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Anotace

Cilem této prace je charakterizovat pojem ,ucebni autonomie“. V prvni Casti prace
prozkoumam zékladni teoretické¢ aspekty a popiSu vyznamy, které jsou tomuto pojmu
ptisuzovany v diskurzu soucasné ¢eské i zahrani¢ni pedagogiky. V empirické ¢asti si budu klast
otazku, jak déti na druhém stupni zakladni Skoly vnimaji a prozivaji moznost autonomniho
uceni, jak takovému uceni viibec rozuméji a jak reflektuji situace, v nichz se autonomné¢ ucily
(vyzkum se tyka Skoly, kde je rozvoj ucebni autonomie jednim z hlavnich cili). Metodou

vyzkumu je obsahova a sémantickd analyza slohovych praci déti na téma ucebni autonomie.

Kli¢ova slova: ucebni autonomie, autonomni uceni, svoboda uceni, autoregulace uceni,

metakognice, autodeterminace, alternativni Skoly, Zdkovsky diskurz

Abstract

In my thesis, I aim to characterize a term ,learner autonomy*. In the first part of thesis, I
examine basic theoretical aspects and describe meanings related to this term in a discourse of
recent Czech and foreign pedagogy. In the empirical part, | explore ways in which upper
primary school children perceive and experience autonomous learning, how they understand
and reflect situations in which they had autonomy (research deals with a school focused on
fostering learner autonomy). As a research method, | choose content and semantic analysis of

children's compositions on theme learner autonomy.

Keywords: learner autonomy, autonomous learning, freedom to learn, self-regulation of

learning, metacognition, self-determination, alternative schools, learner discourse
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Uvod

Zamérem prace je predstavit pojem ,,u¢ebni autonomie* na dvou konkrétnich rovinach.
Praktickou rovinou, jiz je vénovana posledni ¢ast prace, je empiricky vyzkum opirajici se o
analyzu textovych reprezentaci toho, jak Zaci® na druhém stupni zékladni $koly chapou a
prozivaji situace, které jsou s ucebni autonomii néjakym zpisobem spojené, a do jakych
sémantickych struktur zasazuji tento samotny pojem v jeho riznych derivacich a fragmentech
vypovidani o (recentnim a primarné Skolnim) uceni, potazmo o zivoté jako takovém. Jinak
feceno, jedna se o popis ,,zakovského diskurzu“ uc¢ebni autonomie, jehoz smyslem je v prvni
fad¢ Iépe porozumét tomu, jakym ,,jazykem* Zzaci o uceni premysli, na ¢emz lze potencialné
budovat produktivnéjsi dialog mezi uciteli a zaky ve vztahu k rozvoji ué¢ebni autonomie.

Kazdé smysluplné analyze by vSak méla piedchazet reflexe vlastnich piedpokladi a
teoretickych vychodisek v jejich vztahu k pfedmétu zkoumani, coz se zde, tj. v piipadé nepftilis
casto pouzivaného pojmu ucebni autonomie (v kontextu ceské pedagogiky), ukazuje jako
stézejni. Hlavni Cast prace je tedy teoreticka, resp. terminologicky-analyticka: je vénovana
samotnému pojmu ucebni autonomie jako badatelskému tématu. SpiSe nez o podrobnou resersi
a narok na kompletni ptehled dosavadniho badéani jde o shrnuti a pojmenovani zasadnich
koncepénich vlivili, ¢eskych i1 zahranic¢nich, a zaroven o identifikaci teorii, pojmil a vyznamd,
které se explicitn€ o slovni spojeni ,,ucebni autonomie* sice neopiraji, ale vyuzivaji na roving
diskurzu stejnych referen¢nich rameu.

V piipadé vyzkumu uéebni autonomie by heuristika vysledk badani mé¢la byt doplnéna
1jistou sebereflexi vyzkumnika. V. momenté, kdy zjistim, Ze se ,,autonomné¢ uc¢im* tomu, co to
vlastn€ znamena ,,autonomné se ucit, a Ze tedy samotny badatelsky proces v tomto konkrétnim
ptipad€¢ zahrnuje jakousi v reakci na nové védéni neustdle se proméenujici metakognitivni
rovinu, je uzite¢né pokouset se o poné¢kud nadstandardni podobu hermeneutiky: nejen operovat
s vlastnim pfedporozuménim (v tomto piipadé pojmu ucebni autonomie), ale zaroven brat

Vv potaz i svou zitou angazovanost, ,,vtélenost do tohoto vyzkumného problému.?

! Jelikoz se domnivam, Ze generické maskulinum v tomto pfipadé neni plo$né piijimano jako bezpiiznakové
(dokonce ani v ptipadé adjektiv), pfedesilam, Ze oznaceni typu ,,Zaci®, ,,ucitelé* apod. v této praci chapu jako vzdy
jiz zahrnujici sviij feminni ekvivalent, neni-li uvedeno jinak. Na n€kterych mistech (i v ndzvu préace) pak z diivodu
snahy o elementarni genderovou vyrovnanost pouzivam slovo ,,déti“, jez sice v pedagogickych kontextech mtize
byt zdrojem jisté neexaktnosti, ale spise jen formalniho razu.

20 potieb¢ ucitelské reflexe toho, co je postmodernim konstruktivismem nahliZeno jako skryte ,.za zrcadlem*, viz
KASCAK, Ondrej. Je pedagogika pfipravena na zmény perspektiv? Pedagogika, 2002, 52(4), s. 388-414. Zvl. s.
410 n.



1. Pristupy k ucebni autonomii

Podobné jako u vétSiny socialné-védnich pojmovych konstruktl nelze ani v piipadé
ucebni autonomie snadno odpoveédét na banalni otazku, co to vlastné je, nebo nabidnout jedinou
platnou definici (piestoze k jistému pokusu o definici na konci této kapitoly dojdeme). Lze se
hypoteticky domnivat, Zze v kontextu ¢eské pedagogiky existuje jisty intersubjektivni konsenzus
Vv porozuméni udebni autonomii minimalné na roving toho, co u¢ebni autonomie (uréité) neni.
Ptestoze se pojem piesné v této explicitni formé vyskytuje v ceském pedagogickém diskurzu
spiSe jen sporadicky a nepfili§ jednotné, jeho mozné vyznamové obsahy ¢i tzké sémantické
vazby s jinymi pojmy typu ,,autoregulace uceni® tvoii v daném diskurzu pomérné masivni a
V poslednich tfech dekadach stale rostouci vrstvu. Abychom vSak mohli pfistoupit k analyze
vyznamového obsahu pojmu ucebni autonomie V ceském jazykovém prostiedi, bude uzitecné

zamé&fit se nejprve na (zaroven pravdépodobné pivodnéjsi) vyznamovou produkci v textech

zahrani¢nich badatelt.*

1.1 Learner autonomy

V centru zahraniéni literatury vztahujici se k u¢ebni autonomii stoji pojem learner
autonomy.® Bylo by viak ponékud unahlené polozit prosté rovnitko mezi uéebni autonomii a
learner autonomy.® Hlavni d@ivody jsou tii. Za prvé — jak uz bylo fe¢eno — se v piipadé ¢eského
vyrazu nejednd o ptili§ zaZity ¢i pouZivany pojem, ktery by mél ustalenou formu, a bylo by tedy

dosti neptfesné prisuzovat mu konkrétni cizojazycny ekvivalent, ktery naopak zazity a ustaleny

3 Tak by §lo uvazovat tieba o tom, Ze ucebni autonomie urcité neni néco, co je béZné pozorovatelné v praxi vyuky
na vétsing Ceskych zakladnich skol, nebo Ze to urcité neni néco na zpisob transmise znalosti z ucitele na zaka.

4 Predesilam, Ze se v této praci omezim pouze na takové zahraniéni texty vénované autonomii, které jsou psané ¢&i
prelozené v anglickém jazyce.

> Vyskyty pojmii piekladové blizsich jejich ¢eskému ekvivalentu typu autonomous learning ¢ autonomy in
learning jsou Vv literatufe méné Casté. Piehledy zahrani¢ni bibliografie k danému tématu viz napt. REINDERS,
Hayo. Autonomy Bibliography. Innovation in Teaching [online]. 20072018 [cit. 25. 5. 2018]. Dostupné z:
http://innovationinteaching.org/autonomy/autonomy-bibiliography/bibliography/. Nebo téZ viz obsazny ¢lanek
vénovany piehledu badani (literatura je zde zasazena do kontextu, rozd€lend do kategorii a komentovand):
BENSON, Phil. Autonomy in language teaching and learning. Language teaching, 2007, 40(1), s. 21-40.

8 Ztotoznéni obou pojmi se objevuje napi. u SVAROVSKY, Jan. Rozvoj ucebni autonomie jako osobnostni kvality
(se zameérenim na vyuku cizich jazykii). Diplomovéa prace. Praha: Univerzita Karlova, Filosoficka fakulta, 2008.
Reflexi problemati¢nosti prekladu learner autonomy lze naopak nalézt u CHVALOVA, Marie. Prilezitosti
k rozvijeni autonomie Zika v hodindch anglického jazyka na 2. stupni ZS a role presvédceni vztahujici se k Zakové
autonomii a jejimu rozvijeni. Disertacni prace. Brno: Masarykova univerzita, Pedagogicka fakulta, 2018, s. 10.

6


http://innovationinteaching.org/autonomy/autonomy-bibiliography/bibliography/

je. Za druhé je anglicky pojem spojovan v drtivé vétsin€ publikaci (pouze) s u¢enim cizich
jazykt, zejména ,,EFL*,” kdeZto v ¢eském prostiedi se dostava i do $ir§ich kontextll. A za tfeti
se zde ukazuji mozna na prvni pohled jemné piekladatelské nuance, které vSak z hlediska
piesného porozumeéni tomu, co ucebni autonomie vlastné je (a predevsim pak jak s ni konkrétné
nakladat v praxi), mohou hrat zasadni roli. Idealni ¢esky pteklad learner autonomy patrné ani
neni mozny vzhledem k vyznamové¢ uz$im konotacim slova zak (pokud bychom uvazovali o
autonomii zaka;® autonomii studenta by naopak dobie odpovidal v literatufe rovnéz, byt méné
Zasto, pouzivany pojem student autonomy),® ptipadné k jazykové nepiili§ standardni varianté
»autonomie uciciho se (¢lovéka)“, jez vsak na rozdil od ,,autonomie zdka®“ implikuje také
mimoskolni, nadgeneracni a ne-kognitivni dimenze vyznamu uceni, coz vét§inovému vyuziti
pojmu learner autonomy v zahraniéni literatuie neodpovida. '

Learner autonomy lze spolu s dal§im mnozstvim vyznamové blizkych pojma obecné
zatadit mezi learner-centered approaches,!! tedy feknéme piistupy orientované na zéka / na

,uciciho se (i ve smyslu zaméfeni se na samotny proces uceni spise nez na jeho obsah — ,,ucit

7 Casto pouzivané zkratky jsou v tomto kontextu pravé EFL (english as a foreign language), ELT (english language
teaching) ¢i L2 (second language learning) Podle Bensona se learner autonomy ¢asto pouziva jako zkracenina pro
language learner autonomy. Ne Ze by $lo o néco diametralné odlisného, ale pfeci jen je dilezité brat v uvahu
odlisny kontext geneze a pouziti pojmu. Viz BENSON, Phil. Autonomy in language learning, learning and life.
Synergies France, 2012, 9(1), s. 29-39.

8 S prekladem learner autonomy jako ,,autonomie Z4ka v procesu uceni“ se lze setkat u MARES, Jan; MARES,
Jiti. Autonomie dospivajiciho jedince: sloZity proces, nejisty vysledek. Pedagogika, 2014, 64(1), s. 81-97. Viz s.
86. Learner autonomy jako ,7ikovskou autonomii* pieklada napt. JURIKOVA, Ivana. Fostering Learner
Autonomy: Action Research. Diplomova prace. Brno: Masarykova univerzita, Pedagogicka fakulta, 2015. Jistou
zékladni reflexi nejasnosti tykajicich se slova learner ve vztahu k autonomii Ize nalézt u JANIKOVA, Véra.
Autonomie v procesu vyudovani a udeni se cizimu jazyku. In: JANIKOVA, Véra. Autonomie v procesu uceni a
vyucovani cizich jazykii. Brno: Masarykova univerzita, 2005. s. 17-34.

® V prakticky totozném vyznamu pouziva pojmy learner autonomy a students’ autonomy (plural) ponékud
neproblematicky ZEISEK, Adam. Students’ Autonomy: Developing individual learning plans at secondary school.
Diplomova prace. Brno: Masarykova univerzita, Pedagogicka fakulta, 2017.

10 Reflexi této skuteEnosti spolu s vysvétlenim moznosti presahu learner autonomy zaméfené ¢isté na vyuku cizich
jazyku az k autonomii zivotni Ize najit u BENSON, Phil. Autonomy in language learning, learning and life.
Synergies France, 2012, 9(1), s. 29-39.

1 CIEL Language Support Network. Integrating independent learning with the curriculum [online]. 2000 [cit. 25.
5. 2018]. Dostupné z: https://www.llas.ac.uk/resources/gpg/1400#refl4. Mezi pojmy pouzivané prakticky jako
synonyma k learner autonomy patii independent learning a self-directed learning, ovSem tyto pojmy se pouzivaly
Castéji v pocatcich vyzkumi autonomie. Mezi pojmy autonomii velmi vyznamove blizké, ale odkazujici k mirné
odlisnym ¢&i konkrétnéji pojatym podminkam, metodam ¢i cilim udeni, se fadi self-access, self-regulation, self-
instruction ¢i self-education — BENSON, Phil. Autonomy in Language Learning [online]. 2006 [cit. 25. 5. 2018].
Dostupné z http://www.academia.edu/1144280/Teaching_and_researching_autonomy_in_language_learning.
Terminologii jako takovou v souvislosti s témito pojmy se zabyva napt. PEMBERTON, Richard. Introduction. In:
Taking control: Autonomy in language learning. Hong Kong University Press, 1996, s. 1-10. V ¢eském prostiedi
si terminologickych odstini u mnoZzstvi vzajemné souvisejicich anglickych pojmi (zde ve vztahu k autoregulaci
uéeni) v§ima MARES, Jifi. Styly uceni Zikii a studentii. Praha: Portal, 1998. Zvl. s. 173.
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se ugit*), které jsou piiznaéné pro paradigma,’? jehoz kofeny sahaji k zac¢atku 20. stoleti ¢i jeste
dal,®® ale které se zacalo plné rozvijet az od 70. let 20. stoleti s kulminaci po roce 2000.1 V
geském prostiedi se 1ze v souvislosti s timto ,,novym paradigmatem vychovy“!® setkat (byt i ve
vyrazn¢ §irSich kontextech) s ozna¢enim ,,obrat k ditéti* jakozto vyusténim S$ir§iho socialné-
politického procesu individualizace.'® Naopak v uz§im kontextu $kolniho vzd&lavani se v této

souvislosti hovoii o pedagogickém konstruktivismu.’

12 Pojem ,,paradigma“ zde chépu v zasadé ,.kuhnovsky*, pfestoze se pfiklanim (vzhledem k multi-disciplinarité
véd o vychové) k vyznamove §ir§imu pojeti tak, jak s nim jaksi z druhé strany (na roviné feéeno pro zménu
,foucaultovsky*: velkych epistemickych zlom a jejich vlivu na pedagogiku) operuje SiP, Radim. Pedagogika a
paradigmaticky obrat v metodologii a teorii. Pedagogickd orientace. 2015, 25(5), s. 671-699. Sip mimo jiné na
piikladu v soucasné dobé stale aktualni odborné i vefejné diskuze kolem prospésnosti ,,Hejného metody* ukazuje
dasledky Sirsich paradigmatickych zmén 20. stoleti stici v nepochopeni a nakonec i nepfijeti teorii, které by jinak
mohly vzdélavani posunout kuptedu: ,, (...) pokud pedagogika nebude dostatecné reflektovat filozoficko-teoretické
pozadi pozdné modernich teorii, nebude ze systémovych diivodii schopna je plné akceptovat. “ Tamtéz, s. 692.

13 Ptehlednym, byt zdaleka ne vy&erpavajicim (z hlediska ,.genealogického* vyzkumu myslenkovych proudd si
kazdy autor beztak musi stanovit uritou hranici, jinak se vétSina podobnych analyz zastavi az nékde u Platona)
prehledem kofentl i vystupt tohoto ,,nového paradigmatu® je napt. VACLAVIK, Vladimir. Cesta ke svobodné
Skole. Hradec Kralové: Gaudeamus, 1995.

14 Podrobnou praci zabyvajici se (mimo jiné) konjunkturou piistupti spojenych s learner autonomy véetné popisu
hlubsiho teoretického pozadi sahajiciho i mimo diskurzy vychovy a vzdélavani je BENSON, Phil. Teaching and
researching: Autonomy in language learning. 2nd edition. Abingdon: Routledge, 2013. Podle Bensona piekonal
pocet odbornych publikaci na téma learner autonomy vydanych v prvnim desetileti po roce 2000 celkové mnozstvi
za predchazejicich 30 let, a to zejména diky rozmachu védeckych konferenci na toto téma po celém svété. Viz
tamtéz, zvl. s. 3 n. V jesté SirSim kontextu celosvétovych spoleCenskych zmén (lidska prava, technologie,
globalizace, anti-behaviorismus) analyzuje narustajici zajem o autonomni principy v uéeni GREMMO, Marie-
José; RILEY, Philip. Autonomy, self-direction and self access in language teaching and learning: The history of
an idea. System, 1995, 23(2), s. 151-164.

15 Tento pojem v kontextu ¢eského pedagogického mysleni v 90. Ietegh 20. stoleti pouziva napt. RYDL, Karel.
Smysl a vliv reformnich ideji alternativniho pedagogického hnuti v Ceské republice v 90. letech. Pedagogika,
1998, 48(4), s. 380—386.

16 Napt. SPILKOVA, Vladimira. Obrat k ditéti jako vychodisko pedagogické reformy. Pedagogika, 2005, 55(2)
s. 87-90. Spilkova zde pozoruhodné reflektuje i to, co tato ,,antropologicka orientace vzdélavani ur¢ité neni (rany
pedocentrismus, anti-autoritativni vychova aj.), a jak negativni vliv na vécnou diskuzi (jeZ mlze vést ke
skute¢né reform¢) ma mnohdy radikalni polarizace postoju vuéi klasickym/alternativnim $kolam stejné jako
absolutizace nékterych principti (tfeba praveé ucebni autonomie). Podle Spilkové je tuto ,,antinomii vychovy*
potieba piekonat. Proces ,,individualizace* ve §kole uchopeny jako ,,vzdélani, které chce vychazet od ditéte™ viz
KASIKOVA, Hana; DITTRICH, Pavel; VALENTA, Josef. Individualizace a diferenciace ve Skole. In:
VALISOVA, Alena; KASIKOVA, Hana. Pedagogika pro ucitele. 2. vydani. Praha: Grada, 2011, s. 153164,
Individualizace explikovana jako ,,nové paradigma vychovy“ viz KOCUROVA, Marie. Individualizace jako
SirSich zmén se lze setkat také s pojmem ,,humanizace skoly*, viz napt. HELUS, Zden¢k; PAVELKOVA, Isabella.
Vedeni zakt ke vzdélavaci autoregulaci a humanizaci $koly. Pedagogika, 1992, (42)2, s. 197-208.

7V souvislosti s ,,metauéenim* — ,,uenim, jak se udit* viz napf. MARES, Jifi. Styly uceni Zdikii a studentii. Praha:
Portal, 1998, s. 142: , Zdk si totiz svét, ktery ho obklopuje, sam v sobé znovu utvdri, konstruuje. To ovsem
predpokldada dovednost 7idit si sam sviij vlastni zpiisob uceni a ucit se, jak jednat z vnitinich motivii. “ V' kontextu
s novymi ,,inovativnimi® sméry (8kolniho) vzdélavani: KORCOVA, Katefina. Konstruktivismus v inovativnich
vzdélavacich programech v ¢eské skole. Studia paedagogica, 2006, 54(11), s. 159-168. Postmoderni implikace
filosofickych &i antropologickych perspektiv ve vztahu ke konstruktivismu (pro pedagogiku): KASCAK, Ondrej.
Je pedagogika ptipravena na zmény perspektiv? Pedagogika, 2002, 52(4) s. 388—414.
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Co tedy znamena pojem learner autonomy? Zdaleka nejcitovangjsi je definice Henriho
Holce z konce 70. let, ktera jej vymezuje jako schopnost pievzit fizeni svého uceni.'® Definice
je obecné vzato dodnes pouzivana a pouzitelna s tim, Ze slovo schopnost muze byt nahrazeno
slovem zpusobilost ¢i to, ,,co se ma pievzit®, se Castéji popisuje jako zodpoveédnost ¢i kontrola
(nad svym uéenim) — viechny varianty se beztak vyskytuji jiz u Holce.'® Mnohem zasadngjsi
nez tato jemna hra s ve vysledku plné zastupnymi vyrazy je to, co uvedend definice znamena
pro dalsi porozuméni tomu, kdo, co, kdy, kde a proc¢ ,,se uci* ¢i kdo ,,ptebira“ kontrolu nad
svym ucenim, od koho, do jaké miry a jak se to nauci. V kladeni otazek by bylo mozné jesté
dlouho pokragovat.?

Potvrzenim toho, Ze se jedna o ,,buzzword*,? je vy&et zpisobil, kterymi je mozné learner
autonomy v uvedené definici uchopit (a jak ji rizni badatelé uchopili). MiiZe se jednat o rizné
rozvinutou, le¢ vrozenou dispozici kazdého cloveka ke kontrole nad svym ucenim. MiiZe to byt
(naopak) pIn¢ naucitelny soubor dovednosti vedoucich K fizeni svého ucéeni. Z jiného uhlu to
muze znamenat nikoliv néco, co je vlastni konkrétnimu ¢lovéku, nybrz zptisob, jakym se to
ziskava ¢i jakym to probihd. Learner autonomy pak miize byt prosté oznacenim pro situace,
V nichZ se sebe-fizené uceni odehrava. V kostce by se dalo fici, ze to mize byt urcity proces
(uceni), urcity produkt jakozto vysledek tohoto procesu (¢i cil, kam sméfuje) a nakonec urcity
prostor, v némz se takovy proces uskute¢iiuje.??

