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CELOZIVOTNI UCENI A CHUT SE UCIT!

LIFELONG LEARNING AND WANTING
TO LEARN

THEO VAN DELLEN

Abstrakt

Slogan ,,celogivotni ucent od kolébky po hrob*, ktery slysime bldsat kolem sebe, mdi zapiisobit (ne-li primo za-
talit) na verejnost ve velkém. Na jedné strané se rirady, zaméstnavatelé, odborové a resortni organizace snagi
podnécovat odpovédné obianstvi v osobnim i pracovnim Zivoté lidi. Na strané drubé chtéji organizace ddvat
zaméstnanciim na srozuménon, e jejich zaméstnatelnost je jen jejich véc a ge se museji nlit. Je vlastni,
ge prosazované heslo ,,celoivotni uleni* stoji v tak prikrém kontrastu k nejednoznacné situaci ve vzdélavini,
pripravé a rogvoji dospélych v organizacich. 1 tomto prispévku tedy gkouman, zdali pravda o socidlné kon-
struktivistickém pristupu k uceni neni jen poubd ,leg, kteron od tebe lidi lekaji®, jak iikd nizozensky
basnik Gerrit Komrij. Mou vychozi tegd je, $e nastal cas, abychom dominantni socidlné konstruktivisticky
pristup nabradili jinym. Misto néj potiebujeme pristup pevnéji zakotveny v empirickych gnalostech a porozu-
meént, pristup ponechavajici klicovon roli klasickym psychologickym koncepcim motivace a emoct.
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Abstract

The slogan “lifelong learning from the cradle to the grave” which we hear preached on all sides is impressed
(if not pressed) upon the public at large. On the one hand, the anthorities, employers, unions and sector
organigations seek to encourage responsible citizenship in people’s lives and work. On the other hand,
organizations wish to make it absolutely clear to employees that their employability is their own responsibility
and that they will need to learn. 1t is strange that the brandishing of the slogan lifelong learning stands in
such stark contrast to the ambignous situation of adult education and training and development in organizations.
In this contribution I therefore enquire whether the truth of the social constructivist approach to learning is
perbaps no more than “the lie that people expect of you” (a phrase borrowed from the Dutch poet Gerrit
Komrij). My underlying thesis is that the time has come to replace the dominant social constructivist approach.
In its place we need an approach that is more firmly grounded on empirical knowledge and understanding,
an approach that assigns a key role to the classic psychological concepts of motivation and emotions.
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Uvod

V praxi uceni se a vzdélavan{ dospélych a jejich organizacniho rozvoje se
setkavame s rozporuplnou situaci, kterou charakterizuje protiklad mezi
autonomnim, dobrovolnym ucenim a ucenim pro pfizpusobeni ¢i ucenim
ptimo ,,povinnym®. Celozivotn{ uceni, které je pln¢ autonomni a dobrovolné
nebo svobodné volené, je hajemstvim pouze malé ¢asti dospélych. Uci-li se
dospéli, jde o viceméné povinnou zilezitost, o zavazek piizpasobovat se.
Tvtrci politiky a manazefi to pfitom popiraji stejn¢ jako fada odbornika
na ucenf a rozvoj. Vnimani ucen{ jako zavazku je také hlavnim divodem,
pro¢ pfevazuje socialné konstruktivisticky pohled na uceni a rozvoj dospe-
lych. Profesionalové vyuzivaji tento ptistup k tomu, aby v dospélych budili
pocit, ze jsou dtleziti pro obsah a proces uceni. Uc¢eni se dospélych a celozi-
votni vzdélavani nicméné zstava piedevsim zaméfeno na adaptaci a je vi-
ceméné vynucovano.

Ucenfi se dospélych je komplexni jev. Neexistuje jedind teorie, ktera by
uspokojive vysvetlovala, jak, co, pro¢ a kdy se dospéli uéi. Je prekvapivé, jak
malo vlastné k tomuto tématu vime. Je tu vsak hrstka autort, které moderni
soucasna zeorie uceni se dospélych zajima. Nejdalezitéjsimi z nich jsou prav-
dépodobné Illeris a Jarvis. V knize z roku 2007 How we learn s podtitulem
Learning and non-learning in school and beyond psycholog Illeris zduraznuje vy-
znam vnitiniho prozitku pfi uceni. Ilustruje tento vyznam na nasledujici
citaci némeckého filozofa Hegela: ,,Dialekticky proces, kterym ptsobi
samo védom{ — na své védomosti i na svij objekt — v tom smyslu, Ze z néj
skutecné povstava objekt novy, je pfesné to, co nazyvame prozitkem*
(Hegel, 1967 [1807], s. 142). Pedagog, sociolog a teolog Jarvis se hlasi k to-
muto nazoru na ucenf jako na existencialni filozoficky proces, ktery vyvéra
z konkrétnich prozitka. Ve svém textu Towards a comprebensive theory of human
learning (2006) popisuje proces ucenf se takto: ,,...uc{ se cela osobnost a bez
uceni bychom nemohli byt lidmi, ale uceni ¢asto redukujeme na chovani
nebo poznavani a podavame redukcionisticka vysvétleni, kterd vydeluji
z celku to, co je nevysvétlitelné, a vysvétluji to funkéné® (2000, s. 50).
Témito vyroky oba autofi zduraznuji, ze uceni je proces vazany k vice ¢i
méné védomému ,,prozitku®. Kromé toho je uceni vice nez pouhym scita-
nim 1 + 1 = 2, vice nez hromadénim utrzka védéni. Ttebaze je vsak uceni
chapano jako veédomy prozitek, nezname jeho pfesny obsah ani pfedmet.
Pfi uceni jde o nas jako lidi, nase védomi a nase byti. Je zjevné, Ze tito dva
znamf autofi do jisté miry zahalili uc¢eni se dospélych tajemstvim. Otazka je
proc.
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Uceni: explanatorni, evaluacni, nebo ideologické?

V clanku The learning turn in education and training: liberatory paradigm or oppressive
ideology? (2007) zminuje Holmes tfi vyznamy vyrazu ,,uceni®, resp. tfi pfi-
stupy k nému. Tento termin lze uzit ve smyslu explanatornim, evalua¢nim
nebo ideologickém. Kazdy takovy pfistup ma své pozadi, své cile i své déjiny.
Kratce se nyni u téchto raznych vyznamu a pfistupta zastavim.

Vyvojovi a pedagogicti psychologové se odnepaméti snazi o vysvétleni ¢i
pochopeni toho, co je uceni (tj. vyvoj). Piaget je samozfejmé tim, kdo pfisel
s originalnim a ambiciéznim pfispévkem zahrnujicim jak dynamicky pohled
na uceni (jednotlivei skrze uceni dosahuji nebo udrzuji psychologickou
rovnovahu s okolim), tak jeho nepochybné abstraktni a redukcionistickou
interpretaci, podle niz ma uceni za nasledek vyvoj kognitivnich védomost-
nich struktur. Vsichni dobfe zname terminy akumulace, asimilace a ako-
modace védomosti, s nimiz se Piaget stal zakladatelem védeckého piistupu
k uceni. Snazil se chapat uc¢eni predevsim jako materialni jev — vzpomenme
na vyvoj clovéka, vyvoj mozku. Tato dvé témata, kterym se Piaget vénoval
nejdfive, jsou nadéle velmi relevantni. Zakladni otazky po empirickém ob-
sahu kognitivnich struktur a pfic¢iné ¢i puvodu dynamiky stale jesté cekaji na
zodpovézeni. Proto se Holmes (2007, s. 227) zfejmée po pravu taze: ,, Tyka se
ucenf reality empirické, nebo hypotetické?*

