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TEORIE TRANSFORMATIVNIHO UCENI
(SE) DOSPELYCH

THEORY OF TRANSFORMATIVE
LEARNING OF ADULTS

MIROSLAVA DVORAKOVA

Abstrakt

V" drubé poloviné 20. stoleti vznikla fada teorii uteni se a vzdélavini dospélych, které mély za cil vysvétlit
a pii jejich aplikaci do praxe umognit a usnadnit adaptaci dospélého clovéka na rychlé spolecenské a tech-
nologické 3meény, jes se v 1€ dobé zalaly projevovat v nejriiznéisich oblastech Zivota lidi v tzv. zdpadni spo-
lecnosti. Jednou 3 téchto teorii je i teorie transformativniho uceni Jacka Mezirowa. Jednd se o konstruktivis-
ticky orientovanon teorii uréenou pro vidélavatele dospélych a zamérenon specificky na dospélé iiiastniky
vzdéldvini v situaci, kdy Jig , nevystaci pouge s tim, co se nancili v détstvi, a s nekritickym prijimanim
antorit. Cilem {ldankn je predstavit teorii transformativnibo uceni 3 hlediska jejiho vyvoje i soucasné podoby
vietnd jeji keritiky jako monon inspiraci pro teorii a praxi vzdéldvani dospélych v Ceské republice,
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Abstract

In the second balf of the 20th century, a number of theories on adult learning and education emerged. They
aspired to explain and, by practical application, facilitate the adaptation of adults to the rapid social and
technological changes which had begun to affect various aspects of human life in western society. One of these
theories is Jack Mezirow’s transformative learning theory, a constructivist theory designed for adult educators
and specifically aimed at adult learners who want to learn more than they did during childhood owing to un-
critical subordination to anthorities. The ain of the article is to present the theory of transformative learning
in terms of its development and current form, including criticism, as possible inspiration for theory and prac-
tice of adult education in the Czech Republic.
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Kontext teorie transformativniho uceni

Druha polovina 20. stoleti je dobou, kdy, poprvé v padesatych letech, po-
druhé pak zacatkem let osmdesatych, zac¢inaji nejen filozofové, ale i umélci
a teoretikové z nejruznéjsich oblasti socialnich a humanitnich véd hovofit
o tom, ze tzv. zapadni spolecnost vstupuje do nové faze svého vyvoje, do
faze, ktera je charakteristickd zejména rozsifujici se globalizaci, ¢ili volnym
pohybem zbozi, sluzeb, investic, lidi a myslenek pfes hranice regiont a sta-
tu. To sice pfinasi moznosti hospodafského i osobniho rozvoje, ale zaroven
muze véstike ztraté tradic, hodnot a kulturnich odlisnosti. Typické jsou také
zmény v demografickém vyvoji. Populace zapadnich zemi starne, zvysuje se
podil ekonomicky neaktivnich lidi, s ¢imz souviseji problémy jak v oblasti
ekonomické, tak socialni. V této dobé se za¢inaji hromadné vyuzivat nové
informacn{ a komunikaéni technologie, s nimiz jsou spojeny zmény v od-
vétvovych, profesnich a kvalifikacnich strukturach smérem k vyraznému
posilen{ sektoru sluzeb a zejména odvétvi, ktera se podileji na tvorbé, zpra-
covan{a §ifeni informaci a védomosti. Zvysuje se nezaméstnanost pfedevsim
lid{ nekvalifikovanych a s nizkou kvalifikaci a zaroven dochazi k vyraznym
zménam pracovniho prostfedi, kdy misto stabilnich struktur nastupuje pra-
ce v adhokratickych tymech a duraz je kladen predevsim na flexibilitu a adap-
tabilitu pracovniki, na jejich neustalé uceni se a zvysovani kvalifikace.
To vse je doprovazeno zménami ve zpusobech komunikace, zménami ro-
dinného a partnerského zivota, traveni volného ¢asu a v dalsich oblastech
nepracovniho Zivota (OECD, 1996).

Filozofové a sociologové v této souvislosti hovoii o spole¢nosti svétové
¢i globalni (Martin Albrow), rizikové (Ulrich Beck), postindustridlni
(Daniel Bell), spole¢nosti mnoha piilezitosti (Peter Gross), spolecnosti dez-
integrované (Wilhelm Heit Meyer), multi- ¢i transkulturni (Claus Leggewie,
Wolfgang Welsch), spole¢nosti védéni (Helmut Wilke) ¢i tekuté modernité
(Zygmund Bauman) (Pongs, 2000). Petrusek podobnych ptivlastka ve své
knize Spolecnosti pozdni doby (2006) uvadi dokonce vice nez sto. A to v zadném
piipadé nejde o vycet vycerpavajici. Kazda z téchto ,,diagnéz akcentuje jiny
aspekt soucasné spolecnosti, v jednom se vsak mnohé shoduji, a to v dirazu
na roli informaci, znalosti, védéni, vzdélavani a uceni jako zdkladnibo pilire
spolecnosti (aktivni spolecnost, industrialni spolecnost, spolecnost tietf vlny),
nositele socidlni dynamiky (kognitivni spolecnost), akcelerace vyvoje spolecnosti
(akcelerujici spolecnost) ¢i prostredkn transformace spolecnosti (informacni spo-
le¢nost, spolecnost védeéni, postindustridlni spolecnost), jako prostiedkn kul-
turniho kontaktu a mény (amerikanizovana spolecnost), popf. homogenizace
kultur (internacionalni spolecnost), ale také jako prostiedfen reprodufkce socidlniho
statu gno (spolecnost diplomu).
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Specifickou pozici v raimci svéta maji v této dobé zcela jisté Spojené sta-
ty americké jako zemé s urc¢itymi zvlastnimi a pravé pro ni typickymi socio-
ekonomickymi rysy. Uz v prvai poloviné 20. stoleti se zde vyrazné zvysila
produktivita a produkce a vyrobn{ etiku uz tehdy velice rychle nahradila
etika konzumn{ — z ,,ob¢anu® se stali ,,spotfebitelé”. Tento zptsob zivota se
jeste prohloubil pro druhé svétové valce, kdy prosperita a mimotadné rych-
Iy rozvoj hospodafstvi zputsobily skute¢né propastny rozdil mezi zivotni
urovni tamnfho a ostatnfho svéta. Z Americ¢anta se postupné stavali ,,lidé
dostatku®, posilovala se americka stfedni tfida, jeji pfislusnici bohatli a sté-
hovali se na pfedmésti do uniformnich domu s uniformnim zivotnim
stylem (Tindall, Shi, 2000). Daniel Bell (1999) v této souvislosti hovoti o roz-
machu tzv. ,stfedn{ kultury®, coz bylo v ostatnich tzv. zdpadnich zemich,
vétsinou vyrazné zasazenych valkou, naprosto nemyslitelné.

