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Uvod

,Rekni mi a j& zapomenu. UkaZ mi a ja si zapamatuji. Nech mé& zkusit si to a
ja pochopim.* (Cinské prislovi)

Na této zdanlivé bandlni myslence stoji koncept Cinnostniho uéeni a jeho
modalita Uceni se ucenim. Podle tohoto konceptu pochopime mnohé,
prostiednictvim zkuSenosti si osvojime urcité znalosti, dovednosti a postoje. A pravé
timto konceptem se zabyvam ve své diplomové praci, jejimz cilem je predstavit
Learning by doing - Learning by Teaching (Cinnostni uéeni — U&eni se uenim) na
zaklad¢ komparace odborné literatury a zaroven v empirickém Setfeni zjistit, jak a
jaké znalosti, dovednosti a postoje ziskavaji ucici se subjekty pomoci vyuziti

principu tohoto konceptu.

V teoretické ¢asti diplomové prace se zabyvam podstatou konceptu Learning
by Doing — Learning by Teaching jako metody vzdélavani dospélych a popisuji jeji
jednotlivé faze, postup zavedeni, mozné piistupy, vyhody a nevyhody vyuziti této
metody a reserS$i vyzkumt k dané metodé. Principy této metody, ktera ptivodné
vznikla voblasti formalniho vzdélavaciho systému, tedy v jedné =z
oblasti pedagogiky, jsou vyuzivany i v oblasti vzdélavani dospélych, tedy v jedné
Z oblasti andragogiky. Jak se proménuje ucici se subjekt a pfistup k nému, tak se
proménuje vyuziti této metody. Je tedy ziejmé, Ze tento pfistup byl postupem Casu
aplikovan do oblasti, kterymi se zabyvaji ob¢ discipliny (terciarni vzdélavani), tak do
oblasti, jez je jednim z pfedmétu zajmu andragogiky (vzdélavani dospélych). Tuto
proménu ¢i mozna spi$ Iépe kontinuitu od pedagogiky k andragogice se pokusim
zachytit ve své praci. Dlraz je vSak kladen na vyuZiti této metody paradigmatem
andragogiky, proto jeji pojeti vychazi zteorie zkuSenostniho uceni a stoji na
principech sebefizeného uceni, tak jak jej formuloval vyznamny teoretik vzdélavani

dospélych Malcolm Shepherd Knowles.



V empirické ¢asti diplomové prace se pak zabyvam piipravou, realizaci a
evaluaci dvou semestralnich kurzd, které probéhly na Katedfe sociologie,
andragogiky a kulturni antropologie Filozofické fakulty Univerzity Palackého
v Olomouci, jako konkrétnim piikladem jednoho z moznych piistupi k metodé a
jejiho praktického vyuziti v terciarnim vzdélavanim. Dale popisuji kvalitativni
Setfeni s nazvem Metoda Learning by Teaching z pohledu studentii andragogiky
s cilem zjistit jak a jaké znalosti, dovednosti a postoje si vysokoskolsti studenti
osvojuji pomoci metody Learning by Teaching. Jedna se tedy o urcitou reflexi

zkuSenosti ziskané béhem vyse zminénych kurza.



1 Na pomezi dvou disciplin - pedagogiky a andragogiky

Soucasna spolecnost, ve které Zijeme, se nachazi v prostiedi neustalych zmén,
s kterymi se vyrovnavame prostfednictvim vzdélavani. ,,.Clovék, i dospély, se vzdy
ucil, protoze musel reagovat jak na své biografické a vyvojové zmény, tak i na
meénici se spolecenské situace. Nejvétsi nutnost uceni vznika vzdy v obdobi
spolecenskych zmén a krizi“ (Bene§ 2003, s. 19). Rychlé Zivotni zmény tedy
zvladame pomoci neustdlého uceni, nejde vSak pouze o ziskavani znalosti a
kvalifikaci, ale i zivotnich kompetenci. SoucCasnou spolecnost muzeme podle
Druckera oznacit za spolec¢nost znalostni (knowledge society). ,,Znalosti jsou dnes
jedinym smysluplnym zdrojem a jsou aplikovany na poznani® (Drucker 1993, s. 44).
Jedna se vSak o poznani vysoce specializované. ,,Poznani v dneSnim slova smyslu se
provétuje Ciny. To, co dnes povazujeme za poznani, jsou informace, prakticky uc¢inné
informace zamétené na vysledky* (Drucker 1993, s. 47). Z toho vyplyva, Ze vyrazné
nariistd uzndni specializovaného védéni a jelikoz se poznédni projevuje Ciny, na
dulezitosti nabyvaji dovednosti. Zarovenn vSak uvazujeme i tak, ze ¢im
specializovangjs$i vzdélavani bude, tim rychleji mize v prostfedi neustalych zmén
zastarat a stat se zbyte¢nym. ,,Naopak obecné schopnosti, dovednosti, respektive
metadovednosti, budou pfinosem: naptiiklad metadovednost ucit se novym
dovednostem, pfipravenost zvlddat zmény a piijimat je jako vyzvu a nikoliv
ohrozeni“ (MSMT 2009, str. 22). V dnesni spole¢nosti ,.roste zajem 0 vzdélavani,
které¢ se posouvéd od toho zajmového a vSeobecného ke vzdélavani zaméfeném na
ziskavani profesnich kvalifikaci a kompetenci® (Bene$s 2003, s. 31). Muzeme tedy
sledovat postupny smér vzdélavani k rozvoji obecnych dovednosti, tedy snaze ucit se
novému ¢i byt pfipraven zvladnout nové prichazejici zmény, a zaroven k rozvoji
vysoce odbornych kompetenci. Autofi analyzy naplnéni cili Bilé knihy reaguji na
rychle se ménici prosttedi, kdyz uvadéji, ze strategické planovani a dlouhodobé vize
koncepce vzdélavani jsou vytvarena pro spolecnost, kterd je tady a ted’ a nefesi vSak
jak bude vypadat vzdé&lavani, kdy soucasni Zaci a studenti budou opoustét formalni
vzdélavaci systém a budou vstupovat do svého profesniho zivota a budou piipadné

vyuzivat moznosti daliiho profesniho vzdélavani (MSMT 2009, s. 22).



Aby vzdélavani odpovidalo potiebam moderni spolecnosti a odvijelo se od konceptu
celozivotniho uceni, bude podle nich smétovat krozvoji jazykového a
environmentalniho vzdélavani, Kk rozvoji kli¢ovych kompetenci a diraz bude kladen

na informac¢ni technologie.

Podle Legenhausena mezi nové cile vzdélavaciho procesu patii holistické
uceni, zaméfeni na uciciho se (learner centered approach) a komunikativni pfistup.
dovednosti (flexibilita, kreativita, zodpov€dnost, piesnost, nezavislost) a dovednost
ucit se ucit, prace v tymu a komunika¢ni dovednost (Legenhausen 2005, s. 6-7).
Podle tohoto autora je pravé koncept Learning by Doing — Learning by Teaching
(¢innostni uceni — uceni se ufenim) piistupem, ktery spliiuje vySe zminéné cile
vzdélavani, kdyz jeho zakladnim principem je zaméteni se na uciciho se, prebirani
zodpovédnosti jednak za sebe samého a za cely proces uceni a také za tym, jehoz je
ucici se soucasti. Prakticka realizace metody pak vede k rozvoji mékkych dovednosti
a klicovych kompetenci. Dlraz na kvalitu se pak projevuje v pozadavku, aby vystupy
studentl smétfovaly k co nejprofesionalnéj§i urovni, coz nutné¢ vede k tomu, Ze
student musi proniknout vice do hloubky dané pfipravované problematiky

(Legenhausen 2005, s. 8).

Learning by Doing — Learning by Teaching je tedy pravé takovy ptistup
K uceni, ktery se zaméfuje na ziskavani zékladnich a expertnich znalosti a zaroven
rozvijeni klicovych kompetenci. Jedna z jeho moznych aplikaci je jako didakticky
model na vysokoskolské trovni vzdélavani, kdy je tento koncept piedstavovan jako
model, ktery umoziiuje vysokoSkolskym studentim ziskavat klicové kompetence
efektivni cestou.! Zatimco klasicka piednaska je oznacovéna za efektivni pouze
z kratkodobého hlediska a vétSinou nedochézi k hlubsimu osvojeni si informace a
porozuméni dané problematice, vyuziti metody vykazuje lepsi vysledky v rozsahu a
kvalité expertnich znalostni 1 kliCovych kompetenci a jevi se tak jako vhodna
alternativa ke klasickym pfistupiim k u€eni. Zminéna zjisténi byla potvrzena fadou

vyzkumi, kterymi se zabyvam v kapitole 5.6.

! Konkrétngji o modelu v podkapitole 5.1 Princip metody Learning by Teaching



Na zékladé velkého mnozstvi experimentli dnes neni pochybovano o tom,
jaké metody predavani informace jsou v procesu uceni nejefektivnéjsi. PriCemz
,nejmensi Sanci na osvojeni ma informace, kterou si piecteme. O néco vetsi Sance je,
kdyz informaci slySime. Jesté 1épe si pak zapamatujeme informaci, kterou vidime.
Vyssi Sanci mame, pokud o ni mluvime a nejsnadnéji osvojujeme, pokud s danou
informaci néco délame* (Plaminek 2010, s. 112). Jednotlivé piistupy k informaci je
mozné kombinovat, pfiCemz se zvétSuje moznost osvojeni. Jako nejidedInéjsi se tedy
jevi varianta kombinace mluveni, mySleni a c¢innosti podle vlastniho postupu.
Vsechny tyto Cinnosti jsou vyrazné zastoupeny, pokud k uceni vyuzivame koncept

Learning by Doing — Learning by Teaching.

Tento koncept vSak byl plvodné vytvofen pro zdkladni ¢i stfedni stupeni
vzdélavani, vychazi tedy zpedagogiky a az vnovém tisicileti byl, predevsim
zasluhou Grzegy (Grzega 2005, 2008) aplikovan a vyuzivan na vysokoskolském
stupni vzdélavani a nasledné také v oblasti dalsiho profesniho vzdélavani (predevsim
firemniho ¢i distanéniho vzdélavani). Mizeme tedy vidét dvé discipliny, ve kterych
se koncept realizuje, pedagogika (8kolsky vzdélavaci systém) a andragogika
(podnikovy vzdélavaci systém). Objektem andragogiky je dospély ¢loveék v celém
priabéhu své zivotni drahy. Student vysoké Skoly by tedy mél byt jiz objektem
andragogiky, zaroven vSak vysokoskolské vzdélavani fadime do formélniho
vzdélavaciho systému jako terciarni vzdélavani, kterym se zabyvd piedevSim
pedagogika. Neni tedy jasné, kam vysokoSkolské vzdélavani jednoznaéné zaradit, je
tak ziejmé nékde na pomezi mezi pedagogikou a andragogikou ¢i mozna Iépe je
mistem, kde se jejich zajem piekryva. Mohli bychom fici, ze sledujeme spiSe
kontinuitu objektu pedagogiky a andragogiky (od zaka pies studenta aZ
k zaméstnanci) nez bychom objekt téchto dvou disciplin striktné odliSovali. Tato
prace bude tedy sledovat pravé presahy pedagogiky a andragogiky, jelikoz je
andragogika védou interdisciplinarni, zaméfuje se na poznani vnitinich 1 vnéjSich
souvislosti a snazi se vytvaiet védeckou syntézu. Interdisciplinarita v andragogice je
»metodologicky princip zaloZzeny na uplatnéni integrace hledisek, poznatkii, pojmut
riznych disciplin v jejich interaktivnim vztahu* (Bartoiikova 2004, s. 236), v tomto
ptipadé¢ tedy pedagogiky.
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Koncept, kterym se zabyva tato prace, vychazi z pedagogiky a je ukotven
pomoci teorie zkusSenostniho uceni, které vyuziva také andragogika. Ideovym
zdrojem zkuSenostniho uceni je piedev§im Kolb, ktery vyrazné vychazi z myslenek
Lewina a Deweyho. Uceni se u¢enim v andragogické discipliné stoji na principech
sebefizené¢ho uceni (self-directed learning), které je sté¢Zejnim bodem Knowlesova
pojeti andragogiky. V teoretické ¢asti své prace tedy hledam urcitou kompatibilnost
pedagogickych myslenek s témi andragogickymi. Jinymi slovy, hledam, zdali mize
andragogika vyuzivat koncept z pedagogiky a zasadit jej do andragogického

prostiedi univerzitniho ¢i dal§iho vzdélavani.

Stou to problematikou se poji i obtize, které pfinasi dva odborné jazyky
disciplin, stojicich vedle sebe, pedagogiky a andragogiky, coz piindsi tadu
terminologickych nejasnosti. Jednim z nich je ozna¢ovani subjektl a objekti procesu
uceni. Moderni pedagogika pouziva stejn¢ jako andragogika termin edukace jako
souhrnné pojmenovani pro vychovu a vzdélavani. Edukant je subjekt uceni, edukator
je aktér vyucovani. Terminem edukant je mozno oznaCovat rGzné subjekty
edukacnich procesii bez ohledu na vék ¢i typ prostfedi, edukantem je Zak ve Skolnim
veku, student vysoké Skoly, ucastnik profesniho vzdélavani, jednoduse vzdelavajici
se osoba v raznych Zzivotnich situacich. Edukator je pak obdobné ucitel, lektor,
instruktor, vychovatel ¢i Skolitel (Pricha 2002, s. 67). S takovym to rozlisenim jsem
ucici se subjekt a vyucujici subjekt. Toto subjekt-subjektové schéma nam jiz vice
pfipomina emancipa¢ni paradigma k objektu andragogiky. Situaci by ziejmé ulehcilo
pouzivani anglickych termint tutor (vyucujici subjekt) a tutee (ucici se subjekt),
které jsou vSak v Ceském prostfedi vyuZzivany minimalné. Pro ptehlednost rozlisuji
subjekty ve formalnim vzdélavacim systému jako zéky ¢i studenty a ucitele a
V podnikovém vzdé€lavacim systému jako ucastniky vzdélavaci akce a lektory. Stejné
tak terminologicky rozlisuji ¢asové hledisko, kdy pro pedagogiku je typicky spiSe
termin vyucovaci jednotky, tedy hodiny, v andragogice pak oznaceni vzde¢lavaci

akce.
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Situaci jest¢ komplikuje fakt, Zze terminy, s kterymi pracuji, pochazeji
z anglického jazyka. Ceské ekvivalenty ve vét§ing ptipadti bud’ neexistuji, nebo jsou
viceznacné, proto predkladam pivodni anglickou terminologii, jak ji uvadi literatura
a zaroven 1 jeji volné pieklady do Ceského jazyka. Nazev konceptu, kterého se tato
prace tyka (Learning by Doing — Learning by Teaching), jsem se rozhodla
nepiekladat, jelikoz se mi jevi v anglickém jazyce jako nejvyznacnéjsi. Postupem
Casu jsem tedy upustila od 0znaceni ¢innostni uceni, jak bylo v pocatcich prace
zamysleno, protoze nevystihuje plné podstatu tohoto pfistupu, a upiednostiuji tedy
V celé praci originalni termin. Zminky o ¢innostnim uceni najdeme spise jako 0
projektovém uceni v pedagogice, tuzemska andragogicka literatura tento termin
témet nezminuje. Respektive vyuzivd myslenky ¢innostniho uceni, naptiklad fada
metod vzdelavani vyuziva ¢innost jako prostfedek k uceni (cviceni, semindf, situacni,
inscenacni ¢i projektové metody, metody pouzivané ke vzdélavani na ¢i mimo
pracovisté: instruktaz pii vykonu prace, asistovani, povefeni tikolem, hrani roli,
exkurze, staze), ale nezmifiuje se o ¢innostnim uceni jako o uceleném konceptu ¢i
konkrétni metodé, jak to déla literatura zahrani¢ni. Z tohoto divodu pfti popisu
specifik ¢innostniho uceni jako metody Learning by Doing — Learning by Teaching
vychézim vyhradné€ ze zahrani¢ni literatury a drzim se tak jeji ptivodni terminologie.
Teoretickd vychodiska pak ¢erpam z Knowlesova andragogického pojeti dospélého

¢lovéka jako sebetizené osobnosti.
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2 Knowlesovo pojeti andragogiky

Jelikoz se ma diplomova prace vénuje konceptu Learning by Doing —
Learning by Teaching v andragogickém prostfedi, nastinim v této Kkapitole
Knowlesovo pojeti andragogiky piedev§im vzhledem kjeho specifickému
didaktickému zaméfeni. Zaroven toto pojeti povazuji za stézejni, jelikoz definuje
pojem andragogika, vymezuje jeji objekt, pojeti uciciho se a vzdélavatele dospélych
a vytvari zakladni ptedpoklady andragogiky. Provdzanost nachazim také v tom, ze
Knowles mimo jiné vychazi myslenkoveé z pragmatismu. Learning by Teaching ze
zkuSenostniho uceni, které ma své zaklady také v pragmatismu. Dalsi paralelu pak
sleduju v geografickém a historickém kontextu. Knowles pusobil v americkém
prostiedi, zaklady metody Learning by Teaching sice pochazi z Evropy, jako metoda
andragogicka je vSak velmi rozSifena pravé v Americe. Knowlesovy stézejni
publikace vychazeji v 70. a 80. letech, coz je také obdobi vzniku metody Learning by
Teaching. Provazanost je zfejma, kdyz teoretikové i praktikové konceptu Learning
by Teaching mnohdy ptimo vychazeji z Knowlesova pojeti (na piiklad Beaudin
1995, s. 20-21, Schmidt 2010, s. 132, Topping 1996, s. 325).

Knowles vychdzel zmySlenek pragmatismus a to predevSim jeho
vyznamného piedstavitele Johna Deweyho, od které¢ho piebirad kli€ové pojmy teorie
uceni, zkuSenost, riist a demokracie. Vyraznou inspiraci pro Knowlese je také Eduard
Lindeman, ktery vychazi pravé z myslenek Deweyho, ale soustfed’uje svou pozornost
na vzdélavani dospélych. Knowles vychazi zjeho predpokladd, ze dospéli jsou
motivovani se ucit to, co potiebuji a co je zajima. Jejich u€eni je orientovdno na
feSeni situaci kazdodenniho Zivota. Diiraz je tedy kladen na aktivitu, preferuji se
situace pfed pfedméty. ZkuSenost je nejbohat$im zdrojem pro uceni dospélych, je
tedy nezbytna analyza zkuSenosti. Dospé€li maji vyraznou potitebu sebefizeni, Cemuz
by méla odpovidat i role ucitele, ktery je spiSe usnadiiovatelem v sebetizeném
procesu uceni. Individudlni rozdily nartstaji s vzristajicim v€kem, proto je potieba
volit odlisny styl, ¢as, misto a tempo uceni (Knowles 2012, s. 39). Lindeman
nedichotomizuje na vzdélavani dospélych a vzdélavani mladych lidi, naopak
Knowlese zaujala myslenka, Ze mladi lidé se také mohou ucit 1épe, pokud se fidime

vySe zminénymi piedpoklady uceni (tamtéz, s. 39).
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Dalsi myslenkovy smér, ktery Knowlese vyrazné ovlivnil, je humanisticka
psychologie se svym holistickym pohledem na clovéka a pojetim seberealizace.
Konkrétnéji predevSim Carl Rogers, ktery vytvofil teorii uceni orientovanou na
studenta jako paralelu s terapii orientovanou na klienta, pfi¢emz zakladni mySlenkou
je, ze neni mozné pouze direktivné ucit druhou osobu, nybrz ji spiSe usnadnovat
uceni (tamtéz, s. 48), z ¢ehoz vychazi Knowles, kdyz stanovuje roli uditele jako
usnadiovatele ¢i facilitatora. Druhym vyraznym zdrojem pak je Abraham Maslow a
jeho hierarchie potteb. DalSimi zdroji jsou pak teoretikové vzdélavani dospélych,
Cyril O. Houle, ktery vytvofil tii ucebni typy dospélych, typ orientovany na cil, na
aktivitu a na uceni, Allen Tough, ktery zaméfil svou pozornost na informalni uceni
dospélych a DuSan Savievi€, jugoslavsky teoretik, ktery predstavil Knowlesovi

termin andragogika.

Knowles definuje andragogiku jako ,,uméni a védu pomoci dospélym ucit se a
andragogicky proces chape jako vyvoj jedince od zavislosti k sebeurceni osobnosti*
(Bartonikova 2004, s. 172). Dospéla sebetizena osobnost je tak klicovym terminem
v Knowlesové pojeti andragogického modelu. Ten je dle Knowlese zalozeny na
n¢kolika predpokladech, které jsou odlisSné od modelu pedagogického, pricemz
pedagogicky model je ideologicky model, ktery vylucuje andragogické piedpoklady,
zatimco andragogicky model je systém piedpokladd, které zahrnuje praveé i ty
pedagogické (Knowles 2012, s. 70). Zde muzeme vidét posun ve vyvoji Knowlesova
pojeti, kdyz ,,v prvnim obdobi své profesni drahy vymezuje andragogiku proti
pedagogice, pricemZz pozdéji mluvi o konceptu od pedagogiky k andragogice*
(Bartonkova 2004, s. 183). Muzeme tedy hovofit o urcité kontinuité objektu
pedagogiky a andragogiky.
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Andragogicky model je modelem procesnim, coz znamend, ze se zabyva
predevs§im poskytovanim postupii a zdrojl, které by mély pomoci ué¢icimu se ziskani
znalosti a dovednosti, které on sam potiebuje, nikoliv pouze pfenosem informaci a
znalosti, které jsou z vnéjSku stanoveny. Mezi zakladni ptfedpoklady Knowlesova
andragogického modelu patii potieba se ucit. Dospéli potiebuji védét, pro¢ se musi
néco naucit diive, nez proces uceni zacne, pro¢ je to dilezité a jak bude samotné
uceni probihat. Druhym pfedpokladem je takzvany self-koncept, coz je pojeti vlastni
osobnosti jako sebefizené osobnosti (self-directed), ktera je zodpovédna za sva
rozhodnuti a za svtij vlastni zivot (Knowles 2012, s. 63). Je to osoba, ktera je fizena a
urCovana sama sebou. Sebefizené vzdélavani (self-directed learning) je pak to
klicové, co odliSuje andragogiku od pedagogiky, kdyZ ,,mezi hlavni principy patii
schopnost vnimat sebe sama objektivné a pfijimat zpétnou vazbu, schopnost
rozpoznat vlastni vzdélavaci potieby, schopnost identifikovat lidské, materialni a
praktické zdroje vyuzitelné ve vzdélavacim procesu, schopnost naplanovat si
strategii, kterd umozni dané zdroje vyuzivat efektivnéji, schopnost vyhleddvat a
ziskavat informace, klast si naro¢né, ale realizovatelné cile a schopnost dedukce i

indukce* (Bartonkova 2004, s. 185).