Ve vzdélavani, vycviku a rozvoji je uceni zjevné evalua¢nim terminem.
Pro Piageta je uc¢eni v nékterych ohledech ,,pfirodnim® jevem a pfi vyzkumu
zakladnich zdkonitost{ $el i dale (srov. Holmes, 2007). V pedagogice, vzdé-
lavan{ a rozvoji vsak uz ¢asto nejde o to, pro¢ nebo jak uceni probih4, ale spi-
$e o normativn{ otazku, zdali probiha ,,dobfe. Tady Holmes (2007, s. 229)
poukazuje na Ryla (1949): ,,Kazdé tvrzeni, ze uceni je dobré, smysluplné
a mame si ho vazit, je tvrzen{ jiného logického typu nez vyrok, ze uceni je
prirozené. Smésovat obé znamena to, cemu filozofové fikaji kategorialni
chyba.”“ Evaluativn{ konceptualizace uceni ve vzdélavani, vycviku a rozvoji
pfevazuje, a to pfinejmensim kvuli pfedstave, ze ,,méfit znamena vedet™.
Podkladem je tu nazor, ze vzdélavani, vycvik a rozvoj nejsou prosty zavaz-
nosti. Jelikoz totiz investujeme do lid{, méli bychom oc¢ekavat ,,néco* na oplat-
ku. Proto je evaluace u tohoto pfistupu k ucen{ zakladem.

Koneéneé tretf piistup k uceni — rovnéz v normativnim a evaluativnim
smyslu, ale zcela jiného druhu — je uceni jako ideologicky diskurz. Ten neni
zalozen az tak na dobrém uceni, ale na uceni ,,spravném®, jinak feceno na
tom, ,,co se jednotlivec nebo soubor jednotlived ma uéit (Holmes, 2007,
s. 229). Tyka se vyznamu a presvédcent, které se vzdy k vyrazu ,,u¢eni* pfi-
druzuji. Ze ,uceni je dobré a uceni je dobro®, se jevi byt tvrzenim opod-
statnénym a viceméné k nicemu nezavazujicim. Ale co kdyz mluvime
o celozivotnim uceni? To s sebou c¢asto nese natlakova pfesvédcéeni
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normativnfho charakteru, kterd predepisuji, jaké chovani nebo ucebni cho-
vani je povolené, uspokojivé a ucinné (Holmes, 2007). Podle mého soudu
spadaji pod tento tfetf kategorialni vyznam (ve filozofickém smyslu) socialné
konstruktivistické nazory na u¢en{ (srov. Rylovu citaci v pfedchozim odstavci).

Motivace a emoce: dost bylo studu

Slogan ,,celozivotni uceni od kolébky po hrob“ i nadvlada socialné kon-
struktivistického pfistupu k ucenf v pedagogice dospélych obecné a v pra-
covnich organizacich obzvlast’ jsou kazdodenni realitou, kterda odrazi
ideologicky diskurz kolem uceni a celozivotniho uceni. V postmoderni éfe
se ideologicky diskurz dostal do popfedi. Samo o sob¢ to neni nic zvlastniho,
uvédomime-li si, ze jsme, feceno s Beckem (1992), ,,rizikovou spole¢nosti®.
Otazkou ovsem je, zda se odbornici na ucen{ a rozvoj pfili§ neschovavaji za
potfebu ideologické — a ¢asto politické a filozofické — debaty o uceni a ce-
lozivotnim uceni. V tomto oddile chceme fici, Ze odbornici by méli pasobit
bez téchto vlivli a soustfedit se na jadro své ¢innosti, tedy podnécovat
a usnadnovat uceni se dospélych. Neni to dkol lehky, ale je prospésny.
Logicky vyplyva z tficestného vztahu mezi témito profesiondly, dospélymi
a kontextem (viz schéma ¢. 1).

Schéma ¢. 1: Chut’ se ucit — t¥icestny vztah

Kontext

Chut
k uéeni

Dospély Profesional

~_ 7

Na tomto tficestném vztahu je dobfe patrné, ze profesional ma dualezitou
funkci. V dynamickém vztahu mezi témi, kdo se mohou ucit, a jejich okolim
se rod{ napéti, které 1ze chapat nebo vysvétlovat jako podnét k uceni (vzpo-
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menme na Piageta). Tento podnét muaze byt v rizné mife bran na védomi
nebo rozpoznavan jak ze strany kontextu, tak potencialniho studenta, a muaze
vést k té ¢i oné formé akce/interakce. Profesiondl je ovsem také vystaven
napéti tvafi v tvar kontextu i studentovi. Van Dellen a Wagena (2008) jiz
dfive popsali napéti mezi dospélym, ktery se uci, a profesionalem jako dia-
lekticky proces a pedagogické hledani. Proces i hledan{ jsou vystupem pro-
fesionalovy pozice a role v tomto vztahu. V tomto tficestném vztahu jde
o motivaci a emoce (touhu) v souvislosti s u¢enim. Autofi jako Jarvis a Illeris
casto prezentuji chut’ k ucen{ jako cosi pfirozeného. K uceni dochazi auto-
maticky, jako bychom méli k uceni vnitini puzeni. Z darwinovské perspek-
tivy muzeme pochybovat, zda tomu tak skute¢né je. Stewart (2007) zde ci-
tuje Midgleye (1996) jako zdroj pojmenovani ctyt prirozenych popudu (viz
schéma ¢. 2).

Schéma ¢. 2: Darwintv pfispévek podle Midgleye (1996)

pFirozena zvédavost _ matematika a véda
pFirozeny udiv a obdiv —_— uméni

pfFirozena radost — humor, zabava
r:i:;:i’i‘ﬁt:;’ciélni motivy e moralni pravidla, etika

Jevi se obtizné pfimo vztahovat ¢tyfi pfirozené popudy znazornéné vyse
k ucen{ v tom smyslu, Zze by lidé na jejich zaklade¢ meli k uceni vnitini mo-
tivaci. Kazdy takovy popud vsak odkazuje na ,,pocit, ze se dafi* a snad také
dava zivotu emocionalni vyznam ve smyslu darwinovském. Tento emocio-
nalni vyznam muzeme chapat 1 jako motivaci. V tomto ohledu identifikuji
védcei zhruba tfi skupiny motivacnich teorii (Van Dellen, 2000). Nejtra-
di¢néjsi skupinu muzeme hledat v darwinovské perspektivé Stewarta
a Midgleye (viz schéma ¢. 2). U této skupiny vychazi motivace k chovani
(tj. uceni) z vnitintho popudu (tj. potfeby). Tento popud tzce souvisi s bio-
logickym a dédi¢nym materialem. Dalsimi ptiklady v rdmci této skupiny jsou
myslenky Freudovy, Maslowovy a dalsich teoretikti, pro néz jsou vnitfni
potteby vychodiskem motivovaného chovani. Tato skupina teorii —a mozna
1 lidskych nazora — je jiz dlouho nahliZena s jistym podezfenim, zejména od
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60. let. Hlavnim davodem k tomu byla politicky motivovana pozornost
svobodnému jednotlivei, mimo jiné ve svétle klasické debaty ,,nature versus
nurture” ve spolec¢enskych védach (srov. Van Ommeren, 2001). V novém
stoleti, zejména kolem nedavného darwinovského vyroci, vsak vzrostla
pozornost vénovana teoriim vnitfni motivace. Tento trend podpofily i vy-
sledky modernfho vyzkumu mozku a psychologickych vliva v otazkach
motivace a vyzkumu jev, jako je zaujeti, talent a spiritualita v socialnim kon-
textu.

