
FILOSOFICKÁ FAKULTA UNIVERSITY KARLOVY 

 

 

 

 

Michaela Čejková 

 

PRINCIPY KOMUNITNÍHO VZD ĚLÁVÁNÍ  

A  JEJICH APLIKACE V PROJEKTECH 

ROZVOJOVÉ POMOCI  

 

 

 

D i p l o m o v á   p r á c e 

 

 

 

 

 

 

 

 

Praha 1999 



 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
P R O H L A Š U J I , 
 

že jsem tuto diplomovou práci vypracovala samostatně a cituji 
v ní veškeré prameny, které jsem použila. 

 
V Praze dne 20. srpna 1999 
 
 
 
 
 
 

podpis diplomantky 



 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
P O D Ě K  O V Á N Í  
 

Děkuji PhDr. Zuzaně Havrdové, CSc. za odborné vedení této 
diplomové práce, za její cenné podněty, připomínky a laskavou 
podporu, kterou mě při zpracování práce provázela.  



 1 

Obsah                                                               

SLOVO ÚVODEM   4 

STRUKTURA PRÁCE   6 

KAPITOLA 1: SOCIÁLNÍ PRÁCE A KOMUNITNÍ VZD ĚLÁVÁNÍ   7 

1.1 SOCIÁLNÍ A KOMUNITNÍ PRÁCE   7 

1.2 KOMUNITNÍ VZDĚLÁVÁNÍ    9 

1.2.1  Komunitní škola                                                            15 

1.2.2  Participace a výchova k vědomí občanské odpovědnosti 18 

1.2.3  Komunitní akce                                                20 

1.2.4  Vzdělávací a osvětové kampaně                           21 

1.2.5  Multikulturní výchova a komunitní vztahy 23 

1.2.6  Shrnutí 25  

1.3  KONKLUSE KAPITOLY 1 26 

KAPITOLA 2: TEORETICKÁ VÝCHODISKA PRO SOU ČASNOU PRAXI  

                         KOMUNITNÍHO VZDĚLÁVÁNÍ 27 

2.1  KONCEPT ZPLNOMOCŇOVÁNÍ  28  

2.1.1  Koncisní poznámka předcházející definici 28  

2.1.2  Definice zplnomocňování 29 

2.1.3  Zplnomocňující praxe a její úskalí 31  

2.1.4  Proces zplnomocňování, naučená bezmocnost a  

         význam Freirovy pedagogiky osvobození 34  

2.1.5  Shrnutí 36 

2.2  KONCEPT AUTONOMIE UČÍCÍHO SE SUBJEKTU 37 

2.2.1  Definice autonomie 38  

2.2.2  Autonomie coby vzdělávací cíl 39  

2.2.3  Autonomie, učební proces a psychologie osobních konstruktů 41    

2.2.4  Shrnutí  47 

2.3  KONKLUSE KAPITOLY 2 47      



 2 

KAPITOLA 3: KOMUNITNÍ VZD ĚLÁVÁNÍ A IMPLEMENTACE 

                         ZPLNOMOCŇOVÁNÍ A AUTONOMIE V PRAXI 49 

‘PPPP’ - MNOHAÚČELOVÝ POSTUP PŘI PRÁCI S LIDMI  49 

KONKLUSE KAPITOLY 3 54 

KAPITOLA 4: PRINCIPY KOMUNITNÍHO VZD ĚLÁVÁNÍ 55 

4.1  SEDM HLAVNÍCH PRINCIPŮ 55  

4.1.1  Princip sebeurčení 55 

4.1.2  Princip lokalizace 56 

4.1.3  Princip svépomoci   56 

4.1.4  Princip maximálního využití zdrojů 57 

4.1.5  Princip úplné komunity 57 

4.1.6  Princip instituční vstřícnosti 58 

4.1.7  Princip celoživotního vzdělávání  59 

KONKLUSE KAPITOLY 4 59 

KAPITOLA 5: P ŘÍKLADY APLIKACE PRINCIP Ů KOMUNITNÍHO 

                         VZDĚLÁVÁNÍ V PROJEKTECH ROZVOJOVÉ POMOCI 60 

5.1  KOMUNITNÍ VZDĚLÁVÁNÍ V PRAXI OSN 61 

5.2  MOZAIKA PŘÍKLAD Ů Z ROZVOJOVÉHO SVĚTA 63 

5.2.1  Zimbabwe 63 

5.2.2  Keňa 63 

5.2.3  Bangladéš, Indie 63 

5.2.4  Nigérie 64 

5.2.5  Bolívie, Honduras, Gambie, Ghana 66 

5.2.6  Kolumbie 66 

5.2.7  Nepál 66 

5.2.8  Uganda 67 

5.3 KONKLUSE KAPITOLY 5 69 

 



 3 

SLOVO ZÁVĚREM 70 

SEZNAM POUŽITÉ LITERATURY 71 

Př í l o h a   I - X I  
 



 4 

Slovo úvodem  

Diplomová práce „Principy komunitního vzd ělávání a jejich 

aplikace v projektech rozvojové pomoci“ hledá odpověď na klíčové 

otázky v oblasti komunitního vzdělávání. Nikoli teze, ale otázka je 

jejím výchozím bodem; otázka jakým způsobem „poskytovat, resp. 

nabízet a odkrývat dovednosti a vědomosti, s nimiž lze zvládat 

rozmanité problémy komunity, a jakým způsobem zvýšit              

motivaci jejích členů ke změně postojů“ 1. Jinými slovy, „JAK dát 

lidem popud, aby si přáli změnu, a JAK jim pomoci v tom, aby jí 

dosáhli“2. 

Dialog, transformace, rozvoj, zplnomocňování, autonomie, 

participace to jsou vyjmenovaná slova komunitního vzdělávání. 

Diskursivní část práce průběžně postihuje tento lexikon, uvádí 

teoretická východiska uplatňovaná v oblasti komunitního vzdělávání 

a jeho obecné principy. Dále pak, s vědomím, že teorie, nejsou-li 

aplikovány a podrobeny prubířskému kameni praktického užití, 

zůstávají kategoriemi spíše libujícími si v rétorismu než těmi pro 

rozvoj jedince a společnosti užitečnými, si tato práce klade za cíl 

poukázat na možné způsoby implementace těchto konceptů a na 

konkrétních příkladech z praxe upozornit též na úskalí a meze s nimi 

spojenými. 

Rozhodnutí ilustrovat výklad vybranými ukázkami ze 

vzdělávacích projektů realizovaných v rozvojových zemích 

(skutečnost, která může připadat neobvyklá) ovlivnil a podpořil fakt, 

že jsou to právě země rozvojového světa, bývalé kolonie, kde se 

projekty  v oblasti komunitního vzdělávání začaly v druhé polovině 

20. století intenzivně rozvíjet, a v mnohém se staly inspirací pro země 

_______________________ 
1 Srov. Hartl 1997, str. 110 
2 Srov. tamtéž. 
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vyspělé3. Touha národů vymanit se z hladu, bídy, endemických 

nemocí a nevzdělanosti představuje pro ně samé, ale i pro 

„privilegované“ členy světové komunity (dnes stále častěji nazývané 

‘global village’) naléhavou výzvu ke společné práci za všestranný 

rozvoj člověka a celého lidstva.  

 Komunitní vzdělávání patří k nástrojům, které pomáhají život 

„neprivilegovaných“, marginálních skupin významným způsobem 

zlepšovat. A pomáhá především tím, že lidem bezmocným dává moc, 

tj. pomáhá jim objevovat vlastní „schopnost k nějakému působení, 

způsobilost k tomu, něco vykonat“4; tím poukazuje na možnost změny 

a na oprávněnost požadavku dožadovat se svých práv a plnit své 

povinnosti, být aktivním spolutvůrcem života společnosti a usilovat o 

vlastní rozvoj. (Nijak zde ovšem nebudeme zastírat, že je to proces 

pomalý a že to, z mnoha důvodů, „jde těžko“.) 

Následující stránky čerpají svůj obsah zejména z oborů sociální 

resp. komunitní práce, psychologie, sociologie, pedagogiky a  

andragogiky.  Všechny mají k tématu co říci a již z povahy sociální 

práce coby aplikované a mezioborové disciplíny  je zřejmé, že rozlišit 

„body varu“ těchto oborů a získat souhrn jakýchsi „destilovaných“ 

poznatků (např. výlučně z hlediska sociální práce) není možné. 

Pojednání, jehož snahou je podat ucelený pohled na zvolenou 

problematiku komunitního vzdělávání, autorka vypracovala na 

základě a s použitím dostupné, převážně zahraniční literatury, a 

čtenáři skýtá možnost nahlížet téma skrze klíčové teoretické koncepty 

90. let 20. století.   

_______________________ 
3 Problémy tzv. rozvinutých zemí, uprostřed nichž vznikají ostrovy bídy (městské slumy) 
a kde najdeme četné lokality s vysokou nezaměstnaností a komunity s rozmanitou 
sociální indikací vůbec, nevyhnutelně volají po řešení. Z povahy a rozměrů těchto 
problémů je pak zřejmé, že je nelze zvládnout přístupy založenými na expertní 
případové práci, ale že nutně vyžadují širší, „komunitní přístup“.  

4 Srov. Slovník spisovného jazyka českého III 1989, str. 112  
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STRUKTURA PRÁCE   

Kapitola 1 zařazuje problematiku komunitního vzdělávání do 

kontextu sociální práce a prochází odbornou slovní zásobu pro tuto 

oblast charakteristickou. Po tomto nezbytném definování pojmů a 

terminologickém vyjasňování přechází ke klíčovým konceptům 

zplnomocňování a autonomie kapitola 2, která tak hlubším pohledem 

na kvintesence současných teoretických pojetí sociální práce a 

vzdělávání dospělých určuje směr, kterým se komunitní vzdělávání 

(produkt jejich syntézy) ubírá. Pod zorným úhlem obou těchto 

konceptů si hledí praktické stránky úsilí komunitního vzdělavatele 

kapitola 3, která nabízí možnou odpověď na otázku, jak při práci 

s komunitou postupovat efektivně. Kapitola 4 pak ve světle kapitol 

předcházejících uvádí formulace obecných principů komunitního 

vzdělávání s doplňujícím komentářem. Aktuálnost i závažnost těchto 

principů dokládá kapitola 5, která na vybraných projektech 

rozvojové pomoci ukazuje, že praxe komunitního vzdělávání stala se 

dnes nedílnou součástí sociálního i hospodářského rozvoje.  
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Kapitola   1  

Sociální práce a komunitní vzdělávání 

Úvodní kapitola je věnována pokusu o vymezení hranic 

komunitního vzdělávání v prostoru sociální práce a znázornění 

styčnosti obou oblastí. Z důvodu že jak sociální práce tak komunitní 

vzdělávání stále čekají na svou všeobecně platnou a uznávanou 

definici, je na místě pozastavit se krátce nejprve u významů obou 

těchto klíčových pojmů, i těch bezprostředně jim blízkých. Máme-li 

totiž v této kapitole zároveň provést jakousi iniciaci konceptu 

komunitního vzdělávání (jedné z forem komunitní práce) do 

společnosti českého sociálního pracovníka, je naším prvořadým 

úkolem jasně formulovat, co a do čeho bude uváděno a vymezit rámec 

a společný jazyk pro šedesátistránkovou diskusi, jež bude následovat.  