DalSim dilezitym ptedpokladem andragogického modelu je role zkuSenosti
uciciho se. Dospéli totiz vstupuji do vzdelavaci aktivity s riznym mnozstvim a
riznou kvalitou zkuSenosti, ty se tak stdvaji se zvySujicim se v€kem rostoucim
zdrojem uceni. Z toho tedy vyplyva, ze dospéli se uc¢i efektivnéji pomoci technik
zalozenych pravé na zkuSenosti jako naptiklad skupinové diskuze, ptipadové studie,
¢i aktivity zaméfené na feSeni problémi a velky diiraz je kladen také na aktivity, kdy
se vzajemné udi vrstevnici ¢i kolegové. Knowles tyto aktivity nazyva peer-helping
activities (Knowles 2012, s. 64). ZkuSenost je to, co utvaii identitu dospélého, to ¢im
dospéli jsou, zatimco deti zkuSenosti spiSe prejimaji od ostatnich. ,,Zde se jedna o
zasadni odklon od teorie kurikula tradi¢ni Skoly, kdy se Zaci uc¢i na didaktickych
pfedmétech, zatimco dospély se uci ze zkuSenosti. Kurikulum ve Skole tak sleduje
logiku véci a védy, kurikulum dospélych hleda praktickd vychodiska* (Bartoiikova
2004, s. 208).
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Dle Bartonkové tento odlisny diraz na hodnotu zkusenosti kritizuje Brookfield, kdyz
tika, ze ,.kvantita ¢i délka zkuSenosti nema nutné vliv na jeji kvalitu nebo intenzitu a
ze by zkuSenost neméla byt chapéana jako neutrdlni jev, ale jako jev upraveny a
tvarovany kulturu® (Bartoiitkova 2004, s. 192). Knowles si je vSak védom také
moznych negativnich konsekvenci, které se poji se zkuSenosti. Akumulaci zkuSenosti
maji lidé tendenci vytvaret si mentalni stereotypy, pfedsudky a ptedpoklady a mohou
si tak uzaviit mysl novym myslenkam a alternativnim zptusobiim vnimani a mysleni.
Jako feseni navrhuje trénink vnimavosti a citlivosti, vyjasnéni hodnot ¢i meditaci

(Knowles 2012, s. 65).

Mezi dalsi zakladni predpoklad andragogiky fadime ochotu ¢i pfipravenost
ucit se. Dospély je pfipraven se ucit véci, které potiebuje znat, aby mohl uspésné
zvladnout situace ve svém redlném Zivote, aby byl schopen napliiovat své socialni
role (tamtéz, s. 65). S ¢imz souvisi 1 dal$i pfedpoklad, kterym je orientace k uceni.
Dospély se uci efektivnéji, pokud mohou nabyté znalosti, dovednosti a postoje ihned
aplikovat ve svém redlném zivoté. Poslednim ptfedpokladem je potom vnitini
motivace dospélého. Uspokojeni z préace, vlastni ocenéni, kvalita a spokojenost
zivota jsou podle Knowlese nejsiln€jsi motivatory k dalSimu vzdélavani (tamtéz, s.
67).

Tyto zékladni mySlenky pojeti vzdélavani dospélych, tedy uceni, které je
orientované na uciciho se, ucitel ¢i lektor spiSe v roli usnadiovatele v sebetizeném
procesu uceni, dulezitost zkuSenosti ucicich se, aplikace ziskanych znalosti a
dovednosti v redlném zivoté a stim souvisejici vnitini motivace k uceni, jsou
zakladnim principem, na kterém stoji koncept Learning by Doing — Learning by
Teaching ve svém modernim pojeti. Vzhledem k zasadni roli zku$enosti v procesu
uceni vychdzi tento koncept ze zkuSenostniho uceni a stoji predev§im na Kolbové

cyklus uceni.
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3 Modely zkuSenostniho uceni

V této kapitole piedstavim Kolbovu charakteristiku zkusenostniho uceni,
Kolblv zkuSenostni model uceni a dale jeho pfedchtidce a vyrazné inspiracni zdroje,
Deweyho, Lewintiv a Piagetiv model uceni. U vSech téchto modelt bude hrat
zkuSenost centralni Ulohu, ta je ndasledné transformovdna v procesu uceni na
ziskavani védomosti a dovednosti. Modely se odliSuji v poctu stupnt, kterych
nabyvaji a také pfisuzovani dulezitosti jednotlivych fazi, pfiCemz Ctyfstupnovy
Kolbiiv model je uceleny cyklus uceni, ktery je rozdélen na dvé dimenze, jejichz

rozpracovani vyustilo az do odliSeni Ctyt styli uceni.

Pfi studiu literatury, at uz v ceském ¢i anglickém jazyce, se objevuji
terminologické nejasnosti pojmu experience, ktery je prekladan jako zazitek &i
zkusenost. Docekal objasnuje situaci, kdyz vysvétluje, Ze rozliSeni tohoto anglického
synonyma je dvoji. ,,Pokud budeme uvazovat cyklicky charakter procesu uceni,
dochazi diky zazitku skrze jeho transformaci k vzniku nové zkuSenosti, ktera je vSak
novym vstupnim zazitkem pro zisk zkuSenosti dalsi“ (Docekal 2011, s. 17). Zazitek
je tedy jako vstup a zkusenost jako vystup pii procesu uceni. Takto pracuje naptiklad
Dewey, kdyz mluvi o kontinuité zkusenosti, jak bude dale zminéno v podkapitole
Deweyho model zkuSenostniho uceni. Druhé mozné odliSeni pojmu zaZzitek a
zkuSenost, tak jak ¢ini Kolb, je na zdklad€ vztahu mezi ¢lovékem a prostiedim. Prvni
vyznam je spiSe subjektivni, spojovan se subjektem, osobou, odkazuje ptedev§im na
vnitini stav jedince. V tomto piipadé bychom tedy piekladali spiSe jako zazitek,
zatimco druhy vyznam je pak objektivni, spojeny s prostfedim, zde by se jednalo
spise o zkusenost (Doc¢ekal 2011, s. 18).
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3.1 Deweyho model zkuSenostniho uc¢eni

John Dewey, vyrazny piedstavitel pragmatismu, filozofického sméru, ktery
klade diraz na lidské jednani a praxi, pedagog a psycholog, vytvofil filozofii
vzdélavani oznaCovanou jako pragmatickd pedagogika. Ta vychazi z kritiky
herbartovské Skoly a stoji na dvou zakladnich myslenkach. Tim je pedocentrismu,
,,v nasem piipad¢ dité stava se sluncem, okolo né¢hoz vychovné prostfedky se otaceji,
ono jest stiedem, okolo néhoz jsou ony organisovany (Dewey 1934,s. 35) a
zkusenost ziskana vlastni aktivitou. Dewey prichazi jako prvni s teorii zkusenostniho
cyklu uceni, kdyz zdiraznuje vliv zazitku na budouci zkuSenosti a vliv zkuSenosti na
uceni.

»,Deweyho model je tfistupnovy s nasledujicimi fazemi:

e pozorovani okoli po daném impulzu
e promySleni znalosti a zkuSenosti podle toho, co se stalo v podobnych
situacich v minulosti

e TGsudek, ktery kombinuje souc¢asné pozorovani a znalosti z minulosti*

(Hanus 2009, s. 37).

,Kvalita kazdého zazitku ma vliv na bezprostifedni prozivani a na pozdé&jsi
zkuSenost® (tamtéz). Jedna se tedy o princip spojitosti zazitku, coz znamena, Ze
predesly zéazitek ovlivituje kvalitu téch, které teprve nasleduji. Samotny zazitek je
tedy hnaci silou. ,,Ze spojitosti zazitki vyplyva rist, neboli rist jako rozvoj nejenom

fyzicky, ale i intelektualni a moralni* (tamtéz).

,»Na rozdil od dalSich teorii a modell se tento 1i8i tim, Ze pracuje s konkrétnim
zamérem, cilem. Ten je na konci celého procesu jako kone¢nd meta, jejiz dosaZeni je
zavislé na pribéhu celého procesu ziskavani zkuSenosti s predpokladanym fesenim

(Docekal 2011, s. 23).
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Dewey si je velmi dobfe védom, ze k uceni nedochazi pouze ve skolach, ale
témer vSude, jelikoz princip uceni se pozorovanim a vlastnim zazitkem je zalozen na
jeho biologické podstaté. Tak se utvareji postoje jako reakce na vSechny okolnosti, s
kterymi se v zZivoté setkavame. Dewey ve své knize Mravni zasady ve vychove
zastava nazor, ze by Skola méla byt pfipravou pro Zivot ve spole¢nosti, ,,nemohou
tedy byti dvé soustavy mravnich zasad, jedna pro zivot Skolni a druha pro zivot
mimo Skolu“ (Dewey 1934, s. 12). V autorové soucasnosti to v§ak podle né&j vypada
tak, ze jedinec ,,nema prilezitost vyuzit zkuSenosti, které¢ ziskavd mimo Skolu a na
druhé strané nema ani pfilezitost vyuzit v bézném Zzivoté to, co se nauci ve Skole*
(Dewey 1904, s. 65). V tom spociva odloucenost skoly od Zivota, coz je také hlavni

kritika autorovy soucasné spolecnosti.

Zarovei z jeho dila vyplyva, ze by ,,dité¢ mélo byti posuzovano tymiz métitky
jako dospély v §ir$im socialnim Zivoté“ (Dewey 1934, s. 16). Zivot ditéte neni nic
méné dulezitého nez zivot dospélého Cloveka, proto je tedy zkuSenost ditéte stejné
hodnotna jako zkuSenost dospélého. A dité by se tak nemélo ucit pouze informacim,
ale i dovednostem a schopnostem, které mohou bézné vyuzivat ve svém Zzivoté. ,,Dité
musi byti vychovavano k tomu, aby umeélo rozkazovati i poslouchati. Musi miti
schopnost vésti samo sebe i silu fiditi druhé, schopnosti administrativni, musi byti
zpusobilé zaujmout odpovédné postaveni® (tamtéz, s. 13). VSechny tyto myslenky
uzce souvisi pravé se zkuSenostnim uc€enim, je totiZ nasnadé, Ze vySe zminéné
dovednosti ziskéavaji jedinci prave skrze zkuSenost a Ze to jsou ty kyzené dovednosti
pro jejich dospély vek. Dilezitou a podle mého nazoru velmi pokrokovou ideou je to,
ze student by mél mit pfileZitost si sam vybrat, co se bude ucit a nasledné sviij
usudek podrobit zkouSce CcCinnosti, ,jediné¢ tak se muze naucit a rozliSovat

predpoklady, které maji tispéch, od piedpokladi koncicich nezdarem* (tamtéz, s. 31).
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Knowles vystizn¢ shrnuje ¢tyfi klicové koncepty Deweyho systému. Jednim
z nich je zkusenost jako pocatek ucebniho procesu nikoliv jako jeji vysledek, dal§im
potom kontinuita, ¢imz je mysleno to, ze kazda zkuSenost pochazi ze zkuSenosti
predeslé a kvalitativné proméinuje zkuSenost nasledujici. Tretim principem je
demokracie, jelikoz podporuje zkuSenost, kterda je Sifeji dostupnd nez
v nedemokratickych ztizenich. Poslednim konceptem pak je interakce, skrze kterou
probiha interpretovani zkuSenosti, ktera je souhrou objektivnich a subjektivnich
podminek. V tradi¢nim vzdélavani se vSak klade jen maly diraz na interni faktory,

které rozhoduji o tom, jaka zkuSenost je. (Knowles 2012, s. 94-95).

3.2 Lewinuv model zku§enostniho uceni

Kurt Lewin je zakladatelem americké socialni psychologie a velmi vyrazny
inspiracni zdroj pro Kolbovu teorii. Lewinliv model se v mnohém velmi podoba
modelu Deweyho, je vSak modelem ctyfstupnovym a klade vétsi diraz na zpétnou
vazbu. Zpétna vazba totiz podle n¢j tvoii zaklad pro vyhodnocovani nasledkl a
pribéhu dosahovani cili. ,,Dllezitost zpétné vazby je tedy jednim ze dvou klicovych
principi Lewinova modelu, tim druhym aspektem je zdlrazinovani bezprostfedniho a
konkrétniho zéazitku pro potvrzeni abstraktniho pojmu® (Hanus 2009, s. 39).
Konkrétni zazitek je tedy zakladni slozkou zkuSenostniho uéeni, vede k ohlédnuti a
reflexi, coz dale sméfuje k utvareni abstraktnich navrhli a zevSeobecnéni. Nasleduje
testovani dusledkd navrhl v novych situacich a navrat zpét ke zkuSenosti (tamtéz).
Stézejnim ideovym zdrojem je Lewin pro Kolba, protoze ,,zkuSenost je pro Lewina
kli¢ovym vychodiskem nejen pro uceni, ale také pro sdileni zkuSenosti — diky
ovetitelnosti  abstraktnich  koncepti v konkrétni situaci muize dochdzet k
jednodussimu piedani ziskanych zkuSenosti dale, bez nutnosti opakovat cely proces a

zaroven se zachovanou trovni efektivity* (Docekal 2011, s. 24).

Zakladnim Lewinovym principem bylo propojeni teorie a praxe. Autor se
zabyval pfedevsim organizovanym chovani a skupinovou dynamikou, pfic¢emz doSel
k zavéru, ze uceni se nejlépe uskutecniuje v prostiedi, kde existuje dialekticky vztah
¢i konflikt mezi sou¢asnou, konkrétni zkuSenosti a analyticky odstupem (Kolb 2015,

s. 10).
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3.3 Piagetiiv model uceni a kognitivniho rozvoje

Dalsim vyraznym zdrojem Kolbova modelu zkuSenostniho uceni je
Piagetovo dilo. Piaget byl vyznamny vyvojovy psycholog, ktery vytvoril teorii
kognitivniho vyvoje. Sledoval vyvoj a rozvoj ¢loveéka od détstvi po dospé€lost. Podle
néj se rozvoj mySleni pohybuje ,,0d konkrétniho pohledu na svét v détstvi
k abstraktnimu pohledu v dospélosti a od aktivniho egocentrického pohledu
k reflexivnimu zptisobu uvédomovani*“ (Kolb 1984, s. 14). Model uceni ptedstavuje
jako cyklus vzajemného plsobeni mezi jedincem a prostfedim. Dité v konkrétni
aktivité sleduje prostiedi, pomoci opakovanych akci si jevy ¢i pfedméty zvnitifiuje a
dochazi k takzvané zrcadlové reflexi. Identifikuje vlastnosti objekti, takze jim dava
abstraktni smysl. Opakovanim tohoto procesu si postupné vytvaii novou uroven

poznani a prochazi tak novymi kognitivnimi stadii.

Piaget rozlisil ¢tyfi hlavni obdobi kognitivniho vyvoje, které nasleduji po
obdobi senzomotorické inteligence, symbolické a pfedpojmové mysleni, ndzorné
mysleni, konkrétni mysleni a formalni mysleni (Piaget 1999, s. 117), které se rozviji
v obdobi adolescence. Pricemz kazdé vyvojové obdobi c¢asteéné vyklada obdobi
nasledujici. Neni v moznostech této diplomové prace se zabyvat konkrétngji
vyvojovou psychologii ditéte, zajimavé jsou vSak poznatky, Ze kognitivni rozvoj je
méné piimy, ale ma stejné silny vliv i na uceni se dospélych. Soucasné vyzkumy
ukazuji, Ze identifikovatelné zakonitosti v procesu vyvoje mohou byt prodlouzeny az
na obdobi dospélosti. Na ptiklad Lawrence Kohlberg aplikoval Piagetovu teorii a
roz§ifil ji na mordlni vyvoj, jehoZ pozdni stddia moralniho soudu trvaji az do

dospélého véku (Kolb 2015, s. 14).

Piaget se také podrobné zabyval vyvojem inteligence. Kolb soudi, ze podle
Piageta je inteligence vytvaifena zkuSenostmi a neni vrozenou charakteristikou, ale
spise vysledkem interakci mezi ¢lovékem a prosttedim (Kolb 2015, s. 12). Védomost

je tedy podle né&j naucena Vv konkrétni aktivité a je tak neoddélitelna od zazitku.
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»Inteligence predstavuje stav rovnovahy, knémuz smétuji vSechny postupné
adaptace senzomotorické a poznéavaci a téz vSechny asimila¢ni a akomodacni styky

mezi organismem a prostiedim* (Piaget 1999, s. 23).

Pfi¢emz ,,asimilaci rozumime pusobeni organismu na okolni pfedméty a akomodaci

pusobeni prostiedi na organismus® (Piaget 1999, s. 20).

3.4 Kolbiiv zkuSenostni model uéeni

Kolb ve svém dile Experiential Learning pojmenoval Sest zakladnich
charakteristik zkusenostniho u¢eni. Uceni je koncipovano jako proces, nikoliv pouze
v podobé vysledkti takového procesu. Myslenky nejsou fixné dany, naopak jsou
vytvafeny a pfetvafeny v procesu zkuSenosti. Totiz proces, ve kterém selhava
moznost promény myslenek a zvyki, je vysledkem maladaptivni zkuSenosti. Dale
jde o kontinuélni proces, zakotveny ve zkuSenosti, coz s sebou piindsi dusledky pro
samotné vzdélavani. Cinnosti vzdélavatele tak neni pouze piedavat nové myslenky a
informace, ale také uspotradavat ¢i modifikovat ty staré. Proces uéeni vyzaduje feSeni
konfliktd mezi odliSnymi styly adaptace na vnéjsi podminky. Kazdd nova znalost,
dovednost ¢i postoj je vytvafena skrze konfrontaci. Uceni je tak holisticky proces
adaptace na vngj$i podminky a je nepfetrzitym celozivotnim procesem. Uceni
zahrnuje transakci mezi osobou a prostifedim a je procesem tvoreni znalosti. ,,Znalost
je tedy vysledek transakce mezi objektivnimi a subjektivnimi zkuSenostmi v procesu
uceni (Kolb 2015, s. 48). Kolb na zakladé téchto zakladnich charakteristik definuje
zkuSenostni uceni jako proces, ve kterém je vytvarena znalost prostfednictvim
transformace zazitku. Diraz je tedy kladen na samotny proces uceni nez na jeho
vysledky. Proces transformace znalosti probihd neustidle a uceni transformuje

zkusenost v subjektivni i objektivni formu (Kolb 2015, s. 49).
Kolbtiv model zkusSenostniho uceni se sklada ze ctyi fazi:

e konkrétni aktivita (CE — concrete experience)
e ohlédnuti, reflexe (RO — reflective observation)
e zobecnéni (AC — abstract conceptualization)

e aktivni zkouseni (AE — active experimentation)
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Schéma ¢. 1: Kolbiiv cyklus uceni

zdroj: Kolb 2015

Z diagramu vyse vyplyva, Ze znalost je vysledek procesu uchopeni zkuSenosti
(dané informace) a jeji transformace. Transformace pak probiha, kdyz clovek
interpretuje danou informaci. Model je tedy rozdé¢len jesté na dvé dimenze, pficemz
faze konkrétni zkuSenost a zobecnéni se poji s uchopenim zkusenosti, faze ohlédnuti
a aktivni zkouSeni pak s jeji transformaci. Obé dimenze obsahuji protichlidné slozky,
lisici se prevladajicim zptisobem uceni. Konkrétni zkuSenost zde a nyni ukazuje na
spolehnuti se na konkrétni zpisob bezprostiedniho prozivani, zatimco abstraktni
zpracovani na spolehnuti se na pojmovy zaklad a pfedstavu pomoci symboll. Pro
druhou dimenzi typickd praktickd ¢innost a zkuSenost vede ke zpracovani zézitku
pomoci vné&jsiho zpracovani, zatimco na druhé strané Gvaha a pozorovani ke
zpracovani zazitku vnitini reflexi (Hanu$ 2009, str. 44). Na zaklad¢ téchto dvou
protichlidnych dimenzi popsal Kolb c¢tyfi styly uc€eni, divergentni, asimilacni,

konvergentni a akomodac¢ni, jimiZ se budu zabyvat v zavéru této kapitoly.
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Zakladni struktura ucebniho procesu je zaloZena na vzajemnych vztazich mezi
jeho ctyfmi slozkami a zplisobu rozdéleni dvou protichidnych dimenzi. Kolbav
model je cyklicky a odpovidd na otazku, jak dochazi k procesu uceni. Konkrétni
soucasna zkuSenost je zdkladem pro observaci a reflexi. Reflexe je nasledné
pfizpisobena a upravena v abstraktni zobecnéni, které dale plynule sméfuje
k aktivnimu zkousSeni, které vyusti ve vytvoreni nové zkuSenosti (Kolb 2015, s. 51).
Tento proces je idealnim cyklem, kdy ucici se projde vSemi fazemi — zakousSeni,
reflektovani, mysleni a jednani. Pfesnéji se vSak jednd o spirdlu, protoze dochazi
neustdle k navratu ke konkrétni zkuSenosti, jedna se tedy o kontinualni rekurzivni,

opakujici se spiralu.

Jak jiZ bylo zminéno, Kolb na zakladé svého cyklu uceni popsal Ctyfi styly uceni.
Preferovany styl u€eni vznika jako vysledek dvou rozhodnuti. Jedinec totiz voli
cestu, jak uchopit zkusenost a jak ji bude transformovat v néco pro n¢j smysluplného,
coz definuje jeho emocionalni reakci na ni. ZkuSenost muizeme uchopit
prostiednictvim  sledovani  (reflective  observation) nebo dé¢lani (active
experimentation). Transformujeme ji pak myslenim (abstrakt conceptualization)
nebo citénim (concrete experience) (Champan). Kombinacemi téchto rozhodnuti
vznikaji Ctyfi styly uceni, které umoznuji, aby bylo uceni orientovano podle
preferovanych metod. Lidé, kteti preferuji divergentni styl uceni (citit a sledovat)
nahlizeji na problematiku z riznych perspektiv, navrhuji rGzné varianty feSeni.
Shromazd’uji informace a teSi problémy imaginaci. Preferuji praci ve skupinég, tak
aby mohli pfijimat zpétnou vazbu. Pro asimilacni styl uceni (sledovat a myslet) je
typicky logicky pfistup, jasné vysvétleni nez praktickd zkuSenost a zaméfeni na

teorii. Takovi lidé preferuji spiSe Cteni, pfednasky a zkoumani analytickych modela.
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Lidé¢ s konvergentnim stylem uceni (délat a myslet) se orientuji na hledani feseni,
které maji praktické vyuziti, jsou technicky zameéfeni. Preferuji vyuzivani
experimentl, simulace a praktické aplikace poznatkii. Pro akomodac¢ni styl uceni
(délat a citit) je typické upiednostiiovani intuice pred logikou. Takovi lidé vétSinou
jednaji spiSe na zéklad¢ instinktli, vychazeji z analyz ostatnich a hledaji pro n¢
praktické vyuziti. Preferuji praci ve skupiné, kde hledaji cesty k dosaZeni cile a jsou
to typi¢ti dokoncovatelé (Champan). VySe zminované styly ueni se jen malokdy
objevuji ve své idealni formée, spise se jedna o kombinace vice styli, pfesto mizeme
odhalit zakladni orientaci v uceni podle preferenci a s tim souvisejici tendenci k vétsi

efektivnosti takového uéeni.

Learning by Doing — Learning by Teaching vychazi ze zkusenostniho uceni
prave proto, ze klade diiraz na samotny proces uceni, ve kterém je vytvarena znalost
¢i dovednost prostfednictvim zkuSenosti. V prubéhu aktivni ¢innosti (doing), na
piiklad uéenim ostatnich (learning), na zakladé zkuSenosti dochazi k osvojovani
znalosti a dovednosti. Ukotvenim tohoto konceptu jako metody vzdélavani

dospélych se zabyvam v nasledujici kapitole.
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4 Koncept Learning by Doing jako metoda vzdélavani dospélych

Samotny didakticky koncept Learning by Doing nema v ¢eském jazyce jasny
ekvivalent. Nejcastéji se setkavame s preklady jako u€eni se praxi ¢i uceni se vlastni
¢innosti. Tento koncept byva také fazen k zazitkovému wuceni ¢i zazitkové
pedagogice. K té ma urcité blizko, ale v ur¢itém principu se s ni rozchazi. ,,Zazitkova
pedagogika se zamétuje predevsim na dovednosti a postoje a je zaloZena na dvou
zékladnich principech: uceni se prostiednictvim zazitku a rozsifovani komfortni zony
pomoci dobrodruzstvi“ (Pelanek 2013, s. 21). Kuéeni dochazi diky zkoumani a
zpracovani zkuSenosti, které¢ zazitek vyvolal. Obecné¢ jsou tedy pro uceni
prostiednictvim zéazitku vhodné dovednosti a postoje, konkrétné pak socidlni uceni
(sebepoznani, spoluprace), mekké schopnosti (prace v tymu, vedeni lidi, vztahové a
komunika¢ni dovednosti), zivotni postoje (tolerance, odpovédnost) a metody feSeni
problému (kritické mysleni) (tamtéz). Pro metodu Learning by Doing neni typicky
druhy princip zazitkové pedagogiky, rozSifovani komfortni zény pomoci
dobrodruzstvi, pfesto jsou si obecné oba principy velmi blizké vzhledem k tomu, Ze
se snazi o rozvoj dovednosti a postoji v ¢innosti na zékladé zkusSenosti respektive
zazitku.