V sedesatych a sedmdesatych letech se ovsem ke slovu po tzv. ,,tiché“ ge-
neraci dostava mlada, tzv. ,,vietnamskd*' generace, generace déti povalecné-
ho baby-boomu, déti, které sviij dosavadni Zivot prozily pod vlivem tehdy jiz
masove rozsifené televize a konzumni kultury. Mluvi se o tzv. ,,velkorysé
spolec¢nosti, v niz byly obrovské financ¢ni prostfedky vynakladany na ,,ve-
fejné zajmy*“, tj. na zdravotni péci a pojisténi, na bydleni, ruseni ghett a roz-
voj mést a infrastruktury. A samozfejmé na vzdélavani. Vysokoskolsky za-
kon z roku 1967 umoznil studovat i méné majetnym a chudym, zaroven se
diky zavadeén{ kvot pro Afroamericany a jiné mensiny snizily pozadavky
pro pfijetf na vysokou skolu, coz spolu s fenoménem studené valky, ktera
pusobila v této oblasti do zna¢né miry jako katalyzator, umoznilo nebyvalé-
mu mnozstvi mladych lidi studovat na vysoké skole (Johnson, 2000).
Zatimco do této doby byla $kola poskytujici vzdélani chapana jako jakysi
»chram védéni“? otevieny pouze pro dzkou skupinu vyvolenych, ktefi si v ni
osvojovali nejen dovednosti, ale i zakladni hodnoty, od konce druhé svétové
valky dochazi, pfredevsim vlivem statnich zasaht, ale i procest spojenych
s pfechodem k tzv. postindustrialni spolecnosti, v niz klicovou roli hraje
teoretické vedeni (Bell, 1999), k obrovské demokratizaci skolstvi. Vzdélava-
ni se ,,masifikuje, skoly se oteviraji a vzdélavani a vzdélani se stava do-
stupnym opravdu sirokym vrstvam lidi (Keller, Tvrdy, 2008).

Po druhé svétové valce se projevuje také zvyseny zdjem o vzdélavani
a uceni nejen v obdobi détstvi a dospivani, pro néz jsou tyto ¢innosti ob-

Toto oznaceni pochazi od americké psycholozky Gail Sheehyové.

V USA tyto ,,chrdmy védéni“ pfedstavovaly pfedev§im univerzity tzv. bfec¢tanové ligy
(Ivy League), tedy osm nejstarsich a nejvazencjsich, dnes nejprestiznéjsich univerzit na
vychodnim pobfezi: Harvard, Yale, Pennsylvania, Princeton, Columbia, Brown, Dart-
mouth a Cornell.
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vyklé, ale i v dospélosti, respektive v prube¢hu celého zivota cloveka (Keller,
Tvrdy, 2008). Vzdelavani dospélych se stava celosvétovym fenoménem, a to
zejména v souvislosti s prvn{ konferenci UNESCO v roce 1949. T¢é se sice
zucastnilo pouze 79 statd, predevsim z Evropy a USA, ovsem ctvrté kon-
ference v Pafizi v roce 1976, kde byla schvalena oficialni definice vzdélavani
dospélych navrzena touto organizaci, se jiz zucastnili zastupci ze 142 zemi
sveta (Titmus, 1996).

Jak je z vyse uvedeného patrné, atmosféra Spojenych statt americkych dru-
hé poloviny 20. stoleti, ackoliv je zde popsana jenom v zakladnich rysech, po-
skytovala bezpochyby vhodny zaklad jak pro rychly a mohutny rozvoj praxe,
tak predevsim teorie, respektive raznych teorif vzdélavani dospélych. Jednou
z teéch, které se vyznamné zapsaly do déjin vzdelavani dospélych v USA, je
teorie transformativniho uceni (Transformative 1earning Theory), ktera je ne-
odmyslitelné spjata se jménem jejiho autora a propagatora Jacka Mezirowa.

Zakladni prvky této teorie pfedstavil Mezirow jiz zacatkem sedmdesa-
tych let. Ucelenéjsi koncept uz piimo nazvany transformativni uceni vsak
uvedl teprve v roce 1978 ve své studii zen vracejicich se na vyssi odborné
skoly (community colleges)’, aby pokracovaly ve vzdélavani. Tuto téméf Sedesa-
tistrankovou studii publikoval pod nazvem Education for Perspective Transforma-
tion: Women's Re-entry Programs in Community Colleges. V dalsich letech koncept
postupné rozsifoval a dopracovaval a na zakladé kritiky svych soucasniki
¢astecné ménil.