Druha skupina motivacnich teorif se zaméfuje pfedevsim na lidi jako ra-
ciondln{ a kalkulujici bytosti. Pfitom plati, ze takovy kalkul muze vychazet
z touhy po uspokojeni potieb, ale to nenf tak docela obsahem téchto teorii.
Jde primarné o dumyslné zpusoby rozsitovani ptilezitosti a zvySovani miry
ocekavani, resp. o uspokojivé pfisvojovani si vystupt k vlastnimu chovani,
piipadné k chovan{ jinych pro spole¢ny prospéch. Jako dva priklady uved™-
me teorii ocekavani (Vroom, 1964) a teorii rovnosti (Pritchard, 1969). Tyto
namnoze racionalni pohledy na clovéka si ziskaly na dlouhd léta znacnou
pozornost, ale ta se patrné vytraci s posunem k momentalné preferovanym
nazoram sebedeterminac¢nim.

I tfeti skupina motivacnich teorii ma seberegulaci v centru pozornosti.
Jako ponekud postmoderni termin se seberegulace hodi k soucasné éfe pro-
fesnfho pracovniho trhu a toho, co lze oznacit za extrémni obcanskou
i zaméstnaneckou autonomii. Seberegulacni pojeti se zuzuje na to, ze sam
jednotlivec ovlada své akce, mize a chce zakladat své motivované chovani
na dobfe zvazenych emocich, touhach ¢i zaujeti a zaroven na pfesvédcenich
0 sob¢ samém a svém okoli. Samo o sob¢ neni na této skupiné teorii nic
zlého, jen se musime ptat, jak daleko takova seberegulace (sebedeterminace)
muze zajit, jsme-li ob¢any a zaméstnanci, a jak fikda Hofstee (2001), nékdy
nebo nékde zacina anarchie. Prostfednictvim takovych otizek napojujeme
motivaci (nebo poznani), emoce a chovan{ jednotlivce na kontext. Kontext
muze pomahat, maze brzdit, muze skutecné vyvijet tlak i nésili k prosazeni
vlivu, zmény, k prosazeni vlastnf agendy.

Chceme-li shrnout vyse uvedené a ucinit zaver, budiz ndm klicem titul
tohoto oddilu. Motivace a emoce: dost bylo studu. Je to nepfima nardzka na
Browna (1999), jak jej cituje Stewart (2007): ,,Lidé jsou mezi jinym obcas
pfirozené idealistict{ a altruisti¢ti (Brown, 1999, s. 79, cit. podle Stewart,
2007). Stewart (opét na zakladé Midgleye a Darwina) vysvétlyje, ze pfiroze-
né socialni motivy lidské sounalezitosti (viz schéma ¢. 2) majf i biologické
rysy: ,,Jsme altruisticti, ale jsme i sobecti. Spolupracujeme, ale konkurujeme
si. To pfinasi konflikty a potfebu ¢init vybér* (Stewart, 2007, s. 72). Tento
biologicky zaklad lidsky motivovaného ,,spolecenského® chovani nepopira
vyznam lidské vstficnosti, ale uznava, ze dulezité je (a ma byt) ovliviiovani
cloveka. Jak vstficnost, tak ovliviiovani jsou vyrazem svobody (Midgley)
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a tvofi zaklad moralky (viz schéma ¢. 2). ,,A praveé svoboda volby utvaii
potfebu etiky 1 jeji zaméfeni® (Stewart, 2007, s. 72). Otazkou je, jaka volba
pfevazuje, zacne-li jit o celozivotni uceni. Kazdopadné je jasné, Ze recipro-
cita motivace a emoci hraje vyznamnou a zasadni tlohu (viz schéma ¢. 1).
Ze ,uéenti je dobré a ucent je dobro®, by nemélo byt brano jako samoziejmost.
Muze existovat mnoho davodia pro podnécovani a usnadnovani celozivot-
niho uceni, ale které to jsou a jak s nimi nalozime? Jak se jeden s druhym
propoji v onom tficestném vztahu? Jaka motivace a které emoce hrajf roli
pfi vzajemné zavislosti?

Uceni a role motivace a emoci

Néco jako nemotivované uceni vibec neexistujel Bud se u¢ime, nebo ne,
ale aby uceni nastalo, musi byt motivace pfitomna, a¢ to neni vzdy zjevné.
Odpovida to i Illerisovym a Jarvisovym nazorum, které jsme nastinili dfive
(viz Uvod). Oba zdiraziji, Ze individuilni a osobni védom{ hraje v u¢eni
klicovou roli prostfednictvim konceptu ,,prozivani — uceni je subjektivni
»prozivani, jehoz tcelem je ucit se. Illeris a Jarvis fikaji, Ze uceni je vzdy jak
motivovanym, aktivnim vybérem, tak motivovanou aktivitou ze strany toho,
kdo se uci. Ale znamena to, Ze nevédomé uceni je nemotivované ucent,
nebot’ o ném zdanlivé nevime? Jak jsem napsal Gvodem, znamena to, Ze uce-
ni/celozivotni uceni je cosi socidlné a organiza¢né obtizné ovladatelného
a regulovatelného (viz schéma ¢. 1), ale zaroven je tim opét ilustrovana
jeho rozporuplnost. Ve svém sloupku pro denik NRC Handelsblad Waz
Nederiand zon moeten zijn (Cim by Nizozemi mélo byt) z 12. unora 2005 se Bas
Heijne trefné taze: ,,Co jsem zac, ze vas uc¢im cosi, co mozna vubec nechce-
te umét?“ Demonstruje tim rozporuplnost mnoha ucebnich situaci a zaroven
se pta: co je obsahem uceni?

Schématem ¢. 3 Illeris (2007) spravné prezentuje uceni jako napétové
pole, které ma podle jeho nazoru tii klicové dimenze. U¢eni ma svij obsah,
ma motivacni a emocionaln{ aspekt (stimul) a u¢ebni proces probiha v jistém
kontextu (interakce). ,,Mym zakladnim pfedpokladem je, Ze tyto dimenze
jsou v ucebnich procesech vzdy zastoupeny a ze komplexnfi teorie u¢eni musi
dusledné pojimat vSechny tfi dimenze a zaroven vzajemné vztahy mezi nimi®
(Ileris, 2007, s. 2506). Jak je poznamenano vyse, tfeti dimenze — kontext —
muze hrat ndpomocnou nebo vlivnou roli v jiném smyslu, a to s ohledem na
obsah i motivaci u¢ebniho procesu. Mize se jednotlivec svobodné uc¢it, nebo
je kolektivni (tj. spolecensky) kontext natlakovym elementem? Illeris si
vyklada interaktivni aspekt uceni pfedevsim ze sociologického hlediska.
Prostor v jeho schématu dostavaji pouze teoretikové kritickych, levicovych
nazord na vyvoj spole¢nosti, pficemz autofi jako Drucker a Fukuyama,
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Schéma ¢. 3: Pozice teoretikti v napét’ovém poli uceni

