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Abstrakt

Cilem této prace je predstavit a porovnat teorii andragogiky Malcolma Knowlese a
teorii transformativniho uceni Jacka Mezirowa. Ob¢ teorie jsou ve Spojenych statech
velice oblibené, ale v Ceské literatuie se jim nevénuje dostatecna pozornost. Srovnani
probiha na zéklad¢ tfi kritérii. Prvnim kritériem jsou inspiracni zdroje autord teorii,

druhym kritériem je pojeti vzdélavatele dospélych a tfetim kritériem je pojeti uciciho 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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Uvod

Malcolm Shepherd Knowles a Jack Mezirow patii mezi nejvyznamnéjsi americké
autory v oblasti vzdélavani dospélych. Oba v druhé poloviné dvacatého stoleti vytvoftili
teorie uceni se dospélych, které se staly ve Spojenych statech americkych velmi
popularni. Mimo Spojené staty je ovSem vyrazné¢ znamg&jsi Malcolm Knowles
(Valenta, 2006, s. 149, Dvotakova, 2012, s. 59). Jednim z divodi muaze byt pouziti
V Evrop¢ popularniho pojmu andragogika. Druhym divodem miize byt ponckud vétsi
srozumitelnost Knowlesovy teorie, jelikoz Knowles piSe pomérné srozumitelnou
a ¢tivou formou. Mezirowova teorie je podstatné rozvétvenéjsi, coz je dano predevsim
velkym mnozstvim inspira¢nich zdroji z oblasti filozofie, sociologie, psychologie
a pedagogiky. Ve srovnani s Knowlesem pise Mezirow daleko méné ¢tivou a predevsim

méné srozumitelnou formou.

V ceské a slovenské literatuie se jadro Knowlesovy teorie nebo alesponi zminky o ném
objevuji u fady autori — naptiklad Bene$ (2003; 1997), Hartl (1999), Matuléik (2004),
Muzik (2005), Valenta (2006). Do &eStiny ale neni pifeloZzena Zadna z Knowlesovych
knih a neni o ném napsana ani monografie. Jacku Mezirowovi se v Ceské literatuie
vénuje hlavné Dvorakova (2012; 2010), ostatni autofi se 0 ném zminuji spise vzacné —
napiiklad Bene§ (2003), Kopecky (2007), Leirman (1996). Stejné jako v ptipadé
Malcolma Knowlese neni do ¢eStiny preloZena Zadna z Mezirowovych knih. Fakt, Ze je
0 oba autory v Ceské literatufe relativné nizky zajem, ale v anglosaském prostiedi jsou
velice oblibeni, byl divodem vybért jejich teorii pro tuto praci. Zastdvam nazor, ze
teorie andragogiky i1 transformativniho uceni mohou byt i v ¢eském prostiedi velmi

inspirativni a stoji za to se jimi zabyvat.

Cilem této bakalai'ské prace je provést srovnani teorie andragogiky Malcolma Knowlese
a teorie transformativniho uceni Jacka Mezirowa. Srovnani bude probihat na zaklad¢ tii
kritérii — inspiracnich zdroji, pojeti vzdélavatele a pojeti uciciho se. Piestoze Malcolm
Knowles 1 Jack Mezirow pochazi ze Spojenych statl a byli soucasnici, jejich inspiraéni
zdroje byly velmi rliznorodé a mély dilezity vliv na podobu obou teorii. Vzd¢lavatel
a ucici se jsou zakladni Cinitelé vzdelavaciho procesu, a proto muze byt zajimavé

srovnat, jak je Knowles a Mezirow ve svych teoriich vnimaji. Dil¢im cilem prace je pak



pfedstaveni teorie andragogiky a teorie transformativniho uceni. Splnénim tohoto

dil¢iho cile vznikne podklad pro srovnédni vySe zminénych teorii.

Jak u Knowlesovy (1989; 1980; 1975; 1973; 1970), tak u Mezirowovy (2000; 1997;
1991; 1990) teorie budu vychédzet predevSim z primarni literatury. Tuto literaturu

doplnim zdroji sekundarnimi, ptedev§im Knowlesem! (2012) a Dvoiakovou (2010).

Obsah prace je rozdélen do péti kapitol. V prvni kapitole vymezuji pojem komparace
a metodologicky ramec prace. V druhé kapitole kratce pojednam o obdobi, ve kterém
teorie andragogiky a teorie transformativniho uceni vznikaly. Stru¢né zde nastinim

ptedevsim spolecenské zmény odehravajici se v tomto obdobi.

Ve tieti kapitole se budu vénovat Malcolmu Knowlesovi. Nejprve popisi jeho zivotni
a profesni drdhu a poté budu pokracovat vyctem inspirac¢nich zdroju, které na néj mély
klicovy vliv. Nasledovat bude pfedstaveni teorie andragogiky, v jehoZ ramci se budu

vénovat 1 roli vzdélavatele dospélych a roli uciciho se.

Ctvrta kapitola se bude tykat dila Jacka Mezirowa a bude mit stejnou strukturu jako
kapitola tfeti. V téchto dvou kapitoldch se pokusim naplnit dil¢i cil prace, kterym je
predstaveni teorie andragogiky a transformativniho uceni. Také zde vznikne material,

ktery mi poslouZzi ke srovnani téchto teorii, coZ hlavnim cilem této prace.

V kapitole paté provedu srovnani teorie andragogiky a teorie transformativniho uceni.
Kapitola bude rozdélena do tii ¢asti a v kazdé z téchto €asti se budu vénovat srovnani

podle jednoho z vyse uvedenych kritérii. Tim se pokusim naplnit cil této prace.

Nakonec bych rad pode€koval vedouci své bakalatské prace PhDr. Miroslaveé
Dvotakoveé, PhD. za podporu béhem psani prace, velmi pfinosné pfipominky k textu
a pfedevS§im za pomoc pfi obstaravani cizojazy¢nych materiali pottebnych k napsani

této prace.

! Jelikoz sedmé vydani Knowlesovy knihy Adult Learner vyslo az dvanact let po jeho smrti a bylo
vyrazné piepracovano jeho spoluautory Holtonem a Swansonem, 1ze jej dle mého nazoru povazovat spise
za literaturu sekundarni nez primarni.



1 Komparace — metodologicky ramec prace

Komparaci se rozumi zprava o priabéhu a vysledcich porovnani dvou ¢i vice textd,
pojeti nebo pristupt k ur¢itému problému nebo jeho feSeni. Srovnavat lze napiiklad
I metody nebo empirické vyzkumy. Ve své podstaté Ize srovnavat prakticky cokoliv,
najdeme-li spolecna kritéria, pomoci kterych se lze na srovnavané objekty divat.
(Sanderova, 2005, s 40). ,Hlavni zasada pii psani komparace tedy zni: mimotadnou
pozornost je tieba vénovat vybéru kritériim srovnani (Sanderova, 2005, s. 73). Této
zasad¢ byla pfi vybéru kritérii vénovana nalezitd pozornost, zejména s ohledem na to,

aby Sly ob¢ teorie, jimiz se zabyva tato prace, na zéklad¢ vybranych kritérii porovnat.

Data pro tuto praci pochéazeji vyhradné z odbornych text. Jejich ziskavani tedy
probihalo technikou studia dokumentii. Jednalo se vzdy o dokumenty vefejné,
konkrétn¢ o knihy, prispévky ve sbornicich, ¢lanky v odbornych casopisech ¢i ¢lanky
na internetu. Tyto dokumenty byly jak primarni, na néz byla pii psani prace kladena
nejveétsi zietel, tak sekundarni (Reichel, 2009, s. 124-126).

Strategii zkoumani lze oznacit za kvalitativni, a to hned z nékolika divodu:

1. Nejprve probihal sbér dat, az poté formulace vztahi.

2. Probihala flexibilni reakce na zjisténé informace, zejména co se tyce objevovani
novych zdroji dat.

3. Data byla vyhodnocovédna jiz v pribéhu jejich sbéru s nulovym vyuZitim
statistiky.

4. Cestou K naplnéni cili prace bylo porozumét zkoumanym teoriim, zejména pak
kritériim zvolenym ke komparaci.

5. Vysledkem je nekvantifikovana, jedine¢na a obrazna vypoveéd, ve které, a to je
potieba si pfiznat, mohou byt vysledky ovlivnény vyzkumnikem

(Reichel, 2009, s. 41).



2 Historicky a spolecensky kontext

Cilem této kapitoly je stru¢né nacrtnout kontext doby, ve které teorie, o nichZ pojednava
tato prace, vznikaly. Piestoze oba autofi téchto teorii zili a, zejména o dekadu mladsi
Knowles, profesné ptisobili uz v prvni poloviné dvacatého stoleti, zaméii se tato
kapitola az na obdobi od padesatych do sedmdesatych let dvacatého stoleti, protoze to
byla doba, kdy oba autofi na svych teoriich nejvice pracovali (Knowles vydava Modern
Practice of Adult Education roku 1970 a Mezirow Education for Perspective

Transformation roku 1978 —viz 3.1 a 4.1).

Spojené staty americké vy$ly z druhé svétové valky jako jednozna¢ny vitéz. Navic byly
jako prakticky jedinéd z tehdejSich priimyslovych velmoci valkou nepostiZzeny na svém
uzemi. To mélo za disledek nebyvaly hospodaisky rust v povale¢nych letech trvajici az
do krize v letech sedmdesatych. Hlavnim rysem povale¢né Ameriky tedy byla ohromna
prosperita, Americané si po patnacti letech strddani uzivali nebyvalého rozmachu.
S hospodatskym riistem také ptiSel nastup spottebni kultury. Nakupovani se pro mnohé,
zejména mladé, stalo prakticky zivotnim stylem. Obzvlasté zadanym zbozim byly
televizory.  Zaroven se  velmi rozvijel trh se  spotfebnimi  Gvéry
(Tindall, 2008, s. 650-653). ,,Jesté nikdy ptedtim nedluzilo tolik lidi tolik penéz tolika
lidem...¢as pohibil puritanské vidéni nemoralnosti v Zivoté na Gvér a bohabojnosti

Vv Zivoté spofivém* (Tindall, 2008, s. 653).

Jednim z nejvyrazngjSich ryst povale¢ného vyvoje mést byla takzvand suburbanizace,
tedy proces vytvareni predmésti. Technické pokroky zemédélské vyroby snizily
nezbytny pocet a lidé se tak stéhovali z venkova do mést, piedevsim ale na jejich
predmésti. Na tato pfedmésti se st€¢hovaly vétSinou mladé béloSské rodiny. Jednim
z divodu bylo vladni prosazeni integrace ve Skolach — mnozi bé€losi si nepfali, aby
jejich déti chodily do rasové smisenych $kol, co bylo ve vnitinim mésté nemyslitelné.
Velké mnozstvi navzajem si podobnych pfedmésti vedlo k uniformité¢ a nastupu

konformni kultury (Giddens, 1999, s. 456-457; Tindall, 2008, s. 653-655).

Navrat asi patnécti milioni americkych vojaka do civilu po valce zptsobil populacni
explozi, kterd vyvrcholila v roce 1957. Mezi lety 1945 a 1960 vzrostl pocet obyvatel

Spojenych stath a téméet Ctyficet miliond, coz znamenalo tficetiprocentni narast. ,,D&jiny



americké spole¢nosti jsou od padesatych let v podstaté déjinami nezvykle pocetné nové
generace a jeji zivotni cesty* (Tindall, 2008, s. 651). Tato generace, vychovdvana pod
vlivem televize a konzumni kultury, za¢ina dospivat béhem Sedesatych let a ma silné
sklony k revolts. Cast této generace, zejména student(l, pfijima za své myslenky nové
levice, coz byl revoltujici studentsky proud zalozeny na myslenkdch ortodoxniho
revoluéni ideologie masové projevy nesouhlasu s valkou ve Vietnamu, rasismem,
splasenou technologii a omezenou mentalitou spolecnosti, podle niz bylo zbozi na

prvnim misté (Tindall, 2008, s. 711-714).

