pohřbil puritánské vidění nemorálnosti v životě na úvěr a bohabojnosti 

v životě spořivém“ (Tindall, 2008, s. 653). 

Jedním z nejvýraznějších rysů poválečného vývoje měst byla takzvaná suburbanizace, 

tedy proces vytváření předměstí. Technické pokroky zemědělské výroby snížily 

nezbytný počet a lidé se tak stěhovali z venkova do měst, především ale na jejich 

předměstí. Na tato předměstí se stěhovaly většinou mladé bělošské rodiny. Jedním 

z důvodů bylo vládní prosazení integrace ve školách – mnozí běloši si nepřáli, aby 

jejich děti chodily do rasové smíšených škol, co bylo ve vnitřním městě nemyslitelné. 

Velké množství navzájem si podobných předměstí vedlo k uniformitě a nástupu 

konformní kultury (Giddens, 1999, s. 456–457; Tindall, 2008, s. 653–655). 

Návrat asi patnácti milionů amerických vojáků do civilu po válce způsobil populační 

explozi, která vyvrcholila v roce 1957. Mezi lety 1945 a 1960 vzrostl počet obyvatel 

Spojených států a téměř čtyřicet milionů, což znamenalo třicetiprocentní nárůst. „Dějiny 
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americké společnosti jsou od padesátých let v podstatě dějinami nezvykle početné nové 

generace a její životní cesty“ (Tindall, 2008, s. 651). Tato generace, vychovávaná pod 

vlivem televize a konzumní kultury, začíná dospívat během šedesátých let a má silné 

sklony k revoltě. Část této generace, zejména studentů, přijímá za své myšlenky nové 

levice, což byl revoltující studentský proud založený na myšlenkách ortodoxního 

marxismu, či takzvané opoziční kultury – hippies, pro které byly důležitější než 

revoluční ideologie masové projevy nesouhlasu s válkou ve Vietnamu, rasismem, 

splašenou technologií a omezenou mentalitou společnosti, podle níž bylo zboží na 

prvním místě (Tindall, 2008, s. 711–714).  

S touto generací přichází i významná demokratizace vzdělání a stále více se začíná 

prosazovat myšlenka práva na vzdělání jako jednoho ze základních občanských práv. 

Již v padesátých letech radikálně narůstá počet lidí s maturitou a v šedesátých letech se 

tato vlna přelévá na univerzity. Mezi lety 1945 a 1970 se počet studentů univerzit 

zčtyřnásobil (Tindall, 2008, s. 711; Šerák, 2009, s. 13). Vzdělání v této době začíná 

„sloužit jako výtah, s jehož pomocí se široké vrstvy obyvatel dostanou sociálně  

o několik pater výše v sociální struktuře, stanou se pevnou součástí širokých  

a v blahobytu žijících středních vrstev“ (Keller, 2008, s. 15). 

V tomto období také výrazně sílí boj o občanská práva černého obyvatelstva. 

Nejvýznamnější postavou černošského hnutí se stal baptistický kazatel z Alabamy 

Martin Luther King, pod jehož vedením začaly nejrůznější formy bojkotů  

a demonstrací, které vyvrcholily v roce 1963 demonstrací asi čtvrt milionu lidí ve 

Washingtonu. V roce 1964 pak přijal Kongres Zákon o občanských právech, jenž 

zakazoval veškerou diskriminaci ve veřejných prostorách, ve školství, při zaměstnávání 

a ve všech institucích se státní účastí. I přes překážky, které zpočátku bránily jeho 

naplnění, se Zákon o občanských právech stal významným milníkem. Jeho zásady se 

vztahovaly nejen na černochy, ale i na ostatní oběti diskriminace jako například jiné 

etnické skupiny nebo ženy. Stal se tak východiskem pro celou řadu hnutí hájící lidská 

práva (Giddens, 1999, s. 224–245). 

Významným způsobem se mění také postavení žen ve společnosti. Přestože velké 

množství žen zastoupilo muže během války v jejich tradičních profesích, byly po válce 
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opět tlačeny zpět do domácností. Byl pěstován kult žen v domácnosti, dobrých 

manželek, pečovatelek a matek. V šedesátých letech však sílilo tažení za ženská práva 

snažící se zpochybnit kult ženy v domácnosti. Pod jeho tlakem přijal Kongres zákon 

zajišťující oběma pohlavím rovné příležitosti ve vzdělávání. Během šedesátých  

a sedmdesátých let se stále více žen zapojovalo do pracovního procesu. Vžitou normu 

rodiny, podle níž pracoval muž, a žena se starala o domácnost, nahradila norma dvou 

pracujících osob (Tindall, 2008, s. 655–656, 715–717). Tato oblast navíc přímo souvisí 

z částí díla Jacka Mezirowa, který se zabýval právě studiem žen vracejících se ke 

vzdělávání (Dvořáková, 2010, s. 67). 

Obě teorie tedy vznikaly v období nebývalého hospodářského rozmachu, v období 

vzestupu střední třídy, které bylo ovlivněno silnou poválečnou generací. Jednalo se 

rovněž o období sílících emancipačních tendencí, ať už u černého obyvatelstva nebo 

například u žen. Tyto skutečnosti umožnily ve Spojených státech vytvoření lepších 

podmínek pro rozvoj teorie a praxe vzdělávání dospělých než kdekoliv jinde ve světě 

(Škoda, 1996, s 98). A právě v oblasti teorie, ale poměrně dlouhou dobu i praxe, 

vzdělávání dospělých působili jak Malcolm Knowles, tak Jack Mezirow (viz 3.1 a 4.1).  
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3 Malcolm Knowles 

3.1 Životní a profesní dráha Malcolma Knowlese 

Malcolm Shepherd Knowles se narodil roku 1913. Svůj bakalářský diplom získal na 

Harvardově univerzitě, kterou vystudoval díky stipendiu. Zde také potkal svou budoucí 

ženu Huldu, se kterou měl dvě děti. Magisterský a doktorský diplom v oboru vzdělávání 

dospělých získal na Bostonské univerzitě (Valenta, 2006, s. 149).  

Na počátku své profesní kariéry působil jako organizátor vzdělávacích kurzů v National 

Youth Administration, jako ředitel oddělení vzdělávání dospělých v bostonské YMCA 

(křesťanské sdružení mladých mužů) a v roce 1951 získal místo ředitele nově vznikající 

Adult Education Association of the United States of America (AEA-USA). V roce 1959 

pak začíná svou akademickou kariéru, když přijímá místo na Bostonské univerzitě. Zde 

se věnoval výzkumu a vedl studijní program zaměřený na vzdělávání dospělých po 

dobu čtrnácti let. Poté až do penze působil jako profesor vzdělávání dospělých na 

Severokarolínské státní univerzitě (Smith, 2002; Jarvis, 2001, s. 205). 

Prakticky celou svou kariéru se Knowles věnoval problému teoretického zaštítění 

vzdělávání dospělých. Již krátce po dokončení studií na Bostonské univerzitě 

publikoval knihu Informal Adult Education (1950), která měla soužit jako jakýsi 

technický manuál pro vzdělavatele dospělých. Po celá padesátá a šedesátá léta se 

Knowles věnuje výzkumné činnosti v oblasti vzdělávání dospělých, výrazněji se věnuje 

historii této oblasti. Za průlomový lze v Knowlesově profesním životě označit rok 1970, 

kdy vychází jeho kniha Modern Practice of Adult Education: Andragogy versus 

Pedagogy. V první části této knihy poprvé zveřejňuje svojí teorii andragogiky, kterou, 

jak už je patrné z názvu, staví do ostré opozice vůči pedagogice. Rozpracováváním a 

revizi této teorie se věnuje prakticky celá sedmdesátá léta, během kterých vydává další 

úspěšné knihy jako The Adult Learner (1973), která se k dnešnímu dni dočkala již 

sedmi vydání, a Self Directed Learning (1975). Svou revidovanou teorii andragogiky 

pak publikuje v roce 1980 ve druhém vydání své knihy Modern Practice of Adult 

Education, která nese pozměněný podtitul From Pedagogy to Andragogy. Jak je již 

z podtitulu patrné, revize spočívala hlavně v tom, že Knowles přestal stavět andragogiku 

a pedagogiku do opozice, ale začal je vnímat spíše jako dva protipóly jednoho kontinua 
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(viz 3.3). I po svém odchodu do penze se Knowles v osmdesátých letech věnoval 

dopracovávání své teorie a publikování odborných textů. Poslední drobné změny v 

teorii andragogiky jsou patrné v knize Andragogy in Action (1984) a svou poslední 

publikaci (pokud ovšem nepočítáme různá vydání knihy Adult Learner, která vychází i 

po Knowlesově smrti) – autobiografii The Making of an Adult Educator vydává v roce 

1989 (Knowles, 2012, s. 139; Smith, 2002; Jarvis, 2001, s. 205–207;   

Knowles, 1989, s. 79–80; Knowles 1970).  

Malcolm Shepherd Knowles zemřel důsledkem mozkové mrtvice 27. listopadu 1997 ve 

Fayetteville v Arkansasu (Smith, 2002).  

3.2 Zdroje inspirace 

Tato podkapitola bude věnována zdrojům, které Malcolma Knowlese ovlivnily. Je 

zřejmé, že takovýchto zdrojů a myšlenek bude velké množství a kořeny některých 

z nich bychom mohli dohledat už v období antiky. Z důvodu rozsahu práce se proto 

tako podkapitola omezí pouze na výčet stěžejních myšlenkových proudů a myslitelů, 

jenž přímo ovlivnili podobu Knowlesovy teorie andragogiky. 

3.2.1 Pragmatismus 

Prvním významným myšlenkovým směrem, kterým byl Knowles ovlivněn, je 

pragmatismus. Ten vychází z prací filozofů Charlese Peirce a Williama Jamese. 

Ústředním pojmem tohoto myšlenkového proudu je čin (pragma). Jeho hodnota pak 

spočívá v užitečnosti, v praktickém využití. Pokud tedy idea vede k činu, jehož 

výsledek je dobrý a oprávněný, je taková idea dle pragmatismu pravdivá  

(Cipro, 2002, s. 5.). 

John Dewey 

Nejvýznamnějším americkým pragmatickým myslitelem, který vytvořil první ryze 

americkou pedagogickou teorii, byl John Dewey. Jeho teorie je silně pedocentrická, 

stavějící do popředí zájmy dítěte. Deweyho pedagogické podněty se staly v USA 

dominantní v první polovině dvacátého století. Přestože po druhé světové válce začínají 
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ztrácet své dominantní postavení, mají na teorii i praxi výchovy a vzdělávání v USA  

i jinde ve světě dodnes velký vliv (Cipro, 2001, s. 106). 