1.1 SOCIÁLNÍ A KOMUNITNÍ PRÁCE  

Sociální práce je pomáhající profese charakteristická svým  

úsilím pomoci sociálně potřebným lidem (jedincům, skupinám či 

komunitám), a to především tím, že mobilizuje jejich zdroje (osobní i 

z okolí), že příčiny a řešení jejich nelehké životní situace hledá spolu 

s nimi, využívá jejich vlastní potenciál a staví na jejich dosavadních 

životních zkušenostech. Sociální práce je v tomto ohledu tedy 

především spolu-práce5. Je to (preventivní i kurativní)6 činnost 

sociálních pracovníků - „kvalifikovaných prostředníků mezi normami 

společnosti a přáními a způsoby klienta,“7 - mistrů rozhovoru, 

naslouchání, empatie a navázání vztahu důvěry, kteří (v ideálním 

případě) svým celostním pohledem na člověka (s jeho biologickými, 

psychologickými, sociálními a spirituálními potřebami) a 

profesionálním aplikováním metod sociální práce (syntetizujících 
_______________________ 
5 Práce je pak (podle sv. Tomáše Akvinského) „bonum arduum“, tj. dobro obtížné. 
6 Srov. Novotná, Schimmerlingová 1992, str. 23n 
7 Srov. Úlehla 1996, str. 17 
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poznatky z mnoha speciálních vědních disciplín, především z oblasti 

psychologie, sociologie a pedagogiky) usilují o zplnomocňování lidí, 

se kterými pracují. Je to pomoc znevýhodněným lidem (skupinám, 

komunitám), aby porozuměli své situaci, získali nad ní kontrolu a 

dokázali činit samostatná a odpovědná rozhodnutí vedoucí k pozitivní 

změně a k naplňování jejich životních cílů. 

Řečeno ve zkratce: personalizace, socializace, resocializace i 

desocializace - osobní zrání, lidská zkušenost a sociální učení a 

komplexnost mezilidských vztahů a systémů, do nichž člověk náleží, 

to jsou procesy a jevy, kterými se obor sociální práce zabývá a do 

kterých vstupuje s nabídkou pro ni typického a klíčového konceptu 

zplnomocňování klienta (skupiny, komunity). Konceptu založeného 

v první řadě na přesvědčení a osvědčené praxi sociálních pracovníků 

(ať již pracují v jakékoli oblasti), že nikoli pozorování společnosti 

drobnohledem patologie nebo snaha dělat dobré věci pro lidi, ale 

naopak pozorování primárně jejich silných stránek a dělání věcí 

s nimi přináší mnohem více pozitivních a trvalejších výsledků. 

Autorky skript o vývoji a metodických postupech sociální práce 

k její komunitní formě poznamenávají, že „respektuje biologické, 

etnické, psychologické, kulturní, sociální, ekonomické a ekologické 

potřeby obyvatel komunity“8. Obecně ji pak definoval P. Hartl jako 

„usilování o sociální změnu“ a jako „metodu jejího zvládání“. Píše: 

„Cílem komunitní práce bývá nejčastěji ovliv ňování sociálních 

změn v určité lokalitě nebo organizaci utvářením žádoucích 

vztahů mezi skupinami existujícími v dané komunitě, a to 

nejlépe tak, aby sami členové této komunity tyto změny žádali a 

uskutečňovali.“9 

_______________________ 
8 Novotná, Schimmerlingová 1992, str.87 
9 Hartl 1997, str. 68 
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Ve svém pojednání dále upozorňuje na některé její výrazné rysy. Pro 

přehlednost a účel úvodního vymezování hranic relevantním pojmům 

je shrneme do pěti bodů. Jsou jimi: 

• úsilí „pomáhat lidem pracovat a usilovat o něco společně“ ; 
• snaha „zapojit řadové občany do procesů rozhodování, 

které ovlivňují jejich život a zasahují jejich okolí, sousedství, 

komunitu a naučit je používat strategie a intervence, které 

dosažení takových cílů umožňují“ ; 
• zvyšování tolerance a sociální odpovědnosti, snižování 

intolerance, předsudků a strachu; 
• „podpora naléhavých potřeb skupiny, která stojí v pozadí,  

protože se nechce nebo neumí ozvat hlasitěji“ ; 
• „vyrovnávání neustálého napětí mezi potřebami lidí a 

nedostatečnými zdroji, které jsou k dispozici, mezi 

konfliktními požadavky různých skupin a odlišnými názory na 

druh změny, jejíž provedení je žádoucí“ (dodává, že v tomto 

smyslu je komunitní práce „bojem proti apatii, odevzdanosti se 

vzdálené, anonymní autoritě moci“).10 

1.2 K OMUNITNÍ VZD ĚLÁVÁNÍ  

Po krátké úvaze nad předmětem sociální práce dostáváme se 

ke druhému klíčovému pojmu - ke komunitnímu vzdělávání. Zde se, 

z pochopitelných důvodů těsné souvislosti, neobejdeme bez alespoň 

stručné definice komunity a vzdělávání jako takového.  

Český ekvivalent k heslu KOMUNITA  je společenství, tedy 

pospolitost, pro niž je charakteristická vzájemnost. Ovšem užíváme-li 

tohoto slova v odborném kontextu, jeho význam je vždy specifický. 

Psycholog komunitu vnímá jako „typ organizace mezi personálem a  

_______________________ 
10 Tamtéž, str. 68n, 71 
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pacienty, kdy jsou odstraněny vztahy nadřazenosti a podřízenosti za 

účelem dosažení lepší komunikace a spolupráce“11. Sociolog pod 

tímto pojmem rozumí „souhrn osob, které žijí v určitém vymezeném 

prostoru, kde vykonávají každodenní aktivity (a obvykle tvoří 

autonomní jednotku)“12. Naskýtá se otázka, co rozumí pod tímto 

pojmem sociální a komunitní pracovník. Nepochybně je jim bližší 

definice sociologická; když se zabývají komunitou, zabývají se jí 

především jako „sociálním systémem“:  

„Komunitu tvoří určitý počet lidí, kteří žijí na jistém území, 

mají povědomí skupinové identity a sdílejí společnou kulturu. 

V důsledku toho jsou členové komunity jeden na druhém 

závislí - opakovaně spolu řeší problémy. Kolem každodenních 

starostí, jako jsou vydělávání si na živobytí,  vychovávání dětí 

a rozhodování, které se dotýká většiny členů komunity, 

vytvářejí se vzorce chování. [Komunita] připomíná lidské tělo, 

které se skládá z údů a orgánů a každý nějak přispívá ostatním, 

a co do zdraví a výkonnosti člověka jako celku každý jeden 

z nich je na té zbývající části závislý.“13 

Jinými slovy tato definice říká: Komunita, to jsou v první řadě 

lidé. Komunita pokrývá jisté geografické území, na kterém tito lidé 

žijí, a v rámci kterého fungují různé instituce, dopravní komunikace 

aj. Mezi členy komunity je přítomen duch onoho místního „my“. 

(Pokud nějaká specifická záležitost, zájem či problém je v centru 

pozornosti jen určitého počtu jejích obyvatel, formují se často 

subkomunity.) Dále je lidem v komunitě společná suma vědomostí, 

přesvědčení, zvyků, obyčejů, mravů, zákonů apod., což jim umožňuje 

spolu žít a pracovat (více méně) harmonicky a způsobem, který lze 

(do jisté míry) předvídat. Pouta této kultury jsou posilována 

_______________________ 
11 Srov. Encyklopedický slovník 1993, str. 534 
12 Srov. tamtéž 
13 Connor 1969, str. 6n 
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vykonáváním lidem společných činností.14 Výše uvedený příměr 

s lidským tělem navíc zdůrazňuje, že zaměření na komunitu ještě 

neznamená ztratit ze zřetele jednotlivce; „vždyť v komunitě je každý 

jiným způsobem nepostradatelný!“15. 

Definic komunity existují desítky. My jsme zde uvedli jedinou, 

s ohledem na vybrané komunity rozvojového světa, za kterými se 

v páté kapitole vydáme. Dodejme však, že v době obývání ‘světové 

vísky’ lidé žijící ve stejné lokalitě málokdy tvoří pospolitou 

homogenní skupinu. Vysokou mobilitou, výrazným rysem současného 

světa, dochází k míšení kultur. Můžeme se ptát, zda lidská solidarita 

na úrovni ulice, čtvrti nebo vesnice vůbec ještě existuje. - Hledíme na 

komunitu prismatem doby konce 20. století a vidíme složitý 

organismus - multikulturní, multinárodnostní, multiproblémový. 

Přesto se ale nepatří obraz spolupracující, rozvíjející se, problémy 

sdílející a na jejich řešení podílející se komunity zarámovat skepsí. 

Opozita tvořící název knihy britského poválečného praktika i 

teoretika komunitní práce, Leni Whitea, provokují k úvaze proč: 

„Komunita nebo chaos“? 

VZDĚLÁVÁNÍ  definuje P. Hartl jako „učením zprostředkované 

přejímání dosavadních zkušeností lidstva, chování a hodnotových 

systémů“ (vzdělání, tj. produkt procesu vzdělávání, pak jako „souhrn 

vědomostí, dovedností a postojů osvojených jedincem v průběhu 

života“)16. Pro cíle analýz podle modelu ISCED (mezinárodní 

standardní klasifikace vzdělávání, vypracovaného z podnětu 

statistického úřadu UNESCO) se vzdělávání definuje jako 

„organizovaná a dlouhodobá komunikace určená k výukovým 

cílům“ 17. (ISCED vymezuje termíny užité v definici následovně: 

_______________________ 
14 Srov. tamtéž 
15 Srov. Vanier 1997, str. 207 
16 Hartl 1993, str. 236 
17 Livečka, Skalka 1981, str. 41 
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komunikace - vzájemná vazba mezi dvěma nebo více osobami, v 

jejímž průběhu dochází k výměně informací (tj. idejí, vědomostí, 

dovedností atd.), výuka - proces vedoucí ke změně v informovanosti, 

znalostech, postojích, dovednostech nebo schopnostech účastníků, 

organizovaná - určitým způsobem naplánovaná a realizovaná v určité 

posloupnosti s přímo nebo nepřímo vyjádřenými cíli, dlouhodobá -

 vyjadřuje skutečnost, že proces výuky nemá epizodický, ale 

dlouhodobý a v průběhu svého trvání permanentní charakter)18.  