Stouto generaci ptfichdzi 1 vyznamnd demokratizace vzdélani a stile vice se zacina
prosazovat myslenka prava na vzdélani jako jednoho ze zdkladnich obcanskych prév.
Jiz v padesatych letech radikaln¢ narista pocet lidi s maturitou a v Sedesatych letech se
tato vina pielévd na univerzity. Mezi lety 1945 a 1970 se pocet studentl univerzit
zCtyinasobil (Tindall, 2008, s. 711; Serak, 2009, s. 13). Vzdélani v této dobé zaCina
»slouzit jako vytah, sjehoz pomoci se Siroké vrstvy obyvatel dostanou socidlné
o n¢kolik pater vySe v socidlni struktufe, stanou Se pevnou soucasti Sirokych

a v blahobytu zijicich stiednich vrstev* (Keller, 2008, s. 15).

V tomto obdobi také vyrazné sili boj o obcanskd prava cerného obyvatelstva.
Nejvyznamnéjsi postavou Cerno$ského hnuti se stal baptisticky kazatel z Alabamy
Martin Luther King, pod jehoz vedenim zacaly nejriznéjsi formy bojkoti
a demonstraci, které vyvrcholily v roce 1963 demonstraci asi ¢tvrt milionu lidi ve
Washingtonu. V roce 1964 pak pfijal Kongres Zakon o obcanskych pravech, jenz
zakazoval veskerou diskriminaci ve vefejnych prostorach, ve skolstvi, pii zaméstnavani
a ve vSech institucich se statni Ucasti. I pfes prekazky, které zpocatku branily jeho
naplnéni, se Zakon o obfanskych pravech stal vyznamnym milnikem. Jeho zasady se
vztahovaly nejen na Cernochy, ale i na ostatni obéti diskriminace jako naptiklad jiné
etnické skupiny nebo zeny. Stal se tak vychodiskem pro celou fadu hnuti hajici lidska

prava (Giddens, 1999, s. 224-245).

Vyznamnym zpusobem se meéni také postaveni Zen ve spolecnosti. Prestoze velké

mnozstvi zen zastoupilo muze béhem valky v jejich tradicnich profesich, byly po valce



opét tlaceny zpét do domacnosti. Byl péstovan kult Zzen v domacnosti, dobrych
manzelek, peCovatelek a matek. V Sedesatych letech vsak sililo tazeni za zenska prava
snazici se zpochybnit kult Zeny v domécnosti. Pod jeho tlakem piijal Kongres zakon
zajistujici obéma pohlavim rovné pfilezitosti ve vzdélavani. Béhem Sedesatych
a sedmdesatych let se stale vice Zen zapojovalo do pracovniho procesu. Vzitou normu
rodiny, podle niz pracoval muz, a zena se starala o domacnost, nahradila norma dvou
pracujicich osob (Tindall, 2008, s. 655-656, 715-717). Tato oblast navic pfimo souvisi
z ¢asti dila Jacka Mezirowa, ktery se zabyval pravé studiem Zen vracejicich se ke

vzdélavani (Dvorakova, 2010, s. 67).

Obé teorie tedy vznikaly v obdobi nebyvalého hospodéiského rozmachu, v obdobi
vzestupu stfedni tfidy, které bylo ovlivnéno silnou povélecnou generaci. Jednalo se
rovnéz o obdobi silicich emancipacénich tendenci, at’ uz u cerného obyvatelstva nebo
napiiklad u zen. Tyto skute¢nosti umoznily ve Spojenych statech vytvoreni lepsSich
podminek pro rozvoj teorie a praxe vzdélavani dospélych nez kdekoliv jinde ve svéte
(Skoda, 1996, s98). A pravé v oblasti teorie, ale pomémné dlouhou dobu i praxe,

vzdélavani dospélych pisobili jak Malcolm Knowles, tak Jack Mezirow (viz 3.1 a 4.1).
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3 Malcolm Knowles

3.1 Zivotni a profesni draha Malcolma Knowlese

Malcolm Shepherd Knowles se narodil roku 1913. Sviij bakalaisky diplom ziskal na
Harvardov¢ univerzité, kterou vystudoval diky stipendiu. Zde také potkal svou budouci
zenu Huldu, se kterou mél dvé déti. Magistersky a doktorsky diplom v oboru vzdélavani

dospélych ziskal na Bostonské univerzité (Valenta, 2006, s. 149).

Na pocatku své profesni kariéry pusobil jako organizator vzdélavacich kurzd v National
Youth Administration, jako feditel oddéleni vzdélavani dospélych v bostonské YMCA
(kiest'anské sdruzeni mladych muzl) a v roce 1951 ziskal misto feditele nové vznikajici
Adult Education Association of the United States of America (AEA-USA). V roce 1959
pak za¢ina svou akademickou kariéru, kdyz pfijimé misto na Bostonské univerzité. Zde
se vénoval vyzkumu a vedl studijni program zaméfeny na vzdélavani dospélych po
dobu ctrnacti let. Poté aZz do penze pusobil jako profesor vzdélavani dospélych na

Severokarolinské statni univerzité (Smith, 2002; Jarvis, 2001, s. 205).

Prakticky celou svou kariéru se Knowles vénoval problému teoretického zastiténi
vzdélavani dospélych. Jiz kratce po dokonceni studii na Bostonské univerzité
publikoval knihu Informal Adult Education (1950), ktera méla souzit jako jakysi
technicky manudl pro vzdé€lavatele dospélych. Po celd padesata a Sedesata 1éta se
Knowles vénuje vyzkumné ¢innosti v oblasti vzdélavani dospélych, vyraznéji se vénuje
historii této oblasti. Za prulomovy lze v Knowlesové profesnim zivoté oznacit rok 1970,
kdy vychazi jeho kniha Modern Practice of Adult Education: Andragogy versus
Pedagogy. V prvni casti této knihy poprvé zvetejiuje svoji teorii andragogiky, kterou,
jak uz je patrné z nazvu, stavi do ostré opozice vii¢i pedagogice. Rozpracovavanim a
revizi této teorie se vénuje prakticky celd sedmdesata 1éta, béhem kterych vydava dalsi
uspésné knihy jako The Adult Learner (1973), ktera se k dneSnimu dni dockala jiz
sedmi vydani, a Self Directed Learning (1975). Svou revidovanou teorii andragogiky
pak publikuje v roce 1980 ve druhém vydani své knihy Modern Practice of Adult
Education, ktera nese pozménény podtitul From Pedagogy to Andragogy. Jak je jiz
Z podtitulu patrné, revize spocivala hlavné v tom, ze Knowles piestal stavét andragogiku

a pedagogiku do opozice, ale zacal je vnimat spiSe jako dva protipoly jednoho kontinua
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(viz 3.3). | po svém odchodu do penze se Knowles v osmdesatych letech vénoval
dopracovavani své teorie a publikovani odbornych textl. Posledni drobné zmény v
teorii andragogiky jsou patrné v knize Andragogy in Action (1984) a svou posledni
publikaci (pokud ovSem nepocitame rizna vydani knihy Adult Learner, ktera vychazi i
po Knowlesové smrti) — autobiografii The Making of an Adult Educator vydava v roce
1989 (Knowles, 2012, s. 139; Smith, 2002; Jarvis, 2001, s. 205-207;
Knowles, 1989, s. 79-80; Knowles 1970).

Malcolm Shepherd Knowles zemfel diisledkem mozkové mrtvice 27. listopadu 1997 ve
Fayetteville v Arkansasu (Smith, 2002).

3.2 Zdroje inspirace

Tato podkapitola bude vénovana zdrojum, které Malcolma Knowlese ovlivnily. Je
ziejmé, ze takovychto zdroji a myslenek bude velké mnozstvi a kofeny nékterych
z nich bychom mohli dohledat uz v obdobi antiky. Z dtvodu rozsahu prace se proto
tako podkapitola omezi pouze na vycet stéZejnich myslenkovych proudd a mysliteld,

jenz piimo ovlivnili podobu Knowlesovy teorie andragogiky.

3.2.1 Pragmatismus

Prvnim vyznamnym mySlenkovym smérem, kterym byl Knowles ovlivnén, je
pragmatismus. Ten vychazi zpraci filozofi Charlese Peirce a Williama Jamese.
Ustiednim pojmem tohoto myslenkového proudu je ¢in (pragma). Jeho hodnota pak
spociva v uziteCnosti, v praktickém vyuziti. Pokud tedy idea vede k ¢inu, jehoz
vysledek je dobry a opravnény, je takovd idea dle pragmatismu pravdiva
(Cipro, 2002, 5. 5.).

John Dewey

Nejvyznamnéj$im americkym pragmatickym myslitelem, ktery vytvotil prvni ryze
americkou pedagogickou teorii, byl John Dewey. Jeho teorie je siln¢ pedocentricka,
stav€jici do poptedi z4jmy ditéte. Deweyho pedagogické podnéty se staly v USA

dominantni v prvni poloviné dvacatého stoleti. Prestoze po druhé svétové valce zaCinaji
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ztracet Své dominantni postaveni, maji na teorii i praxi vychovy a vzdélavani v USA

I jinde ve svété dodnes velky vliv (Cipro, 2001, s. 106).

Ke klicovym, a Knowlesem také ptebiranym, pojmim Deweyho teorie patii zkuSenost,
rist a demokracie. Pravé uceni se dé&je pravé prostiednictvim zkuSenosti. Hlavnim
ukolem skoly je umoznit détem neustile rekonstruovat vlastni zkuSenost v procesu
mentalniho rastu. Vychovu zaloZzenou na zkuSenostech déti a jejich ristu povazuje
Dewey samu o sobé za cil (Cipro, 2002, s. 10; Cipro, 2001, s. 107,
Knowles, 1973, s. 68-69).

Eduard Lindeman

Klicovym inspiraénim zdrojem v ramci tohoto sméru se pro Knowlese stal Eduard
Lindeman, jenz vychazi z myslenek Johna Deweyho. Svou pozornost ale soustfed’uje na
dospé€lé a je povazovan za jednoho z prikopnikli vzdélavani dospélych ve Spojenych
statech americkych. Ve své knize The meaning of Adult Education (1926) de facto
polozil zaklady systematické teorie uceni se dospélych, na které pak Knowles navazuje

(Knowles, 2012, s. 36).

Dospéli jsou podle Lindemana pfi ueni orientovani na problémy, se kterymi se
setkavaji v kazdodennim zivot¢, a proto ma byt vzdélavani dospélych zaméfeno na tyto
kazdodenni situace a ne na predmét vzdélavani jako takovy. Za nejvyssi hodnotu pak
povazuje zkuSenost uciciho se. ,,ZkuSenost je Zivouci ucebnici dospélych*
(Lindeman, 1926, s. 10).

Dospéli také pocit'uji potiebu byt sebe-fizeni, proto vidi nutnost zménit roli vzdélavatele
z poskytovatele informaci a védéni na roli spiSe pomocnika a podnécovatele ucebnich
aktivit. A jelikoz s prfibyvajicim vékem vzrastaji odliSnosti mezi jednotlivymi
dospélymi, je potieba byt flexibilni a nachazet pro kazdého optimalni feseni z hlediska

stylu, ¢asu, mista a tempa vyuky (Knowles, 2012, s. 38-39; Lindeman, 1926, s. 8-10).

13



3.2.2 Humanisticka psychologie

Druhym myslenkovym smérem, ktery Knowlese vyznamné ovlivnil, je humanisticka

psychologie.

Humanisticka psychologie vznika po druhé svétové valce jako reakce na dosavadni dva
hlavni sméry v psychologii — psychoanalyzu a behaviorismus. Myslenkové vychazi
z filozofie existence a je pro ni charakteristicky holisticky (celostni) pohled na clovéka.
Klicovym pojmem celé¢ humanistické psychologie je pak pojem seberealizace, jenz
vyjadiuje  podstatny motiv  kjednani a zaroven nejvy$S§i cil  Zivota

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

Carl Rogers

Rogers byl americky psychiatr a predstavitel krajniho pojeti pedocentrismu —
non-direktivni pedagogiky. Ve svych nazorech na vzdélavani vychazel ze své klinické
praxe. Vztah terapeuta a klienta s nevyrovnanou psychikou jen nahradi vztah ucitele
a zéka s nerozvinutou psychikou. V obou ptipadech je pak cilem usnadnit jedinci, aby

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

Rogers tvrdi, ze kazdy jedinec ma tendenci k sebeaktualizaci a také o ni usiluje. Je

pfitom veden potfebami pfitomnymi, nikoliv minulymi.