Ke klíčovým, a Knowlesem také přebíraným, pojmům Deweyho teorie patří zkušenost, 

růst a demokracie. Pravé učení se děje právě prostřednictvím zkušeností. Hlavním 

úkolem školy je umožnit dětem neustále rekonstruovat vlastní zkušenost v procesu 

mentálního růstu. Výchovu založenou na zkušenostech dětí a jejich růstu považuje 

Dewey samu o sobě za cíl (Cipro, 2002, s. 10; Cipro, 2001, s. 107;   

Knowles, 1973, s. 68–69). 

Eduard Lindeman 

Klíčovým inspiračním zdrojem v rámci tohoto směru se pro Knowlese stal Eduard 

Lindeman, jenž vychází z myšlenek Johna Deweyho. Svou pozornost ale soustřeďuje na 

dospělé a je považován za jednoho z průkopníků vzdělávání dospělých ve Spojených 

státech amerických. Ve své knize The meaning of Adult Education (1926) de facto 

položil základy systematické teorie učení se dospělých, na které pak Knowles navazuje 

(Knowles, 2012, s. 36). 

Dospělí jsou podle Lindemana při učení orientováni na problémy, se kterými se 

setkávají v každodenním životě, a proto má být vzdělávání dospělých zaměřeno na tyto 

každodenní situace a ne na předmět vzdělávání jako takový. Za nejvyšší hodnotu pak 

považuje zkušenost učícího se. „Zkušenost je živoucí učebnicí dospělých“  

(Lindeman, 1926, s. 10). 

Dospělí také pociťují potřebu být sebe-řízení, proto vidí nutnost změnit roli vzdělavatele 

z poskytovatele informací a vědění na roli spíše pomocníka a podněcovatele učebních 

aktivit. A jelikož s přibývajícím věkem vzrůstají odlišnosti mezi jednotlivými 

dospělými, je potřeba být flexibilní a nacházet pro každého optimální řešení z hlediska 

stylu, času, místa a tempa výuky (Knowles, 2012, s. 38–39; Lindeman, 1926, s. 8–10). 
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3.2.2 Humanistická psychologie 

Druhým myšlenkovým směrem, který Knowlese významně ovlivnil, je humanistická 

psychologie. 

Humanistická psychologie vzniká po druhé světové válce jako reakce na dosavadní dva 

hlavní směry v psychologii – psychoanalýzu a behaviorismus. Myšlenkově vychází 

z filozofie existence a je pro ni charakteristický holistický (celostní) pohled na člověka. 

Klíčovým pojmem celé humanistické psychologie je pak pojem seberealizace, jenž 

vyjadřuje podstatný motiv k jednání a zároveň nejvyšší cíl života  

(Hoskovec 2002, s. 158; Knowles, 2012, s. 46). 

Carl Rogers 

Rogers byl americký psychiatr a představitel krajního pojetí pedocentrismu –  

non-direktivní pedagogiky. Ve svých názorech na vzdělávání vycházel ze své klinické 

praxe. Vztah terapeuta a klienta s nevyrovnanou psychikou jen nahradí vztah učitele  

a žáka s nerozvinutou psychikou. V obou případech je pak cílem usnadnit jedinci, aby 

se stal osobností schopnou sebekontroly (Cipro, 2001, s. 410). 

Rogers tvrdí, že každý jedinec má tendenci k sebeaktualizaci a také o ni usiluje. Je 

přitom veden potřebami přítomnými, nikoliv minulými.  

V rámci své teorie osobnosti, takzvaného jevového pole, vymezuje Rogers dvě její 

složky, které jsou funkčně, ale ne fakticky, odděleny. První z nich je organismus, jenž 

působí jako příjemce prožitků a obsahuje myšlení, touhy, emoce, fyziologické odezvy  

a různé druhy vnějšího chování. Je rovněž místem k sebe-rozvíjení prostřednictvím 

uspokojování potřeb. Druhou částí je já, které se utváří postupně během života. Já 

vstupuje do vztahu s prožitky přítomnými v organismu. Tyto prožitky pak může buď 

přijmout jako svou součást, popřít je, nebo je symbolizovat zkresleně. Podle Rogerse je 

cílem nalezení „pravého“ já a vzdělávání by toto snažení mělo podporovat (Drapela, 

2011, s. 126–127; Knowles, 2012, s. 44). 
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Rogers rozpracovává roli vzdělavatele jako facilitátora, který pomáhá udržovat ve 

skupině dobré učební klima a pouze podporuje učící se. Staví ho do rovnocenné role 

s učícími se (Knowles, 2012, s. 44). 

Abraham Maslow  

Druhým významným zástupcem humanistické psychologie, který Knowlese výrazně 

ovlivnil, je Abraham Maslow. Ten proslul zejména svým pojetím struktury lidských 

potřeb. 

Potřeby podle Maslowa tvoří hierarchicky uspořádaný systém. Na jeho základně se 

nacházejí fyziologické potřeby jako potřeba kyslíku, výživy a podobně. Tyto potřeby 

jsou aktualizovány poruchou homeostázy. Nad fyziologickými potřebami se nachází 

potřeba bezpečí. Ta je aktualizovaná při ohrožení. Fyziologické potřeby a potřeba 

bezpečí jsou souhrnně označovány jako nižší potřeby (Drapela, 2011, s. 138–139; 

Cipro, 2001 s. 317). 

Nad nižšími potřebami se nacházejí potřeby vyšší. Ty touží být uspokojeny, jakmile 

jedinec uspokojí potřeby nižší. První skupinou vyšších potřeb jsou potřeby náležení a 

lásky, které se projevují zejména při izolaci. Druhou skupinou jsou pak potřeby úcty či 

uznání. Tuto skupinu potřeb dále Maslow dělí na potřeby sebeúcty, jež souvisejí 

s vlastní zdatností a s vědomím zvládání nároků života, a potřeby úcty druhých, které 

souvisejí se společenskou prestiží a uznáním (Drapela, 2011, s. 140). 

Nad všechny výše uvedené úrovně potřeb staví Maslow úroveň sebeaktualizace, kterou 

nazývá též metapotřebou. Sebeaktualizace je chápána jako proces. Člověk nikdy není 

plně sebeaktualizován, stále o to jen usiluje (Drapela, 2011, s. 140). 

Maslow tuto hierarchii vnímá tak, že nasycení potřeb nižších zvyšuje pravděpodobnost 

aktualizace potřeb na vyšších hierarchických stupních (Cipro, 2001, s. 317). 
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3.2.3 Teoretikové vzdělávání dospělých 

Cyril O. Houle 

Kromě Lindemana ovlivnil Knowlese i další průkopník vzdělávání dospělých ve 

Spojených státech Cyril O. Houle. Houle prováděl výzkumy, ve kterých primárně 

zjišťoval, proč se dospělí účastní vzdělávacích programů. Na základě těchto výzkumů 

vymezil tři učební typy dospělých (Knowles, 2012, s. 53; Knowles, 1980, s. 42). 

První typem jsou učící se orientovaní na cíl. Tito dospělí se účastní vzdělávacích 

programů s jasnými záměry. Druhým typem jsou učící se orientovaní na aktivitu. Ti se 

účastní vzdělávacích programů většinou z pouhé radosti z učebních aktivit jako 

takových a většinou nejeví moc velký zájem o obsah. Třetím typem jsou pak učící se 

orientovaní na učení, kteří se učí pro své vlastní potěšení. 

Houle zdůrazňuje, že málokdo je jedním „čistým“ učebním typem, ale většina lidí 

k některému z uvedených typů směřuje (Knowles, 1980, s. 42). 

Allen Tough 

Na Houlovu práci navázal jeho žák Allen Tough. Ten prováděl řadu výzkumů, ve 

kterých zkoumal, jak se dospělí učí informálně – v situacích, kdy nejsou nikým 

vyučováni.  

Z jeho závěrů vyplývá, že většina dospělých se učí často, ovšem zřídka kdy kvůli tomu 

vyhledávají vzdělávací instituce. Většina dospělých také v různých fázích svého učení 

požádá někoho o pomoc, ale zřídka kdy to bývá kvalifikovaný pedagog  

(Knowles, 1980, s. 42). 

Dušan Savičevič 

Za poměrně důležitý inspirační zdroj lze označit jugoslávského andragoga Dušana 

Savičeviče. A to především pro to, že to byl právě Savičevič, kdo v roce 1967 

Knowlesovi během letních kurzů vzdělávání dospělých v Bostonu představil pojem 
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andragogika
2
, který byl v té době v Evropě již běžně používaný.  

(Knowles, 1989, s. 79–80). 

3.3 Teorie andragogiky 

Dle Knowlese existoval až do dvacátého století pouze jeden přístup ke vzdělávání, a to 

přístup pedagogický – přístup, podle něhož je vzdělávání proces předávání či přenášení 

(transmise) toho, co je znáno. Předávání se dělo z pozice autority v podobě vzdělavatele 

a účastníci byli závislí, pasivní příjemci. Toto „umění a věda o učení dětí“ (Knowles, 

1980, s. 40) vycházelo ze zkušeností středověkých mnichů učících malé děti relativně 

snadné dovednosti jako čtení nebo psaní a později se stalo hlavním přístupem i na 

školách světských jak v Evropě, tak v Americe i jinde ve světě (Knowles, 1980, s. 40). 

V moderní době, pro kterou je charakteristické velké množství změn
3
, jako například 

rychlý technologický vývoj, masivní příliv nových informací nebo větší mobilita 

obyvatelstva, však výše uvedený přístup přestává fungovat. „Již není možné definovat 

vzdělávání jako proces předávání toho, co je známo, ale musí být nově definováno jako 

proces celoživotního učení. A nejdůležitější dovedností, kterou se musí naučit všichni, 

jak děti, tak dospělí, je naučit se, jak se učit – dovednost sebe-řízeného učení“  

(Knowles, 1980, s. 41). 

Proti tomuto uvedenému pojetí staví Knowles svoji andragogiku, jež nejprve (1970) 

vnímá jako vědu, která pomáhá dospělým učit se a je v přímém rozporu s pedagogikou, 

která se soustřeďuje na vzdělávání dětí (Knowles, 1970, s. 38–39). Toto své poměrně 

radikální tvrzení později (1980) koriguje a v druhém vydání své stěžejní publikace The 

Modern Practice of Adult Education, kde andragogiku a pedagogiku chápe jako dva 

modely různých předpokladů, dva protipóly jednoho spektra a nevylučuje použití 

andragogických postupů na dětech a pedagogických na dospělých v případě, že si to 

bude žádat situace a možnosti sebeřízení účastníků (Knowles, 1980, s. 43). 