Domnivam se, ze v piipad¢ Ceského vyrazu ,,u¢ebni autonomie je uvedena obsahova
disparatnost jeste zfetelnéjsi, jelikoZ se z néj vytraci explicitni vztah k osob¢ ,,uciciho se*. Co
podle Bensona totiz vySlo za nékolik desitek let pouzivani pojmu najevo, je dominantni
tendence chapat learner autonomy prave ve vztahu k vlastnostem ¢i schopnostem ,,ucicich se*
na misto ve vztahu k metodam ¢i situacim vedoucim k ziskani téchto schopnosti. Ve vztahu
K praxi je pak podle n&j nejvyznamné&j$im piinosem badatelského usili poslednich let popieni

ptedpokladu, Ze se Zaci uci byt autonomni ve svém uceni jednoduse tak, Ze jsou umisténi do

18 The ability to take charge of one own’s learning. “ Cit. podle BENSON, Phil. Autonomy in language teaching
and learning. Language teaching, 2007, 40(1), s. 21-40.

19 Tamtéz, s. 22 n.

20 Obdobné otazky si v nejnové&jsi studii pokladaji také CHIK, Alice; AOKI, Naoko; SMITH, Richard (eds).
Autonomy in Language Learning and Teaching: New Research Agendas. London: Palgrave Macmillan, 2018, s.
2.

2L Napt. THANASOULAS, Dimitrios. What is learner autonomy and how can it be fostered. The Internet TESL
Journal. 2000, 6(11), s. 37-48.

22 Caste¢né podle BENSON, Phil. Autonomy in language teaching and learning. Language teaching, 2007, 40(1),
s. 21-40.



situaci, kde jim nic jiného nezbyva.?® Autonomie v tomto kontextu neni synonymem pro
volnost & svobodu.?* Presnéji feceno, pokud by uéebni autonomie méla byt zadoucim stavem,
kterého by se zak m¢l snazit dosahnout, neznamena to, Ze je zaroven zadouci metodou k jeho
dosazeni. A k takovému slu¢ovani podle m¢ ¢esky ,,pieklad learner autonomy jakozto uc¢ebni
autonomie implicitné trochu vybizi. V konkrétni praxi se tomu Ize na zakladni rovin¢ vyhnout
polozenim bandlni otazky, zda je autonomie zakl v nasi Skole néco, co délame, nebo néco, za
¢im smérujeme. Nebo jesté jinak: Zdci se maji autonomné ucit, aby... (néco), Nnebo Zdci se maji
ucit... (néjakym zpusobem), aby byli autonomni. Pokud bychom chtéli v ¢eském diskurzu
predejit terminologickému zmateni a oboji nespojovat, pak by skutecné davalo vétsi smysl
pouzivat vyraz ucebni autonomie spise ve vztahu k vysledku nezli k procesu. Zarovein musim
dodat, ze se pohybujeme zatim jen na zadkladni sémantické Grovni autonomie a na dalSich
strankach této prace se cela véc jesté dale zptesni.

Francouzské centrum pro jazykové vyzkumy (CRAPEL), v némz pusobil Henri Holec,
se v 80. letech zabyvalo learner autonomy na mnoha rovinach, ale podle Bensona zustalo
Z hlediska pochopenti, co takova autonomie viibec je, jen u popisu toho, co v§echno autonomous
learners uméji, ptipadné co mohou udélat pro to, aby piisluiné schopnosti ziskali.?® Od po¢atku
90. let se vSak z velké ¢asti zasluhou dalsi vyznamné osobnosti v ,,0boru® learner autonomy,
Davida Littlea, zacalo badatelské pole obracet k psychologické roving problému.?® Psychologie
se dostala do centra vyzkumu learner autonomy (oproti diive akcentovanému liberalné-
politickému pohledu)?’ spolu se zakladnim predpokladem, Ze autonomie je pomérné variabilni
zpusobilost ¢i mohutnost (spiSe nez pln¢ naucitelna dovednost), ktera zavisi na hlubsich
individualnich dispozicich, ov§em (pod vlivem neo-vygotskianského ptistupu) nahlizenych v
uzké souvislosti s prostiedim a Se socialnimi interakcemi, v nichz se u¢eni odehrava. Hlavni

vvvvv

zpusobend moznost, pievzeti kontroly nad svym u¢enim (ve smyslu ptivodnich definic). Velmi

2 Tamtéz, s. 22.

24 Podle jistého experimentu u &trnactiletych Zakd, kterym byla déna prakticky plna volnost v udeni (cizimu
jazyku), se zpocatku projevovalo zmateni, nahodilost volby a nedostatek zkuSenosti s podobnou situaci. Ani
z dlouhodobgjsiho hlediska uceni nebylo efektivni, coz se vSak zlepSilo po zavedeni metakognitivnich postupd.
Viz TREBBI, Turid. Freedom — a prerequisite for learner autonomy? Classroom innovation and language teacher
education. In: LAMB, Terry; REINDERS, Hayo (ed.). Learner and teacher autonomy: concepts, realities, and
response. Amsterdam/Philadelphia: John Benjamins Publishing, 2008, s. 33-46.

25 BENSON, Phil. Autonomy in language teaching and learning. Language teaching, 2007, 40(1), s. 23.

% LITTLE, David. Learner Autonomy 1: Definitions, Issues and Problems. Dublin: Authentik, 1991. Publikaci Ize
doporucit také jako kvalitni uvod do problematiky learner autonomy obecné (pfed ¢etbou novéjsich ptehledovych

oy

praci, z nichz nejcitovangjsi jsou ty od Phila Bensona).

2" Tamtéz, s. 11 nn.
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nosny je tento poznatek i z hlediska vyse diskutovanych terminologickych nejasnosti, nebot’ se
V této souvislosti hovoii o ,,procesu autonomizace*, coz je proces, v némz ucitel systematicky
vytvaii a udrzuje vhodné ucebni prostiedi, v némz ti, kdo se u¢i, mohou byt autonomni tak, aby
se mohli stat jesté autonomng;jsi.?8

Z uvedeného vyplyva, Ze stejn¢ jako samotny proces, tak i (brano hypoteticky) vysledek
»autonomizace®, zahrnuje stav, nebo presnéji postoj, jedince, ktery lze nazvat autonomii. Je
vsak zéaroven jasné, ze kazda z téchto autonomii ma trochu jiné parametry nez ta druha. Ucici
se ¢lovék muze byt autonomni, ale v jisté konstelaci se stane jes$té autonomné&jsim. Neni tedy
ptekvapenim, ze zna¢né mnozstvi badatelti se zahy zacalo zabyvat otazkou stupna — stadii ¢i

ree
1

»leveld®, ale 1 druhli — modeld, ,,verzi“ autonomie. Pfestoze vychozi otdzka ,,psychologického*

pojeti learner autonomy: které konkrétni komponenty (at’ uz dovednostni, dispoziéni ¢i jiné)
prosté ma mnoho podob a ze chovani autonomné se ucicich mize nabyvat dosti rozlicnych
forem v zavislosti napf. na tom, jak jsou stafi, jak dlouho se vénuji rozvoji autonomie ¢i jaké
maji potieby a cile.?® Piipadna implementace Vv néjakém kontextu osvédéenych postupl
rozvijejicich autonomii je tim padem omezena (z hlediska své univerzality) uz tim, Ze konkrétni
podoba autonomie siln¢ zavisi na vnéjSich okolnostech i vnitinich dispozicich. Jednoduse
fe¢eno, autonomie zavisi na tolika faktorech, Ze se nékdo muze celkem snadno zacit divit, ,,pro¢
u nas autonomie nefunguje, kdyz to délame Gplné stejné*.

Domnivam se, ze timto témeér ,,kvantitativnim® zaméfenim badateli na ohromnou sféru
moznosti, tj. na rozsah toho, co v§echno autonomie muze zahrnovat ¢i znamenat, se vyznam
learner autonomy nijak nezpiesnil. Naopak by bylo mozné konstatovat, Ze diskurz autonomie
je na tolik zhustény, Ze kvalitni — ,,poctiva™ (ve smyslu vSechny moZnosti adekvatné
zohlednujici) koncepce learner autonomy, potazmo uéebni autonomie, snad (uz) ani neni

(v diskurzivnim smyslu doslova) myslitelnd.*® Na druhou stranu Holec v recentnim piispévku

28 LITTLE, David. Learner autonomy and second/foreign language learning [online]. Centre for Languages,
Linguistic and Ares Studies, 2002 [cit. 25. 5. 2018]. Dostupné z: https://www.llas.ac.uk/resources/gpg/1409. Je
vsak tfeba rozliSovat proces autonomizace jakozto urCitou ,,metodologii tréninku* autonomie (napt. zavadéni
riznych moznosti vlastnich rozhodnuti co se ty¢e obsahu ¢i postupu uceni) a autonomizaci jakozto soubor
vnitinich, psychologickych procesi, které nemuseji byt viibec ziejmé na prvni pohled (napf. vlivy ¢i omezeni
majici pfic¢inu v socidlné-kulturnim zdzemi zaka).

23 BENSON, Phil. Autonomy in language teaching and learning. Language teaching, 2007, 40(1), s. 23 n.

30 Zde bych radgji doplnil, Ze se pohybujeme pravé jen na roving teoretického uchopeni autonomie. NemoZnost
,pIn€* , myslet* ucebni autonomii nijak neznamena, Ze ji (tj. jeji podobu, kterou jeste myslet dokaZzeme) nemiizeme
uspésné rozvijet ve Skolni praxi. Jind otdzka, na niz si ovSem netroufaim odpovidat, by byla, na kolik miize pluralita
podob autonomie a (tedy) jista jeji neuchopitelnost byt zdrojem rtiznych neporozuméni ¢i dezinterpretaci a jak
velké je riziko, Ze se takto uchopené ,,neuchopitelné”, posléze aplikované na déti, mize stat z hlediska jejich
vychovy ponékud nebezpecnym (bez ohledu na moznou reakci, Ze cokoliv ,inovativniho* je potad lepsi nez
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uvedl, ze prave pluralita a variabilita vSech moznych pedagogickych snah o vyzkum a vyuziti
konceptli spojenych s autonomii v u¢eni je néim, na ¢em je tieba stavét a co je tieba cilené
rozvijet oproti monolitickym a ustalenym odpovédim.3

Typologii ,,aroviilovani* autonomie je nékolik, pficemz zadna z nich si neklade narok byt
kone¢na ani univerzalni. Konkrétni vyuziti vzdy zavisi na kontextu pravé uceného. Jinak
feCeno, nékdo muze vykazovat vysokou Uroven autonomie v ur€itém oboru nebo ¢innosti,
zatimco v jiné uéebni situaci miize zistavat ,,za¢ateénikem®. Zadna koncepce autonomie prosté
nepokryje vSechny oblasti: vzdy mizeme pfijit do situace, v niz si navzdory mistrovské trovni
autonomie nebudeme védet rady. Rovnéz neni mozné neproblematicky konstatovat, ze ¢im
vys$si irovné autonomie zak dosahne, tim Iépe se dokaze néco naucit. Efektivita uceni (ucit se
co nejvic a nejlépe za co nejkratsi dobu s co nejmensim usilim) nutné nekoreluje s kvalitou
nauéeni.®?

Nékteti badatelé zkouseli autonomii u zaka dokonce zméfit, zatimco jini tvrdi, ze méfit
autonomii je marné, nebot’ se rozpada do velkého mnozstvi neslucitelnych oblasti, jak jiz bylo
fedeno vyse.® Reinders pak oznacuje learner autonomy jako ,,catch all term*, protozZe se jedna
0 pojem, ktery je vétSinové nahliZen spiSe jako fundamentalni cil vychovy, jenz je urcitou
nadstavbou, vSeobjimajici kategorii dal§ich obdobnych konceptli nejen typu autoregulace
uceni, nybrz i psychologickych konceptli motivace ¢i vnimavosti (ve vztahu k uceni). Tento
nedostatek specifi€nosti zpisobuje mimo jiné 1 to, Ze existuje jen pomérné malo komplexnich
modeld, jak learner autonomy péstovat v konkrétni skolni praxi. 3
Na druhou stranu, podle Davida Littlea neni na konceptu learner autonomy nic zasadné

nového ani mysteriozniho, nebot’ jednoduse vzato, v kontextu $kolni vyuky vzdy platilo, Ze

ispé$ni Z4ci jsou praveé ti autonomni.>® Na banalni otazku, ,,zda learner autonomy funguje” (a

,klasicka“ skola). Zaroven k tomu musim podotknout, Ze se tim viibec nesnazim naznacit, ze by se snad tato prace
pohybovala v dimenzi, kde zadné dezinterpretace ¢i pfedsudky neexistuji.

81 HOLEC, Henri. Foreword. In: LAMB, Terry; REINDERS, Hayo (ed.). Learner and teacher autonomy:
concepts, realities, and response. Amsterdam/Philadeplhia: John Benjamins Publishing, 2008, s. 3-4.

32 BENSON, Phil. Autonomy in language teaching and learning. Language teaching, 2007, 40(1), s. 24.

33\ prehledovém ¢lanku na téma ,,méfeni autonomie se Benson vyjadiuje spiSe skepticky a v zavéru prichazi
s mySlenkou, Zze bychom se méli snazit reflektovat, do jaké miry je nase snaha autonomii métit ovlivnéna jistymi
zvl1aste pro oblast vzd€lavani priznacnymi diskurzy (pro Ceského Ctenéie prelozme spise ,,ideologiemi®), skrze néz
mame tendenci chapat vSechno, co ve vzdélavani délame, jako potencialné métitelné. Viz BENSON, Phil.
Measuring autonomy: Should we put our ability to the test? In: PARAN, Amos; SERCU, Lies (eds.). Testing the
untestable in language education. Bristol: Multilingual Matters, 2010, s. 77-97.

% REINDERS, Hayo. Towards a classroom pedagogy for learner autonomy: A framework of independent
language learning skills. Australian Journal of Teacher Education, 2010, 35(5), s. 40-55.

3 LITTLE, David. Learning as dialogue: The dependence of learner autonomy on teacher autonomy. System, 1995,
23(2), s. 175-181. Reinders se v téhle souvislosti pta, zda jsou autonomni charakteristiky jedince pricinou jeho
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zda tedy ma cenu ji rozvijet nebo ji alespon vé€novat pozornost), odpovida Little jednoznacné
ano: autonomie ,.funguje uz z definice. Pokud nékdo dospéje k tomu, Ze dokaze vyborné
kontrolovat své uc¢enim, neni co fesit — jedna se o jednozna¢né piinosnou ,,schopnost®. Co se
vSak povést nemusi, je zminovany proces autonomizace Cili postupy, jejichz prostiednictvim

se ¢lovék ma stdvat autonomn&j$im.3®

V této souvislosti je tfeba rozliSovat (pouhou)
,»schopnost* kontrolovat své uceni od ,,vyborného zvladnuti* kontroly nad svym uéenim. Opé&t
zde vystupuje vyse diskutovana dichotomie mezi autonomii jako situaci, v niz se nékdo ocita,
a autonomii jako jiz né&jakym zpasobem rozvinutou ,schopnosti“ (Ci zplsobilosti)
k autonomnimu uceni. I proto tedy Ize rozvoj autonomie sledovat vzdy jen v navaznosti na
konkrétni obsah praveé uceného. Dickinson napt. upozoriiuje na pon¢kud kuridzni, le¢ o to vice
ilustrativni, ptiklad Cloveka, ktery se udajné rozhodl naucit se nazpamét’ jisty cizojazycny
slovnik. Po tfech letech zjistil, Ze je to marné. Samotna situace, v niz se ¢lovék autonomné uci,
tedy garanci iispéchu rozhodné neni.®” Zminény ¢lovék uéici se slovnik byl po mnoha strankach
zpusobily kontrolovat své u¢eni, ale pravé Ze pouze kontrolovat — nikoliv vyborn¢ kontrolovat.
Pokud bychom chtéli byt terminologicky dusledni, bylo by proto vhodné slovo ,,autonomie*
vcetné jeho odvozenych tvaril ve vztahu k pouhé situaci nezavislosti/samostatnosti uceni vitbec
nepouzivat.

Jestlize je zapotiebi rozliSovat u¢inny a netdinny proces autonomizace, pak v rozliSeni
obojiho (kromé& wvnitinich dispozic toho, kdo se uci) hraje zcela zasadni tlohu ucitel. Pro
nékoho, kdo by o learner autonomy slysel vilbec poprvé, by to snad mohlo byt pomérné
piekvapivé — vzdyt co jiného vyjadiuje autonomii nez nezavislost a v pfipadé prostiedi skoly
na kom jiném nez prave na uciteli. Pro autory tematizujici autonomii je vSak role ucitele velmi
dulezité a je tim, co tvoti rozdil mezi uspeSnou a neuspésnou autonomizaci. Tuhle skute¢nost —
ze learner autonomy neni u¢enim bez ucitele — autofi velmi zduraznuji a stavi ji mnohdy hned
do tivodu svych textl ¢astecné i jako jistou performativni vypoveéd, jeZ ma za cil ujistit, Ze se
v Zadném piipad¢ nejedna o snahu pfipravit v budoucnu ucitele o praci (a€ to vypada banalng,

je to tak).3® Z druhé strany by zase nékoho mohlo napadnout, Ze se jedna o novou didaktiku, ze

uspéchi v uéeni, nebo jestli jsou tyhle charakteristiky s lep$imi vysledky prosté jen Uzce propojené (tteba ve
smyslu, ze inteligentné&jsi zak bude mit zaroven vétsi predpoklady k tomu byt autonomni, aniz by se to snazil cilené
rozvijet). Viz REINDERS, Hayo. Towards a classroom pedagogy for learner autonomy. Australian Journal of
Teacher Education, 2010, 35(5), s. 2.

% LITTLE, David. Learner autonomy and second/foreign language learning [online]. Centre for Languages,
Linguistic and Ares Studies, 2002 [cit. 25. 5. 2018]. Dostupné z: https://www.llas.ac.uk/resources/gpg/1409.

37 DICKINSON, Leslie. Learner autonomy: What, why and how? In: LEFFA, Vilson J. (ed.). Autonomy in
language learning. Porto Alegre: Universidade/UFRGS, 1994, s. 2-12. Viz zvl. s. 5.

% Viz napt. tamtéz, s. 4.

13


https://www.llas.ac.uk/resources/gpg/1409

learner autonomy je néco, co ,,déla* ucitel. Pfestoze se malokdo stane autonomnim bez pomoci
ucitele, je zaroven potieba velka davka osobniho nasazeni Zaka a rozvoj autonomie nelze
naprogramovat Cisté jen tim, jak si ucitel pfipravi své hodiny. | K nasazeni v§ak muze ucitel
povzbuzovat a dodavat motivaci. S tim souvisi dal$i mozna namitka, ze kazdy zasah ze strany
uditele miize pracné vybudovanou autonomii narusit, coz se viak také ukazuje jako mylné.*
Casto se role ugitele v rozvoji autonomie popisuje tak, Ze je potieba uéinit v jejim chapani
urcity posun: od ucitele jakozto nékoho, kdo predava védéni, k uciteli jakozto ,,facilitdtorovi
uceni“ a ,,manazerovi ucebnich zdroja*“. Podle Littlea se stava, Ze ucitelé berou svou novou
ulohu ve vztahu k learner autonomy pfili§ doslova a se slovy ,,nyni za své uceni piebirate
zodpovédnost vy odejdou do rohu tfidy pfipravit ucebni materidly s o¢ekavanim, ze se tim
zazracn¢ nastartuje tficet individudlnich autonomnich ucebnich procest. Kdyz se nic ned¢je,
takovi ucitelé si pro sebe obvykle vyhodnoti, ze learner autonomy viibec ,,nefunguje®.*° Je tieba
opustit domnénku, ze ptredani zodpoveédnosti samo o sobé vede k vyssi motivaci k uc¢eni. O
motivaci totiz nelze uvazovat jen ve vztahu k obsahu uceni, ale jde pravé i o motivaci chtit
vithec piebirat zodpovédnost za udeni.*! Déti ji Casto nemaji, protoze mivaji tendenci se
domnivat, Ze kdyz se u¢i samostatné, je to néco méné kvalitniho, nez kdyz je uci ucitelé, coz je
pochopitelné postoj ovlivnény mainstreamovym pohledem na Skolstvi, kterému dité obtizné
unikne, i kdyz tfeba navstévuje $kolu alternativni.*? Dalo by se pfedpokladat, Ze si zaci budou
skute¢né skvéle fidit svoje uceni, kdyz k tomu dostanou piilezitost, ale tak jednoduché to neni.
Potiebuji velké mnoZstvi podpory ze strany uclitele a moznost postupovat po jednotlivych
krocich, nez mohou skute¢né vzit zodpovédnost jen na sebe. Miizeme zaky zahrnout sebevétsim
mnozstvim zdrojii k uceni, ale bez piipravy a tréninku v tom budou vice ¢i méné ztraceni.*®
K tomu vSemu bych radéji podotknul, ze cela ¢tyti desitky let trvajici odborné diskuze o

moznostech learner autonomy se vztahuje pouze k modelu ,,bézné* skolni tfidy, resp. ,,bézné*

Skoly. Proto se také na jedné ze zakladnich rovin rozliSuje autonomie ,,ve tfidé* a ,,mimo

3 LITTLE, David. Learner Autonomy 1: Definitions, Issues and Problems. 1991, s. 3.

4 LITTLE, David. Learning as dialogue: The dependence of learner autonomy on teacher autonomy. System, 1995,
23(2), s. 178.

41 BENSON, Phil. Autonomy in language teaching and learning. Language teaching, 2007, 40(1), s. 29.

42 Srv. DICKINSON, Leslie. Learner autonomy: What, why and how? In: LEFFA, Vilson J. (ed.). Autonomy in
language learning. Porto Alegre: Universidade/UFRGS, 1994, s. 2-12. Viz zvl. s. 7.