Jelikoz se v celé diplomové praci zabyvam principem Learning by Doing —
Learning by Teaching v andragogickém prostiedi je urité na misté srovnani ptistupu
pedagogického a andragogického. Jelikoz zazitkova pedagogika uznava, ze zak ma
své zivotni zkuSenosti a neni pouze nepopsanym listem, ktery jen nasloucha uciteli,
ale naopak ,,nové nabyté zkuSenosti provétuje a rozviji, upravuje si vlastni zavéry
srovnanim s obecné uznavanou teorii a je tedy aktivnim feSitelem daného tkolu*

(Svato$ 2005, str. 19), ptiblizuje se tak k ptistupu andragogiky ke studentovi.
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Knowles vymezuje, ze student v pedagogice je ten, ktery je zavisly, zatimco
ucitel je ten, ktery urcuje, co, kdy a jak je nutno nastudovat, zatimco v andragogice
ucitel podporuje a povzbuzuje studenta k sebefizeni a nezavislosti. ,,Pedagogika
nepovazuje zkuSenosti studenta za pfiliS cenné, zatimco pro andragogiku jsou
studentovy zkuSenosti bohatym zdrojem pro studium® (Bartonkova 2004, s. 184).
Zazitkovou pedagogiku, ktera si ceni Zivotnich zkuSenosti studenta a dale s nimi
pracuje, tak vnimam jako urcitou cestu od pedagogiky k andragogice, jak ostatné
zaCal sam Knowles pozdéji oznacovat svlij koncept, ktery se piivodné vymezoval

vuci pedagogice (tamtéz, s. 183).

Diive nez blize specifikuji koncept Learning by Doing, je na misté definovat
metodu vzdélavani a zatadit Learning by Doing do klasifikace metod vzdélavani.
Metoda vzdélavani je ,,zdkladni didakticky (androdidakticky) pojem, zpisob
zamérného usporadavani ¢innosti a opatieni pro zajisténi realizace vzdelavaciho
procesu a jeho ucinnosti smérem ke vzdélavanému tak, aby se co nejefektivnéji
dosahlo vzdélavaciho cile* (Palan 2002, s. 118). Metody vzdélavani muzeme
Klasifikovat z hlediska podoby podpory uceni tucastnikii na metody zamétené na
predavani informaci, na facilitaci uc¢eni a na podporu kritického mysleni (Dvotakova
2013 a, s. 17). Pii¢emz metody zaméfené na predavani informaci jsou vhodné
pfedev§im pro predavani teoretickych poznatki, cilem je predat hotové obsahy od
lektora, ucastnici jsou tedy vétSinou pasivni. Metody na facilitaci u€eni se zamé&fuji
na podporu ucebnich aktivit a celého procesu ueni Uc€astnika. Piikladem jsou
metody situacni (pfipadové studie) a inscenacni (hrani roli a projektové metody).
Z vyse zminéného vyplyva, Ze pti volbé takové metody jsou ucastnici aktivni, velmi
dialezitou roli hraji jejich zkuSenosti. Lektor ma spiSe funkci facilitdtora, pomaha
Vv procesu uceni (Dvotakova 2013 a, s. 21). Metody na podporu kritického mysleni
jsou zameéfeny na rozvoj aktivniho a samostatného uvazovani a aktivni praci
s informacemi. Konkrétnéji jsou to metody aktivniho ¢teni, seminate a také diskuzni
metody a workshopy, které spadaji také mezi metody zaméfené na facilitaci uceni.
Podle tohoto vyc¢tu charakteristik jednotlivych metod mizeme zatadit Learning by

Doing jako metodu zaméfenou na facilitaci uceni.
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Pokud bychom chtéli vymezit koncept Learning by Doing, obecné bychom
mohli fici, Ze se jedna 0 vzdélavani na bazi praktickych zkuSenosti. Je to proces, ve
kterém jedinci ziskéavaji znalosti a dovednosti prostfednictvim vlastni zkuSenosti,
prostiednictvim vlastni ¢innosti. Hlavnim cilem je zprosttedkovat zkusenost tak, aby
ji jedinci mohli pfenést do svého pracovniho, studijniho ¢i osobniho Zivota.
,»Vzdélavani v procesu uceni se na zdkladé zkuSenosti je zaloZené na zkuSenosti
daného ucitele. Je to proces, kdy jsou znalosti vytvofené prostfednictvim
transformace skrze osobu zkuSenou. Duraz je kladen na proces adaptace a
vzdelavani, znalosti jsou transformacnim procesem, ktery je vytvareny a obnovovany
kontinualn¢. Vzdélavani transformuje zkusenost jak v objektivni tak v subjektivni
forme*“ (Sabadka 2005, s. 87). Vzdélavani zalozené na zkuSenosti ucitele a skrze
osobu zkuSenou vSak ovSem evokuje spiSe pedagogicky pfistup k uceni. Nutno proto
zdaraznit, Ze samotni studenti jsou zde osobou zkuSenou a zkusenosti vSech jsou

ocenovany jako stejné dulezité.

Konkrétni modalitou Learning by Doing je pak Learning by Teaching.
Cinnost, kterou se u¢ime (doing), je konkretizovana jako uéeni ostatnich (teaching).
V nasledujici kapitole se tedy zabyvam jiz specificky metodou Learning by Teaching

v pedagogickém a ptedevsim andragogickém prostiedi.
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5 Koncept Learning by Teaching jako metoda vzdélavani dospélych

5.1 Princip metody Learning by Teaching

Jean-Pol Martin je ucitel cizich jazyki v Némecku a pfed svych odchodem do
dichodu putsobil na Katolické Univerzité v Eichstitt-Ingolstadt, kde se zabyval
didaktickymi postupy ve vyuce cizich jazyka. V 80. letech vytvoril metodu Leren
durch Lehren, ptekladanou do anglictiny jako Learning by Teaching. Tato metoda
vznikla empirickou cestou jako reakce Martina na nedostate¢né znalosti gramatiky
jazyka a komunikativnich dovednosti jeho student. Martin pienechal ¢ast hodiny
francouzského jazyka svym studentim, kteii méli za kol ucit své spoluzaky.
Nasledné zjistil, ze tento experiment pfinesl pozitivni vysledky a tak se postupné
zacal etablovat jako didakticky postup ve vyuce. V souCasnosti je tato metoda
soucasti studia na pedagogickych fakultach v Némecku. Jean-Pol Martin ve svych
dilech zdirazituje, Ze metoda miize byt pouzita v jakémkoliv pfedmétu na
jakémkoliv stupni vzdélavani a ze je vhodna i v univerzitnim prostiedi a pii
vzdélavani dospélych (Martin 2002, s. 6). Puvodné vSak byla vytvofena a Sifena
pfedevs§im na primarnim a sekunddrnim stupni vzdélavani. Od 90. let se vSak metoda
zacala vyuzivat Sifeji a byla upravena i pro vysokoskolské prostfedi predevSim
zasluhou Grzegy, ktery vytvofil didakticky model metody pro univerzitni kurzy
lingvisticky zaméfené. Metoda Learning by Teaching byla vsak také vyuzivana a
testovana v technickych oborech nékterych némeckych univerzit.

Zékladni myslenka metody Learning by Teaching, tak jak ji vytvofil Martin,
je zalozena na aktivnim pfistupu studentd, ktefi ptejimaji roli a funkci ucitele a jsou
vedeni k tomu, aby naucili ur¢itou problematiku své vrstevniky, spoluzaky ¢i kolegy.
Piejimaji tak odpové&dnost za kvalitu takové vyuky. Metoda miiZe nabyvat rozlicnych
forem, jak zminim v kapitole 5.4, ale pivodné byla vytvofena tak, ze studenti
v malych skupinich (nejcastéji o dvou az tfech ¢lenech) méli za kol pfipravit si
kompletni lekci ¢i vyuCovaci hodinu pro své spoluzdky na zadané téma dle sylabu
pfedmétu. Prvotni pfiprava probihala pfimo v hodinéch, pfi¢emZ prvnim ukolem pro
skupinu bylo zvolit vhodny material ¢i materily pro svij vystup a druhym tkolem
potom zvolit cile a didaktické postupy ¢i metody, pomoci kterych by mélo byt cile

dosazeno.
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Dtrraz byl kladen na aktivni Gcast studentd, jejich vzdjemnou komunikaci a
volbu netradi¢nich metod tak, aby byla udrzena pozornost ostatnich a dale na
porozuméni konkrétni problematice, proto bylo soucdsti zadani zaclenéni
opakovacich otazek, piiprava pracovnich listii a zavére¢ného shrnuti (Legenhausen
2005, s. 4). Pravé v téchto momentech se metoda vyrazné odliSovala a odliSuje od
referatu, jehoz funkcni styl je prosté sdélovaci a odborny. Referat ma tedy za cil
pouze informovat a popsat danou problematiku. Zatimco tkolem studentt pifi metodé
Learning by Teaching neni pouze prezentovat dané téma linearné, ale piistupovat k
nému tak, aby studenti na konci takového vystupu ziskali strukturovanou znalost.
Martin mluvi o takzvané linearité a posteriori, tedy ziskani znalosti dodate¢né, na
zaklad¢é zkusenosti (Grzega 2008, s. 169). Vétsinou po dvou takovych hodinach ¢i
seminafich piipravy nasleduje jiz dany vystup. Postupem zavedeni metody a jeji
konkrétni realizaci se zabyvam v kapitole 5.3.

Grzega a Schoner ve svém c¢lanku The didactic model LdL (Lernen durch
Lehren) as a way of preparing students for communication in a knowledge society
ptiblizuji, jak by mél vypadat didakticky model, ktery umoziuje studentim ziskat
kompetence efektivnim a Géinnym zpisobem V univerzitnim prostiedi. Aplikuji tedy
metodu Martina z 80. let do soucasné znalostni spole¢nosti. Takova spole¢nost ma
podle autort kromé pozadavkli obecnych znalosti a expertnich znalosti také
pozadavky na interpersonalni kompetence, predevs§im komunikaci a kooperaci a dale
na personalni kompetence, které bychom v naSem prostfedi nazvali spiSe jako
kompetence teSeni problémi, které¢ vyjadiuji pristup jedince k urcitym tkolim a
vécem. Autofi jes§té piidavaji vzhledem ke svému specifickému poli pusobnosti
takzvané metodologické kompetence, které si miizeme piedstavit jako dovednosti
dotazovani se, hledani a hodnoceni informaci a transfer informace ve znalost, ktera je

dale prakticky vyuzivana (Grzega 2008, s. 167).
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Na zéklad¢ takto stanovenych pozadavki znalosti spolecnosti pak vyplyvaji tii
zakladni pilife, na kterych stoji princip moderniho pfistupu k metodé Learning by
Teaching:

1. Ziskat zakladni znalosti — takzvané jadro dané problematiky

2. Rozvijet kli¢ové kompetence — kompetence feSeni problému, interpersonalni

kompetence a metodologické kompetence

3. Ziskat expertni znalosti prostfednictvim specializace a vyzkumu

Pokud bychom méli konkrétnéji jmenovat klicové kompetence, jedna se predevsim o
dovednost prace v tymu, komunikac¢ni, prezentani a projektové dovednosti, dale
schopnost komplexniho mysleni, hledani informaci, schopnost informace

strukturovat a vytvaret znalosti (Grzega 2008, s. 170).
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5.2 Faze metody Learning by Teaching

Student, ktery diky této metod¢ ziskava na urcity Casovy usek roli ucitele,
prochazi procesem uceni, ktery se podle Carberry skldda z jednotlivych fazi, jimiz
Jsou revize a priprava, prezentace (demonstrace a vysvétleni), reflexe a diskuze,
preformulovani a observace (Carberry 2008, s. 4).

Prvni faze, revize a priprava, spoc¢ivd v zakladnim porozuméni dané
problematice, v nastudovani obsahu materiald, ktery ma byt prostfednictvim metody
pfedavan ostatnim studentiim, a nasledné dal$i prace s planovanym obsahem uciva.
Tento proces je nazyvan learning by reviewing, kdy studenti ziskavaji jiz prvni
znalosti tim, Ze se pfipravuji na nasledné faze. Pokud je vyuzivano metody Learning
by Teaching, tak v této piipravné fazi dochazi ke kvalitativnim rozdilim v piistupu
k obsahu uciva oproti klasickym tradi¢nim pfistupim. Prvni z rozdilu spociva
v odlisné kvantit¢ ale predevsim kvalité¢ nabytych znalosti ziskavanych pii revizi
materialu. Pokud je cilem pouze uspét u testu, studenti maji vétSinou tendenci
informace memorovat a zapamatovat si informaci pouze kratkodobé. Pokud jsou
studenti pfipravovani na to, ze budou dané informace ucit ostatni, pracuji s materialy
intenzivnéji a zpracovavaji je smysluplnéji. Druhy rozdil s tim tésné souvisi, jelikoz
spo¢iva ve vyuziti reformulace obsahu uceni. Learning by reformulation vede
K hlubsimu porozuméni materialu, jelikoz smétfuje ke snaze studenta vytvofit si
urcitou jednoduchou strukturu materialu, takze prevadi obsah uciva do ptfehledné
podoby a vytvafi si tak asociace s tim, co uz znd. Takova organizace materidlu vede
K hlubsimu porozuméni vztahti mezi fakty. ,,Identifikovanim charakteru obsahu se
student uci souvislosti spiSe nez memorovanim materialu bez kontextu® (Katona
1940, s. 108). V neposledni tadé¢ védomi toho, ze ma student za tkol danou
problematiku naucit ostatni, vede k vétSi motivaci vénovat tkolu vice pozornosti a
nastudovat si tak ucivo vice do hloubky. Ucitel totiz nikdy nechce byt zesmésnén

tim, ze nezna odpoveéd’ na otazku studenta (Lambiotte a kol., 1987).
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Druhou fazi po samotné pfipravé je prezentace nastudovaného materidlu.
Tato faze je dulezita predevSim z divodu nutnosti verbalizace poznatkili, kterd
nedovoli studentovi ziistat nadale pasivni. Jeji ndrocnost spo¢iva v moznych obavach
Z projevu pied ostatnimi. Mluvime o takzvaném efektu obecenstva. Na druhou stranu
studenti tak maji moznost vyzkouset si a zlepSovat se ve svych prezentacnich a
komunikacnich dovednostech. V této fazi mize student — ucitel a samoziejmé také
profesionalni ucitel sledovat reakce ostatnich pro pozd¢jsi reflexi.

Zavéreéné faze jsou reflexe a observace. Tyto faze umoznuji studentovi v roli
ucitele analyzovat svlij vystup. Reflexe miize byt posuzovéana jak externimi tak
internimi projevy studentli. O téch internich mluvime, kdyz se objevi nejasnosti ¢i
neporozuméni béhem samotného vystupu studenta ¢i ndslednym testovanim. Externi
projevy jsou pak viditelné na prvni pohled, kdyZ student sleduje neverbalni reakce
ostatnich a jejich otazky. Dilezitou roli pfi reflexi pak hraje jest¢ samotna evaluace
vystupu, kterou mohou provadét jak studenti, student — ucitel tak i ucitel. Student
vroli ucitele tak muze ziskat 360° zpétnou vazbu. Té¢ se budu dale vénovat
v praktické casti mé diplomové préce, jelikoz pravé takovou zpétnou vazbu jsem
zvolila v seminafich. Samotny pribéh vystupu ¢i otazky ostatnich otestuji
porozuméni dané problematice a jsou tak prilezitosti reflektovat vlastni znalosti
studenta - ucitele. Nasledné mezery ¢i nejasnosti studentt budou tak pravdépodobné
korespondovat se slabymi oblastmi ve vystupu studenta — ucitele, ale zaroveii mohou
1 samotnému profesionalnimu uciteli ukazat slabé mista v jeho vlastni vyuce dané
problematiky. ,,Reflexe tak mulze vést ucitele k vyjasnéni obsahu uciva ¢i az
k samotné reogranizaci materiald pro dalsi uceni* (Carberry 2008, s. 6).

Zminéné faze nésleduji za sebou chronologicky, jak bylo uvedeno, ale mohou
prezentace. Observace pak muze probihat kontinualné po celou dobu procesu uceni.
V komplexnim procesu se pak studenti uci jak ucdit, coz jim umoziuje dany material
nastudovat komplexné&ji. Neu¢i se tak jen obsah memorovanim, ale uéi se mu
porozumét a dale jej aplikovat. CimZ se vracime k zakladnim pilitim metody
Learning by Teaching, tedy ziskat zakladni a expertni znalosti a rozvijet klicové

kompetence.
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5.3 Postup zavedeni metody Learning by Teaching

Grzega (Grzega 2005) uvadi didakticky model metody Learning by Teaching
pro univerzitni prostfedi a nastinuje tak urity postup zavedeni této metody. Zaroven
rozsitil ptivodni koncept 0 Learning by Teaching and Doing Research, kdyz pridava
jeste ptipravu vyzkumného projektu. Jeho didakticky model vznika na zaklade
zkuSenosti s metodou V lingvistickych kurzech. Pfesto si myslim, Ze je to model
obecny, ktery lze aplikovat i na jiné oblasti v univerzitnim prostfedi. Grzega pii
ptipravé kurzu zalozeného na metod¢ Learning by Teaching vyuziva postup kladeni
a zodpovidani si otazek.

Je obsah a cil kurzu fixné dan nebo mé garant kurzu volnou ruku? Pokud je
dan, ptame se dale, jaky je zékladni obsah kurzu, ktery ma byt studentim predan? Je
predmét teoreticky ¢i prakticky zaméien? Jaké jsou cile kurzu? Jakymi metodami jej
bude dosazeno? Jak bude student hodnocen a jak bude ovéteno, zdali byl naplnén cil
kurzu? Pokud toto neni déno fixné€, je potfeba na vSechny otdzky zodpovédét, tak
abychom m¢li zakladni pfedstavu, jak bude kurz probihat a hlavn€, abychom mohli
nasledn¢€ zhodnotit, zdali byly cile naplnény.

Grzega ve svém didaktickém modelu postupuje od obecnych poznatkli ke
konkrétnéjSim, kdyz jej déale zajima, zdali je kurz zalozen na urcité literatuie a
piipadn¢ na jaké. Dale upozoriiuje na to, Ze stejné dilezité je stanovit si cile jako
seznamit s nimi studenty kurzu a vyjasnit jim pozadavky, které jsou na n¢ kladeny,
zpiisob a podminky ukonceni daného kurzu. U¢itel tedy musi mit vyjasnéno, jakym
zpiisobem bude studenty hodnotit. Po celou dobu hodnoceni by si mél byt védom
toho, ze sleduje predevSim schopnost student reprodukovat a kombinovat
informace. Sleduje tedy takzvany "transfer ufeni a to v obou urovnich, jak troven
ptenosu vzdélavaci informace do védomi studentd, tak tirovenl pfenosu uceni z jedné
situace na druhou, at’ uz se jedna o transfer védomy ¢i nevédomy (Palan 2002, s.
216).
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Dale sledujeme, zdali je ndplni kurzu osvojeni si nové terminologie nebo
pouziva terminologii studentim jiz zndmou. Pokud se jedna o specifickou odbornou
terminologii, doporucuje se, aby ji se studenty seznamil ucitel, piipadné aby m¢li
studenti moznost se s ni sezndmit v materidlech k tomu uréenych pred zacatkem
kurzu (Grzega 2005, s. 4). Dalsi dulezitou otazku je, zdali a jakym zptisobem budou
studenti seznameni s metodou Learning by Teaching. VétSina autorti zastava nazor,
ze by studenti méli mit ptilezitost se s metodou prakticky sezndmit a to tak, ze si
konkrétné vyzkousi jednoduchou aktivitu podle této metody, napiiklad pracuji
s konkrétnim textem ve dvojici a jeden ze studentil je pozaddan, aby ptedal ziskané
informace dalsi dvojici studentd, ¢i vede néslednou diskuzi v malych skupinich a
podobné. V prvnich momentech pouziti metody volime studenty na zakladé
dobrovolnosti.

Dale zjistujeme ¢i stanovujeme velikost skupiny, se kterou budeme Vv kurzu
pracovat. Pii stanoveni idedlniho poctu ucastniki kurzu zalozeném na metodé
Learning by Teaching se autofi rozchazeji. Grzega napiiklad povazuje za ideal
pomérné velkou skupinu dvaceti az tficeti studentll, pfi¢emz pii tomto poctu jeste
mohou studenti pracovat ve dvojicich a pfi vy$$im poctu by volil radS$i moznost prace
ve skupinach o minimalnim poctu tfech ¢lend. Vétsina autortt mluvi o préaci v malych
skupinach, ale nespecifikuji pocet ¢lent takové skupiny ani celkovy pocet studenttl.
Vétsinou vsak uvadéji alespon pfiblizné rozmezi deseti az tficeti studentti. Mafa
uvadi, ze ,,v malé skupin¢ by mélo byt tii az pét ¢lenu* (Mafa 2005, s. 1). Shodné
uvadi Goldschmid jako idealni pocet Clenti ve skupiné maximalné Sest, aby bylo
uceni jesté efektivni. Vétsi skupina miva problémy s vedouci roli, vznikd dominance
nekterych ¢lenit a pfinadSi s sebou i1 organizacni naro¢nost. Dvojice pak nejlépe
odpovidéa rozloZzenim roli student, ucitel a zamezuje moznosti pasivniho pfistupu
(Goldschmid 1976, s. 23). Velmi dulezité je snazit se zjistit, na kolik je skupina
stejnoroda vzhledem k ziskanym znalostem a dovednostem. Respektive sledujeme
jaké znalosti a schopnosti maji studenti na zacatku kurzu, tak abychom nasledné
mohli porovnat s nové nabytymi znalostmi. Jinymi slovy sledujeme profil Gcastnika
a porovnavame s profilem absolventa. Obecné se doporucuje, aby ve skupiné byl
alespon jeden student nadprimeérny a alespoii jeden student podpriimérny, aby bylo

mozné vyuzit principu metody (Grzega 2005, s. 5).
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Dalsi otdzkou je mira intervence a role profesionalniho ucitele. Ten obvykle
Vv uvodnim seminafi prezentuje samotnou metodu Learning by Teaching nékolika
slovy, pfedstavuje pribeh, cile a pozadavky kurzu. Néasledné vede diskuzi se
studenty nad podobou naplanovaného kurzu. Dale rozdéluje ukoly a zodpoveédnost za
né, sam pfipravuje ¢i povéfuje studenty ptipravou zdkladnich informaci ke
konkrétnimu seminafi a kontroluje jejich praci, jelikoz tyto informace nasledné
slouzi jako teze kurzu. Poskytuje tedy studentiim odborné znalosti tykajici se nejen
samotné metody Learning by Teaching, obsahu ueni a jeho relevance, ale i
didaktickych postupt, které studenti néasledné¢ voli pro sviij vystup. Mizeme tedy
fici, Ze mé vyraznou roli béhem piipravy studenti, jednd se vSak spiSe o asistenci,
ucitel je v roli mentora, ptedava své znalosti, dovednosti a pfedev§im zkuSenosti, je
spiSe ur€itym radcem pro ostatni. V pribéhu vystupu studenta ¢i studentl se ucitel
snazi zistat v pozadi a ptili§ do prezentace studenta nezasahovat. Cini tak pouze
Vv piipad¢, Ze student — ucitel uvadi mylné informace ¢i vyrazné odbocuje od dané
problematiky, pfipadné ignoruje poznamky a komentéie ostatnich a nezodpovida
jejich otdzky. Intervenci provadi spiSe formou otazky, aby se student sdm opravil a
pochopil svou chybu. Béhem samotného vystupu studenta tedy predevsim sleduje
proces uceni. Vétsi prostor pro profesiondlniho ucitele potom ptichazi na konci
seminafe, kdy ucitel upfesiiuje, dopliluje informace a Vv ptipad€ potieby shrnuje
dilezité poznatky. Shrnuti v§ak mohou pfipravovat i k tomu urceni studenti. Pokud
neni vytvoren specificky prostor pro evaluaci (napiiklad v nasledném seminafi) je ji
vénovana zaverecna Cast.