                                                 
2
 Je poměrně zajímavé, že termín andragogika se v americké literatuře poprvé objevil zásluhou Eduarda 

Lindemana již v roce 1926. Lindeman však s tímto pojmem dále nepracoval, a proto se k Knowlesovi 

dostal až prostřednictvím jugoslávského andragoga (Knowles, 1989, s. 79–80). 

3 Knowles přebírá koncepci filozofa Alfreda Norda Whiteheada, který tvrdí, že transmisivní přístup ve 

vzdělávání byl funkční pouze, dokud bylo období mezi velkými kulturními změnami delší než průměrná 

délka lidského života. Jelikož jsou ale tato období v současnosti kratší, mělo by vzdělávání primárně 

připravit člověka naučit se vyrovnat s měnícími se podmínkami (Knowles, 1980, s. 40–41). 
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Původně Knowles uvádí čtyři hlavní body, na kterých demonstruje odlišnost 

pedagogiky a andragogiky, a to pojetí učícího se, role zkušeností učícího se, 

připravenost k učení a orientaci na učení (Knowles, 1980, s. 43–44). K těmto čtyřem 

později ještě přidává motivaci k učení a potřebu vědět (Knowles, 2012, s. 139; 

Matulčík, 2004, s. 102). 

Pojetí učícího se 

„Společnost od učitele očekává, že přijme plnou zodpovědnost za to, co se bude učit, 

kdy se to bude učit, jak se to bude učit“ (Knowles, 1980, s. 43). Z toho je patrné, že 

v pedagogickém pojetí je učící se považován za silně závislého (Knowles, 2012, s. 60).  

Dle andragogického pojetí touží být dospělí zodpovědní za svá rozhodnutí a při učení 

být sebeřízení. Přechod od závislosti k sebeřízení je považován za běžnou součást 

procesu dozrávání, může se však být rozdílný pro různé osobnosti v různých fázích 

života. Úkolem vzdělavatele je pak tento přechod podporovat. Není však vyloučeno, že 

v některých mimořádných situacích mohou být dospělí raději závislí  

(Knowles, 2012, s. 63; Knowles 1980, s. 43). 

Role zkušeností učícího se 

Zkušenostem učícího se se v pedagogickém přístupu přikládá jen malý význam a 

mohou být využity spíše jen jako jakýsi výchozí bod. Největší význam se zde přikládá 

zkušenostem učitele a v rámci metodologie se zde klade důraz na transmisivní metody 

vzdělávání, jako jsou například přednášky, opisování či přepisování  

(Knowles, 2012, s. 62; Knowles 1980, s. 44). 

Andragogický přístup předpokládá, že během dospívání kumulují lidé velké množství 

zkušeností, které se stávají velmi bohatým zdrojem pro učení se jak pro účastníka 

samotného, tak pro jeho okolí včetně vzdělavatele. Preferovanými metodami vzdělávání 

jsou zejména diskuze, experimenty, případové studie a simulační cvičení. Počítá se také 

s tím, že získané zkušenosti budou u různých jedinců různé, a proto bude skupina 

učících se dospělých mnohem více heterogenníí v oblasti vzdělávacích potřeb, učebního 

stylu, zájmů a motivace než skupina dětí. Je zde proto kladen velký důraz na 
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individuální přístup vzdělavatele a vytváření individuálních vzdělávacích strategií 

(Knowles, 2012, s. 64; Knowles 1980, s. 44). 

Připravenost k učení 

V pedagogickém modelu jsou učící se „připraveni se učit cokoliv, co společnost (zvláště 

pak škola) řekne, že se musí naučit“ (Knowles, 1980, s. 44). Učivo je organizováno do 

standardizovaných učebních plánů a učící se jsou vystavováni poměrně velkému tlaku, 

aby stanovené učební obsahy zvládli (Knowles, 2012, s. 62; Knowles 1980, s. 44). 

V andragogickém modelu jsou učící se „připraveni se učit tehdy, pokud cítí potřebu 

vyrovnat se s nějakým problémem či úkolem v reálném životě (Knowles, 1980, s. 44). 

Úkolem vzdělavatele je vytvořit takové prostředí, které pomůže učícím se odhalit jejich 

vzdělávací potřeby. Vzdělávací programy by měly být zaměřené na praktické použití 

v reálném životě (Knowles 1980, s. 44). 

Orientace na učení 

Dle pedagogického přístupu jsou učící se orientovaní na obsah učení, který pak budou 

moci využít někdy v budoucnu. Učební plány jsou sestaveny podle logiky předmětu 

samotného a dle této logiky se utvářejí i získané zkušenosti učících se (Knowles, 2012, 

s. 62; Knowles 1980, s. 44). 

Podle přístupu andragogického jsou naopak učící se orientovaní na výkon či na 

problém. „Chtějí být schopni aplikováním toho, co se naučili dnes, lépe žít zítra.“ 

(Knowles, 1980, s. 44) Vzdělávání by mělo být v tomto pojetí zaměřeno především na 

zvyšování kompetencí, pomocí kterých by se účastníci vzdělávání lépe vypořádali 

s problémy každodenního života a dosáhli svého plného potenciálu (Knowles, 2012, s. 

66; Knowles 1980, s. 44). 
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Motivace 

Učící se jsou motivováni k učení především pomocí externích motivátorů, jako jsou 

známky, pochvala či trest od učitele nebo tlak rodičů. Takové je, podle Knowlese, 

vnímání motivace v pedagogickém přístupu (Knowles, 2012, s. 62). 

V andragogickém přístupu jsou učící se sice také částečně motivováni pomocí externích 

motivátorů, jako například vyhlídkou lepší práce či povýšením a s tím spojeným vyšším 

platem a podobně. Mnohem více jsou ale motivováni faktory vnitřními, jako například 

touhou se rozvíjet, zvýšením kvality života, své spokojenosti s prací a podobně. 

Knowles, ve shodě s Allenem Toughem (viz 3.2.3), tvrdí, že „všichni normální dospělí 

jsou motivováni k růstu a sebe-rozvoji, ale tato motivace je často blokována spoustou 

negativních bariér, jako například negativním sebepojetím jako studenta, nedostupností 

možností či zdrojů a také učebními programy, které nedodržují principy učení se 

dospělých (Knowles, 2012, s. 67). 

Potřeba vědět 

V pedagogickém přístupu chtějí učící se vědět jen to, co budou potřebovat, aby úspěšně 

splnili podmínky, které stanoví učitel pro absolvování kurzu. Nemají potřebu zjišťovat, 

jak nabyté znalosti uplatní v životě (Knowles, 2012, s. 60). 

Naopak podle andragogických předpokladů chtějí dospělí učící se vědět, proč se mají 

něco naučit, než se to začnou učit. Věnují také většinou nemalé množství energie, aby 

zjistili, jaké výhody a nevýhody jim učení přinese. Chtějí znát, jaké množství energie, 

času, peněz a podobně budou muset vynaložit, aby se danou věc naučili, a srovnávají 

své výdaje s možnými přínosy učení (Knowles, 2012, s. 63). 
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3.3.1 Pojetí vzdělavatele dospělých 

Knowles tvrdí, že úkolem vzdělavatelů dospělých je uspokojit tři odlišné úrovně potřeb 

a cílů. Jedná se o potřeby a cíle jednotlivců, institucí a společnosti (Knowles, 1980, s. 

27). 

Úroveň jednotlivců 

Tato úroveň je podle Knowlese primární a je „hlavním posláním každého vzdělavatele 

dospělých pomoci jednotlivcům uspokojit jejich potřeby a dosáhnout jejich cílů“ 

(Knowles, 1980, s. 27). 

Knowles uvádí, že velkým problémem na této úrovni je to, že většina dospělých byla 

v mládí vzdělávána podle pedagogických předpokladů a díky tomu přistupují ke 

vzdělávání jako k něčemu, co je určeno pro mládež, jako k procesu, který skončil 

s ukončením formálního vzdělávání. A předpokládají, že znalosti a dovednosti, které 

během tohoto procesu získali, jim postačí po celý zbytek života. Tento předpoklad se 

však z výše uvedených důvodů jeví jako mylný, a proto je jedním z velkých úkolů 

vzdělavatele dospělých rozvíjet a podporovat stanovisko, že vzdělávání je celoživotní 

proces a podporovat získávání schopností potřebných k sebe-řízenému učení  

(Knowles, 1980, s. 27–28). 

Dalším úkolem vzdělavatelů dospělých na této úrovni je pomoci učícím se dosáhnout 

své vlastní identity prostřednictvím rozvinutí jejich plného potenciálu. Zde Knowles 

přímo odkazuje na Abrahama H. Maslowa a jeho model lidských potřeb a v souladu 

s ním vychází z předpokladu, že každý zdravý člověk má potřebu sebeaktualizace, 

dosažení svého nejvyššího potenciálu (Knowles, 1980, s. 28–29). 

Úroveň institucí 

Knowles poukazuje na to, že většina vzdělavatelů dospělých buď v různých institucích 

pracuje, nebo jsou samy instituce jejich klienty. Tyto instituce mají rovněž své zájmy  

a cíle, které pomáhají definovat roli vzdělavatele dospělých. Na této úrovni vymezuje 

Knowles pro vzdělavatele dospělých níže uvedené úkoly (Knowles, 1980, s. 33). 
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Prvním úkolem je rozvoj jedinců směrem, který by vyhovoval cílům instituce. Zde se 

mohou dostat zájmy jedinců, kteří touží po rozvoji své nezávislosti, do rozporu se zájmy 

instituce, která se snaží prosadit svou doktrínu. Vzdělavatel se pak musí rozhodnout, 

zda podpoří „růst jednotlivce nebo přežití instituce“ (Knowles, 1980, s. 34). Jako druhý 

úkol na této úrovni Knowles vymezuje zlepšení fungování institucí a jejich rozvoj, který 

probíhá především v rámci profesního vzdělávání a rozvoji lidských zdrojů. A jako třetí 

úkol vzdělavatele vidí Knowles snahu o to, aby instituce „přitáhla“ veřejnost a aby jí 

veřejnost rozuměla (Knowles, 1980, s. 34–35). 

Úroveň společnosti 

Cíle a potřeby lze podle Knowlese spatřovat i na celospolečenské úrovni. Každá 

společnost využívá vzdělávání dospělých k rozvoji občanů takovým směrem, který 

potřebuje pro své zachování a vývoj. Je evidentní, že různé společnosti budou chtít 

rozvíjet své občany různým směrem.  

Knowles klade důraz především na to, že moderní společnost potřebuje více než 

jakákoliv společnost předešlá jedince, kteří jsou schopní se přizpůsobit změnám, jedince 

s všeobecným vzděláním a tolerantní jedince schopné navazovat mezilidské vztahy.  

A přispět k tomuto je velká výzva pro vzdělavatele dospělých (Knowles, 1980, s. 36). 