OBSAH vyvojova psychologie STIMUL

PIAGET NISSEN FURTH ROGERS FREUD
KOLB DAMASIO HERON
GOLEMAN
DEWEY ERIKSON

BANDURA
MEZIROW ZIEHE

BROOKFIELD

VYGOTSKIJ SCHON LORENZER

LEITHAUSER
ARGYRIS us

ENGESTROM KEGAN

JARVIS BECKER-
HOLZKAMP WENGER SCHMIDT
éinnostni socializaéni
teorie teorie

LEONVEV )1 pEmEERSCH
FREIRE NEGT
LAVE

BRUNER ALHEIT

GERGEN
USHER

BOURDIEU
GIDDENS
BECK

INTERAKCE

Zdroj: Illeris, 2007, s. 257

ktefi uznavaji soutézivé a snad i sobecké (spolecenské) lidské motivy, jsou
napadni svou nepfitomnosti (Van Dellen, 2009). Poukazat vsak chci na to,
ze uceni je podstatny a pfitom emocionalni proces. Neni tieba zdurazio-
vat, ze kontext hraje svou dlohu, ale at’ na néj pohliZime jakkoli, onen pod-
statny emocionalni akvizi¢ni proces, jak jej nazyva Illeris, je subjektiv-
nim 1 objektivnim vlastnictvim toho, kdo se uc¢i. Kontext muze prokazat
uzitecnou sluzbu i uplatnovat vliv. Na instinktu a niterném nutkani nenf nic
nezvyklého — jsou nedilnou soucasti prirozenych lidskych zvyklosti. V ram-
ci tohoto pfispévku je prave takové pojeti vychodiskem k uceni. Popularni
socialné konstruktivisticky pfistup k uceni (a k novému uceni) je z tohoto
pohledu jednostranny a snad casto i psychologicky nezdravy. Je tomu tak
proto, ze aspekt ,,spolecenského™ donuceni je vétsinou neprihledny, ale
projevuje se jako moralni tlak na to, aby uceni bylo motivovanym chovanim,
k némuz z afektivniho a kognitivniho hlediska vzdycky dojde — at” védome
¢i nikoli. Motivace a emoce se nachazeji v jadru veskerého uc¢ebnfho cho-
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vani. Okoli hraje stimulaéni a podptirnou roli, kterd je uzitecna a/nebo vliv-
n4 zase jinym zpusobem. Takovy pohled na uceni a roli profesionala 1ze do-
konale zdivodnit v ramci Fordovy motivacni teorie, kterou popisujeme v na-
sledujicim oddile.

Motivace a emoce ve Fordové seberegulacni teorii

Ford (1992) popisuje v knize Motivating Humans (Motivujeme lidi) svou teorii
motivacnich systéma (MST). Komplexni a integrativni motivacni teorie,
ktera vychazi z dila otce a syna Fordovych, je zndma jako Living Systems
Framework (LSF). Chape ¢loveka jako zivy a ucici se systém, ktery udrzuje
recipro¢ni vztah ke svému kontextu. Ford se pokusil kombinovat a integro-
vat rizné pohledy na clovéka a empirické védecké nalezy do jediného ko-
herentnfho teoretického ramce. Vychazi z pfedstavy, ze motivace je puvodcem
i feSenim problému jednotlivce, organizace i spolec¢nosti. Pro Forda je tedy
motivace zdrojem osobnostniho rozvoje i tim, co tento rozvoj zene kupfedu.
Je to v podstaté psychologicky, na budoucnost orientovany a evaluativni jev.
Ford nepodava podrobnou definici motivace jako takové, ale vymezuje ji jako
procesualni vystup tii psychologickych funkci, které podchycuji veskerou
lidskou ¢innost nebo chovani. ,,Motivace se definuje jako organizované na-
podobovani trojice psychologickych funkci, které slouzi k nasmérovani,
povzbuzen{ a regulaci cilevédomé ¢innosti: jsou to osobnostn{ cile, emotivni
a burcujici procesy a presvédcéeni o vlastnim konan{* (Ford, 1992, s. 3). Sym-
bolicky z toho vznika vzorec: motivace = cile x emoce x osobni pfesvédcéeni
(podle Forda, 1992, s. 248).

Ford formuluje osobni cile jako myslenky o zadoucich nebo nezadoucich
vystupech, kterych se jednotlivci snazi dosahnout, pfipadné se jim vyhnout,
skrze své chovani/ucebni chovani. Je tieba zduraznit, ze Ford chipe osobni
cile jako procesualni i substantivni. Myslenky urcuji, kam je upfena pozot-
nost a co je obsahem chovani. Ford uvadi taxonomii cila jako popis du-
sledkt, které si jednotlivei voli ve vztahu k sobé samym a svému okoli.
Vysvétluje viznam vyjasnéni a aktivace cila takto: ,, Tfebaze je tedy aktivace
cile jen jednim krokem v procesu, ktery usnadnuje jeho t¢inné fungovani,
je pro tento proces zasadnim pfedpokladem. Prace, aktivita, kol nebo pro-
zitek museii umoznit dosazeni osobné relevantnich cila, dostatecné silnych
na to, aby vygenerovaly jisty stupen zavaznosti, ma-li existovat nadéje na
ucinné fungovani“ (Ford, 1992, s. 200).
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Schéma ¢. 4: Forduv nazor na motivaci — proces a obsah soucasné

Y

Osobni cile

Kompetence < PFesvéd&eni o vlastnich
kompetencich

A

Emoce

Podle Fordova nazoru jsou cile vzdy osobni, protoze jsou procesualnim vlast-
nictvim jednotlivee. Cile mohou byt utvafeny, nabizeny, ba dokonce vynu-
covany okolim, ale jednotlivec je mus{ v kazdém pfipadé pfijmout a pfisvojit
si je, maji-li hrat v motivaci néjakou roli.

Bok po boku osobnich cili vidi Ford kli¢ovou roli pfi motivovaném i ne-
motivovaném chovani v ,pfesvédceni o vlastnim konani“. Takové osobni
piesvédceni je evaluativnim vystupem vnimani soucasné i budouci reality
jednotlivee. Vyraz , konani“ v souvislosti s osobnim pifesveédcenim zname-
na, ze toto presvédceni urcuje, zda existuje motivace k cili ¢i nikoliv. Mame
tu dva typy osobniho pifesvédéeni: presvédceni o vlastnich schopnostech
realizovat (nebo se naucit realizovat) urcité chovani a pfesvédceni o kon-
textu. Jinymi slovy — poskytuje nam okoli dost podpory k tomu, abychom
zvladli urcité chovani/ucebni chovani nebo cil? Zkratka tu jde o evaluativni
uvazovani, které clovék vztahuje k budoucim pfilezitostem a moznym do-
padim zvoleného chovani. Dejme si piiklad: Chcete pfestat koufit a mate
pro to dostatek racionalnich divodu — vase zdravi, zdravi vaseho ditéte, Zlout-
nou vam zuby a vasemu partneru-nekufakovi se nelibi, ze smrdite po ciga-
retach. Ale pfece nenachazite motivaci pfestat. Jste pfesvédceni o tom, ze
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pro své socialni fungovani potfebujete tfimat cigaretu, nezvladate je bez
nikotinu. Rovnéz jste pfesvédceni o tom, ze nikomu ve vasem okoli — snad
kromé vaseho ditéte a vaseho partnera — o to nijak nejde, abyste pfestali,
coz znamena malou podporu od ostatnich. Odkud tedy brat motivaci?