Odborná literatura rozlišuje dvě základní roviny vzdělávání: 

formální a neformální. Formální vzdělávání se realizuje ve 

vzdělávacích institucích (školách), jejichž funkce, cíle, obsah, 

prostředky a způsoby hodnocení jsou definovány a legislativně 

vymezeny; reflektuje politické, ekonomické, sociální a kulturní 

potřeby společnosti a vzdělávací tradici a probíhá ve stanoveném čase 

a formách (zahrnuje na sebe navazující vzdělávací stupně a typy pro 

určité skupiny populace)19. Neformální vzdělávání je organizované, 

systematické vzdělávání, realizované mimo formální vzdělávací 

systém; poskytuje vzdělání pro dospělé i děti ve vybraných typech, 

formách a obsahových oblastech. Je organizováno různými 

institucemi - podniky, nadacemi, kulturními zařízeními, kluby, 

školami aj20. (Přičemž projektům komunitního vzdělávání se daří 

především v úrodné neformální rovině.) 

Další důležité informace o  povaze vzdělávání nám podává 

Bertrandova klasifikace teorií vzdělávání21. Je vytvořena podle čtyř 

pólů reflexe  výchovy: pólu  učícího se subjektu /1/,  pólu společnosti  

/2/, pólu obsahu (učiva) /3/ a pólu interakce mezi předchozími třemi 

_______________________ 
18 Tamtéž, str. 41 
19 Průcha, Walterová, Mareš 1998, str. 73 
20 Srov. tamtéž, str. 148n 
21 Y. Bertand teorie vzdělávání rozdělil do sedmi kategorií. Rozlišuje teorie spiritualistické, 
personalistické, kognitivně psychologické, technologické, sociokognitivní, sociální a 
akademické podle toho, kolem kterého pólu se soustřeďují; (póly - viz výše). 
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póly /4/; přiřadíme-li k nim konkrétní obsah - za /1/ „vnit řní dynamiku 

osobnosti (její potřeby, aspirace, touhy, pudy, energii)“, za /2/ 

„transformaci společnosti a kultury umožněnou vzděláváním“ a za /3/ 

např. „dovednost kritického myšlení“22 - rýsují se před námi otázky, 

na které bude třeba v kontextu komunitního vzdělávání hledat 

odpověď.   

Slovo vzdělávání je v naší mysli připoutáno až příliš pevně ke 

škole, vyučování. Avšak uvolníme-li trochu toto pouto a podíváme-li 

se na vzdělávání jako na proces, který začíná v prenatálním období a 

končí smrtí a který podle Johna Deweye „není přípravou na život, ale 

život sám“, dostaneme jeho opravdovější rozměr. Obecný pojem 

vzdělávání tímto prozatím opouštíme a odstavce jemu věnované 

zakončíme etymologickou poznámkou: výraz pro vzdělávání má 

v mnoha jazycích23 svůj původ v latinském e-ducere, což znamená 

vyvést, tj. „vedením dostat odněkud ven“, „doprovodem napomoci 

tomu, aby se někdo dostal z nějakého (tísnivého) stavu, postavení 

ap.“, „ukázat někomu cestu“24. 

Po nezbytně krátkých pojmoslovných zastávkách věnujme se 

nyní zevrubněji samotnému pojmu KOMUNITNÍ VZD ĚLÁVÁNÍ  a 

položme si otázku, co přesně se za tímto souslovím skrývá. 

Maďarsko - kanadský zvláštní poradce pro komunitní vzdělávání ve 

střední a východní Evropě, Csaba Lorinczi, na ni odpovídá takto:  

„Komunitní vzdělávání je jedinečný přístup k rozvoji komunity 

a lidských zdrojů, který klade důraz na vzdělávání všech členů 

komunity. Komunitní vzdělávání je zaměřeno na celoživotní 

vzdělávání, jak formální tak neformální. Je to zaměření 
_______________________ 
22 Srov. Bertrand 1998, str. 13nn 
23 Např. anglické education, francouzské l’education, španělské educación (aj.).  
24 Srov. Slovník spisovného jazyka českého VII 1989, str. 387. Další významy latinského 
  educere jsou: vychovávat, vypěstovat, porodit, povznést, vybudovat. (Podobně   významy 
 českého výrazu vzdělati jsou kromě „dát někomu   vzdělání“ také: kultivovat,   prací 
 vytvořit, vybudovat, zušlechťovat, cvičit. Srov. tamtéž, str. 413.) 
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klíčové, neboť úroveň vzdělání a úspěch společnosti a jedinců 

v ní žijících jsou přímo úměrné. Praxe komunitního vzdělávání 

vede ke zlepšení kvality života všech členů komunity i 

komunity jako takové.“25  

P. Hartl uvádí, že „jde o dosažení změny v určité struktuře 

mezilidských vztahů prostřednictvím vzdělávání členů celého 

systému“26. R. Adams pak zdůrazňuje, že je to „svobodně a 

dobrovolně vyjednané, z komunity a pro její užitek vzešlé učení se,  

které mohou iniciovat i neodborníci, coby prostředek ke snižování 

sociální nerovnosti, prosazování změny a zplnomocňování lidí“27. 

O něco konkrétnější představu podává R. Armstrong. Dvě věci jsou 

podle něho podstatou komunitního vzdělávání: 

„ [...] (a) poskytnutí dovedností a vědomostí, se kterými lze 

zvládat problémy komunity - ty mohou být rozličné povahy, od 

prosté produkce většího množství potravin v rozvojových 

oblastech až po účast na rozhodování v těch rozvinutějších; a 

(b) zvýšení motivace a změna postojů. To jsou dvě různé strany 

téže komunitně vzdělávací mince: vzbudit v lidech touhu po 

změně a poskytnout jim dovednosti a znalosti, aby jí dosáhli.“28 

S poukazem na Freirovo „bez dialogu neexistuje komunikace a 

bez komunikace nemůže existovat žádné skutečné vzdělávání“29 a 

s poukazem na definici vzdělávání, jak jsme ji uvedli výše, mohli 

bychom shrnout, že komunitní vzdělávání je ve své podstatě 

organizovaná a dlouhodobá komunikace určená k výukovým cílům 

komunity, v jejímž důsledku je komunita schopna se rozvíjet; že je to 

_______________________ 
25 Viz Lorinczi, materiál Open Society Institute 
26 Hartl 1997, str. 110   
27 Adams 1996, str. 135 
28 Community Development Journal, 12, 1977, 2, str. 76 
29 Freire 1985, str. 65 
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metoda rozvoje komunity. Logicky se pak nabízí otázka JAK k této 

účinné, změnu postojů stimulující výměně informací dochází.  

Armstrong rozlišuje pět (avšak podle jeho vlastních slov 

nikoliv vyčerpávajících) způsobů, jakými bývá komunitní vzdělávání 

nejčastěji realizováno. Jsou to: komunitní škola (community school), 

participace  a výchova k vědomí občanské odpovědnosti (civic 

education and participation), komunitní akce (community action), 

vzdělávací a osvětové kampaně (public education campaigns) a 

multikulturní výchova (community relations). 

1.2.1  Komunitní škola 

Jako jeden z prostředků dosahování cílů komunitního 

vzdělávání, jak sám její atribut napovídá, je to instituce 

charakteristická svou otevřeností komunitě. Na rozdíl od většiny 

„tradičních“ jednoúčelových škol tedy přestala být místem trpícím 

syndromem distance30 a začala při výuce spolupracovat s rodiči dětí 

povinných školní docházkou, využívat práce dobrovolníků a začala 

také nabízet své služby, prostory a vybavení lidem všech věkových 

skupin, kteří žijí v její spádové oblasti. Členové komunity 

(jednotlivci i organizace) mají tak k setkáváním, schůzím a besídkám  

k dispozici jídelnu, k aktivnímu odpočinku dílny, zahradu, hřiště, 

tělocvičnu, Internet, knihovnu, studovnu apod. Školní kurikulum je 

zaměřeno na potřeby komunity, a naopak komunitní zdroje (jak 

materiální tak lidské) jsou využívány k obohacení školního kurikula. 

Škola spolupracuje s dalšími institucemi působícími v komunitě a 

stává se jakýmsi komunitním centrem; iniciuje projekty, které 

přispívají k rozvoji komunity - poskytuje jí služby nejen v oblasti 

vzdělávání (např. rekvalifikační, jazykové a zájmové kursy, 

poradenství aj.), ale také v oblasti sociální, kulturní a rekreační 

_______________________ 
30 Syndrom distance = odstup, který si škola během svého historického 
  vývoje vypěstovala.  („Před školními vraty dítě patří rodičům, za nimi škole.“) 
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(pořádá výstavy, divadelní představení, fotbalové turnaje, výlety 

apod.); pěstuje tedy smysl pro komunitu a usiluje o to, aby se její 

členové znali, vzájemně si pomáhali a aby celá komunita 

spolupracovala při řešení problémů. (Vždyť komunita má být místem, 

„kde člověk může získávat emocionální podporu, ocenění a 

praktickou pomoc v každodenním životě. Pro všechny problémy od 

těhotenství ke ztrátě milované osoby a od nezaměstnanosti k vážné 

chorobě. Úroveň pomoci a podpory v komunitní síti a jejich 

dostupnost určují, jakým způsobem občané takové problémy řeší.“31) 

Důvodů, proč jsou školy dobrým centrem komunity, je hned 

několik: jsou téměř v každé obci a představují velkou státní finanční 

investici (tzn. vlastní-li je stát, vlastní je veřejnost, a proto by také 

měly být širokou veřejností využívány - 24 hodin denně po celý rok. 

To mj. předpokládá, že veřejnost má účast na rozhodování o způsobu 

jejich užívání v rámci jejich denního i ročního rozšířeného časového 

rozvrhu).32 

A ještě jednu, byť samozřejmou věc je třeba na tomto místě 

uvést: aby škola mohla takovýmto komunitním způsobem fungovat, 

potřebuje k tomu koordinátora. Tuto funkci musí zastávat někdo, kdo 

komunitu dobře zná, resp. ví, jak ji poznat, jak navázat dobré vztahy s 

jejími členy, kdo umí získané informace efektivně využít, kdo vyniká 

organizačními schopnostmi, kdo je schopen týmové práce, intervence 

a řešení konfliktů, někdo kdo „rozumí lidem“ a umí s nimi 

s porozuměním i jednat - sociální pracovník je mocný výše 

uvedeného, a proto je tato oblast jeho možným působištěm 

(v některých případech dokonce žádoucím,  zejména jde-li o sociálně 

disfunkční   systémy   vyžadující   podporu – může   jít   o   problémy 

_______________________ 
31 Hartl 1997, str. 35 
32 Srov. Lorinczi, materiál Open Society Institute  
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související s chudobou, zdravotním stavem, bytovou situací, 

nezaměstnaností, konfliktním soužitím s minoritami aj.).  