Kromě výše uvedených úkolů rozpracovává Knowles roli vzdělavatele dospělých 

hlavně po technologické stránce. Leitmotivem téměř všech jeho prací je definovat roli 

vzdělavatele jako facilitátora, který podporuje sebeřízené učící se. Jeho role je tedy 

spíše pomocná, nesnaží se udržovat učící se ve stavu závislosti na něm, ale naopak se je 

snaží vést k samostatnému dosažení jejich maximálního potenciálu  

(Knowles, 1975, s. 31–38; Knowles, 1980, s. 37). 

Knowles také vymezuje tři druhy vzdělavatelů dospělých. Prvním druhem je 

vzdělavatel, který dospělé vzdělává přímo, je takzvaně „v první linii“. Ten má podle 

Knowlese šest funkcí, a to funkci diagnostickou, plánovací, motivační, metodologickou, 

funkci poskytování zdrojů a funkci evaluační. Druhým druhem jsou ředitelé programů  

a institucí poskytujících vzdělávání dospělých. U této skupiny vzdělavatelů identifikuje 

Knowles pět funkcí, a to funkci diagnostickou, organizační, plánovací, administrativní  
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a evaluační. Třetím druhem je relativně malá skupina lidí, především akademických 

pracovníků, kteří mají funkci rozvíjet vědu o vzdělávání dospělých jako takovou. Mají 

provádět výzkum a školit výše uvedené vzdělavatele dospělých  

(Knowles, 1980, s. 26–27). 

3.3.2 Pojetí učícího se 

Knowles tvrdí, že se u člověka v momentě, kdy se z dítěte stane dospělým, dramaticky 

změní jeho sebepojetí. Přestává se vidět v roli učícího se „na plný úvazek“. Místo toho 

se dostává do role pracovníka, manžela či manželky, rodiče a občana. Stává se sebe-

řízenou osobností (Knowles, 1980, s. 45). 

Rovněž v dospělosti dochází k odlišnému vnímání zkušeností. „Dítě vnímá zkušenost 

jako něco, co se stalo jemu, jako vnější událost, která ho ovlivnila, ale ne jako svou 

součást“ (Knowles, 1980, s. 50). Oproti tomu „dospělí odvozují svoji identitu od svých 

zkušeností“ (Knowles 1980, s. 50). Definují to, kým jsou pomocí nashromáždění svých 

jedinečných zkušeností. Na otázku, kdo jsou, odpovídají popisem svého zaměstnání, 

bydlení, rodiny, svých cest, úspěchů a podobně. Knowles doslova tvrdí, že „dospělí jsou 

tím, co doposud udělali“ (Knowles, 1980, s. 50). Dospělí se díky tomu stávají učebním 

zdrojem jak pro sebe, tak pro ostatní. Novým zkušenostem přiřazují význam tím, že je 

vztahují ke zkušenostem starým. Mají ovšem také spoustu získaných návyků a způsobů 

myšlení, a proto mohou být méně otevření k novým názorům (Knowles, 1980, s. 50). 

Knowles tvrdí, že dospělí cítí potřebu se učit a zároveň cítí hlubokou potřebu být během 

tohoto učení do velké míry sebe-řízení. Chtějí se vzdělávacího procesu účastnit aktivně, 

participovat na stanovování cílů, tvorbě učebního plánu i následné evaluaci (Knowles, 

1980, s. 57–58). Aby takovéto sebe-řízené učení mohlo probíhat, je potřeba ve studijní 

skupině, nebo jen mezi vzdělavatelem a učícím se, docílit následujících pěti podmínek: 

(1.) přátelské atmosféry, (2.) vzájemného respektu, (3.) napomáhajícího dialogu,  

(4.) vyjasnění si jednotlivých rolí a (5.) vzájemné důvěry (Knowles, 1975, s. 9–10; 

Maltulčík, 2004, s. 103–105). 
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3.4 Shrnutí 

Malcolm Shepherd Knowles byl v oblasti vzdělávání dospělých jedním z nejvlivnějších 

amerických autorů dvacátého století. V anglosaském prostředí byl také velkým 

propagátorem pojmu andragogika.  

Myšlenkově vycházel především z pragmatismu, a to nejen z myšlenek Johna Deweyho, 

ale především Eduarda Lindemana, a humanistické psychologie, zejména z díla Carla 

Rogerse a Abrahama Maslowa. Nechal se též inspirovat americkými vzdělavateli 

dospělých Cyrilem O. Houlem a Allanem Toughem. 

Celou svou kariéru se snažil teoreticky zastřešit vzdělávání dospělých a během 

sedmdesátých a osmdesátých let představil svou teorii andragogiky. Tu nejprve stavěl 

do opozice vůči pedagogice, ale později oba přístupy začal považovat spíše za dva 

protipóly jednoho kontinua. Odlišnosti těchto dvou přístupů demonstroval na šesti 

bodech – pojetí učícího se, roli zkušenosti učícího se,  

připravenosti k učení, orientaci na učení, motivaci a potřebě vědět. Vzdělavatele 

dospělých chápe jako facilitátora, jehož úkolem je podporovat učící se, kteří mají 

pomocí sebe-řízeného učení dosáhnout svého maximálního potenciálu. 
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4 Jack Mezirow 

4.1 Životní a profesní dráha Jacka Mezirowa 

Jack Mezirow se narodil v roce 1923. Studoval Minnesotskou univerzitu, kde získal 

bakalářský a magisterský titul v oboru sociálních věd. Doktorské studium v oboru 

vzdělávání dospělých Mezirow absolvoval na Kalifornské univerzitě v Los Angeles 

(Mezirow, 2000, s. xxi). 

Svou profesní dráhu začal na Kalifornské univerzitě, kde zastával funkci proděkana pro 

celostátní programy přednášek pro veřejnost, a v Agentuře pro mezinárodní rozvoj, kde 

měl funkci ředitele Oddělení rozvoje lidských zdrojů Úřadu pro záležitosti 

Latinoameričanů. Poté zahájil své působení na Kolumbijské univerzitě v New Yorku. 

Na její Pedagogické fakultě (Teachers College) založil a řídil doktorský program 

AEGIS (Adult Education Guided Independent Study), který se zaměřuje na 

transformativní učení (Mezirow, 2000, s. xxi). 

Během své profesní kariéry se Jack Mezirow věnoval dvěma oblastem vzdělávání 

dospělých. Nejprve základní gramotnosti dospělých (ABE – Adult Basic Education). 

V této oblasti působil, nejen ve Spojených státech, ale i v Latinské Americe, v Asii či 

Africe, jako konzultant například pro Program rozvoje Organizace spojených národů, 

UNESCO, americkou Agenturu pro mezinárodní rozvoj, Informační agenturu 

Spojených států, Asijskou nadaci (Asia Foundation) a pro instituci Světové vzdělávání. 

Z tohoto období pochází oceňovaná kniha Last Gamble on Education (1975), kterou 

napsal společně s Gordonem Darkenwaldem a Alanem Knoxem  

(Dvořáková, 2010, příloha 1; Mezirow, 1975). 

Druhou oblastí jeho profesního zájmu se stala teorie transformativního učení, jejímž je 

autorem. První náznaky této teorie se v jeho díle objevují již během šedesátých let, ale 

samotný koncept této teorie poprvé představuje v knize Education for Perspective 

Transformation: Women’s Re-entry Programs in Community Colleges (1978), jež 

napsal spolu se svou kolegyní z Kolumbijské univerzity Victorií Marsick. Svou teorii 

pak dále rozpracovává v osmdesátých letech, kdy především publikuje články v Adult 

Education Quaterly, odborném časopise zaměřeném na teorii a praxi vzdělávání 
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dospělých a celoživotní vzdělávání. Fragmenty teorie obsažené v těchto článcích 

spojuje Mezirow v roce 1991 ve své stěžejní monografii Transformative Dimensions of 

Adult Learning. V devadesátých letech pak Mezirow dále publikuje ve výše zmíněném 

periodiku, a to především reakce na kritiku své teorie. Poslední revizi teorie 

transformativního učení provedl Mezirow v publikaci Learning as Transformation: 

Critical Perspectives on a Theory in Progress, jejímž byl spolueditorem  

(Dvořáková, 2010, s. 66–86). 

Po svém odchodu do penze žije Jack Mezirow se svojí ženou Edee, s níž má jednoho 

syna, v New Yorku. Příležitostně ještě stále publikuje články, konzultuje a vede 

semináře na univerzitách ve Spojených státech, Španělsku, Finsku, Kanadě, Thajsku, 

Portoriku, Novém Zélandu, Irsku a Austrálii (Dvořáková, 2010, příloha 1). 

4.2 Inspirační zdroje 

Jack Mezirow byl, stejně jako Malcolm Knowles, ovlivněn celou řadou myšlenkových 

zdrojů a na jejich vyčerpávající analýzu by byla potřeba samostatná práce. Proto tato 

podkapitola, stejně jako podkapitola 3.2, pojedná pouze o směrech a myšlenkách, které 

byly pro formování Mezirowovy teorie klíčové. 

Zajímavostí je, že sám Mezirow přiznává, že svoji teorii transformativního učení z větší 

části „poslepoval“ z teorií jiných autorů či jejich částí a k těmto inspiračním zdrojům se 

většinou přímo hlásí (Mezirow, 1991, xiv–xvii).  

4.2.1 Pragmatismus 

Prvním významným směrem, který Mezirowa ovlivnil je pragmatismus. O tomto 

myšlenkovém směru pojednává již oddíl 3.2.1, protože se jednalo o stěžejní inspirační 

zdroj i pro Malcolma Knowlese.  

Jack Mezirow byl, stejně jako Knowles, výrazně ovlivněn dílem Johna Deweyho. 

Ovšem nesdílí už s Knowlesem inspirační zdroj v podobě Eduarda Lindemana. 

Lindemanovo dílo Mezirow bezpochyby znal, ale nijak výrazně ho do své teorie 

transformativního učení nepromítá. 
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Mezirow z tohoto myšlenkového směru přebírá myšlenky George Herberta Meada  

a Herberta Blumera. Mead kladl důraz na lidskou zkušenost a sociální konstrukci 

reality v procesu komunikace, kde hraje zásadní úlohu jazyk. Blumer, který na Meada 

navazuje, se zabýval významem věcí. Tento význam konstruujeme v interakci 

s ostatními lidmi na základě předchozích zkušeností a na základě dalších zkušeností 

s významem pracujeme a modifikujeme ho v procesu interpretace  

(Mezirow, 1991, s. 14). 

4.2.2 Jürgen Habermas 

Za klíčový Mezirowův inspirační zdroj zle považovat dílo Jürgena Habermase – 

nejznámějšího současného německého filozofa a nejvýznamnějšího žijícího autora 

v oblasti sociologického myšlení. Habermas je představitelem takzvané „kritické teorie“ 

a je považován za jednoho z posledních dědiců ideového odkazu frankfurtské školy. 