Ford identifikuje az ¢tyfi aspekty kontextudlnfho pfesvédéeni: a) okoli
musi byt ve shodé¢ s agendou nebo osobnimi cili jednotlivce; b) okoli musi
byt ve shodé s biologickymi, transak¢nimi a kognitivnimi schopnostmi;
¢) okoli musi mit materialni a informaéni zdroje potfebné k usnadnéni do-
sazenf cile; d) okoli musi poskytnout emocn{ klima, které podpoii a usnad-
nf ac¢inné fungovani (Ford, 1992, s. 130-131). Cituji tyto aspekty proto,
ze pomahaji vysvétlit nekteré Fordovy motivacni principy, kterych se do-
tkneme nize. Sir$i okolf jednotlivee by tedy mélo byt ve shodé s biologickymi
a psychologickymi schopnostmi jednotlivce a ,,ladit s jeho osobnimi cili.
Melo by zaroven poskytovat materialni, substantivni a emo¢ni podporu osob-
nostnimu rozvoji jednotlivce.

Ford popisuje emoce jako jev o tfech gradacich ¢ili komponentech. Prv-
ni komponent je fyzicky a fyziologicky a projevuje se biologickymi (tj. emoc-
nimi) procesy (napi. poceni, buseni srdce, nervozita atd.). Podle Damasia
(1995) tyto emoce (prvotni fyzické pocity a projevy, cili to, ,,jak se citime®)
tid{ ,,fungovani mozku a naseho poznavani® (s. 182). Druhy komponent je
afektivni a nese s sebou projevy subjektivné prozivaného a vyjadfovaného
»pocitu emoce®. V jistém smyslu je evaluativni slozka Fordovy teorie vyrazem
téhoz. Tteti komponent je transakéni — verbalni a neverbalni vyraz, ktery
povstava z pfedchozich dvou komponentt a muaze ovliviiovat relevantni
stranky kontextu. Emoce jsou témeéf vzdy spojeny s urcitymi udalostmi nebo
chovanim. Mohou byt spojeny s vyse popisovanym pfesvédéenim, které vy-
veéra z evaluace kontextu a z viry ve vlastni kompetence, pfip. jsou zalozeny
1 na dfivéjsich cilech, jichz bylo ¢i nebylo dosazeno. Emoce tedy mohou
podnécovat rozvoj a uceni (tj. stanovovan{ cila), nebo rozvoji a uceni pte-
kazet, brzdit je. Tyto emoc¢ni komponenty mohou byt jak védomou, tak ne-
vedomou soucasti u¢ebniho a rozvojového procesu.

V kostce chape Ford motivaci jako proces, ktery slucuje emoce, pfesved-
cen{ o vlastnich schopnostech a kontextu a osobni cile. Motivace je vystupem
regulace emoci. Od pocatku se musi zvolené chovani ,,jevit naprosto sprav-
nym®, a to jak vnitfné, tak vnéjskove (tj. kontextualné). To dava cilam, jez
jsou soucasti motivace, od samého zacatku osobni charakter. Stewart (1996)
podava obdobny popis tii psychologickych domén prozitku, akce a chovani
— je to u n¢j afektivni doména hodnot, jak ji nazyva (,,citime), kognitivni
doména védomosti (,,myslime™) a akcné a cilené¢ orientovana doména
dovednosti (,,délame®). Podobné jako Ford zduraznuje Stewart, ze tyto do-
mény jsou neoddelitelnymi elementy chovani, pficemz ucebni chovani neni
vyjimkou.
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V intencich velmi podobnych Fordovym prohlasil Hoekstra (2005) ve své
inauguracni pfednasce pod nazvem Weten wat je wilt. Zelfregulatie en veranderver-
mogen van individuen in organisaties (Védét, co chceme. Seberegulace a schop-
nost jednotlivet v organizacich provadét zménu), ze seberegulace emoci,
il a pozornosti hraje hlavni roli v u¢ebnim a pracovnim chovani. Podle
jeho nazoru jde u seberegulace o ,,zpusoby, jimiz lidé fidi — a pfedevsim
nastavuji — své chovani, myslenky a pocity* (Hoekstra, 2005, s. 15). Dale
zdurazfuje, ze razné seberegulaéni procesy majf spole¢nou svou adaptivni
funkci. Rizné pohledy na jednotlivce a jeho kontext se projevuji seberegu-
laci. Klasicky prezentovano je to tabulkou ¢. 1.

Tabulka ¢. 1: Pohledy na jednotlivce a jeho svét

Pohled Jednotlivec Svét

fyzicky telo fyzicky svet
biologicky organismus zivotni prostfed{
psychologicky subjekt prozitek

socialn{ osobnost sociokulturn{ svét

Zdroj: Young, 1961, s. 26

Hoekstra spojuje ruzné pohledy tim, ze chape trojici regulacnich procest
jako adaptaci a integraci jednotlivce ve svéte, a to je uzitecnym aspektem jeho
ptistupu. Vzorce pozornosti ke svétu se vyvijeji v ¢ase na zdklade pocita,
myslenek a chovani. Problémy s regulaci pozornosti ¢asto naznacuji ptilis
silny apetitivni nebo defenzivni biologicky temperament (Hoekstra, 2005).
Regulace fyzickych emoci zahrnuje zcela zakladni formu reflexe. Podle
Hoekstrova nazoru takové emoce zacasté vévodi pozornosti, myslenkam
a uceni. Jak poukazuje Ford, seberegulace cilti — ob¢as nazyvana ,vyporada-
nim se* — je zfejmé méné racionalnim procesem nez regulace pozornosti
a emoci (Hoekstra, 2005). Je-li toto pfesna definice seberegulace, pak dobfe
zapadd do darwinovského pohledu na motivaci, jak ji popisujeme vyse a sta-
vime na dile Stewarta (2007) a Midgleye (19906).

Ford (1992) a Hoekstra (2005) nam poskytuji dostatek nastroju k tomu,
abychom aspon ,teoreticky chéapali®, jak jednotlivec skrze seberegulaci
nachaz{ motivaci v daném kontextu. Ale co je potfeba k tomu, aby se tak
skutecne delo? Jak to funguje v kontextu kazdodennim? Rozsahlou a kom-
plexni odpoved podava dalsi oddil, ktery se zamysli nad Fordovymi sedm-
nacti motivac¢nimi principy.



CELOZIVOTNI UCENI A CHUT SE UCIT 27
Motivacni principy

Ford (1992) v Motivating Humans popisuje lidskou motivaci v teoretickém
smyslu, ale i vyznam motivac¢n{ teorie pro kazdodenn{ praxi v ramci prace,
vzdélavani a rozvoje. Rozpracoval tyto myslenky do nize vyjmenovanych
sedmnacti principu, které pomahajf prosazovat motivaci. V tomto oddile se
budu zabyvat jejich obsahem a pozadim, pfi¢emz se budu pravidelné vracet
k Fordovym a Hoekstrovym interpretacim motivace.

Prvni tfi principy jsou ponékud generického charakteru, ktery prameni
pfimo z Fordovy motivacn{ teorie. Za¢néme principem jednotného fun-
govani. Tento princip je zalozen na pozorovani, ze motivovat jednotlivce
znamend zabyvat se celou jeho osobnost{ v souvislosti s ur¢itym kontextem.
Znamena to zachazet s nékym, kdo ma urcitou historii vyvoje a fyzickou,
biologickou, psychologickou a socialni charakteristiku. Jelikoz je kazdy ¢lo-
vek jedinecny, je zapotiebi ,,osobnostné a kontextové citlivého pfistupu.