Než opustíme tento v současnosti velmi populární koncept 

komunitního vzdělávání, nabízí se krátká úvaha. - V souvislosti se 

školou a rozvojem komunity si klade zajímavou otázku ředitel 

londýnské organizace ‘Community Service Volunteers’ Alec Dickson. 

Po zkušenosti, kterou osobně získal začátkem  50. let v Nigérii 

(bývalé britské kolonii, dnes rozvojovém agrárním státě v západní 

Africe při pobřeží Guinejského zálivu se 115 mil. obyvatel, 58% 

negramotností a střední délkou života 51 let)33, v oblasti, kde se dařilo 

svépomoci, se Dickson ptá: Je možné, aby se vyučování stalo 

nepřítelem rozvoje komunity? Vypráví, co ho k této otázce přivedlo: 

„ [...] Vzpomínám si na den, kdy jsem narazil na skupinu 

mladých chlapců - mohla jich být dobrá stovka, snad i víc - 

stáli po pás ve vodě a pracovali na stavbě lávky. Jak zápolili 

s pokácenými kmeny stromů, zpívali si a jejich starší, kteří 

práci řídili, je z břehu povzbuzovali. Ten výjev mi přišel 

povznášející. Zde, slovy Olivera Cromwella, byli muži, kteří 

věděli zač bojují - a to co věděli, milovali. 

Zanedlouho se na cestě vynořilo asi pět chlapců, kteří se 

vraceli ze školy. Zastavili se, chvíli pozorovali dění ve vodě, a 

pak vybuchli v smích. Rozzlobený jejich očividně posměšným 

chováním jsem se jich zeptal, proč se taky nepřidají. ‘Cože, já, 

pane?‘ odpověděl jeden z nich, ‘- ale já mám vzdělání!’ Větší a 

každopádně troufalejší chlapec dodal: ‘Nemůžete nás nutit; 
známe svoje práva.’ 

Ano, znali svá práva, ale už ne své povinnosti. Poděsilo 

mě to. Namísto opovrhování tímto veskrze užitečným druhem 

vesnické iniciativy a dávání najevo své pohrdání nad prací 

_______________________ 
33 Srov. Encyklopedický slovník 1993, str. 744 
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analfabetů, mohli tito chlapci, kterým se dostávalo školní 

výuky, přispět svým dílem též. - Totiž, byť jen se základní 

znalostí matematiky a geometrie mohli pomoci při přípravných 

pracích nákresem a vyměřováním, a stejně dobře mohl některý 

z nich už znát dost na to, aby si poradil s tím, jak velký má být 

sklon přístupové cesty, aby s příchodem období dešťů nepřišlo 

celé úsilí vesničanů nazmar.“34 

Ponechme stranou druhořadou pochybnost, zda bylo vhodné 

citovat právě Cromwella, a obraťme svou pozornost k autorem dobře 

vykreslenému jádru problému, který zní „škola vs. život“ a který už 

po několik desítek let zaměstnává nejen pedagogy, andragogy a 

psychology, ale také komunitní pracovníky, zdravotníky, zemědělce, 

dokonce i politiky. Dickson jednoznačně zastává pozici těch, kdo se 

domnívají, že škola by neměla být institucí „systematizovaného 

sobectví“, ale institucí, která pomáhá vytvářet společnost, v níž se 

lidé navzájem podporují; říká, že angažování se v pomoci druhým 

rozšiřuje význam pojmu vzdělávání (jde o výrazně sociální koncept). 

Vidí, že proto, aby vzdělání bylo „přítelem rozvoje komunity“ je 

třeba zapojit školu do jejího plnokrevného života, do řešení jejích 

sociálních a jiných problémů a stejně tak, že je třeba zapojit komunitu 

do programu školy a jejího kurikula. Je přesvědčen, že výuku 

každého předmětu lze vztáhnout ke konkrétním potřebám obyvatel a 

dokazuje to mnoha příklady35. Propojení studia se službou komunitě 

představuje tedy jak výzvu intelektu, tak akci36. 

1.2.2   Participace a výchova k vědomí občanské odpovědnost

i 

Název této druhé z pěti kategorií komunitního vzdělávání sám 

o sobě vyjadřuje její hlavní ideu: větší zapojení lidí do těch 
_______________________ 
34 Community Development Journal, 12, 1977, 1, str. 15 
35 Viz tamtéž, str. 15 - 20 
36 Tento přístup je příhodně nazývan “human application of knowledge”. 
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společenských, politických a ekonomických struktur, které ovlivňují 

jejich život (zvláště pak tehdy, jde-li o dopad nepříznivý). Participací 

je zde míněn dialog v rámci těchto existujících struktur; ty jsou samy 

o sobě vnímány jako přijatelné, závažnou slabou stránkou věci však 

je nedostatečné zapojení lidu do jejich činnosti a řízení. Aby se větší 

participace dosáhlo, je třeba, aby lidé nejprve porozuměli pravému 

významu stávajícího aparátu a podpořit je v tom, aby jej využili pro 

blaho svých komunit. Struktury, které tento aparát tvoří, jakkoli jsou 

rozdílné, mají jedno společné: jsou typem administrativního orgánu, 

který vydává příkazy, směrnice, návrhy či doporučení a který při této 

své činnosti počítá s odezvou.37 

Komunitní vzdělávání je v tomto případě dlouhodobým úsilím 

o zlepšení informovanosti, vyjasňování cílů a metod této odezvy (ať 

již opoziční či komplementární povahy). Je to úsilí vzdělávat 

znevýhodněné občany a skupiny stran jejich práv a nároků a dodat 

jim odvahu zasadit se o změnu situace, ozvat se. Důraz je kladen na 

uvědomování si toho, že stávající nevyhovující stav věcí není jediným 

možným stavem, jak by věci být mohly, a že to nebyli oni, kdo tento 

nepříznivý stav zavinili - což je fakt sám o sobě stimulující. Členové 

komunity se učí ze zkušeností získaných při nabývání této „politické 

gramotnosti“ a angažováním se v procesech plánování a rozhodování 

v duchu motta: o nás s námi. Snahy zlepšit dialog mezi těmi, kdo stojí 

na různém stupni hierarchie, pozorujeme dnes nejen ve strukturách 

politických, ale např. i v životě universit, církví, průmyslových 

organizací aj. - konsensus a vyjednávání staly se (v rozvinutějších 

demokraciích) nedílnou součástí jejich činnosti.38 

 

_______________________ 
37 Srov. Community Development Journal, 12, 1977, 4, str. 79 
38 Srov. tamtéž, str. 79n 
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1.2.3 Komunitní akce   

Dávat do souvislosti s komunitním vzděláváním komunitní akci 

(a dokonce ji označit jako prostředek jeho dosahování) může se zdát 

na první pohled překvapivé, nicméně Armstrong uspokojivě objasňuje 

důvody, proč je tato - v pořadí třetí a v mnoha ohledech jistě 

kontroverzní - kategorie, právě zde, zcela namístě. Komunitní akci 

definuje jako „úsilí místních lidí rázněji uplatnit své právo 

rozhodovat o věcech, které se jich dotýkají“39. Podle cíle, který 

komunitní akce sleduje, rozlišuje její dva základní druhy: 1) akci, 

která se snaží zabránit, aby nějaké rozhodnutí nabylo platnosti a 

2) akci, která vyvíjí tlak na patřičnou autoritu, aby naopak učinila 

opatření ohledně něčeho, co bylo zanedbáno či co je přehlíženo. 

(Akce jsou zaměřeny na celou řadu sociálních, ekonomických, 

politických a ekologických problémů a předmětů sporu, týkající se 

např. nízkých mezd, rasismu, sexismu, dostupnosti služeb apod.) Na 

rozdíl od předcházející kategorie participace jde komunitní akce proti 

zavedeným pořádkům a pro dosahování svých cílů v ní zainteresovaní 

lidé neužívají konvenčních (a nutně ani legálních) postupů. Ve snaze 

napravit spáchané křivdy užívají taktiky konfrontace, protestu a 

konfliktu, protože předpokládají, že jimi kýžených výsledků 

dosáhnou efektivněji než vyjednáváním. Neznamená to však, že jde o 

akce revolucionářské; všechny tyto skupiny sledují svůj vlastní 

specifický zájem a doba trvání jejich činnosti je krátká. Ani nemají 

žádné formální či zřejmé spojení s fungujícími politickými stranami 

(existuje velmi mnoho případů, kdy místní akční skupinu vedli lidé, 

kteří přestože zastávali stejné politické stanovisko jako místní 

zastupitelstvo, nesouhlasili s jeho rozhodnutím).40  

_______________________ 
39 Srov. tamtéž, str. 80 
40 Srov. tamtéž, str. 80n 
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Tyto skupiny lze nepochybně vnímat jako učící se systémy; 
uvnitř komunitní akční skupiny lze vysledovat celou škálu 

vzdělávacích aktivit, od osvojování si technických dovedností 

v organizování, vedení a propagaci, přes politickou dovednost 

vyjednávání a taktik konfliktu atd., až po obtížně zařaditelnou oblast 

změny postojů a posilování sebedůvěry. Jde o aktivity spadající do 

oblasti neformálního vzdělávání, které se přidržují původní koncepce 

rozvoje komunity, tj. tzv. „felt-needs“ a „self-needs“. (Připomeňme, 

že rozvoj komunity byl vždy považován především za vzdělávací 

proces).41 

1.2.4  Vzdělávací a osvětové kampaně  

Podobně jako tomu bylo u participace, zahrnuje i tato kategorie 

poskytování informací veřejnosti za účelem dosažení nějaké žádoucí 

reakce. Rozdíl spočívá v tom, že v tomto případě jde o jednosměrný 

proces - z centra příslušné organizace okolnímu světu.42 Slovo 

kampaň pochází z latinského campus (pole, válečné pole) a doslova 

znamená „bojové úsilí o něco, tažení proti někomu“; osvěta pak má 

svůj původ ve staroslovanském výrazu pro světlo. Součtem obou slov 

dostáváme výstižnou charakteristiku této praxe, která nepochybně má 

své naučné a vzdělávací (dodejme však, že již ne nutně „sociální 

konstruktivní“) důsledky; zůstává totiž otázkou, do jaké míry lze její 

účinnost připisovat přímé změně postojů a do jaké míry ji lze 

připisovat vybudování alternativní image43. 