V ramci své teorie osobnosti, takzvaného jevového pole, vymezuje Rogers dvé jeji
slozky, které jsou funk¢né, ale ne fakticky, odd€leny. Prvni z nich je organismus, jenz
pusobi jako piijemce prozitkii a obsahuje mysleni, touhy, emoce, fyziologické odezvy
a ruzné druhy vnéjSiho chovani. Je rovnéz mistem k sebe-rozvijeni prostiednictvim
uspokojovani potfeb. Druhou casti je ja, které se utvaii postupné b&hem zivota. Ja
vstupuje do vztahu s prozitky pfitomnymi v organismu. Tyto prozitky pak muze bud’
pfijmout jako svou soucast, popfit je, nebo je symbolizovat zkreslené. Podle Rogerse je
cilem nalezeni ,,pravého® ja a vzdé€lavani by toto snazeni mélo podporovat (Drapela,

2011, s. 126-127; Knowles, 2012, s. 44).
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Rogers rozpracovava roli vzdélavatele jako facilitatora, ktery pomahd udrzovat ve
skupiné dobré ucebni klima a pouze podporuje ucici se. Stavi ho do rovnocenné role

s uéicimi se (Knowles, 2012, s. 44).

Abraham Maslow

Druhym vyznamnym zastupcem humanistické psychologie, ktery Knowlese vyrazné
ovlivnil, je Abraham Maslow. Ten proslul zejména svym pojetim struktury lidskych

potieb.

Potieby podle Maslowa tvoii hierarchicky uspofadany systém. Na jeho zakladné se
nachdzeji fyziologické potteby jako potieba kysliku, vyzivy a podobné. Tyto potieby
jsou aktualizovany poruchou homeostazy. Nad fyziologickymi potfebami se nachazi
potfeba bezpe¢i. Ta je aktualizovand pii ohrozeni. Fyziologické potieby a potieba
bezpe€i jsou souhrnné oznacovany jako niz§i potieby (Drapela, 2011, s. 138-139;
Cipro, 2001 s. 317).

Nad niz$imi potiebami se nachdzeji potieby vyssi. Ty touzi byt uspokojeny, jakmile
jedinec uspokoji potteby nizsi. Prvni skupinou vyssich potieb jsou potieby nalezeni a
lasky, které se projevuji zejména pii izolaci. Druhou skupinou jsou pak potteby tcty ¢i
uznani. Tuto skupinu potieb dale Maslow dé€li na potfeby sebelcty, jez souviseji
s vlastni zdatnosti a s védomim zvladani narokii Zivota, a potieby tcty druhych, které

souviseji se spolecenskou prestizi a uznanim (Drapela, 2011, s. 140).
Nad vSechny vyse uvedené urovné potieb stavi Maslow uroven sebeaktualizace, kterou
nazyva téz metapotiebou. Sebeaktualizace je chipana jako proces. Clovék nikdy neni

plné sebeaktualizovan, stale o to jen usiluje (Drapela, 2011, s. 140).

Maslow tuto hierarchii vnima tak, Ze nasyceni potieb nizsich zvySuje pravdépodobnost

aktualizace potieb na vyssich hierarchickych stupnich (Cipro, 2001, s. 317).
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3.2.3 Teoretikové vzdélavani dospélych

Cyril O. Houle

Kromé¢ Lindemana ovlivnil Knowlese 1 dalsi prikopnik vzdélavani dospélych ve
Spojenych statech Cyril O. Houle. Houle provadél vyzkumy, ve kterych primarné
zjiStoval, pro¢ se dospéli tiCastni vzdélavacich programii. Na zaklad¢ téchto vyzkumui

vymezil tfi ucebni typy dospélych (Knowles, 2012, s. 53; Knowles, 1980, s. 42).

Prvni typem jsou ucici se orientovani na cil. Tito dospéli se ucastni vzdélavacich
programu s jasnymi zaméry. Druhym typem jsou uéici se orientovani na aktivitu. Ti se
ucastni vzdélavacich programt vétSinou z pouhé radosti z u€ebnich aktivit jako
takovych a vétSinou nejevi moc velky zdjem o obsah. Tretim typem jsou pak ucici se

orientovani na uceni, ktefi se uci pro své vlastni potéseni.

Houle zdlraziiuje, Ze malokdo je jednim ,.Cistym* ucebnim typem, ale vétSina lidi

k n€kterému z uvedenych typti smétuje (Knowles, 1980, s. 42).

Allen Tough

Na Houlovu préci navéazal jeho zdk Allen Tough. Ten provadél fadu vyzkumi, ve
kterych zkoumal, jak se dospéli uci informéaln€ — v situacich, kdy nejsou nikym

vyucovani.

Z jeho zaveéra vyplyva, ze vétsina dospélych se uci Casto, ovSem ziidka kdy kvili tomu
vyhledavaji vzdélavaci instituce. VétSina dospélych také v rliznych fazich svého uceni
pozdda ncékoho o pomoc, ale =zfidka kdy to byva kvalifikovany pedagog
(Knowles, 1980, s. 42).

Dusan Savicevi¢
Za pomérn¢ dilezity inspiracni zdroj lze oznalit jugosldvského andragoga DusSana

Savicevice. A to predevSim pro to, ze to byl pravé Savicevic, kdo v roce 1967

Knowlesovi béhem letnich kurzii vzdelavani dospélych v Bostonu pfedstavil pojem
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andragogika®, ktery byl vté dob& vEvropé jiz b&n& pouZivany.
(Knowles, 1989, s. 79-80).

3.3 Teorie andragogiky

Dle Knowlese existoval az do dvacatého stoleti pouze jeden pfistup ke vzdélavani, a to
pristup pedagogicky — piistup, podle néhoz je vzdélavani proces piedavani ¢i prendseni
(transmise) toho, co je znano. Predavani se délo z pozice autority v podob¢ vzdélavatele
a Ucastnici byli zavisli, pasivni pfijemci. Toto ,,uméni a véda o uceni déti* (Knowles,
1980, s. 40) vychazelo ze zkusenosti sttedovékych mnicht ucicich malé déti relativné
snadné dovednosti jako Cteni nebo psani a pozdéji se stalo hlavnim piistupem i na

Skolach svétskych jak v Evropé, tak v Americe i jinde ve svété (Knowles, 1980, s. 40).

V moderni dobg, pro kterou je charakteristické velké mnozstvi zmén®, jako naptiklad
rychly technologicky vyvoj, masivni pfiliv novych informaci nebo vétSi mobilita
obyvatelstva, vSak vyse uvedeny pfistup prestava fungovat. ,,Jiz neni mozné definovat
vzdelavani jako proces predavani toho, co je znamo, ale musi byt nové definovano jako
proces celozivotniho uceni. A nejdulezitéjsi dovednosti, kterou se musi naucit vSichni,

jak déti, tak dospéli, je naucit se, jak se ucit — dovednost sebe-rizeného uceni
(Knowles, 1980, s. 41).

Proti tomuto uvedenému pojeti stavi Knowles svoji andragogiku, jez nejprve (1970)
vnima jako védu, kterd pomaha dospélym ucit se a je v piimém rozporu s pedagogikou,
ktera se soustied’'uje na vzdélavani déti (Knowles, 1970, s. 38-39). Toto své pomérné
radikalni tvrzeni pozdé&ji (1980) koriguje a v druhém vydani své stézejni publikace The
Modern Practice of Adult Education, kde andragogiku a pedagogiku chape jako dva
modely riznych ptfedpokladd, dva protipoly jednoho spektra a nevylucuje pouZziti
andragogickych postupli na détech a pedagogickych na dospélych v ptipadée, Ze si to

bude zadat situace a moznosti sebefizeni Gcastnikd (Knowles, 1980, s. 43).

2 Je pomérné zajimavé, Ze termin andragogika se v americké literatuie poprvé objevil zasluhou Eduarda
Lindemana jiz v roce 1926. Lindeman vsak s timto pojmem dale nepracoval, a proto se k Knowlesovi
dostal az prostiednictvim jugoslavského andragoga (Knowles, 1989, s. 79-80).

3 Knowles piebira koncepci filozofa Alfreda Norda Whiteheada, ktery tvrdi, zZe transmisivni pfistup ve
vzdélavani byl funkéni pouze, dokud bylo obdobi mezi velkymi kulturnimi zménami delsi nez primeérna
délka lidského zivota. Jelikoz jsou ale tato obdobi v soucasnosti kratsi, mélo by vzdélavani primarné
ptipravit ¢lovéka naudit se vyrovnat s ménicimi se podminkami (Knowles, 1980, s. 40—41).
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Pivodn¢ Knowles uvadi c¢tyfi hlavni body, na kterych demonstruje odliSnost
pedagogiky a andragogiky, a to pojeti uciciho se, role zkuSenosti uciciho se,
piipravenost K uceni a orientaci na uceni (Knowles, 1980, s. 43-44). K témto ¢tyfem
pozdéji jesté piidava motivaci kuceni a poticbu védét (Knowles, 2012, s. 139;
Matul¢ik, 2004, s. 102).

Pojeti uciciho se

»Spolecnost od ucitele ocekava, ze prijme plnou zodpovédnost za to, co se bude ucit,
kdy se to bude ucit, jak se to bude ucit“ (Knowles, 1980, s. 43). Z toho je patrné, ze

v pedagogickém pojeti je ucici se povazovan za silné zavislého (Knowles, 2012, s. 60).

Dle andragogického pojeti touzi byt dospéli zodpovédni za sva rozhodnuti a pfi uceni
byt seberizeni. Piechod od zavislosti k sebefizeni je povazovan za béZznou soucast
procesu dozravani, mize se vSak byt rozdilny pro rizné osobnosti v riznych fazich
zivota. Ukolem vzdélavatele je pak tento piechod podporovat. Neni viak vylou¢eno, Ze
v nékterych  mimotfadnych  situacich mohou byt dospéli rad€ji  zavisli

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

Role zkusenosti uciciho se

ZkuSenostem uciciho se se Vv pedagogickém pfistupu piikladd jen maly vyznam a
mohou byt vyuZity spiSe jen jako jakysi vychozi bod. Nejvétsi vyznam se zde priklada
zkuSenostem ucitele a v rdmci metodologie se zde klade dlraz na transmisivni metody
vzdélavani, jako jsou naptiklad pfednaSky, opisovani €1 pfepisovani

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

Andragogicky pfistup predpoklada, ze behem dospivani kumuluji lidé velké mnoZstvi
zkuSenosti, které se stavaji velmi bohatym zdrojem pro uceni se jak pro Ucastnika
samotného, tak pro jeho okoli véetné vzdelavatele. Preferovanymi metodami vzdélavani
jsou zejména diskuze, experimenty, ptipadové studie a simula¢ni cviceni. Pocita se také
S tim, ze ziskané zkuSenosti budou u riznych jedincii razné, a proto bude skupina
ucicich se dospélych mnohem vice heterogennii v oblasti vzdélavacich potieb, u¢ebniho

stylu, z4jmi a motivace nez skupina déti. Je zde proto kladen velky daraz na
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individudlni piistup vzdélavatele a vytvareni individudlnich vzdélavacich strategii

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

Pripravenost k uceni

V pedagogickém modelu jsou ucici se ,,pfipraveni se ucit cokoliv, co spole¢nost (zvlaste
pak skola) fekne, ze se musi naucit” (Knowles, 1980, s. 44). U¢ivo je organizovano do
standardizovanych ucebnich planii a ucici se jsou vystavovani pomérné velkému tlaku,

aby stanovené ucebni obsahy zvladli (Knowles, 2012, s. 62; Knowles 1980, s. 44).

V andragogickém modelu jsou ucici se ,,pfipraveni se ucit tehdy, pokud citi potiebu
vyrovnat se s n¢jakym problémem ¢i ukolem Vv realném Zivoté (Knowles, 1980, s. 44).
Ukolem vzdélavatele je vytvorit takové prostiedi, které pomize uéicim se odhalit jejich
vzdélavaci potieby. Vzdélavaci programy by mély byt zaméfené na praktické pouziti

Vv realném zivoté (Knowles 1980, s. 44).