Druhy princip pfimo odkazuje na tfi komponenty Fordovy motivaéni
rovnice: motivace = cile x emoce x osobn{ pfesvédceni. Princip motivac-
niho triumviratu fika, ze nemame motivaci, dokud nevénujeme pozornost
véem tfem komponentam.

Tabulka ¢. 2: Fordovy motivaéni principy

Princip jednotného fungovani
Princip motiva¢niho triumviratu
Princip vstiicného okoli

Princip aktivace cile

Princip vyrazného cile

Princip vicenasobného cile
Princip fazeni cile

Princip zpétné vazby

R AR IR Ll ol e

Princip flexibilnich standarda

—_
=

. Princip optimalnich vyzev

—_
—_

. Princip pfimého dakazu

—_
NS

. Princip reality

—_
SN

. Princip emoc¢n{ aktivace

—_
~

. Princip ,,pust’ se do toho*

—_
ol

. Princip piirastkové versus transformacni zmeny
16. Princip ekvifinality
17. Princip lidské ucty
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Princip vstficného okoli je tfetim principem souvisejicim s generickou
motivacni teorii. Tyka se jednotliven, ktefi poznavaji, ze jejich okoli na nich
zalezi. Jinymi slovy jde o to, jak jednotlivci vnimaji svtj vztah k okoli.
Existuje situace vzajemné davéry, diky niz pocituje jednotlivec podporu.
Je motivovan, nebot’ citi cilen¢ orientované spojeni s okolim. Princip vstfic-
ného okoli znamend, ze v zalezitosti podnécovani motivace jsou vztahy stej-
né dulezité jako obsah nebo technika.

Cty#i nésledujici principy, ¢tvrty az sedmy v potadi, souviseji s kompo-
nentem osobnich cili. Aktivace cile, princip ctvrty, je zakladnim pfedpo-
kladem motivace, nebot” bez osobné relevantniho cile nemize motivace
existovat. Jaké cile si kdo vytyci, zalez{ na okolnostech a povaze zadouciho
vzorce chovani. Pro jednotlivee mize byt nutné, aby si kladl i cile, které se
nachazeji mimo jeho pfirozenou povahu. Ucit ledabylého ¢lovéeka, aby udr-
zoval pofadek, neni nic lehkého. Je vsak ne¢kdy nejlepsi mit odvahu prave
k takovym cilim, nebot’ maj{ motivacn{ ucinek.

U principu vyrazného cile jde vesmés o vyznam jasného vyznéni a re-
levance cile. Je dulezité klast sijasné hlavnii dil¢i cile spojené s pozadovanym
vysledkem. Jednotlivec potfebuje veédét, pro¢ ma ucinit a, aby dosahl 4.
Také by mela existovat pozornost tomu, co je potfeba provést ,,tady a ted*.
Lid¢é pottebuji veédét, co je pro né dalezité v daném case. Nevyjasnéné cile,
jejichz pochopeni muze byt obtizné, je tfeba zkonkrétnit a zhmotnit. Proto
je také tfeba organizovat ucebni nebo pracovni situace tak, aby cile byly
explicitné pfitomny (jinymi slovy si ujasnit, co je a co neni aktualnim pfed-
métem pozornosti).

Sesty princip, princip vicenasobného cile, vychazi z produktivniho pi-
sobeni nékolika soubéznych cila v daném case a situaci. Cile se vzdjemné po-
siluji, maji-li spfiznény obsah (napf. cile socialni nebo kognitivni). Kromé
podpory integrované formy motivace pro nas existence vicenasobného cile
znamena, ze alespon nékterych cild bude dosazeno. Napomaha houzev-
natosti a pusobi podnétné v souvislosti s dal§imi naro¢nymi cili.

Kratkodobé cile museji byt fazeny mezi cile pro vzdalenéjsi budoucnost.
Razeni cile, sedmy princip, pomaha s uspofadanim cild dlouhodobych.
Kdo se chce naucit vafit, musi mit po ruce potfebné ingredience. Naucit se
je obstaravat mize byt dkolem diléim. Musime si klast postupné cile a pfi-
fazovat je k hlavnim.

Nyni jsme zminovali principy, které se vztahuji k cilam (¢tvrty az sedmy).
Principy nasledujici se tykaji substantivnich a emo¢nich aspektt vztahu jed-
notlivce k okoli. Osmym je princip zpétné vazby. Jak dobfe vime, zpétna
vazba je zdsadnim a zaroven problematickym prvkem pracovniho i u¢ebniho
chovani ¢lovéka (Van Dellen a Kinds, 2001). Obzvlaste¢ kritickym je pak
v souvislosti s motivaci nebo demotivaci jednotlivce. Kritika — konstruktiv-
niijind — ma pfimy vliv na emoce, presveédceni a osobni cile, jez dohromady
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utvafeji motivaci. Rikdme kupiikladu: ,,nikdy nic neudélam pofadné“ (po-
tvrzeni osobniho pfesvédceni) nebo ,,ty mas vzdycky néjakou poznamku
nebo kritiku“ (potvrzen{ kontextualniho pfesvédcen{). Zaroven se obecné
mé za to, Ze zpétna vazba je aktivni slozkou uéenti, rozvoje a zmény. Casto
explicitni zpétna vazba pfichazi z kontextu jako nastroj modifikace cila,
tvorby cild novych nebo analyzy a korektury procesu, ktery k dosazeni cile
nevedl. Je také pravda, ze se cile dfive odkladajf stranou, nedostava-li se na-
lezité zpétné vazby. Ucinnost principu zpétné vazby je tésné spojena s prin-
cipem jmenovanym jako tfeti, principem vstficného okoli.

Jako devaty se princip flexibilnich standardi vztahuje k principu zpét-
né vazby. Kladené cile museji byt dosazitelné, jinak povede zpétnd vazba
k rychlé demotivaci, protoze vytéené standardy lezi pfili§ vysoko a jsou pti-
1i§ narocné. Ukaze-li se v prubéhu procesu, ze cile nejsme s to dosahnout,
muzeme se jej vzdat, ale vhodnéjsi je — zejména pro lepsi obraz sebe sama
a pro zamezen{ frustraci — cil upravit. Kdyz naptiklad pokazime prvni dvé
jamky na golfovém hfisti, mizeme zapomenout na vyborné celkové skore.
Miuzeme ovsem také zapomenout na prvn{ dveé jamky a soustfedit se na dob-
ré skoére na zbyvajicich. Princip flexibilnich standardd muZe vychazet jak
z jednotlivce, tak z jeho okoli.

Princip flexibilnich standardd souvisi s principem optimalnich vyzev.
Motivovat lidi Ize nejlépe zaméfenim se na nejvyssi z realné dosazitelnych
cila. Jednotlivec, ktery zvladne takovou nejvyssi vyzvu, mize byt na svij vy-
kon hrdy. Zaroven je v tomto piipadé snazsi pfijmout nedspéch nez u cile,
ktery se jevil jako dosazitelny snadno ¢i pfilis snadno.

Jedenactym je princip pfimého dukazu. Chce-li jednotlivec pozmeénit
své chovani nebo modifikovat své struktury a vzorce, musi spoléhat na da-
véru ve vlastni kompetence. Pro toho, kdo ztrat{ viru ve své schopnosti, mtze
byt uzitecné sledovat lidi, jimz se zména podafila. Tato myslenka je soucast{
Bandurovy teorie socialniho uceni (1997), v niz je pozorovani modelového
chovani dualezitym ucebnim nédstrojem. Mame-li obavy z ucasti v urcitém
kurzu, ale pfitom vidime, Ze nas kolega tychz schopnosti kurz zvladl, maze
nas to pfimeét k tomu, ze uvidime lépe i vlastni schopnosti a kurzu se zu-
castnime.