»Evaluace ve vzdélavani je hodnotici proces, na jehoz zaklad¢é je moZno
posuzovat celkovou efektivitu studia i iroven a moznosti vzdélavaciho zatizeni, jeho
edukativniho potencialu® (Palan 2002, s. 59). Evaluace muze nabyvat fady podob
Z hlediska cCasu, cilli ¢i zadavatele. Evaluace z hlediska ¢asu miize byt pocatecni,
prubézna, zavérecna a po skonceni vzdélavaci akce. Evaluace z hlediska jejich cili je
formativni ¢i sumativni. Formativni, pribézné evaluace, kterd probiha béhem
vzdélavaci akce a poskytuje tak okamzitou zpétnou vazbu, miize byt vyuzito pro
vyssi efektivnost dané akce. ,,Sumativni, souhrnna evaluace probiha na konci
vzdélavaci akce a jejim cilem je zhodnotit celkovy uspéch akce, zda bylo dosazeno

stanovenych cili“ (Dvorakova 2013 b, s. 16).
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Vysledky takové evaluace mohou ptispet k rozhodnuti, zdali bude danad vzdélavaci
akce dale realizovéna, pfipadn¢ jak bude zménéna. Z hlediska zadavatele se jedna o
interni ¢i externi evaluaci. DalS$i moznou evaluaci je takzvany Kirkpatrickliv model
evaluace, ktery hodnoti vzdélavaci akci na Ctyfech urovnich, reakce, uceni, chovani a
vysledky. Pro metodu Learning by Teaching se jevi jako nejvhodnéjsi evaluace
formativni a sumativni. Formativni na konci kazdého seminare, lekce a sumativni na
konci celého kurzu ¢i vzdélavaci akce, tak aby byla evaluace komplexni.

,Predmétem evaluace muze byt kurikulum, ucebni texty, vyuka, lektor,
edukacni prostfedi, vzdélavaci vysledky, organizacni zabezpeceni vyuky*
(Dvorakova 2013 b, s. 33). Vsechny tyto pfedméty muizeme sledovat, i pokud
mluvime o metodé Learning by Teaching. Metody evaluace mizeme jednoduse
rozd¢lit na metody objektivni, pozorovani a zaznamendvani pozorovaného a metody
subjektivni, vypovédi lektord i tucastniki. Zde ftadime dotaznik, rozhovor C¢i
skupinovou diskuzi a dalsi netradi¢ni techniky. Pokud se zaméfujeme na hodnoceni
vzdélavacich vysledkl, volime jako techniku zkouSku ¢i piipadovou studii. Pii
evaluaci metody Learning by Teaching se mi jevi jako uzite¢né kombinovat jak
metody objektivni (ucitel / lektor jako nezGiéastnény pozorovatel a studenti / ucastnici
jako zucastnéni pozorovatelé¢), tak metody subjektivni, pomoci kterych mizeme
zjistit 1 to, co neni na prvni pohled viditelné, tedy pocity a prozivani ucastnikt.. O
evaluaci se podrobnéji zminim je$t€ v praktické ¢asti této diplomové prace, jelikoz
jeji soucasti je i popis realizace pfedmétu zaloZzeném na principu Learning by
Teaching. Soucasti tohoto pfedmétu byla totiz formativni a sumativni evaluace na
nékolika urovnich, jejimz predmétem byla fada aspektli dané vzdélavaci aktivity.

Pii zavadéni metody Learning by Teaching do vzdélavaciho kurzu si
stanovujeme obsah a cil kurzu, metody vzdélavani a hodnoceni, pozadavky na
studenty, odbornou terminologii kurzu, sledujeme velikost a strukturu skupiny a

rozhodujeme o mife intervence a roli ucitele ¢i lektora.
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5.4 Piistupy k metodé Learning by Teaching

Piistupti jak vyuzivat metodu Learning by Teaching je cela fada. Uvedu zde
ty nejcastéji vyuzivané a tedy i nejcastéji zminované v literatufe. Carberry (Carberry
2008) pro piehlednost rozdéluje dva zdkladni pfistupy: vzajemné uceni (peer-
assisted learning) a kooperativni uc¢eni (cooperative learning). Dale pak uvadi jesté
praxe studentll a inteligentni systém tutoringu (intelligent tutoring system) jako
specifi¢téjsi moznosti vyuziti metody. Tohoto obecného rozdéleni se budu drzet i ja a
dale k nému budu pfifazovat jiz konkrétnéjsi ptistupy ¢i metody zminované v dilech

dal$ich autort (Goldschmid 1976, Topping 1996).

Vzajemné uceni (peer-assisted learning) je pfistup, jejimZz obecnym
principem je to, ze pokrocilej§i studenti pomadhaji svym kolegiim, ktefi maji
s obsahem uciva urCity problém. Ob¢ tucastnické strany touto formou ziskavaji
znalosti, dovednosti ¢i schopnosti béhem socialni interakce. Zde miZzeme zatadit
nékolik metod, jednou ze zakladnich je tzv. vzajemné tutorovani (peer tutoring),
které muze nabyvat dvou forem, kdy je rozdé€leni roli pevné déno ¢i se muze
Vv prib&hu uceni proménovat, tomu pak fikdme reciprocni tutorovani. U fixn¢ danych
roli tedy jeden z ucastnikli hraje roli tutora ¢&i uditele, zatimco druhy je v roli
studenta. U recipro¢niho tutorovani naopak dochazi po ur¢itém ¢ase ¢i zménou dané
oblasti uéeni ke zméné roli. Ugastnici s fixné danymi & proménlivymi rolemi mohou
byt stejného ¢i rizného véku. Uceni mize probihat ve dvojicich, jak bylo jiZ zminéno
¢i v malé skupince s jednim studentem v roli ucitele, ten miize byt taktéz stejného ¢i
ruzného véku a jeho role mize byt fixni ¢i proménliva. Je vidét, Ze tyto jednotlivé
formy je mozné riizné¢ kombinovat a vytvaret tak odliSné pfistupy k uCeni. Obecné
vSak muzeme fict, Ze cile takového piistupu jsou stimulace ¢lovéka v roli tutora,
pomoc a motivace studenta a vytvofeni vztahu mezi dvéma ucastniky, tak aby

vyhody takového uceni pocitily ob& ucastnické strany (Topping 1988).
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Specifickou metodou vzajemného uceni je vzajemné uceni psanim (peer-
assisted writing), které muze taktéz nabyvat riznych podob a zaméfuje se na zlepseni
dovednosti psani odbornych (¢i uméleckych) text se zaméenim na konkrétni tvirci
proces. Vzajemné distan¢ni uceni (peer-assisted distance learning) je dal$i moznosti
jak vyuzit vyhody vzajemného uceni i pies rizné bariéry (napft. financni, geografické
apod.) a mize byt hojné¢ vyuzivanou metodou pii dalkovém studiu, at’ uz nabyva
formalni ¢i neformalni podoby.

Jina forma, ktera je stdle realizovana na principech vzajemného uceni je
asistovani uciteli (teaching assistantship). Ta je bézné realizovan na ceskych
vysokych Skolach. Spociva ve vedeni prednaSek, semindii ¢i asistentské ¢innosti
studenty doktorského programu. Tato ¢innost by je méla ptipravit na dalsi pasobeni
v roli uéitele ¢i tutora. Principt vzajemného uceni vyuziva také tzv. Kelleriv plan,
oznacovan také jako Personalized System of Instructions, jehoz jednim ze zakladnich
elementi jsou tzv. proctors, ti mohou byt jak zvenci tak zevnitt daného studijniho
prostiedi. Obecné jsou to jedinci, ktefi ovladaji velmi dobie danou oblast a jsou
ochotni ucit ostatni. Ve Skolském prostiedi se nejcastéji jedna o studenty
doktorského ¢i magisterského programu, ktefi pracuji individudlné se studenty na
porozuméni materialti k zavéreénym testlim ¢i jim zprosttedkovavaji zpétnou vazbu,
stejn¢ tak by to ale mohli byt experti na konkrétni oblast ve firemnim ¢i zajmovém
vzdélavani. Stavaji se tak uréitymi poradci, konzultanty ¢i tutory pro své kolegy.

Specifickou formou vzajemného uceni je situace, kdy se v ur¢itém kolektivu
objevi nova osoba. Ostatni ji pomahaji vétSinou spiSe neformalné adaptovat se na
nové prostiedi a ziskat potfebné informace ¢i mohou takovou osobu ,,doucovat*
zameSkany obsah kurzu (pfednasky, hodiny, lekce). Je nasnade Ze tato ¢innost mize
pfinést benefity i osobé, kterd je tady spiSe v roli rddce, pomocnika nez ucitele.
Goldschmid tuto metodu nazyva studijni poradenstvi (Student counselling)
(Goldschmid 1976). Myslim si, Ze ji v§ak vyuzivame bézné i v pracovnim kolektivu,

kdy adaptujeme zaméstnance na podnikovou kulturu, at’ uz formaln¢ ¢i neformalné¢.
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Druhym zéakladnim pfistupem vyuziti Learning by Teaching je kooperativni
uceni (cooperative learning). Jedna se o uceni vV menSich skupinach, kde kazdy
Z ¢lent takové skupiny ma za kol naucit urcitou ¢ast obsahu ostatni. Kazdy tedy
piebira alespon na chvili roli ucitele. Tim se zasadn¢ odlisuje od vzajemného uceni
(peer-assisted learning), kdy néktefi studenti mohou byt po celou dobu v roli
studentl a byt tak pouze pasivni UcCastnici. Je na misté upozornit, ze tento piistup
neznamend jen umistit studenty do skupiny bez pfipravy a struktury ¢i jasného
zadani ukolu a cilii. Takovy pfistup naopak vyzaduje znanou piipravu a aktivitu jak
od studenttl, tak vedouciho lektora a v neposledni fadé také dobré klima ve skuping.
Bez téchto skutecnosti se vSak obecné neobejde vyuziti Learning by Teaching, pokud
ma piinést své vysledky. Dalsi spi§ uz konkrétni metodu inspirovanou piistupem
Learning by Teaching uvadi Goldschmid. Nazyva ji u¢ebni bunkou (learning cell) a
jednd se o kooperativni uceni ve dvojicich ¢i menSich skupinach, kdy studenti
stiidaveé pokladaji a odpovidaji na otazky, které si pfipravili na zaklad€ cteného textu.

Ucitel obchazi dvojice, dava zpétnou vazbu a dopliiuyje ¢i upiesiiuje informace.

Odlisny pfistup, jak vyuzivat metodu Learning by Teaching je praxe studentu,
ktefi se ptipravuji na pedagogickou profesi. Jisté ze hlavni cil takové Cinnosti je jiny
nez u vzajemného tutorovani, presto ve své podstaté tato Cinnost splituje zakladni
principy metody Learning by Teaching, tedy to, ze c¢lovék, at uz
V institucionalizované ¢i neinstitucionalizované roli ulitele vzdelava nejen své
studenty ¢i zaky, ale i sam sebe. CoZ nepopira to, ze by praxe méla vést k eliminaci
rozdili mezi teorii studijniho oboru a praxi a meéla by tak usnadnit ptfechod
k pedagogické profesi.

Poslednim specifickym pfistupem je tzv. Inteligentni systém tutoringu
(Intelligent Tutoring System). Jedna se o umélou inteligenci, ktera stavi studenta do
role ucitele. Student dostdva zadani k uceni konkrétnich oblasti a pocita¢ tak
simuluje roli studenta. Dochazi tedy k rozvijeni znalosti a dovednosti na stejném
principu jako kdyby misto pocitace sed€l konkrétni ¢loveék, ktery se potiebuje néco
naucit. Hlavni vyhodu takového systému, tedy to, Ze student nepotiebuje ke svému
uceni zadnou jinou osobu, mizeme vSak povaZovat také za vyraznou nevyhodu,
jelikoz zde absentuje jeden z hlavnich benefitd Learning by Teaching, tedy socialni

interakce s druhou osobou.
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5.5 Vyhody a nevyhody metody Learning by Teaching

V této kapitole shrnu hlavni vyhody a nevyhody metody Learning by
Teaching uvadéné v literatute (Carberry 2008, Grzega 2005, Topping 1996), abych
mohla nésledné tyto teoretické informace porovnavat s informacemi zjiSténymi
Vv praktické casti této diplomové prace, kterd se zabyva realizaci a praktickym
vyuzitim metody V univerzitnim prostiedi a reakcemi studentti na takovou metodu.
Soucasti kapitoly je i konkrétni vycet pozitivnich a negativnich stranek metody, které
uvedli studenti s pfimou zkuSenosti s principem Learning by Teaching (Legenhausen
2005). Tento vycet opét poslouzi jako zakladni ramec pro srovnani zjiSténych
vysledkit mého realizovaného kvalitativniho Setfeni.

Carberry uvadi tfi dulezité aspekty efektivity metody Learning by Teaching.
pro studenty, tak pro ucitele. Dale jsou to kognitivni, behavioralni vlivy a vlivy
prostiedi na socialni interakci a vétsi efektivita uceni v situovaném prostiedi
(Carberry 2008, s. 20). Tyto tii aspekty budu sledovat i nadale pti uvadéni benefita,
které samotnd metoda muize piindSet. Prvni skupina benefitd plyne ze socialni
interakce dvou nebo vice ucastnikli této metody. Ti se Vv interakci uci verbalizovat
teoretické pojmy a koncepty. Jsou nuceni své myslenky vyslovit, uceni tak jen velmi
tézko muze zstat pasivni. Dale se uc¢i dotazovat, logicky pokladat otazky, pficemz
ze studentského prostiedi jsou zvykli je piedev§im zodpovidat. Jelikoz pracuji ve
dvojicich ¢i skupinach, rozviji své interpersondlni kompetence, piipadné praci
Vv tymu. Neni zfejmé sporu, Ze vzhledem ktomu, Ze uUcCastnici zaZivaji socialni
interakci se svymi vrstevniky ¢i1 uciteli, dochazi také k rozvoji komunikacnich
dovednosti.

Druhou skupinou benefiti bychom mohli obecné nazvat jako kognitivni
rozvoj. Studenti se u¢i kognitivnimu procesu, kdy informace pftijimaji, rozliSuji a
piedevsim rozhoduji o jejich dulezitosti, informace nevhodné ¢i nedtlezité selektuji.
Poznatky ukladaji, odvozuji, kombinuji s jiz nabytymi znalostmi a v neposledni fadé
oduvodiuji volbu daného zdroje informaci a jejich selektovani (Topping 1996, s.
324).
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Metoda by tedy méla rozvijet, jak znalost deklarativni, tedy znalosti konkrétnich
pojmu a faktii, tak znalost proceduralni, ,,s jejichz pomoci jedinec dokdze spravné
provadét potiebné postupy a realizovat slozité procesy* a také znalost kontextovou,
tedy to ,,za jakych podminek se daji znalosti deklarativni a procesualni vyuzit
v praxi“ (Mare§ 2011, s. 215). Nejvyssi metou je pak také rozvoj znalosti
metakognitivni, které ,,dovoluji jedinci nadhled, umoziiuji se mu podivat na sebe
sama a poznavat, jak vlastn¢ postupuje, kdyz néco poznava, kdyz se nécemu uci*
(tamtéz).

A pravé k metakognitivni znalosti se vaze tieti skupina benefitii. Se ziskanou
dovednosti planovani, monitorovani, samotné konkrétni realizace a nasledné
evaluace prob¢hlé Cinnosti se poji zvySeni pozornosti a motivace ke konkrétni
¢innosti, ¢imZ je usnadnéno ziskavani znalosti a dovednosti, které jsou udrzovany ¢i
transformovany reorganizaci, v samotné ¢innosti. Tento proces kognitivniho rozvoje
odpovida tfem fazim vyucovaciho procesu V konstruktivistickém pojeti, modelu E-
U-R, ktery je charakteristicky pfedev§im pro metodu kritického mysleni. Prvni fazi je
evokace neboli vybaveni, kdy dochazi k rekonstrukci ptedchozich znalosti, dale pak
nasleduje uvédomeéni si vyznamu nové informace, kdy student jiz hleda nové
informace a porovnava je stémi puvodnimi. Tieti fazi je reflexe, kdy dochazi
K tfidéni, upeviiovani a systematizovani poznatkti (Grecmanova 2007). Tento proces
je efektivngjsi, pokud probiha u pozornych a motivovanych ucastnikd.

Zjednodusené¢ bychom mohli fict, ze vySe zminéné tii skupiny benefiti
odpovidaji i tfem =zakladnim zdrojim ucebni cCinnosti, tak jak je stanovuje
pedagogika, potiebam poznavacim, socialnim a vykonovym. Mezi poznavaci potieby
fadime potfebu smysluplného poznavéani, vyhleddvani a tfeSeni problémi. Potfeby
identifikace, pozitivnich socidlnich vztahti, prestize a vlivu jsou potieby socidlni.
Potteby vykonové pak jsou potieba dosazeni uspéSného vykonu a potieba vyhnout se
neuspéchu (LokSa, LokSova 1999). Pokud tento pedagogicky nahled porovname
s andragogickym, vidime, Ze stejné potfeby ma také dospély cloveék, jen klade
mnohem vétsi diiraz na potiebu ,,byt sebetizenou osobou, byt aktivnim ucastnikem
procesu uceni a participovat tak na rozhodovani a volbé ucebniho planu s orientaci
na praktické feSeni problému a realnych Zivotnich situaci® (Knowles 1980, s. 58).

Z ¢ehoz vyplyva, ze zasteSujici potiebou je pro néj potieba seberealizace.
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Topping pak uvadi jesté ekonomické vyhody, které spocivaji ve skutecnosti,
ze je mozné efektivné ulit vice studentl S minimalnimi personalnimi naklady.
Takzvané politické vyhody pak spatfuje vtom, Ze metoda zvySuje praktické
dovednosti studenti, nez aby prohlubovala zavislost na klasickém vzdélavacim
systému ¢i napodobovani pievazujici kultury a muize tak snizit nespokojenost a
neochotu studentil k uceni se (Topping 1996, s. 325). Mezi pedagogické vyhody pak
fadi aktivnéjsi, interaktivni a participativni uc¢eni, moznost okamzité zpétné vazby a
to, ze sam student maze do jisté miry zasahovat do procesu uceni (tamtéz, s. 324).

Jedna z hlavnich nevyhod metody Learning by Teaching tak, jak ji zminuje
vétsina autor (na priklad Goldschmid 1976, Sherin 2002, Tsui 2010), je
jednoznaéné jeji ¢asova naro¢nost. A to ve vSech jejich fazich, fazi revize a ptipravy,
samotné realizace (prezentace vystupil) a reflexe &i evaluace dané aktivity. Casové
naro¢néjsi je nejen pro vedouciho ucitele, ale také klade vétsi naroky na studenty,
jelikoz je nutnd konstantni pfiprava. Stejné¢ tak vysvétleni principi metody a
adaptace na ni mohou byt Casové i organiza¢né naro¢né. Obzvlasté ve vétsich
skupinach se potykdme s obtizemi splnit pozadavek aktivniho zapojeni vSech
studentt pfedevsim z ¢asovych divodi. Zminovana metoda klade vysoké pozadavky
na roli, kterou zde zaujima takzvany profesionalni ucitel, ktery musi monitorovat,
kontrolovat a udrzovat kvalitu studia. Je tedy nutné, aby ,,v nékterych piipadech
intervenoval do probihajiciho uceni a pfitom co nejméné naruSil kontinuitu
autonomniho uceni* (Topping 1996, s. 325). Ucitel musi byt dostateéné didakticky
vybaven, aby byl schopen lekci ¢i hodinu vhodné strukturovat. Kompetenéni profil
lektora dals$iho vzdelavani je totiz sloZzen z kompetenci odbornych a andragogickych,
které obsahuji nejen znalosti, dovednosti a odborny rozvoj ve vlastnim oboru, ale i
znalosti zdkladl andragogiky, trendli ve vzdélavani dospélych, didaktiky a jeji
aplikace a znalosti pedagogické psychologie. Dale je sloZen z kompetenci socidlnich,
tedy dovednosti komunikace, motivace a zvladani konfliktnich situaci,

individualnich a prezenéni dovednosti (Doc¢kal 2008, s. 10).
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Podle Mafy je metoda také organiza¢né narocna v tom ohledu, ze je potieba
vhodné vytvofit skupiny ¢i dvojice a zadani ¢innosti vysvétlit tak, aby nedochézelo
k nepochopeni a nedorozuméni (Mafa 2005, s. 3). Dalsi negativni strankou metody je
uzkost a stres, ktery muze byt vyvolan vétSimi naroky na studenta, at’ uz z hlediska
¢asového ¢i odbornou narocnosti. Stresujici muze byt také nutnost prezentovat pied
ostatnimi, vystoupit tak ze skupiny a stat se aktivnim Vv diskuzi ¢i takovou diskuzi
vést, coz muze byt naro¢né predevsim pro introvertné zalozené studenty. K existenci
stresu je mozné pristupovat dvéma zplsoby, jednou z moznosti je snaha stres ¢i
uzkost redukovat a druha cesta je akceptovani stresu a volba copingové strategie,
strategie zvladani stresu. McKeachie vysvétluje, ze vysledky experimentt
zjistujicich vliv stresu na vykon jsou nekonzistentni. Vyvolany stres nemusi byt
vzdy skodlivy pro uceni, naopak nékteré vyzkumy ukazuji, ze uréiti studenti pod
vétsim stresem dosahuji lepSich vysledkt (McKeachie 1975, s. 189). Hned vsak
dodava, Ze na n¢které to ma naopak velmi negativni vliv a ke kazdému studentovi by
se tak mé&lo ptistupovat individualng, coz se nejevi jako uplné realné, pokud se jedna
o vétsi skupinu ¢lenti (McKeachie 1975, s. 190).

Jak vyplyva ze shrnuti vyhod a nevyhod metody, negativni stranky metody
nedostavaji v literatute takovy prostor jako ty pozitivni. Proto jesté pripojuji, jak se
Grzega ve svém ¢lanku Learning by Teaching. The Didactic Model LdL in University
Classes vyrovnava s kritikou metody Learning by Teaching, abych tak doplnila
nékteré mozné negativni stranky této metody, ke kterym je vSak pfidana 1

argumentace, pro¢ nemusi byt vzdy nutn€ posuzovany jako negativni.
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Hlavni kritika vétSinou spociva vtom, ze vzhledem k ¢asové narocnosti
metody nemohou studenti zvladnout stejny obsah uciva jako pfi tradi¢nich
znalosti, které jsou studenti schopni nasledné¢ aplikovat v praxi. Metoda je také
kritizovana za to, ze studenti nemaji tak obsahlé povédomi o dané problematice a
nemohou ji tak postihnout vesvé celistvosti, jejich vystupy mohou mit
neakademicky charakter a nedosahuji takové kvality jako u profesionalniho ucitele.
Na tento argument Grzega odpovidd jednoduSe, vystupy studentli sice nejsou
dokonalé, ale to neni ani zamérem dané metody. Studenti se totiz teprve uci pracovat
s textem, rozliSovat kvalitni zdroje od téch neakademickych, zasadit téma do daného
kontextu a zvolit vhodna teoretickd vychodiska. Soucasti procesu uceni je snaha
vzniklé chyby minimalizovat nebo se jim vyvarovat. Nemuze byt také pochyb o tom,
Ze objevujici se chyby vedou k diskuzim, vyrazné reflexi a snaze se takovych chyb

pristé vyvarovat.