Cílem kampaně obecně je 1) zvýšit povědomí o nějaké 

skutečnosti, 2) udělat vše pro to, aby se tato skutečnost cílové 

skupině více zamlouvala, 3) zvýšit její preferenci ve srovnání 

s jinými skutečnostmi a posílit přesvědčení, že stojí za to právě jí dát 

přednost přede všemi ostatními a 4) podpořit akci (zakoupit produkt, 
_______________________ 
41 Srov. tamtéž 
42 Srov. tamtéž, str. 81 
43 Srov. tamtéž, str. 81n  
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vyplnit přihlášku, změnit názor, chování apod.). Děje se tak 

prostřednictvím informativního sdělení. To bývá buď racionální (je-li 

určeno k poskytnutí informací), nebo emocionální (má-li vyvolat 

pozitivní nebo negativní emoce, které povedou k žádoucí akci), a 

konečně morální (vede-li k zaujmutí morálního stanoviska). Pokud 

má informativní sdělení oslovit určitou skupinu lidí, musí se mu dařit 

1) upoutat pozornost, 2) udržet zájem, 3) vyvolat touhu a 4) iniciovat 

akci cílové skupiny. (- Platí zde do písmene nadsázka, kterou kdysi, 

byť v jiné souvislosti, užil belgický spisovatel Henri Michaux44: 

„Školení pro pavouka není vhodné pro mouchu.“) Dále musí 

informativní sdělení splňovat tři základní podmínky: musí být 

1) žádoucí, tj. musí vyjadřovat něco žádoucího či zajímavého, 2) musí 

být do určité míry výjimečné a 3) musí být uvěřitelné. Komunikační 

kanály, kterými jsou tato sdělení strategicky vysílána mezi veřejnost, 

jsou jednak osobní (přímá komunikace instituce s jednotlivci, vliv 

kolujících zvěstí, osobní vliv zástupců komunity a těch, kdo se 

podílejí na vytváření obecného mínění) a jednak neosobní (noviny, 

časopisy, rádio, televize, Internet, plakáty, velkoplošné plakáty, 

informace zasílané poštou, události).45  

Oproti reklamním kampaním, jejichž primárním cílem bývá 

nejčastěji finanční zisk (popř. nábor), je primárním cílem kampaně 

osvětové prospěch společnosti či komunity jako celku. Tvrdit něco 

takového je samozřejmě sporné, protože v obou případech jde o 

propagandu, tj. o „veřejné šíření, objasňování, doporučování 

nějakých myšlenek, názorů apod. s cílem získat příznivce“46; v obou 

případech je to malá skupina osob, která rozhoduje, jaké sdělení či 

jaká věc je pro veřejnost potřebná a žádoucí; zopakujme však, že 

rozdíl mezi nimi spočívá ve zjevném  úmyslu: reklama sleduje 

_______________________ 
44 Michaux Henri (1899 - 1984) 
45 Collins 5.3. 1997 
46 Slovník spisovného jazyka českého IV 1989, str. 456 
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partikulární zájmy, zatímco osvěta je ku „všeobecném blahu“ 

společnosti.47 K příkladům těch ve svých důsledcích jednoznačně 

prospěšných osvětových kampaní jistě patří kampaně za imunizaci 

proti dětským nemocem, kampaň proti kouření, kampaň pro prevenci 

tuberkulózy, rakoviny či AIDS, kampaň za bezpečné řízení 

automobilových vozidel či za užívání bezolovnatého benzinu, kampaň 

za pomoc ohroženým dětem apod. S jinými - vezměme např. 

Švejcarovu osvětu „nekojit“ - časem může nastat potíž.  

Mezi kampaní a vzdělávacím projektem často bývá formální 

souvislost; je to žádoucí zvláště v oblasti plánovaného rozvoje 

komunity a prevence v oblasti zdraví a hygieny, neboť tak se posiluje 

účinnost práce osvětových pracovníků. - Ostatně zveřejnit a postarat 

se o rozšíření a kladné přijetí určitého sdělení (se zcela konkrétním 

cílem změnit nebo ovlivnit chování) je základní agendou vzdělávání 

dospělých.48 Prostředky hromadné komunikace, výstavy, ukázky, 

agitace dům od domu a všechny ostatní metody a techniky užívané 

v komunitní práci je proto třeba chápat jako legitimní oblast práce 

organizátorů komunitního vzdělávání49. 

1.2.5  Multikulturní výchova a komunitní vztahy  

Poslední kategorie z Armstrongova výčtu způsobů realizace 

komunitního vzdělávání se zabývá „komunitními vztahy“. Důraz 

autor klade na slovo „komunitní“ a činí tak se záměrem upozornit 

především na problematiku vztahů mezi skupinami lidí v komunitě. 

Nepochybuje sice o důležitosti vztahů mezi v ní žijícími jednotlivci,  

ale dodává, že ty jsou primárně záležitostí případové práce. Pro praxi, 

kterou Armstrong ve svém pojednání popsal a jejímž cílem je 

zplnomocňování minorit, se dnes vžil název multikulturní výchova. 

_______________________ 
47 Srov. Community Development Journal, 12, 1997, 4, str. 
48 Srov. tamtéž, str. 82 
49 Hartl 1997, str. 111 
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Je to péče o vzdělávání skupin lidí z rozdílných kultur, která se 

řídí dvěma základními principy: 1) z mnoha jinakostí zachovat 

identitu  a  2) napomoci integraci minorit do majoritní společnosti. 

Jde o stále naléhavější praxi, protože globální svět je z hlediska 

sociokulturních vzorců (norem, tradic, zvyklostí, atd.) a rozložení 

bohatství velmi diferencován, a chudoba a příliš mnoho jinakostí 

v komunitě působí problémy.50 Výrazné integrační tendence, které od 

konce 60. let nahrazují segregační a asimilační politiku, se prosazují 

též v oblasti vzdělávání; podporovat vzájemné porozumění mezi 

různými etnickými skupinami a stavět mosty mezi nimi se tak dnes 

stalo jedním z jeho hlavních úkolů. 

Cílem vzdělávacích programů je tedy zlepšit životní šance 

sociálně deprivovaných skupin občanů, minorit a imigrantů a 

překonávat marginalizaci, vyloučení a diskriminaci. („Pod heslem 

překonání marginalizace si lze představit různé, ba protikladné 

výsledky. Může to znamenat neliberální úsilí o potlačení všeho, co se 

liší od převládajícího sociálního a kulturního vzorce, stejně jako větší 

respekt k nekonvenčním a menšinovým názorům a kulturním 

zvyklostem51 [...], uznání práva na existenci více kultur vedle kultury 

ve společnosti převládající.“52) 

Tyto programy fungují na komunitní bázi, vycházejí ze 

specifických potřeb a priorit dané komunity, tak jak je ona sama 

vnímá a identifikuje, a jsou zaměřeny především na rozvoj 

jazykových a sociálních kompetencí výše zmíněných znevýhodněných 

skupin; „zvláštní pozornost je věnována také [...] formám a 

_______________________ 
50 Kremličková 7.10.1999  
51 Ve Velké Británii bylo například uzákoněno, že řidiči, kterým náboženské přesvědčení 
  nedovoluje při jízdě na motocyklu vyměnit turban za bezpečnostní helmu, helmu při 
  jízdě nosit  nemusejí (což je jinak jedna z běžných podmínek úhrady škody při pojistné 
  události), a přesto mohou užívat výhod z pojištění plynoucích. (Kremličková  14.10. 
  1999) 

52 Srov. Vzdělávání a sociální spravedlnost v zemích OECD, 1998, str. 127 
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mechanismům socioekonomického znevýhodnění a hledání cest 

k jeho odstranění“53. (Přestože ústřední je tedy proces vzdělávání, při 

likvidaci negramotnosti, kvalifikačních kursech aj. často spolupracují 

resorty školství, zdravotnictví, práce a sociální věcí či zemědělství.)54 

1.2.6  Shrnutí 

Po pěti zastaveních v  oblasti komunitního vzdělávání lze 

shrnout, že jde o takové formy organizace vzdělávání, které různě 

intenzivním „doprovodem napomáhají komunitám dostat se 

z nějakého tísnivého stavu či postavení“ a vedou k jejich rozvoji.  

Pozici koordinátorů a animátorů vzdělávacích projektů dobře 

vystihuje heslo kanadských indiánů: „Nesuď, dokud jsi neušel míli 

v jeho mokasínech.“ Jejich úsilí nespočívá v expertním poučování a 

manipulaci, ale v podpoře iniciativ přicházejících „zdola“, od 

zainteresovaných členů komunity a lokálních institucí. „Obuti do 

komunitních mokasínů“ nabízejí pomocnou ruku, která je nejen plná 

užitečných informací a umí je rozdávat, ale která je zároveň ochotná 

informace přijímat. Je to ruka, která doprovází, popř. ukazuje směr. 

Ačkoli Armstrongova (poměrně široká) koncepce komunitního 

vzdělávání pochází z konce 70. let, nepozbyla své aktuálnosti. Autor 

ji tehdy vypracoval jako příspěvek k osnovám pro stejnojmenný, nově 

vznikající obor, aby tak jeho obsah nabyl konkrétní podoby a byla o 

něm možná shoda jak na poli akademickém, tak v praxi. Domníváme 

se, že oněch pět kategorií (komunitní škola, participace a výchova 

k vědomí občanské odpovědnosti, komunitní akce, vzdělávací a 

osvětové kampaně a multikulturní výchova) tuto konkrétní podobu 

odpovídajícím způsobem vykresluje a podtrhuje její výrazné rysy. 

_______________________ 
53 Tamtéž, str. 126 
54 Například FAO, která zahrnula vzdělávání dospělých do svých programů  zaměřených 
  na otázky zachování a rozvoje přírodních zdrojů, úzce spolupracuje s UNESCO na 
  alfabetizačních projektech v komunitách rozvojového světa. 
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Tato koncepce je dostatečně flexibilní, aby umožňovala aktualizaci 

stávajících kategorií a, je-li třeba, také jejich nové adaptace. 

1.3.  KONKLUSE KAPITOLY 1 

Učiňme tak stručně sledem vět jednoduchých s logickým 

pořádkem pojmů tak, jak byly postupně uváděny: Jednou z hlavních 

metod sociální práce je komunitní práce. Cílem komunitní práce je 

rozvoj komunity. Jednou z cest rozvoje komunity je komunitní 

vzdělávání. Komunitní vzdělávání proto patří do oblasti metod 

sociální práce.  
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Kapitola   2  

Teoretická východiska pro současnou praxi 
komunitního vzdělávání 55 

Theorein a prattein (dívat se a jednat), to jsou řecké výrazy, ze 

kterých vzešla slova teorie a praxe. Teorie udává praxi směr, a 

její znalost je tak nezbytnou součástí každé profesionální práce. Tato 

kapitola by proto chtěla být jakousi rozhlednou, ze které komunitní 

vzdělavatel může, dříve než přejde k jednání, zahlédnout alespoň 

částečnou odpověď na svou stěžejní otázku: jak pomoci členům 

komunity objevovat vlastní schopnost k řešení problémů, které je tíží 

a které brání jak rozvoji jejich společenství tak jich samých. 

V oblasti komunitního vzdělávání potkávají se komunitní práce 

s andragogikou, a proto konstrukci této rozhledny tvoří dva teoretické 

pilíře: koncept zplnomocňování (současný klíčový pojem v sociální 

práci) a koncept autonomie (současný klíčový pojem ve vzdělávání). 