Teorie transformativniho uceni nevznikla jako zcela nova teorie uceni do-
spelych. Mezirow pfi jejim formovani, jak sam uvadi (1978, 2000), ,,pouze*
ze stiipkl jiz existujicich teorii a poznatkl sestavil svoji vlastni mozaiku.
Kromé obecnych spolec¢enskych podminek druhé poloviny 20. stoleti (viz
vyse) a teorie 1 praxe vzdélavani dospélych v USA ovlivnily Mezirowovy
myslenky také aktualné i difve pfevladajici paradigmata a vyrazné osob-
nosti a myslenky v oblasti spolecenskych a humanitnich véd, zejména filo-
zofie, sociologie (zvlasté sociologie védeéni), psychologie (psychologie uceni
a vyvojové a socidlni psychologie) a pedagogiky.*

Community colleges jsou jakousi obdobou nasich vyssich odbornych skol, studium obvykle
probiha v ramci vysokych skol, tzv. colleges, a je urceno pro dospélé ucastniky, ktet jiz pfed
casem ukoncili své formalni vzdélani. Prakticky zaméfené studium zde trva jeden rok,
teoretictéjsi pak dva roky, a po jeho absolvovani je mozno pfejit na studium ctyfleté a zis-
kat bakalafsky titul.

V dal$im textu jsou uvedeny stézejni koncepty, na které Mezirow pfi tvorbé teorie
transformativniho uceni navazoval, a jejich autofi. Klicové jsou prave jiz zminované
,stiipky®, tedy nikoliv celé, mnohdy velmi komplexni teorie danych autora — patrné
je to napf. v pfipadé Johna Deweye, jehoz dilo je velmi rozsahlé a obsahuje obrovské
mnozstvi myslenek. Mezirow z néj vyuzil pfedevsim ty myslenky, které jsou zde zmi-
nény, nikoliv celou jeho teorii.
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Zcela jisté to byl velmi vyrazny vliv pragmatismu, ktery jiz od pocatki
doslova determinoval formovani (nejen) oblasti vychovy a vzdélavan{
v USA, zejména pak diraz na juzyk, kusenost a pedocentricky zaméfenou
vychovu, ktera ma pomahat rozvijet osobnost, interaktivitn ve vzdélavani,
vzdélavani jako pripravu pro budouci zivot (Dewey) a vyznam, ktery vznika
na zaklade znterakce s ostatnimi lidmi a nasich pfedchozich zkusenosti.
S timto vyznamem pracujeme a modifikujeme jej prostfednictvim procesu
interpretace (Mead, Blumer). Dalsi vyznamny vliv mél konstruktivismus®
stojici pfedevsim na myslence, Ze svét kolem nas, respektive jeho poznani
sami individualné nebo kolektivné konstruujeme, a to na zaklade vygnamii,
které pfisuzujeme vécem a udalostem kolem nds v interakei s ostatnimi lidmi
prostfednictvim jag yka (Piaget, Vygotskij, Bruner, Berger a Luckmann).

Dalsimi Mezirowovymi inspiracnimi zdroji byli pfedevsim Kuhn a jeho
pojem paradigma a proces jeho pfemény, Goffmantv pojem rimec, chapany
jako jednotka organizace nasi zkuSenosti, zpusob pohledu na urcitou udalost
a jeji vyklad, a Habermasovy myslenky tykajici se védéns jako vysledka lidské
aktivity motivované zajmy, které jsou zakladem znalost{ a fidi a formujf pro-
ces ucenf.

Tteti skupinou inspiracnich zdroju teorie transformativnfho uceni jsou
knihy Paola Freireho, pfedevsim pak jeho koncept procesu uvédomovini
(conscientization), procesu humanizace lidi, jejich transformace z objektt v sub-
jekty, z dehumanizovanych jedinct chycenych v utlacujicich strukturiach
v upln¢jsi lidské bytosti, a to prostfednictvim dialogu vedouciho ke kritické-
mu mysleni.

Zakladem konstruktivistického piistupu ke vzdélavani je predpoklad, Ze ucici se ma na za-
klad¢ svych znalosti, dovednosti, zkusenosti a mentalnich struktur urcitou predstavu
o tom, jaky je svét. Tato pfedstava je zakladem jeho vnimani a porozuméni dalsim (no-
vym) informacim a ucici se u ni setrvava tak dlouho, dokud uspokojivé vysvétluje svét
kolem n¢j. Ve chvili, kdy tato pfedstava pfestava stacit, ucici se ji modifikuje ¢i zdokona-
luje. Tato re-konstrukce mé dvé faze. V prvni ucici se zkouma novy predmét nebo mys-
lenku a zjist'uje, Ze neni v souladu s jeho znalostmi, zkusenostmi. Ve druhé ucici se tento
rozpor fesi. Bud’ (a) starou informaci zapomene a na jeji misto ulozi novou, nebo (b) ne-
ptijme novou informaci, nevénuje ji pozornost, (c) ptijme novou informaci, ale upravi ji
tak, aby odpovidala starému pojeti (asimiluje), ¢i (d) starou zkusenost pfizpusobi nové
informaci (akomoduje). Poznavani je tedy procesem aktivnim, pfi némz jedinci sami kon-
struujf vyznamy tim, ze aktivné pracuji s pfedlozenymi informacemi a zkusenostmi, pfi-
¢emz jako zdklad pro tuto aktivni ¢innost vyuzivaji znalosti, dovednosti, zkusenosti a men-
taln{ struktury, které jiz maji (KKalhous, Obst a kol., 2009). Konstruktivisticky ptistup
ke vzdélavani byva kladen jednak do opozice viuci pistupu transmisivnimu, jenz je zalozen
na predavani hotovych, definitivnich vzdélavacich obsahid pasivnim pifjemcim a ktery
muze vést az k tzv. formalismu ve vzdélavani, jednak vici tzv. objektivismu, ktery klade
daraz spise na méfitelné vysledky nez na kognitivni proces, v némz ucici se rozviji své zna-
losti (Kalhous, Obst a kol., 2009; Hejny, Kufina, 2001).
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Toto jsou ovSem pouze zakladni, klicové inspira¢ni zdroje. Mezirow
v prubéhu vice nez tficeti let, kdy svoji teorii postupné tvofil, doplnoval
a ménil, vyuzil celou fadu teorif a konceptu z oblasti filozofie, psychologie,
sociologie, neurobiologie, lingvistiky a teorie vzdélavani, které usporadal tak,
aby tvofily urcity celek — teorii transformativniho uceni. Tedy teorii uceni
a vzdelavani urcenou piedevsim pro vzdelavatele dospélych, poradce a psy-
chology, ktef{ za pomoci transformativniho uceni mohou vyznamneé pfispét
k rozvoji dospélého cloveka.