Je nevyhnutelné, ze metoda, pokud stoji na aktivite¢ studentl, je Casové
naro¢na. Tento problém lze vSak podle Grzega zmirnit vhodnou strukturou ¢asové
jednotky a obsahlejsi domaci piipravou. Nestrukturovanosti hodiny je mozné se
taktéz vyvarovat diky odbornym kompetencim profesionalniho ucitele, ktery
respektuje jednotlivé faze procesu metody (Grzega 2005, s. 8 — 10), které jiz byly
zminény v kapitole 5.2. Ve vysledku v§ak zminované nevyhody nemohou pievysit
fadu pozitivnich stranek metody. Presto bych jest¢ dodala, Ze pokud bychom se
bavili pouze o formalnim vzd¢lavani, je jasné, Ze Casova a organizacni naroc¢nost by
mohly byt mnohem vét§im problémem. Je totiz potieba zvladnout obsah vzdélavani,
ktery je uren zvnéjSku a je mnohdy velmi obsahly, zatimco v neformalnim
vzdélavani dospélych muze byt zaméteni vice konkrétngjsi, protoze se orientuje na
feSeni specifickych problému a jeho cilem je podpora v dosazeni potencialu (nikoliv
zasvéceni a udrZeni v socidlnim systému) a uspokojeni potieby jedince (nikoliv
systému) (Jarvis 1985, s. 49 citovano dle Bartonikova 2004, s. 189). Jednoduseji

cilem tedy neni kvantita ale kvalita ziskanych znalosti ¢i dovednosti.
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Dale uvadim vycet vyhod a nevyhod metody Learning by Teaching tak, jak
jej predstavuje Legenhausen (Legenhausen 2005, s. 32-34), ktery zaznamenaval
skupinovy rozhovor studentt, ktefi si v seminafi zaméteném na pristupy orientované
na uciciho se vyzkouseli tuto metodu v praxi a nasledné o ni diskutovali a evaluovali
ji. Tento vycet uvaddim ze dvou divodi, za prvé jako praktické doplnéni seznamu
vyhod a nevyhod zminovanych v odborné literatuie a za druhé jej vyuziji i
Vv praktické casti pro porovnani vysledki mého kvalitativniho Setfeni, které se
dotykalo pravé i otazek kladnych a zapornych stranek vyuziti této metody v praxi dle
nazoru studentti. Tento vycet vybirdm z divodu snahy o komplexni pfistup a
skutecnosti, Ze vyhody a nevyhody zminuji realni studenti, kteti méli moznost
metodu skute¢né zazit. Pro piehlednost jsem zminované vyhody a nevyhody metody
rozd¢lila do n€kolika podskupin, jejichz vycet se nachéazi v ptiloze ¢. 1. Dllezitym
zjisténim je, ze ,jen mala Cast studentd si mysli, Ze tato metoda by mohla zcela
nahradit klasicky pfistup ve vyuce® (Legenhausen 2005, s. 26). Jako vhodnéjsi
alternativa se jim jevi urCitd rovnovaha ve vyuzivani klasického pfistupu a ptistupu
uceni se ucenim. VéEtSina studentl vSak také zmifuje, ze by méla zdjem metodu
vyuzivat ve svém studiu (tamtéz).

Je nasnad¢, Ze nelze vSechny skutecnosti pouze ¢ernobile rozd¢lit na vyhody
a nevyhody. To, co miiZze byt povazovano za vyhodu, se miize v ur€ité situaci stat i
slabou strankou daného pfistupu. Piikladem milize byt skutecnost, ze tato metoda
muze vést k soutézivému prostfedi ve skupin€, coz bychom mohli hodnotit jak
pozitivné (vEtsi motivace, intenzivnéj$i piiprava) tak negativné (strach vystoupit pred
ostatnimi ve vypjaté atmosféfe). Je jasné, ze vzdy je potieba posuzovat vse

v kontextu s ohledem na vlivy, které do uceni vstupuji.
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5.6 Reserse vyzkumu k metodé Learning by Teaching

V této kapitole se zabyvam vyzkumy a experimenty, které sleduji vliv
pfistupi vzajemného ¢i kooperativniho uceni na samotny proces uceni. Nahlizeji bud’
komplexné na cely proces nebo oddé€lené na pfipravu a na samotnou realizaci uceni
ostatnich a porovnavaji vysledky se skupinou kontrolni. Vybrané vyzkumy méfi
mnozstvi a rozsah noveé nabytych znalosti, ale snazi se také zjistit vliv na subjektivni
charakteristiky jako je zdjem a pozornost, které se nasledné projevuji motivaci
K uceni. Vyzkumi v této oblasti je cela fada a jen jejich reSerSe by mohla byt naplni
celé diplomové prace, ztohoto divodu vybiram jen ty nejvyznamnéjsi z nich a
snazim se o komplexni pfistup kK dané problematice, kdyZz vybiram vyzkumy, které
piinaseji jak vysledky pozitivni, tak negativni pro metodu Learning by Teaching.

Cohen, Kulik a Kulik (1982) provedli resersi Sedesati péti studii, zabyvajicich
se vzajemnym C¢i kooperativnim u¢enim, pfi¢emz vysledky ctyficeti péti z nich mluvi
ve prospéch takového uceni, kdyZ jejich zjiSténi bylo, ze skupiny, kde probihalo
vzajemné C¢i kooperativni uceni piekonaly v testovani znalosti skupiny kontrolni a
zaroven se ve vetsSing pripadu zlepsil postoj studenttl k uceni a také jejich sebepojeti.

Bargh a Schul (1980) vytvofili experiment, ktery analyzoval vliv o¢ekavani
studentl, Ze budou urcity obsah ucit dalsi, na proces uceni. Pro tyto ucely urcili dvé
skupiny, tkolem studentii v té prvni bylo pfipravit se na zkousku, tkolem druhé
pfipravit se na uceni ostatnich. PfestoZe ve skutecnosti k samotnému uceni nedoslo,
tato druha skupina dosahoval v nasledném Setieni lepSich vysledkl nez skupina
prvni. Z toho Bargh s Schulem usuzovali, Ze jiz samotné ocekavani uceni ostatnich
piinasi efekt. Nasledné ovétrovali své vysledky v dalsim vyzkumu Annis (Bargh a
Schul 1983), kdyz stanovili pét skupin, jejichZ ¢lenové ruzné pracovali se stejnym
materidlem. Prvni skupina jej pouze Cetla, druha jej Cetla, aby ho mohla naucit
ostatni, tfeti skupina text Cetla a nasledné ucila své kolegy, ctvrté skupiné student
byl obsah pouze ptfedavan a paté skupiné byl predavan a dany material Cetli. Pficemz
z vysledki opét vyplynulo, Ze nejvice znalosti si odnesla skupina, ktera text cetla a
ucila ostatni, druhych nejlepSich vysledkt pak dosahla skupina, ktera se pfipravovala
na uceni. Ztoho autofi usuzuji, Ze aktivni pfistup k danému obsahu je nejvice

benefitujici pistup pro uceni.
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Ehly, Keith a Bratton (1987) ve svém experimentu nedosli k tak jasnym
vysledkiim, respektive skupina, kterd meéla ucit a skupina, kterd skute¢né ucila,
nevykazovala prokazateln¢ lepsi vysledky nez skupiny dalsi. Skupina studentt, kteti
ucili ostatni, ale dosahovala vyrazné nejlepsich vysledki v pozdéjsich testech. Autoii
to zdivodiluji tak, ze tito studenti nastudovali dany material vice do hloubky nez ti,
kteti se pfipravovali na zkousku, jelikoz museli porozumét kontextu, aby byli
schopni predavat takovy obsah ostatnim. Proto nasledné lépe uspé€li u pozdéjsiho
testovani znalosti.

Benware a Deci (1984) sleduji ve svém experimentu krom¢ dosazenych
vysledkll i motivaci k uceni. Lepsi vysledky predev§im v pojmovém, abstraktnim
porozuméni a zaroven i vySSi zajem a potéSeni z prob&hlé aktivity vykazovali ti
studenti, ktefi studovali materil, aby nasledné ucili své spoluzdky nez studenti, ktefi
se pouze pripravovali na zkouSeni. Usuzuji tedy, ze vyuziti metody Learning by
Teaching tak muze vést k vétsi motivaci k uceni, ktera by v tomto momenté méla
pusobit spiSe jako vnitini, na rozdil od studentti, ktefi se pfipravuji na zkousku a jsou
tedy motivovani spiSe z vnéjsku.

K rozdilnym vysledkiim dosel Renkl (1995), ktery poukazuje na skutecnost,
ze studenti, ktefi ocekavali, Ze budou ucit ostatni, dosahovali v experimentu naopak
niz§i uroven vnitini motivace a zaroven pocitovali vice strachu a uzkosti nez
studenti, ktefi se pouze pfipravovali na zkouSku. Renkl to pfisuzuje niz§imu
individudlnimu odhodlani se zapojit, nedostateénym kompetencim studentt
k uspésné realizaci metody a moznému negativnimu studijnimu klimatu dané
skupiny.

Problematikou moZzného stresu z vefejného projevu pied ostatnimi se zabyvali
napiiklad 1 Tobias a Abramson (1971), ktefi zjistili, Ze ur¢itd mira strachu muze
naopak vést k lepsim vysledkiim v nastudovani daného obsahu. O "Neil, Spielberger a
Hansen (1969) a Spielberger, O'Neil a Hansen (1972) dodavaji, Ze rozhodujici je

potadi naro¢nosti ukold, kterym jsou studenti vystavovani. Pokud se postupuje od

N4

v

napéti a stres. Opacéné pak tvrdi Munz a Jacobs (1971), ze vhodné&j$i je postup od
téz8ich tkoll k tém jednodussim, protoze pod stresem studenti mobilizuji své sily na

splnéni tézkych ukold, poté pocituji ulevu a 1épe pak zvladaji i ukoly méné narocné.
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Na zakladé fady vyzkumil tykajicich se vlivu stresu na u€eni mizeme konstatovat, ze
I vysoka mira stresu a uzkosti z naro¢nych ukold nemusi byt nutné pro uceni
nevhodnd. I zvySe zminénych vyzkumi vidime, ze vysledky jsou vyrazné
nejednotné. Do tohoto komplexniho procesu uceni totiz vstupuje fada dalSich vlivi
jako naptiklad ucebni prostfedi, naro¢nost zadanych ukolii, role profesionalniho
ucitele, ale 1 subjektivni charakteristiky studentl pfedev§im mira zvladani stresu.
Lambiotte a kol. (1987) analyzoval ve svém experimentu kooperativni uceni,
kdyz prvni skupinu, ktera se skladala ze studenti, ktefi zazili roli ucitele
V kooperativnim uceni, v druhé skupiné pak byli naopak studenti, ktefi zistali po
celou dobu vroli studentii. Nejlepsich vysledki v nasledném testovani dosahli
studenti, kteti byli v roli ucitele, pfesto autofi uvazuji i o dalSich vlivech, které do
uceni vstupuji jako naptiklad rizna vySe vkladaného tsili ¢i socialni faktory.
Vyzkumy, které jsem dosud zminila, jsou spiSe starSiho data, proto uvadim jesté
dva aktualngjsi, které vychazeji ze studijniho univerzitniho prostiedi, jelikoz jejich
respondenty jsou vysokoSkolsti studenti. Pfedev§im vysledky téchto dvou vyzkumi
budu ovétovat s vysledky mého kvalitativniho Setfeni. Fiorella a Mayer (2013)

postupuji kvantitativné a Mafa (2005) naopak voli kvalitativni strategii.

Cilem vyzkumu The Relative Benefits of Learning by Teaching and Teaching
Expectancy (Fiorella, Mayer 2013) bylo izolovat efekty dvou zakladnich elementt
uceni, pfipravy na ueni ostatnich a skutecné uceni, vysvétlovani obsahu druhym.
Nasledné¢ tyto izolované efekty testovat a odhalit tak, zdali az u€eni ostatnich pfinasi
vetsi zisky nez samotna pfiprava na takové uceni. Zajima se tedy o to, v kterém
procesu uceni dochazi vyraznéji k porozuméni dané problematice. Soucasti vyzkumu
byly dva experimenty, kterych se zii¢astnilo devadesat tii vysokoSkolskych studentii
oboru psychologie, pficemz vétsi polovina z nich byly zeny. VSichni studenti byli
vystaveni stejnému studijnimu materidlu a neméli témef zadnou pocatecni znalost
vybrané problematiky, jak bylo ovéfovano v pretestu. Byly ustanoveny dvé skupiny,
pfi¢emz jedna z nich byla skupinou kontrolni. Clenové této skupiny si samostatné
nastudovali dany material za Gc¢elem testovani jejich nové nabytych znalosti. Druha
skupina, experimentalni, byla jesté¢ rozdélena na dalsi dvé skupiny, pficemzZ jedna
z nich se pouze pfipravovala na uceni ostatnich a druhé skupina skute¢né ucila, ale

pouze formou nahravani kratkého videa, tedy bez interakce se skutecnymi studenty.
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Vysledné zjisténi prvniho experimentu je, ze experimentalni skupina predcila ve
vysledcich skupinu kontrolni. Zajimavé vsak je, ze ti, kteti ucili, respektive nahravali
video, nedosahovali vyznamné lepSich vysledkii nez ti, ktefi se na nahravani pouze
ptipravovali (Fiorella, Mayer 2013, s. 285). Druhy experiment spocival
vV opakovaném testovani po tydnu, kdy probéhl prvni experiment. V nasledném
testovani pouze skupina, ktera ucila ostatni, statisticky vyznamné piedcila skupinu
kontrolni (tamtéz, s. 286). Ztoho autor vyvozuje ze proces vysvétlovani obsahu
zprostiedkovava dalsi kognitivni vyhody nez pouze zakouseni piipravy na uceni a ze
efekt uceni ostatnich pfinasi dlouhodobéjsi vysledky. Fiorella ve svém testovani
sledoval 1 motivaci studentli, pfiCemz ani jeden experiment neprokdzal u
experimentdlni skupiny zvySenou motivaci, vétsi investované usili ¢i  véEtsi
spokojenost se studijnim prostfedim (tamtéz, str. 286), coz je v rozporu s vysledky
vyzkumu, ktery provedli Benware a Deci (1984) (viz vyse).

Poznatky Fiorella a Mayera mohou vést ke zvazeni vyuziti metod, které
podporuji jak pfipravu na vysvétleni ¢i uceni, tak samotné vysvétlovani ostatnim
(naptiklad diskuze v malé skupiné a recipro¢ni uc¢eni ve dvojicich) a dale okamzitého
i pozdéjsiho testovani pii hodnoceni studentd. Zajimavé je, Ze samotné uceni,
predavani informaci ostatnim pfinaSelo pozitivni vysledky i pfesto, Ze vlastné
nedochazelo k piimé interakci s ostatnimi a nebyl tak splnén jeden ze zakladnich
aspektt metody Learning by Teaching

Mafa (2005) ve svém kvalitativni vyzkumné Setfeni Investigating Learning by
Teaching a Learning by Assessment sledoval tii skupiny vysokoskolskych studentt
Vv pritbéhu jejich tfech odliSnych semestralnich kurzd. Jednalo se o budouci ucitele
biologie v druhém semestru prvniho ro¢niku, v druhé skupiné pak v jejich prvnim
semestru posledniho roku studia, a ve treti skupiné v poslednim semestru studia.
V téchto kurzech byla vyuzivana ptedev§im metoda Learning by Teaching a také
ptistup, ktery Mafa nazyva jako Learning by assessment, jehoz cilem je ziskat nejen
znalosti, ale 1 ur¢ité kompetence, dovednosti a postoje a dale metody zamétené na
feSeni problémt (problem solving methods). Jako techniky sbéru dat tohoto
kvalitativniho Setfeni Mafa zvolil pozorovani béhem kurzu, dotazniky, pribézné a

zaverecné evaluace kurzu a také nestrukturované rozhovory se studenty.
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Mafa analyzuje zjiSténé informace tak, ze VétSina studentl povazovala vyse
zminéné metody za podporujici porozuméni daného obsahu uceni a také jako
podporujici sebefizené celozivotni uceni. VéEtSina studentii také shodné hodnoti
metody jako zajimavé, zaroven vSak narocné, ale podnétné a rozvijejici. V nékterych
ptipadech byl vSak obsah kurzu povazovén za velmi Casove naro¢ny, nekteti studenti
pocitovali frustraci, vztek a stres vzhledem k obtiznosti kurzu. Piesto vétSina
studentu uvadi, ze tyto strategic uCeni byly docela Gspé$né pro zvySeni jejich
motivace, hloubku a ftroven jejich vykonu a piinesly jim fadu benefita
v kratkodobém 1 dlouhodobém hledisku (Mafa 2005, s. 3). Dale pridava jesté
konkrétni benefity, ale také nevyhody, které metoda podle studentd piinasi. Zde

Mafa vychazi z nestrukturovanych rozhovort a evaluaci kurzu.

e Posileni sebefizeného a celozivotniho uceni

e Posileni vlastniho sebepojeti

e Zlepseni komunikacnich dovednosti

e Vedouci ke kritickému mysleni

e Prohloubeni konceptualni porozuméni

e Zvyseni motivace

e Zvyseni zajmu a potfeby se ucit

e Uptednostnéni dovednosti pied obsahem

o Casové naroéné

e Naro¢né na vztahy ve skupiné (vznik konfliktli jako dusledek naro¢nosti a
stresu)

e Naro¢né na organizaci (mozny vznik chaosu)

e Naro¢ngjsi adaptace na metody pro mladsi studenty

e Vysoké pozadavky na tutora (organizacni zajisténi, zpétna vazba)
(Mafa 2005, s. 2-3).
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6 Vzdélavaci akce: priprava, realizace a evaluace dvou
semestralnich kurzi, stojicich na principech Learning by Teaching

Tato kapitola se zabyva pfipravou, realizaci a evaluaci dvou kurza, které
probéhly v zimnim semestru akademického roku 2014/2015 na Katedre sociologie,
andragogiky a kulturni antropologie Filozofické fakulty Univerzity Palackého
v Olomouci. Tyto kurzy byly vedeny jako volitelné pfedméty S nazvem Fragmenty
andragogiky: studenti studentum 1 a Fragmenty andragogiky: studenti studentum 2.
PtfiCemz prvni predmét byl primarné urcen pro studenty bakalarského programu
oboru andragogika a druhy predmét byl urCen jen pro studenty navazujiciho
magisterského programu stejného oboru. MagisterSti studenti se ucastnili obou
pfedméti. Prvni z pfedméth byl veden jako pfednaska, druhy pak jako seminafr a tyto
pfedméty nasledovaly bezprostiedné za sebou. Anotacni listy obou disciplin jsou
soucasti prilohy ¢. 2 a 3. Garantem a vyucujicim obou predméti byl Mgr. Pavel
Veselsky, Ph.D., ktery je i vedoucim této diplomové prace. VSichni studenti, kteti se
Ucastnili obou kurzu, byli kratce seznameni se zakladnim principem metody
Learning by Teaching jako didaktickym modelem pro univerzitni prostiedi dle
Grzegy (2008), viz kapitola 5.3, a sucelem realizace téchto kurzd jako soucast

praktické ¢asti mé diplomové prace.

Magistersti studenti si po konzultaci s vyucujicim a spoluticastniky kurzu vybirali
témata z oboru andragogika dle svého studijniho ¢i pracovniho zdjmu a nasledné je
prezentovali v kurzu ur¢eném pro jejich mladsi kolegy (Fragmenty andragogiky:
studenti studentium 1). V pribéhu kurzu se objevovaly témata z oblasti personalniho
managementu, socidlni prace, firemniho vzdélavani, gerontagogiky ¢i vzdélavani
dospélych obecné. Pies rozmanitost vybranych problematik byly urcité témata
fazeny za sebe takovym zpisobem, aby bylo mozné alesponi ¢astecné navazovat na
diivejsi poznatky.? V prvni &asti kurzu mél kazdy student sviij vystup samostatng,
v druhé c¢asti si pak pfipravovali studenti témata ve dvojicich. Samotny vystup
studenta pak trval po dobu jedné ptrednasky, tedy devadesat minut a jeho soucésti

byla i evaluace ze strany studentti — posluchacu.

2 naptiklad téma personalni ¢innosti a nésledn& téma slad’ovani profesniho a osobniho Zivota
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Tuto formativni evaluaci si pfipravovali také samotni studenti a nasledné ji jeste
doplnoval garant predmétu. Evaluace se zabyvala piedevSim urovni samotného
vzdélavaciho obsahu, ¢innostmi lektora a volbou didaktickych metod a prostredka.
Cilem evaluace tedy bylo ziskat co nejkomplexnéjsi zpétnou vazbu Cinnosti studenti,

kteti se ocitli v roli ucitele tak, aby s jejimi poznatky mohlo byt dale pracovano.

Po prednaskach vzdy nasledoval seminaf pro studenty magisterského programu
(Fragmenty andragogiky: studenti studentiim 2). Prvni polovina kazdého devadesati
minutového seminafe byla vénovana evaluaci pravé probéhlého vystupu studenta.
Tato evaluace spocivala na principu 360° zpétné vazby, protoze hodnoceny student
ziskaval informace od celého okruhu lidi okolo n&j. Studenti reflektovali jiz
probéhlou evaluaci svych mladSich kolegl, nasledné evaluovali samotni ucastnici
pfednasky, ktefi se na jejim pribchu podileli spiSe pasivné (byli na naslechu),
vedouci pfedmétu a také samotny student, ktery byl v roli ucitele. Predmétem
evaluace byl vzdé€lavaci obsah, uéebni texty, samotna vyuka s dirazem na lektorovy
komunika¢ni a metodologické dovednosti, dale edukacni prostfedi a organizacni
zabezpeceni vyuky. Druhd polovina semindfe byla pak vénovadna piipravé dvou
studentt, jejichz vystupy nasledovaly dle harmonogramu kurzu, pficemz student,
ktery se pfipravoval na sviij vystup za ¢trnact dni, spiSe kratce shrnul své téma a
pfipravovanou strukturu svého vystup a odivodnil volbu didaktickych metod.
Predevsim vsak ziskal prvni zpétnou vazbu s pfipominkami tak, aby mohl jest¢ dale
na pripravé vystupu pracovat. Student, ktery mél svij vystup jiz dalsi tyden, vSak
dostal vétsi prostor. Konzultoval se svymi kolegy a vyu€ujicim mozné nedostatky ¢i
problematické oblasti chystaného vystupu, ptipadné mél ptileZitost si urcité obtizné
Casti prakticky vyzkouset (napifiklad uvodni slovo, vysvétleni obtiznych pojmu,

aktivita na principu hrani roli apod.).

Pfi praci na ptipravé byl tedy kladen diraz na obsah a strukturu chystaného
vystupu, volbu didaktickych metod a prostfedkt. Studenti si totiz béhem tvodniho
seminafe stanovili n€kolik zakladnich obecnych cilii jejich vystupli. Mezi né patfilo
pfijemné vzdélavaci klima, tak aby dochdzelo k aktivnimu pfistupu jak na strané
studentt, tak i studentii — uciteld a zaroven aby byli studenti ochotni poskytnout

zpétnou vazbu na piispévky svych starSich kolegt.
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Dalsim cilem bylo vyuziti netradi¢nich didaktickych pomucek a metod, aby jejich
mladsi kolegové vykazovali vétSi miru pozornosti. Jelikoz vétSina piispévka byla
spiSe praktického charakteru a studenti — ucitelé mnohdy Cerpali ze svych vlastnich
pracovnich zkuSenosti, jednim z cili bylo také motivovat studenty k absolvovani
rozli¢nych praxi v oboru ¢i inspirovat je k volbé tématu diplomové prace. Takovym
casteCn¢ nevyiCenym cilem pak bylo snazit se ,délat véci jinak™, vyzkouSet
netradic¢ni ¢i alternativni zptusoby vyuky a vyuzit tak zkuSenosti ziskané za svého

studentského ptisobeni v nové nabyté roli ucitele.