4 REINDERS, Hayo. Towards a classroom pedagogy for learner autonomy. Australian Journal of Teacher
Education, 2010, 35(5), s. 4 n.
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tfidu*.** Bylo by velmi zavad&jici spojovat learner autonomy s koncepty ,,svobodného uéeni*
ptiznacné pro skoly typu Sudbury Valley nebo Summerhill, kde je kontext vychovy diametralné
odligny.®

Co by tedy ucitel, ktery chce Gspésné rozbehnout a udrzet proces autonomizace, délat
mel? Autofi uvazuji o roli ucitele predevsim skrze pojem teacher autonomy. Do zna¢né miry
sice funguje jako rétoricka parita k learner autonomy, ale vychozi argument je celkem ziejmy:
jestlize maji zaci pievzit kontrolu nad svym ucenim, pak musi nejprve ucitel prevzit kontrolu
nad svym vyucovanim. Pochopiteln€ je v tom nutné rozliSovat, na kolik se jedné o ucitelovu
schopnost a na kolik o ucitelovu moznost. To je dalsi z divodt, pro¢ nelze na jednom misté
dobfe fungujici modely autonomizace jednodusSe prevzit a aplikovat na misté jiném, nebot
ptistup skol k dodrzovani pfedepsaného kurikula (at’ uz na Grovni $koly, nebo statu) se mize
vyrazng liSit. Zejména v souvislosti se zaméfenim na rozvoj autonomie ve téid¢ (viz pozn. 44)
se o uciteli uvazuje jako o mediatorovi mezi vzdélavacimi autoritami a zaky s tim, ze ucitel
musi byt dostate¢n¢ autonomni tak, aby si dokazal vytvofit Siroky ,,manévrovaci prostor
vzhledem K nutnosti (v pfipad¢ autonomizace) individualizovaného a nestandardniho piistupu
k uéeni.*® V kontextu vyuky jazyki, v némz se o learner autonomy hovoii zdaleka nejéastéji,
se teacher autonomy chape piedevsim jako ,,schopnost sebe-fizené¢ho profesniho rozvoje®, chut’
déle se vzdélavat a obecné pievzit (od instituce) zodpovédnost za své vyucovani.*’ David Little
pak vidi stézejni rovinu ,,vyuky“ learner autonomy v tom, ze proces autonomizace se musi

odehravat v ,,pedagogickém dialogu“ mezi ucitelem a zakem. Teacher autonomy je v tomto

4 Autonomy in the classroom* / , Autonomy beyond (out of) the classroom®. Autofi zabyvajici se learner
autonomy se Vv podstaté jiz od zacatku 90. let vice soustfedi na model rozvoje autonomie ve tfidé, nebot’ o
mimotiidnich (pfesnéji spiSe mimoskolnich) aktivitich neméame moc ponéti, na kolik autonomii skutecné rozvijeji.
Prvotni tematizace learner autonomy se naopak tykaly primarné u¢eni v mimoskolnich ,,self-access centres“. Viz
napi. BENSON, Phil. Autonomy in language teaching and learning. Language teaching, 2007, 40(1), s. 26 n.

4 0O skole Sudbury Valley viz napf. GRAY, Peter. Svoboda uceni. Praha: www.scio.cz, 2012. Na téchto $koldch
se vychazi z predpokladu, Ze déti se vSechno nauci na zakladé svych prirozenych ucicich schopnosti (zjednodusené
vzato). A na tom se soucasné zaklada jejich mozna kritika ve vztahu k rozvoji autonomie. Napft. podle Bleazby
miZe byt svoboda v Summerhillu dokonce v pfimém rozporu s rozvojem autonomie (ovSem ne explicitné
uchopené jako learner autonomy), nebot’ rozvoj kritického, meta-kognitivniho a sebe-regulativniho mysleni
vyzaduje aktivni trénink, facilitaci ze strany ucitele a uceni zalozené i na problémech, které si ¢lovek Cisté sam od
sebe nezvoli. Podle me¢ je vSak otdzka, do jaké miry o rozvoj autonomie uchopené jako kritické mysleni apod.
v Summerhillu vlastng stoji. BLEAZBY, Jennifer. Autonomy, democratic community, and citizenship in
philosophy for children: Dewey and philosophy for children’s rejection of the individual/community dualism.
Analytic teaching, 2006, 26(1), s. 30-52.

46 Na zakladé piistupu ke kurikuldrnim ciléim lze rozliSovat konvergentni modely autonomie (v nichZ se jen hledaji
alternativni cesty naplnéni téchto cili) a divergentni modely autonomie (kde je mozné pienechat rozhodovaci
prostor ucitelim/zakim i na Grovni cili). Viz BENSON, Phil. Autonomy in language teaching and learning.
Language teaching, 2007, 40(1), s. 24.

4 Tamtéz, s. 30 n.
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smyslu uchopena asi nejvic doslovné: ucitel musi byt sam schopny vyborné kontrolovat své
uceni a tuto svou autonomii pak de facto u¢i déti. Jak ucitel vybira témata, jak dokaze pracovat
se zdroji, jak kreativné naklada s predepsanym kurikulem nebo jak uplatiiuje vztah mezi teorii
a praxi, to vSechno (a mnohem vice) nejenze uciteli pomahé autonomizaci vitbec provozovat,
ale sim muiZe jit svou autonomii ptikladem.*®

Na nékolika poslednich strankach popisované tematizace learner autonomy odpovidaji
spise tomu, co se v literatufe chape jako ,,mainstreamové* ¢i ,,slabé‘ pojeti autonomie. Strucné
feCeno, v tomto pojeti se zdlraziuje pravé dilezitost role ucitele, postupnost ¢i stupniovitost
rozvoje autonomie a dlraz na zakladni ,,ucebni trénink* (learner training) — uceni se, jak se
ucit — zvladnuti zakladnich ucebnich strategii, autoregulaci uceni apod. ,,Slaba pedagogika
autonomie” (weak pedagogy for autonomy) je uréend primarné tém, kteii zpusobilost ke
kontrole svého uéeni zatim viibec nemaji, tudiz ji pottebuiji ,,trénovat*“.*® Stejné jako o distinkci
mezi ,,slabou” a ,,silnou” autonomii lze analogicky uvazovat o ,,proaktivni a ,reaktivni‘
autonomii, V jejichz podstaté jde o to, zda si ti, kdo se uci, samostatné urcuji (resp. je jim
dovoleno samostatné urcovat) i obsah a smér svého uc€eni (jsou proaktivni), nebo zda se pouze
samostatné rozhoduji o postupech svého uéeni z pfedem zadanych obsahti (jsou reaktivni).*°
V navaznosti na dfive popisované terminologické nejasnosti lze spolu s Bensonem uvazovat,

1413

zda vubec ma cenu ,,slabé” ¢i ,,reaktivn

413
1

pojeti autonomie nazyvat autonomii, kdyz z toho
plyne akorat nutnost generovat stale piesn&jsi typologie.®® V jak spletitém diskurzu se zde
pohybujeme, vyjde najevo, pokud bychom se vratili k rozliSeni autonomie jakoZto svého druhu
ucebni situace a autonomie jakozto schopnosti jedince. Tieba v piipadé otazky, kdo urcuje
obsah uceni, 1ze o autonomii uvazovat jako o situaci (jedinec miize mit schopnost si stanovovat
obsah uceni, coZ by odpovidalo ,,silnému‘ pojeti, ale kvlili omezeni ze strany instituce to d¢lat
nesmi — nakonec tedy jde beztak o ,,slabé“ pojeti) i jako o schopnosti (naopak jedinec schopnost
stanovit si cil u¢eni nema, coz odpovida ,,slabému* pojeti, ale u¢itel mu to umoznuje — jakkoliv
jedinec tuto moznost neumi vyuzit — takze jde de facto o ,,silné“ pojeti). Kdyz oba vyklady
spojime, zjistime, Ze slovem autonomie bychom nakonec méli oznaCovat pouze schopnost

jedince zahrnujici zptsobilost stanovit si obsah uceni v prostiedi, kde si ho stanovit Ize.

% Tamtéz, s. 30. Srv. LITTLE, David. Learning as dialogue: The dependence of learner autonomy on teacher
autonomy. System, 1995, 23(2), s. 178 nn.

49 BENSON, Phil. Autonomy in language teaching and learning. Language teaching, 2007, 40(1), zvl. s. 24.
0 Tamtéz, s. 23 n.

51 BENSON, Phil. Autonomy in language learning, learning and life. Synergies France, 2012, 9(1), s. 35.
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Diivod, proc¢ je pravé ,,slabé“ pojeti autonomie mainstreamové (a pro¢ se stale nazyva
autonomii), je potieba badateli zkoumajicich a propagujicich autonomii neustale své pojeti
obhajovat pravé tim, Ze se snazi vytvaret obraz learner autonomy jakozto nééeho univerzalné
uskutecnitelného a v zasadé nepiilis odlisného od klasického vyucovani (napt. prosttednictvim
vysvétlovani, co vSechno autonomie neni — tj. tfeba uceni bez ulitele — kterym zacina
pozoruhodné velké mnozstvi texti vénovanych learner autonomy). Podle Bensona ma tato
»tendence k advokacii negativni dopad na stale pon¢kud nizké mnozstvi empirickych studii,
které jsou o to vice potteba kviili tomu, Ze autonomie je — jak uz bylo n€kolikrat naznaceno —
kontextualn&-variabilni konstrukt.>? K tomu je tieba poznamenat, Ze za poslednich deset let (t].
od Bensonova ¢lanku) se situace pieci jen zménila a empirickych studii je mnohem vétsi
mnozstvi. A pokud snad diive platilo, Ze autonomie je témét vyhradné jen ,,zapadni idedl*
vyplyvajici z ideologie liberdlniho individualismu a Ze jeho ptenositelnost do odlisnych
kulturnich kontexti je problematicka® (i vzhledem k pretrvavajici ideologii orientalismu
projevujici se v alteritnich diskurzech pfiznaénych pro ELT, které proti sobé stavéji obecné
aktivniho zapadniho studenta proti pasivnimu ne-zapadnimu studentovi),>* v soucasné dobé Ize
nalézt opravdu velké mnozstvi ¢lankt z védeckych Casopisti zabyvajicich se learner autonomy
z prostiedi Blizkého vychodu, vychodni Asie ¢i Latinské Ameriky.

Kritika nékterych badatelti zaméfena vuci ,,slabému® ¢i mainstreamovému pojeti learner
autonomy se odviji pfedevS§im od argumentu, Ze tohle pojeti se zaméfuje pouze na ,,nizsi*
urovné autonomie, tj. tteba uceni se ucit prostiednictvim ucitelem fizeného tréninku ucebnich
strategii. Je to vlastné uplné opacny ,,rizikovy* predpoklad, nez jaky byl popisovany vyse: ve
»slabych® pedagogikach autonomie existuje riziko, ze ucditelé ziskaji pocit, ze Zaci v podstaté
moc nejsou schopni autonomniho jednani a je tieba je vést krok za krokem. Takovy pfistup pak
muze logicky vést k omezeni moznosti dosdhnout vyssich Grovni autonomie, v nichz Zaci uz
V podstaté autonomni jsou a spolecné s ucitelem a ostatnimi Zaky buduji optimalni podminky
pro svij dalsi rozvoj. ,,Silné* pedagogiky autonomie jsou piiznacné prave tim, Ze vice operuji
se socialni rovinou u€eni. VétSina badatelt se vSak shoduje na tom, Ze jediny mainstreamovy
koncept autonomie ve skuteCnosti neexistuje (vzhledem k variabilité ,,verzi“ a ,,droviiovani
autonomie* — viz vyse) stejné jako ptisna distinkce mezi ,,slabym* a ,,silnym* a Ze je proste

tteba reflektovat oba pohledy, ob€ mozna rizika (v zasad¢ lze fict ptilis velka nebo pfili§ mala

52 BENSON, Phil. Autonomy in language teaching and learning. Language teaching, 2007, 40(1), s. 34.

S8 LITTLE, David. Learner autonomy and second/foreign language learning [online]. Centre for Languages,
Linguistic and Ares Studies, 2002 [cit. 25. 5. 2018]. Dostupné z: https://www.llas.ac.uk/resources/gpg/1409.

% BENSON, Phil. Autonomy in language teaching and learning. Language teaching, 2007, 40(1), s. 25.
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diivéra v moznosti zakti).>> Moznd o néco piesnéjsi a piinosnéjsi je v tomto sméru pohled, ktery
nabizi Kumaravadivelu.”® Rozlisuje ,,azky* a ,,Siroky* pohled na autonomii: zatimco v tizkém
pohledu je hlavnim smyslem learner autonomy ,,ucit se ucit (to learn to learn), v Sirokém
pohledu se ,,u¢eni se ucit* nahlizi jako pouhy prostiedek sméfujici K cili, kterym je ,,ucit se byt
svobodny* (to learn to liberate). Zatimco ta prvni, ,studijni“ forma autonomie (academic
autonomy) umoznuje zakim na praktické roviné strategicky realizovat sviij ucebni potencial,
druha, , liberativni* forma autonomie (liberatory autonomy) je vede ke kritickému pfemysleni
tak, aby mohli realizovat svuj lidsky potencial. Liberativni autonomie jde mnohem dal nez
studijni autonomie, nebot’ pomdhd rozpoznavat ,socialné-politické piekazky™ na cesté
vzdélanim a poskytuje intelektualni nastroje k jejich prekonavani. Jelikoz je tahle interpretace
stale produkovéna na poli tykajicim se primarn¢ vyuky cizich jazyki, za konkrétni implikaci
liberativni autonomie ve vyuce povazuje Kumaravadivelu pfedev§im péstovani nadstandardni

podoby reflexivity vii¢i vzajemnym vztahiim jazyka, kultury a spole¢nosti.>’

1.2 Uéebni autonomie

Pokud snad z ptedchazejiciho vykladu vznikl dojem, ze pojem learner autonomy je
z hlediska mnozstvi vyznamu a funkci, které jsou mu piipisovany v zahrani¢ni literatuie, tézko
uchopitelny, vyznamy ,,uebni autonomie* (piipadné pojmu autonomie uzivaného v kontextu
uéeni) jsou v diskurzech ¢eské pedagogiky vylozené diseminujici.®® Zatimco jistou ,,vyhodou*
pro porozuméni learner autonomy je v drtivé vétsing piipadi shodny kontext (uceni se cizimu

jazyku), kanoni¢nost vyznamnych autorti a textti (Holec, Little, Benson a dals$i) a v zésad¢

% Tamtéz, s. 24.

% KUMARAVADIVELU, Bala. Beyond methods: Macrostrategies for language teaching. New Haven: Yale
University Press, 2003, zvl. s. 133-143. Celou kapitolu ,,Promoting Learner Autonomy* 1ze jednoznaéné doporugit
nejen jako dalsi kompaktni piehledovy ¢lanek o learner autonomy, ale zejména kvili pozoruhodnym navrhiim
konkrétnich aktivit, které mtize ucitel zavadét pro rozvoj autonomie.

5 Tamtéz, s. 141-143.

58 Kdyz prozatim odhlédnu od toho, které vyznamy to jsou, ani ¢isté na roviné signifiantu v estiné neexistuje
7adna ustalena forma. Jako hlavni jazykovou formu pro ,,pojem autonomie uzivany v kontextu uceni* zde proto
mensi mnozstvi zavadejicich konotaci. Napt. jiz v tivodni ¢4sti prace problematizovany pojem ,,autonomie zaka“,
ktery se piirozené nabizi jako vhodny pieklad learner autonomy, ma zna¢nou nevyhodu v tom, Ze jej Ize pochopit
i prosté jako autonomii ¢lovéka, ktery je pravé Zdikem, tj. na Zaka pojimaného jako osobu Zdka a ne jako Zaka ve
smyslu nékoho, kdo se uci. Pravé tenhle drobny rozpor miize hrat v (ne)porozumeéni ucebni autonomii v ceskych
textech dost zasadni roli tfeba v ptipadé, ze autonomii zaka je myslen pouze zaktiv pocit osobni autonomie, ktery
vsak ve svém vyznamu ani zdaleka automaticky nenese ,,schopnost kontroly nad svym u¢enim®.
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stejna vychozi definice (,,pfevzit kontrolu nad svym ucenim®), v ptipad¢é ucebni autonomie je
kontextl pouziti n€¢kolik, neexistuje tedy ani zddny jednotny kénon a definice bud’ neexistuji,
nebo jsou prebirany ze zahranic¢ni literatury.

Na nasledujicich strankach prehledovym zptisobem vylozim, které kontexty to jsou a jak
je v nich autonomie ve vztahu k u¢eni uchopena. Nekladu si pfi tom narok na zpracovani vsech
vyskytll pojmu, coz by patrn¢€ nebylo ani moc prospésné. Nize uvedené kontexty je pak tieba
chapat vice jako explikativni modely piimo pro tuto praci spiSe nez o sob¢ existujici a vzajemné

vymezené badatelské oblasti. Naopak se tyto kontexty pomérné ziveln€ prolinaji. Jsou to:

1) Vyuka cizich jazykl (autonomie uchopena jako learner autonomy)
2) Autoregulace uceni (autonomie nahlizena skrze proces autoregulace véetné poukazu
k metakognici, autodeterminaci a u¢ebnim kompetencim)

3) Alternativni $koly (autonomie jako svoboda uéeni, samostatnost ¢i samouceni)®®

1.2.1 Vyuka cizich jazyki

Ucebni autonomie zcela odpovidajici tomu, co bylo vySe charakterizovano jako learner
autonomy, se objevuje (ponckud nepiekvapive) v textech, zabyvajicich se vyukou a u¢enim se
cizich jazykl. Jednd se pfedevsim o kvalifikacni prace studentli riznych univerzit, které jsou
Casto psané (vzhledem k zaméfeni na cizojazy¢nou vyuku) v anglickém jazyce a prebiraji tak
pojmovy slovnik zahrani¢nich autorti doslovné. V piipadé ¢eskych nazvi praci nebo nutnosti
learner autonomy prelozit do Cestiny v abstraktu se vsak Ize setkat i s vyrazy typu ,,autonomie
zaka®, ,,zdkovska autonomie®, ,,autonomie v procesu uceni®, ,,uéebni autonomie* i ,,autonomie
studenti”. VSechny tyto prace jsou orientované podobnég: v teoretické Casti se popisuji rizna

vychodiska pievzata predev§im z kanonu learner autonomy (véetné odkazti na Holce, Bensona

% Bylo by mozné uvazovat i o dalSich kontextech: napt. autonomie $koly. Neuvadim ho zde na samostatném miste
z toho diivodu, Ze byt’ je zde souvislost zfejma, autonomie skoly uz notné ptresahuje rdmec autonomie v uceni jako
takovém. Jako o jistém piedpokladu na roviné ,profesionality” a ,,pedagogické autonomie* ucitele uvazuje o
autonomnim uceni v kontextu autonomie $koly RYDL, Karel. Cesta k autonomni $kole. Praha: Agentura Strom,
1996, zvl. s. 7 a 49. JakoZto ,,aroven ¢i ,,modalitu® ,,autonomie pii vychové a vzdélavani® spatifuji autonomii
skoly jako instituce MARES, Jan; MARES, Jifi. Autonomie dospivajiciho jedince: slozity proces, nejisty vysledek.
Pedagogika, 2014, 64(1), s. 84. (Ovsem zaroven podotykaji, ze piistup autori zabyvajicich se autonomii Skoly
byva z hlediska operacionalizace autonomie velmi eklekticky, prakticistni a nereflektujici sva odlisna vychodiska.)
Stejné tak si v této praci ani zdaleka nekladu narok na to brat ohled na vyznamovou produkeci tykajici se samotného
pojmu autonomie bez tésnéjsiho vztahu k uéeni (napt. v pravu, psychologii ¢i filosofii).
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aj.) a ve druhé ¢asti nasleduje prakticka rovina konkrétnich moznosti rozvoje learner autonomy,
at’ uz formou aplikovaného vyzkumu &i né&jaké formy evaluace.®

Kontext pouziti u¢ebni autonomie jako learner autonomy je terminologicky i vyznamoveé
velmi uceleny uz prosté tim, ze v zadsadé navazuje na nékolik desitek let trvajici (a tedy do
znaéné miry konsolidovanou) badatelskou tradici. Problematicka je vSak reflexe této ucelenosti
a této navaznosti na silnou tradici v publikacich mimo tento kontext. Mare§ a Mares napf. fadi
learner autonomy (,,autonomie zaka v procesu uceni‘) do roviny moznych pojeti autonomie
nazyvané ,,uroven ucitele a jeho interakce se zaky* s tim, Ze ,,nedilnou soucasti jsou aktivizujici
vyukové ¢innosti uitele a jejich vnimani studenty*. Jako hlavni ideové piedpoklady pro toto
pojeti pak oznadéili prace Henriho Holce a autodeterminacni teorii Deciho a Ryana.®! Ne Ze by
se snad uvedené vypovédi zatadit do kontextu learner autonomy vibec nedaly (nehledé na
celkovou reduktivnost, takto silné akcentovana role ucitele by neodpovidala dokonce ani
»hejslabsimu pojeti learner autonomy), ovsem nasledujici rovinu autonomie Mare§ a Mare§
nazyvaji ,,aroven zakd, jejich autoregulace a autonomie®, coz do kontextu learner autonomy
zapada také, ne-1i vice. Jestlize se pak dale v jejich praci hovoii o ,,autonomii zaki*, ,,autonomii
u zaka“, ,,zakovské autonomii®, ,,uebni autonomii zaku* a ,,uCeni se autonomii®, vV nichz se
misi vyznamy autonomie jako procesu, jako situace, jako urcitych schopnosti ¢i jako pocitu
nezavislosti, a to na zéklad¢ riznych teoretickych vychodisek, ¢tenaf uz si nemiize byt vibec
jisty, co to tedy autonomie Zaka vlastné je ¢i jak (a jestli viibec) se vztahuje k plivodnimu
,»prevzeti kontroly nad svym uéenim* (véetné veskerych implikaci, které z této definice v tradici
learner autonomy plynou). Piestoze je prace MareSe a MareSe v Ceském prostiedi rozhodné
nadstandardni a pfinosna, je zaroven symptomaticka pro ponékud zmatenou praci S pojmy,
kterd z u€ebni autonomie ¢ini v Ceském prostiedi neuchopitelnou fatu morgénu a je mozna

diivodem, pro¢ zde neni pfili§ Casto tematizovana.