Teorie transformativniho uceni (se) dospélych

Teotie transformativafho uéeni® vychazi z pfedpokladu, ze jako dospéli
udici se jsme urcitym zpusobem ,,zajati ve své vlastni minulosti, nebot’ to,
co a jak se v dospélosti u¢ime, je touto minulosti, resp. dfivéjsim ucenim
ovlivnéno. Toto uceni, které Mezirow nazyva ucenim formativnim, se ode-
hrava v détstvi, a to jak prostfednictvim socializace, informalniho nebo
tacitnfho uceni se normam od téch, kdo nim umoznuji v¢lenit se do dané
spole¢nosti, tedy pfedevsim rodi¢u, tak prostfednictvim $kolniho vzdélava-
ni. V této dobé¢ na nas plsobi autority (tzv. vyznamni druzi), od nichz to,
co se uc¢ime, pfijimame nekriticky, jako samozfejmé. Spole¢nosti, v niz Zzi-
jeme, jsme motivovani takto osvojené predstavy (perspektivy), které ovsem
zustavaji v dospélosti nevédomé, ve svém dalsim zivoté pouzivat. Tyto per-
spektivy tak vlastné po cely nas zivot urcuji zpusob, jak interpretujeme
své zkuSenosti.

V soucasné spolec¢nosti zmén (viz vyse) uz ale nestaci, jako tomu bylo
v tzv. tradi¢nich spole¢nostech, pouze nekriticky pfijimat vysvétlenf autorit,
musime se naucit nejen uchovavat a predavat to, co se v prubchu vyvoje
lidského druhu osvédcilo, ale také vytvafet své vlastni interpretace, rozvijet
autonomni mysleni. Z détského formativniho uceni se tedy nutné musf stat
uceni transformativni, tedy uceni typické pro dospélost. Uceni, které naim
umoznuje rozumeét nasim zkusenostem se svétem, s jinymi lidmi i se sebou.
Podle Mezirowa je zakladnim cilem soucasného vzdélavani dospélych tento
proces transformativniho ucen{ se dospélych usnadnit.

V prubchu naseho zivota si tedy prostfednictvim zamérného i nezamer-
ného formativniho uceni osvojujeme urcity zpusob vidéni svéta — vyzna-
movou perspektivu, kterd nadm slouzi jako referenéni ramec. Tento , filtr

Teorie transformativniho ucenf je zde pfedstavena kvulilepsi srozumitelnosti ponckud
zjednodusené, vychdzime pfitom piedevs§im z Mezirowovych texta Transformative
Dimensions of Adult Learning (1991a) a Learning to Think Like an Adult: Core Concepts of
Transformative Theory (2000).
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vidéni svéta® tedy urcuje zpusob, jak interpretujeme své zkuSenosti, tzn.
jaky vyznam’ jim diavime. Tyto interpretace zaloZzené na vyznamovych pet-
spektivach vytvafime, konstruujeme, a to zamérné i nezamérné, v procesu
percepce, tedy vaimani bez uziti jazyka i kognice, kdy vyslednou percepci
objektivizujeme prave prostrednictvim feci (jazyka).

Vyznam vytvafime ve dvou dimenzich prostfednictvim neuvédomova-
nych, navyklych vyznamovych schémat, soubort pro nas obvyklych oce-
kavani, pravidel pro interpretaci, a z nich slozenych vyznamovych per-
spektiv®, prekonceptd, soubora domnének o svété, o tom, jak poznavime
a pracujeme se znalostmi (epistemické perspektivy), o jinych lidech, o spo-
le¢nosti a jazyku (sociolingvistické perspektivy) a o sobé¢, svém sebepojeti
(psychologické perspektivy). Tyto vyznamové perspektivy nam slouzi jako
»fltr naseho vnimani, poznavan{ a citéni, urcuji, co je a co neni ,,hodno
nasi pozornosti, poskytuji nam kritéria pro hodnoceni dobrého a $patného,
krasného a osklivého, pravdivého a nepravdivého, vhodného a nevhodného,
a také vymezuji nase pojeti sebe sama. Na nevédomé urovni tedy vlastné
nasim vyznamovym perspektivim dovolujeme snizit nase uvédomovani
si toho, jaké véci skutecné jsou, snizit nasi pozornost. Zijeme diky nim
v uréitém neuvédomovaném sebeklamu. Novou zkus$enost, kterd do této
vyznamové perspektivy ,,zapada“, pfijimame, asimilujeme a tim svoji vy-
znamovou perspektivu posilujeme, a tu, kterd do ni ,,nezapada®, odmitame
jako nesmysl, anomalii, a blokujeme ji.