Orientace na uceni

Dle pedagogického piistupu jsou ucici se orientovani na obsah uceni, ktery pak budou
moci vyuzit nékdy v budoucnu. Ucebni plany jsou sestaveny podle logiky predmétu
samotného a dle této logiky se utvareji i ziskané zkuSenosti ucicich se (Knowles, 2012,

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

Podle pfistupu andragogického jsou naopak uclici se orientovani na vykon ¢i na
problém. ,,Chtéji byt schopni aplikovanim toho, co se naucili dnes, lépe Zzit zitra.*
(Knowles, 1980, s. 44) Vzdélavani by mélo byt v tomto pojeti zaméteno predevsim na
zvySovani kompetenci, pomoci kterych by se ucastnici vzdélavani 1épe vypotadali
s problémy kazdodenniho zivota a dosahli svého plného potencialu (Knowles, 2012, s.
66; Knowles 1980, s. 44).
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Motivace

Ucici se jsou motivovani k uceni piedev§im pomoci externich motivatori, jako jsou
znamky, pochvala ¢i trest od ucitele nebo tlak rodi¢h. Takové je, podle Knowlese,

vnimani motivace v pedagogickém piistupu (Knowles, 2012, s. 62).

V andragogickém pfistupu jsou ucici se sice také ¢astecn¢ motivovani pomoci externich
motivatord, jako napiiklad vyhlidkou lepsi prace ¢i povySenim a s tim spojenym vysSim
platem a podobné. Mnohem vice jsou ale motivovani faktory vnitinimi, jako naptiklad
touhou se rozvijet, zvySenim kvality zivota, své spokojenosti s praci a podobné.
Knowles, ve shodé s Allenem Toughem (viz 3.2.3), tvrdi, ze ,,vSichni normalni dospéli
jsou motivovani k riistu a sebe-rozvoji, ale tato motivace je ¢asto blokovana spoustou
negativnich bariér, jako naptiklad negativnim sebepojetim jako studenta, nedostupnosti
moznosti ¢i zdroji a také ucebnimi programy, které nedodrzuji principy uceni se

dospélych (Knowles, 2012, s. 67).

Potreba védet

V pedagogickém pfistupu chtéji ucici se védét jen to, co budou potfebovat, aby Gspésné
splnili podminky, které stanovi uéitel pro absolvovani kurzu. Nemaji potiebu zjistovat,

jak nabyté znalosti uplatni v Zivoté (Knowles, 2012, s. 60).

Naopak podle andragogickych piedpokladi chtéji dospéli ucici se védet, pro¢ se maji
néco naucit, nez se to zacnou ucit. Vénuji také vétSinou nemalé mnoZstvi energie, aby
zjistili, jaké vyhody a nevyhody jim uceni ptinese. Chtéji znat, jaké mnozstvi energie,
¢asu, penéz a podobné budou muset vynalozit, aby se danou véc naucili, a srovnavaji

své vydaje s moznymi piinosy uceni (Knowles, 2012, s. 63).
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3.3.1 Pojeti vzdélavatele dospélych

Knowles tvrdi, Ze ukolem vzdélavatelti dospélych je uspokojit tii odlisné urovné potieb

a cili. Jedna se o potieby a cile jednotlived, instituci a spole¢nosti (Knowles, 1980, s.
27).

Uroven jednotlivcii

Tato uroven je podle Knowlese primarni a je ,,hlavnim poslanim kazdého vzdélavatele
dospé€lych pomoci jednotliveim uspokojit jejich potfeby a dosdhnout jejich cilii*

(Knowles, 1980, s. 27).

Knowles uvadi, ze velkym problémem na této Grovni je to, ze vétSina dospélych byla
v mladi vzd€lavana podle pedagogickych predpokladii a diky tomu pfistupuji ke
vzdélavani jako k nécemu, co je urCeno pro mladez, jako k procesu, ktery skoncil
s ukoncenim formalniho vzdélavani. A predpokladaji, Ze znalosti a dovednosti, které
béhem tohoto procesu ziskali, jim postaci po cely zbytek zivota. Tento predpoklad se
vSak z vyse uvedenych diavodu jevi jako mylny, a proto je jednim z velkych ukoli
vzdélavatele dospélych rozvijet a podporovat stanovisko, ze vzdélavani je celoZivotni
proces a podporovat ziskavani schopnosti potiebnych k sebe-tfizenému uceni

(Knowles, 1980, s. 27-28).

Dal$im ukolem vzd¢lavatelti dospélych na této Grovni je pomoci ucicim se dosahnout
své vlastni identity prostfednictvim rozvinuti jejich plného potencialu. Zde Knowles
piimo odkazuje na Abrahama H. Maslowa a jeho model lidskych potieb a v souladu
Snim vychazi z pfedpokladu, Ze kazdy zdravy clovék ma potfebu sebeaktualizace,

dosazeni svého nejvyssiho potencialu (Knowles, 1980, s. 28-29).

Uroven instituci

Knowles poukazuje na to, ze vétSina vzdelavatelit dospélych bud’ v riznych institucich
pracuje, nebo jsou samy instituce jejich klienty. Tyto instituce maji rovnéz své zajmy
a cile, které pomahaji definovat roli vzdélavatele dospélych. Na této urovni vymezuje

Knowles pro vzdélavatele dospélych nize uvedené tkoly (Knowles, 1980, s. 33).
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Prvnim ukolem je rozvoj jedincti smérem, ktery by vyhovoval cilim instituce. Zde se
mohou dostat zajmy jedinct, ktefi touzi po rozvoji své nezavislosti, do rozporu se zajmy
instituce, ktera se snazi prosadit svou doktrinu. Vzdélavatel se pak musi rozhodnout,
zda podpofi ,,rust jednotlivce nebo pieziti instituce” (Knowles, 1980, s. 34). Jako druhy
ukol na této trovni Knowles vymezuje zlepSeni fungovani instituci a jejich rozvoj, ktery
probiha pfedevsim Vv rdmci profesniho vzdélavani a rozvoji lidskych zdroji. A jako treti
ukol vzdélavatele vidi Knowles snahu o to, aby instituce ,,pfitdhla“ vefejnost a aby ji

vetejnost rozuméla (Knowles, 1980, s. 34-35).

Uroven spolecnosti

Cile a potieby lze podle Knowlese spatfovat i na celospolecenské urovni. Kazda
spoleCnost vyuziva vzdélavani dospélych k rozvoji ob¢ant takovym smérem, ktery
potfebuje pro své zachovani a vyvoj. Je evidentni, ze rizné spolecnosti budou chtit

rozvijet své obCany riznym smérem.

Knowles klade duraz ptedev§im na to, Ze moderni spole¢nost potiebuje vice nez
jakakoliv spolecnost predesla jedince, ktefi jsou schopni se pfizpisobit zménam, jedince
S vSeobecnym vzdélanim a tolerantni jedince schopné navazovat mezilidské vztahy.

A piispét k tomuto je velka vyzva pro vzdélavatele dospélych (Knowles, 1980, s. 36).

Kromé& vySe uvedenych ukold rozpracovava Knowles roli vzdélavatele dospélych
hlavné po technologické strance. Leitmotivem témét vSech jeho praci je definovat roli
vzdé€lavatele jako facilitatora, ktery podporuje sebefizené ucici se. Jeho role je tedy
spiSe pomocna, nesnazi se udrZovat ucici se ve stavu zavislosti na ném, ale naopak se je
snazi  vést  ksamostatnému  dosazeni  jejich  maximalniho  potencidlu

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

Knowles také vymezuje tii druhy vzdélavatelt dospélych. Prvnim druhem je
vzd¢lavatel, ktery dosp€lé vzdelava piimo, je takzvané ,,v prvni linii“. Ten ma podle
Knowlese Sest funkci, a to funkci diagnostickou, planovaci, motiva¢ni, metodologickou,
funkci poskytovani zdroju a funkci evalua¢ni. Druhym druhem jsou feditelé programu
a instituci poskytujicich vzdélavani dospélych. U této skupiny vzdélavatela identifikuje

Knowles pét funkci, a to funkci diagnostickou, organizacni, pldnovaci, administrativni
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a evaluacni. Ttetim druhem je relativné malad skupina lidi, pfedev§$im akademickych
pracovnikd, ktefi maji funkci rozvijet védu 0 vzdélavani dospélych jako takovou. Maji

provadét  vyzkum a  Skolit  vySe uvedené  vzdélavatele  dospélych

(Knowles, 1980, s. 26-27).

3.3.2 Pojeti uciciho se

Knowles tvrdi, ze se u ¢lovéka v momenté, kdy se z ditéte stane dospélym, dramaticky
zméni jeho sebepojeti. Prestava se vidét v roli uciciho se ,,na plny tvazek*. Misto toho
se dostava do role pracovnika, manzela ¢i manzelky, rodi¢e a obCana. Stava se sebe-

fizenou osobnosti (Knowles, 1980, s. 45).

Rovnéz v dospélosti dochédzi k odlisSnému vnimani zkuSenosti. ,,Dit€ vnima zkuSenost
jako néco, co se stalo jemu, jako vngjsi udalost, ktera ho ovlivnila, ale ne jako svou
soucast” (Knowles, 1980, s. 50). Oproti tomu ,,dospéli odvozuji svoji identitu od svych
zkusenosti*“ (Knowles 1980, s. 50). Definuji to, kym jsou pomoci nashromazdéni svych
jedine¢nych zkuSenosti. Na otazku, kdo jsou, odpovidaji popisem svého zaméstnani,
bydleni, rodiny, svych cest, tspéchil a podobn¢. Knowles doslova tvrdi, Ze ,,dospéli jsou
tim, co doposud udélali“ (Knowles, 1980, s. 50). Dospéli se diky tomu stavaji u¢ebnim
zdrojem jak pro sebe, tak pro ostatni. Novym zkuSenostem pfifazuji vyznam tim, Ze je
vztahuji ke zkuSenostem starym. Maji ovSem také spoustu ziskanych navyka a zptisobt

mySleni, a proto mohou byt méné otevieni k novym nazorim (Knowles, 1980, s. 50).

Knowles tvrdi, Zze dospé€li citi potiebu se ucit a zaroven citi hlubokou potiebu byt béhem
tohoto uceni do velké miry sebe-fizeni. Chtéji se vzdélavaciho procesu tcastnit aktivng,
participovat na stanovovani cilii, tvorb&é u€ebniho planu i nasledné evaluaci (Knowles,
1980, s. 57-58). Aby takovéto sebe-fizené u¢eni mohlo probihat, je potieba ve studijni
skuping, nebo jen mezi vzdélavatelem a uéicim se, docilit nasledujicich péti podminek:
(1.) pratelské atmosféry, (2.) vzajemného respektu, (3.) napomdhajiciho dialogu,
(4.) vyjasnéni si jednotlivych roli a (5.) vzajemné davéry (Knowles, 1975, s. 9-10;
Maltul¢ik, 2004, s. 103-105).
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3.4 Shrnuti

Malcolm Shepherd Knowles byl v oblasti vzdélavani dospélych jednim z nejvlivnéjsich
americkych autorti dvacatého stoleti. V anglosaském prostfedi byl také velkym

propagatorem pojmu andragogika.

Myslenkové vychazel ptedevsim z pragmatismu, a to nejen z mySlenek Johna Deweyho,
ale predev§im Eduarda Lindemana, a humanistické psychologie, zejména z dila Carla
Rogerse a Abrahama Maslowa. Nechal se téz inspirovat americkymi vzdé¢lavateli

dospélych Cyrilem O. Houlem a Allanem Toughem.

Celou svou kariéru se snazil teoreticky zastfeSit vzdélavani dospélych a bé&hem
sedmdesatych a osmdesatych let predstavil svou teorii andragogiky. Tu nejprve stavél
do opozice viici pedagogice, ale pozdé€ji oba piistupy zacal povazovat spise za dva
protipoly jednoho kontinua. OdliSnosti téchto dvou pfistupli demonstroval na Sesti
bodech — pojeti uciciho se, roli zkuSenosti uciciho se,
ptipravenosti K uceni, orientaci na uceni, motivaci a potiebé veédét. Vzdélavatele
dospé€lych chéape jako facilititora, jehoz ukolem je podporovat ucici se, ktefi maji

pomoci sebe-fizeného uceni dosahnout svého maximalniho potencialu.
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4 Jack Mezirow

4.1 Zivotni a profesni draha Jacka Mezirowa

Jack Mezirow se narodil v roce 1923. Studoval Minnesotskou univerzitu, kde ziskal
bakalaisky a magistersky titul v oboru socidlnich véd. Doktorské studium v oboru

vzdélavani dospélych Mezirow absolvoval na Kalifornské univerzité v Los Angeles

(Mezirow, 2000, s. Xxi).