80 Napt. SVAROVSKY, Jan. Rozvoj ucebni autonomie jako osobnostni kvality (se zaméFenim na vyuku cizich
Jjazykii). Diplomova prace. Praha: Univerzita Karlova, Filosoficka fakulta, 2008. JURIKOVA, Ivana. Fostering
Learner Autonomy: Action Research. Diplomova prace. Brno: Masarykova univerzita, Pedagogicka fakulta, 2015.
JENCIKOVA, Zuzana. Rozvoj ucebni autonomie studentii na stiednich Skoldch. Diplomova prace. Plze:
Zapadoceska univerzita, Pedagogicka fakulta, 2013. ZEISEK, Adam. Students’ Autonomy: Developing individual
learning plans at secondary school. Diplomova prace. Brno: Masarykova univerzita, Pedagogicka fakulta, 2017.
BENESOVA, Eva. Learner autonomy. Diplomova prace. Pardubice: Univerzita Pardubice, Fakulta filozofick4,
2015.

1 MARES, Jan; MARES, Jiii. Autonomie dospivajiciho jedince: sloZity proces, nejisty vysledek. Pedagogika,
2014, 64(1), s.85n.
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1.2.2 Autoregulace uceni

Hned na tivod lze fict, Ze v Ceskych textech jsou pojmy ,,autoregulace uceni* a ,,ucebni
autonomie® v zasadé synonymické.®? Autoregulace uceni znamena fizeni vlastniho uéeni, je to
uceni, jak se ucit, které¢ je iniciované a fizené samotnym zakem v protikladu vii¢i vnéjSimu
fizeni.®® Pfesngji formulovana definice (pfevzata od klasické definice Zimmermana) by mohla
znit: ,, Autoregulace uceni je takova uroven uceni, kdy se Zak stava aktivnim aktérem svého
vlastniho procesu uceni jak po strance cinnostni a motivacni, tak metakognitivni. “ Neni to vSak
mentalni schopnost ani ué¢ebni dovednost. ,,Je fo spise proces rizeni sebe samého, s pomocit
néhoz Zdaci transformuji své mentdlni schopnosti do dovednosti potiebnych pro uceni. %
Takové pojeti je samoziejmé velmi blizké i tomu, jak byla pivodné definovana learner
autonomy (kromé ,,fizeni svého uceni* a ,,uceni se ucit* se v ptipad¢ autoregulace hovofii také
0 ,,pfevzeti zodpoveédnosti za své uceni®).

Kromé diive pfipominaného spojeni autoregulace a autonomie jakoZzto ,tfeti modality
autonomie pii vychové a vzdélavani* uvadi Mares v kontextu ,,zmén ucebnich ¢innosti zaka*,
Vv jesté SirSim smyslu pak ,,strategii ovliviiovani styld uceni®, pojem ,,autonomizacni proces
jako ideu vzeslou z Univerzity v Nancy (kde ptsobil Henri Holec), coz jsou podle n&j zvnéjsku
zapii¢inéné zmény v uceni, jejichz cilem je ziskani ,,autoregulaénich zptisobilosti*.®® | zde se
tedy ukazuje jista pojmova disparatnost,®® kdy je na jedné strané autoregulace nahliZzena jako
proces, jehoz vysledkem je (implicitné vzato) ucebni autonomie a na strané druhé je zde

autonomizacni proces, jehoz vysledkem je zpisobilost k autoregulaci. Jediny zasadni rozdil,

ktery se zde ukazuje, je zasazeni autonomizac¢niho procesu (s jasnym poukazem k learner

62 Piesnéji fe¢eno, Janikova explicitné jako synonyma ztotoZfiuje ,,autoregulované uéeni* a ,,autonomni uéeni*,
ovSem s tim, Ze néktefi autofi poukazuji, ze autonomie ,,znamena vice nez autoregulace. Viz JANIKOVA, Véra.
Autonomie v procesu vyucovani a uéeni se cizimu jazyku. In: JANIKOVA, Véra. dutonomie v procesu uceni a
vyucovani cizich jazykii. Brno: Masarykova univerzita, 2005. s. 17-34. Prakticky ojedinélou, byt stale zakladni,
reflexi vztahu vyznami autoregulace a autonomie uceni v kontextu learner autonomy Ize nalézt u CHVALOVA,
Marie. Prilezitosti k rozvijeni autonomie Zdka v hodindch anglického jazyka na 2. stupni ZS a role presvédcent
vztahujici se k zakové autonomii a jejimu rozvijeni. Disertaéni prace. Brno: Masarykova univerzita, Pedagogicka
fakulta, 2018, s. 13 n.

63 C AP, Jan; MARES, Jifi. Psychologie pro ucitele. Praha: Portal, 2001, s. 505. V souvislosti s ,,metau¢enim® viz
MARES, Jiti. Styly uceni Zakii a studentii. Praha: Portal, 1998, s. 142.

8 CAP, Jan; MARES, Jiii. Psychologie pro ucitele. Prah: Portal, 2001, s. 506.
85 MARES, Jiti. Styly uceni zikii a studentii. 1998, s. 155.

%6 Radgji podotykam, Ze na tomto misté& ani jinde nepovazuji jakékoliv své kritické poznamky ohledné nepiesného
nakladani s pojmy za vytky konkrétnim autorim, ale zminénou disparatnost chapu jako v zasad¢ nutny a jen
obtizn¢ odstranitelny disledek ponc¢kud fluidniho ¢eského (a nejen ceského) diskurzu autonomie. Naopak praveé
zasluhou Marese a dalSich se dafi mnozstvi pojmu vice reflektovat a redukovat.
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autonomy skrze odkaz na Holce) do kontextu ,,vné&jsiho fizeni zmén®, tedy zmén v uceni, které
primarné zak. RozliSeni mezi tim, jestli snaha o fizeni vlastniho uceni pfichazi ,,0d sebe* nebo
,,0d nékoho* sice smysl dava (jakkoliv o tom jen tézko muZeme uvazovat jako o n¢jaké binarni
opozici), ale vztazenim jednoho k ucebni autonomii (resp. learner autonomy) a druhého
k autoregulaci piisobi ponékud uméle, nebot’ nema logickou oporu ve vyznamu obou slov.®’
Jednu z nejpropracovanéjsich tematizaci autoregulace u¢eni v ¢eském prostiedi 1ze nalézt
u Karly Hrbackové.%® Pro nasi terminologickou analyzu je pozoruhodné zejména &ast, kde si
Hrbackova klade narok ,,terminologicky ujednotit zakladni pojmy souvisejici s problematikou
autoregulace uéeni.“®® Autoregulaci u¢eni chape jako ,,proces, pii kterém zék (student) ¥idi své
uceni bez kontroly zvnéjsku.“ Podobné jako Mare§ pravé na zéklad€ rozdilu mezi ,,vnéjsi
kontrolou a ,,vnitini regulaci® rozliSuje pojmy ,,autoregulace uceni* (¢lovék reguluje své
uceni, protoze sam chce) a ,,sebefizeni uceni” (Cloveék pii regulaci svého uceni vychazi
predevsim z pozadavku vnéjsiho okoli). Pojem self-directed learning je prakticky synonymem
pro learner autonomy, coz uz vSak Hrbackova nereflektuje stejné jako sémanticky vztah
autoregulace a autonomie (jen nejasné k sobé uzce vztahuje ,,autoregulované, autonomni a
samostatné uceni‘). Nehled¢ na to, Ze autoregulace v podstaté je Cesky sebetizeni, na praktické
rovin¢ pouziti pojmi se stejné nakonec ukazuje, jak mize byt rozliSeni mezi vnéjsi a vnitini
sebe-kontrolou uceni zavadéjici. Vychazi to najevo tieba z formulaci spojujicich miru
direktivity (uchopené dokonce jako mira ,,podpory autonomie) ulitele: na zaklad¢ toho, jak
moc ucitel podporuje autonomii zéka (jak urcitym zptsobem ,,povzbuzuje®, ,,motivuje* zaky),
se zkouma ,,celkova uroven autoregulace zaki*. V souladu se stanovenou terminologii by v§ak
mélo jit o otdzku, jestli maji na zéklad¢ piistupu ucitele spiSe schopnost sebefizeni, ¢i
autoregulace, coz pochopitelné zni absurdné. Nakonec si zde miizeme v§imnout i obligadtniho
momentu (pro diskurz autonomie), kdy se z autoregulace jakozto procesu stane spise
,Huroviiova®“ schopnost €1 explicitné néco, ¢im zadk miize ,,disponovat“.m Dalsi vyklad vSak
ukaze, ze z této zdanlivé aporie existuje pomérn¢ jednoducha cesta ven, piicemz se lze opfit

prave o text Hrbackové.

67V podstaté se zde jednd o obdobny problém jako vyse diskutované vyslovné ztotoznéni learner autonomy
S nécim, co ,,déla“ ucitel. Viz MARES, Jan; MARES, Jifi. Autonomie dospivajiciho jedince: slozity proces, nejisty
vysledek. Pedagogika, 2014, 64(1), s. 85 n.

88 HRBACKOVA, Karla. Kognitivn/ a nonkognitivn/ komponenty procesu autoregulace uceni zdkii. Diserta¢ni
prace. Brno: Masarykova univerzita, Fakulta pedagogicka, 2010.

8 Tamtéz, s. 11.

" Tamtéz, napt. s. 121.
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Jako stéZejni soucast programi ur¢enych pro umoznéni ¢i rozvoj (procesu) autoregulace
uceni se tradiéné uvazuje o kognitivnich a metakognitivnich strategiich, které charakterizuji
vice nez cokoliv jiného ,,uéeni se udit“.”* V tradici learner autonomy se nejéastéji naprosto
analogicky hovoii o uéebnich strategiich (learning strategies) a u¢ebnim tréninku (learner
training).”> Ve zkratce jde napt. o ,, formulovani vlastnich ucebnich ciliz, planovani ucebnich
postupiz, obstaravani si potrebnych informaci, premysleni a promysleni svého kondni,
kontrolovani a hodnocen/ proces:: vlastnho uceni “.”® Podstatné je, Ze Foltynova uvadi v této
souvislosti pojem ,,autoregulacni dovednosti, ktery definuje jako ,,zptisobilosti ¢lovéka fidit
vlastni uéeni“.” Hrba¢kova pak souhrn téchto zplsobilosti (,,zahrnujici znalosti, dovednosti,
postoje aj.“) oznacuje jako ,,kompetence k autoregulaci* (plural).” Hrbackovéa pak podrobné
rozpracovava , kli¢ové komponenty*, , které vstupuji do procesu autoregulace u¢eni“.’® Neni
zde podstatné fesit, jak se k sob& vztahuji ,,kompetence* a ,,komponenty*; z hlediska toho, kam
sméfujeme, jde v zasadé o totéz. Hlavni totiz je, ze mezi né patii tii velké oblasti: ,,motivacni
Cinitele®, ,,volni strategie* a ,,kognitivni a metakognitivni strategie*. Pfestoze Hrbackova to
explicitné netvrdi, posledni oblast bychom mohli oznacit prave jako ,,autoregula¢ni dovednosti*
— jakozto dovednosti ,,ucit se ucit“.”” Abychom tedy metaforicky unikli ze zmifiované aporie,
muzeme konstatovat, Ze autoregulace uceni je urcity proces, pii némz je potieba ,,disponovat®
néjakou elementarni tirovni autoregulacnich kompetenci, tj. ur¢itou trovni motivace, vile a
autoregula¢nich dovednosti (k tomu, aby se proces vubec ,,spustil®; a jak podotyka Mares,

)’78

potencial k tomu ma kazdy),” a v némz se tyto kompetence zaroven dale rozvijeji — jejich

rozvoj je dokonce cilem procesu autoregulace.

"L HNILICA, Karel. Kognitivni a metakognitivni strategie autoregulovaného ueni. Pedagogika, 1992, (42)4, s.
477-485.

2 Napt. BENSON, Phil. Autonomy in language teaching and learning. Language teaching, 2007, 40(1), s. 28.

8 FOLTYNOVA, Darina. Vliv metakognitivnich strategii na rozvoj dovednosti zakil autoregulovat své uéeni.
Pedagogicka orientace, 2009, 19(2), s. 72-88.

" TamtéZ, s. 76.

5 HRBACKOVA, Karla. Kognitivn/ a nonkognitivn/ komponenty procesu autoregulace uceni zdkii. Diserta¢ni
prace. Brno: Masarykova univerzita, Fakulta pedagogicka, 2010, s. 21. Na jedné stran¢ sice Hrbackova uvadi
,kompetence k autoregulaci® v plurdlu, ale o néco dal jiz oznaCuje autoregulaci uceni jako ,,vyznamnou
nadprofesni kompetenci®. Viz tamtéz, s. 22.

6 TamtéZz, s. 48—72.

" Je dilezité zminit, Ze Foltynova i Hrbagkova disledné rozlisuji dovednost a strategii: autoregulacni strategie je
néco, co vede k ziskani autoregulac¢ni dovednosti. Viz napt. tamtéz, s. 21.

8 MARES, Jiti. Styly uceni Zdkii a studentiz. Praha: Portal, 1998, s. 172.
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Problemati¢nost vztahu autoregulace a autonomie jako takika synonym se ukazuje i
v literatuie k learner autonomy, kde je autoregulace (self-regulation)’® chapéana jako urdita
nadstavba vySe diskutovaného ,,slabého* pojeti learner autonomy, urcité ,,mezipatro®, pod
nimz se nachazeji ucebni strategie a u¢ebni trénink (feknéme jednoduse ucit se ucit, ale nic vic)
a nad nimz stoji troven, kdy ucici ziskaji schopnost ,,transcendence* k vys$§im cilim ve vztahu
ke ,,svétu za $kolni tiidou a v podstaté se sami stanou ugiteli ¢i badateli.®° Oproti klasickému
pojeti ucebnich strategii umoziiuje totiz pojem autoregulace uc¢eni zahrnout do procesu ucéeni
kromé kognitivnich aspektii také slozku metakognitivni, motivacni ¢i emocni, prosté Sirsi sebe-
pojeti a sebe-management — ovsem stale a predevs§im ve vztahu k tomu naucit se uéit, prevzit
zodpovédnost za své udeni, a dostat tak vyzvé celoZivotniho uceni.?! Na tom se ukazuje, Ze
k sobé oba pojmy sice Uzce patii, ale koncept learner autonomy ma preci jen o néco §irsi
hranice.8? V interpretaci ¢eskych autor oproti tomu oboji viceméné splyva, resp. pojem
autoregulace je zde oproti autonomii vyrazné vice tematizovan, takze samotna autonomie se
V ném jakoby ztraci.

Jista ,,pohlcenost” u¢ebni autonomie se dobte ukazuje na s autoregulaci tésné spojenych
konceptech metakognice a motivace — autodeterminace. Podle Petikové patii ,,metakognitivni
kompetence® (tj. souhrn reflexivnich ptistupti k u¢eni — pozorovani, kontrola, vyhodnocovani,
usmérnovani atd.) mezi ,,podstatné znaky autonomniho uc¢eni, ov§em neni jasné, které dalsi
znaky kromé metakognice do néj patii.8® Naopak vyraznégjsi konsensus lze najit v ptipadé
vztahu metakognice a autoregulace ueni, v némz je metakognice uvazovana jako dil¢i soucast
procesu autoregulace, je jeho predpokladem, ¢i dokonce podminkou.?* Teorii autodeterminace

pak uvadi trojice autori do souvislosti s otdzkou, ,,jak vést zaky k autonomii v uéeni*.®®> Neni

7 Na rozdil od learner autonomy zde pojem self-regulation automaticky piekladdm jako autoregulace jednoduse
z toho dtivodu, ze zahrani¢ni i Ceské texty Cerpaji (na rozdil od ponékud nejasnych vychodisek ucebni autonomie)
ze stejnych zdroju.

8 BENSON, Phil. Autonomy in language teaching and learning. Language teaching, 2007, 40(1), s. 23.
81 Tamtéz, s. 28. Téz astecnd podle MARES, Jifi. Styly uceni zZakit a studentii. Praha: Portal, 1998, s. 171 nn.

82 Nicméné oba pojmy se objevovaly vedle sebe pfinejmensim uz od 70. let 20 stoleti., takZe jejich stale jen celkem
vagni vymezenost i v zahranicni literatufe se zda trochu podivna a Slo by ji patrn€ pficist na vrub nedostate¢né
intelektualni komunikaci mezi réiznymi badatelskymi proudy. Srv. JANIKOVA, Véra. Autonomie v procesu
vyudovani a uéeni se cizimu jazyku. In: JANIKOVA, Véra. Autonomie v procesu uceni a vyucovani cizich jazyki.
Brno: Masarykova univerzita, 2005. s. 17-34.

8 PETRKOVA, Anna. Autonomni ué¢ebni kompetence dospélych. Pedagogika, 1994, 44(3), s. 265-272.

8 L OKAJICKOVA, Veronika. Metakognice — vymezeni pojmu a jeho uchopeni v kontextu vyuky. Pedagogika,
2014, 64(3), s. 287-306. Zvl. s. 293 n.

8 MARES, Jifi; MAN, Frantisek; PROKESOVA, Ludmila. Autonomie Zaka a rozvoj jeho osobnosti. Pedagogika,
1996, 46(1), s. 5-17.
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tim pochopitelné¢ myslen piimy odkaz k learner autonomy, prestoze V této tradici je teorie
autodeterminace jakozto krucialni slozka motivace tematizovana velmi ¢asto.® Stru¢né vzato,
teorie autodeterminace (autorti Deciho a Ryana) se zaklad4 na akcentovani vnitini motivace,
V jejimz jadru se nachazi ,,potfeba autonomie* praveé ve smyslu autodeterminace ¢ili sebeurcent,
nezavislosti. Dilezité ale je, Ze se jedna o pocit (osobni) autonomie. ,, Clovék, ktery je vnitiné
motivovan, je autonomni. To znamend, Ze jedna s pocitem: ja se rozhoduji z viastni viile,
ochotné, bez natlaku. “®" Zde je potfeba reflektovat, Ze takto pojata ,,autonomie zaka“ je (pouze)
autonomii osoby Zaka, ktera je (brano zjednodusSen¢) piredpokladem pro vnitini motivaci, ktera
je zase podminkou uspésné autoregulace. Problém totiz nastava tehdy, kdyz se tento, feknéme
zakladni model autonomie (pocitu moznosti nezavislého jednani), objevuje v bezprostfednim
propojeni s pojmy ,,autonomie uceni zakt“ ¢i ,,zdkovska autonomie pii uceni®, aniz by bylo
ziejmé, Ze jde o zcela jinou rovinu autonomie, nez je learner autonomy nebo autoregulace.®
Vyznam ucebni autonomie se pak v obdobnych kontextech naprosto rozplyva.

Celkem podrobnou a piesnou rozpracovanost pojmu autoregulace uceni je vsak tieba brat
jako vyhodu a moznost se s u¢ebni autonomii terminologicky vyrovnat. Pokud chceme pouzivat
oba pojmy soucasné, dava vetsi smysl pouzivat autoregulaci ve vztahu k procesu u€eni a ucebni
autonomii jako vysledek tohoto procesu. Jestlize regulaci lze z podstaty toho slova chapat jako

zasahovéni do ,,Zivelného prib&hu d&ji®® a autonomie v sobé etymologicky obsahuje ,,hledani

vlastnich zakonitosti“,® pak miizeme konstatovat, Ze v procesu uceni je tieba nejprve
autoregulovat to, co v nas ptirozené, puvodné zlistava nefizené (na kognitivni, meta-kognitivni,

emocialni ¢i socialni roving), a teprve tehdy (metaforicky by $lo fict ,,po zkroceni pivodni

8 Vyznamné jsou v tomto ohledu prace Emy Ushioda, v nichZ lze nalézt (izké propojeni mezi learner autonomy,
self-regulation a self-determination. Viz napt. USHIODA, Ema. Motivation as a socially mediated process. In:
LITTLE, David; RIDLEY, Jennifer, USHIODA, Ema (eds.). Learner autonomy in the foreign language
classroom: Teacher, learner, curriculum and assessment. Dublin: Authentik, 2003, s. 90-102.

8 MARES, Jan; MARES, Jiii. Autonomie dospivajiciho jedince: slozity proces, nejisty vysledek. Pedagogika,
2014, 64(1), s. 84.

8 Tamtéz, s. 93. Podobnou situaci lze nalézt v jinak pehledném shrnuti badani k autoregulaci a autodeterminaci
u HAJKOVA, Zuzana. Rozvoj autonomie dkii ve Skoldch C. Freineta. Diplomova prace. Praha: Univerzita
Karlova, Pedagogicka fakulta, 2016, s. 27-29. V obou piipadech se jedna o odkaz k jisté zahranicni studii
vénované moznostem rozvoje ,,autonomie studentdl v prib&éhu ucebni aktivity”, kde se jedna pravé o popisované
»zakladni“ pojeti autonomie Cili pouze o pocit autonomie, nikoliv o pievzeti fizeni/kontroly nad svym ucenim. Viz
REEVE, Johnmarshall; JANG, Hyungshim. What teachers say and do to support students' autonomy during a
learning activity. Journal of educational psychology, 2006, 98(1), s. 209-218.

8 HELUS, Zdenék; PAVELKOVA, Isabella. Vedeni 7aki ke vzdélavaci autoregulaci a humanizaci $koly.
Pedagogika, 1992, (42)2, s. 199.