Cile kurzu Fragmenty andragogiky: studenti studentum 1 byly osvojeni si
znalosti  z vybranych oblasti andragogiky, dale rozvoj komunika¢nich a
prezentacnich dovednosti, dovednosti feSeni problémil a dovednosti tymové prace.
Jako obecné cile ptedmétu Fragmenty andragogiky: studenti studentiim 2 jsme Si
stanovili rozvoj klicovych kompetenci, které uvadi Grzega (2008) jako zékladni
pilite moderniho didaktického modelu Learning by Teaching (viz kapitola 5.1).
Jednd se tedy o interpersondlni kompetence, pfedevsim komunikaci a kooperaci,
personalni kompetence, tedy kompetence feSeni problémii a metodologické
kompetence, dovednosti dotazovani se, prace s informacemi, transfer informace ve
znalost. K témto metodologickym kompetencim bych jesté pfidala kompetence
didakticke, jelikoZ studenti béhem kurzu pracovali se strukturou a obsahem svého
vystupu, dale volili didaktické metody a prostiedky, diskutovali o problematice
vzdelavaciho klimatu ve skupiné ¢i feSili vhodnost didaktickych principt. A také
pfipravovali pisemny test a ndsledné 1 hodnotili jeho vysledky. Studenti si tak
prakticky vyzkouseli ¢innosti ucitele od piipravy pies realizaci az k evaluaci svého
vystupu a hodnoceni nabytych znalosti. Setkali se tak s vzdelavaci aktivitou jako
komplexnim procesem. Naplnéni cili obou kurzl bylo sledovano v pribéznych i
zavérecnych evaluacich formou skupinovych rozhovori se studenty, pisemnym
testem pro bakalatské studenty a polostandardizovanymi rozhovory s magisterskymi
studenty, které byly soucasti kvalitativniho Setfeni, kterym se zabyva nasledujici

kapitola.
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Na konci obou kurzi probihala jejich zavére¢na tedy sumativni evaluace, kterou
vedl garant predmétu. Evaluace byla inspirovdna Kirkpatrickovym modelem
evaluace, kdyz sledovala tii ze ¢tyf urovni evaluace. Na prvni Grovni, reakce, jsme
hledali odpovéd’ na otazku, zdali se studentim libil dany model piednasek jako
vyuziti metody Learning by Teaching. Formou skupinového rozhovoru a nasledné i
individualnich rozhovorGi jsme tedy sledovali miru spokojenosti ucCastnikd se
vzdélavaci aktivitou. V predmétu Fragmenty andragogiky: studenti studentiim 1
jsme se v této urovni zaméfovali piedev§im na zhodnoceni vybranych témat
vystupt, volbu didaktickych metod a prostfedkii a organizacni zajiSténi predmétu.
Studenti hodnotili pozitivné nové vznikly predmét a vyuziti peer principu, ktery jim
pfiSel zajimavy a netradicni. Kvitovali pfedevS§im sméfovani k praktickym
zkuSenostem a aplikacim poznatkii do praxe a navazovani na teoretické poznatky,
které jiz ziskali v priabéhu svého studia. Béhem evaluace se studenti rozchazeli
v ndzorech tykajicich se obtiznosti danych vystupti, kdyz nékterymi byly hodnoceny
jako velmi naro¢né a nckterymi naopak za adekvatni vzhledem k jejich studijnimu
ro¢niku (jeden vystup byl oznacen za banalni). Neshoda také panovala pfi hodnoceni
aktiviza¢nich metod, které néktefi studenti ocenili, jini naopak oznaCovali za
narocné, jelikoz nejsou pfili§ v klasické vyuce vyuzivany. Béhem hodnoceni
seminate Fragmenty andragogiky: studenti studentum 2 magisterSti studenti
ocenovali mozZnost zpétné vazby zné€kolika zdroji, stejné tak byla pozitivné
hodnocena moznost konzultovat pfipravu na vystup s vyucujicim a kolegy.
Diskutovanym tématem naro¢nosti dan¢ho kurzu se zabyvam podrobnéji nize v této

kapitole.

Na druhé urovni evaluace, tirovni uceni, jsme si odpovidali na otazku, zdali se
ucastnici néco naucili. Zaméfili jsme se tedy predev§im na zhodnoceni zmén na
urovni znalosti, dovednosti, schopnosti a postoji k profesi ucitele a Skolstvi jako
vysledku ucasti na vzdelavaci aktivité. Znalosti bakalaiskych studenti predmétu
Fragmenty andragogiky: studenti studentim 2 byly ovéfovany v pisemném testu,
ktery pfipravovali pod dohledem vyucujiciho studenti magisterského programu.

Tento pisemny test se nachazi v ptiloze €. 4.
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VSsichni studenti hned na poprvé u testu uspéli, vétSina s velmi dobrym vysledkem.
Nutno vsak podotknout, Ze vzhledem k rozmanitosti témat® se test dotykal spise
zékladnich poznatkii z dané oblasti a nem¢l tak ambice testovat vysoce expertni
znalosti. Zména dovednosti a postoji byla zjiStovana dotazovanim. Studenti
oznacovali za pozitivni praci na prezentacnich, komunikacnich dovednostech a
dovednostech feSeni problému. Kurz by vSak ziejmé musel byt intenzivnéjsi a
dlouhodobéjsi, abychom mohli mluvit o zméné ¢i intenzivnim rozvoji téchto
dovednosti. Zda a jakych =znalosti, dovednosti a postoji nabyli studenti
magisterského programu, bylo zjistovano v kvalitativnim vyzkumném Setieni, jehoz
jednim ze zakladnich vyzkumnych ciltt bylo odpovédét si na otazku, co si studenti
osvojili pomoci didaktického principu Learning by Teaching (podrobnéji v kapitole
7).

Dale jsme se snazili zhodnotit i tfeti iroven evaluace, chovani, tedy zda studenti
ziskané znalosti a dovednosti pouzili v praxi. Pro nase ucely mozna spis zdali je
ucast v kurzu inspirovala ¢i motivovala ke studiu nebo praci v uréité oblasti. Je vSak
jasné, Ze realizace na takové urovni neni viibec snadnd a jelikoz technikou bylo
pouze dotazovani, objektivita mize byt zkreslena. Presto miizeme fict, Ze studenti to,
ze o dané problematice promlouvali jejich starsi kolegové, vnimali jako motivaci a
inspiraci do dal§iho studia.* VyuZitim nabytych znalosti a dovednosti v praxi u

studentli magisterského studijniho programu se zabyvam v nasledujici kapitole.

Na c¢tvrtou uroven evaluace, vysledky, jsme se nezamétovali, jelikoz zjistit
vysledky zmény efektivity organizace by bylo vtomto piipadé mozné jen
z dlouhodobého hlediska a 1 tak bychom jen téZko mohli prokazat pifimou souvislost
mezi absolvovanou vzdélavaci aktivitou a volbou dalstho sméfovani studenta

(Dvotakova 2013 b, s. 19).

3 odtud nazev Fragmenty andragogiky
4 Na ptiklad téma Aktivizace seniorii &i Persondlni ¢innosti n&které studenty zaujalo tak, Ze uvazuji o

praxi v této oblasti.
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Pro shrnuti jesté pridavam vycet technik hodnoceni, které zde chapeme jako druhou

uroven Kirkpatrickova modelu evaluace, tedy uc¢eni (Dvorakova 2013 b, s. 23).

Studenti bakalarského studijniho programu:

znalosti — pisemny test

dovednosti a postoje — skupinovy rozhovor (soucasti formativni i sumativni

evaluace)

Studenti magisterského studijniho programu:

znalosti — skupinovy (soucasti formativni i sumativni evaluace) a individualni

rozhovor (soucasti kvalitativniho Setfent)

dovednosti a postoje — skupinovy (soucasti formativni i sumativni evaluace) a

individualni rozhovor (soucasti kvalitativniho Setfent)

Pokud bych méla celkové zhodnotit realizaci obou kurzt, myslim si, ze byly
organiza¢n¢ dobie zvladnuty. Piedevsim Casova naslednost obou kurzii hned za
sebou se osvédcila vzhledem k moznosti okamzité zpétné vazby po vystupu studenta.
Kurzy vsak naradzely na pomérné malou navstévnost. Kurz pro magisterské studenty
se od zacatku potykal s malym mnozstvim ucastnikii, coz vSak bylo zpétné
reflektovano spise pozitivné. V malé skupince péti studenti se totiz podafilo vytvorit
velmi pfijemné prostiedi a vzhledem k nizkému poctu byl znaény prostor pro
pfipravu 1 zhodnoceni prob&hlych aktivit a diskuzi, povétSinou didaktického
charakteru. Studenti tak méli pfilezitost si opravdu intenzivné vyzkouset metodu
Learning by Teaching a vyuzit tak benefitd, které tato metoda nabizi. Vzhledem
k malému mnozstvi G¢astnikti vSak na né byly kladeny vétsi naroky, nez bylo
zpétné vSak nehodnotili, Ze by pro né tento kurz kladl vyraznou zaté€z. Ziejmé vsak
pfedstaveni poZadavkd kurzu béhem uwvodni hodiny vedlo nékteré studenty
k odzapisu predmétu. Studenti, ktefi se nakonec rozhodli kurzu nezucastnit,
projevovali obavy, Ze nejsou na dostatecné profesiondlni urovni, aby tak mohli
nahradit ucitele a v jejich pivodnich komentafich se objevovala izkost z pozadavku
predstoupit pred své mladsi kolegy na relativné dlouhou dobu (po dobu jedné

prednasky).
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Zde vidime, ze tato zjiSténi odpovidaji poznatkiim v odborné literatue (na
ptiklad Mafa 2005, McKeachie 1975), Ze negativni strankou zvolené metody muize
byt praveé stres, ktery je vyvolan vét§imi naroky na studenta a nutnosti prezentovat
pred ostatnimi, byt tak aktivnim ucastnikem kurzu. Navstévnost kurzu pro bakalaiské
studenty také nebyla pfili§ velkd. Studenti vSak nejpozitivnéji hodnotili ty hodiny,
kde jich bylo nejméné (asi Sest ucastnikil) a mohli se tak vSichni uc€astnici aktivné
zapojit do aktivit pro né pfipravenych v porovnani s hodinami, kde vzhledem
k v&tsimu mnozstvi (asi dvacet UCastniki) zGstavali spiSe pasivnimi. Zjistit mozné
vyhody a nevyhody metody z pohledu studentti a nasledn€ je porovnat se zminénymi
teoretickymi poznatky bylo jednim ze zdmértu kvalitativniho Setfeni. Zjisténimi se

tedy budu zabyvat podrobnéji v kapitole 7.

Oba kurzy byly pfipravovany a realizovany ve spoluprici s garantem
predmétu. Diky vstiicnému pfistupu jsem tak méla moznost vyzkouset si ptipravu
vzdelavaci akce v celé své §ifi. Pievaznou ¢ast semindit urCenych pro magisterské
studenty vSak vedl garant pfedmétu, coz se jevilo jako vhodnégjsi vzhledem k mym
malym praktickym zkuSenostem v oblasti didaktiky a evaluace vzd€lavaci akce a
také osobnimu zainteresovani a blizkosti k dal§im ucastnikim kurzu. Garant tak
mohl zlstat spiSe nezucastnénym pozorovatelem, ktery vede evaluaci nestranné a
intervenuje do celého procesu metody v souladu s jejim principem. To znamena, Ze
pfi ptipravé vystupu je spiSe mentorem, pii samotném prezentaci zasahuje minimalné
a veétsi roli pak ziskava zpét v pribéhu evaluace. Napadd mé tak jesté dalsi rovina
metody Learning by Teaching nebo mozna spis piesnéji metody Learning by Doing,
kterd spociva v uceni se od mentora, jak pfipravit projekt vzdélavaci akce, ktery
obsahoval ,,analyzu vzdélavacich potieb, formulaci cile, stanoveni profilu ucastnika a
profilu absolventa, ur€eni obsahu, zpracovani anotace discipliny, volby forem, metod
a technik, organiza¢ni, materidlni a technické zabezpeceni a evaluaci vzdélavaci
akce* (Bartonkova 2013, s. 16). I pfesto ze n€které kroky byly stanoveny jen slovné
(n€které jsou naopak zaznamenany v anotacnich listech disciplin v pfiloze €. 2 a 3),
povazuji tento pfistup za vhodny k osvojeni organizacnich dovednosti, které urcité

patii mezi klicové kompetence vzdélavatele ¢i lektora.
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7 Kvalitativni Setfeni Metoda Learning by Teaching pohledem
studentii andragogiky

V této kapitole popisuji kvalitativni  Setfeni, které bylo realizovano
bezprostiedné po skonceni vyse zminénych kurzt (Fragmenty andragogiky: studenti
studentiim 1 a Fragmenty andragogiky: studenti studentum 2) a kurzu UCcitelska
zpusobilost pro spolecenské védy, jehoz soucasti bylo absolvovani pedagogické
praxe na stfednich Skolach, na Katedie sociologie, andragogiky a kulturni
antropologie Filozofické fakulty Univerzity Palackého v Olomouci. Tématem Setieni
byla metoda Learning by Teaching pohledem studentli andragogiky, ktefi méli
pfimou zkuSenost s touto metodou a to aktivni, kdyz byli vyuéujicimi subjekty
(tutory). Pomoci peer principu si vyzkouseli roli ucitele svych mladSich kolegu,
studentll bakalafského programu v ramci daného kurzu nebo v ramci praxe roli
ucitele stfedoskolskych studentd. Vyzkum se zaméfoval na jejich pravé prozitou
zkuSenost s peer principem a stim souvisejici nazor na jiz specifi¢téjsi metodu
Learning by Teaching a jeji moznost aplikovatelnosti ve $kolském a podnikovém

vzdélavacim systému.

7.1 Metodologie vyzkumu

7.1.1 Vyzkumny cil a vyzkumné otazky

Vyzkumnym cilem kvalitativniho Setfeni bylo zjistit jak a jaké znalosti,

dovednosti a postoje ziskavaji studenti pomoci metody Learning by Teaching.

Zajimal mé tedy pohled samotnych studentli na danou metodu a jejich praktické

zkuSenosti s ni.

K naplnéni cile jsem si stanovila hlavni vyzkumnou otazku:
1. Co si studenti osvojili pomoci principu Learning by Teaching?
na urovni: znalosti
dovednosti a schopnosti
postoji  k profesi ucitele a Skolstvi v stfedosSkolském i
vysokoskolském prostiedi

osobnostni - poznani sama sebe
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A dale specifické vyzkumné otdzky:

1. Jaké vyhody a nevyhody pfipisuji studenti metod¢ Learning by Teaching?
2. Jak vnimaji studenti aplikovatelnost metody Learning by Teaching do praxe
v sttedoskolském ¢i1 vysokoSkolském prostiedi a prostfedi podnikového

vzdelavani?
7.1.2 Typ vyzkumu a metoda ziskavani dat

Jako strategii vyzkumu jsem zvolila zakotvenou teorii, ,,jejimz cilem je navrh
teorie pro fenomény v urcité situaci, na niz je zaméfena pozornost vyzkumnika.
Vznikajici teorie je zakotvena v datech, ziskanych béhem studie® (Hendl 2012, s.
123). Tento typ vyzkumu se mi jevi jako vhodny vzhledem k tomu, Ze se snazim
zjistit, co a jakym zpusobem si osvojuji studenti pomoci metody Learning by
Teaching. Danym fenoménem, kterym se tato prace zabyva, je tedy proces uceni se

ucenim ostatnich.

Rozhodla jsem se pro interview, konkrétné rozhovor pomoci navodu, jako
metodu ziskavani dat, jelikoz tato metoda ,,umoziiuje provést rozhovory s nékolika
lidmi strukturovanéji a ulehcuje jejich srovnani, ale zaroven dovoluje dotazovanému
uplatnit vlastni perspektivy a zkuSenosti“ (Hendl 2012, s. 174). Jako vyhodu
interview obecné vidim v moZnosti zaznamenat 1 to, co jiZz prob¢hlo. Je vSak také
nutné si uvédomovat, ze piitomnost vyzkumnika mize vést ke zkresleni dat. Mohli
bychom fici, ze dopliujici vyzkumnou metodou bylo pozorovani, neoznacila bych jej
vSak vtomto piipadé pfimo za metodou ziskavani dat. Jednalo se spi§ o to, ze
zaznamenan¢ pozorovani vedlo k prohloubeni rozhovoru. Jako zucastnény
pozorovatel probihajiciho kurzu Fragmenty andragogiky: studenti studentiim 2 jSem
tak méla prilezitost zaznamenavat neobvyklé situace ¢i reakce v pribéhu kurzu a
v rozhovoru se k nim spole¢né s dotazovanym vratit a reflektovat je. Myslim si, Ze to
vedlo k moznosti jit tak vice do hloubky daného tématu prostfednictvim pfipomenuti
ur¢ité skuteCnosti dotazovanému. Mohla jsem tak klast dopliujici otazky a nechat

dotazovaného reagovat na diive probehlé skutec¢nosti.
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7.1.3 Vyber zkoumanych pripadii neboli vzorkovani

Vzhledem Kk vyzkumnému cili jsem zvolila pfedem danou strukturu vybéru,
tedy takovy typ vzorkovani, kdy jsou kritéria pro vybér piedem zndma. Jedna se o
metodu zamérného vybéru. Kritériem vybéru bylo soucasné studium oboru
andragogika Vv navazujicim magisterském programu a pedagogicka / andragogicka
zkuSenost studentll, pficemz polovina piipadd tuto zkuSenost ziskala v ramci kurzu
Fragmenty andragogiky: studenti studentiim 2 a druhd polovina studentd na své
pedagogické praxi, realizované v ramci kurzu Ucitelska zpiisobilost pro spolecenské
vedy, které absolvovali studenti pfi svém studiu. Ve vybéru se tedy objevuji
zkoumané piipady, které maji aktivni pedagogickou zkuSenost bud’ z prostiedi
stredoskolského &i vysokoskolského®. Takovy to vybér jsem volila nejen z diivodu
vétsSiho poctu piipadd, ale také jako moznost srovnat ziskané poznatky a zkuSenosti

z uceni stiedoSkolskych a vysokoskolskych studentt.

7.1.4 Organizace a realizace sbéru dat

Vyzkum jsem realizovala na izemi mésta Olomouce po skonceni obou
zminovanych kurzi, tedy po skonceni zimniho semestru 2014/2015. Celkové jsem
provedla Ctyfi rozhovory se studenty, ktefi absolvovali vySe popsany kurz a pét
rozhovorti se studenty, ktefi absolvovali praxi vradmci predmétu UCcitelska
zpuisobilost pro spolecenské védy. VSichni dotazovani jsou moji spoluzéci z ro¢niku,
takze nebyl problém je pro rozhovor oslovit.® Rozhovory probihaly v klidném
prostiedi kavaren, takZe jejich prib¢h nebyl nijak naruSovan. VSichni studenti byli
seznameni se skute¢nostmi, ze rozhovory budou nahravany a jejich analyza a
interpretace bude soucasti mé diplomové prace. V pfiloze ¢. 5 uvadim scénaf
rozhovoru, ktery jsem po celou dobu vyuZivala. Ziskané audiozdznamy byly
prevedeny do textové podoby formou doslovné a komentované transkripce.
Vyuzivala jsem vSechny tfi druhy kodovani. Béhem otevieného kodovani jsem
lokalizovala témata v textu a pfifazovala jim oznaceni. Pomoci axidlniho kodovani
jsem uvazovala pii¢iny, dusledky, podminky a strategie danych fenoméni, abych

mohla pomoci selektivniho kodovani provadét porovnani a hledat kontrasty.

5 Pficemz jeden student mél zkuSenost z obou prostiedi.
6 S vyjimkou jedné studentky, ktera se vyzkumu odmitla i¢astnit z ¢asovych diivodd.
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7.2 Analyza a interpretace ziskanych dat

Béhem analyzy ziskanych dat na zaklad¢ ¢teni rozhovord, jsem si vytvorila
nékolik tematickych okruhti, které jsem rozttidila do kategorii a subkategorii. Jejich

tabulku uvadim pro pfehlednost v pfiloze €. 6.

Prvnim tematickym okruhem, kterym se budu zabyvat, je téma motivace
k piihlaseni do kurzu Fragmenty andragogiky: studenti studentiim 2 a UCcitelska
zpuisobilost pro spolecenské védy. Obecné muzeme fici, Ze studenti oznacovali jako
motivujici moznost SirSiho pracovniho uplatnéni po absolvovani kurzu Ucitelska
zpiisobilost pro spolecenské védy a moznost ziskani pedagogické / andragogické
zkuSenosti po absolvovani kurzu Fragmenty andragogiky. U obou skupin studentt
pak hrélo roli také kreditové ohodnoceni za absolvovani kurzu, osobni divody, tedy
jim blizci 1idé zainteresovani do téchto kurzl a predev§im samotna zkusenost pro své
budouci profesni smétovani. ,,Chtéla jsem si vice zkusit jiny zpiisob néjakého
prednesu pred lidma, mit sviij viastni prostor, ve kterém si to miizu zorganizovat, jak

ja chci a byt opravdu v té hodiné tim ucitelem. *

Dalsi tematické okruhy nadm odkryvaji odpovéd’ na hlavni vyzkumnou
otazku. Co si studenti osvojili pomoci principu Learning by Teaching? Pticemz jsem
sledovala osvojeni na trovni znalosti, dovednosti, postojii a také osobni tirovni, tedy
poznani sebe sama jako osobnosti v roli ucitele. Z vypovédi vyplyva, ze na arovni
znalosti probihalo vétSinou spise urcité znovu vybaveni jiz diive osvojené informace.
Studenti vSak také uvadi, Ze informace si museli nastudovat vice do hloubky
V kontextu dané problematiky a sami tak konkrétnimu obsahu mnohdy Iépe
porozuméli. ,, Clovek se sam musi do toho uciva ponoFit uplné jinak, mnohem vic,
musi to mnohem podstatnéji vic chdpat, kdyz to ma nékomu jesté dalsimu vysvétlovat,
nez kdyz se to jenom sam néjak nauci.”“ Zaroven u nékterych témat dochéazelo také
k ziskavani novych informaci a znalosti. ,, ...v té druhé hodiné to jsem jakoby neméla

tu praktickou zkusenost, takze tam jsem se urcite dozvédela néco vic.*
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Na urovni dovednosti uvadéli studenti fadu kompetenci, které méli ptilezitost
rozvijet. Ztejmé nejvyrazngjsi ptinos mél rozvoj didaktickych dovednosti, kdyz jich
studenti zminuji celou fadu. Od dovednosti, které¢ se tykaly pfipravy studentl na
jejich vystup, na priklad organizacni a Casova struktura vystupu, volba piredavaného
obsahu, didaktickych metod a pomtcek, odhad profilu ucastnika ,,...vZdycky ta
skupina, kterou mas vyucovat, tak je nutny nejdrive prozkoumat a az potom se pustit
do nejaky koncepcni prace nebo do néjakyho harmonogramu, co chces délat.* pies
dovednosti, ziskané bcéhem samotného vystupu, konkrétn€ji prace s Casem,
dotazovani, navazovani, propojeni jednotlivych témat a jejich opakovani, vyuzivani
didaktickych pomucek a aktivizanich metod, ,, No, myslim si, Ze i prace s casem, Ze
to se clovek hodné nauci, nauci se to zformulovat a rikat ty diilezité véci...” az po
dovednosti ziskané po skonceni vystupu, jako na ptiklad piiprava pisemného testu ¢i
zavereCna evaluace. ,, I u toho testu jsem se naucila, jak ho postavit, aby to bylo

relevantni a pro obé strany néjak uskutecnitelné.