Tim, Zze pouzivime starou interpretaci a vyznam pro interpretaci nové
zku$enosti a vytvofeni nového vyznamu, se u¢ime. Na zdklad¢ zkusenosti
propracovavame existujici vyznamové perspektivy a u¢ime se novym. Toto
uceni, chapané jako proces feSeni problému, muize nabyvat dvou podob.
Pokud se zaméfuje na manipulaci se svétem, kdy se uc¢ime néco délat na za-
kladé vztahu pricina—efekt, mluvime o uc¢eni instrumentalnim, pokud se
ale zaméfuje na porozumeén{ ostatnim lidem, které je v dospélosti mnohem
dulezitéjsi, pak se jedna o u¢eni komunikativni. Ackoliv vétsina naseho
uceni zahrnuje oba typy, jejich logika je odlisna.

Vyznamové perspektivy jsou zalozeny na nasi minulé nekriticky pfijaté
zkuSenosti (tedy na tom, co jsme se naucili v procesu tzv. formativniho
uceni), a proto jsou plné deformovanych predpokladi, distorzi, které zput-
sobuji, Ze tyto vyznamové perspektivy jsou omezené a nuti nds zit v jakémsi
neuvédomovaném sebeklamu. To ndm v podstaté nevadi, protoze nam to

Nutnost porozumét vyznamu svych zkusenosti je podle teorie transformativntho ucenf
zakladni podminkou lidského byt a zakladn{ vlastnosti ¢cloveka — vyznamu potiebujeme
rozumét, abychom vedéli, jak jednat efektivne.

Mezirow synonymné uziva i pojem referencni ramce, nebot’ vyznamové perspektivy slou-
zi jako referen¢ni ramce.
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usnadnuje zivot, ovsem pouze do chvile, kdy v nasem Zivote dojde k né¢jaké
velké zméné, krizi, tzv. matoucimu dilematu, které nis donuti reflektovat,
tedy kriticky pfehodnocovat ty pfedpoklady, které jsme dfive nekriticky
pfijali a povazovali za samozfejmé.” To nis vede k reflektivhimu uceni.
Kdyz se tak stane v dimenzi instrumentalniho ucenf, které je zalozeno na
hypoteticko-deduktivnim pfistupu ptirodnich véd, ovéfujeme validitu tve-
zeni empirickym testovanim, pokud v dimenzi uceni komunikativniho,
které je zalozeno na modelu véd hermeneutickych, muzeme platnosti
tvrzeni testovat tak, ze se obratime bud k autorité, tradici ¢i moci, nebo
k diskurzu, v némz za urcitych podminek aktivné hovotime s jinymi lidmi
s cilem Iépe porozumét vyznamu zkusenosti.

V piipade ze tyto reflektované pfedpoklady vyhodnotime jako neadek-
vatni a neplatné, dochazi k uceni transformativnimu, jehoz vysledkem je
bud nové vyznamové schéma, nebo nova vyznamova perspektiva. Nova
vyznamova perspektiva je obecnéjsi, propustnéjsi (otevienéjsi jinym uhlim
pohledu) a ucelenéjsi nez predesla, a je tedy pravdépodobnéjsi, ze bude vy-
volavat nazory a presvédceni, které se budou ukazovat pro fizeni naseho jed-
nani pravdivéjsi nebo opravnenéjsi. Ke zmeéné vyznamové perspektivy ale
vede jeste jedna cesta. Muze totiz nastat i tehdy, pokud pocet anomalii,
které nezapadaji do nasi vyznamové perspektivy, piekroci uréitou inosnou
hranici. Tento zpusob je postupny, pomalejsi, ale ma stejny vysledek.

Proces, v némz si kriticky uvédomujeme nase chybné vyznamové per-
spektivy a ménime je, se nazyva perspektivni transformace a, jak jiz bylo
feceno, muze k ni dojit (a) bud’ diky nartstani poctu transformovanych
vyznamovych schémat, ktera jsou vysledkem sledt dilemat, nebo (b) jako od-
poved na zvnejsku vyvolané pievratné dilema, jako je smrt, nemoc, odlou-
¢enf nebo rozvod, odchod déti z domova, povyseni, neuspéch pii dulezité
zkou$ce nebo odchod do dichodu.

Perspektivni transformace probfha v zasadé v deseti fazich (ne ov§em nut-
né v uvedeném sledu a za pfitomnosti vsech fazi):

1. Matouci dilema.

2. Podstoupen{ sebeanalyzy pocitt 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 ostat-
ni jiz prosli podobnou zménou.

5. Zkoumani podminek pro nové role, vztahy a aktivity.

6. Planovani dalstho zpuasobu jednani.

) K této situaci dochazi ve chvili, kdy zjistime, Ze to, jak vidime a chapeme svét, najednou

neplati.
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7. Ziskavani znalosti a dovednosti pro implementaci plant.

8. Provizorni zkouseni novych roli a vyhodnocovani zpétné vazby.

9. Vytvafen{ kompetenc{ a sebejistoty v novych rolich a vztazich.

10. Obnoveni zivota na zakladé¢ podminek pfedepisovanych novou perspek-
tivou.

Perspektivni transformace ale nemusi byt zalezitosti pouze jedince, muize
k ni dojit 1 u skupin lidi a prostfednictvim socialnich hnuti.

Perspektivn{ transformace a transformativni ucenf jsou ustfednimi pro-
cesy rozvoje v dospélosti. Ukolem vzdélavatele dospélych je usnadsiovat je
a facilitovat, a to tim, Ze pomuze uc¢icim se uvédomit si a podrobit kritice je-
jich vlastni pfedpoklady a pfedpoklady ostatnich, posunout se od pouhého
uvédomend si toho, co zazivaji, k uvédomeni si podminek toho, co zazivaji,
a divodu, proc to prozivaji pravé takto, a na zakladé toho jednaji. Dale pak
nastavit idealn{ podminky pro uceni, pomahat dospélym vytvaret, propra-
covavat a transformovat jejich vyznamova schémata, tedy rozvijet se. Gra-
fické znazornéni celého procesu ukazuje obrazek ¢. 1.