Obě ideje, zplnomocňování i autonomie, staly se dnes módní, a 

s jejich hojným užíváním je kromě příznivých snah o jejich 

implementaci spojeno i riziko, že se jejich význam rozmělní. 

Mluvíme-li zde o zplnomocňování klienta či rozvoji autonomie 

učícího se subjektu, držíme se, coby zábradlí usnadňujícího bezpečný 

rozhled do této vpravdě problematiky, fundamentální odborné 

literatury publikované v 90. letech  -  zejména Adamsova pojednání 

Social Work and  Empowerment  a  Littlovy studie Learner Autonomy

1:  Definitions, Issues and Problems. 

_______________________ 
55 V úvodu práce vyhlásili jsme závazek hlubšího pohledu na kvintesence současného 
  teoretického pojetí sociální práce a vzdělávání. Znamená to tedy, že se zde sice 
  nespokojíme s pouhými definicemi, současně ovšem neobsáhneme všechny rozmanité 
  prameny, aspekty a velmi široký rozsah důsledků těchto konceptů. Tato problematika, 
  jakkoli je zásadní pro naše téma, nemůže být zcela uspokojivě popsána a shrnuta na 
  několika stránkách, které jí můžeme věnovat. 
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2.1  KONCEPT ZPLNOMOC ŇOVÁNÍ  

Pojem zplnomocňování se v  sociální práci objevil začátkem 

posledního desetiletí 20. století, tedy teprve před několika málo lety56; 
záhy se však ocitl v popředí a dnes je mu věnována maximální 

pozornost.57 V předmluvě k výše zmíněné knize o sociální práci a 

zplnomocňování její autor píše, že jde o závažné paradigma, jehož 

rigorózní aplikace v  teorii a  praxi sociální práce vyžaduje 

přehodnocení statu quo a kompletní revizi dosavadní literatury 

sepsané v tomto oboru, ať se týká jakékoli jeho oblasti a specializace. 

Co víc, Adams tvrdí, že rozvíjení zplnomocňující praxe v sociální 

práci je naprostou profesionální nutností. Říká, že ve všech jejích 

sférách58 jde o její ústřední, aktivizující rys, bez něhož cosi zcela 

základního ve výkonu sociální práce schází.59 - Jaký je to tedy 

koncept, jaké paradigma, které vyžaduje tak zásadní hluboké změny? 

2.1.1  Koncisní poznámka předcházející definici 

Prameny konceptu zplnomocňování vyvěrají jednak z tradice 

vzájemné pomoci a svépomoci a jednak z mohutné vlny nedávných 

osvobozeneckých hnutí a stále sílícího volání po antidiskriminační 

praxi, z „kultury protestu“ 60. let. Ty společně vytvořily tento mocný 

proud, který přináší velké „odvěké“ téma moci. - Jde nevyhnutelně o 

politický (nikoliv však stranicko-politický) koncept, v jehož jádru 

tkví inherentní paradox týkající se profesionální angažovanosti: 

profesionálové dávají moc druhým lidem60 (čímž se vlastně vzdávají 

své dominantní, expertní pozice). A ještě jedna konfliktní 

_______________________ 
56 Srov. Adams 1996, str. 1 
57 České knižní tituly vztahující se k metodám sociální práce jsou na pojem 
  zplnomocňování zatím vesměs skoupé. Několik řádků mu věnoval Ivan Úlehla ve své 
  učebnici Umění pomáhat (viz Úlehla 1996, str. 98 - 100). 

58 Tj. sféra ‘já’(self), sféra interpersonálních vazeb, sféra skupiny, organizace a komunity. 
  S ohledem na naše téma stojí za povšimnutí, že sféra komunity v sobě zahrnuje 
  všechny   sféry ostatní. (Srov. Adams 1996, str. 40) 

59 Srov. Adams 1996, str. 2nn 
60 Srov. tamtéž, str. 9  
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dvojznačnost leží v samém středu konceptu zplnomocňování; ta tkví 

v  inkorporaci jak individualistické tak kolektivistické ideologie do 

tohoto konceptu (rozumějme: dva zcela odlišné, v sociální oblasti 

zainteresované kruhy kooptovaly svépomoc a zplnomocňování: 

1) pravicový konsumerismus a 2) hnutí za demokratickou participaci 

a podíl uživatelů na kontrole jim určených služeb).61  

2.1.2  Definice zplnomocňování  

Adams poukazuje na doslovný význam slova zplnomocňování - 

„stávání se mocným“62, nicméně říká, že zplnomocňování v sociální 

práci znamená daleko více než jen to, že zahrnuje teorii i metodu. 

„ Slovník sociální práce (sic!) definuje zplnomocňování jako 

„teorii  zabývající se tím, jak mohou lidé získávat kolektivní 

kontrolu nad svým životem tak, aby dosáhli svých zájmů coby 

skupina, a [dále jako] metodu sociálních pracovníků usilujících 

o vzrůst a posílení moci těch, kterým se nedostává.“ (Thomas 

and Pierson 1995, str 134).“63  

Jestliže jsme zmínili zplnomocňování v souvislosti s metodami 

sociální práce, je také na místě zdůraznit, že nejde o rozpracování či 

zdokonalení některé stávající metody (přestože není nesnadné dokázat 

pojítka s mnoha z nich).64 Shrnuto ve zkratce, je to paradigma, které 

nahradilo v sociální práci ono po dlouhou dobu uplatňované, 

spočívající v léčbě „bezmocných“, obrácením zřetele na navození 

změny dosahované především dialogem; dialogem, v němž, řečeno 

s Freirem, „nechybí láska ani kritický úsudek“; dialogem, který 

_______________________ 
61 Srov. tamtéž, str. 13  
62 Collins English Dictionary z r. 1994 uvádí významy: dávání  moci někomu, delegování 
  plné moci na někoho, zmocnění. (Empowerment - z lat. in- a posse.) 

63 Adams 1996, str. 4. Tato definice pojí zplnomocňování se svépomocným hnutím (užitý 
  výraz kolektivní je v tomto kontextu proto nutno chápat především ve 
  smyslu solidární). 

64 Srov. tamtéž, str. 2 
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vychází ze zkušeností každodenního života těchto lidí a jejich 

„zdravého rozumu“; dialogem vyjadřujícím důvěru v hodnotu 

každého člověka; dialogem, který probouzí uvědomění a 

osvobozuje.65 

Při hledání precizního výměru zplnomocňování se Adams dále 

odvolává na následující tvrzení A. Mullenderové a D. Warda: 

„zplnomocňující praxe usiluje o změnu nejen prostřednictvím získání 

moci (tj. dosažení a uplatňování kontroly znevýhodněnými a 

utlačovanými nad tím, co se jim v životě přihází), ale především 

prostřednictvím jejího transformování“66. 

Do kontextového významu této citace pak zapadají dva hlavní 

pojmy: emancipace a transformace.   

EMANCIPACE pochází od latinského emancipare (e=vy,z/e/ a 

mancipare=/pro/dávat do područí) tj. doslova ‘dostat z područí’ 

(prohlásit svobodným) a v běžném užívání znamená vymanění, 

osvobození. W. Leirman připomíná, že e-mancipatio byl rituální akt 

prováděný ve starověkém Římě: „otec vložil ruce na hlavu svého 

mladého syna a tím jej osvobodil z dosahu rodičovské moci a vybavil 

schopností plně využívat svých práv a dostát svým povinnostem 

svobodného občana. Emancipace byla takto spojována s osobní a 

politickou autonomií“67 (propuštění syna z moci otcovy a prohlášení 

za svéprávného). V současnosti jí rozumíme „proces, jímž jedinec 

rozvíjí kritické vědomí a socio-emocionální reakce na skryté sociálně 

dané závislosti a snaží se vypracovat osvobozující alternativy. Tento 

proces zahrnuje jak racionální stránku tak i prožívání a jednání“68. 

TRANSFORMACE, dnes často skloňované slovo, má svůj původ 

v latinském trans-formare (trans=pře-, přes-, za- a formare=tvořit) a 
_______________________ 
65 Srov. Bertrand 1998, str. 160nn  
66 Srov. Adams 1996, str. 4 
67 Leirman 1996, str. 73  
68 Tamtéž, str. 79  
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znamená přetvoření, přeměnu, proměnu. K objasňujícímu komentáři 

k ’transformaci moci’ (kterou Mullenderová a Ward považují za 

podstatu zplnomocňující praxe) nás pak inspiroval P. Freire svou 

myšlenkou restaurace lidství69: úsilí o získání moci proto, aby ti, kdo 

byli utlačováni, mohli vládnout naoplátku svým utlačovatelům, je 

nesmyslné; transformace moci z Freirova „prorockého“ úhlu pohledu 

znamená: „už ne více utiskovaný, už ne více utiskovatel, ale člověk 

v procesu dosahování svobody“70. (Což mimochodem bez výjimky 

platí též pro mocenské struktury v oblasti vzdělávání: jedině 

demokratickou, tj. dialogickou a kooperativní výukou může dojít k 

pozitivní proměně moci, a tak zároveň k opravdovému rozvoji učících 

se i učitelů.)  

Vraťme se však nyní zpět k našemu klíčovému pojmu. 

V hledání syntetické definice zplnomocňování jsme u cíle - u definice 

založené na Adamsově rozsáhlém přehledu literatury (k jejímuž 

subtilnějšímu čtení přispívají výše uvedené terminologické exkursy.) 

„ [Zplnomocňování je] prostředek, kterým jednotlivci, skupiny 

a/nebo komunity stávají se schopni přebírat kontrolu nad svou 

životní situací a dosahovat svých vlastních cílů, čímž postupně 

nabývají způsobilosti pomáhat sobě i druhým maximalizovat 

kvalitu života.“71 

2.1.3  Zplnomocňující praxe a její úskalí  

Provedeme-li souhrn dosud uvedeného, můžeme říci, že praxe 

sociálního pracovníka je zplnomocňující tehdy, když pomáhá 

potřebným jednotlivcům, skupinám a komunitám, aby si dokázali 

pomoci sami. V čem ale záleží, zda bude tato praxe opravdu úspěšná? 