Z Habermasova rozsáhlého díla přebírá Mezirow oblasti, které se věnují řeči  

a komunikaci (Giddens, 1999, s. 26, 373; Hubík 1999, s. 164; Mezirow, 1991, s xiii). 

Habermas identifikuje tři obecné domény učení – technické zájmy, praktické zájmy a 

emancipační zájmy. Ty jsou zakotveny v různých aspektech sociální existence, jimiž 

jsou práce, interakce a moc. Práce spočívá v realizaci instrumentálního jednání, jímž se 

rozumí kontrolování, předvídání a manipulace se svým prostředím. To je nutné, aby 

člověk mohl ve svém hmotném prostředí vůbec přežít. Vzájemné výměny člověka 

s přírodou tak plodí zájmy technické. Kromě vztahu s přírodou je nutná i interakce 

mezilidská, která vytváří zájmy praktické. Cílem interakce je objasnění podmínek 

komunikace, tedy komunikativní jednání. Třetí doménou učení, která předchozí dvě 

zahrnuje, vyžaduje, ale přesahuje, jsou zájmy emancipační. Ty jsou odvozené od lidské 

touhy dosáhnout emancipace a svobody od nadvlády některých jednotlivců, skupin či 

prostředí. Lidé se tedy mohou učit o přírodě, o jiných lidech i o sobě. Lidé mají také 

schopnost stát se aktivními a reflektujícími bytostmi, ale podmínky jejich života jim 

často brání získat kompetence pro rozvíjení a odhalování jejich možností  

(Mezirow, 2000, s. 8–10). 

Výsledkem lidské aktivity jsou pak pro Habermase motivované zájmy, které řídí  

a formují proces učení. Tyto zájmy jsou sociálně konstruovány, mají ideologickou 
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funkci a jsou základem znalostí. Z toho plyne, že znalosti nejsou neutrální a jejich 

hodnota je určována sociální a situační mocí jejich zastánců. Tato část Habermasovy 

práce pomohla Mezirowovi uvažovat o účelu vzdělávání dospělých  

(Mezirow, 2000, s. 10). 

Druhou oblastí, kterou Mezirow od Habermase přebírá, je teorie řečových aktů. Podle 

Habermase díky řeči vytváříme různé konstrukce skutečnosti, různé světy. Subjektivní 

svět si vytváříme pomocí konstantivních řečových aktů, sociální svět pomocí 

regulativních řečových aktů a subjektivní svět pomocí řečových aktů expresivních. 

Těmto řečovým aktům pak odpovídají tři typy řečového jednání – konstantivní, 

regulativní a expresivní neboli dramatické. K výše uvedeným aktům doplňuje Habermas 

ještě akt zaměřený na řeč a komunikaci jako takovou, který nazývá aktem 

komunikativním. Konstrukce světa objektivního se řídí kritériem pravdivosti, světa 

sociálního kritériem správnosti a konstrukce světa subjektivního se řídí kritériem 

věrohodnosti. Konstruování se děje dvojím způsobem. První je běžná komunikace. 

V případě, že ta selže, nastupuje způsob druhý – diskurs, což je zvláštní způsob 

komunikace, v němž se argumentují pouze hodnoty platnosti, které se v běžné 

komunikaci staly problematické. V rámci diskursu musí být naplněné podmínky 

takzvané ideální řečové situace. Všichni účastníci mají mít stejnou šanci se vyjádřit  

a všichni mají být pravdomluvní a upřímní. Dosažený konsenzus pak obnovuje hodnoty 

platnosti a může pokračovat běžná komunikace do chvíle, než znovu selže  

(Mezirow, 1991, s. xiii; Hubík, 1999, s. 167; Dvořáková, 2010, s. 60). 

4.2.3 Autoři z oblasti příbuzných věd 

Thomas Kuhn 

Tento fyzik, filozof, historik a teoretik vědy získal věhlas především svým pojetím 

paradigmat ve vědě. A zejména Kuhnovy myšlenky týkající se přeměny paradigmat 

Mezirowa významně ovlivnily (Mezirow, 1991, s. 46). 

Kuhn tvrdí, že vývoj vědy se děje prostřednictvím takzvaných vědeckých revolucí, jež 

mají následující princip. Věda je v určitém čase založena na určitém paradigmatu – 

určitého rámce, do kterého se vědci snaží vměstnat své zkoumání, a v němž se realizuje 
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takzvaná normální věda. Při výzkumu se ale objevují anomálie, které do paradigmatu 

nezapadají. Tyto anomálie jsou obvykle asimilovány, ovšem za cenu nahrazení 

některých starých přesvědčení novými. Pokud se ale anomálie kupí tak, že už je 

paradigma neudržitelné nebo se objeví nějaká důležitá anomálie, nastává ve vědě krize  

a místo vědy normální nastupuje věda mimořádná. Na anomálii se soustředí stále více 

pozornosti, hranice normální vědy se stále více rozmazávají a dochází k takzvané 

vědecké revoluci, kdy je staré paradigma zčásti nebo úplně nahrazeno novým a dochází 

k obnovení normální vědy na novém základě. Nové paradigma je pak v rozporu 

s paradigmatem starým, zabývá se něčím novým, nebo na vyšší úrovni než teorie 

dřívější (Kuhn, 1997, s. 15–22). 

Erving Goffman 

Erving Goffman je považován za významného představitele sociologického směru 

nazývaného symbolický interakcionismus a je autorem takzvaného dramaturgického 

přístupu v sociologii, ve kterém vysvětluje chování jako hraní společenských rolí 

(Dvořáková, 2010, s. 57; Giddens, 1999, s. 536). 

Mezirow od Goffmana přebírá zejména pojem rámce. Ty chápe jako sdílené definice 

situace, které organizují a řídí sociální interakci. Tyto rámce nám ukazují kontext 

sociální situace, jak ji chápeme a jak v ní jednáme. Dále vymezuje takzvané základní 

rámce, které jsou způsobem pohledu na určitou událost a její výklad (Dvořáková, 2010, 

s. 57). 

Paolo Freire 

Velkou inspirací se pro Mezirowa stal brazilský pedagog Paolo Freire. Ten myšlenkově 

vychází z kombinace marxismu a křesťanství a je autorem díla Pedagogika 

utlačovanách (1970). Freire ve své zemi usiloval o sociální revoluci, které chtěl 

dosáhnout prostřednictvím funkcionální alfabetizace a sociálního uvědomování 

negramotných mas (Mezirow, 1991, s. xvi; Dvořáková, 2010, s. 61). 

Freire vidí svět rozdělený na utlačovatele a utlačované. Utlačovatelé v rukou drží moc, 

mají vzdělání a vnucují utlačovaným své vidění světa. Utlačovaní oproti tomu moc 
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nemají, jsou ignorováni a je jim bráněno k přístupu ke vzdělání. Freire ovšem tvrdí, že 

pro utlačované je východisko. Utlačovaní se nacházejí v omezující situaci, kterou 

můžou změnit (transformovat), a tím se osvobodit. Jako cestu pak Freire vidí kritické 

uvědomění prostřednictvím reflexe a oproštění se od „bankovního vzdělávání“, ve 

kterém pedagog vkládá do pasivních žáků určitý vklad informací, jenž si pak žáci 

vyzvedávají, a prosazení „problémového vzdělávání“. To je založeno na demokratickém 

vztahu a partnerství mezi žákem a učitelem a je v něm akcentována dialogická metoda 

vzdělávání, pomocí níž se se utiskující síly ve vzdělávání mění na síly osvobozující 

(Mezirow, 1991, s. 136–137; Dvořáková, 2010, s. 61). 

Důležitý je u Freireho proces uvědomění, který představuje humanizaci lidí, jejich 

transformaci z dehumanizovaných jedinců lapených v utlačujících strukturách v úplnější 

lidské bytosti. Freire také tvrdí, že v procesu uvědomění osvobozují utlačovaní nejen 

sebe, ale i své utlačovatele (Mezirow, 1991, s. 137). 

Roger Gould 

Výčet Mezirowových inspiračních zdrojů uzavírá Roger Gould – americký psychiatr  

a psychoanalytik, který vytvořil teorii vývoje dospělých založenou na dlouhodobých 

výzkumech jedinců jak zdravých, tak z jeho klinické praxe (Mezirow, 1991, s. xvii). 

Přestože máme za to, že se v dospělosti stáváme samostatnými a zralými bytostmi, není 

to zcela pravda, tvrdí Gould. Do našich životů totiž vstupuje „dětské vědomí“, které 

Gould chápe jako nedokončené záležitosti z minulosti, jež komplikují naše současné 

vztahy a narušují sebepojetí. Dětské vědomí je plné zlosti a bolesti vycházející 

z neschopnosti dítěte se vyrovnat se světem. Gould tvrdí, že je potřeba toto dětské 

vědomí překonat, abychom se stali dospělými (Mezirow, 1991, s. 139–140). 

Gould poté definuje proces transformace, během kterého se z dítěte stává dospělý, 

překonáním čtyř dětských falešných domněnek. První domněnkou je, že bude vždy 

patřit do světa svých rodičů a vidět svět jejich očima je správné. Druhá domněnka 

spočívá v tom, že jestli bude dělat věci tak, jak je dělali jeho rodiče, přinese to 

očekávané výsledky. Třetí domněnkou je, že je život jednoduchý a kontrolovatelný  

a v nás nekoexistují žádné protichůdné síly. A čtvrtou domněnkou je, že ve světě 
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neexistuje zlo, které bylo zničeno, a smrt. Podle Goulda je na učení v dospělosti 

nejdůležitější, aby člověk zvládl tato traumata, k jejichž zvládnutí může využít facilitace 

ze strany vzdělavatele, poradce nebo terapeuta (Mezirow, 1991, s. 139–140;  

Dvořáková, 2010, s. 63). 

4.3 Teorie transformativního učení 

„Jako učící se dospělí jsme lapeni ve své vlastní minulosti“ (Mezirow, 1991, s. 1). Vše, 

co se učíme v dospělosti je chápáno skrze učení předešlé. Toto předešlé učení nazývá 

Mezirow učením formativním. Formativní učení probíhá již od dětství skrze socializaci 

a školní vzdělávání. Během socializace na nás působí takzvaní významní druzí – 

autority, od nichž to, co se učíme, přijímáme nekriticky. A pomocí takto získaných  

a v dospělosti již nevědomých perspektiv interpretujeme své zkušenosti po celý zbytek 

života (Mezirow, 1991, s. 1–2). 