Kritické ohlasy na teorii transformativniho uceni

Teorie transformativniho ucen{ se stala velmi popularni nejen ve Spojenych
statech americkych. Mezirowovy clanky (1978, 1981, 1985), v nichZ jsou po-
stupné pfedstavovany, dopliiovany a revidovany jednotlivé dimenze teorie
transformativniho uceni, vzbudily mezi odbornou vefejnosti znacny ohlas.
Na pocatku roku 1989 publikovali v casopise Adult Education Quarterly Susan
Collardova a Michael Law clanek The Limits of Perspective Transformation:
A Critigue of Mezirow’s Theory, v némz jednak popisujf a do urcité miry také
hodnoti dosavadni vyvoj Mezirowovy teorie, jednak upozornuji na pro né
zasadn{ problém jeho prace, jimz je to, ze prili§ zdaraznuje individualni
perspektivni transformaci a podcenuje dilezitost kolektivniho socialniho
jednan{ jako hlavniho cile transformativaiho ucen{ a emancipac¢niho vzdé-
lavan{ dospélych. Podle jejich minéni je to nedostatek rozptyleny v celé
vnitfni struktufe jeho teorie, ktery je evidentni zejména v jeho selektivni
interpretaci a adaptaci Habermase. Césteéné souvisi i s problémy v Haber-
masov¢ vlastn{ praci. Tento nedostatek je navic podle Collardové a Lawa
podpofen tim, ze Mezirow ve své teorii usiluje o spojeni Habermase s pied-
staviteli interakcionismu. Mezirow také podle nich pfijima Habermasovy
myslenky, na nichz stavi svoji teorii, naprosto nekriticky (napf. kdyz Ha-
bermas stanovuje idealni podminky diskurzu, Mezirow je pfejima prakticky
ve stejné forme jako idedlni podminky pro sebefizené uceni). Mezirow tak
podle nich nevytvofil teorii, ale pouze fragmenty teorie uceni a vzdélavani
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Obrazek ¢. 1: Schematické znazornéni teorie transformativniho udeni
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dospéelych ¢i sebefizeného uceni (Collard, Law, 1989). Mezirow (1989) na
tuto kritiku odpovedeél stejnou cestou, tedy prostfednictvim féra v casopise
Adult Education Quarterly. V odpovédi vysvétluje, ze vidi perspektivni trans-
formaci jako zédlezitost individualni, skupinovou i kolektivni a ze socidlni
jednani povazuje za velmi dulezity, ovSem nikoliv za jediny cil vzdélavani
dospélych. K takovému jednani se podle n¢j musi rozhodnout saim uéici
se, nikoliv vzdélavatel, pro kterého je teorie transformativniho uceni pfe-
devsim urcena. Konstatoval také, ze jeho inspirace Habermasem nenf tak
velka, jak se zdd. Touto reakci ov§em Mezirow odstartoval sérii dalSich kri-
tickych ¢lankud, na néz nasledné reagoval.

Hned v nasledujicim roce to byla Mechthilda Hartova, ktera v ¢lanku
Critical Theory and Beyond: Further Perspectives on Emancipatory Education kritizu-
je Mezirowovu interpretaci Habermasovy teorie komunikativniho jednani
v souvislosti s jeho opomenutim kategorie moci. Prave ta by podle ni méla
byt v centru analyzy kritické teorie ve vzdélavani dospélych (Hart, 1990).

V zimnim ¢isle roéniku 1991 Adult Education Quarterly vysel ¢clanek Con-
texct and Rationality in Mezirow’s Theory of Transformational Learning M. Carolyn
Clarkové a Arthura L. Wilsona. Na rozdil od Collardové a Lawa, ktefi
se zaméfili na kritiku teorie transformativniho uceni z pozice jejtho teore-
tického zakladu, pfedevsim praci Habermasovych, Clarkova a Wilson se
soustfedili na teorii samotnou. Tvrdi, Ze Mezirow v procesu uceni jakozto
konstruovani vyznamu ze zkusenosti prostfednictvim kritické reflexe a ra-
cionalnfho diskurzu systematicky usiluje o odstranéni zdkladniho prvku,
ktery vnasi vyznam do zkusenosti, a to kontextu, v némz vyznam zkuse-
nosti vznikd a jimz je interpretovan. Snazi se dokazat, ze prvky vyznamové
perspektivy, které Mezirow povazuje za deformujici a usiluje o jejich na-
praven{ prostfednictvim transformace, ve skute¢nosti vyznam tvofi, a jsou
proto klicové pro interpretaci zkuSenosti. Mezirow nepopira existenci
kontextu (transformativni uceni se podle n¢j uskutecniuje jak v kontextu
socialnim, tak v kontextu vyznamové perspektivy), ovsem podle Clarkové
a Wilsona chybil v tom, ze neprovedl zasadni spojeni mezi vyznamem
zku$enosti a kontextem, v némz tato zkusenost vznikla a jehoz prostied-
nictvim je interpretovana. Navic podle nich pfesné nevysvétlil, jakou roli
kontext v procesu uceni hraje. Svou teorii zalozil na vyzkumu uceni se (psy-
chologického procesu) jedné specifické skupiny (vétsinou bilych Zen ze
stfednich vrstev vracejicich se ke vzdélavani) ve zcela specifickych spole-
censkych a historickych podminkach (70. let 20. stoleti v USA) a svoje za-
veéry pak prave bez ohledu na tento kontext generalizoval (Clark, Wilson,
1991). Mezirow v nasledujicim ¢isle onoho ¢asopisu odpovida na tuto kri-
tiku a svoji odpoved uzavira slovy: ,,Selhal jsem v komunikaci do té miry,
ze si tito nadani kolegové vazné mylné vysvetlili maj amysl. [...] Véfim,
ze mnohé z vytek Clarkové a Wilsona tykajici se mého dila jsou primarné
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vysledkem politovanihodné chyby v komunikaci mych nazort spise nez vy-
sledkem samotnych teoretickych rozdila...” (Mezirow, 1991a, s. 190-192).