Svou profesni drahu zacal na Kalifornské univerzité, kde zastaval funkci prodékana pro
celostatni programy prednaSek pro veiejnost, a vV Agentutre pro mezinarodni rozvoj, kde
mél funkci feditele Oddé&leni rozvoje lidskych zdroji Utadu pro zaleZitosti
Latinoamericanti. Poté zahajil své ptisobeni na Kolumbijské univerzité v New Yorku.
Na jeji Pedagogické fakulté (Teachers College) zalozil a fidil doktorsky program
AEGIS (Adult Education Guided Independent Study), ktery se zaméfuje na

transformativni uc¢eni (Mezirow, 2000, s. Xxi).

B¢hem své profesni kariéry se Jack Mezirow vénoval dvéma oblastem vzdélavani
dospélych. Nejprve zakladni gramotnosti dospélych (ABE — Adult Basic Education).
V této oblasti piisobil, nejen ve Spojenych statech, ale i v Latinské Americe, v Asii ¢i
Africe, jako konzultant napiiklad pro Program rozvoje Organizace spojenych narodd,
UNESCO, americkou Agenturu pro mezinarodni rozvoj, Informacni agenturu
Spojenych statl, Asijskou nadaci (Asia Foundation) a pro instituci Svétové vzdélavani.
Z tohoto obdobi pochazi ocenovana kniha Last Gamble on Education (1975), kterou
napsal spole¢né s Gordonem Darkenwaldem a Alanem Knoxem
(Dvorakova, 2010, piiloha 1; Mezirow, 1975).

Druhou oblasti jeho profesniho zdjmu se stala teorie transformativniho uceni, jejimz je
autorem. Prvni naznaky této teorie se v jeho dile objevuji jiz béhem Sedesatych let, ale
samotny koncept této teorie poprvé predstavuje v knize Education for Perspective
Transformation: Women’s Re-entry Programs in Community Colleges (1978), jez
napsal spolu se svou kolegyni z Kolumbijské univerzity Victorii Marsick. Svou teorii
pak dale rozpracovava v osmdesatych letech, kdy pfedevsim publikuje ¢lanky v Adult

Education Quaterly, odborném ¢asopise zaméfeném na teorii a praxi vzdélavani
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dospélych a celozivotni vzdélavani. Fragmenty teorie obsazené v téchto clancich
spojuje Mezirow Vv roce 1991 ve své stézejni monografii Transformative Dimensions of
Adult Learning. V devadesatych letech pak Mezirow dale publikuje ve vySe zminéném
periodiku, a to predevSim reakce na kritiku své teorie. Posledni revizi teorie
transformativniho uceni provedl Mezirow v publikaci Learning as Transformation:
Critical Perspectives on a Theory in Progress, jejimz byl spolueditorem
(Dvorakova, 2010, s. 66-86).

Po svém odchodu do penze zije Jack Mezirow se svoji zenou Edee, S niz mé jednoho
syna, v New Yorku. Prilezitostn¢ jesté stale publikuje ¢lanky, konzultuje a vede
seminafe na univerzitich ve Spojenych statech, gpanélsku, Finsku, Kanad¢, Thajsku,

Portoriku, Novém Zélandu, Irsku a Australii (Dvorakova, 2010, ptiloha 1).

4.2 Inspiracni zdroje

Jack Mezirow byl, stejné jako Malcolm Knowles, ovlivnén celou fadou myslenkovych
zdroju a na jejich vycerpavajici analyzu by byla potieba samostatna prace. Proto tato
podkapitola, stejné jako podkapitola 3.2, pojedna pouze o smérech a myslenkach, které

byly pro formovani Mezirowovy teorie kli¢ové.

Zajimavosti je, ze sam Mezirow piiznava, ze svoji teorii transformativniho uceni z vétsi
¢asti ,,poslepoval® z teorii jinych autort ¢i jejich ¢asti a k témto inspiracnim zdrojim se

vétsinou ptimo hlasi (Mezirow, 1991, xiv—Xvii).

4.2.1 Pragmatismus

Prvnim vyznamnym smérem, ktery Mezirowa ovlivnil je pragmatismus. O tomto
myslenkovém sméru pojednava jiz oddil 3.2.1, protoZze se jednalo o stézejni inspiracni

zdroj i pro Malcolma Knowlese.

Jack Mezirow byl, stejn¢ jako Knowles, vyrazné¢ ovlivnén dilem Johna Deweyho.
OvSem nesdili uz s Knowlesem inspiracni zdroj v podobé Eduarda Lindemana.
Lindemanovo dilo Mezirow bezpochyby znal, ale nijak vyrazn€ ho do své teorie

transformativniho uceni nepromita.
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Mezirow z tohoto myslenkového sméru prebira myslenky George Herberta Meada
a Herberta Blumera. Mead kladl diraz na lidskou zkuSenost a socialni konstrukci
reality v procesu komunikace, kde hraje zasadni ulohu jazyk. Blumer, ktery na Meada
navazuje, se zabyval vyznamem véci. Tento vyznam konstruujeme v interakci
s ostatnimi lidmi na zdklad¢ predchozich zkuSenosti a na zdklad¢ dalSich zkuSenosti
Svyznamem  pracujeme a  modifikuyjeme  ho v procesu interpretace
(Mezirow, 1991, s. 14).

4.2.2 Jurgen Habermas

Za klicovy Mezirowiv inspiraéni zdroj zle povazovat dilo Jirgena Habermase —
nejznaméjs$iho soucasného némeckého filozofa a nejvyznamnéjsiho zijicitho autora
Vv oblasti sociologického mysleni. Habermas je pfedstavitelem takzvané , kritické teorie*
a je povazovan za jednoho z poslednich dédicti ideového odkazu frankfurtské Skoly.
Z Habermasova rozsahlého dila pifebirda Mezirow oblasti, které se vénuji feci

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

Habermas identifikuje tfi obecné domény uceni — technické zdjmy, praktické zajmy a
emancipacni zajmy. Ty jsou zakotveny v ruznych aspektech socialni existence, jimiz
jsou prace, interakce a moc. Prace spoc¢iva v realizaci instrumentalniho jednani, jimz se
rozumi kontrolovani, pfedvidani a manipulace se svym prostfedim. To je nutné, aby
¢lovék mohl ve svém hmotném prostiedi vibec prezit. Vzajemné vymény cloveka
s pfirodou tak plodi zajmy technické. Krom¢ vztahu s pfirodou je nutnd i1 interakce
mezilidskd, ktera vytvari zajmy praktické. Cilem interakce je objasnéni podminek
komunikace, tedy komunikativni jednani. Tteti doménou uceni, ktera predchozi dvé
zahrnuje, vyzaduje, ale piesahuje, jsou z4jmy emancipacni. Ty jsou odvozené od lidské
touhy dosdhnout emancipace a svobody od nadvlady nékterych jednotlivcl, skupin ¢i
prostiedi. Lidé se tedy mohou ucit o pfirod¢€, o jinych lidech 1 o sob¢. Lidé maji take
schopnost stat se aktivnimi a reflektujicimi bytostmi, ale podminky jejich zivota jim
Casto brani ziskat kompetence pro rozvijeni a odhalovani jejich mozZnosti

(Mezirow, 2000, s. 8-10).

Vysledkem lidské aktivity jsou pak pro Habermase motivované zajmy, které tidi

a formuji proces uceni. Tyto zajmy jsou socidlné konstruovany, maji ideologickou
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funkci a jsou zadkladem znalosti. Z toho plyne, Ze znalosti nejsou neutralni a jejich
hodnota je urovana socialni a situacni moci jejich zastanct. Tato ¢ast Habermasovy

prace  pomohla  Mezirowovi uvazovat o Ucelu vzdélavani  dospélych

(Mezirow, 2000, s. 10).

Druhou oblasti, kterou Mezirow od Habermase piebira, je teorie feCovych aktt. Podle
Habermase diky fe¢i vytvarime rizné konstrukce skute¢nosti, rizné svéty. Subjektivni
svét si vytvaiime pomoci konstantivnich feCovych akt, sociadlni svét pomoci
regulativnich fecovych aktli a subjektivni svét pomoci fecovych aktl expresivnich.
Témto feCovym aktim pak odpovidaji tfi typy fecového jednani — konstantivni,
regulativni a expresivni neboli dramatické. K vyse uvedenym aktim dopliiuje Habermas
jesté¢ akt zaméfeny na fe¢ a komunikaci jako takovou, ktery nazyvd aktem
komunikativnim. Konstrukce svéta objektivniho se fidi kritériem pravdivosti, svéta
socialniho kritériem spravnosti a konstrukce svéta subjektivniho se tidi kritériem
vérohodnosti. Konstruovani se déje dvojim zplsobem. Prvni je béznd komunikace.
V ptipadé, ze ta selze, nastupuje zplusob druhy — diskurs, coz je zvlastni zplsob
komunikace, vnémz se argumentuji pouze hodnoty platnosti, které se v bé&zné
komunikaci staly problematické. V ramci diskursu musi byt naplnéné podminky
takzvané idedlni feCové situace. VSichni castnici maji mit stejnou Sanci se vyjadfit
a vSichni maji byt pravdomluvni a upfimni. Dosazeny konsenzus pak obnovuje hodnoty
platnosti a muze pokracovat béZzna komunikace do chvile, nez znovu selze

(Mezirow, 1991, s. xiii; Hubik, 1999, s. 167; Dvorakova, 2010, s. 60).

4.2.3 Autori z oblasti pribuznych véd

Thomas Kuhn

Tento fyzik, filozof, historik a teoretik védy ziskal vchlas predev§Sim svym pojetim
paradigmat ve védé. A zejména Kuhnovy myslenky tykajici se pfemény paradigmat

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

Kuhn tvrdi, Ze vyvoj védy se déje prostiednictvim takzvanych védeckych revoluci, jez
maji nasledujici princip. Véda je v urCitém case zaloZena na ur¢itém paradigmatu —

urc¢itého ramce, do kterého se védci snazi vmestnat své zkoumani, a v némz se realizuje
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takzvand normalni véda. Pfi vyzkumu se ale objevuji anomalie, které do paradigmatu
nezapadaji. Tyto anomadlie jsou obvykle asimilovany, ovSem za cenu nahrazeni
nekterych starych presvédceni novymi. Pokud se ale anomalie kupi tak, ze uz je
paradigma neudrzitelné nebo se objevi néjaka dilezita anomalie, nastava ve veédé krize
a misto védy normélni nastupuje véda mimotadna. Na anomalii se soustfedi stale vice
pozornosti, hranice normdalni védy se stale vice rozmazavaji a dochazi k takzvané
veédecké revoluci, kdy je staré paradigma zcasti nebo upln¢ nahrazeno novym a dochézi
k obnoveni normalni védy na novém zakladé. Nové paradigma je pak v rozporu

S paradigmatem starym, zabyva se nécim novym, nebo na vys§i Urovni nez teorie

Erving Goffman

Erving Goffman je povazovan za vyznamného piedstavitele sociologického sméru
nazyvaného symbolicky interakcionismus a je autorem takzvaného dramaturgického
pfistupu v sociologii, ve kterém vysvétluje chovani jako hrani spolecenskych roli

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

Mezirow od Goffmana piebird zejména pojem ramce. Ty chape jako sdilené definice
situace, které organizuji a fidi socialni interakci. Tyto rdmce ndm ukazuji kontext
socialni situace, jak ji chapeme a jak v ni jedname. Dale vymezuje takzvané zakladni

ramce, které jsou zplisobem pohledu na urcitou udalost a jeji vyklad (Dvotakova, 2010,
s. 57).

Paolo Freire

Velkou inspiraci se pro Mezirowa stal brazilsky pedagog Paolo Freire. Ten mySlenkové
vychazi z kombinace marxismu a Kkiestanstvi a je autorem dila Pedagogika
utlacovandch (1970). Freire ve své zemi usiloval o socialni revoluci, které chtél
dosdhnout prostfednictvim funkcionalni alfabetizace a socidlniho uvédomovani

negramotnych mas (Mezirow, 1991, s. xvi; Dvotakova, 2010, s. 61).