Mezirow však tvrdí, že dospělým již v moderní společnosti plné změn takovýto typ 

učení nestačí. Dospělí pociťují potřebu osvojit si perspektivy nové, pomocí kterých by 

lépe pochopili měnící se svět. „Z formativního učení probíhajícího v dětství se 

v dospělosti stává učení transformativní“ (Mezirow, 1991, s. 3). Transformativní učení 

tedy chápe jako „proces efektivní změny v referenčním rámci
4
“ (Mezirow, 1997, s. 5). 

Učení samotné pak Mezirow definuje jako „ proces využití dřívější interpretace ke 

konstrukci nové nebo pozměněné interpretace významu zkušeností jedince za účelem 

pozdějšího využití“ (Mezirow, 1991, s. 12). 

Význam 

Mezirow tvrdí, že člověk cítí potřebu dávat svým zkušenostem význam. Dávat 

zkušenosti význam znamená tuto zkušenost uvést do souvislostí, dát jí smysl  

a interpretovat ji (Mezirow, 1991, s. 4, 11). 

Podle Mezirowa existují dvě dimenze vytváření významů. První jsou významová 

schémata. Ta chápe jako navyklá, tacitní pravidla pro interpretaci, která určují rozsah 

naší pozornosti a také způsob, jakým kategorizujeme objekty a události a vytváříme 

                                                 
4
 Pojem referenční rámec chápe Mezirow jako synonymum pojmu významová perspektiva – viz dále. 
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asociace. Významová schémata jsou základní podmínkou pro interpretaci zkušenosti 

(Mezirow, 1991, s. 4–5, 44; Mezirow, 1990, s. 142). 

Druhou dimenzí jsou pak významové perspektivy. Jedná se o jakési prekoncepty, 

soubory domněnek o světě, jež jsou složené z významových schémat vyššího řádu. 

Pomocí nich vymezujeme vlastní sebepojetí a poskytují nám kritéria pro hodnocení 

dobrého a špatného, pravdivého a nepravdivého, estetická kritéria a podobně  

(Mezirow, 1991, s. 44; Mezirow, 1990, s. 142; Dvořáková, 2012, s. 65). 

Referenční rámce / významové perspektivy 

Mezirow využívá pro významovou perspektivu rovněž synonymní označení referenční 

rámec. Tyto referenční rámce či významové perspektivy získáváme a nekriticky 

vstřebáváme v průběhu života a pomáhají nám interpretovat naše zkušenosti, vymezují, 

co a jak vnímáme (Mezirow, 1997, s. 5, Dvořáková 2010, s. 93). 

Součástí významových perspektiv jsou symbolické systémy. Ty reprezentují ideální 

vlastnosti, které promítáme na objekty a zažívané události. Významová schémata  

i významové perspektivy selektivně stanovují a vymezují naše vnímání, poznávání, 

učení a očekávání. Určují také, jak si pamatujeme význam v kontextu komunikace a jak 

utváříme význam svých zkušeností. V případě, že nová zkušenost do perspektivy 

zapadá, je perspektiva posilována. V případě, že do ní zkušenost nezapadá, je zkušenost 

odmítána jako anomálie a blokována (Mezirow, 1997, s. 6; Mezirow 1991, s. 42). 

Významové perspektivy, které mohou fungovat na vědomé i nevědomé úrovni, obsahují 

podle Mezirowa tři složky. Jedná se o složku kognitivní, konativní a afektivní 

(Mezirow, 1997, s. 5). 

Mezirow u významových perspektiv rozlišuje dvě dimenze, z nichž se perspektivy 

skládají. První jsou navyklé způsoby uvažování, které chápe jako „obecné, abstraktní 

orientující, navyklé způsoby myšlení“ (Mezirow, 1997, s. 5), jenž jsou ovlivněny 

kulturními, sociálními, vzdělávacími, ekonomickými, politickými nebo 

psychologickými kódy. Tyto navyklé způsoby uvažování se pak projevují v druhé 

dimenzi – v úhlech pohledu, které Mezirow chápe jako struktury domněnek, 
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hodnotových soudů, postojů a citů. Úhly pohledu pak tvarují konkrétní interpretaci 

(Mezirow, 1997, s. 6). 

Dále Mezirow vymezuje tři typy významových perspektiv. Prvním typem jsou 

perspektivy epistemické. Ty se týkají způsobu, jakým poznáváme a jak vytváříme  

a užíváme znalosti a jsou základem toho, jak se učíme. Druhým typem jsou perspektivy 

sociolingvistické zahrnující kulturní a jazykové kódy. Třetím typem jsou pak 

perspektivy psychologické, které se týkají toho, jak lidé vidí sami sebe  

(Mezirow, 1991, s. 43). 

Reflektivita 

Mezirow považuje reflektivitu za základní hnací sílu záměrného učení. Definuje ji jako 

„kritické hodnocení obsahu, procesu či premis našeho snažení interpretovat a dát 

význam zkušenosti“ (Mezirow, 1991, s. 104). 

Dále Mezirow rozlišuje tři formy reflexe. První je reflexe obsahu a rozumí se jí to, co 

děláme, když se zamyslíme nad tím, co právě děláme nebo jsme dělali pro řešení 

problému. Druhou formou je reflexe procesu, která nás vede k hodnocení vhodnosti 

metod, pomocí kterých jsme problém řešili. Třetí formou je pak reflexe premisy – 

předpokladu, na němž je problém postaven. Tuto formu reflexe Mezirow také nazývá 

kritickou reflexí. (Mezirow, 1991, s. 105; Dvořáková 2010, s. 96). 

Mezirow také rozlišuje dva druhy jednání – reflektivní a nereflektivní. Stěžejním pro 

dospělost je pro něj jednání reflektivní, během kterého dochází ke kritickému hodnocení 

našich domněnek. S reflektivním jednáním je spojena reflektivní interpretace, tedy 

proces napravování deformovaných předpokladů v našem uvažování a postojích. Tyto 

deformované předpoklady mohou být epistemické, sociolingvistické nebo 

psychologické (Dvořáková, 2010, s. 96–97).   

Učení se 

Podle Mezirowa jsou při učení důležité dva procesy. Prvním u nich je proces 

zapamatování, díky kterému si uchováváme staré interpretace. Druhým je proces 
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myšlení. Pojmy myšlení a učení se v transformativní teorii překrývají. Naše interpretace 

má být výsledkem jak záměrného myšlení, tak kulturně asimilovaného tacitního učení 

(Mezirow, 1991, s 12). 

Učení vždy obsahuje pět vzájemně se ovlivňujících souvislostí. První z nich je 

významová perspektiva (referenční rámec), ve které je učení zasazeno, druhá jsou 

podmínky komunikace, třetí linie jednání, čtvrtá sebe-pojetí a pátá vnější okolnosti. 

Tyto souvislosti musíme dle Mezirowa brát na vědomí a analyzovat, pokud chceme 

učení porozumět (Mezirow, 1991, s. 13–14). 

Mezirow rozlišuje, v návaznosti na Habermase, dva vzájemně se ovlivňující typy 

záměrného učení. Prvním je učení instrumentální a děje se tehdy, když se učíme, jak 

něco dělat. Toto učení je zaměřené na ovládnutí a manipulaci s jinými lidmi a jeho 

výsledky lze empiricky dokázat. Druhým typem je učení komunikativní a děje se tehdy, 

když se učíme, jak porozumět tomu, co jiní lidé sdělují. Toto učení není založené na 

empirickém testování hypotéz, ale na hledání myšlenek a metafor, pomocí kterých může 

neznámé zapadnout do významové perspektivy tak, aby bylo možné je interpretovat 

v kontextu (Mezirow, 2000, s. 8.; Mezirow, 1990, s. 144; Dvořáková, 2010, s. 100). 

Ověřování platnosti výsledků instrumentálního učení se tedy děje pomocí empirického 

dokazování. V případě učení komunikativního vyžaduje uznání platnosti výroku 

vytvoření podmínek, za jakých je tento výrok pravdivý. Abychom tuto pravdivost 

stanovili, můžeme se obrátit k autoritě, tradici, moci nebo můžeme využít racionálního 

diskurzu, který Mezirow chápe jako dialog věnovaný hledání společného porozumění  

a hodnocení oprávněnosti interpretace nebo dialogu (Mezirow, 2000, s. 9–10). 

 Pro úspěšnou realizaci racionálního diskurzu je potřeba, aby všichni účastníci měli 

správné informace, byli osvobozeni od sebe-klamu, byli schopni objektivně zvážit 

důkazy a vyhodnotit argumenty, být otevření alternativním perspektivám, být schopni 

stát se kriticky reflektivními, mít rovnou příležitost účasti a být schopni akceptovat 

vzniklý konsenzus jako legitimní test platnosti. Pokud se dospělí účastní racionálního 

diskurzu za těchto podmínek, jsou podle Mezirowa lépe schopni kriticky reflektovat své 

významové perspektivy a dospět k rozvinutějším perspektivám. Výše uvedené 
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podmínky zároveň Mezirow považuje za ideální podmínky pro efektivní vzdělávání 

dospělých (Mezirow, 2000, s. 13–14; Dvořáková, 2010, s. 101). 

Podle Mezirowa má učení se dospělých, instrumentální i komunikativní typ, čtyři 

formy. První z nich učení se prostřednictvím významových schémat. Tím se rozumí 

rozvíjení již získaných významových schémat či učení v rámci jejich struktury. Druhou 

formou je učení se novým významovým schématům, které jsou ovšem kompatibilní se 

schématy stávajícími a významová perspektiva se tedy příliš nemění. Třetí formou je 

učení se pomocí transformace významových schémat. To se děje, když zjistíme, že se 

naše úhly pohledu staly již nefunkční. Tato transformace významových schémat 

prostřednictvím reflexe může výjimečně vést až k transformaci významové perspektivy. 

Čtvrtou formou je učení prostřednictvím perspektivní transformace, tedy vědomá 

reflexe a kritika předpokladu, na nichž je založená nefunkční významová perspektiva. 

Významová perspektiva je pak transformována pomocí reorganizace významu a mění se 

tedy navyklý způsob uvažování (Mezirow, 1991, s. 93–94).  

Perspektivní transformace 

Perspektivní transformace je podle Mezirowa ústředním procesem rozvoje v dospělosti. 

V tomto procesu „si kriticky uvědomujeme, jak a proč naše předpoklady omezují 

způsob, jak vnímáme, chápeme a cítíme se ve vztahu ke světu; měníme ty struktury 

navyklých očekávání tak, aby nám umožnily obecnější, kritičtější a integrovanější 

perspektivu; a nakonec vybíráme nebo jiným způsobem jednáme podle tohoto nového 

chápání“ (Mezirow, 1991, s. 167). 