Tteti kolo diskuse mezi Mezirowem a jeho kritiky se odehralo az po vy-
dani Mezirowovy monografie Transformative Dimensions of Adult Learning v roce
1991 (Mezirow, 1991b), v niz spojuje vsechny dosud publikované fragmenty
své teorie v jeden celek a celou teorii ¢astecne, a to prave i na zaklade pred-
chozich kritickych reakci, reviduje. A zatimco v dfive publikovanych textech
se opiral pfedevsim o svij empiricky vyzkum zen vracejicich se ke vzdélava-
ni, v této knize jiz podporuje své nazory predevsim védeckymi autoritami
z ruznych oblasti spolec¢enskych véd. Teorii tim pfedstavil v jednom uceleném
monografickém dile, coz na jedné stran¢ usnadnilo zajemcim moznost jejtho
prostudovani v celku, na druhé strané vSak timto Mezirow svoji do té doby
relativné snadno pochopitelnou teorii obestfel rouskou pojmui, koncepta
a teori{ svych vyznamnych i méné vyznamnych inspiracnich zdroji a samot-
nou teorii rozpracoval do rozméru, které jeji pochopeni spise znesnadnuji.

Diskuse tykajici se pfedevsim této Mezirowovy monografie zacala v Adult
Education Qnarterly v roce 1993 ¢clankem Marka C. Tennanta Perspective Trans-
Sformation and Adult Development a pokracovala v letnim ¢isle v roce 1994,
kde je publikovan Mezirowuv clanek Understanding Transformation Theory,
Tennantova reakce Response to Understanding Transformation Theory, stejné na-
zvana reakce Michaela Newmana a zaroven i Mezirowova odpovéd.
Tennant, vychazejici pfedev§im z Mezirowovy monografie (1991b), v ¢lan-
ku odmita nazory diivéjsich Mezirowovych kritikt (Clarkova a Wilson) jako
neopodstatnéné a tvrdi, Zze zasadnim nedostatkem Mezirowovy teorie je to,
ze striktné neoddélil ucebni zkusenosti, které jsou transformativni, a tedy
emancipacni, od téch, které jsou pouze soucasti bézného zivotniho cyklu
¢lovéka. Toto jasné odliseni je podle néj pro praci vzdélavatela dospélych
naprosto klicové, a proto neni mozné je opomijet (Tennant, 1993).

Newman se naproti tomu zabyva spiSe pojmem reflektivita a jeho cha-
panim raznymi teoretiky z oblasti vzdélavani dospelych a navrhuje, aby se
tito, véetné Mezirowa, pfestali zabyvat pouze samotnymi ,,utlacovanymi‘
(ucicimi se) a zaméfili se na to, jak jim pomoci odhalit neptatele (bezcitnou
majoritni spolec¢nost, nelitostné nadnarodni spolecnosti, znecistovatele
zivotniho prostfedi, zlo¢ince apod.), poznat je a naucit se s nimi adekvatné
vypofadat (Newman, 1994).

Dalsi diskuse, tentokrat ponckud ostiejsi, se rozhotela v letech 19961998
mezi Mezirowem a Brucem Pietrykowskim a v letech 1997-1998 mezi Me-
zirowem a Tomem Inglisem. Pietrykowski v ¢lanku Kwowledge and Power
in Adult Education: Beyond Freire and Habermas z roku 1996 podava kritiku
Mezirowovy humanistické interpretace Habermasovy teorie komunikativ-
niho jednani, zejména tf{ Mezirowem identifikovanych dimenzi uceni: in-
strumentalniho, dialogického a sebereflektivniho. Z pohledu ¢i pozice ,,post-
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modernismu® pak vytyka ,,modernistické” teorii transformativniho uceni
pfedevsim to, ze opomiji roli moci a védén{ (Pietrykowski, 1996). Podobné
Inglis v roce 1997 v clanku Empowerment and Emancipation mimo jiné i na pfi-
kladu Mezirowovy teorie demonstruje, ze to, co pfedevsim chybi teorii
vzdeélavani dospélych, je analyza kategorie moci a diskuse o jeji povaze. Me-
zirowovi pak vytyka pfedevsim to, Ze v jeho teorii chybi rozliseni mezi riz-
nymi typy moci a pochopeni toho, jak moc funguje (Inglis, 1997).