% 7 teckého auto (sam, vlastni) nomos (zdkon) — byt autonomni jako ,,byt sdm sob& zdkonem®, ,,%it podle vlastnich
zakonU“. Ve starsi literatufe (a zejména u Kantova filosofického pojeti autonomie) se objevuji dokonce pojmy
»samozakonnost® a ,,svézakonnost“. Pfimo ve vztahu k autonomnimu uceni si v§ima etymologickych souvislosti
RYDL, Karel. Cesta k autonomni skole. Praha: Agentura Strom, 1996, zvl. s. 8 a 49.
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zivelnosti“) mit moznost byt autonomni ¢ili byt zptsobili k tomu stanovovat si ,,zakony** svého
dalsiho jednani, v tomto ptipadé uceni, jinak fe¢eno byt samo-zakonodarni, Samo-statni, samo-
stat (,,na vlastnich nohou*). Auto (-regulace) je nezavislost, svoboda, volnost — moznost viibec
byt ze sebe sama. Auto-nomos je vyuziti této svobody ve sviij prospech, aktivni tvofeni toho,
kym chci byt — davam tomu néjaky fad a smysl, zakon. Autonomie se tim zésadné lisi od
automacie (samovolnosti, ziti bez vlastniho pfi¢inéni) i autokracie (samovlady, ,,délam si, co

t,°* a co zaroven

chci®). Autonomie ma totiz nezbytné socialni rovinu, jak to slavné vylozil Kan
odpovida (tedy jiz ne v ¢isté kantovském smyslu) dfive zmifiovanému ,,silnému pojeti learner
autonomy.®

Ptestoze uvedenému pojmovému rozliSeni na autoregulaci — proces a autonomii — produkt
napomahd i fakt, Ze samotné slovo regulace vyjadiuje urCitou ¢innost (néco se reguluje),
zatimco autonomie vyjadfuje stav (néco je autonomni), miize se stat v uréitém smyslu op¢t
zavadg¢jicim: jakmile n€kdo dosahne autonomie, znamena to, ze jiz nepotiebuje autoregulaci?
Pokud je regulace uchopena jako omezeni vynofujiciho se negativniho (pifekonavani prekazek)
a autonomie jako smérovani zvoleného pozitivniho (vytyCovani idealni cesty), nejde ve
vysledku o dva neustéle se prekryvajici procesy (a vlastné i schopnosti) zaroveii? Mozna by
stacilo jen drobné zptesnéni: u¢ebni autonomie je schopnost autoregulovat své u¢eni. Na tomto
misté bychom dokonce mohli vyvodit definici: u¢ebni autonomie je schopnost plné€ kontrolovat
své ueni v procesu autoregulace. Slovo ,,schopnost™ umoziiuje vyjadiit o néco Sirsi spektrum
vyznamu nez ruzné anglické ekvivalenty uvazované ve vztahu k learner autonomy, a lze ji tak
chapat jako zaroven dovednost (ability) — mit schopnost (néco umét) i zpuisobilost (capacity) —
byt schopen (néceho). ,,Kontrolovat®“ (své uceni) je ustdlend podoba slovesa vyjadiujiciho
zpiisob ,,nakladani se svym ucenim, ktery postupné vykrystalizoval z GZeji zaméfenych sloves
byt zodpoveédny za“ ¢i ,.fidit“ v tematizacich definic learner autonomy. Kontrola v sob¢ jiz
nese zodpovédnost jako predpoklad (kontrolovat cokoliv je vzdy jiz zodpoveédna Cinnost) a
zaroven vyjadiuje vyznam ,,mit pod kontrolou* obsah, zpisob i cil sveho uceni s tim, Ze se zde
zdmern€ nechava prostor pro jistou skromnost: kontrola neznamena narok na tizeni ve smyslu
ovladnuti, coZ by striktné vzato nebylo nikdy moZzné — uceni jakoZzto komplexni pfirozeny
proces se absolutnimu ovladnuti vili pfeci jen vymyka, nehled¢é na to, Ze takovy narok by

odkazoval k dualistickému pojeti ¢lovéka: téla (v piipadé uceni tfeba na urovni neuronalnich

%1 Principem autonomie je tedy: nevolit jinak nez tak, aby maximy jeji volby byly zahrnuty v témz chténi jako
obecny zdkon. “ KANT, Immanuel. Zdklady metafyziky mravii. Praha: Svoboda, 1976. s. 92

%2 O socialni podminénosti autonomie viz BENSON, Phil. Autonomy in language learning, learning and life.
Synergies France, 2012, 9(1), s. 32.
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struktur) a ducha ¢i instinktt a vile. Velmi dilezité je slovo ,,plné* (kontrolovat), jeZ v sob¢
zahrnuje pfedpoklad vysoké kvality a uplnosti kontroly, kterou jisté nelze ziskat na prvni pokus
tteba jen tak, ze se Clovek ocitne v situaci, kdy mu nic jiného nez kontrolovat své uc¢eni nezbyva
(jak bylo diskutovano vySe v souvislosti s popfenim vyznamu learner autonomy jako ,,situace*
a ,,volnosti).

Potud se jedna jen o lehce revidovanou klasickou definici learner autonomy. Pfipada mi
vSak zasadni doplnit ji jesté o uvedeny dovétek ,,v procesu autoregulace™, a to z n€kolika
divodii. Za prvé se tim jasn¢ vymezuje vztah obou pojmil @a umoziuje v ¢eském prostiedi malo
pouzivany pojem ucebni autonomie zasadit do uzké vazby s naopak hojné pouzivanym a hlavné
propracovanym konceptem autoregulace uceni, kam podle mé naprosto logicky patfi. Jasn¢ se
tim rozliSuje, co je proces a co vysledek, co je situovanost a co schopnost. Pfedevsim se tim ale
tik4, Ze ucebni autonomii rozhodné nelze chapat ve vagnim ,,vzduchoprazdnu®, jez se otevira
univerzalnimu uchopeni (a tedy potencialnimu nepochopeni), nybrz je tfeba ji chapat konkrétné
na té urovni, kdy je ¢lovék v prvni fad¢ aktivnim aktérem procesti spojenych s ucenim: je k
reflektovat. Kromé toho se vzdy jiz musi jednat o urcity proces, o proces uéeni néceho. Na
zaklad¢é rozpracovani starSich definic bychom si totiz mohli klast otazku, do jaké miry je
schopnost ucebni autonomie univerzalné aplikovatelna na veskeré uceni. Ackoli je mozné se
domnivat, Ze ¢lovek, ktery se stal u¢ebné autonomnim jednou (v jednom konkrétnim ucebnim
kontextu), ma pak zvySenou Sanci prokazat ucebni autonomii i v kontextu dalsim, dle mého
nazoru Z toho neni tfeba Cinit velké téma a celou tuhle otazku bych jednoduse uzaviel s tim, ze
ucebni autonomie je prosté zavisla na kontextu uceni (tahle ponékud banalni skute¢nost je Casto
reflektovana i v tradici learner autonomy).

Jesté na dovysvétleni vztahu autonomie a autoregulace: Lze si predstavit dvé situace:
Clovek se sam uéi, ma své uceni plné pod kontrolou, ,,jde mu to*, ale neni v ném pln¢ aktivnim
aktérem (tfeba se uci na pisemku z néceho, co ho nezajima). Pak si predstavme clovéka, ktery
se ocitne v situaci, v niz se stane aktivnim aktérem, tj. dokaze se vnitiné motivovat a zkousi
tidit své uceni, ale cely tenhle proces autoregulace nema viibec pod kontrolou a ve vysledku se
,»hic nenauc¢i. Pouze pii propojeni pozitivnich rysti z obou momentii Ize hovofit o ucebni
autonomii.

Zbyva vysvétlit jesté jeden problematicky ohled uvedené definice. Jakou schopnost
ptisoudit ¢loveku, ktery se ve vySe uvedené druhé situaci nikoli ,,nic nenauci®, ale nauci se toho
feknéme ,,0 néco vic“, ovSem stale se nedd mluvit o ,,plné kontrole* nad timto procesem ve

smyslu vysoké kvality a uplnosti (na)uceni. Na to neni lehka odpovéd’, ale domnivam se, Ze
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pojmy ucebni autonomie, resp. ucebné autonomni ¢loveék, by mély zilstat spiSe na roviné
idedlniho cile, za nimz je tfeba neustale smétovat. Pokud bych parafrdzoval diive zmifiovanou
Littleovu poucku, dalo by se fict, ze zaci mohou byt v procesu autoregulace autonomni tak, aby
se jednou mohli stat u¢ebn¢ autonomni. Proces autoregulace uz se své podstaty ,,udéluje*
autonomii, ovSem jen v naprosto zdkladnim vyznamu v podstaté pln¢ obsazeném jiz v morfému
»auto® ve slové autoregulace. Proto je zcela legitimni si v praxi pokladat otazku, do jaké miry
je ten Ci onen zak autonomni, ale nelze si ji klast tak, do jaké miry je ucebné autonomni, pouze
jestli uz je ucebné autonomni (v daném ucebnim kontextu). Kvili jesté vyssi terminologické
ptresnosti by vsak bylo lepsi slovo autonomie ve vztahu k zakovi v jeho kazdodenni praxi
nepouzivat vilbec, protoze to mize preci jen myln¢ odkazovat k learner autonomy (jakozto
doslovnému piekladu autonomie zdka). Tedy misto ,,do jaké miry je Zak autonomni* pouzivat
spise vypovédi typu ,.jak zak zvlada proces autoregulace*.®® Smysl by davalo vyuzit i dfive
uvedeny pojmovy aparat tykajici se autoregula¢nich dovednosti, kompetenci ¢ komponent,®*
které do procesu autoregulace vstupuji, a hodnotit je zvlast’: tedy napt. ,,jak je zak motivovany*
nebo ,,jak dokaze vyuzivat metakognitivni strategie®. ,,Mix“ jednotlivych kompetenci mize byt
tak rozmanity, Zze odvozovat z nich jakousi celkovou uroven ucebni autonomie (kdyz ted’
odhlédneme od Cisté terminologického problému), by stejné nebylo pfilis validni.

Ucebné autonomni zak je sice idedlni cil, ale dosazitelny cil. Po jeho dosazeni (v daném
ucebnim kontextu) vSak zaroven zak ziistava pouze ucebné autonomnim, ziistava expertem na
své ueni, ale uz ne nutné na vSechno ostatni ve svém zivot¢. Na konec je tedy podle me dilezité
zminit, Ze rozhodné 1ze premyslet jesté 0 vysSich cilech, které ucebni autonomii sice nemuseji
zahrnovat jako né&jaky nutny piedpoklad, ale jsou prosté ponékud $ir§iho charakteru. Takto by
bylo mozné chapat autonomii Zivotni nebo autonomii liberativni.*® Na téchto vyssich rovinach
se diskutuje rovnéz o vychové k autenticité¢ jakozto urcitém idedlnim ohledu svobody ¢i

autonomie.® V této souvislosti lze zminit napf. vychovny model Jitiho Pelikana, v némz je

9 Stejné tak slovni spojeni ,,autonomni udeni® by se mélo vztahovat primarné k situaci, kdy se uéi ucebng
autonomni ¢lovek, oproti ,,autoregulovanému uéeni®, kdy se uci ¢lovek, ktery k uéebni autonomii pouze sméfuje.

% HRBACKOVA, Karla. Kognitivn/ a nonkognitivn/ komponenty procesu autoregulace uceni zdkii. Diserta¢ni
prace. Brno: Masarykova univerzita, Fakulta pedagogicka, 2010.

% BENSON, Phil. Autonomy in language learning, learning and life. Synergies France, 2012, 9(1).
KUMARAVADIVELU, Bala. Beyond methods: Macrostrategies for language teaching. 2003, zvl. s. 133-143.

% Pojem autenticity jako takovy ma podobné jako pojem autonomie velmi $iroké, na filosofické tradici zalozené
vyznamy a je pomérné obtizné z néj jednoduse a smysluplné ucinit pedagogicky princip, aniz by se clovék musel
vyrovnat stadou pedagogickych antinomii. Viz napt. STROUHAL, Martin. K filosofickym ptedpokladiim
vychovy k autenticité: uvaha o antinomiich a abstrakcich v pedagogickém mysleni. Studia paedagogica. 2013,
18(2-3), s. 11-29.
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pedagogické plisobeni sméfovano zejména do roviny vytvareni podminek pro ,,samostatny a
osobity rozvoj kazdého jedince®, tj. ,,byt samym sebou, integrovanou, autentickou a pfitom
socializovanou osobnosti“.®” V kontextu filosofie vychovy se autenticita, autonomie a svoboda
prolind v tradicnim vykladu Jana Patocky. Vychova je podle Patocky proces, ktery smétuje
k autonomii: ,,ma ¢lovéka udé¢lat svobodnym*. Pojem svobody/autonomie zde ziskava vyznam
,»Zit ze sebe sama®, ,,zit u cile“, tj. vychovou (teprve) ziskat moznost ,,z vlastni sily, z vlastniho
rozhodnuti davat smysl svému zivotu®.%

Poslednim pojmem, ktery je vhodné ve vztahu autonomie a autoregulace brat v potaz, je
»kompetence k uc¢eni®. Lokajickova jej popisuje jako ,,dispozici ke zvladani situaci k uc¢eni* a

ree
1

skrze kategorii vyzkumu ,,pfipravenosti zaka k uceni® jej zasazuje do Uzké souvislosti s

,kognitivni svébytnosti“, autoregulaci i autonomnim uéenim.

Na systému ,klicovych kompetenci® se zaklad4 stitem tvofeny Rdmcovy vzdeéldavaci
program (RVP), ktery se pro rizné typy Skol lisi, ale kompetence k uéeni v ném zaujima
vysadni misto (byt’ i jen kviili tomu, ze byva umisténa na prvnim misté v seznamu kompetenci).
Zeisek si v§iml, Ze navzdory tomu, Ze se v ném ucebni autonomie jako cil explicitné neuvadi,
mnohé z formulaci vysvétlujicich kompetenci k uéeni de facto popisuji autonomniho zaka.%
Pti pohledu do RVP zjistime, ze by zak po absolvovani zédkladniho vzdélani mél umét napf.
»planovat, organizovat a fidit vlastni uceni”, ,,samostatné pozorovat a experimentovat®,
»poznavat smysl a cil ueni“ nebo ,,posoudit vlastni pokrok* a ,,napldnovat si, jakym zpiisobem
by mohl své udeni zdokonalit“.1®? Vyznamovou propojenost konceptu uéebni autonomie a
RVP, tedy statni normy, je tfeba mit na paméti, pokud snad vyvstavaji otdzky, na kolik je takovy

pfistup na ¢eskych Skolach legitimni.

9 PELIKAN, Jifi. Pomdhat byt: oteviené otdzky teorie provizejici vychovy. Praha: Karolinum 2002, s. 20.
% PATOCKA, Jan. Filosofie vychovy. Praha: Univerzita Karlova, 1997, s. 60 n.

9 1 OKAJICKOVA, Veronika. Kompetence k uteni a moznosti jejiho rozvijeni a hodnoceni: vymezeni pojmu a
ptehled soucasnych pistupt. Pedagogicka orientace. 2013, 23(3), s. 318-341. Neobvyklé spojeni ,,autoregulace
autonomniho uéeni“ pouziva zde: LOKAJICKOVA, Veronika. Kvantitativni analyza u¢ebnich aloh z pohledu
rozvijeni kompetence k uceni ve vyuce. In: JANIK, Tomas; PESKOVA, Karolina et al. Skolni vzdélavani:
podminky, kurikulum, aktéri, procesy, vysledky. Brno: Muni Press, 2012, s. 230-246.

100 ZEISEK, Adam. Students’ Autonomy: Developing individual learning plans at secondary school. Diplomova
prace. Brno, 2017, s. 26.

101 Riamcovy vzdélavaci program pro zdakladni vzdélavani [online]. MSMT, 2005-2017 [cit. 31. 5. 2018]. Dostupné
z http://www.msmt.cz/file/41216/. S. 10.
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1.2.3 Alternativni §koly

Zatimco ¢esky kontext autonomie jako learner autonomy se tyka do zna¢né miry oblasti
pedagogiky a kontext autoregulace uceni zase oblasti psychologie, kontext alternativnich $kol
se v tomto ohledu vyznacuje spiSe eklektismem, o némz je mnohdy tézké soudit, do jaké miry
je vyhodou, ¢i nevyhodou.!®? Jiz v tivodni &asti prace bylo naznaceno, Ze alternativni &i
inovativni sméry vzdélavani vychazeji ze stejného paradigmatu vychovy jako learner
autonomy, ¢i obecnéji individualizace a konstruktivismus, jejichz spolenym jmenovatelem je
orientace na zaka a rozvoj jeho v§eobecné samostatnosti. Proto se v kontextu alternativnich (¢i
inovativnich) Skol celkem nepiekvapivé pouzivd i samotny pojem autonomie, ¢i dokonce
ucebni autonomie, jehoz konkrétni vyznamové uchopeni se muze celkem liSit od diive
uvedenych kontextl vyuky jazyku a autoregulace, ale zaroven se s nimi prolina. I z toho divodu
(a kviili zminovanému obecnému eklektismu) zde uz vibec nelze mluvit o n¢jaké ustalenosti
pojmi, jak z hlediska slov samotnych, tak jejich vyznamii. Jednotlivé alternativni pedagogiky
naopak maji tendenci pouzivat sviij osobity ,,slovnik®. V nasledujicim vykladu nékteré z nich
predstavim.

V té€snéjsim sémantickém vztahu s ucebni autonomii mizeme zminit tfeba daltonsky plan,
ktery stoji na tfech zakladnich principech, jimiz jsou ,,svoboda, samocinnost a spoluprace®, a
zakladnim smyslem je zde ucit zaka zodpovédnosti za vlastni uéeni skrze ,,samoudeni‘ 1%
V praktickych rysech se pak daltonsky plan pfili§ neli$i od nékterych aspektt praktickych
moznosti realizace vyuky jazykt smérem k learner autonomy (ptevzeti zodpovédnosti, diraz
na planovani préce, flexibilita a vysoce Gi¢elny charakter — zaméfeni na u€eni samotné).

Pedagogika podle Montessori se kromé¢ jiného zaklada na vytvofeni podminek, v nichz
muze dit¢ vykonavat svobodné zvolenou samostatnou préaci, co mu umozni ,,vycvik svobody
s cilem autonomie*.® Takto pojatd autonomie viak vyrazné piesahuje dosavadni vyznamy
Cisté ve vztahu k uceni. Rydl popisuje zhruba deset riznych, byt vzijemné propojenych,

filosoficko-antropologickych vyznamii, jak 1ze u Marie Montessori chapat pojem ,,svoboda“.1%®

102 Noveéjsi prehled alternativnich piistupti viz napf. SVOBODOVA, Jarmila (ed.). Vybér z reformnich i
soucasnych edukacnich koncepci: Zdroje inspirace pro ucitele. Brno: MSD, 2009.

103 K ASIKOVA, Hana; DITTRICH, Pavel; VALENTA, Josef. Individualizace a diferenciace ve $kole. In:
VALISOVA, Alena; KASIKOVA, Hana. Pedagogika pro ucitele. Praha: Grada, 2011, s. 163. Podrobné&ji viz
RYDL, Karel. Jak dosdahnout spoluzodpovédnosti Zdika. Praha: Agentura STROM, 1998.

104 RYDL, Karel. Principy a pojmy pedagogiky Marie Montessori: ucebni pomiicka pro verejnost. Praha: Public

History, 1999, s. 58.

105 Tamtéz, s. 21-23.
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Potencidlem pro rozvoj autonomie zaka v pedagogice C. Freineta se podrobné zabyvala
Zuzana Hajkova,!% piicemz zde jako analyticky ndstroj pouzivd p¥imo pojem ,,autonomie
zaka® prevzaty z pedagogicko-psychologickych kontexti autoregulace a autodeterminace.
Ptestoze je zde jasn¢€ vymezen vztah ,,autonomie* (vyznamove SirSiho pojmu) a ,,samostatnosti‘
(jedné z podminek autonomie), v samotném vyzkumu se na rovni téchto pojmul projevuje
obtiznost praktického rozliSeni jejich vyznami; tieba u popist konkrétnich ucebnich aktivit je
tézké oznacit, zda se jedna o rozvoj autonomie, podporu samostatnosti, individualni pfistup,
nebo vSechno dohromady, coz svéd¢i o pravdépodobné univerzalnim uskali prebirani konceptii
bez ujasnéné terminologie. Nejvétsi dopad to vSak nema na badatele, ale na samotné ucitele,
ktefi pak mohou mit problém vysvétlit, nebo si i jen pro sebe ujasnit, o co piesné se vlastné ve
své (alternativni) Skole pokouseji.

V poslednich letech v Ceské republice vznika stale vice $kol, jeZ sice miizeme zafadit
mezi alternativni, ale které se nezakladaji na pedagogikach ,tradi¢nich* alternativ, jako jsou
napft. shora uvedené. Nékteré z nich zasazuje Rydl do explicitni souvislosti s u¢ebni autonomiti
a ,,ptirozeného* oproti ,,umélému® uceni: ,, Smyslem Skolniho vzdeélavani a vychovy by mélo byt
postupné odpoutavani se jedince do viastni ucebni autonomie, jak to dnes jiz zkousi rada rodicii,
ucitelii a skol, které jdou vstiic pestrosti podnétit pro harmonicky psychosomaticky vyvoj deti
(Skoly Basic, Scio, Montessori a rada dalsich).“*°" Pravé v piipadé novych ,,ScioSkol* je
uéebni autonomie jednim z ustfednich motivi, na nichZ se p¥imo zaklada jejich koncepce.!%®
Ucebni autonomie je zde popisovana jako ,,umé&t a chtit se ucit™ a k jejimu vysvétleni se pouziva
tradi¢ni definice z kontextu learner autonomy — schopnost ptevzit kontrolu nad vlastnim
ucenim. Tato definice je zde zaroven povaZovana za ponékud nedostaCujici, proto je dale
upfesnéna jako ,,dit¢ umi rozhodnout, co se chce naucit, pro¢ se to chce naucit, a vi, jak to

efektivné udélat™ s tim, ze to pak ovSem musi ,,opravdu udélat®, ,,musi umét poznat, co uz umi

106 HAJKOVA, Zuzana. Rozvoj autonomie Zdkii ve Skoldch C. Freineta. Diplomova prace. Praha: Univerzita
Karlova, Pedagogicka fakulta, 2016.

107 RYDL, Karel. Dvoji u¢eni v Zivoté ¢lovéka. In: KURUC, Martin (ed.). Je potrebné Ziakov do ucenia sa nitit?
Podpora autoreguldcie a vmitornej motivdcie Ziakov k zodpovédnému uceniu sa. Bratislava: Univerzita
Komenského v Bratislave, 2017, s. 13-17.