Dvanacty princip je princip reality. Dospéli mohou vést $tastnéjsi
a produktivnéjsi zivot, udrzi-li si na n¢j détsky pozitivai nahled. Dospéli tih-
nou k demotivaci tim, ze pfili§ berou v potaz negativn{ zkusenosti, jimiz
svuj pohled na svét kali. Uved'me si nékolik ptiklada, jak tento princip vy-
uzit v konkrétnich situacich: 1) nejde-li o pfevazujici nazor, snazme se ne-
brat zfetel na negativni zpétnou vazbu; 2) méné se srovnavejme s druhymi
ve véci kompetenci; 3) chranime si pocit sebetcty tim, ze budeme pfipisovat
vice vyznamu snaze nez vysledktm. Ptiklady zakotvené v realit¢ napomiizou
tomu, ze negativni zkusenosti odsuneme do pozadi.
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Ttinacty v pofadi je princip emoc¢ni aktivace. Stejné jako aktivace cile
je také emocni aktivace bezpodminecna. Emoce jsou nejucinnéjsim ,,na-
strojem” motivace i demotivace lidi. Obt{z s emoc¢ni aktivaci je v tom, které
emoce mame podnitit a do jaké miry. Ford (1992) zde fika, ze mame zvolna
zacinat a ¢asem ,,pfidavat plyn“ (s. 217). Je tomu tak kvuli trvalému nebez-
pedi toho, co nazyva ,,pfemirou emoci® (s. 217). Nesmime ztracet ze zfetele,
ze emoce bude pozdéji nutno deaktivovat, i kdyz se situace nezmeéni. S tim
souvisi 1 potfeba oslavit uspéch vyplyvajici z velkého usili — jako prostie-
dek zklidnéni. Tak rovnéz zajistime, ze se lidé budou tésit na budouci usili
a dalsf prozitek uspéchu.

Dalsim principem je princip ,,pust’ se do toho*. Lid¢, ktefi maji nega-
tivni zkusenosti z urcité aktivity v minulosti, mohou podcenovat své schop-
nosti a obdobnym situacim se vyhybat. Lze ovSem ucinit pokus a pfimeét
takové lidi k zopakovani a novému prozitku s danou ¢innosti. Pfedpokladem
zde je urcita jistota, ze maji kompetence pro tuto ¢innost nezbytné. Uz diky
tomu, ze se do véci pusti, se jim dostane pozitivni zpétné vazby, ktera na-
vodi dobry pocit a poskytne uzite¢né zkusenosti ¢i informace, a ty zase po-
zvednou sebedtveru. Tento princip dava nejlepsi vysledky v ptipadé, Ze se
opira o realnou sanci na uspéch.

Fordiv patnacty princip, princip pfirastkové versus transformacni
zmény, je problematicky. Chceme-li motivovat jednotlivece k uréitému cho-
vani, ve vétsin¢ pfipada se uchylujeme k piistupu zalozenému na piirast-
ku — postupné se k zadoucimu chovani propracovavame. Existuji vSak
i ptipady, které vyzaduji rychly prilom dosavadniho chovani (transformaci),
naptiklad kdyz zamérn¢ umoznime konflikt, kterym se nase chovani ,,vy-
mkne z rukou®, a diky tomu uspésné a odlisnym zptsobem vybudujeme
chovani jiné. U principu pfirustkové versus transformacni zmény jde o kva-
litativni zmeénu motivace nebo motivacnich vzorca. Za timto tcelem by-
chom mohli pfijit na fadu ucebnich zkusenosti nebo aktivit, které by pfi-
nesly behavioralni rist nebo zménu, ale mizeme volit 1 zasadnéjsi, zlomovy
proces (dezorganizaci nebo reorganizaci), ktery spusti transformaci. Pti-
rustkova zména je bezpecnéjsi i snazsi, nebot’ stavi na pfedchozich zkuse-
nostech. K transformacni zméné se musime uchylovat s obezfetnost{ a jako
k posledni instanct. ,,Pfirastek tam, kde mtzeme, transformaci, kde musime*
(Ford, 1992, s. 218).

Ekvifinalita je Sestnactym a pfedposlednim principem, de facto tu jde
jen o jiné vyjadfeni toho, Ze ,vic nez jedna cesta vede do Rima“, Ziidka se
stava, ze jen jeden piistup vede k zadoucimu vysledku. Jinak fe¢eno pokud
zklame jeden postup, potfebujeme hledat kreativni feseni a kombinovat prin-
cipy a metody. U tohoto principu jde primarné o to, abychom se nevzdavali.

Sedmnidcty a zavérecny je princip lidské tcty. Lidé jsou bytosti z masa
a krve, s nimiz je tfeba peclive a s dctou zachazet. Je-li cilem spolupracovat
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k dosazeni néceho, je empatie vic¢i druhym absolutni podminkou dosazeni
zadouciho vysledku. Tento princip je doplnénim principu vstficného okoli.

Motivovat lidi k u€eni: paradox!

Teorie o uceni se dospélych lidi kresli pfedevsim deskriptivni obrazek.
Explanatorni{ stranky teorif jsou omezené a podléhaji diskusi. Illerisova
teorie neni vlastné teorii v pravém slova smyslu, je kompilaci empirickych
dat, ktera néjak souviseji s ucenim. Ucen{ sestava ze tf{ konstantnich slozek:
obsahu, jasné motivace a skute¢nosti, ze se uc¢eni odehrava ve svém kon-
textu. A nesmime zapominat, ze obsah uceni a motivace k ucenf se nevyvi-
jeji izolované, nybrz se urcitym zpusobem vztahuji ke kontextu. Takovy
obrazek vsak jen mdlo pomaha vysvétlovat fenomén uceni dospélych,
proto také Illeris cituje filozofa Hegela, aby poukazal na ,,subjektivni prozi-
tek® dospélého jako zdroj i smysl uceni dospélého, jak uvadim v jednom
z ptedchozich odstavcu. Jarvis podava k uc¢eni podobné vysvétleni. Jednot-
livei ,,vnitfné prozivaji rozpojeni nebo odlouceni mezi sebou a svétem,
ktery je k uc¢eni vyzyva. llleris i Jarvis chapou motivaci k u¢eni jako vicemé-
né nevyhnutelné pfitomnou v teoretickém smyslu. Otazkou nynf je, zdali ma
byt i oblast celozivotniho uceni soucast{ této ,teorie” nebo vize uceni.
Mohli bychom fict, ze socialné konstruktivistické nazory tak ¢ini. Ucen{ je
stimulovano i usnadnovano, avsak ,,spolecenskym a sviadnym® zpusobem,
pficemz nabizi zu¢astnénym Siroky prostor. Na jednu stranu je tu premisa,
ze dospéli sami védi, co se hodlaji ucit, a maji k tomu vnitfni{ pohnutky.
Na druhou stranu spociva mysleni Illerise a Jarvise v tom, ze ,,motivovat
k uceni nelze, nebot’ uceni vyzaduje subjektivni, vaitinf prozitek. A v mno-
ha situacich neni pasobeni kontextu na dospélé takové, aby prozivali uc¢eni
jako subjektivni nutnost! Takto dochdzime k paradoxu ,,motivace k uc¢eni*,
pokud podporujeme Illeristv a Jarvisiv nazor. V podstaté je uc¢eni na mo-
tivaci nezavislé.