Zvypovédi déale vyplyvd, Ze studenti pocituji rozvoj prezentacnich a
komunikaénich dovednosti. Opét zduraziuji pfedev§im schopnost rozpoznat Groven
svych posluchact a dle tohoto zjisténi se je pokusit aktivizovat. ,, Trosku jsme zjistila,
jak pracuji ty déti ve skupiné, coz jsme se taky trochu naucila, jak je zaujmout.“
Zaroven si vSak uvédomuji, Ze se neda vSe pfedem pfipravit a dilezitou roli tak hraji
komunikacni dovednosti. ,,Byt v tom pohotovostnim stavu a taky ta improvizace je
tam urcité dilezita.

Dalsimi osvojenymi dovednostmi jsou podle studenti dovednosti feSeni
problémd, ,,Naucis se, jak prosté resit takové ty krizové situace, kdy té nikdo
neposloucha.”, sc¢imz poji také interpersondlni dovednosti, tedy dovednost
pfirozen¢ho a pfatelského projevu ¢i vzijemné respektovani komunikacnich
partnerti. Zaroven si vSak studenti uvédomuji, Ze tyto dovednosti jsou rozvijeny

o 24

piedevsim z dlouhodobéjsiho hlediska. ,,Pokud bych se s tim setkala castéji, tak uz ty
riizné zpiisoby toho reagovani si prosté zkusim a uz uvidim, co plati a co neplati.*
V nékolika rozhovorech se také objevuje dulezitost podnécovani aktivitniho zapojeni
studentti vhodnou komunikaci s nimi. ,,Prosté neshazovat néjaké jejich napady, spis

tu iniciativu chytat za pacesy, at ji potom vyvijeji i nadale.*
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Moznost vyzkouSet si na urCity cas roli ucitele vedla casto studenty
k zamysleni, jaci jsou jako osobnosti pro né¢ v dosud spise netradi¢ni situaci, zdali a
jak se citi v roli ucitele. Jedna se tedy o urCitou sebereflexi na zéklad¢ zkuSenosti.
Svoje dosavadni studentské ptisobeni totiz méli moznost vidét z druhé strany. Dalsi
tematicky okruh bychom tedy mohli nazvat poznavani sebe sama. Ve vypovédich
studentli se objevovala myslenka, Ze jejich mladsi kolegové jakoby byly jejich
vlastnim zrcadlem a bylo tak pro né mnohdy naro¢né pifijmout novou roli ucitele.
Zpétna vazba od ostatnich studentt ¢i od ucitele vSak byla vyznamnou sebereflexi.
»wlak ja si myslim, Ze se pravé nauci i treba néco sam o sobé, Ze treba zjisti, co mu
vyhovuje, které taktiky, jak treba pristupovat k tém lidem...  Studenti tak sami nebo
na zaklad¢ zpétné vazby zjistili, jaky je jejich verbalni i neverbalni projev a na
zaklad¢ této zkuSenosti si zacali vytvafet strategie chovani, které nésledné
Vv rozhovoru popisuji jako uspésné. Z oblasti uvédomované prozivani a chovani se
nejvice objevovalo pocitovani zvySené nervozity a nasledné strategie zvladani
takového stavu a dale vytvafeni strategii vhodnych pro aktivizaci studenti —
posluchaci. Studentim, ktefi trp€li ve zvySené mife nervozitou, se osvédcilo
opakované se vystavovat stresové situaci, ,,Spis, ze uz si clovek zvykne na to
prostiedi, zZe je vsechno nové. Kdyz jsem vidéla, Ze je to vSechno v pohode, tak pak se
neni fakt ceho bat.*, dukladnéj$i ptiprava na jejich vystup, ,,Myslim si, Ze by mi
mohla pomoct diislednéjsi priprava na to vyucovani, abych to pak tém deétem byla
schopna predat.”, vyuziti didaktickych pomucek (prezentace obrazk a videi) a
metod (prace ve dvojicich ¢i skupinach), ,,teba to, zZe jsem nemusela chvilku mluvit
a pustila jsem néjaké video, tak jsem méla Sanci jit dal od téch lidi, od toho mluveni

si odpocinout ““ €1 snaha vytvorit pfijemné pratelské prostiedi.
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Dotazovani povazuji za velmi dilezité aktivni zapojeni studentil’, proto asto
vV rozhovorech zmifuji strategie vedouci k aktivizovani svych mladsich kolegt ¢i
zakl. Propojeni teoretickych poznatkti stémi praktickymi, uvadéni ptikladt
z praktického zivota, ,, Takze ty priklady z praxe, jestli si vzpominaji na tento priklad,
tak to byla ukazka toho ¢i onoho. To si myslim, Ze je oslovilo.“, pokladani otazek,
hledani logickych souvislosti, prvotni seznameni s obsahovou a ¢asovou strukturou
vystupu, s ¢imz souvisi jiz zminénd dovednost piipravy, volba aktivit vedoucich
k zapojeni vSech (i introvertd), ,, Mozna jsem si odnesl to, zZe je dobry to proklddat
néjakyma testama, aktivitama, co je vzbudi néjak.“, podnécovani k aktivit¢ a jeji
ocenovani je vycet strategii vyhodnocenych studenty jako uspésnych, coz podle nich
uzce souvisi s jiz zminénou didaktickou dovednosti, diagnostikovani urovné studentti
a naslednou volbou vhodnych didaktickych prostfedkii vedoucich k dosazeni
stanoveného cile. ,,Mi prijde, zZe u nich bylo nejlepsi jim dat ty souvislosti, které se
Jich primo tykaji.

Pfi hodnoceni piinosu metody Learning by Teaching si dotazovani uvédomili,
zZe propojovani teoretickych poznatkl s témi praktickymi nevede jen k vétSimu zajmu
jejich posluchact, ale i1 jich samotnych. Shoduji se tedy natom, Ze se citi byt
zaméfeni spiSe do praxe, coz souvisi i s hodnocenim profese ucitele ¢i lektora jako
jejich budouciho povolani. Vzhledem ke studijnimu oboru dotazovanych neni ziejmé
prekvapenim, Ze pro vétSinu z nich je 1dkavé§jsi oblast dalS$iho vzdélavani dospélych
nez sekundarni a terciarni vzd€lavani. Jelikoz povazuji praktické poznatky a
zkuSenosti ve vzdélavani za velmi podstatné, uvazuji o své budouci profesi spise jako
o pozici externiho lektor na ¢aste¢ny tvazek, ktery ma praktické odborné znalosti a
dovednosti z dané oblasti. ,,Jako lektor bych méla mit néjakou praxi, kde budu
postupné sbirat néjaké ty zkuSenosti, které budu potom ddle predavat. Takze je to

I3

spis takovy ten postupem casu mozny zpusob realizace.

7 Aktivni zapojeni vSech studentii bylo totiz jednim z cilt vystupti studentt. (viz kapitola 6).
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Dalsi téma, které se v rozhovorech objevovalo, je utvafeni ¢i zména postoje
Kk profesi ucitele a celkové oblasti Skolstvi ve stiedoskolském a vysokoskolském
prostiedi. Studenti maji na zaklad¢ zkusenosti konkrétnéjsi predstavu o praci ucitele,
zminuji administrativni ¢innosti ¢1 c¢asovou i1 odbornou narocnost piiprav na
vzdélavaci akci a také dulezity ukol motivovat a inspirovat studenty K jejich dalsimu
rozvoji. Pravé z téchto duvodt u nékterych dotazovanych profese ucitele stoupla,
nektefi naopak vypovidaji, Ze se jejich postoj spiSe nezménil. Zminuji vSak, ze
profese ucitele by méla byt ve spole¢nosti vice oceniovana, ale z jejich pohledu se tak
myslim. Bohuzel tomu neodpovida nejenom plat, ale i to obsazeni.” Béhem své
praktické zkuSenosti vSak zjist'uji, ze samotna praxe pro né jako zacinajici ucitele je
mnohdy velmi naro¢na a unavna. V rozhovorech se tak objevuje také téma syndromu
vyhoteni. Sami totiz vnimaji z pohledu ucitele nezdjem a pasivitu studentti, ktera
muze vést k pasivité¢ ucitele. Diky svym zkuSenostem se tak setkavaji s riznymi
piistupy k této profesi, ty na né plsobi, jako ptiklady vici kterym se vymezuji ¢i
které je inspiruji v jejich dal$i Cinnosti. ,,...prosté nékteri jsou fajn, ale postupem
Casu néjak uz sklouzli do toho stereotypu a uz se jim do toho nechce poradne, ale
jsou tam urcite i ti dobri, jde videt, ze je to bavi.“ Dalsi téma, které vyplynulo
Z rozpravy nad problematikou Skolstvi, je téma absolventl pedagogickych fakult.
Dotazovani totiz pedagogické studium povazuji za nedostatecné, jelikoz neni kladen
dostate¢né velky diraz na praktické pedagogické zkusenosti a praktické zkuSenosti
Z oblasti aprobace ucitele. ,, Asi 1 jim (studentim pedagogické fakulty) to mnohdy
nejde pojmout uplné zajimavé, protoze nemaji z ceho Cerpat, jelikoz nemaji témer
Zadnou praxi. “* Jak jiz bylo ¢astecn€ zminéno, praktickd zkuSenost studentil je vedla
K potvrzeni ¢i vyvraceni osobnich piedpokladu k ucitelské ¢i lektorské profesi a tedy
K ujasnéni dal$iho profesniho sméfovani, coz byl povétSinou také jeden z duvodu
motivace k ptihlaseni do kurzu. Absolvovana praxe utvaiela postoj studentl jak
pozitivné, ,, No, jako dokdzala jsem si to predstavit, ale vic jsem se toho bdla, vic mi
to prislo takové obtizné, az jako potom co jSem si to zkusila tak mi doslo, ze bych v
tom mohla byt dobra.*“, tak negativné ,, Méla jsem néjakou zkusenost se vzdeélavanim,
tak jsem si Fikala, Ze by to nemuselo byt spatné i v té Skole, ale ucit takto, néjak mé to

¢

nepodnitilo k tomu, Ze bych se pro to zapdalila. .
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Dalsi kategorii, kterou jsem na zadklad¢ analyzy rozhovorG vytvofila, byl
vycet vyhod a nevyhod, které metoda Learning by Teaching podle studentd pfinasi.
Studenti tedy hodnoti vyuziti metody ve stfedoSkolském ¢i univerzitnim prostredi na
zéklad¢ svych zkuSenosti. Jako jednu z hlavnich vyhod oznacuji to, ze dochazi
k osvojovani znalosti a zapamatovani vétsiho mnozstvi informaci. ,, Ten zZdak sam o
sobé si odnese velkou spoustu informaci a zapamatuje si to, nejen kdyby se to ucil na
nejakou zkousku, ale musi to praveé pochopit ze sirsiho hlediska. “ Stejné tak studenti
vyzdvihuji osvojeni dovednosti, didaktickych, prezenta¢nich, komunikaénich,
dovednosti tymové prace, dovednosti feSeni problémi ¢i interpersondlnich, jejichz
rozvoj sami na sob& pocitovali. Zdliraziuji vsak jesté vyuziti téchto dovednosti
V kazdodennim Zzivot¢, predev§im v pracovni oblasti. ,, Prosté umeét néco vysvetlit a
predat, to si pak myslim, Ze se miize promitnout i v bézném zivote, hlavné v praci.
Podle studenti metoda také poskytuje moznost zpétné vazby od studentti — kolegt ¢i
od profesionalniho ucitele a mize tak vést k sebereflexi, uvédoméni si vlastnich
schopnosti a moznosti jejich dalsiho rozvoje. ,, Taky si myslim, Ze je to dobrd reflexe
sam sobé, trochu si odkryt kam smérujes, co chces a taky co umis, co jsi schopny
pripadne nékoho naucit.” Dotazovani vidi také jako pfinosnou vyménu roli, kdy
student mé ojedinélou moznost si vyzkouSet roli ucitele, coz mize vést k vétsi
pozornosti a motivaci se aktivné zapojit nebo dokonce k respektu k prezentujicimu.
Aktivni zapojeni vice studentti tak vede k tomu, Ze z této situace mohou profitovat
ob¢ strany. ,, ...vyzkousSet si to z té druhé strany, si myslim, ze pak poslouchas uplné
Jinak, kdyz vis, jaké to je tam stat. Je to takové oboustranné, Ze se obé strany néco
nauci.“ Profit nemusi byt vSak jen dvoustranny, kdyZz piindsi jeSt€é moZnost
profesiondlnimu uciteli jako ne/zucastnénému pozorovateli sledovat reakce studentti
na obsah ¢i formu kurzu. Takto netradi¢né pojatd vyuka se miZze také stat pro
vSechny tii strany inspiraci k dalsi aktivité, at’ uz v osobnim, studijnim ¢i pracovnim
zivote. ,,Podniti t0 néjakou myslenkovou praci, Ze je to néco neobvyklého, néco ne
moc vidaného, tak Ze je to podniti o tom premyslet.*

Jako zasadni nevyhodu vyuziti metody Learning by Teaching uvadéji studenti
jeji Casovou a organizacni naro¢nost. Pokud je metoda nevhodné aplikovana ¢i neni
dobie organizacn¢ zvladnuta, muize se tento netradiCni zplsob vyuky stat

‘

neefektivnim. ,, No, kdyz to zacne byt rutina, tak pak ten model je uplné k nicemu. *
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Studentim se jevi metoda jako Casové naro¢na ve vSech svych fazich,
pfipravné, ze strany profesiondlniho ucitele i studentl pfipravujicich si svoji
prezentaci, realizaCni, vzhledem ke stanovenym vystupim vzdélavaci akce Ci
vyuCovaci jednotky a také faze evaluacni, kterda obsahuje jak formativni tak
sumativni evaluaci. ,, To se hrozné obtizné takhle aktivizuje cela ta tiida, protoze pak
nemas ty vystupy v tom sesité a jde to hrozné obtizné nachystat na kazdou hodinu,
kolik bys nad tim stravila casu, kdybys to méla nachystat takhle zajimavy, coz by ty
deti mohlo bavit, ale zase podle téch osnov by se nestihalo jet. ““ Dal$i potencionalni
problém vidi studenti v odbornych pozadavcich, ktera tato metoda klade jak na
studenty, tak na ucitele, ktery dany kurz vede. Neodbornost (nekomplexni znalosti),
nekompetentnost (nedostatecné prezentacni, komunikacni a didaktické dovednosti),
neobjektivni pfistup, obavy a uzkost z vystupovani pied spoluzdky ¢i kolegy ze
strany studentti klade jest¢ vétSi naroky na profesiondlniho ucitele, ktery musi
studenty vhodné motivovat, didakticky pfipravovat a jejich ¢innost supervidovat.
Snaha o aktivni zapojeni vSech studentli mize také vést k narocnym situacim, kdyz
se V kolektivu vyskytuji introvertné orientovani studenti ¢i studenti vyrazné pasivni.
»Asi hodné zalezi na téch lidech, protoze nékteri by tomu ten cas nevénovali a rekli
by to s nezajmem a nemélo by to ten prinos pro né ani pro ty ostatni. Zase ve chvili,

kdy je tam ta kontrola ucitele nebo lektora, tak se to riziko znacné snizuje.

Poslednim tematickym okruhem jsou mozné pfistupy k metodé Learning by
Teaching z pohledu studentd. Ti se shoduji na tom, ze nevidi metodu jako
vyuzitelnou ve velkém rozsahu v sekundarnim stupni vzdélavani. Béhem tohoto typu
vzdélavani by se vSak mohlo jednat spiSe o pripravné aktivity pfipravujici na jeji
nasledné pouziti. Konkrétné na sttedni Skole by se mohlo jednat o vyuziti princip
metody u dil¢ich témat a vystupl studentii kratkého rozsahu, ptipadné vystupl
zaloZzenych na dobrovolnosti. ,, Na té stiredni si myslim, ze by to bylo dobré tieba
rozdelit nebo at’ si kazdy vybere, ja nevim, deset minut...“ Jako moznou aplikaci
metody na vysoké skole dotazovani uvadéji ptiklady, kdy samotni studenti piipravuji

vyuku svym mladSim koleglim ¢i pfedavaji znalosti béhem studentské konference.
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Také zduraziuji, ze dle jejich ndzoru by béhem studia mély byt zarazovany
kurzy, ve kterych budou moci trénovat své komunikacni, prezentacni a pfipadné i
didaktické dovednosti. ,,Ja prosté nechdpu, zZe neexistuje nikde na pajdaku nebo na
nasem oboru, kde je clovek nejblize té ucitelské a lektorské profesi do budoucna, Ze
tam neni nic spojeného s rétorikou. To tam podle mé patri.© Praktickou aplikaci
metody vidi studenti také v oblasti dal§tho vzdélavani dospélych, predevsim
v komunitnim, zajmovém a odborném vzdélavani &i vzdélavanim na pracovisti®.
, Kdyz se schazeji skupiny lidi, kteri maji podobné preference, tak v podstaté jeden
preda ostatnim néco vyménou za to, ze potom bude prijimat od téch dalsich. Protoze
tady si myslim, Ze je potom potencidl, aby lidé vice sdileli zkusenosti a schopnosti. *
V oblasti vzdélavani dospélych vSak vnimaji jako moznou nevyhodu vysokou
odbornost, ale zarovenn nedostatenou kompetentnost (v oblasti didaktiky)
vyucéujiciho subjektu, coz mize vést k zahlceni uciciho se subjektu. V oblasti
podnikového vzdélavani mize vyuziti metody vést dokonce i ke zvySené motivaci
zaméstnancu. ,, Tim, Ze prisel s nécim novym, co vlastné naucil ty své nadrizené, tak
se dostal vys.“ Dotazovani dale uvad¢ji, ze ve Skolském i podnikovém vzdélavacim
systému je mozné vyuzit principy metody ve dvojicich ¢i malych skupinach, coz by
mohlo snizit riziko zminénych nevyhod jako nedostatecnd odbornost a
kompetentnost, ¢i tizkost z prezentace a interakce s ostatnimi. V obou systémech by
se také dala pouZit mezigeneracni forma ptredavani, pficemZ z procesu uceni opét
profituji oba subjekty. ,, Mezigeneracné, treba babicka mé nauci néjaké remeslo a
zdaroven ja ji aktivizuji tim, Ze si cvic¢i jemnou motoriku, takze se ucime nebo

rozvijime obé.

8 V ptipadé vzdélavani na pracovisti bychom Vv nékterych piipadech mluvili spise o konceptu

Learning by Doing, jelikoZ se muze jednat o uéeni se prosttednictvim praktické ¢innosti.
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7.3 Shrnuti a moznosti dalSiho vyzkumného Setieni

Odpovéd’ na hlavni vyzkumnou otazku mého Setfeni, co si studenti osvojili
pomoci metody Learning by Teaching, se shoduje s tfemi zakladnimi pilifi, na
kterych stoji princip moderniho pfistupu k této metodé. Tedy ziskavani zakladnich i
expertnich znalosti a rozvijeni klicovych kompetenci, kompetenci feSeni problémd,
interpersonalnich kompetenci a metodologickych kompetenci. Z mych vysledki
vyplyva, ze se jedna o ziskavani znalosti a dovednosti, didaktickych, komunikacnich,
prezentacnich, interpersondlni a dovednosti feSeni problémil, coz je pouze jiné
¢lenéni v principu téch samych klicovych kompetenci. Na zaklad¢ zjisténi mého
Setfeni mizeme jesté¢ doplnit, ze si studenti pomoci metody osvojuji i poznatky o
sob& sama, utvareji se jejich postoje a budouci profesni sméfovani. Dilezitou roli zde
hraje dovednost sebereflexe, ktera mtize byt podpofena zpétnou vazbou, tak jak jsme
ji realizovali v obou kurzech Fragmenty andragogiky, ktery vznikl pravé na
principech Learning by Teaching (viz kapitola 6). Jist¢ by stalo za tivahu podrobné;jsi
kvalitativni Setfeni zaméfené na mozny vliv dané metody na osobnostni rozvoj,
osvojeni ¢i zménu postoje k oblasti vzdélavani obecné (¢i konkrétné dle piimé
zkuSenosti s metodou) a moznému budoucimu profesnimu sméfovani a uplatnéni
studenta. MUj vyzkum nastinil, Ze zde urcity vliv ziejmé mize existovat, zaroven se
mi také jevi, Ze této skuteCnosti v odborné literatuie nebyl vénovan dostate¢ny
prostor. Na zakladé reserse vyzkumt, o které pisi v kapitole 5.6, mizeme vidét, Ze se
fada experimentli zabyvala pfedev§im méfenim osvojenych znalosti, pfi¢emz jen
malé mnoZzstvi z nich se vénovalo i ukazateliim, které nejsou tak jednoduse zméfeny
a jsou subjektivni, jako jsou postoje, pocitované emoce, prozivani a manifestované
chovani.

Odpovédi na prvni specifickou vyzkumnou otazku® je vycet vyhod a nevyhod
metody Learning by Teaching, ktery jsem vytvofila za ucelem porovnavani
s vysledky nachéazejicimi se v odborné literatuie. Na tomto misté je tedy porovnavam
s vyCtem, ktery vytvofili studenti, ktefi si v seminafi zaméfeném na piistupy

~r o7

orientované na uciciho se vyzkouseli tuto metodu v praxi a nésledné ji evaluovali

(Legenhausen 2005)

% Jaké vyhody a nevyhody pfipisuji studenti metodé Learning by Teaching?
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Zvolila jsem prave toto Setfeni, protoze se jednd o velmi obdobnou situaci,
jelikoz v obou ptipadech méli studenti bezprostfedni ptimou zkusenost s touto
metodou a na zéklad¢ vlastnich zkuSenosti tak vytvafeji seznam pozitivnich a
negativnich stranek této metody. Volba vyzkumnych ptipada je tak témeét totozna.
Vysledky, ke kterym dospé€l Legenhausen uvadim v piiloze ¢. 1. Nutno podotknout,
ze ob¢ Setfeni dosli k téméf totoznym vysledkiim analyzy dat. Studenti, ktefi se
zucastnili mého kvalitativniho Setieni, pouze nevyzdvihuji vyhody samotného peer
principu, tedy to, ze se navzajem uci vrstevnici a vysvétleni studenta by mélo byt pro
dalsiho studenta pochopitelnéjsi a zaroven jednodussi pozadat o pomoc ¢i vysvétleni
dalsiho studenta nez ucitele. Zaroven se vSak neobjevuji zadné vypovédi, které by
byly s timto v rozporu. Dale jesté neuvadi, ze vyhodou metody je rozvoj odborného
jazyka, jelikoz je intenzivngji pouzivana terminologie oboru. Studenti vSak zminuji
rozvoj komunikacnich a prezentacnich dovednosti, coz mize s vyuzitim odborného
jazyka uzce souviset. Jediné v ¢em se vysledky obou Setfeni neshoduji, je v aplikaci
metody. Jak jiz bylo zminéno v teoretické Casti této diplomové prace, metoda
Learning by Teaching byla navrzena a nasledné upravena tak, aby byla aplikovatelna
na jakémkoliv stupni vzdélavani v jakémkoliv pfedmétu ¢i oboru vzdélavani, coz
také vyplyva z Setfeni Legenhausena jako jedna z vyhod této metody. Dotazovani
v mém kvalitativnim Setfeni, jejichZ polovina ma piimou pedagogickou zkuSenost se
studenty na stiednich $kolach na rozdil od pfipadi Legenhausena, kteti praktikovali
metodu pouze na své vysoké Skole, nevidi princip Learning by Teaching jako pfilis
vyuzitelny na primarnim stupni vzdélavani a pouze CasteCné vyuZzitelny na
sekundarnim stupni vzdélavani (vice v kapitole 7.2). Vysledky mého Setfeni pfinase;ji
jesté jednu vyhodu vyuziti metody, kterd neni v porovnavaném Setfeni zminovana.
Jednd se o moznost sebereflexe nejen jako zpétné vazby k danému vystupu
prostiednictvim socidlni interakce, jak zminluje Legenhausen, ale také jako hlubsi

poznani sebe sama na osobnostni urovni (vice v kapitole 7.2).
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Za ptinosné povazuji také zjisténi druhé specifické vyzkumné otazky?®,
tykajici se moznych pfistupti k metodé Learning by Teaching. Vznikly tak moznosti
aplikace metody ve formalnim vzdélavacim systému (sekundéarni a terciarni stupen
vzdélavani) a dalSim vzdélavani dospélych v rliznych oblastech jako je zajmové,
komunitni a podnikové vzdélavani. Ne snad ze by v odborné literatufe nebyly jiz
popsany piistupy k této metod¢, sama se jimi zabyvam v kapitole 5.4. Piinos vSak
vidim piedevSim v tom, Ze se jednd o nazory studenti na Siroké moZznosti vyuziti
Learning by Teaching v ruznych oblastech vzd¢lavani v ¢eském prostiedi. Pokud
porovnam vysledky mého Setfeni s pfehledem piistupi k metodé¢ v odborné
literatute, vidime, Ze studenti nezmifnuji vSechny moznosti vzéjemného uceni jako je
vzajemné uceni psanim ¢i vzajemné distancni uceni, které v nasem prostiedi ziejmée
neni dostatené rozsiteno. Dal§im moznym pfistupem na principu vzéjemného uceni
je vyuziti takzvany proctors!, coz jsou jedinci, ktefi ovladaji velmi dobfe danou
oblast a jsou ochotni uéit ostatni. Studenti jejich vyuziti uvadéji spiSe ve firemnim
vzdélavani, stejné tak dalsi pfistup, studijni poradenstvi, aplikuji na proces adaptace
novych zaméstnanci. To mize svédéit o jejich Uzkém zaméfeni do oblasti
personalniho managementu ¢i neznalostech a chybéjicich zkuSenostech s témito
ptistupy V jejich studijnim univerzitnim prostiedi. Dotazované nenapadd moznost
vyuziti chytrého systému tutoringu, tedy umélé inteligence, kterd pracuje
s uzivatelem jako s ucitelem, pravdépodobné z diivodu, ze se s takovym ptistupem

dosud nesetkali.