Freire vidi svét rozdéleny na utlaCovatele a utlacované. Utlacovatelé v rukou drzi moc,

maji vzdélani a vnucuji utlaCovanym své vidéni svéta. Utlacovani oproti tomu moc
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nemaji, jsou ignorovani a je jim branéno k pfistupu ke vzdélani. Freire ovSem tvrdi, ze
pro utlacované je vychodisko. UtlaCovani se nachazeji v omezujici situaci, kterou
muzou zménit (transformovat), a tim se osvobodit. Jako cestu pak Freire vidi kritické
uvédomeéni prostiednictvim reflexe a oprosténi se od ,,bankovniho vzdélavani“, ve
kterém pedagog vklada do pasivnich zakt urcity vklad informaci, jenz si pak zaci
vyzvedavaji, a prosazeni ,,problémového vzdélavani®. To je zalozeno na demokratickém
vztahu a partnerstvi mezi zakem a ucitelem a je v ném akcentovana dialogickd metoda
vzdélavani, pomoci niz se se utiskujici sily ve vzdélavani méni na sily osvobozujici

(Mezirow, 1991, s. 136-137; Dvotakova, 2010, s. 61).

Dilezity je u Freireho proces uvédoméni, ktery predstavuje humanizaci lidi, jejich
transformaci z dehumanizovanych jedinct lapenych v utlacujicich strukturach v Gplné&jsi
lidské bytosti. Freire také tvrdi, ze v procesu uvédoméni osvobozuji utlacovani nejen

sebe, ale 1 své utlacovatele (Mezirow, 1991, s. 137).

Roger Gould

Vycet Mezirowovych inspiraénich zdroju uzavira Roger Gould — americky psychiatr
a psychoanalytik, ktery vytvofil teorii vyvoje dospélych zalozenou na dlouhodobych

vyzkumech jedinct jak zdravych, tak z jeho klinické praxe (Mezirow, 1991, s. xvii).

Piestoze mame za to, Ze se v dospé&losti stdvame samostatnymi a zralymi bytostmi, neni
to zcela pravda, tvrdi Gould. Do na$ich Zivotu totiz vstupuje ,,détské védomi*, které
Gould chape jako nedokoncené zalezitosti z minulosti, jez komplikuji nase soucasné
vztahy a narusSuji sebepojeti. Détské védomi je plné zlosti a bolesti vychazejici
z neschopnosti ditéte se vyrovnat se svétem. Gould tvrdi, Ze je potieba toto détské

védomi piekonat, abychom se stali dospélymi (Mezirow, 1991, s. 139-140).

Gould poté definuje proces transformace, béhem kterého se z ditéte stava dospély,
pfekonanim Ctyf détskych faleSnych domnének. Prvni domnénkou je, Ze bude vzdy
patfit do svéta svych rodi¢l a vidét svét jejich o€ima je spravné. Druhd domnénka
spociva vtom, Ze jestli bude délat véci tak, jak je délali jeho rodiCe, pfinese to
ocekavané vysledky. Tieti domnénkou je, Ze je zivot jednoduchy a kontrolovatelny

a Vnas nekoexistuji zadné protichlidné sily. A ¢tvrtou domnénkou je, Ze ve svéte
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neexistuje zlo, které bylo zni¢eno, a smrt. Podle Goulda je na uceni v dospélosti
ze strany vzdélavatele, poradce nebo terapeuta (Mezirow, 1991, s. 139-140;
Dvotékova, 2010, s. 63).

4.3 Teorie transformativniho uéeni

,,Jako ucici se dospé€li jsme lapeni ve své vlastni minulosti® (Mezirow, 1991, s. 1). Vse,
co se ucime v dospélosti je chapano skrze uceni predeslé. Toto predeslé uceni nazyva
Mezirow u¢enim formativnim. Formativni uceni probiha jiz od détstvi skrze socializaci
a Skolni vzdélavani. Béhem socializace na nas ptisobi takzvani vyznamni druzi —
autority, od nichz to, co se uéime, pfijimame nekriticky. A pomoci takto ziskanych
a v dospélosti jiz nevédomych perspektiv interpretujeme své zkusenosti po cely zbytek

zivota (Mezirow, 1991, s. 1-2).

Mezirow vSak tvrdi, ze dospélym jiz v moderni spole¢nosti plné zmén takovyto typ
uceni nestaci. Dospéli pocituji potiebu osvojit si perspektivy nové, pomoci kterych by
lépe pochopili ménici se svét. ,,Z formativniho uceni probihajiciho v détstvi se
Vv dospélosti stdva uceni transformativni (Mezirow, 1991, s. 3). Transformativni uceni
tedy chape jako ,,proces efektivni zmény v referenénim ramei* (Mezirow, 1997, s. 5).
konstrukci nové nebo pozménéné interpretace vyznamu zkusenosti jedince za ucelem

pozd¢jsiho vyuziti“ (Mezirow, 1991, s. 12).
Vyznam

Mezirow tvrdi, Ze clovék citi potfebu davat svym zkuSenostem vyznam. Davat
zkuSenosti vyznam znamend tuto zkuSenost uvést do souvislosti, dat ji smysl

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

Podle Mezirowa existuji dv€ dimenze vytvafeni vyznami. Prvni jsou vyznamova
schémata. Ta chape jako navykla, tacitni pravidla pro interpretaci, kterd urcuji rozsah

na$i pozornosti a také zpusob, jakym kategorizujeme objekty a udélosti a vytvatime

* Pojem referenéni ramec chape Mezirow jako synonymum pojmu vyznamové perspektiva — viz dale.
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asociace. Vyznamova schémata jsou zakladni podminkou pro interpretaci zkuSenosti

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

Druhou dimenzi jsou pak vyznamové perspektivy. Jedna se o jakési prekoncepty,
soubory domnének o svéte, jez jsou slozené z vyznamovych schémat vyssiho fadu.
Pomoci nich vymezujeme vlastni sebepojeti a poskytuji ndm kritéria pro hodnoceni
dobrého a Spatného, pravdivého a nepravdivého, estetickd kritéria a podobné

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

Referencni ramce | vyznamové perspektivy

Mezirow vyuziva pro vyznamovou perspektivu rovnéz synonymni oznaceni referencni
ramec. Tyto referenéni ramce ¢i vyznamové perspektivy ziskdvame a nekriticky
vstfebavame v pribe¢hu Zivota a pomahaji nam interpretovat nase zkusenosti, vymezuji,

co a jak vnimdme (Mezirow, 1997, s. 5, Dvotakova 2010, s. 93).

Soucasti vyznamovych perspektiv jsou symbolické systémy. Ty reprezentuji idedlni
vlastnosti, které promitdme na objekty a zazivané uddlosti. Vyznamova schémata
1 vyznamové perspektivy selektivné stanovuji a vymezuji naSe vnimani, poznavani,
uceni a ocekavani. Urcuji také, jak si pamatujeme vyznam v kontextu komunikace a jak
utvafime vyznam svych zkuSenosti. V pfipad¢, ze nova zkuSenost do perspektivy
zapada, je perspektiva posilovana. V ptipadé, ze do ni zkuSenost nezapada, je zkuSenost

odmitana jako anomalie a blokovana (Mezirow, 1997, s. 6; Mezirow 1991, s. 42).

Vyznamové perspektivy, které mohou fungovat na védomé 1 nevédomé urovni, obsahuji
podle Mezirowa tii slozky. Jedna se o slozku kognitivni, konativni a afektivni

(Mezirow, 1997, s. 5).

Mezirow u vyznamovych perspektiv rozliSuje dvé dimenze, z nichZ se perspektivy
skladaji. Prvni jsou navyklé zpiisoby uvazovani, které chape jako ,,obecné, abstraktni
orientujici, navyklé zplsoby mysleni“ (Mezirow, 1997, s. 5), jenz jsou ovlivnény
kulturnimi,  socidlnimi,  vzdé&lavacimi, = ekonomickymi,  politickymi  nebo
psychologickymi kody. Tyto navyklé zplisoby uvazovani se pak projevuji v druhé

dimenzi — vuhlech pohledu, které Mezirow chape jako struktury domnének,
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hodnotovych soudt, postojti a citd. Uhly pohledu pak tvaruji konkrétni interpretaci
(Mezirow, 1997, s. 6).

Déle Mezirow vymezuje tii typy vyznamovych perspektiv. Prvnim typem jsou
perspektivy epistemické. Ty se tykaji zpusobu, jakym poznidvame a jak vytvaiime
a uzivame znalosti a jsou zakladem toho, jak se u¢ime. Druhym typem jsou perspektivy
sociolingvistické zahrnujici kulturni a jazykové kody. Tretim typem jsou pak
perspektivy psychologické, které se tykaji toho, jak 1lidé vidi sami sebe
(Mezirow, 1991, s. 43).

Reflektivita

Mezirow povazuje reflektivitu za zakladni hnaci silu zdmérného uceni. Definuje ji jako
,kritick¢é hodnoceni obsahu, procesu ¢i premis naseho snazeni interpretovat a dat

vyznam zkusenosti (Mezirow, 1991, s. 104).

Dale Mezirow rozliSuje tfi formy reflexe. Prvni je reflexe obsahu a rozumi se ji to, co
délame, kdyZz se zamyslime nad tim, co pravé délame nebo jsme délali pro feSeni
problému. Druhou formou je reflexe procesu, ktera nas vede k hodnoceni vhodnosti
metod, pomoci kterych jsme problém feSili. Treti formou je pak reflexe premisy —
pfedpokladu, na némz je problém postaven. Tuto formu reflexe Mezirow také nazyva

kritickou reflexi. (Mezirow, 1991, s. 105; Dvorakova 2010, s. 96).

Mezirow také rozliSuje dva druhy jednani — reflektivni a nereflektivni. StéZzejnim pro
dospélost je pro né€j jednani reflektivni, béhem kterého dochézi ke kritickému hodnoceni
naSich domnének. S reflektivnim jednanim je spojena reflektivni interpretace, tedy
proces napravovani deformovanych predpokladi v naSem uvaZovani a postojich. Tyto
deformované pifedpoklady mohou byt epistemické, sociolingvistické nebo

psychologické (Dvotakova, 2010, s. 96-97).

Uceni se

Podle Mezirowa jsou pii uceni dilezité dva procesy. Prvnim u nich je proces

zapamatovani, diky kterému si uchovavame staré interpretace. Druhym je proces
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mysSleni. Pojmy mysleni a u€eni se v transformativni teorii prekryvaji. Nase interpretace
ma byt vysledkem jak zdmérného mysleni, tak kulturné asimilovaného tacitniho uceni

(Mezirow, 1991, s 12).

Uceni vzdy obsahuje pét vzajemné se ovliviiyjicich souvislosti. Prvni znich je
vyznamova perspektiva (referencni ramec), ve které je uceni zasazeno, druha jsou
podminky komunikace, tieti linie jednani, ¢tvrta sebe-pojeti a pata vnéjsi okolnosti.
Tyto souvislosti musime dle Mezirowa brat na védomi a analyzovat, pokud chceme

uceni porozumét (Mezirow, 1991, s. 13-14).

Mezirow rozliSuje, v ndvaznosti na Habermase, dva vzijemné se ovlivilujici typy
zamérného uceni. Prvnim je uceni instrumentalni a déje se tehdy, kdyz se ucime, jak
néco délat. Toto uceni je zaméfené na ovladnuti a manipulaci s jinymi lidmi a jeho
vysledky Ize empiricky dokdzat. Druhym typem je uceni komunikativni a d¢je se tehdy,
kdyz se uc¢ime, jak porozumét tomu, co jini lidé sd€luji. Toto uceni neni zaloZzené na
empirickém testovani hypotéz, ale na hledani myslenek a metafor, pomoci kterych mize
neznamé zapadnout do vyznamové perspektivy tak, aby bylo mozné je interpretovat

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

Ovétovani platnosti vysledki instrumentalniho uceni se tedy déje pomoci empirického
dokazovani. V ptipadé¢ uceni komunikativniho vyzaduje uznéni platnosti vyroku
vytvofeni podminek, za jakych je tento vyrok pravdivy. Abychom tuto pravdivost
stanovili, miZzeme se obratit k autorité, tradici, moci nebo mizeme vyuzit racionalniho
diskurzu, ktery Mezirow chéape jako dialog vénovany hledani spole¢ného porozuméni

a hodnoceni opravnénosti interpretace nebo dialogu (Mezirow, 2000, s. 9-10).

Pro tspéSnou realizaci raciondlniho diskurzu je potieba, aby vSichni Uc¢astnici méli
spravné informace, byli osvobozeni od sebe-klamu, byli schopni objektivné zvazit
dikazy a vyhodnotit argumenty, byt otevieni alternativnim perspektivaim, byt schopni
stat se kriticky reflektivnimi, mit rovnou pfilezitost Gcasti a byt schopni akceptovat
vznikly konsenzus jako legitimni test platnosti. Pokud se dospéli ucastni racionalniho
diskurzu za téchto podminek, jsou podle Mezirowa 1épe schopni kriticky reflektovat své

vyznamové perspektivy a dospét k rozvinutéjSim perspektivim. VySe uvedené
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podminky zdroveit Mezirow povazuje za idealni podminky pro efektivni vzdélavani

dospélych (Mezirow, 2000, s. 13—14; Dvorakova, 2010, s. 101).