_______________________ 
69 Srov. Freire 1985, str. 21 
70 Tamtéž, str. 25 
71 Adams 1996, str. 5 
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Odpověď je stručná a zní: v  ustavičné reflexi, v  neustálém 

reformulování cílů a metod práce tak, jak probíhá akce.72  

Rozdíl mezi reflexivní zplnomocňující a „tradiční“ sociální 

prací je zásadní. Tradiční sociální práce je náchylná k názoru, že lidé 

by se měli spíše přizpůsobit „normálnímu stavu věcí“, než zapojit se 

do jeho přeformulovávání a vytváření stavu nového; ostatně proto má 

také sklon kontrolovat klienty, sklon, který ze své podstaty nutně 

omezuje jejich svobodu, potlačuje jejich základní potřeby a vzdaluje 

je od toužených osobních cílů. Představuje-li pak zplnomocňující 

model žádoucí alternativu k této veskrze nevhodné praxi, 

charakterizujme blíže, co nabízí.73  

Nejprve podotkněme pochopitelné a samozřejmé: ne všechny 

interakce mezi pracovníkem a klientem mají stejný potenciál ke 

klientovu zplnomocňování. Heronova klasifikace intervencí rozlišuje 

dvě hlavní skupiny: autoritativní a facilitativní. Autoritativní práce 

(preskriptivní, informativní, konfrontační) vyžaduje více kontroly, 

facilitativní práce (katarzní, katalytická, podpůrná) je méně 

direktivní. „První tři jsou nazývány autoritativní, protože jsou (co do 

vztahu pracovník - klient) hierarchičtější a vyžadují, aby pracovník za 

klienta přebíral odpovědnost. Facilitativní intervence jsou pak méně 

hierarchické a naopak vyžadují, aby pracovník klientovi umožňoval 

stávat se autonomním a brát na sebe [za sebe] odpovědnost.“74 

Dodejme ještě, že Heronova klasifikace se netýká jen sociální a 

komunitní práce, ale také jiných profesionálních oblastí, např. 

lékařství, ošetřovatelství, podnikového managementu a poradenství, 

výuky na školách, policejního dozoru aj. 

_______________________ 
72 Srov. tamtéž, str. 40, 54 
73 Srov. tamtéž, str. 54n 
74 Srov. tamtéž, str. 54 
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Nahlíženo pod zorným úhlem zplnomocňování, je takováto 

klasifikace cenná v tom, že identifikuje a rozlišuje aktivity sociální 

práce, které jsou zplnomocňování méně přístupné (první tři) od těch, 

které se k němu hodí lépe (druhé tři).75 Heron tvrdí, že ačkoli jsou 

uvedené formy praxe na sobě navzájem nezávislé v tom smyslu, že 

ani jedna z nich nemůže být jednoduše přeměněna v druhou, tak se 

v některých ohledech významně překrývají: například podávání 

informací může být konfrontační, preskripce katalytická, apod. O 

druzích intervence patřících do kategorie autoritativního působení 

sice nelze mluvit jako o hlavním proudu zplnomocňování, nicméně 

každý profesionální pracovník delegovaný institucí za účelem 

uplatňování práva a autority si může (respektive by si měl) položit 

důležitou otázku: jak i za takových okolností jednat s klientem 

zplnomocňujícím způsobem.  Pracovník může např. klienta seznámit 

s jeho osobními právy, objasnit jejich konkrétní obsah a důsledky, a 

tak jej v podstatě zplnomocnit k dalšímu rozhodování a jednání, popř. 

k vyjádření nesouhlasu; vždycky by pak měl udělat vše proto, aby 

s ním klient mohl vstoupit do dialogu o očekáváních, která jsou 

s jemu danou informací či limitativním nařízením spojena.76 

Ve facilitativním působení je zplnomocňujícího potenciálu 

pochopitelně více: výchozím bodem facilitativních intervencí jsou 

klientovy zkušenosti a potřeby; ať se jedná o pomoc klientovi 

osvobodit se od negativních emočních zážitků nebo o katalytické 

působení při jeho sebepoznávání a učení efektivněji zvládat problémy 

každodenního života či o potvrzování jeho individuální hodnoty, 

autentického prožívání a váhy jeho vlastní zkušenosti, pokračuje se 

tempem a směrem, který on sám navrhuje tak, jak cítí, že pro 

maximalizaci svého zplnomocnění potřebuje.77 

_______________________ 
75 Srov. Heron 1990, str.7n 
76 Srov. Adams 1996, str. 55n 
77 Srov. tamtéž 
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Na základě výše uvedeného bylo by však nesprávné nabýt 

dojmu, že zplnomocňování je něco, co pracovníci působí svým 

klientům, nebo co si pracovník či klient „způsobí“ sám, aby to pak 

jednoduše „způsobil“ i druhým. Zde je třeba mít na paměti jednu 

zásadní skutečnost či „úskalí zplnomocňovací praxe“, chcete-li: pro 

každého člověka může být zplnomocňující zkušeností něco jiného 

(někdo bude např. zplnomocněn, když něčemu porozumí, jiný, když 

najde zaměstnání apod).78 Víme-li pak navíc, že proces zplnomoc-

ňování probíhá na úrovni jednotlivce, rodiny, skupiny, organizace a 

komunity, a také v mnoha rozmanitých oblastech lidského života, 

nelze se domnívat, že cítí-li se potřebný subjekt zplnomocněný 

v jedné sféře, že je v ní zplnomocněný jednou provždy a na všech 

ostatních úrovních automaticky k tomu. 

2.1.4  Proces zplnomocňování, naučená bezmocnost a       

                   význam Freirovy pedagogiky osvobození 

Klí čem k hlubšímu pochopení podstaty procesu zplnomoc-

ňování je Freirovo pojednání Pedagogy of the Oppressed z roku 1972. 

Její autor79, brazilský rodák a velký praktik vzdělávání, který chtěl 

aktivní vzdělávací metodou založenou na dialogu a vytváření 

vlastního kritického úsudku nasměrovat společenský vývoj 

k demokracii, nám svým studiem chudých jihoamerických komunit 

rybářů a chovatelů dobytka sjednal vhled do zplnomocňování nejen 

jako sociálního, ale také psychologického procesu. Freire dobře 

věděl, že pro účinné zdolání útlaku je naprosto nezbytné porozumět 

především rozpoložení mysli „bezmocného“ jedince. Pochopit 

psychologickou dimenzi procesu zplnomocňování bylo proto 

prioritním cílem jeho zkoumání i praxe80. 

_______________________ 
78 Srov. tamtéž, str. 12n 
79 (∗1921, +1997) 
80 Srov. tamtéž, str. 60 
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Dříve než se budeme věnovat několika Freirovým úvahám 

podrobněji, zastavme se na okamžik na naší cestě charakterizování 

procesu zplnomocňování u jedné zvláště obtížné překážky, bez 

jejíhož zdolání není zplnomocňování možné, u překážky, kterou 

psychologové pojmenovali „naučená bezmocnost“. - J. G. Barber ji 

popsal jako psychický stav člověka, v němž dotyčný není schopen 

vidět sebemenší smysl v zapojení se do řešení nějakého problému 

nebo podejmutí se nového úkolu, protože jeho zkušenost, vzešlá ne 

snad nutně z identické, ale z té stávající v něčem podobné situace, je 

spojena s neúspěchem. Barber dodává, že pokud je člověk v tomto 

stavu ponechán a není-li stimulován k akci, vzdá se a smíří 

s porážkou bez sebemenšího protestu proti závislosti a bezmoci. 

Dalším charakteristickým rysem naučené bezmocnosti, který zkoumal 

M. P. Lerner, je to, že i v případě, kdy se „bezmocným“ lidem podaří 

něčeho pozitivního dosáhnout, mají sklon úspěch vnímat nikoli jako 

výsledek svého vlastního úsilí, ale jako důsledek působení vnějších 

faktorů.81 - Odpověď na vyvstávající otázku, co počít s naučenou 

bezmocností, nepřímo vyplývá z Barberovy poznámky o potřebě 

stimulace „bezmocných“: je třeba „probudit“ je k participaci, 

dialogem „probudit“ jejich vnímání a myšlení ke kritické reflexi 

(čímž dáváme prostor opět Freirovým myšlenkám).82  

V samém centru úsilí o nabytí moci a překonání ekonomického, 

kulturního, intelektuálního a emočního útlaku tedy tepe srdce 

dialogu.  Dialog je, podle Freira, „existenciální nutností“83, prostorem 

_______________________ 
81 Srov. tamtéž, str. 62n 
82 Pro nelehkou přeměnu „ochočeného“, moci zbaveného člověka v člověka mocného, tj. 
  pro proces tzv. „probouzejícího uvědomování“, vypracoval Freire známou psycho-
  sociální metodu, která spočívá v (i) kodifikaci klíčových situací a „plodných“, 
  fonematicky i sémanticky (socio-kulturně-politicko) bohatých slov a v (ii) alfabetizaci  
  jejich následnou dekodifikací – „kritickou dekonstrukcí reality“ (srov. Leirman 1996, 
  str.77 a Bertrand 1998, str. 162). 

83 Být znamená pojmenovávat svět a v tvůrčím setkání dialogu jej transformovat a 
  humanizovat (srov. Freire 1985, str. 61). 
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reflexe lidí o vytváření reality a zpochybněním nadvlády84. Dialog, 

jehož dvěma základními komponentami jsou reflexe a akce, nemůže 

být redukován na vystoupení jednoho, který „ukládá“ své myšlenky 

do druhého, ani nemůže být prostou výměnou myšlenek určených ke 

„konzumaci“. Dialog nemůže existovat bez lásky a pokory, bez 

důvěry v člověka a v jeho schopnost tvořit a stvořené přetvářet, 

v jeho povolání dosahovat plnosti lidství.85  

Freirovým přínosem do diskuse o podstatě zplnomocňujícího 

procesu je jeho strategie, která spojuje zplnomocňování jednotlivce se 

sociální změnou a která vychází z jeho konceptu uvědomování 

(uvědomí-li si lidé své postavení ve společnosti, podmínky, v nichž 

žijí, a souvislosti své existence vůbec, nabudou způsobilosti do nich 

intervenovat a měnit je).86 Dodejme ještě, že závěry, ke kterým  Freire 

dospěl a které v praxi uplatňoval, přišly brazilské společnosti 60., 70. 

let (v níž početně malá mocná elita rozhodovala o bezmocné většině 

žijící v ‘kultuře ticha’87) příliš radikální, příliš revoluční. Odezva, 

které se mu dostalo, byla, jak už tomu u „proroků“ bývá, v zásadě 

dvojí: jedni jeho vizi s nadšením přijímali, druzí ji příkře odmítali 

(šestnáctiletý exil budiž toho dokladem). Jeho práce však měla 

dalekosáhlý význam pro rozvoj antidiskriminační praxe a stala se 

dosud nevyčerpaným pramenem inspirace pro generace odborníků 

bádajících a pracujících na poli společenských věd. 

2.1.5  Shrnutí 

Po devítistránkovém uvažování nad tématem zplnomocňování 

docházíme k závěru, že coby kriticky propracovaný a všeobecně 

uznávaný koncept a coby soustavná reflexivní praxe, musí 

zplnomocňování ještě dozrát.88 Nicméně lze zcela souhlasit 
_______________________ 
84 Srov. Bertrand 1998, str. 161 
85 Srov. Freire 1985, str. 61nn 
86 Srov. Adams 1996, str. 63 
87 Srov. Leirman 1996, str. 76  
88 Srov. Adams 1996, str. 2 
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s tvrzením, že svou podstatou je zplnomocňování „prostředkem 

k překračování [individuálních,] společenských a politických omezení 

a že je tedy prostředkem k osvobozování jak pomáhajících 

profesionálů tak potřebných uživatelů služeb“89. Právě tím stal se 

koncept zplnomocňování v naší postmoderní době bezpochyby 

základním východiskem pro organizaci jakýchkoli forem pomoci. 