108 Co je to studijni autonomie? In: ScioSkoly FAQ: co chcete védét o ScioSkoldach [online]. Scio, 2018 [cit. 25. 5.
2018]. S. 9-10. Dostupné z: https://www.scio.cz/download/Scioskola/SCIO_fag2018_FINAL_WEB.pdf. Viz téz
HAVLICEK, Petr. Inovativni $kola pohledem rodicii: piipadova studie Scioskoly. Bakalaiska prace. Praha:
Univerzita Karlova, Fakulta socialnich véd, 2016. PiestoZe je v citovaném webovém materidlu uveden pojem
,studijni autonomie*, z pozice ¢lovéka zaméstnaného v jedné ze ScioSkol mohu upiesnit, Ze v soudasné dobé zde
jiz prevlada uzivani pojmu ,,uebni autonomie* ve zcela totozném vyznamu, v jakém byla pouzivana autonomie
studijni (i pfestoze tento pojem v citovaném materialu ziistava).
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a co zatim ne* a ,,musi z toho mit dobry pocit*.1% Ucebni autonomie je uviddéna jako cil a
zaroven néco, v ¢em lze dosdhnout urcité urovné, kterd se mize postupné zvysovat. O urcité
netradi¢nosti pojeti uéebni autonomie ve ScioSkolach svéd&i pojem ,,autonomni &as“ jako
oznaceni pro situace, v nichz je mozné autonomii rozvijet. Oproti klasickému (pro kontext
learner autonomy) ,,u¢ebnimu tréninku* (learner training) ¢i (pro ¢esky kontext autoregulace

413

uceni) ,,rozvoji kognitivnich a metakognitivnich strategii* (autoregulac¢nich dovednosti) je tu
rovnéz trochu netradi¢né kladen diiraz i na pomérné zakladni dovednosti typu Cteni a psani,
které jsou popisovany jako ,,nezbytné dovednosti®, kterymi se dité vybavuje pro to, aby bylo
»autonomni ve svém uceni“. Autonomie je tak kladena jako referen¢ni bod prakticky pro
vsechno, co se ve skole odehrava. Pozoruhodna je rovnéz snaha zasadit zde vlastni pojeti u¢ebni

110 ¢o7 se viak

autonomie do uréité tradice badani pomoci odkazti na odbornou literaturu,
zaroven ukazuje jako naprosto symptomatické pro ,diskurz autonomie®, ktery je plny
diseminujicich ¢i prinejlepSim migrujicich vyznami: odkazuje se zde na dil¢i text Phila
Bensona (tradi¢ni koncept learner autonomy v cizojazy¢né vyuce), dale na studii, v niz se sice
objevuje spojeni ,,autonomie studentd“, ale jen ve vztahu k autodeterminaci, a nakonec na
kontextualné jest¢ vyraznéji vzdalené pojednani Petera Graye o ,,svobodé uceni® déti
z domorodych kultur a ,,svobodnych“ skol, kde se vSak autonomie (a nikoliv explicitné)
uchopuje spise jako urcité prostiedi a predpoklad nez jako schopnost, proces ¢i cil.

Jak jiZ bylo konstatovano na zacatku této podkapitoly, o takovémto eklektismu, ktery je
pro (n&které) alternativni $koly pfiznacny a nékteré skoly z n&j zamérné t&zi,*! je pomérng
tézké rozhodnout, do jaké miry je vlastné vyhodou, ¢i nevyhodou. Kazda koncepcni
neuzavienost je totiZ ze své podstaty potencidlné vyhodnd, protoze umoziuje stile znovu
promyslet mnohdy zdanlivé danosti a reagovat na aktualni potfeby, ale velmi zaleZi na tom, jak
se s touto potencialitou konkrétné nalozi, pti¢emz riziko omylu je zde o néco vétsi. A piestoZe
omyl vznikne tfeba jen na rovin€ diskurzivni praxe (a ve zdanlivé ,,nevinné* oblasti zdkladni
terminologie), mize mit i celkem zavazné dopady na roviné socialni zmény: napft. jiz vickrat
diive ptipominané uchopeni autonomie jako bud’ procesu, nebo produktu, nebo prostiedi, miize

mit pro konkrétni socialni praxi (vyucovani/u€eni ve skole) velmi rozdilné disledky.

109 Co je to studijni autonomie? In: ScioSkoly FAQ: co chcete védét o ScioSkoldach [online]. Scio, 2018. Dostupné
z: https://www.scio.cz/download/Scioskola/SCIO_faq2018 FINAL_WEB.pdf. S. 10.

110 TamtéZ. Pozoruhodné je to i z toho diivodu, Ze to neni pro podobné (de facto ,,PR*) materialy piili§ obvyklé.
Ze stejné¢ho duvodu je vhodné brat tyto odkazy na literaturu spiSe jen jako inspiracni.

111 Radgji bych zde podotknul, Ze jsem ze své vi¢i ScioSkolam interni pozice zamérné nijak nezjistoval, jestli
tomu tak bylo pravé v tomhle pfipadé, a na analyzovany text jsem se snazil divat s cilen¢ redukovanou mirou
zaujatosti.
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2. Vnimani uéebni autonomie u déti

V nésledujici ¢asti se budu zabyvat tim, jak Zaci na druhém stupni vybrané zékladni Skoly
vnimaji — chapou a prozivaji — situace spojené se svym ucenim, které 1ze v kontextu dané Skoly
zasadit do vyznamového ramce uéebni autonomie. Tyto situace vSak budu dale nazyvat jako
»samostatné uceni* (na rozdil od autonomie jako schopnosti a autoregulace jako procesu) a
jedna se o takové situace, kdy si zaci do urcité miry (volba cilti a/nebo prostiedk) fidi (nebo
maji fidit) vlastni uceni. Pfestoze samostatné uceni mize trochu implikovat individualitu nebo
osamocenost, jednd se patrné o nejvhodnéjsi bézné slovo, kterym lze uvedené situace néjak
nazvat a jeho prostfednictvim o nich komunikovat s détmi.

Cilem vyzkumu je 1épe porozumét zpiisobu, jak déti o svém uceni pfemysli, a na zaklade
toho zlepsit vzajemnou komunikaci (a vzajemné porozuméni) mezi uciteli a zaky ve vztahu
k efektivnéj$imu a Gspé$néjS§imu rozvoji ucebni autonomie na dané skole. Cilem vSak neni
pokouset se zjistit, co si zaci o svém uceni mysli ,,skutecné“, coz by byl narok pomérné
ambiciozni a jen téZko verifikovatelny. Mnohem vic nez obsah a ,,pravy* smysl vypovédi zaki
tak bude bran v potaz zptsob vypovidani véetné lexikalni a sémantické vybavy ,,pouzitého*
diskurzu. Jednoduse ptedpokladam, ze to, o ¢em zaci mohou vypovidat (co v ,,zakovském
diskurzu® viilbec mize vystoupit jako srozumitelna vypovéd’), 0 tom Si musi néco myslet.
Jednotlivé vypovédi pojimam jako reprezentace uréitého premysleni, ale nesnazim se k nim
pristupovat interpretativné potud, pokud nehodlam zkoumat to, co reprezentuji. V tomto
smyslu pak moc nezalezi na tom, jestli se obsah zakovskych vypovédi piesné shoduje s tim, co
si ,,ve skute¢nosti mysli.

Vyzkum si také necini narok na nijak vyraznou moZznost plosné aplikace zjiSténych
poznatkt v praxi, a to dokonce ani na $kole, kde byl vyzkum proveden. V tomto ohledu jsou
dil¢i cile (¢i spiSe pftisliby) dva: Moznost aplikovat zjiSténé poznatky o vnimani ucebni
autonomie u konkrétniho Zéka v dalsi praci s timto konkrétnim Zdkem (ve vyuce, ale zejména
v individualnich rozhovorech). Druhym pfislibem je konstruovat sice celostni obraz vnimani
ucebni autonomie slozeny z riznych vypovédi déti, jehoz smyslem vsak neni pokus o celkové
a exaktni vysvétleni skrze kvantifikaci za kazdou cenu, nybrz moZnost poskytnout jisty vhled
do obsahu i struktury premysleni déti o jejich uceni, a nabidnout tak spiSe porozuméni skrze

autenticitu, nezprostfedkovanost zakovského diskurzu.
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2.1 Metodologie

V metodologické Casti postupné predstavim jednotlivé slozky empirického, kvalitativné
orientovaného vyzkumu: vychozi vyzkumné otazky, které umozni konkretizovat a strukturovat
shora uvedeny vyzkumny cil, dale vybér vyzkumného souboru a na konec samotnou metodu

sbéru dat a jejich analyzy.

2.1.1 Vyzkumné otazky

Nasledujici rozdéleni otazek je tfeba brat spiSe jako pracovni model, ktery umozni
rozd¢lit analyzu 1 vyklad do urcitych kategorii, jez jsou spise vzajemné propojené nez uzaviené
a zéaroven zustavaji pomérné Siroké a obecné: sled podotdzek u kazdé z kategorii by mohl
pokracovat jesté¢ mnohem dal, ale v souladu se zvolenym vyzkumnym piistupem budu vyuzivat
moznost prodlouzeni souboru otazek az v pribéhu analyzy v ndvaznosti na témata, ktera z ni

vyvstanou.

1) Co je podle déti uceni? Jaké vyznamy a charakteristiky mu pfipisuji?
2) Jak déti popisuji samostatné uceni? Jaké situace a prozitky s nim spojuji?

3) Je podle déti uceni dulezité? Jakym zpisobem legitimizuji samostatné uceni?

2.1.2 Popis vyzkumného souboru

JelikoZ ma tento vyzkum od pocatku ambici zaméfit se na jediné Skolni prostfedi a v ném
na konkrétni v€kovou skupinu déti, neni potieba dlouze objasiovat, jak nalozit s vybérem
vyzkumného vzorku — jedna se o zcela zamérny vybér. Jednoduse feceno, vybral jsem si
k vyzkumu prostiedi Skoly, kde jsem zamé&stnany jako ucitel, a to z divodu, které se nabizeji:
snadng&jsi pfistup k datim a organizace vyzkumu na jedné stran¢, moznost vyuzit vysledky
vyzkumu v bezprostfedni praxi na strané¢ druhé. Jak jsem vSak naznacil jiz v ivodu prace (byt’
Vv trochu $irS§im smyslu), je tfeba v tomto pifipad€ zapotiebi brat v potaz i zesilenou osobni
angazovanost ve vyzkumném problému (v jistém smyslu by se dokonce dalo tvrdit, Ze
vyzkumnik je ptimo soucésti svého vyzkumného souboru), kterou je tieba si stale pfipominat a
pracovat S ni na reflexivni roving.

Vyzkumny soubor tvoii Zaci 2. stupn& na zakladni $kole 2. ScioSkola Praha. Jedna se o

S

6. az 8. tfidu, jelikoz 9. tfida zde vznikne az od zati 2018 (v dob¢ vzniku této prace existuje
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Skola druhym rokem). V kazdém ro¢niku je pouze jedna tiida po 15 détech, v 7. tfid¢ je déti 17.
Vyzkumny soubor tedy dohromady tvoii 47 déti (25 divek, 22 chlapcitl) v rozmezi 11-15 let.}?
Zaci se zde uéi jak po jednotlivych ro¢nicich, tak spole¢né, v rizné vékové promichanych
skupinach. Zhruba 12 vyucovacich hodin tydné travi zaci 2. stupné spole¢né v ramci predmétu
Svét v souvislostech (SVS). Jednim z proklamovanych cili Skoly je rozvijet u déti ucebni

autonomii, pfi¢emz pfedmét SVS ma v tomto ohledu zdsadni vyznam — ptedpoklada se, ze

zejména v jeho ramci se vytvoii prostor a podminky pro rozvoj u¢ebni autonomie.

2.1.3 Metody

Prvni metodickou otazkou je, jakym zplsobem ziskat relevantni empiricka data vzhledem
ke stanovenym vyzkumnym otazkam. JelikoZ zde zasadni roli hraje snaha zjistit, jaké vyznamy
zaci pripisuji uceni (primarné tomu svému, recentnimu a Skolnimu), z SirSiho hlediska Ize tento
vyzkum zasadit do konceptualniho ramce vyzkumu zakova ,,pojeti uceni“. Podle Marese maji
zaci rizné obsahové charakteristiky pojmu uceni, pfiCemz vyzkum jejich ,,pojeti uceni*
zahrnuje 1 to, jak je pojem uceni ,,zabudovan v jejich pojmové siti“ a ,,jak se vztahuje k jinym
pojmim*.1*® Z metodického hlediska by pak mohl byt vyzkum v této praci zasazen do kontextu
,.diagnostiky styli uéeni*,!* ale predevsim s ohledem na moznosti sbéru vhodnych dat a prace
s nimi — smyslem této prace rozhodné neni popisovat styly uéeni zaku, ale s témito vyzkumy
ma spolecnou premisu, Ze je potieba nejprve néjak zajistit, aby vibec ze strany zakl vznikla
urcita vypovéd (mysleno v Sirokém smyslu diskurzivnich i socidlnich praxi) o jejich uceni,
ktera bude ze strany vyzkumnika epistemologicky zachytitelna.

Skala moznosti je v p¥ipadé zkoumani ,,pojeti® &i ,,stylu” uéeni celkem Siroka. Jako
pozoruhodny piiklad lze zminit napf. etnograficky orientovany vyzkum uceni, kdy dochézi
k dlouhodobému zucastnénému pozorovani uceni zaka v ptirozeném prostiedi, v némz probiha.
Ptestoze se takovy vyzkum neobejde bez problému, umozituje zachytit ,,ueni samo* oproti
(pouhym) ,,vypovédim o udeni.“!™® Jelikoz se v§ak v této praci hodlam zaméfit na rovinu

vypovédi (a pravé na ni), bude zde postacovat jedna z nepiimych vyzkumnych metod sbéru dat,

mezi né€z patii napt. dotaznikové Setfeni nebo riizné druhy rozhovoru. Jak jiz bylo naznaceno

112 Kromé tohoto mista jiz nebudu nijak cilen& pracovat s rozlisenim déti podle véku a pohlavi (¢i genderu).
U3 MARES, Jiti. Styly uceni Zdkii a studentii. Praha: Portal, 1998, s. 59.
14 Tamtéz, s. 77-128.

115 Tamtéz, s. 80-83.
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vyse, vyzkum vypovédi o uceni jde zde predpokladan jako jisty ,,odrazovy mustek* pro dalsi
zkoumani uceni téch stejnych zakl — tfeba pravé formou etnografického vyzkumu.

Zvolenou metodou pro ziskani dat pro tuto praci jsou ,,volné pisemné odpoveédi®, ktera
ma vyhodu v pfinejmensim castecné eliminaci mozné namitky vii¢i metode rozhovoru, a sice
ze zde nedochdzi k bezprostiednimu mezilidskému kontaktu vyzkumnika a zaka, coz je
specificka socialni situace, kterd miize zdsadné ovlivnit podobu Zdkovych odpovédi.''® Na
druhou stranu psany text je také vzdy textem ,,pro nékoho a je psany s n¢jakym zamérem.
Dilezité pro tuto praci je, Ze autofi vyuzivajici tuto metodu povazuji za svlij objekt studia
nikoliv samotné uceni, ale jeho urcitou socidlni reprezentaci (v textové podobég). Ptestoze
takova proklamace muze pusobit jako zbyte¢né defensivni, lze se sjeji pomoci skuteéné
vyhnout epistemologickému problému vztahu reprezentujici vypovédi a reprezentované reality.
Z pozic kritické teorie diskurzu bychom pak ve vztahu k tomu mohli vznést pfipominku, Ze
uvazovani o ,realit¢” jako o tom, co je diskurzem ,reprezentovano“ (ovSem nejen jaksi
,»zkopirovano®, ale i potencialné upraveno, ovlivnéno, zmanipulovano), neni nijak samoziejmé
vzhledem k tomu, Ze mira, kterou diskurzy zpé&tné ptsobi na takto uvazovanou ,realitu® (¢i ji
dokonce determinuji), mize byt natolik velkd, ze ,realitou” jakozto ,,primarnim zdrojem
vyznamu* by mohla byt celkem smysluplné oznac¢ena i rovina diskurzu. Vzhledem k tomu, ze
diskurzy se navic vyznacuji auto-referencni povahou, lze vznaset pochybnosti i nad tim, na
kolik diskurzy viibec reprezentuji ,,realitu* a na kolik spiSe sebe navzajem.

Metoda volnych pisemnych odpovédi predpoklada urcité otdzky, na které ma respondent
odpovédét souvislym textem, ktery si pfedem promysli. Slo by to nazvat jako svého druhu
dotaznik obsahujici pouze oteviené otdzky. Pro sviij vyzkum vSak povazuji za zdsadni nechat
vystoupit urcitou ,,autenticitu®, tj. nechat zaky, aby se vyjadfovali i nad ramec otazek, které
pfeci jen navadi ur€itym smérem. Proto jsem jako metodu sbéru dat zvolil pisemnou praci
(Gvahu) na téma ,,KdyZ se u¢im samostatné...”“. Nechal jsem vSechny zaky z vyzkumného
souboru napsat uvahu se shodnym zadanim (konkrétni podoba zadani viz Ptiloha). Jelikoz jsem
vSak kromé& moznosti zakl otevfit i témata nad rdmec toho, co zadani uvadi vyslovné (avaha
jako slohovy Zanr je sama o sob€ dostatecné oteviena moZnostem, jak ji uchopit), chtél n¢jakym
zpusobem smétovat zaky k vypoveédim, jez by mi umoznily odpoveédét na stanovené vyzkumné
otazky, doplnil jsem do zadani ,,inspira¢ni otazky*, na néz vSak v tivaze nebylo potieba ptimo

odpovidat, ale bylo mozné se o né opfit. Takovy krok jsem ucinil s plnym védomim toho, Ze

116 Tamtéz, s. 89 n., 93.
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zaktim jiz pfedbézné poskytuji ,,diskurzivni materidl®, ktery pozadovanou ,,autenticitu“ jejich
vypovedi muze pon¢kud znehodnocovat.

Uvahy psali Zaci v obdobi od 14. do 20. 5. 2018 v ramci svého normalniho vyu¢ovani
V hodinach ¢eského jazyka, ptipadné je dopisovali doma. Skute¢nost, ze jejich uvahy budou
soucasti vyzkumu, jim byla sd€lena tstn¢ i pisemné. Kromé toho v§ak divodem (resp. i jejich
moznou motivaci) pro psani ivahy bylo védomi, Ze se jedna o uzite¢nou zpétnou vazbu (pro né
samotné 1 pro jejich ucitele) o jejich uceni za posledni dva roky a Ze se jednd o hodnocenou
slohovou praci v ramei pfedmétu Cteni, psani a jazykova komunikace. Pisemné zadani uvahy
bylo podle dotazi zak dale Ustné¢ uptesiiovano. Vsem bylo predem zdiraznéno, ze slovo
»samostatné™ v nazvu tématu uvahy je tfeba chapat Sifeji nez jako ,,0samocené, coz bylo
demonstrovano na ptikladu zaka, ktery samostatné ucini rozhodnuti, Ze bude radéji pracovat se
spoluzakem nezli sam. Divodem k tomu bylo, aby zaci uvazovali spiSe o situacich, kdy sami
své uceni Fidi, spise nez o situacich, kdy jsou sami na své uceni. Uvahu dokon¢ili a odevzdali
vSichni zaci z vyzkumného souboru kromé dvou.

Ke korpusu texti uvah pfistupuji analyticky smérem k zodpovézeni vyzkumnych otazek.
Piedmétem analyzy je ,,zdkovsky diskurz*,*'” ktery nutné nenahliZzim jako néco, co by ZAci
z vyzkumného souboru sdileli (a uz viibec ne jako svébytnou diskurzivni formaci), ale néco, co
jednoduse stoji za kazdou jednotlivou vypovédi. Diskurz zde tedy chapu Siroce, jako zptsob
vypovidani, mechanismus fungovani vypovédi: véta mize vystoupit jako vypovéd jen kdyz
dava smysl vzhledem k ur¢itému kontextu, vzhledem k (obvykle neuvédomovanému) systému
vypovidani, z né€jz vychazi, a ktery tak rovnéz ptedurcuje horizont vypovidatelnosti jako toho,
co muze byt feceno (a mysleno). Praxe vytvareni textl (v tomto ptipadé o samostatném ucent)
je tedy praxi diskurzivni v tom smyslu, Ze neni fizena ,,Cistou” individudlni intenci Zéka, ale
socialné ustavenym védénim (diskurzivnimi pravidelnostmi na rovin€ predpokladi, ideji, ale 1
hodnot &i postojii), které se v textech manifestuje a reprodukuje.'8

Na druhou stranu si nekladu narok ucinit zdkovsky diskurz ptimo predmétem analyzy:

nepokousim se zde o jeho soustavny popis, k cemuz by sebrany empiricky material nejspis ani

117 Pojem se objevuje napi. u RENDL, Miroslav. Ugitel v zakovském diskursu. Pedagogika, 1994, 44(4), s. 347—
354.

118 \/ popsaném pojeti diskurzu vychazim prevazn& z Foucaultova dila, zejména pak FOUCAULT, Michel.
Archeologie védeéni. Praha: Herrmann & synové, 2002, zvl. s. 193-201. O potiebé pedagogiky vyporadat se
s ,,postmoderni vyzvou* viz KASCAK, Ondrej. Je pedagogika piipravena na zmény perspektiv? Pedagogika,
2002, 52(4), s. 388-414. Na strankach 401 a 402 se zde popisuje napt. moznost diskurzivni analyzy ,,komunalnich
systému‘ (napf. skoly) a jejich ,.,komunalnich diskurzt (veskeré jazykové chovani Gcastnikti systému), pod nimiz
stoji konkrétngjsi ,,jazykové skripty* (jednotlivé vypoveédi, které ,,nasycuji* komunalni diskurz), a nad nimiz stoji
»komunalni myty* (strukturalni ramce, v nichz diskurzy ziskavaji svou plauzibilitu).
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nestacil. Vypovédi zakt chapu prosté jako funkci néjakého diskurzu. V analyze se soustiedim
zejména na obsahovou a vyznamovou rovinu vypovidani, aniz bych ji bezprostfedné vztahoval
k né¢jakému systému. Podobnym zpiisobem, jako je tomu v analytické metodologii vyzkumu

119 se predevsim snazim identifikovat hlavni, ve vypovédich se

volnych pisemnych odpovédi,
opakujici témata a vytvaret z nich souborné kategorie (zde predevsim vzhledem k vyzkumnym
otazkam). Jedine¢né vypovédi pfi tom beru v potaz méné nez ty Casto se opakujici. Na druhou
stranu nerozliSuji vzhledem ke stanovenym cilim nizsi a vyssi Cetnost ve vztahu k celkové
»vyznamnosti“ vypoveédi. Napt. druhu vypovédi, ktery se opakuje tiikrat, nepfikladdm nizsi
dilezitost nez tomu, ktery se objevuje sedmkrat. Pocetni hranice, od niz by bylo mozné néco
jiz povazovat za zasadni, by beztak byla zcela arbitrarni. Domnivam se, ze kazda vypovéd’, i ta
singularni, mé jistou vyznamnost uz jen v tom, Ze se ,,vynofila“ pravé ona a ne jind — stejné
jako lze pfisuzovat dalezitost nejen tomu, co bylo feceno, ale i tomu, co zlstalo nevyicené:

absence tematizace je také svého druhu vypoveédi.