K perspektivní transformaci může dojít buď díky narůstajícímu počtu transformovaných 

významových schémat, jež jsou výsledkem sledů dilemat, nebo jako reakce na zvnějšku 

vyvolané převratné dilema. Převratným dilematem může být například smrt, vážná 

nemoc, rozvod a podobně. Takovéto dilema může být ale vyvoláno i pomocí překvapivé 

diskuze (Mezirow, 1991, s. 168; Dvořáková, 2010, s. 104). 
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Mezirow uvádí, že perspektivní transformace, která může být záležitostí jedince  

i skupin lidí, probíhá v následujících deseti fázích: 

1. Matoucí dilema. 

2. Podstoupení sebeanalýzy pocitů strachu, hněvu, viny nebo studu. 

3. Kritické uvědomění si epistemických, sociokulturních či psychických 

předpokladů. 

4. Zjištění, zda nespokojenost a proces transformace jsou sdílené a zda ostatní již 

procházeli podobnou změnou. 

5. Zkoumání podmínek pro nové role vztahy a aktivity. 

6. Plánování dalšího způsobu jednání. 

7. Získávání znalostí a dovedností pro implementaci plánu. 

8. Provizorní zkoušení nových rolí a vyhodnocování zpětné vazby. 

9. Vytváření kompetencí a sebejistoty v nových rolích a vztazích. 

10. Obnovení života na základě podmínek předepisovaných novou perspektivou 

(Dvořáková, 2010, s. 104–105).  

Transformativní učení 

Transformativní učení považuje Mezirow za nejvýznamnější vývojový úkol dospělosti  

a také za základ vzdělávání dospělých. Jak je již uvedeno výše, transformovat se mohou 

buď významová schémata, když reflektujeme obsah či proces, nebo významové 

perspektivy/referenční rámce, když reflektujeme premisy. Transformativní učení může 

nastat jak instrumentální, tak v komunikativní dimenzi  

(Mezirow, 1997, s. 5.; Dvořáková, 2010, s. 103–104). 

4.3.1 Pojetí vzdělavatele dospělých 

Posláním vzdělavatele dospělých je podle Mezirowa je usnadňovat transformativní 

učení. Vzdělavatelovým úkolem je pomoci učícím se uvědomit si a podrobit kritice 

nejen své vlastní předpoklady, ale i předpoklady ostatních. Dále je jeho úkolem pomoci 

učícím se posunout se od pouhého uvědomění si toho, co zažívají, k uvědomění si 

podmínek toho, co zažívají a důvodu, proč to, co prožívají, prožívají právě takto a na 

základě toho jednají. Neméně důležitým úkolem je také nastavit ideální podmínky pro 
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učení, které jsou totožné s podmínkami racionálního diskursu (Mezirow, 1991,  

s. 211–212; Dvořáková, 2010, s. 105). Jinak řečeno je úkolem vzdělavatele „ být 

dospělým nápomocen při propracování, vytváření a transformaci významových schémat 

prostřednictvím reflexe obsahu, procesu, pomocí kterého se učili a jejich předpokladů“ 

(Mezirow, 1991, s. 201). 

Vzdělavatel v Mezirowově teorii funguje tedy jako facilitátor, nikoliv jako odborník na 

daný předmět. Profesionální vzdělavatelé dospělých můžou podle Mezirowa působit 

odborníci na určitý obsah, facilitátoři skupinových procesů, akademičtí poradci, trenéři, 

sociální pracovníci, sociální aktivisté či administrátoři vzdělávacích programů 

(Mezirow, 1991, s. 224).  

4.3.2 Pojetí učícího se 

Mezirow tvrdí, že dospělí žijí v jakémsi neuvědomovaném sebeklamu, protože dovolují 

významovým perspektivám, které nekriticky získali v minulosti (hlavně v rámci 

primární socializace) a jsou plné deformovaných předpokladů, zamezit jim uvědomit si, 

jaké věci skutečně jsou. Ústředním úkolem učících se je překonání těchto 

deformovaných předpokladů pomocí reflexe obsahu, procesu a premis (Mezirow, 1991, 

s. 4, 104–105 ; Dvořáková, 2010, s. 93). Řečeno jinými slovy dospělí učící se by měli 

směřovat k transformativnímu učení (Mezirow, 1997, s. 5). 

Pomocí kritické reflexe pak může učící se dospět k učení emancipačnímu, které se může 

týkat učení instrumentálního i komunikativního. Emancipací se chápe „osvobození od 

libiduálních, lingvistických, epistemických, institucionálních nebo environmentálních 

sil, které limitují naše volby a racionální kontrolu nad našimi životy“  

(Mezirow, 1991, s. 87). Tyto síly na nás působily během učení v dětství, v období 

závislosti. Emancipační učení pak naopak vede k nezávislosti  

(Mezirow, 1991, s. 87–88).  
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4.4 Shrnutí 

Jack Mezirow je beze sporu jedním z nejvlivnějších amerických autorů na poli 

vzdělávání dospělých druhé poloviny dvacátého století.  

Myšlenkově vychází hlavně z pragmatismu a kritické teorie, a to především z díla 

Jürgena Habermase. Dále je inspirován okruhem myslitelů z příbuzných věd, jako jsou 

Paolo Freire, Roger Gould, Erving Goffman nebo Thomas Kuhn. 

Během osmdesátých a devadesátých let dvacátého století Mezirow postupně publikoval 

svoji teorii transformativního učení. Podle ní vnímáme svět pomocí významových 

schémat a významových perspektiv, které se utvářejí a jsou nekriticky přijímány během 

socializace, během formativního učení. Tato schémata a perspektivy však obsahují 

deformované předpoklady, které nám zkreslují pohled na svět. Úkolem vzdělávání 

dospělých je pomoci dospělým pomocí kritické reflexe docílit změn v těchto 

schématech a perspektivách, docílit transformativního učení. Vzdělavatele dospělých 

pak Mezirow vidí v roli facilitátora, jehož úkolem je pomoci učícím se docílit 

transformativního učení. 
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5 Komparace teorie andragogiky a teorie transformativního učení 

Cílem této kapitoly je provést srovnání Knowlesovy teorie andragogiky a Mezirowovy 

teorie transformativního učení na základě tří kritérií – inspiračních zdrojů, pojetí 

vzdělavatele dospělých a pojetí učícího se. Přehled výsledků tohoto srovnání zobrazuje  

tabulka 1 a popisu srovnání jednotlivých kritérií se věnují příslušné podkapitoly.  

Tab. 1: Komparace teorií andragogiky a transformativního učení 

 

Autor 

 

 

Malcolm S. Knowles 

 
Jack Mezirow 

 

 

Teorie 

 

Andragogika 

 

Transformativního učení 

 

Inspirační zdroje 

 

 

 

 

 

Pragmatismus  
(Dewey, Lindeman) 

 

Humanistická psychologie 

 (Rogers, Maslow) 

 

Houle, Tough, Savičevič 

 

 Pragmatismus 

(Dewey, Mead, Blumer) 

 

Kritická teorie  
(Habermas) 

 

Kuhn, Goffman, Freire, Gould 

 

 

 

Pojetí 

vzdělavatele 

 

 

 

 

Facilitátor 

 

Podporuje učící se v  

sebe-řízeném učení. 

 

 

  

Facilitátor 

 

Podporuje u učících se proces 

transformace významových 

schémat a perspektiv. 

 

Pojetí učícího se 

 

 

 

 

 

 

Aktivní, ale omezeni 

negativními negativním sebe-

pojetím jako studenta získaným 

v minulosti.  

 

Pomocí sebe-řízeného učení 

směřují k sebeaktualizaci. 

 

 

 Aktivní, ale omezeni 

 významovými schématy  

a významovými perspektivami 

získanými v minulosti. 

 

Pomocí transformativního 

učení směřují k emancipaci. 
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5.1 Komparace inspiračních zdrojů 

Pragmatismus 

Myšlenkový směr, ze kterého vychází jak Malcolm Knowles, tak Jack Mezirow je 

pragmatismus (viz 3.2.1). Důvodem je jistě to, že během období dospívání a studia obou 

autorů byl pragmatismus ve Spojených státech amerických, zejména zásluhou myšlenek 

Johna Deweyho, dominantním myšlenkovým směrem ve vzdělávání. A i přes mírný 

ústup vlivu po druhé světové válce pragmatismus ovlivňoval vzdělávání ve Spojených 

státech po celou dobu tvorby obou autorů. Z Deweyho díla převzali Knowles i Mezirow 

hlavně důraz na zkušenost u učícího se a praktičnost vzdělávání. 

Malcolm Knowles se v rámci pragmatismu dále inspiroval dílem Eduarda Lindemana, 

který stejně jako Dewey akcentoval zkušenost u učících se a vzdělávání orientované na 

každodenní situace. Z Lindemanova díla také Knowles přebírá myšlenku sebe-řízeného 

učení. Oproti tomu Jacka Mezirowa ovlivnilo dílo sociologů George Herberta Meada  

a Herberta Blumera, od nichž přebírá myšlenku sociální konstrukce reality pomocí 

jazyka (viz 4.2.1). Tato myšlenka se v teorii transformativního učení promítá hlavně 

v pojetí významových schémat a významových perspektiv (viz 4.3). 

Humanistická psychologie versus kritická teorie 

Knowlesova teorie andragogiky je silně ovlivněna přístupem humanistické psychologie, 

zejména díly Carla Rogerse a Abrahama Maslowa (viz 3.2.2). Od Maslowa přebírá 

Knowles prakticky doslovně hierarchii lidských potřeb a od Rogerse pojetí vzdělavatele 

jako facilitátora, důraz na učební klima ve skupině a rovnocenný vztah vzdělavatele  

a učícího se. Inspirace tímto myšlenkovým proudem se výrazně projevuje 

v Knowlesově pojetí aktivního, sebe-řízeného učícího se směřujícího k sebeaktualizaci.  

Mezirow oproti tomu vychází z kritické teorie, a to především z díla Jürgena 

Habermase. Z Habermasova rozsáhlého díla přejímá Mezirow dvě oblasti. První oblastí 

jsou Habermasovy tři domény učení s důrazem na emancipační zájmy a druhou oblastí 

je teorie řečových aktů, ze které Mezirow přebírá pojem diskurs (viz 4.2.2). Inspirace 

kritickou teorií je jasně patrná na jeho pojetí učícího, kterému významové perspektivy 
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získané během primární socializace (zde je vidět podstatný vliv společnosti na jedince, 

který je pro kritickou teorii typický) poskytují zkreslené vidění světa, a který pomocí 

transformativního učení směřuje k emancipaci (další pojem typický pro kritickou teorii). 

Rozdíl mezi těmito dvěma inspiračními přístupy lze považovat za klíčový. 

Humanistickou psychologií inspirovaný Knowles se orientuje převážně na rozvoj 

jedince a věří v jeho potřebu se rozvíjet. Vliv společnosti Knowles prakticky opomíjí. 