Podle Mezirowa ma uceni se dospélych, instrumentdlni i komunikativni typ, Ctyii
formy. Prvni z nich uceni se prostfednictvim vyznamovych schémat. Tim se rozumi
rozvijeni jiz ziskanych vyznamovych schémat ¢i uceni v rdmci jejich struktury. Druhou
formou je uceni se novym vyznamovym schématiim, které¢ jsou ovsem kompatibilni se
schématy stavajicimi a vyznamova perspektiva se tedy ptiliS neméni. Treti formou je
uceni se pomoci transformace vyznamovych schémat. To se dé&je, kdyz zjistime, Ze se
nase uhly pohledu staly jiz nefunkéni. Tato transformace vyznamovych schémat
prostfednictvim reflexe mlze vyjimecné vést az k transformaci vyznamové perspektivy.
Ctvrtou formou je uleni prostfednictvim perspektivni transformace, tedy védoma
reflexe a kritika pfedpokladu, na nichz je zalozend nefunkéni vyznamova perspektiva.
Vyznamova perspektiva je pak transformovana pomoci reorganizace vyznamu a méni se

tedy navykly zptsob uvazovani (Mezirow, 1991, s. 93-94).

Perspektivni transformace

Perspektivni transformace je podle Mezirowa ustfednim procesem rozvoje v dospélosti.
V tomto procesu ,,si kriticky uvédomujeme, jak a pro¢ nase ptredpoklady omezuji
zpusob, jak vniméme, chdpeme a citime se ve vztahu ke svétu; ménime ty struktury
navyklych ocekavani tak, aby ndm umoznily obecné&jsi, kritictéjsi a integrovangjsi
perspektivu; a nakonec vybirame nebo jinym zpisobem jedname podle tohoto nového

chapani®“ (Mezirow, 1991, s. 167).

K perspektivni transformaci miize dojit bud’ diky narlistajicimu poctu transformovanych
vyznamovych schémat, jeZ jsou vysledkem sledii dilemat, nebo jako reakce na zvnéjsku
vyvolané prevratné dilema. Pfevratnym dilematem miize byt napiiklad smrt, vazna
nemoc, rozvod a podobné. Takovéto dilema mtize byt ale vyvolano i pomoci piekvapivé

diskuze (Mezirow, 1991, s. 168; Dvorakova, 2010, s. 104).
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Mezirow uvadi, ze perspektivni transformace, kterd miize byt zaleZitosti jedince

i skupin lidi, probiha v nasledujicich deseti fazich:

1. Matouci dilema.

2. Podstoupeni sebeanalyzy pocitii strachu, hnévu, viny nebo studu.

3. Kritické uvédoméni si epistemickych, sociokulturnich ¢i  psychickych
predpokladi.

4. Zjisténi, zda nespokojenost a proces transformace jsou sdilené a zda ostatni jiz

prochazeli podobnou zménou.

Zkoumani podminek pro nové role vztahy a aktivity.

Planovani dalSiho zptsobu jednani.

Ziskavani znalosti a dovednosti pro implementaci planu.

Provizorni zkouseni novych roli a vyhodnocovani zpétné vazby.

© ©o N o O

Vytvateni kompetenci a sebejistoty v novych rolich a vztazich.
10. Obnoveni Zivota na zdkladé¢ podminek ptedepisovanych novou perspektivou

(Dvorakova, 2010, s. 104-105).

Transformativai uceni

Transformativni u€eni povazuje Mezirow za nejvyznamnéjsi vyvojovy ukol dospélosti
a také za zaklad vzdélavani dospélych. Jak je jiz uvedeno vyse, transformovat se mohou
bud’ vyznamova schémata, kdyZz reflektujeme obsah ¢i proces, nebo vyznamové
perspektivy/referencni ramce, kdyZ reflektujeme premisy. Transformativni uceni muize
nastat jak instrumentalni, tak v komunikativni dimenzi

(Mezirow, 1997, s. 5.; Dvorakova, 2010, s. 103—104).

4.3.1 Pojeti vzdélavatele dospélych

Poslanim vzdé¢lavatele dospélych je podle Mezirowa je usnadiiovat transformativni
uceni. Vzdélavatelovym ukolem je pomoci ucicim se uvédomit si a podrobit kritice
nejen své vlastni predpoklady, ale 1 pfedpoklady ostatnich. Dale je jeho ukolem pomoci
ucicim se posunout se od pouhého uvédoméni si toho, co zazivaji, k uvédoméni si
podminek toho, co zaZzivaji a divodu, pro¢ to, co proZivaji, prozivaji pravé takto a na

zaklad¢é toho jednaji. Neméné¢ dileZitym ukolem je také nastavit idedlni podminky pro
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uceni, které jsou totozné s podminkami racionalniho diskursu (Mezirow, 1991,
s. 211-212; Dvorakova, 2010, s. 105). Jinak feceno je ukolem vzdélavatele ,, byt
dospélym napomocen pii propracovani, vytvareni a transformaci vyznamovych schémat
prostiednictvim reflexe obsahu, procesu, pomoci které¢ho se ucili a jejich predpokladia‘

(Mezirow, 1991, s. 201).

Vzdélavatel v Mezirowov¢ teorii funguje tedy jako facilitator, nikoliv jako odbornik na
dany predmét. Profesionalni vzdélavatelé dospélych miizou podle Mezirowa piisobit
odbornici na urcity obsah, facilitdtoti skupinovych procesti, akademicti poradci, trenéfi,
socialni pracovnici, socialni aktivisté ¢i administratofi vzdéldvacich programi

(Mezirow, 1991, s. 224).

4.3.2 Pojeti uciciho se

Mezirow tvrdi, ze dospéli ziji v jakémsi neuvédomovaném sebeklamu, protoze dovoluji
vyznamovym perspektivam, které nekriticky ziskali v minulosti (hlavné v ramci
primarni socializace) a jsou plné deformovanych piedpokladl, zamezit jim uvédomit si,
jaké véci skute¢né jsou. Ustfednim ukolem uéicich se je piekonani téchto
deformovanych piedpokladi pomoci reflexe obsahu, procesu a premis (Mezirow, 1991,
s. 4, 104-105 ; Dvoiakova, 2010, s. 93). Re¢eno jinymi slovy dospéli uéici se by méli

sméfovat k transformativnimu uéeni (Mezirow, 1997, s. 5).

Pomoci kritické reflexe pak miize uc¢ici se dospét K uceni emancipa¢nimu, které se mize
tykat uceni instrumentalniho 1 komunikativniho. Emancipaci se chéape ,,osvobozeni od
libidudlnich, lingvistickych, epistemickych, instituciondlnich nebo environmentéalnich
sil, které limituji naSe volby a racionalni kontrolu nad naSimi Zivoty*
(Mezirow, 1991, s. 87). Tyto sily na nas pusobily béhem uceni v détstvi, v obdobi
zavislosti. Emancipacni uceni pak naopak vede k nezavislosti

(Mezirow, 1991, s. 87-88).
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4.4 Shrnuti

Jack Mezirow je beze sporu jednim z nejvlivnéjSich americkych autord na poli

vzdeélavani dospélych druhé poloviny dvacatého stoleti.

Myslenkové vychdzi hlavné z pragmatismu a kritické teorie, a to predevsim z dila
Jiirgena Habermase. Dale je inspirovan okruhem myslitelti z pfibuznych véd, jako jsou

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

Béhem osmdesatych a devadesatych let dvacatého stoleti Mezirow postupné publikoval
sVOji teorii transformativniho uceni. Podle ni vnimame sv€t pomoci vyznamovych
schémat a vyznamovych perspektiv, které se utvareji a jsou nekriticky pfijimany béhem
socializace, béhem formativniho uceni. Tato schémata a perspektivy vSak obsahuji
deformované predpoklady, které nam zkresluji pohled na svét. Ukolem vzd&lavani
dospélych je pomoci dospélym pomoci kritické reflexe docilit zmén v téchto
schématech a perspektivach, docilit transformativniho uceni. Vzdélavatele dospélych
pak Mezirow vidi vroli facilititora, jehoz tkolem je pomoci udicim se docilit

transformativniho uceni.
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5 Komparace teorie andragogiky a teorie transformativniho uceni

Cilem této kapitoly je provést srovnani Knowlesovy teorie andragogiky a Mezirowovy
teorie transformativniho ucéeni na zaklad¢ tii kritérii — inspiraénich zdroji, pojeti
vzdélavatele dospélych a pojeti u¢iciho se. Piehled vysledkt tohoto srovnani zobrazuje

tabulka 1 a popisu srovnani jednotlivych kritérii se vénuji pfislusné podkapitoly.

Tab. 1: Komparace teorii andragogiky a transformativniho uceni

Autor Malcolm S. Knowles Jack Mezirow
Teorie Andragogika Transformativniho uceni
Pragmatismus Pragmatismus
(Dewey, Lindeman) (Dewey, Mead, Blumer)
Inspiracni zdroje| Humanisticka psychologie Kriticka teorie
(Rogers, Maslow) (Habermas)
Houle, Tough, Savicevi¢ Kuhn, Goffman, Freire, Gould
Facilitator Facilitator
Pojeti
vzdélavatele Podporuje ucici se v Podporuje u ucicich se proces
sebe-tizeném uceni. transformace vyznamovych

schémat a perspektiv.

Aktivni, ale omezeni Aktivni, ale omezeni
negativnimi negativnim sebe- vyznamovymi Schématy
pojetim jako studenta ziskanym | a vyznamovymi perspektivami
Pojeti uciciho se v minulosti. ziskanymi v minulosti.
Pomoci sebe-Fizeného uceni Pomoci transformativniho
sméfuji k sebeaktualizaci. uceni sméiuji k emancipaci.
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5.1 Komparace inspira¢nich zdroji

Pragmatismus

Myslenkovy smér, ze kterého vychazi jak Malcolm Knowles, tak Jack Mezirow je
pragmatismus (viz 3.2.1). Divodem je jisté to, Ze béhem obdobi dospivéni a studia obou
autorti byl pragmatismus ve Spojenych statech americkych, zejména zasluhou myslenek
Johna Deweyho, dominantnim myslenkovym smérem ve vzdélavani. A i pfes mirny
ustup vlivu po druhé svétové valce pragmatismus ovlivitoval vzdélavani ve Spojenych
statech po celou dobu tvorby obou autorti. Z Deweyho dila pfevzali Knowles i Mezirow

hlavn¢ dlraz na zkusenost u uciciho se a prakti¢nost vzdélavani.

Malcolm Knowles se v ramci pragmatismu déle inspiroval dilem Eduarda Lindemana,
ktery stejné jako Dewey akcentoval zkusenost u ucicich se a vzdélavani orientované na
kazdodenni situace. Z Lindemanova dila také Knowles piebira mySlenku sebe-fizeného
uéeni. Oproti tomu Jacka Mezirowa ovlivnilo dilo sociologli George Herberta Meada
a Herberta Blumera, od nichz piebira myslenku socialni konstrukce reality pomoci
jazyka (viz 4.2.1). Tato myslenka se v teorii transformativniho uceni promita hlavné

V pojeti vyznamovych schémat a vyznamovych perspektiv (viz 4.3).

Humanisticka psychologie versus kriticka teorie

Knowlesova teorie andragogiky je siln€ ovlivnéna pfistupem humanistické psychologie,
zejména dily Carla Rogerse a Abrahama Maslowa (viz 3.2.2). Od Maslowa piebira
Knowles prakticky doslovné hierarchii lidskych potfeb a od Rogerse pojeti vzdelavatele
jako facilitatora, diiraz na ucebni klima ve skupiné a rovnocenny vztah vzdélavatele
a ucictho se. Inspirace timto myslenkovym proudem se vyrazné¢ projevuje

v Knowlesové pojeti aktivniho, sebe-fizeného uciciho se smétujiciho k sebeaktualizaci.