2.2 Analyza

2.2.1 Co je uéeni

., Slovu uceni rozumim tak, zZe se clovek vzdeélava, objevuje néco nového, co predtim jesté
nevédel, ziskava nové zkuSenosti.“ Podobné ladénou vétou €1 pasazi za€ind zhruba polovina
viech analyzovanych textd. Zaci tedy rozhodné jsou schopni vypovidat o tom, co je uéeni,
nékdy az na trovni definice. Pii tom dokéaZi rozliSovat i to, co se o u¢eni obecné soudi a co si o
ném mysli oni, dokonce na té urovni, Ze odd€luji svlj prvni dojem (ze slova uceni), od toho, co
to znamend, kdyz se nad tim hloub&ji zamysli. PouZivaji pfi tom fraze jako ,.kdyz se fekne
uceni, vybavim si“, ,,slovo uc¢eni ve mné vyvolava“ apod. Nejprve se vSak zaméefime na ty spiSe
,»defini¢ni* charakteristiky uceni.

Pomérné Sirokou zédsobu slov umoziujici vyjadfit ,,ueni® doklada nasledujici vycet
sloves, kterd se ve vztahu k uceni objevuji nejcastéji: ziskdvani, objevovani, dozvidani se,
poznavani, zjiStovani, rozsifovani, zdokonalovani, (za)pamatovani. Mén¢ Casto se objevuje
porozuméni, védéni, studovani, vzdélavani. Co je to, co ¢loveék ucenim ,,ziskava“ ¢i,,objevuje*,

je nejcasteji popisovano jako ,,néco nového®, resp. ,,nové véci®. Motiv novosti ve smyslu ucit

19 MARES, Jiti. Styly uceni Zdki a studentii. Praha: Portal, 1998, s. 94 n.
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se néco, co Clovek ,predtim jesté nevédel”, ve smyslu privlastku ,,ucit se novym (...)* zde
vystupuje jako mimotadné silny a dilezity oproti vypovédim bez ptivlastkll ,,novy®, napft.
ucenim ziskavat (pouze) ,,védomosti“, ,,dovednosti*, ,,zkusenosti* ¢i ,,informace* (méné Casto
se objevuje ,,znalosti*). Kromé novosti je akcentovana (i kdyz ne tak ¢asto) potieba vyuziti
(napt. ziskanych zkuSenosti) ,,prakticky*, ,,v normalnim zivoté*, nej¢astéji pak ,,v budoucnu*
(u nékterych zakl ze sedmé a osmé tfidy je ,,budoucno® pojato konkrétné¢ jako ,,ptijimacky* ¢i
,stfedni Skola“).

,, Uc¢im se kazdy den. Ne, Ze bych kazdy vecer usedala ke stolu a zacala se ucit matiku. *
Obraz ,,usedani ke stolu* se v textech objevuje v souvislosti s popisy toho, které asociace slovo
uceni v zacich vyvolava v prvni chvili. Ueni je tak pfedbézné uchopeno jako néco, co se déla
u stolu. Samotny ,,stdl* byva doplnén jesté ,,ucebnici” nebo ,,seSitem* (,,sednout si ke stolu a
vyndat si sesit®), ptipadné je formulovan jako (Skolni) ,,lavice®, s niz se pak poji piedstava
»sefazenosti® a ,,nedobrovolnosti® (,,nedobrovolné sedét v lavici®). Zaroven zaci reflektuji, ze
uceni ,,neni jen tohle®, a Ze jej tudiz lze chapat i mnohem §iteji: ,,ucim se kazdy den®.

S charakteristikami kazdodenniho uceni se nejcastéji poji motiv zivota ¢i zivotniho béhu:
., Clovék se uci od narozeni a vlastné cely Zivot. ““ Pti tom je zdlrazilovana neukoncenost trvani
tohoto procesu: u¢im se ,,kazdy den®, ,,prakticky neustale®, ,.kazdy okamzik je nova zkusenost™
nebo ,,potad se uc¢ime nové véci“. Nekteti zaci to dokonce specificky vysvétluji. Opakuji se
napt. argumentaéni postupy tykajici se (explicitné) ,,pfirozen¢ho uceni jako neustalé uceni se
néceho, co nés bavi, ale co zaroveil nevnimame jako uceni ve vyse popsaném smyslu ,,sedét u
stolu®. Dale se objevuje obraz ditéte, které se uci chodit jako opét néceho, co se ¢lovek ucil
prirozené sam. Pii tom se reflektuje to, Ze si lidé ¢asto tento Zivotni proces uc¢eni neuvédomuyi,
nebo dokonce i to, Ze se ¢lovek nevédomky stale uci, ,,i kdyby nechtél®. Obtiznost uvédomeéni
si, co se clovek v kazdou chvili vSechno uci, se odrazi i v tom, Ze Zaci ve svych textech moc
casto neuvadéji konkrétni piiklady toho, co se tedy (takto) naucili. Jeden je vSak vyloZzené
nazorny: ,, Kdybych méla jmenovat tri véci, co jsem se dnes naucila ja, bude to text pisnicky,
kterou jsme s rodici slozili pro moji babicku k narozeninam, dva akordy na kytaru a ze se kapr
nad 60 centimetrii musi pustit zpét do rybnika. Az na tu pisnicku jsem neméla v planu se to
naucit. Moznd to zapomenu, moznd ne. V tom je to kouzlo. *

Oproti podobnym, ve vSech pfipadech jednoznacné pozitivnim vyznamim ,,Zivotniho*
uceni, stoji jiz zmifovana pfedbézna predstava uceni (prvni asociace déti, kdyz se fekne
,Huceni®), které je naopak spojovano prevazné (ale tentokrat ne Upln€é ve vSech piipadech)
S vyznamy negativnimi typu ,,nejotravnéjsi ¢innost*, ,,nudné, ,,néco negativniho®, ,,nechténé*,

smuceni. , Kdyz se rekne slovo uceni, hned si predstavim neprijemny proces toho, kdyz se ti
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pani ucitelka nebo pan ucitel snazi dostat do hlavy véci, které nebudes nikdy potrebovat, ale
V nasi skole je to uplné jinak protoze tam se do tebe snazi dostat veci, které potiebovat budes. *
Ve ScioSkole je situace specificka tim, Ze vétsina déti na 2. stupni zde zaZila vyuku na statni
Skole, k niz ma negativni postoj spojeny s uvedenymi i dal§imi charakteristikami, coz neni pfili$
ptekvapivé vzhledem k tomu, Ze ze statni Skoly odesli smérem k alternativnimu pojeti skoly.
Ohniskem negativné hodnoceného pojeti uceni u té€chto zaka je proto statni Skola (v jejich
textech nazyvana také ,,moje minuld/stara Skola® ¢i Castéji ,klasicka Skola*). Statni Skola

¢

»poucuje®, ,,znechucuje vzdélani, uceni zde ,,nebavi®, ,,latka se u¢i nazpamét™, obecné se pak
nejvic popisuje nedostatek prostoru pro samostatnost a délani toho, co ¢loveka bavi. Dvakrat
se objevila asociace zaka jako robota. Oproti vySe popsanému ,,zivotnimu‘‘ u¢eni se kazdy den
uvadéji zaci ve spojitosti s klasickym ucenim moznost ,,nic se nenaucit®.

Na konec bych chtél zminit pozoruhodny motiv, ktery vystupuje velmi Casto nejen ve
spojitosti se statni Skolou, ale i s uenim jako takovym (pfipadné i na stavajici skole): je to
motiv hlavy jakoZzto centra uceni, napf. ,,spojovat si néco v hlaveé®, ,,v hlavé vznikne miSmas®,
,»vkladat do hlavy texty“. Ve vySe uvedeném citatu zak dokonce napsal, Ze se mu ucitelé ,,snazi
dostat do hlavy véci“. Hlava v podobnych vypovédich funguje jako symbolicka tvrz, do niz je
tteba proniknout silou, protoze se jakémukoliv vniknuti dovnitt (n€co se naucit) zarputile brani:
do hlavy je tieba se ,,dostat, ¢i dokonce tam néco ,,vtloukat®. Nehled¢ na to, ze takové pojeti
centra u¢eni nakonec stejn¢ implikuje (spise nevédomou) tendenci k pojeti uceni jako ziskavani
informaci nebo znalosti, je tim zaroven naznaCovano, Ze €lovek je skrze svou hlavu sam sobé
de facto ptekazkou, ze hlava je néco vici nému ciziho, kam se ,,snazi dostat* bud’ sam od sebe,
nebo se mu tam dokonce ,,snazi (néco) dostat™ nékdo jiny, ucitel. Kromé toho je hlava velmi
citliva na procesy ,,dostavani se dovniti*, ,,vtloukani, nebot’ hlava mtze zacit doslova praskat:
., Za nejaky cas jsem si uz pripadala jako néjaky robot, kterého nékdo pri testu zapne a on ze
sebe zacne sypat znalosti. Ale myslim, Ze takovy zpiisob se neda vydrzet moc dlouho a za chvili

«

z toho ¢loveku zacne praskat hlava.

2.2.2 Samostatné uceni

Zatimco zakovské tematizace uceni jako takového se vyznacuji snad az ptekvapivou
homogenitou co do zptusobu vypovidani i obsahu vypovédi, uchopeni tématu (spiSe nez piimo
tematizace) samostatného uc¢eni nabyva pomérné rozmanitych podob v obou ohledech, piestoze
1 zde lze identifikovat jasné prifezové leitmotivy. Mimo jiné se na tom ukazuje, Ze Zaci maji

v oblasti samostatnosti svého uceni riizné zkusenosti a z hlediska modu vypovidani se nemohou
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oprit o vS§eobecné pfijimané fraze typu ,,uCeni je ziskdvani novych védomosti, nebot’ verejny
diskurz samostatného uceni neni socidlné¢ konsolidovany (pfinejmensim v piipad¢ uceni se na
zékladni Skole rozhodné€ ne). Na rozdil od vypovédi o uceni se tim padem opiraji z veétsi ¢asti
jen o situace (socialni 1 diskurzivni), v nichz se ocitaji pfimo ve své skole. Konkrétn¢ vzato jde
0 situace, kdy zaci ve $kole mohou vyuzit svou svobodnou volbu na né¢kolika tirovnich: vybér
z nékolika predem pfipravenych zadani, vybér vlastniho postupu uceni (je zadan pouze cil) a
vybér cile i postupu uceni zaroven (nejvyssi uroven svobody). VSichni Zaci z vyzkumného
souboru se setkali se vSemi témito ,,urovnémi* situaci samostatného uceni s tim, Ze nejméné
casu ve Skole zabirala ,,nejvyssi“ uroven — pramérné tii vyucovaci hodiny tydné. V navaznosti
na to je prvnim analytickym poznatkem, Ze naprosta vétSina déti ve svych tivahach spojila
samostatné uceni pouze S touto nejvyssi rovinou svobody. Druhym obecnym poznatkem je, ze
ackoliv se détem pii zadani pfipominalo, Ze samostatné nemusi znamenat jen ,,0samocen¢*, ale
Ze je to spiSe o samostatném rozhodnuti tfeba i o tom, koho pii uceni pozadam o pomoc c¢i
spolupraci, nékteré déti stejné pojaly uvahu jako bilancovani ,,pro a proti* prace jednotlivce a
prace ve skupiné (objevil se dokonce i ndzev tvahy ,,Uceni o samoté*). Z toho plyne, ze vyznam
samostatnosti jako ,.kontroly nad svym uc¢enim* pro nékteré déti v tomto véku zatim jesté neni
pln¢ diskurzivné uchopitelny.

Odpovéd’ na otazku, jak déti rozumi samostatnému uceni, je mozné pracovné rozdélit do
dvou vétsich kategorii véetné nékolika podkategorii: co je samostatné uc¢eni obecné (jaké jsou
jeho pozitivni rysy v souvislosti s nezavislosti, svobodou a zodpovédnosti a jaké jsou naopak
jeho mozné nevyhody) a jaké prozitky si se samostatnym u¢enim déti spojuji (pozitivni rovina
proZzivani a negativni rovina prozivani). Podle téchto kategorii budu strukturovat nasledujici
vyklad.

Z vypoveédi jak explicitné, tak implicitné vyplyva, Ze déti chapou samostatné uceni jako
,»b&Znou soucast moji vyuky*, nebo jinak vyjadieno: ,,jsme u nas vedeni k tomu naucit se ucit
samy“. Z nejobecnéjsich charakteristik odpovidajicich na to, co to samostatné uceni vibec je,
1ze vybrat napf. ,,samostatna prace®, ,,u¢it se sam*, ,,samo studium‘ (ojedinéle), ,,mam volnost*,
,mame (Casteénou/vétsi) svobodu®. Zatimco pojem svobody je vyjadieny vyslovné pomérné
Casto, souvisejici pojmy ,,nezavislost* a ,,zodpovédnost se az na vyjimky v textech zaki viibec
nevyskytuji, prestoze k nim odkazuji celkem Siroké soubory vypovédi. Samostatné uceni tak
Zaci popisuji na tiech provazanych, ale do zna¢né miry i vzajemné podminénych rovinach
svobody: Prvni z nich je svoboda jako nezavislost, jako absence vnéjsich prekazek, a souvisi
pfedevsim s uciteli a obecné se Skolnim prostiedim. Druhd je svoboda jako moznost volby —

nejen nebyt omezeny, ale mit mozZnost se ve svobodnych podminkach samostatné rozhodovat.
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A tfeti je svoboda jako zodpovédnost, kterou zak skutecné prebira tak, aby se stal aktivnim
iniciatorem vlastniho uceni — ,,teleologie* uceni, ono ,,kvili cemu* se ¢loveék uéi, je na této
roving ,,ja sam* na misto Skolni povinnosti. Radéji na tomto misté pfipominam, ze se jedna o
pracovni rozdé€leni kategorii; v textech zaku se jen zfidka objevuji vypovédi ze vSech kategorii
najednou nebo jejich zamérné izolované tematizace.

Nezavislost (i presnéji mensi zavislost) na ucitelich, na vnéjsich restrikcich ze strany
prostiedi Skoly, je vyjadiena pomoci vypovédi typu ,, Naucim se vic nez driv, protoze si vsSechno
miizu delat svym zpiisobem bez omezovani ucitelem. SpiS ndhodné nez néjak zésadné
vyznamné bude pouziti slovesa ,,d¢lat” a Zadného jiného v tomto kontextu: at’ uz napt. ,,nikdo
mi nefikd* ¢i ,,nikdo mi neurcuje, vzdy nasleduje ,,co mam/mtzu délat“, nikoliv tfeba co se
muzu ucit apod. Jakkoliv by uvedené vyroky mohly poukazovat na pomérné€ velkou nezéavislost,
frekventovanym tématem je pomoc pii samostatném uceni: od ucitelil, spoluzakili ¢i rodicu.
., Samostatné uceni podle mé znamend, ze si dana osoba sama hleda zdroje, nebo se sama od
sebe jde zeptat ostatnich, jestli o daném tématu néco vedi. *“ Objevuji se nejcastéji prave vyrazy
jako ,,zeptat se*, ,,umét se doptat®, ,,nechat si poradit®. Mira, kterou rizni zaci akcentuji pomoc
rodi¢l, spoluzdkl ¢i ucitelt se vSak jiz vyraznéji lisi, takZze zatimco na jedné strané stoji
vypovédi zduiraznujici potiebu ,,inspirace*, ,,popovidani si“, ,,rady* ze strany ucitelli, na druhé
stran¢ se pomoc ucitell ¢asto viibec nezmiiuje, piipadné se explicitné tvrdi, Ze do samostatného
uceni ucitelé nepatii, zatimco tfeba rodice ano. Co se tyce absenci piekazek ze strany prostiedi,
nékolikrat se objevuje jen vypoveéd’ o tom, ze ,,mizeme poslouchat hudbu®. Krom¢ celkem jen
dvou vypovédi se nikdo ze zaku vyraznéji nepozastavil nad moznosti ,,vybrat si i misto a ¢as,
kdy se ucit®.

., Kazdy ma svobodnou volbu, co se chce ucit.” Druhd rovina svobody v samostatném
uceni, jeZ je charakterizovand moZnosti volby a svobody rozhodovat se, je z celé oblasti
vypovedi bezprostiedné se tykajicich samostatného uceni ta nejmasivnéjsi a zaroven nejvice
homogenni. Mezi zaky jednoduse panuje shoda v tom, Ze samostatné u¢eni znamena predevsim
dvé véci: zdaleka na prvnim misté stoji ,,moZnost vybrat si téma“ (,,jaké chei* ¢i ,,jaké mé bavi®)
¢i moznost ,,rozhodnout, co se ucit / na ¢em pracovat®. Zdaleka nejakcentovanéjsi je tedy
moznost zvolit si cil, resp. obsah svého uceni, pficemz tento cil/obsah Zaci témét sboroveé
pojmove fixuji jako ,,téma*. Vyrazné mensi diraz je polozen na moznost volby postupu uceni,
tj. samostatné se rozhodovat, ,,jakym zpisobem se ucit“. Lze se domnivat, ze to vSak vypovida
spiSe o tom, Ze soucasti zakovského diskurzu neni pfili§ velké ponéti o metodach, stylech ¢i
strategiich uceni, coz by naznacovalo i pomérné Casté pouziti spojeni ,,zpisob uceni* jako

nadfazené kategorie samostatného uceni. ,,Kdyz se nékdo rozhodne, Ze se bude ucit timto
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zpiisobem, musi aspoit trochu védét, co a jak se bude ucit.“ Zaci prosté chapou jako urdity
»Zpusob uceni® uz jen to, ze si sami vyberou ,,téma“, a jak s nim dale nalozit uz jim piipada
neproblematické. Samostatné uceni se ve vypovédich déti dokonce vyjimecné oznacuje i jako
,metoda* ¢i ,,systém®.

., V bézné skole neni svoboda a tim viastné vychovavaji k nezodpovédnosti. Zatimco tady
na Scio Skole je svoboda a tim nas vede k zodpovednosti.*“ Prestoze je podobné explicitné
vyjadieny vztah mezi svobodou a zodpovédnosti ve vypovedich zakt spise ojedin€ly, objevuje
se cela rada vypovédi, které k zodpovédnosti nepiimo poukazuji. Pouziva se pii tom spojenti ,,je
to na mé&/tobé* (napf. kolik se toho nau¢im/naucis), ovSem jest¢ vyraznéjsi apel na prevzeti
zodpovédnosti je verze ,,je to pro me“ (i takto explicitné), pripadné ve vyjadreni typu ,,je tu
vice samostatné prace a ucit se musite chtit vy a ne, Ze vam to nékdo nuti “ nebo ,, hlavnim cilem
je naucit je, aby si rekli, Ze se chtéji ucit a vzbudit zdjem o uceni”, ,, neses si dusledky za to, co
udelas

Ve vypovédich zakl lze kromé& poukazu na pozitivhi momenty samostatného uceni
spojené se svobodou nalézt i mnohem stfizlivéj$i hodnoceni. Zaci viak pii tom docela dobie
rozliSuji, co vnimaji jako obecné riziko (které se nutné netyka jich samotnych) a co uz je jejich
vlastni problém. ,, Myslim si, Ze uceni samostatné rozhodné neni pro vsechny. “ Nékteti zaci pak
vztahuji tuhle vyluénost i ke své Skole samotné — ,tahle Skola neni pro kazdého*. Mozné
nevyhody ¢i rizika jsou v textech spojovany na dvou urovnich z hlediska pfistupu zaka k situaci
samostatného uceni: bud’ zak tuhle situaci nezvladne, nebo ji zneuzije k jinému ucelu, nez ke
kterému je urCena. Na prvni trovni se nejCastéji zminuje neschopnost se rozhodnout, at’ uz
Vv Oblasti obsahu uceni, nebo tfeba vybéru vhodnych ucéebnich materidlt: ,, Nekteri z nas
potiebuji jasné stanovené ucivo a den zacdtku a konce a jasné dané téma a zdroje.” Mezi
disledky toho, kdyz si n€kdo ,,neumi najit t¢éma* nebo ,,je nerozhodny* se pak uvadi nejcastéji
HShuda“: ,, Nekdo treba nema ndpad a inspiraci, miize se nudit a nic nedélat.“ Ve spojitosti se
»Zneuzivanim* samostatného uceni se objevuje téz ,,flakani*, ¢i dokonce ,,chaos*. Naopak mezi
pri¢inami (bez rozliSeni, zda se jedné o pfic¢inu nedostatku schopnosti nebo zneuzivani) jsou
jmenovany ,,nesoustfedéni”, ,,odklddani prace”, pomérné castéji pak ,,nizké/dochazejici
motivace* (n€kolikrat se ve vypoveédich déti vyskytuje i termin ,,vnitini motivace*) nebo obecné
,hadseni vyprcha®.