10 Jak vnimaji studenti aplikovatelnost metody Learning by Teaching do praxe v stfedoskolském &i

vysokoskolském prostiedi a prosttedi podnikového vzdélavani?

1 Termin proctor neméa &esky ekvivalent, volné bychom jej mohli pielozit jako dohliZejici,
monitorujici osoba ¢i jako supervizor.
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Zavér

Myslim si, ze se mi podatilo splnit cil této diplomové prace, tedy predstavit
koncept Cinnostniho uéeni — U&eni se uéenim a zjistit jak a jaké znalosti, dovednosti
a postoje si ucici se subjekty osvojily pomoci vyuziti principti této metody. Pfinosem
teoretické ¢asti této diplomové prace je reSerSe zahranicni literatury a uceleny popis
konceptu Learning by Doing — Learning by Teaching jako metody vzdélavani
dospélych se svymi jednotlivymi fazemi, postupem zavedeni této metody do procesu
uceni, vyctem pristupt k této metode€, vyhod a nevyhod, které takova metoda piinasi
a resersi vyzkumi, zabyvajici se touto metodou. Vzhledem k vyvoji, kterym koncept
prosel, od tradi¢niho k modernimu pfistupu, ktery se v zahrani¢i legitimizuje az
V novém tisicileti, neni dosud komplexn¢ v zahrani¢ni literatufe popsan a tuzemska
odborna literatura se touto problematikou téméf nezabyva, pokud ano jedna se spise
o neucelené poznatky, které nejsou jasné ukotveny. Neni tak divu, ze se v teoretické
casti této diplomové prace objevila problematika nejasné terminologie, jelikoz
koncept pochdzi plvodné z pedagogického prostiedi a az nésledné je vyuzivan
Vv prostfedi andragogickém, pfi¢emz kazdd ztéchto dvou disciplin pouziva svij
odborny jazyk. Situaci uz viibec neulehcila skute¢nost, ze Cerpam témeét vyhradné ze
zahrani¢ni literatury, jelikoz v té ceské neni tento koncept komplexné ukotven a
eské ekvivalenty anglickych vyrazii vét§inou neexistuji. ReSenim je tedy uvadéni
volnych prekladl a opist, které dle mého uvazeni nejvice vystihuji definici pojmu ¢i
v n¢kterych piipadech ponechani pojmt pavodnich, pokud nejlépe odpovidaji

vyznamu pojmu.*?

12 Takovym ptikladem je samotny nizev metody, kdy pojem &innostniho udeni je znaéné

problematicky a ¢aste¢né zavadéjici na rozdil od vystizného souslovi Learning by Doing.
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V empirické ¢asti diplomové prace se zabyvam piipravou, realizaci a evaluaci
dvou semestralnich kurzl, které stoji na principech konceptu Learning by Teaching.
Jedna se tedy o konkrétni projekt a realizaci vzdé€lavaci akce, coz povazuji nejen za
osobn¢ piinosné (ziskani didaktickych dovednosti), ale pfedev§im ptinosné vzhledem
k vytvoreni didaktického modelu pro ¢eské univerzitni prostiedi, ktery by mohl byt
dale ovéfovan a nasledné aplikovan do oblasti dalsiho vzdélavani dospélych (na
ptiklad firemniho vzdélavani). Tato piima zkuSenost s metodou pak byla
reflektovana samotnymi studenty v kvalitativnim Setfeni Metoda Learning by
Teaching pohledem studentii andragogiky, jejimz cilem bylo zjistit, co si osvojili
studenti pomoci této metody. Vysledkem analyzy ziskanych dat je, ze studenti si
osvojili znalosti (znovu vybavili jiz osvojené ¢&i ziskali nové) a dovednosti,
didaktické, prezentacni, komunikacni, feSeni problémil a interpersondlni, coz je
vsouladu svysledky jiz prob&hlych vyzkumt ¢&i experimentt, které popisuji
V teoretické Casti své prace. Analyza ziskanych dat vSak ukdzala, ze si dotazovani
prostfednictvim zpétné vazby osvojili 1 ur€ité poznani na osobnostni urovni, poznani
sebe sama, a také postoje k vzdé€lavani, Skolstvi, profesi ucitele ¢i lektora a u
nékterych se na zékladé zkuSenosti ziejmé formovalo 1 budouci profesni sméfovani.
Prave tato zjisténi 0 mozném osobnostnim rozvoji by mohly byt dale ovéfovany a
rozpracovany v dal$im vyzkumném Setfeni na zdklad¢ dlouhodobéjsi realizace této
metody Vv oblasti terciarniho vzd€lavani a piipadné testovany i v oblasti dalsiho

vzdélavani dospélych.

74



Piijmeni a jméno autora: Kubjatova Veronika

Nazev katedry a fakulty: Katedra sociologie, andragogiky a kulturni antropologie,
Filozoficka fakulta

Nazev diplomové magisterské prace: Cinnostni uéeni — U&eni se u¢enim
Pocet znakt: 139 296
Pocet ptiloh: 6

Pocet titulti pouzité literatury: 55
Klicova slova: vzdélavani dospélych, Learning by Doing - Learning by Teaching,

zku$enostni uceni, sebefizené uceni

Anotace

Magisterskd diplomova prace z oboru andragogiky ve své teoretické Casti popisuje
koncept Learning by Doing — Learning by Teaching (Cinnostni u¢eni — Ueni se
ucenim) se svymi ideovymi zdroji jako je Knowlesovo pojeti sebefizeného uceni a
Kolbiv model zkusenostniho uceni. Dale se zaméfuje konkrétné na Learning by
Teachnig jako na metodu vzdé€lavani dospélych, se svymi fazemi, postupem
zavedeni, pfistupy k metod¢, vyhodami a nevyhodami takovych pfistupli a resersi
vyzkumt k této metod¢. Empirickd ¢ast se zabyva pfipravou, realizaci a evaluaci
dvou semestralnich kurzi, stojicich na principech metody Learning by Teaching, a
kvalitativnim Setfenim Metoda Learning by Teaching pohledem student:

andragogiky.

Annotation:

Master’s thesis in the field of andragogy in its theoretical part describes the concept
Learning by Doing — Learning by Teaching with its ideological sources such as
Knowles concept of self-directed learning and Kolb’s experiential learning model.
Specifically, it focuses on Learning by Teaching as an adult education method with
its phases, implementation process, approaches to the method, advantages and
disadvantages of the method and survey of research studies. The empirical part deals
with preparation, realization and evaluation of two semester courses, standing on the
principles of Learning by Teaching approach and also describes qualitative research
called Method Learning by Teaching from view of andragogy students.
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Piiloha €. 1
Vycet vyhod a nevyhod metody Learning by Teaching dle studentu

Zdroj: Legenhausen 2005, s. 32-34

Vvhody:

Aktivni zapojeni studentil: vice zapojeni jsou i introverti ve skupiné

Vrstevnici: vysvétleni studenta je pro dalSiho studenta pochopitelnéjsi, je jednodussi
pozadat o pomoc ¢i vysvétleni dalSiho studenta nez ucitele

Me¢kké dovednosti (soft skills): pfilezitost procvi€it si ¢i vylepSit své prezentacni
dovednosti, komunika¢ni dovednosti, praci v tymu a rozvijet kreativitu

Odborny jazyk: intenzivni pouZivani odborného jazyka a terminologie oboru

Nartst sebevédomi a sebediveéry

Vétsi motivace: at’ uz z divodu pocitu zodpovédnosti vici ostatnim studentim ¢i
Z diivodu moznosti vytvoftit ,,néco nového*

Didaktika: didaktické principy, netradi¢ni pfistupy ¢i metody, vyzvou je dané téma
zatraktivnit

Socialni interakce: vytvareni pozitivniho klimatu, pocit vétsi zodpovédnosti s ¢imz je
spojena intenzivngj$i pfiprava, okamzita zpétna vazba, ucitel mize ihned reagovat,
korigovat nejasnosti apod.

Identifikace s ucitelem a studenty: komplexnéjsi predstava o pedagogické profesi,
porozuméni pro chyby a zaroven mozZnost ucit se z chyb svych 1 chyb ostatnich
Metoda aplikovatelna v jakémkoliv pfedmétu

Autonomni uéeni
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Nevyhody:

Vék studentii: nevhodné pro mladsi zaky, kteti nejsou schopni pracovat samostatné,
neovladaji odborny jazyk ¢i netrénuji své prezentacni dovednosti

Strach, stres a tlak na studenty: extroverti mohou byt ve vyhod¢

Studenti v roli ucitele: neznalost didaktickych principt, zasad a metod. Studenti
nedokézi strukturovat lekci ¢i hodinu, nemaji odborné kompetence. Neciti se tedy byt
dostate¢n¢ odborné zptisobili a nedokazi tak ptijmout roli ucitele.

Znalosti: chybi hlubsi porozuméni problematiky, nedostatecné, netiplné ¢i nespravné
informace jsou predavany dale

Role ucitele: problém miry korekce a intervence do procesu autonomniho uceni
Vysledky: ovéfeni pozitivnich vysledki metody, mira kvality znalosti v porovnéani
s ¢asem a organizaci lekce ¢i hodiny

Casova naroénost: piiprava, samotnd realizace i evaluace jak pro studenty, tak pro
ucitele, aktivni zapojeni kazdého studenta, individualni pfistup

Klima studijniho prostiedi: nutnd pfijemnd atmosféra, naro¢nd organizace a
dostate¢na disciplina, jinak mlze vznikat chaos

Jednotvarnost: stale stejny zplsob prezentovani, nutnost kreativniho pfistupu pro

udrzeni pozornosti
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Priloha €. 2
Anotacni list kurzu Fragmenty andragogiky: studenti studentiim 1

Zdroj: autorka

prednaska

Anotace: V ramci kurzu budou jednotlivi studenti magisterského programu
vystupovat Vv roli vyuc€ujicich a seznamovat studenty programu bakalaiského s dil¢i
problematikou z raznych oblasti andragogiky: personalni management, socialni
prace, firemni vzdélavani, gerontagogika aj. ,,Studenti” se na zaklad¢ peer principu
seznami s vybranymi aspekty andragogické teorie a praxe. ,,Vyucujici“ budou
prezentovat téma dle jejich zajmu, zaméfeni, absolvované praxe ¢i dle pfedmétu
zkoumani jejich bakalatské nebo magisterské diplomové prace a ptfitom se budou -
pod vedenim garanta pfedmétu - ,,uéit u¢enim® (viz navazujici seminaf uréeny pouze

pro studenty magisterského programu: Fragmenty andragogiky: studenti studentim).
Podminujici predméty: ne

Navazujici pfedméty: ne

Struktura:

uvodni prednéaska — seznameni se s obsahem kurzu a poZzadavky na studenty
Aktivizace seniorti pohybem
Téma dle vybéru studentl z riznych oblasti andragogiky (viz vyse)

Téma dle vybéru studentti z riznych oblasti andragogiky (viz vyse)

o B~ w D

az 12. Téma dle vybéru studentii z riznych oblasti andragogiky (viz vyse)

Zpisob a podminky ukonceni predmétu:
evaluace jednotlivych vystupi
zavérecna evaluace celého kurzu a vybranych vystupt

test

85



Seznam literatury:
Bartonkova, H.: Firemni vzdélavani. 1. vyd. Praha 2010.

Benes, M.: Andragogika — filozofie — véda. 1. vyd. Praha 2001.

Benes, M.: Andragogika (teoretické zéklady). 1. vyd. Praha 2003.

Hronik, F.: Rozvoj a vzdélavani pracovnikt. 1. vyd. Praha 2007.

Leirman, W.: Ctyfi kultury ve vzd&lavani. 1. vyd. Praha 1996.

Palan, Z.: Vykladovy slovnik — lidské zdroje. 1. vyd. Praha 2002.

Plaminek, J.: Vzd¢lavani dospélych. 1. vyd. Praha 2010.

Dalsi informace, resp. poZadavky na studenty:

evaluace jednotlivych vystupi

zavérecna evaluace celého kurzu a vybranych vystupi
Vyucovaci metody:

prednaseni

monologické (vyklad, prednaska, instruktdz)

dialogické (diskuze, rozhovor, brainstorming, ptipadovéa studie)
Hodnotici metody:

test
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Priloha €. 3
Anotacni list kurzu Fragmenty andragogiky: studenti studentiim 2

Zdroj: autorka

seminar
Anotace:

V seminaii se budou magistersti studenti piipravovat na své konkrétni vystupy v
ramci piedmétu  Fragmenty andragogiky: studenti studentim pro studenty
bakalaiského programu. Ucastnici kurzu budou diskutovat moznosti zvoleného
tématu, vhodnost obsahu, metod, technik, specialnich didaktickych postupi a
prostfedklt svého vystupu. Zarovein budou svou ucitelskou zkuSenost i zpétné
reflektovat a na seminafi ziskaji zpétnou vazbu od svych kolegii a vyucujiciho

predmétu.

Podminujici pfedméty: Fragmenty andragogiky: studenti studentim 1 KSA/FRA2
Navazujici pfedméty: ne

Struktura:

1. Uvodni seminaf — sezndmeni se s obsahem seminafe a poZadavky na studenty;
vybér témat a oblasti pro dalsi vystupy — vytvofeni harmonogramu predmétu,
diskuze o vhodnosti pfipraveného vystupu

2. az 12. na kazdém seminafi vzdy zpétnd vazba predchéazejiciho vystupu a

ptiprava dalSich vystupli dle harmonogramu

Zpusob a podminky ukon¢eni predmétu:

piiprava a realizace konkrétniho vystupu v pfedmétu Fragmenty andragogiky:

studenti studentum
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Seznam literatury:

Bartonkova, H.: Firemni vzdélavani. 1. vyd. Praha 2010.

Benes, M.: Andragogika — filozofie — véda. 1. vyd. Praha 2001.
Benes, M.: Andragogika (teoretické zéklady). 1. vyd. Praha 2003.
Hronik, F.: Rozvoj a vzdélavani pracovniki. 1. vyd. Praha 2007.
Leirman, W.: Ctyfi kultury ve vzd&lavani. 1. vyd. Praha 1996.
Palan, Z.: Vykladovy slovnik — lidské zdroje. 1. vyd. Praha 2002.

Plaminek, J.: Vzd¢lavani dospélych. 1. vyd. Praha 2010.

Dalsi informace, resp. poZzadavky na studenty:

maximalné dvé absence

aktivni ucast

piiprava a realizace konkrétniho vystupu v pfedmétu Fragmenty andragogiky:
studenti studentim 1

Vyuédovaci metody:

monologické (vyklad, prednaska, instruktdz)

dialogicka (diskuze, rozhovor, brainstorming)

Hodnotici metody:

evaluace jednotlivych vystupi

zavérecna evaluace celého kurzu a vybranych vystupii
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Priloha ¢. 4
Pisemny test kurzu Fragmenty andragogiky: studenti studentiom 1

Zdroj: autorka a studenti kurzu Fragmenty andragogiky: studenti studentium 2

a) Aktivizace seniori
1. Vytrad’te tf1 nevhodné pohybové aktivity pro seniory:

plavani — chiize — tenis — kondi¢ni cvi¢eni — jizda na koni — vzpirani

2. Co je to reminiscencni terapie a jaké zdroje vyuziva?

- zamérnd a cilevédoma prace se vzpominkami, kterd vede k udrzeni ¢i zvySeni
kvality Zivota seniorQ

- specidlni metoda prace se seniory, kterd je zalozend na uznani dulezitosti
vzpominani

- reminiscenéni pomilcky-vizudlni, auditivni, dal§i senzorickd stimulace,
komunitni zdroje-mista, knihovny, muzea, Skola apod., lidské zdroje-

reminiscencni terapeut, soc. pracovnik, dobrovolnik apod.
3. Vyjmenujte alespon tii pozitivni specifika vékové skupiny 50+ jako moznych
uchazecl o zaméstnani. (3)

- nizkéd fluktuace, zkuSenosti v oboru, roky praxe, znalosti a dovednosti,

moznost mentorovani mladSich zaméstnancti apod.

b) Personalni ¢innosti a koucink
4. Jaky byl ptfinos Eltona Maya (Hawthornské pokusy) pro sociologii (kvalitativni
Setteni)?
- nestrukturovany rozhovor
5. Vyjmenujte alesponl 5 personalnich ¢innosti.

- vybér, adaptace, hodnoceni, motivace, odménovani a vzdélavani zamestnanci,

administrativa
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6. Napiste 3 druhy flexibilniho uvazku.

- zkraceny uvazek, sdileny uvazek, pruzna pracovni doba, homeworking,
homeoffice, teleworking; projde i prace z domova jako souhrnny nazev pro ty dva

home

7. Uved'te, jaké typy otazek by mél kou¢ pti rozhovoru s koucovanym pouzivat (2).
- oteviené, konstruktivni, orientované na feSeni, zaméfené na budoucnost

8. Popiste princip metody Grow.

- model se zklada ze ¢tyf fazi: Goals — stanovovani cilti, Reality — popis

reality, Options — hledani moznosti, Will — viile, tvorba ak¢niho planu
9. Pro¢ je aktualné urgentni potfeba Age managementu?

- starnuti populace, zvySovani véku odchodu do diichodu apod.

C) Penitenciarni péce

10. Penitenciarni péce je:

a) urcena pro star§i zaméstnance ve firme (jako néstroj age managementu)
b) jinymi slovy péce o seniory

¢) adaptace zamé&stnanct v organizaci

d) péce 0 odsouzené ve véznici nebo ve vykonu trestu

11. Stru¢né vysvétlete pojem program zachazeni v penitenciarni péci.

- cilevédomé a komplexni plisobeni na odsouzeného ve vykonu trestu odnéti

svobody

- resocializacni program pro odsouzené ve véznicich
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d) Pedagogika a Andragogika
12. Uved'te tii charakteristiky, které vymezuji tradi¢ni a moderni vyuku.
odpoveéd’ viz. prezentace

13. Vyjmenujte pét aktivizatnich vyukovych metod, jednu si vyberte a strucné

popiste.
odpovéd’ viz. prezentace
14. Rozhodnéte, o ktery typ vzdélavani se jedna:

Navstéva vystavy (informalni)- poslech BBC (informdlni)- jazykovy kurz

(neformalni) — doktorandské studium (formalni)
15. Uved'te tii typy uceni podle toho, jak se nejlépe ukladaji poznatky do paméti.

Vizudlni typ, auditivni typ, hapticky typ
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Priloha €. 5

Scénaf rozhovoru s niavodem V kvalitativnim Setfeni Metoda Learning by
Teaching z pohledu studentii andragogiky

Zdroj: autorka

Pred viastnim rozhovorem

e pod¢kovani za ochotu vyzkumu se tcastnit, pfedstaveni sebe sama a vlastni
magisterské diplomova prace, ktera se zabyva principem Learning by
Teaching

e seznameni s prubéhem rozhovoru, zopakovat informaci o nahravani
rozhovoru a uji$téni o anonymité
kontrola funkcnosti nahravactho zarizeni

Zahdjeni vlastniho rozhovoru

MiiZeS na ivod popsat tvoji zkuSenost s ucenim v roli ucitele?
doplnéni: Kde jsi ucil/a? Koho? Jak ses k této zkuSenosti dostal/a?
O ¢em pro tebe tato zkusenost byla?

Naucil/a ses néco tim, Ze jsi mél/a moZnost ucit nékoho jiného? / Co ses naucil/a
tim, Ze jsi ucil/a ostatni?
doplnéni:
a) Mohl/a by si zminit konkrétni znalosti, které jsi ziskal/a v roli ucitele?
b) Mohl/a by si zminit konkrétni praktické dovednosti ¢i schopnosti, které jsi
ziskal/a v roli ucitele?

c) Dozvédél/a ses néco o sob¢ tim, Ze jsi ucil/a ostatni?

d) Vnimas, jaké jsou tvé silné a slabé stranky v roli ucitele?

92



Ovlivnila té néjakym zpiisobem zkuSenost s u¢enim ostatnich? MiiZe§ uvést jak?
doplnéni:

a) Zmeénila tato zkuSenost néco na tvych budoucich planech / aspiracich?
b) Zm¢énila tato zkuSenost néco na tvém postoji ke Skolstvi / ulitelim /

studentam?

Jak ses citila v roli ucitele?
doplnéni:
a) Jaké emoce jsi zazivala?

b) Libilo / nelibilo se ti byt na chvili u¢itelem?

Co povaZujes za hlavni vyhody a nevyhody metody learning by teaching?

Mysli§ si, Ze je metoda learning by teaching vyuzitelna v praxi? Jakym
zpusobem by mohla byt aplikovana do stfedoskolského / vysokoSkolského

prostiedi?

Uzavreni rozhovoru

e opét podekovani za ochotu vyzkumu se zcastnit
e predani informace, jak se lze informovat o vysledcich vyzkumu (ziskani e-

mailového kontaktu od ptfipadnych zajemcii)

vypnuti nahravaciho zarizeni
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Piiloha €. 6

Tabulka kategorii a subkategorii analyzy ziskanych dat v kvalitativnim Setieni
Metoda Learning by Teaching pohledem studentii andragogiky

Zdroj: autorka

Kategorie

Subkategorie

Motivace

pedagogicka / andragogicka zkuSenost

pracovni uplatnéni

kredity

osobni divody

Osvojené znalosti

znovu vybaveni

nové znalosti

Osvojené dovednosti

didaktické

prezentacni

komunikaéni

feSeni problému

interpersonalni

Osvojené postoje

profese ucitele

syndrom vyhoteni

absolventi pedagogické fakulty

Poznani sebe sama

sebereflexe

verbalni a neverbalni projev

nervozita — strategie zvladani

aktivizace studenu - strategie

dalsi profesni sméfovani

Vyhody metody Learning by Teaching

osvojeni znalosti a dovednosti

sebereflexe — zpétna vazba

vymeéna roli — aktivni zapojeni vSech

Nevyhody metody Learning by Teaching

¢asova a organizacni narocnost

pozadavky na ucitele / lektory

pozadavky na studenty / Gi¢astniky

Piistupy k metodé Learning by Teaching

sekundarni a terciarni vzdélavani

vzdélavani dospélych: komunitni,
zajmove, odborné
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