Zatim posledni podobna vymeéna nazoru, ackoliv zde jiz nejde ani tak
o kritiku Mezirowovy teorie jako spis o diskusi nad ni, se v casopise .Adult
Education Quarterly odehrala v roce 2004. Popudem byl tentokrat ¢lanek
Sharan B. Merriamové The Role of Cognitive Development in Mezirow’s Transfor-
mational Learning Theory, v némz navazuje na Mezirowovo chapani trans-
formativnfho uéeni jako procesu vedouciho ke zralejsi, autonomnéjsi a roz-
vinutéjsi urovni mysleni, ale zaroven podotykd, Zze uz to, aby se proces trans-
formativnfho uc¢eni mohl vibec odehravat (aby byl ¢lovék schopen kritické
reflektivity a aby se mohl tc¢astnit racionalnfho diskurzu), vyzaduje uréitou
(zralou) droven kognitivniho rozvoje ¢lovéka. Uroven by méla byt nékde po
Piagetove ¢tvrtém stadiu formélnich operaci, kterého oviem podle vy-
zkumt dosahuje jen asi polovina dospélé populace. Merriamova zde klade
otazky typu: Jak ,,zraly* musi ¢lovék byt, aby byl schopen transformativni-
ho uceni? A neni tedy transformativni ucen{ pfedevsim (¢i pouze) zalezi-
tosti tzv. zapadniho svéta? (Merriam, 2004). Ve stejném Cisle Adult Educa-
tion Quarterly je uvefejnéna i Mezirowova reakce, v niz ocenuje vznesené
otazky i autorcino usili o rozvoj teorie a na dané otazky odpovida, i kdyz
pon¢kud vyhybavé, takto: ,,Jedna véc je kapacita, nerealizovany potencial
pro transformativni uceni. Jind je pomoci témto dospélym ziskat vhled,
dovednost a snahu realizovat tento potencial ve svém zivoté. To je role vzdé-
lavani dospélych® (Mezirow, 2004, s. 69).

V zasad¢ 1ze tyto kritické reakce na teorii transformativniho uceni roz-
delit do ¢tyf oblasti podle toho, na co predevsim se vyhrady kritika zame-
fujf: (a) kritiky zaméfujici se na problematiku socialni zmény — Collardova
a Law (1989), Tennant (1993); (b) na moc — Hartova (1990), Pietrykowski
(1996), Inglis (1997); (c) na kontext — Clarkova a Wilson (1991); a (d) na ra-
cionalitu (Cranton, 1994). Posledni z téchto oblasti, tedy pfecenén{ raciona-
lity v procesu uceni, nen{ v tomto textu explicitné diskutovan, nicméné se
k nému jeste vracim nize s odkazem na Taylora (1997).

Podobnych kritickych i souhlasnych teoretickych reakci a ptispévka
k teorii transformativniho uceni se za vice nez tficet let jeji existence ob-
jevila cela fada. Kromé toho se ale uz od roku 1980 objevuji i desitky po-
kust o jeji praktickou aplikaci v nejriznéjsich oblastech vzdélavani dospé-
Iych. Ty Mezirowovu teorii podporujf, avsak zaroven naznacuji, ze je po-
tieba ji dale revidovat. Zejména Mezirowem popsany proces perspektivni
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transformace podle mnohych nenf tak obecné platny, jak by podle Mezi-
rowa byt mél. Naznacuji také, ze znacéné zazil okruh toho, co muze byt
»spoustécim mechanismem® tohoto procesu (matouci dilema), dostate¢né
nezohlednil historickou, kulturni, osobni, rodinnou a profesni situaci
(rodinnou a zivotni historii, pfipravenost na zmeénu, pfedchozi stresujici
zivotni udalosti, predchozi zkusenosti souvisejici s u¢enim ¢i predispozice
k transformativni zkusenosti), které ovlivauji proces transformativniho uce-
ni. Upozornuji také, Zze nejen kritickd reflexe mize vést k transformaci,
ze vysledky transformativniho uceni se neprojevujf jen v oblasti logicko-
racionalni, ale také v oblasti psychologické, v oblasti mysleni a chovani
(Taylor, 1997). Mezirow tyto informace prubézné pfijima a n¢které z nich
postupné zapracovava do své teorie."

Zavér

Do ceské teorie a praxe vzdélavan{ dospélych teorie transformativniho uce-
ni zatim piilis nepronikla. Z pozice ceské andragogiky tedy neni mozné ji sa-
motnou a opravnénost jeji kritiky posoudit. Domnivam se ovsem, Ze teorie
transformativniho uceni by jako vyznamny zastupce v soucasnosti prefero-
vanych tzv. konstruktivistickych teorii mohla byt integrovana do teorie a stu-
dijnich programu andragogiky a poté uplatnéna v nékterych oblastech jeji
praxe. Vyuziti by nasla pfedevsim v oblasti poradenstvi, kde mizeme ma-
touci dilema chéapat jako tzv. kriticky uzel Zivotn{ drahy ¢lovéka (Simek, 1995).
Roli andragoga-poradce by pak bylo pomoci dospélému clovéku pii orienta-
ci v téchto kritickych uzlech jeho zivotni drahy. Neslo by tedy o vyvolani
perspektivni transformace, ale o jeji usnadnéni. V raimci ob¢anského a ¢as-
tecné i zajmového vzdélavani dospélych by pak $lo napft. prostfednictvim
diskuse o zamérné navozovani takovych situaci, tedy matoucich dilemat,
které by ucicfho se vedly k tomu, ze si uvédomi své deformované vyznamo-
vé perspektivy, podrobi je kritické reflexi a zmeéni je. Roli andragoga-
vzdelavatele by pak bylo jak navozeni dané situace, tak facilitace nasledné
perspektivni transformace. Vysledek procesu by mohl byt v obou pfipadech
velmi podobny az stejny, tedy aktualizace vyznamovych perspektiv tak, aby
dospélému clovéku usnadnovaly Zivot a orientaci v soucasné dynamicky se
ménici spole¢nosti.

Zde se nabizi analogie s jeho teorif transformativniho uceni: Mezirow vytvofil svoji
teorii, jez mu slouz{ jako vyznamova perspektiva (paradigma), tuto teorii postupné
dopracovava a zapracovava informace, které do ni ,,zapadaji®, to, co ,,nezapada®, od-
mita jako irelevantni nebo mylné. Anomadlii ovsem jesté nenf tolik a nejsou tak za-
vazné, aby doslo k perspektivni transformaci (zméné paradigmatu).
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