Mnohem silnéjsi vrstvu zédkovského diskurzu ve vztahu k samostatnému uceni tvori
vypovédi vyjadiujici konkrétni proZitky a pocity spiSe nez neutralné popisyjici klady a zapory.
Ve vypovédich lze z tohoto hlediska nalézt celkem vyraznou polarizaci mezi pozitivnim a

negativnim prozivanim. Na druhou stranu je tfeba podotknout, Ze jen v nepatrném poctu textt
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vystupuje pouze jeden z téchto polt — zaci se jen ojedin€le vyjadiuji vyhranéné — maji spise
tendenci popisovat oba pdly naraz. ,, Presto, ze mé to strasné nebavi a jsem takovy ucici se
nesika, mam vzdy hroznou radost, kdyz se néco naucim. Je fakt, Ze kdyz me to bavi, jde mi to
samo. “ Motiv ucenti, ,,které bavi®, stoji v jadru vypovedi pozitivniho charakteru, ktera se casto
objevuje v distinkci vici uceni, které nebavi. ,,Délat co mé bavi“ je spojovano bezprostiedné se
samostatnym ucenim (a v distinkci pak stoji zdkova ,,stara skola®), ptipadné je mu pozitivni
hodnoceni piipisovano jen za predpokladu, ,,ze m& to bavi“. RozliSeni mezi ,,bavi* a ,,nebavi*
je tedy zasazeno piimo do stfedu samostatného uceni, pficemz je obtizné identifikovat uzké
propojeni kazdého z poll s néjakou konkrétni situaci — spiSe se ukazuje jako zédsadni jiz diive
zminovany aspekt rozhodovani: kdyz se dit¢ dokaze rozhodnout, dokaze si ,,vybrat téma®,
nastava (podle jeho vypovédi) uéeni, ,.které bavi®, a obracené. Mezi dal$i opakujici se pozitivni
formulace patii napt. ,,ucim se takhle rada®, ,,je to fajn“, ,,vyhovuje mi to*, ,,je to dobra véc*®,
,»Vvic se mi to libi“, ,,je to pro m¢ piijemnéjsi“. Oproti negativnim vyznamim se vSak krome¢

re¢
1

motivu ,,baveni® zpravidla neobjevuje konkrétni vysvétleni pozitivniho prozivani; pouze
sporadicky napf. ,,pocit svobody* ¢i,,citim se svobodné®, ptipadné ,,citim se uvolnéné®, ,,nikdo
nas nestresuje. Kromé vnimani ,,aktudlnich® pocitli ze samostatného uceni se ve vypovédich
projevuje snaha popsat uréity vyvoj ¢i zménu, pticemz takovy pokus je zpravidla doprovazen
pozitivni charakteristikou (a v tomto ptipad¢ opét i distinkei viuci statni skole): ,, Oproti statni
zdkladni skole je to zména vyraznad, nikdy predtim jsem se takhle neucil, ale myslim si, Ze jsem
mnohem vic zacal premyslet. “ Kromé zlepSeni v ,,mysleni* jsou Castymi tématy progresivita
Vv oblasti komunikace ,,1épe argumentovat* ¢i ,,zapojovat se do diskuzi®, schopnost si ,,snadné&ji
zapamatovat, co se u¢ime* a rovnéz ,,pozornost®, ,,soustredénost*.

V negativnim modu vypovidani o svych proZitcich spojenych se samostatnych u¢enim se
projevuje zase jiny druh radikélni polarizace. Negativni hodnoceni na zékladé¢ toho, ze tento
zpisob uceni je ,,pro mé t€Zky*, nebo na zakladé toho, Ze je to naopak ,,takové moc pohodové*.
., Byl bych rad, kdybych se naucil jednou ucit se s radosti a rychlosti, abych se u toho netrapil. “
Obtiznost dand nutnosti se samostatné ucit je opét nejcastéji spojend s problémem ,,urceni
tématu® Cili rozhodovani pii vybéru obsahu uceni. Za nim je potencidlné skryty cely soubor
moznych pficin: nedostatek motivace (,,nechce se mi vymyslet téma*) vSeobecného rozhledu a
ptehledu obecnych cilti uéeni (,,nevim®: ,,0 co se zajimat®, ,,co je vhodné se ucit* ¢i ,,co bych
méla umét®) ¢i soustfedeéni (,,nechavam se rozptylit*). Velmi castou rétorickou figurou je
Vv analyzovanych textech metafora ,,dokopani se*, ktera souvisi s dal$im dalezitym aspektem: s
odhodlanim ¢i vuli k u€eni. Pfestoze déti dokaZou popsat spoustu vyhod samostatného uceni,

S

vyjmenovat, pro€ je to obecné dulezité a uzitecné, v popisu svého prozivani narazi na problém
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odhodlani: ,,Je tezké se k tomu dokopat, ale kdyz uz se odhodlam, zacne mé to bavit a naucim
se to vlastnim zpusobem. “ Podobng, jako tomu bylo Vv ptipadé motivu hlavy, i zde se ukazuje,
ze je pric¢ina nezdaru pfisuzovana takiikajic obrannym mechanismiim na rovin¢ uciciho se
jedince, na misto piekazek, které jsou kladeny prostfedim. Ponékud méné se z hlediska
obtiznosti ptipisované samostatnému uceni objevuje problém s postupem ucebni ¢innosti, jezZ
nasleduje po omilaném ,,vybéru tématu®, napft. ,,kdyz uz téma najdu, nevim kde zacit* nebo
,heumim vyhledavat informace a zapsat je*, ,,uceni mi trva dlouho*. Ve dvou ptipadech se
zminuje i nedostatek zpétné vazby, napft. ,,nevim, co mam spravné*. Popisovanym disledkem
(pocitem) je nejCastéji ,,nejistota™. V piipadé negativniho hodnoceni na zdkladé volnosti
(,,n€kdy je to tu az ptilis volné*) vypoveédim dominuje obava z toho, ze se ,,nic nenauc¢im®. Asi
jiz nepiekvapi, ze lze nalézt 1 vypovédi Upln€ opacné, napt. ,,myslim si, ze kdyz se ucite
samostatng, tak se toho vic naucite”. Pozoruhodnd je i (byt’ zcela singularni) reflexe tohoto
opacného polu: ,, Az jednou budou chtit studovat napriklad na gymnaziu, zjisti, jakou meli
vwhodu, kdyz chodily do Scioskoly a budou chtit vratit cas. Bohuzel si to neuvédomuji a mysli
si, ze se v nasi Skole nic neucime a vyuzivaji toho.“ Tim uz se ale dostdvame k posledni vétsi
kategorii analyzy.

Vypovédi o samostatném uceni jsou témet ve vsech pripadech doprovazeny mensi ¢i veétsi
snahou vyjadfit, kvtli ¢emu je takovéto uceni vlastné dalezité. Dalo by se mluvit dokonce o
legitimizaci samostatného uceni, jakkoliv je t&zké rozlisit, na kolik jsou pozitivni vyznamy
generovany Cisté skrze atributy samostatnosti a na kolik by se byvaly daly pfipsat i uc¢eni jako
takovému.

Naprosto vysadni postaveni zaujima motiv ,,budoucnosti. ,, Proc je dobré naucit se ucit?
Mné to prijde diilezité, protoze kdyz treba v budoucnu budu chtit délat néjakou praci, ke které
se budu potiebovat néco doucit, tak kdyz budu umeét se primet k tomu, abych se to naucila, tak
se to naucim mnohem rychleji, nez kdybych se neuméla primét k uceni. Kromé ojedinélych
vypoveédi zaci ve svych textech upfednostiiuji vztahovat vyznamnost uceni smérem k nécemu,
co se odehraje pozdéji, spiSe nez k tomu, co se odehrava pravé ted’. Je pii tom markantni také
snaha o jisté vyvazeni téch méné pozitivnich charakteristik proZivani samostatného uceni: 1
pfestoze déti vnimaji, Ze maji v soucasné chvili problém se samostatné rozhodovat, ,,zvolit si
téma®, ,,motivovat se*, mit ,,odhodlani*, a maji z toho mnohdy i nepiijemné pocity, zaroven
vyjadiuji potfebu legitimizovat rimec, v némz se to odehrava, hledat a popisovat v tom smysl
— nahlédnout to jako ,,pfilezitost™. Vypovédi o budouci uzitecnosti samostatného uceni maji
mnohdy az proklamativni, ¢i dokonce apelativni charakter. ,, Systém samostatného uceni je

obrovska prilezitost k tomu, aby si ¢lovek rozvrhl sviij cas a rozvijel se v tom, co ho zajima a
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bavi. Je to Sance, aby nasel sam sebe, trénoval svou viili a aby byl jednou nejlepsi ve svem
oboru. UCcit se samostatné cloveku nabizi velké moznosti, ze se miize vénovat naplno tomu, co
ho laka, ale nemel by zapomenout, Ze je diilezité se naucit i nékteré véci, které ho nebavi, aby
ziskal vseobecny prehled. “ Na nékterych z nich je 1 bez nutnosti hluboké analyzy jasné vidét,
jak Cerpaji vyznamy z recentnich vefejnych diskurzii — napt. na zminkach o ,,celozivotnim
udeni; &i pondkud extrémni piiklad takového Gerpani: ,, Cetla jsem clanek o skolach ve Finsku,
kde se uci jen metodou samostatného uceni a jsou tam nejchytrejsi lidé na svete.

Budoucnost je nejcastéji uchopena takto vyslovné, ptipadné jako ,,budouci Zivot™ ¢i jen
»Zivot® (,,hodi se do zivota®, ,,v Zivoté néco dokazat™). Pfimo ve vztahu k samostatnému uc¢eni
se hovoii o ,,pfipravé na budoucnost™ ¢i ,,schopnosti do budoucnosti““. Nejobecnéji je to, co ,,v
budoucnu* samostatné uceni pfinese, popisovano ve smyslu, Ze kdyZ se ¢loveék bude chtit néco
naucit, bude védét jak na to. ,,Je to dobry i do budoucna, kdyz se chcete dozvédet, treba jak se
dana véc pouziva nebo ovlada.“ Na konkrétnich rovinach je akcentovana schopnost ,hledat
informace*, ,,zorganizovat si* (,,vSechno®, ,,¢as*), pomérn¢ Castéji pak moznost ,,doucit se* na
»zkousky“, ,testy”, nebo naopak méné Casto obecna vyjadieni typu ,najit si nejvhodné;si
zpusob uceni®. Stejné jako v ptipadé pozitivniho prozivani situaci samostatného uceni je i
Vv pripad¢ tematizaci budouci potieby kladena do poptedi moznost ,,délat, co nas bavi“. Jednak
pfimo v budoucnu, a jednak jiz v soucasné situaci ve smyslu piipravy na budoucnost, ktera
,bude bavit“, ,ucit se to, co chces védeét”: ,, Vyhoda samostatného uceni je, ze kdyz chces byt
(priklad) veterinarem, muzes se zamérit hlavné na treba nemoci zvirat. To znamena, Ze kdyz
chces byt to, co chces byt, miizes se zamérit na véci ohledné toho.” Kromé& délani toho, ,,co
bavi®, se ve vypovédich objevuje i potieba budovat tspéch v souvislosti s budouci praci (,,mit
dobré zaméstnani®, ,,byt v praci tuspé$ny*), detailngji pak ucit se byt zodpovédny za svou praci
¢1 zvladat praci bez vétsi namahy, ale i Sifeji jako predpoklad ,,radosti z uspéchu* (¢i ,,budeme

na sebe pysni®).
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Zaveér

Cilem prace bylo pfedstavit ,,uebni autonomii® jako badatelskou kategorii napfi¢
ruznymi kontexty, vyznamy a pojmy, a popsat na bazi ptipadové studie moznosti Zakovského
vnimani situaci spojenych se ,,samostatnym ucenim.

Ve vyzkumné ¢asti sméroval vyklad k analytickému prozkoumani vypovédi zaki na téma
uceni a samostatné uceni. V piipadée uceni jako takového vyslo najevo piredevsim pozoruhodné
rozliSeni uceni ve smyslu jisté pfedbézné predstavy o ném (u€eni jako ,,ucit se na néco do
Skoly*), ktera je spojovana s negativnimi vyznamy a obrazy nepiijemného ,,usedani ke stolu“ a
,dostavani“ néceho ,,do hlavy*, a ueni jakozto nezbytny kazdodenni proces, ,,pfirozené uceni*,
které je tézké reflektovat a v zasad€ se mu ani nejde vyhnout. Jestlize jsou néktefi zaci schopni
vytvaret o tomto rozliSeni i pomérné strukturované vypovédi, pak by mohlo byt produktivni
snazit se dialog na tohle téma dale rozvijet smérem prave k jeste vétsi a plosnéjsi reflexi tohoto
druhého vyznamu uceni.

V ptipadé€ samostatného uceni se vypovédi zaki jiz vyraznéji liSily. V prvni fad€ nékteré
Z nich zistaly na roviné samostatnosti ve smyslu osamocenosti a problematizoval se v nich
pouze vztah mezi u¢enim se sdm a uc¢enim se s nékym. Ukazuje se na tom, ze na prvni pohled
moznd banalni vysvétleni, co to znamena napf. ,,pfevzit kontrolu nad svym uc¢enim*, mtze byt
v zakovském diskurzu nesnadno zakotvitelné. Zaci obecné spojovali situace samostatného
uceni s pocity svobody ve smyslu neomezenosti ze strany ucitelt (¢i Skoly), zodpovédnosti (,,je
to na m¢ a pro me¢*), ale predev§im s moznosti svobodné volby, vlastniho rozhodnuti ohledné
obsahu uceni (,,vybrat si téma®). Pfi tom dokézali ve vétSin€ piipada reflektovat kladné a
zaporné stranky samostatného uceni, které oznacovali za ,,zpsob uceni, a to dokonce na
neutralni Grovni ,,neni to pro vSechny* 1 na Grovni osobniho prozitku. Jako stézejni se pro
pretaveni do pozitivnich formulaci ukazoval motiv uceni, které ,,bavi, pficemz takové uceni
bylo explicitné i implicitné spojovano s motivaci a schopnosti se rozhodnout — zvolit si obsah
svého uceni. Ve vypovédich o samostatném uceni se objevuje tendence jej legitimizovat, coz
se projevuje na dvou rovinach: negativnim vymezovanim vici statni Skole, kde se uci jinym
zpasobem, a pozitivnim poukazovanim na benefity, které samostatné uceni muize pfinést
v budoucnu. Spise arbitrarni je pak konkrétni podoba této budouci uzite¢nosti. Ukazuje se na
tom, Ze v zdkovském diskurzu zatim nevystupuje jako smysluplnd vypovéd tvrzeni o urcité

vice ¢1 méné univerzalni ,,schopnosti®, o u¢ebni autonomii jako takové.
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Praveé tim, jestli je ucebni autonomie spiSe schopnost, proces nebo prostiedi, a jakych
dal§ich vyznami muze v riiznych teoretickych kontextech nabyvat, se zabyvala hlavni ¢ast
prace, ktera na zakladé terminologické analyzy pojmu learner autonomy a autoregulace uceni
vyustila v jistém pokusu o ¢eskou definici u¢ebni autonomie, tj. schopnost pln¢€ kontrolovat své
uceni v procesu autoregulace. Zatimco v zahrani¢nim prostiedi se pojem learner autonomy
spojuje prakticky vyhradné s vyukou cizich jazykl a jeho tematizace maji nékolik desitek let
dlouhou tradici zakotvenou v kanonické literatufe, autorech a souvisejicich pojmech, v ¢eském
prostiedi se projevuje jak terminologickd, tak vyznamova neustalenost, ¢i dokonce zmateni.
V kontextu vyuky cizich jazykt se zde doslovné piejima zahrani¢ni model learner autonomy,
v kontextu pedagogické psychologie se zase operuje s konceptem autoregulovaného uceni, jenz
se sémanticky s learner autonomy v zasad¢é ptekryva, piestoze se oba kontexty v literatuie
vzajemné reflektuji jen minimalné. Oblast, v niZ se vSechno (a jesté dalsi kontexty jako napf.
»svobodné uceni*) ponékud eklekticky spojuje do jednoho spole¢ného ,,balicku®, jsou pak tzv.
alternativni pfistupy ¢i Skoly, ackoliv to na druhou stranu mtize byt jejich velkéd vyhoda.

At uz s pojmem ucebni autonomie, pfipadné s jemu blizkymi pojmy, operuje badatel,
ucitel, nebo tieba ministersky ufednik, vSichni by méli hlavné rozlisovat — reflektovat rozdily.
Rozdil mezi tim, ze nékdo umi kontrolovat své uceni a tim, Ze je vrzen do situace, kdy mu nic
jiného nezbyva. Rozdil mezi procesem (autonomizace, autoregulace) a jeho vysledkem. Rozdil
Mezi autonomii jako cilem uceni a autonomii jako metodou pro dosazeni urcitych cilii. Rozdil
mezi pocitem autonomie a schopnosti byt autonomni. Rozdil v kvalité vysledku: rozdil mezi
autonomnim ucenim a na-ucenim. Rozdil mezi tim byt plné schopny kontrolovat své uceni a
tim zvladat to jen v né€kterych ucebnich kontextech. Rozdil mezi podporovanim a predanim
zodpovédnosti za u€eni. Rozdil mezi rozvojem autonomie pro uceni a pro cely Zivot. Ve vyctu
by nepochybné §lo dale pokracovat. Zaroven zdmérné neuvadim, kterd z variant je ta spravna a
ta Spatnd, nebot’ takové uvazovani by bylo dost zavadéjici a ambici této prace bylo uvadét spise
naméty nezli navody k takovému rozliSovani. Pro teorii i praxi je totiz dilezité skute¢né jen
toto rozliSeni samo.

Kromé vyssi reflexivity viici pojmiim a vyznamiim, na niZ se v posledku ,,ladme* pfistup
védecky a nevédecky, 1ze jako vyzvu soucasnym badateliim, ucitelim i Skolnim reformatorim
ulozit nikoliv snahu o rozvoj u¢ebni autonomie, nybrz snahu o hlubsi promysleni toho, proc¢ by
ucebni autonomie méla byt nécim, co je tieba cilené rozvijet. Pomérné typickou odpovéd’ na
tuto otdzku lze najit u Jittho MaresSe: ,, Celosvéetovy zdajem o autoregulaci je veden vcelku
opravnenym predpokladem, Ze Zdk a student, ktery chce prevzit odpovédnost za Fizeni svého

ucent, ktery se naucil a ovldda dovednosti Fidit své uceni, ma mnohem lepsi sanci uplatnit se ve
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svete s rychlymi socidlnimi i technologickymi zménami, nebot bude uspesnéjsi v celoZivotnim
ucenti. “?° Fraze o rychle se ménicim svété a nutnosti se ugit cely Zivot maji charakter nééeho
neproblematicky samoziejmého a znamého, coz je dané tim vic, ¢im jsou ve skutecnosti starsi
modernitni diskurzy, z nichz takové fraze vychazeji, starsi navzdory své nenédpadné ideologické
komponenté, kvili niz se stale aktualizuji — pfipisuji se t€m pravé soucasnym podminkam
,,spole¢nosti® & ,,svéta“.?! Zde by se hodilo pouzit Hegelovo ,,co je vibec znamé, je proto, Ze
je znamé, nepoznano®.'?? Svét se nepochybné méni a nepochybné je dilezité se stale udit, ale
pokud je oboji propojené normativné jakoZto nutnost Se u¢enim neustale adaptovat na ménici
se podminky, pak se cloveék stane pravym opakem autonomniho jedince: nauci se ptizptisobovat
vSemu, co mu ,,svét” pfinese nového. Autonomie by se vSak méla projevovat zejména v tom,
ze se Clovék nauci nepfizplsobit se za kazdou cenu, rozpoznavat zmény, které se ptijimat
nevypléci, a bude si védom toho, Ze to on sam tvofi a meni svét, proto taky on sdm muize zménu

Vv pravou chvili zastavit.

120 MARES, Jifi. Styly uceni zdkii a studentii. Praha: Portal, 1998, s. 193.

121 A stejné staré jsou i kritiky nedostate¢né promyslenosti floskuli typu celozivotniho uéeni a udeni se ucit, napf.
u Arendtové: ARENDT, Hannah. Krize kultury. Praha: Mlada fronta, 1994. Nové&ji pak napf. u Liessmanna:
LIESMANN, Konrad. Teorie nevzdélanosti: omyly spolecnosti védeni. Praha: Academia, 2008.

122 HEGEL, Georg W. F. Fenomenologie ducha. Praha: Ceskoslovenska akademie véd, 1960, s. 68.
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Priloha

Zadani avahy

Napis uvahu na zadané téma (viz upresnéni nize).

Kritéria:

1) Snaz se dodrZovat obecné zasady pro psani uvahy (viz 2 ¢lanky o psani uvahy v
priloze).

2) Text musi byt ¢lenény do odstavcu.

3) Vénuj zvySenou pozornost spravnému psani ¢arek.

4) Minimalni rozsah textu je 300 slov (pokud jsi ze skupinky "CeStina mi dava zabrat",
staci 200 slov).

5) Uvahu napi$ na poéitaéi a odevzdej pres Edookit do konce tydne (nedéle 20. 5.).

Téma uvahy: KdyZ se u¢im samostatné...

Smyslem uvahy je zamyslet se nad tim, jak chape$ a prozivas situaci, s niz se u nas ve
Skole velmi Gasto setkavas (hlavné v SVS), a to samostatné uéeni. Slo by to nazvat také
svobodou uc€eni nebo u€ebni autonomii. Pokud stale moc nevis, o co pfesné jde,
nasledujici podotazky t& pomohou trochu nasmérovat:

- Jak vlastné rozumi$ slovu uceni? A co pak tedy znamena ucit se samostatné?

- Dokaze$ se samostatné rozhodovat, co a jak se bude$ ucit?

- Jak se pfi tom citi§, kdyz mas v ramci SVS samostatné fidit svoje uceni?

- Jaké plusy a minusy tomu vS§emu pfisuzujes?

- Pozoruje$ na sobé béhem téch takfka dvou let néjakou zménu v souvislosti s u€enim?
Jak se to u tebe konkrétné projevilo?

- Vzpomenes si na nékteré konkrétni situace spojené se samostatnym ucenim, kdy se ti
hodné dafilo? Proc€ to tak bylo? A jak takové u€eni probihalo?

- Co ti nejvic pomohlo ke zlepSeni své schopnosti samostatné se ucit?

- Jak obvykle postupujes, kdyz délas na své vyzvé? Zmenil se néjak za dva roky tvuj
zpusob uceni pfi praci na vyzvach ¢i ukolech?

- Jak podle tebe do procesu tvého samostatného uceni zapadaiji privodci, spoluzaci
nebo rodice?

- K ¢emu je takovy zpusob uceni vliastné uziteCny?

- Vi§, kam sméruje$§? Co chces jednou umét? Kym chces byt?

Na uvedené otazky neni zapotiebi v Uvaze primo odpovidat ani brat v potaz kazdou
z nich. Maji ti pouze pomoci zacit o tématu premysilet.

Zajima té, proC prave tohle téma? Pak cti dal.

Hlavni ddvody jsou dva:

VétSina z nas ma za sebou témér dva roky u nas na Skole, kde se pravé takovy zpusob
u€eni snazime rozvijet, hlavné v SVS, ale vlastné kdykoliv je to mozné. Jednodu$e nas
po téch dvou letech zajima, jak téhle oblasti u€eni rozumis a jak se v ni citis.

Druhy davod je, Ze Ondra hotové Uvahy vyuZije jako material pro svou zavére&nou praci
v ramci svého doplnujiciho pedagogického studia.
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