Mezirow oproti tomu vychazi z kritické teorie, a to piedevSim zdila Jiirgena
Habermase. Z Habermasova rozsahlého dila ptejima Mezirow dvé oblasti. Prvni oblasti
jsou Habermasovy tfi domény uceni S diirazem na emancipacni zajmy a druhou oblasti
je teorie feCovych aktl, ze které Mezirow piebira pojem diskurs (viz 4.2.2). Inspirace

kritickou teorii je jasn€ patrnd na jeho pojeti uciciho, kterému vyznamové perspektivy
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ziskané béhem primarni socializace (zde je vidét podstatny vliv spole¢nosti na jedince,
ktery je pro kritickou teorii typicky) poskytuji zkreslené vidéni svéta, a ktery pomoci

transformativniho u¢eni sméfuje k emancipaci (dalsi pojem typicky pro kritickou teorii).

Rozdil mezi témito dvéma inspiraénimi pfistupy lze povazovat za kliCovy.
Humanistickou psychologii inspirovany Knowles se orientuje pievazné na rozvoj
jedince a véti v jeho potiebu se rozvijet. VIiv spolecnosti Knowles prakticky opomiji.
Oproti tomu kritickou teorii (Habermasem) inspirovany Mezirow povazuje vliv

spole¢nosti, zejména v obdobi primarni socializace, za velmi podstatny.

Ostatni inspiracni zdroje

Knowlese inspirovali hlavné teoritikové vzdelavani dospélych (viz 3.2.3). A to
predevSim ti severoameri¢ti. Jedinym Evropanem ve vy¢tu je DuSan Savicevi€, jehoZ
hlavnim pfinosem bylo ,, pouze doddni ndzvu®. Inspirace teoretiky vzdélavani
dospélych se vyrazné projevuje v didaktickém zaméfeni teorie andragogiky. Diiraz na
technologii vzdélavani je v dile Malcolma Knowlese velmi patrny. Ve vétSiné svych
publikaci Knowles(1989; 1980; 1975; 1973; 1970) vénuje technologii vzdélavani hodné

prostoru.

Inspiracni zdroje Mezirowa lze oznacit za ,,oborove pestiej$i“. VEtSina autord, jimiz se
Mezirow inspiroval, totiz nepusobi pfimo ve vzdélavani dospélych, ale v pfibuznych
oborech jako jsou filozofie, sociologie, klinickd psychologie nebo reformni pedagogika.
Na rozdil od Knowlese se Mezirow prakticky nevénuje technologii vzdélavani, ale
daleko vice akcentuje socialni a pfedevsim psychologickou stranku uceni — napiiklad
velice podrobné rozpracovava proces reflexe a proces vytvafeni a transformace

vyznamovych schémat a vyznamovych perspektiv.

5.2 Komparace pojeti vzdélavatele dospélych

Oba autofi vidi vzdélavatele dospélych predevsim v roli facilitatora (viz 3.3.1 a 4.3.1),
ktery ma spiSe podptrnou ulohu a nesnazi se udrzovat ulici se v podiizené roli
a zavislosti na ném. Tato shoda je dana pfedevsim vlivem pragmatismu (potazmo Johna

Deweyho), ktery je siln¢ pedocentricky a odmita transmisivni zptisob vyuky (viz 3.2.1).
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Knowles vidi jako kli¢ovy tkol vzdélavatele dospelych pomoci uéicimu v jeho sebe-
rozvoji — pomoci mu identifikovat vzdelavaci potteby a nalézt cile, pomoci mu téchto
cili dosahnout a pomoci mu zméfit, zda téchto cili dosahl. Jeho tkolem je rovnéz
pomoci piekonat dospélym negativni pohled na uceni, ktery si pfinaseji z minulosti
a pomoci jim také ziskat kompetence potiebné sebe-fizenému uceni (viz 3.3.1). V tomto
pojeti vzdélavatele mizeme vidét jasny inspiracéni vliv Eduarda Lindemana (diraz na
sebe-fizené uceni a pojeti vzdélavatele jako facilitatora) a humanistické psychologie

(dtraz na sebe-rozvoj).

Podle Mezirowa je ukolem vzd¢lavatele dospélych byt ucicim se napomocen pii
transformaci vyznamovych schémat a perspektiv, a to pfedevsim udrzovanim podminek
reflektivniho diskurzu, vnémz si mlzou ucici se proveéfovat platnost svych
vyznamovych schémat a perspektiv (viz 4.3.1). Zde je jasné vidét vliv Goulda (proces
transformace a pojeti vzdélavatele jako facilitatora) a Habermase (diskurz jako metoda

vzdélavani).

5.3 Komparace pojeti uéiciho se

V obou teoriich jsou ucici se dospéli povazovani za aktivni bytosti, které se chtéji
rozvijet. Za dulezitou soucast uceni jsou povazovany vlastni zkuSenosti ucicich se
a vzdélani je zaméfeno na ucici se, nikoliv na obsah. Zvlasté patrné je to pak v teorii
Knowlesové, ktery tyto formulace explicitné vyjadiuje. Podle obou teorii si také s sebou

dospéli pfinaseji uritou zatéz z minulosti, se kterou je tieba se vyrovnat.

Knowles tvrdi, ze dospéli ucici se znovu ptichdzeji do procesu u€eni se poté, co byli
cely zivot vzdélavani podle pedagogickych predpokladi, jako zavisli jedinci ucici se
»ha plny tvazek®. Jelikoz uzZ jim ale zavislost nevyhovuje, odmitaji ¢asto uceni se jako
néco, co jiz pro né neni urcené. Podle Knowlese je tfeba za pomoci vzdé¢lavatele tento
odpor (negativni sebepojeti jako uciciho se) piekonat a ziskat kompetence potiebné
k sebe-tfizenému uceni. Pomoci sebe-fizeného uceni se pak ulici se dospéli mohou

rozvijet smérem K maximalnimu naplnéni svého potencialu, ke své sebeaktualizaci

(viz3.3.1a3.3.2).
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V Mezirowove¢ teorii si dospéli pfinaseji z minulosti vyznamova schémata a vyznamové
perspektivy, které ziskali béhem socializace, a které jim poskytuji zkreslené vnimani
svéta. Dospéli pak musi pomoci kritické reflexe predpokladd, na nichz jsou tato
schémata a perspektivy zalozeny, dospét k transformativnimu uceni a tato vyznamova
schémata a vyznamové perspektivy transformovat. Poté mohou sméfovat
k emancipaénimu uceni, které jim pomuze pochopit véci tak, jak skuteéné jsou

(viz 4.3.2).

Na pojeti uciciho se muzeme VvV obou teoriich na prvni pohled vidét silny vliv
spole¢nych i rozdilnych inspira¢nich zdroji. Diiraz na ucici se a jejich zkuSenosti
ptebiraji Knowles i Mezirow z pragmatismu. Knowles sam evidentné Cerpa
z Lindemana (sebe-fizené uéeni) a z humanistické psychologie (sebeaktualizace). Na
Mezirowovée teorii je naopak znat vliv Goulda (transformace), Habermase a Freireho

(kriticka reflexe a emancipace).

5.4 Shrnuti

Na zéklad¢ vyse uvedenych informaci Ize shrnout, Zze ackoliv jde o dvé zcela odlisné
teorie, je mozno u Knowlesovy teorie andragogiky a Mezirowovy teorie
transformativniho uceni na zakladé¢ zvolenych kritérii nalézt nékolik spole¢nych

a samoziejmé mnoho rozdilnych znak.

Mezi spolecné znaky teorie andragogiky a teorie transformativniho uceni patfi inspirace
pragmatismem, a to piedevsim dilem Johna Deweyho. Vliv tohoto inspira¢niho zdroje
se projevuje ve shodném pojeti vzdélavatele jako facilitatora a v dirazu na zkusenosti

ucicich se, coz jsou dalsi spole¢né znaky obou teorii.

Malcolm Knowles byl dale ovlivnén humanistickou psychologii a teoretiky vzdélavani
dospélych. Tyto vlivy jsou na teorii andragogiky znat v jejim didaktickém zaméteni a

také v jejim pojeti uciciho se — dliraz na sebe-fizené uceni a sebeaktualizaci.

Jack Mezirow byl na rozdil od Knowlese ovlivnén spiSe autory z véd, které by se
z pohledu vzdélavani dospélych daly oznalit za piibuzné — filozofie, sociologie,

psychologie a pedagogiky. To se projevuje ve vétsi komplexnosti a bohuzel i slozitosti
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Mezirowovy teorie transformativniho uceni, jejim zaméteni na proces uceni jako takovy
a na pojeti ucicitho se sméfujiciho k emancipaci (zde jde hlavné o vliv Habermase

a Freireho).
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Zaver

Malcolm Shepherd Knowles a Jack Mezirow vytvofili v druhé poloviné dvacatého
stoleti teorie uceni se dospélych, které jsou dodnes velmi popularni piedevsSim ve
Spojenych statech. Navzdory své americké popularité se uvedené teorie V Ceské
literatufe netési nijak vyznamné pozornosti. Cilem této bakalarské prace bylo provést
srovnani teorie andragogiky Malcolma Knowlese a teorie transformativniho uceni Jacka
Mezirowa. Toto srovnani mélo byt provedeno na zaklad¢ tii kritérii — inspiracnich
zdrojti, pojeti vzdélavatele dospélych a pojeti uciciho se. Dil¢im cilem bylo pfedstaveni

teorie andragogiky a teorie transformativniho uc¢eni.

V prvni kapitole jsem vymezil pojem komparace a typy dat, jez byly pouzity pfi
zpracovani této prace. V kapitole druhé jsem se vénoval historickému obdobi vzniku
teorie andragogiky a teorie transformativniho uceni, pfedevSim spoleCenskym zménam,

které se v tomto obdobi odehraly.

Tteti kapitola pojednavala o dile Malcolma Knowlese. Mezi jeho inspira¢ni zdroje patiil
pragmatismus, humanistickd psychologie a americti teoretikové vzdélavani dospélych.
Tyto inspira¢ni zdroje se projevuji vteorii andragogiky silnym zaméfenim na
technologii vzdélavani a dirazem na sebe-fizené uceni. Knowles ve svém dile podrobné
rozpracovava roli vzd€lavatele dospélych, a proto byl tomuto tématu ve tfeti kapitole

vénovan patiicny prostor.

Ve ctvrté kapitole jsem se veénoval Jacku Mezirovovi a jeho teorii transformativniho
uceni. Tu charakterizuje velké mnozstvi inspira¢nich zdroji z oblasti filozofie,
sociologie, psychologie a pedagogiky. Mezirowova teorie je oproti Knowlesové
podstatné¢ komplikovanéjsi a vénuje se pfedevsim procesu uceni pomoci transformace
vyznamovych schémat a vyznamovych perspektiv. Technologickou stranku vzdélavani
prakticky opomiji a pojeti vzdélavatele dospélych vénuje Mezirow vyrazné méné
pozornosti nez Knowles. V kapitolach tii a ¢tyfi se mi podatilo naplnit dil¢i cil prace —

pfedstaveni teorii andragogiky a transformativniho uceni.

Cilem paté kapitoly pak bylo porovnat Knowlesovu teorii andragogiky a Mezirowovu

teorii transformativniho u€eni na zaklad¢ vyse uvedenych kritérii. I pfesto, Ze jsou obé
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teorie na prvni pohled odli$né, podafilo se mi nalézt nékolik spole¢nych znakt. Témi
jsou predevsim inspirace pragmatismem, kterd se projevuje v dlirazu na zkuSenosti a
aktivitu u¢iciho se, a vnimani role vzdélavatele dospélych jako facilitatora. Objevil jsem
ale také celou fadu znakt rozdilnych, jenz prameni z rozdilnosti inspiracnich zdroji. Za
klicovy rozdil v inspiranich zdrojich povazuji vliv humanistické psychologie u
Knowlese a vliv kritické teorie u Mezirowa. Tento vliv se nejvyraznéji projevuje
V jejich rozdilném pojeti u¢icich se — v dirazu na sebeaktualizaci u teorie andragogiky a

v dirazu na emancipaci u teorie transformativniho uceni.

Na zékladé vyse uvedeného lze konstatovat, Ze se mi podafilo splnit cil prace. Jsem si
ovSem védom, Ze V prubéhu komparace teorii andragogiky a transformativniho uceni
mohlo dojit kur€itému zkresleni, které mohlo byt zplisobeno zjednodusenim
(idealizaci) nékterych casti teorii. K tomuto zjednoduseni bylo potteba pfistoupit, aby

bylo mozno teorii andragogiky a transformativniho uceni porovnat.
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