Oproti tomu kritickou teorií (Habermasem) inspirovaný Mezirow považuje vliv 

společnosti, zejména v období primární socializace, za velmi podstatný. 

Ostatní inspirační zdroje 

Knowlese inspirovali hlavně teoritikové vzdelávání dospělých (viz 3.2.3). A to 

především ti severoameričtí. Jediným Evropanem ve výčtu je Dušan Savičevič, jehož 

hlavním přínosem bylo „ pouze dodání názvu“. Inspirace teoretiky vzdělávání 

dospělých se výrazně projevuje v didaktickém zaměření teorie andragogiky. Důraz na 

technologii vzdělávání je v díle Malcolma Knowlese velmi patrný. Ve většině svých 

publikací Knowles(1989; 1980; 1975; 1973; 1970) věnuje technologii vzdělávání hodně 

prostoru.  

Inspirační zdroje Mezirowa lze označit za „oborově pestřejší“. Většina autorů, jimiž se 

Mezirow inspiroval, totiž nepůsobí přímo ve vzdělávání dospělých, ale v příbuzných 

oborech jako jsou filozofie, sociologie, klinická psychologie nebo reformní pedagogika. 

Na rozdíl od Knowlese se Mezirow prakticky nevěnuje technologii vzdělávání, ale 

daleko více akcentuje sociální a především psychologickou stránku učení – například 

velice podrobně rozpracovává proces reflexe a proces vytváření a transformace 

významových schémat a významových perspektiv. 

5.2 Komparace pojetí vzdělavatele dospělých 

Oba autoři vidí vzdělavatele dospělých především v roli facilitátora (viz 3.3.1 a 4.3.1), 

který má spíše podpůrnou úlohu a nesnaží se udržovat učící se v podřízené roli  

a závislosti na něm. Tato shoda je dána především vlivem pragmatismu (potažmo Johna 

Deweyho), který je silně pedocentrický a odmítá transmisivní způsob výuky (viz 3.2.1).  



 

 

42 

 

Knowles vidí jako klíčový úkol vzdělavatele dospělých pomoci učícímu v jeho sebe-

rozvoji – pomoci mu identifikovat vzdělávací potřeby a nalézt cíle, pomoci mu těchto 

cílů dosáhnout a pomoci mu změřit, zda těchto cílů dosáhl. Jeho úkolem je rovněž 

pomoci překonat dospělým negativní pohled na učení, který si přinášejí z minulosti  

a pomoci jim také získat kompetence potřebné sebe-řízenému učení (viz 3.3.1). V tomto 

pojetí vzdělavatele můžeme vidět jasný inspirační vliv Eduarda Lindemana (důraz na 

sebe-řízené učení a pojetí vzdělavatele jako facilitátora) a humanistické psychologie 

(důraz na sebe-rozvoj). 

Podle Mezirowa je úkolem vzdělavatele dospělých být učícím se nápomocen při 

transformaci významových schémat a perspektiv, a to především udržováním podmínek 

reflektivního diskurzu, v němž si můžou učící se prověřovat platnost svých 

významových schémat a perspektiv (viz 4.3.1). Zde je jasně vidět vliv Goulda (proces 

transformace a pojetí vzdělavatele jako facilitátora) a Habermase (diskurz jako metoda 

vzdělávání).  

5.3 Komparace pojetí učícího se 

V obou teoriích jsou učící se dospělí považováni za aktivní bytosti, které se chtějí 

rozvíjet. Za důležitou součást učení jsou považovány vlastní zkušenosti učících se  

a vzdělání je zaměřeno na učící se, nikoliv na obsah. Zvláště patrné je to pak v teorii 

Knowlesově, který tyto formulace explicitně vyjadřuje. Podle obou teorií si také s sebou 

dospělí přinášejí určitou zátěž z minulosti, se kterou je třeba se vyrovnat. 

Knowles tvrdí, že dospělí učící se znovu přicházejí do procesu učení se poté, co byli 

celý život vzděláváni podle pedagogických předpokladů, jako závislí jedinci učící se 

„na plný úvazek“. Jelikož už jim ale závislost nevyhovuje, odmítají často učení se jako 

něco, co již pro ně není určené. Podle Knowlese je třeba za pomoci vzdělavatele tento 

odpor (negativní sebepojetí jako učícího se) překonat a získat kompetence potřebné 

k sebe-řízenému učení. Pomocí sebe-řízeného učení se pak učící se dospělí mohou 

rozvíjet směrem k maximálnímu naplnění svého potenciálu, ke své sebeaktualizaci  

(viz 3.3.1 a 3.3.2). 
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V Mezirowově teorii si dospělí přinášejí z minulosti významová schémata a významové 

perspektivy, které získali během socializace, a které jim poskytují zkreslené vnímání 

světa. Dospělí pak musí pomocí kritické reflexe předpokladů, na nichž jsou tato 

schémata a perspektivy založeny, dospět k transformativnímu učení a tato významová 

schémata a významové perspektivy transformovat. Poté mohou směřovat 

k emancipačnímu učení, které jim pomůže pochopit věci tak, jak skutečně jsou  

(viz 4.3.2).  

Na pojetí učícího se můžeme v obou teoriích na první pohled vidět silný vliv 

společných i rozdílných inspiračních zdrojů. Důraz na učící se a jejich zkušenosti 

přebírají Knowles i Mezirow z pragmatismu. Knowles sám evidentně čerpá 

z Lindemana (sebe-řízené učení) a z humanistické psychologie (sebeaktualizace). Na 

Mezirowově teorii je naopak znát vliv Goulda (transformace), Habermase a Freireho 

(kritická reflexe a emancipace). 

5.4 Shrnutí 

Na základě výše uvedených informací lze shrnout, že ačkoliv jde o dvě zcela odlišné 

teorie, je možno u Knowlesovy teorie andragogiky a Mezirowovy teorie 

transformativního učení na základě zvolených kritérií nalézt několik společných  

a samozřejmě mnoho rozdílných znaků. 

Mezi společné znaky teorie andragogiky a teorie transformativního učení patří inspirace 

pragmatismem, a to především dílem Johna Deweyho. Vliv tohoto inspiračního zdroje 

se projevuje ve shodném pojetí vzdělavatele jako facilitátora a v důrazu na zkušenosti 

učících se, což jsou další společné znaky obou teorií.   

Malcolm Knowles byl dále ovlivněn humanistickou psychologií a teoretiky vzdělávání 

dospělých. Tyto vlivy jsou na teorii andragogiky znát v jejím didaktickém zaměření a 

také v jejím pojetí učícího se – důraz na sebe-řízené učení a sebeaktualizaci. 

Jack Mezirow byl na rozdíl od Knowlese ovlivněn spíše autory z věd, které by se 

z pohledu vzdělávání dospělých daly označit za příbuzné – filozofie, sociologie, 

psychologie a pedagogiky. To se projevuje ve větší komplexnosti a bohužel i složitosti 
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Mezirowovy teorie transformativního učení, jejím zaměření na proces učení jako takový 

a na pojetí učícího se směřujícího k emancipaci (zde jde hlavně o vliv Habermase  

a Freireho). 
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Závěr 

Malcolm Shepherd Knowles a Jack Mezirow vytvořili v druhé polovině dvacátého 

století teorie učení se dospělých, které jsou dodnes velmi populární především ve 

Spojených státech. Navzdory své americké popularitě se uvedené teorie v české 

literatuře netěší nijak významné pozornosti. Cílem této bakalářské práce bylo provést 

srovnání teorie andragogiky Malcolma Knowlese a teorie transformativního učení Jacka 

Mezirowa. Toto srovnání mělo být provedeno na základě tří kritérií – inspiračních 

zdrojů, pojetí vzdělavatele dospělých a pojetí učícího se. Dílčím cílem bylo představení 

teorie andragogiky a teorie transformativního učení.  

V první kapitole jsem vymezil pojem komparace a typy dat, jež byly použity při 

zpracování této práce. V kapitole druhé jsem se věnoval historickému období vzniku 

teorie andragogiky a teorie transformativního učení, především společenským změnám, 

které se v tomto období odehrály.  

Třetí kapitola pojednávala o díle Malcolma Knowlese. Mezi jeho inspirační zdroje patřil 

pragmatismus, humanistická psychologie a američtí teoretikové vzdělávání dospělých. 

Tyto inspirační zdroje se projevují v teorii andragogiky silným zaměřením na 

technologii vzdělávání a důrazem na sebe-řízené učení. Knowles ve svém díle podrobně 

rozpracovává roli vzdělavatele dospělých, a proto byl tomuto tématu ve třetí kapitole 

věnován patřičný prostor.  

Ve čtvrté kapitole jsem se věnoval Jacku Mezirovovi a jeho teorii transformativního 

učení. Tu charakterizuje velké množství inspiračních zdrojů z oblasti filozofie, 

sociologie, psychologie a pedagogiky. Mezirowova teorie je oproti Knowlesově 

podstatně komplikovanější a věnuje se především procesu učení pomocí transformace 

významových schémat a významových perspektiv. Technologickou stránku vzdělávání 

prakticky opomíjí a pojetí vzdělavatele dospělých věnuje Mezirow výrazně méně 

pozornosti než Knowles. V kapitolách tři a čtyři se mi podařilo naplnit dílčí cíl práce – 

představení teorií andragogiky a transformativního učení.  

Cílem páté kapitoly pak bylo porovnat Knowlesovu teorii andragogiky a Mezirowovu 

teorii transformativního učení na základě výše uvedených kritérií. I přesto, že jsou obě 
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teorie na první pohled odlišné, podařilo se mi nalézt několik společných znaků. Těmi 

jsou především inspirace pragmatismem, která se projevuje v důrazu na zkušenosti a 

aktivitu učícího se, a vnímání role vzdělavatele dospělých jako facilitátora. Objevil jsem 

ale také celou řadu znaků rozdílných, jenž pramení z rozdílnosti inspiračních zdrojů. Za 

klíčový rozdíl v inspiračních zdrojích považuji vliv humanistické psychologie u 

Knowlese a vliv kritické teorie u Mezirowa. Tento vliv se nejvýrazněji projevuje 

v jejich rozdílném pojetí učících se – v důrazu na sebeaktualizaci u teorie andragogiky a 

v důrazu na emancipaci u teorie transformativního učení.  

Na základě výše uvedeného lze konstatovat, že se mi podařilo splnit cíl práce. Jsem si 

ovšem vědom, že v průběhu komparace teorií andragogiky a transformativního učení 

mohlo dojít k určitému zkreslení, které mohlo být způsobeno zjednodušením 

(idealizací) některých částí teorií. K tomuto zjednodušení bylo potřeba přistoupit, aby 

bylo možno teorii andragogiky a transformativního učení porovnat. 
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