Po Ilerisovi a Jarvisovi davd motivaéni teorie Fordova a dalsich (Hoek-
stra, 2005; Geen, 1999) se svym dirazem na seberegulaci svobodu k dosaze-
ni motivovaného chovani jednotlivci. Uceni je behavioralni (tj. vaitiné pu-
zeny) soubor emoci, osobnich cilt a osobnich a kontextualnich pfesvédceni
(schéma ¢. 4). Mohli bychom fici, Ze Ford dava podstatu subjektivnimu ¢ili
vaitfnimu prozitku — fe¢eno slovy Illerise a Jarvise. Jeho vhled ndim umoz-
fiuje hovofit o pfitomnosti nebo nepiitomnosti u¢ebniho chovani z hle-
diska emoci, osobnich cild a obou zdroji pfesvédéeni. Jeho psychologicky
pfistup k uceni dospélych neodrazuje od autonomie uceni a svobody ucit
se a zaméfuje se na mozné zakladni pfekdzky uceni/celozivotniho uceni,
ptipadné nechut’ k uceni. V této souvislosti cituje Hoekstra (2005) otazku



32 THEO VAN DELLEN

polozenou prvnim experimentalnim psychologem: ,,Pfed vice nez stoletim
si William James kladl otazku, jak to lidi délaji, ze vstanou kazdé rano z vy-
hratého luzka™ (s. 14). Takova otazka vede pfimo ke koncepci seberegulace,
¢ili jak fika Hoekstra: ,,Seberegulace hovoii o zpusobech, jakym lidé fidi —
a predevsim jak nastavuji — své chovani, myslenky a pocity” (s. 15). Ford
totéz rozvinul do ,,kognitivni* a evaluacni regulace emoci a presvédcent,
které pomahaji nebo prekazeji pfi dosahovani osobnich cili. Muzeme to
interpretovat i jako ,,zodpovédné sebeurceni, jak to nazyva pedagog
Langeveld (1946). Pfinasi to omezeni svobod¢ chovani/uc¢ebniho chovini.
Na jedné strané dava akontabilita a odpovédnost za behavioralnf vybeér se-
beregulaci a sebeurceni v souvislosti s kontextem. Na strané¢ druhé ma i kon-
text odpoveédnost za to, ze bude podnécovano a usnadniovano chovani.
Znovu jasné vidime, ze vzdjemny vztah motivace a emoci hraje dalezitou
a rozhodujici roli v interaktivnim vztahu mezi jednotlivcem a kontextem (viz
vyse schéma ¢. 1). Fordovy motivaéni principy jsou pak pojivem, které re-
guluje emoce, piesveédceni a osobni cile v ramci vztahu vzajemné zavislosti
mezi jednotlivcem a kontextem.

Zavér

Podle nazoru Altenburga, Van Heckeho a Schuitena (2003) mtzeme obecné
predpokladat, Zze jednotlivci, ktet{ zkombinuji vtli a energii s chuti, budou
pfirozené motivovani. Tim spiSe, existuje-li realna Sance, ze svého cile mo-
hou dosahnout. Zejména v takovém pripadé se pusti do akce a budou ochot-
ni pfekonavat pfekazky, které pfed nimi vyvstanou. Altenburg, Van Hecke
a Schuiten (2003) fikaji, Ze pfirozenou motivaci lze zvysovat dvojim zpuso-
bem: 1) utvorit podminky, které motivaci preji a za nichz je posilovana;
a 2) odstranit podminky, které pfirozenou motivaci popiraji nebo potlacuji
(s. 9). Tyto dva smeéry se velmi podobaji tomu, co ma na mysli Ford svymi
motivacnimi principy. Ale co kdyz lidé k uré¢itému chovani pfirozen¢ moti-
vovani nejsou a o uceni/celozivotni uceni nejevi zijem?

Ve véci chuti do ucen{ se pfedchozi tvahy obracely primarné k tomu, ze
vzdé¢lavatel podnécuje a usnadnuje uceni. To s sebou nese aktivaci a udrzo-
vani vysoce osobnfho regulacniho procesu ve sméru behaviordlni zmény
u vzdélavaného. Podle Van Dellena a Wageny (2008, na zdkladé Dekkerse,
2000) to znamena, ze vzdélavatel musi: 1) budovat daveéru mezi vzdélavany-
mi (,,pouto”); 2) stif{dat jejich nasledovani a vedeni; 3) pozorovat a byt citlivy
k tomu, co u vzdélavaného skutec¢né probihé; 4) nabizet vhled, pokud sebe-
regulacni proces hrozi ,vykolejenim®; a 5) v pfipadé potieby zasahnout
(transformacné orientovanou intervenci). Tyto primarn{ tkoly vzdélavatele
obsahuji jen minimum ze socialné¢ konstruktivistické neformalnosti. Spise se
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snazi fidit a stimulovat, potazmo usnadfiovat uceni. Na téchto ukolech je
bezprostiedné vidét, pro¢ je komunikace spolu s mezilidskymi a (cilove
orientovanymi) kompetencemi (Van Dellen a Wagena, 2008) i osobnosti
(Van Dellen a De Jong, 2010) tak dualezitou soucasti vzdélavani.

Ackoli jsme zpusoby motivace lid{ popisovali jednotlive, v praxi funguiji
téméf vzdy kombinované. Motivovat lidi neni snadné, musime brat v potaz
mnoho okolnosti. Jak fika Ford, Zel nemame zadny motivacni knoflik,
ktery by stacilo stisknout, aby se lidem zacalo chtit pilné pracovat, ucit se
a zodpoveédné konat. Neni to ani proces, ktery Ize vynutit, lidi nelze motivo-
vat nasilim.

Chceme-li motivovat, potfebujeme zkusenosti, okolnosti, pfilezitosti
a eventuality, které motivaci usnadni. Snaha o nasilné vstupovan{ do situace
muze pfinést negativni ucinek (Ford, 1992). Ford dale fika, Zze zneuziti mo-
censkych vztaht v situaci, kdy chceme motivovat lidi, maze svuj uc¢inek mit,
ale jen kratkodob¢. Po obdobi bezpodminecné koncentrace na zadouci
chovani lidé dany proces zastavi, piipadné se obrati proti nému. Ford to
vysvetluje takto: ,,Takze strategie snahy o motivaci lidi skrze pfimé ovladani
jejich ¢innosti — oproti neptimému ovliviiovani jejich cila, emoci a pfesved-
ceni o vlastnim konan{ — by méla zustat vyhrazena situacim, které vyzaduji
hbité dosazeni cile a kdy jiné prostfedky nejsou k dispozici.“ (Ford, 1992,
s. 203). Za nepfitomnosti motivace je pro dlouhodoby uc¢inek uzitecnéjsi
sledovat vyse popsané motivacn{ principy. Schazi-li motivace, mohou tyto
principy vrhat svétlo do prostoru, v némz je zapotiebi akce. Podle Fordova
nazoru je motivace ,,smérem, jimz se ¢clovék ubira, pficemz emocni energie
a afektivni zku$enost napomaha nebo zabrafiuje pohybu timto smérem,
a zaroven je ocekavanim, které ¢lovek spojuje s tim, zda dosahne kone¢ného
cile® (Ford, 1992, s. 78). Fordovych (1992) sedmnact motivacnich principt
muze slouzit jako nastroj k usnadnéni motivace u kratkodobych i dlouho-
dobych cili v souvislosti s u¢enim a rozvojem kompetentniho chovani.
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