V této souvislosti pak vyvstává jeden velký a náročný požadavek, 

který nesmíme opomenout, totiž starost o patřičné vzdělávání těch, 

kdo jednou mají zplnomocňující (vzdělávací) dialog s druhými vést, 

ať již jsou to sociální pracovníci, pedagogové či jiní.  

2.2  KONCEPT AUTONOMIE U ČÍCÍHO SE SUBJEKTU  

Pro cizí slovo autonomie (pocházející z řeckého autos=sám a 

nomos=zákon) má čeština překlad samospráva, svézákonnost. 

Shrneme-li výklady těchto výrazů, můžeme říci, že vyjadřují právo 

subjektu řešit samostatně, tj. nezávisle na jiném (či přesněji relativně 

nezávisle na jiném), své vlastní otázky. Mluvíme-li pak o autonomii 

účastníka výuky - tj. žáka90, výše uvedený význam klíčového hesla 

napovídá, že půjde o koncepci, v níž učící se subjekt sám spravuje, 

relativně nezávisle na jiných, záležitosti týkající se jeho učení. 

„V běžném užívání se slovem autonomie označuje velká míra 

nezávislosti na autoritě a vlivu druhých lidí. Podobně  koncept 

žákovy autonomie naznačuje, že žák se těší velké míře 

svobody. Nelze však než trvat na tom, že svoboda, která 

z autonomie plyne, nikdy není absolutní, ale vždy něčím 

podmíněná a omezená. [...] Protože jsme bytosti společenské, 

naše nezávislost (independence) je vždy vyvažována závislostí 

_______________________ 
89 Srov. tamtéž, str. 3  
90 Anglický výraz learner (učící se) daleko lépe vystihuje aktivní roli subjektu vzdělávání 
  než české žák, student či posluchač. Kdykoli jsme se v této podkapitole rozhodli použít 
  slova žák, je třeba je vždy chápat výhradně ve smyslu onoho neutrálního a poněkud 
  nezvyklého opisu „učící se“. 
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(dependence); naším základním stavem je stav vzájemné 

závislosti (interdependence).“ 91 

2.2.1 Definice autonomie  

Výše vytvořená zběžná črta žákovy autonomie nastínila povahu 

této závažné myšlenky, která implikuje mnohé další, podotkněme 

však, že často mylné, domněnky. Než přejdeme k  vlastní definici 

autonomie, položme si proto nejprve otázku, co autonomie není. 

V souvislosti s autonomií a vzděláváním, výukou a procesem 

učení, objevuje se pět častých, hrubě zkreslených představ o významu 

tohoto odborného pojmu. Prvním a pravděpodobně nejrozšířenějším 

omylem je pokládat autonomii za synonymum k samostudiu (self-

instruction), tedy za rozhodnutí učícího se subjektu vzdělávat se bez 

učitele a jakékoli odborné pomoci vůbec. S tímto omylem pak úzce 

souvisí druhý, totiž že jakékoliv iniciativy a kontrola ze strany učitele 

jsou zbytečné a že, intervenuje-li učitel do procesu učení, kazí 

veškerou autonomii, které žák sám svým úsilím pracně dosáhl. Pohled 

na autonomii jako na novou metodologii, jako na něco, „co učitelé 

‘působí’ svým žákům“, bývá třetím častým nedorozuměním. Čtvrtý 

omyl spočívá v názoru, že autonomie je jedno jediné snadno 

popsatelné chování. A konečně poslední, pátý, pak tkví v domněnce, 

že jde o ustálený stav dosažený některými žáky.92 

Autonomie však není ani synonymem k samostudiu (není 

primárně záležitostí organizace učebního procesu), úsilí o ni 

nevylučuje učitele z procesu výuky (naopak, je nepravděpodobné, že 

se bez jeho aktivní podpory žáci autonomními stanou), není to ani 

učební metoda, ani ji nelze ztotožnit s jediným, snadno identifikova-

telným chováním a také není nějakým ustáleným a jednou provždy 

dosaženým stavem; zde je třeba poznamenat, že žák, který vykazuje 

_______________________ 
91 Little 1991, str. 4n 
92 Srov. tamtéž, str. 3n 
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vysoký stupeň autonomie v jedné oblasti, nemusí být autonomní 

v jiné.93 - Co je to tedy autonomie? 

„ [...] autonomie je způsobilost k osamostatnění, kritické 

reflexi,        samostatnému rozhodování a nezávislé akci. Jejím 

předpo-kladem a zároveň jejím důsledkem je vytvoření si 

určitého druhu psychologické vazby k procesu a obsahu učení. 

Tato způsobilost k autonomii se projeví jak ve způsobu, kterým 

se žák učí, tak ve způsobu, kterým to, co se již naučil, převádí 

do širšího kontextu.“94 

Je to „schopnost vzít učení do vlastních rukou“95, čímž se 

rozumí „[...] mít a udržet si odpovědnost za všechna rozhodnutí, která 

se týkají všech aspektů učení, tj.: určování cílů; definování náplně 

učení a tempa postupu vpřed; výběru metod a technik, které budou 

užívány; monitorování procesu osvojování si [konkrétních poznatků a 

dovedností]; [a] hodnocení dosaženého“96. 

2.2.2  Autonomie coby vzdělávací cíl 

Zájem Rady Evropy o koncept celoživotního vzdělávání dal 

koncem 70. a začátkem 80. let vzejít mnoha inovačním návrhům 

v oblasti vzdělávání dospělých. Jejich společným znakem byl posun 

v pohlížení na vztah člověk - společnost: od pohledu na člověka coby 

na „produkt své společnosti“ k pohledu na člověka coby na „tvůrce 

své společnosti“.97 Hlavní důraz začal se klást na „potřebu rozvíjet 

svobodu jednotlivce rozvojem takových schopností,  které mu umožní  

_______________________ 
93 Srov. tamtéž, str. 5 
94 Tamtéž, str. 4 
95 Holec 1981, str. 3 
96 Tamtéž 
97 Tamtéž, str. 1 
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jednat odpovědněji při řízení záležitostí společnosti, v níž žije“98. - 

Tato formulace akcentuje dvě věci, jednu přímo a druhou nepřímo: za 

prvé, že koncept autonomie, který zapadá do této linie, (podobně jako 

koncept zplnomocňování) je koncept politický a za druhé, mluví-li se 

o rozvíjení svobody, že jde vždy o osvobozování od něčeho k něčemu, 

od zotročujícího k tvořivému.  Z  tohoto hlediska pak koncept 

autonomie (opět podobně jako koncept zplnomocňování) sleduje 

naplňování základního smyslu lidského života.  

Ptáme-li se konkrétně, co je velkým přáním a hlavním posláním 

konceptu žákovy autonomie, lze odpovědět, že je to touha a snaha 

odstranit bariéry, které existují mezi „učením a žitím“99; mezi výukou 

a praktickým životem, mezi „školními a akčními znalostmi“100. Jak lze 

toto přání a poslání realizovat, je pak přirozeně otázka, která 

vyvstává hned vzápětí a které stojí zato věnovat se podrobněji. 

Na rozdíl od tradičního modelu výuky, kde je to vyučující, kdo 

(v zastoupení nějaké vyšší agentury) řídí a odpovídá za proces učení a 

kdo učícímu se ukládá, co má dělat (a činí tak zpravidla bez 

zvláštního zřetele k jeho zkušenostem, potřebám, zájmům a 

aspiracím), jde v případě modelu rozvíjejícího autonomii účastníka 

výuky o přesunutí odpovědnosti za učení z učitele na žáka. Výhod, 

které s sebou takováto změna přináší, můžeme jmenovat několik: 

1) protože učící se stanovuje agendu, učení se stává cílenějším a 

účelnějším, a proto i efektivnějším, 2) protože učící se má 

odpovědnost za proces učení i za jeho výsledky, mezi učením a žitím 

by neměly vyrůstat žádné bariéry, 3) pokud mezi učením a žitím  

nevyrůstají bariéry, účastníci výuky by měli více méně bez nesnází 

přenést svou způsobilost k autonomnímu chování do všech ostatních 

_______________________ 
98  Tamtéž 
99  Srov. Little 1991, str. 7nn 
100 Srov. Barnes 1976, str. 81 



 41 

oblastí života („a tím se stát prospěšnějšími členy společnosti a 

výkonnějšími účastníky demokratického procesu“).101  

Zabýváme-li se přesunem odpovědnosti za učení z vyučujícího 

na učícího se, dotýkáme se stále politické roviny konceptu autonomie. 

Hledáme-li odpověď na otázku, jak realizovat ideál autonomie právě 

v ní, řekneme, že prostřednictvím radikální změny ve vzdělávací 

mocenské struktuře, přesunem odpovědnosti. Bylo by však nesprávné 

vnímat autonomii jen jako ryze politický koncept. I zde (stejně jako 

tomu bylo u zplnomocňování) existuje druhá a snad i důležitější 

rovina, v níž je třeba hledat odpověď především, rovina 

psychologická. Zdroje teorie autonomie je nutno těžit 

z psychologie.102 

2.2.3  Autonomie, učební proces a psychologie osobních   

                   konstruktů 

V současných vzdělávacích kruzích stala se téměř obligátní  

věta: je třeba začít tam, kde je žák. - Jistě. Ale proč? Pro omezený 

prostor nemůžeme přizvat k odpovědi všechny psychology zvučných 

jmen, kteří svou výzkumnou prací přispěli k prohloubení pochopení 

procesu učení. Carl Rogers, John Dewey a George Kelly, to je trojice 

vybraných, s nimiž budeme (nezbytně stručně) hledat odpověď na ono 

„proč“ 103. Diskusi uvedou myšlenky Douglase Barnese a ještě před tím 

nám osvěžující ilustraci problematiky poskytne úryvek z knížky 

W. W. Sawyera Mathematician’s Delight104, v níž  autor na příkladech 

_______________________ 
101 Srov. Little 1991, str. 7n, 36 
102 Tamtéž, str. 11, 36 
103 Nejde o výběr náhodný; abychom udrželi správný kurs, kurs Autonomie, rozhodli 
   jsme se přidržet se volby odborníka. Na závěry amerického psychologa a 
   psychoterapeuta    C. Rogerse, dále švýcarského polyhistora J. Piageta a Američana 
   J. Brunera,    významných představitelů vývojové psychologie, a na psychologii 
   osobních konstruktů    amerického psychologa G. Kellyho se ve svém pojednání o 
   žákově autonomii odvolává    D. Little.  

104 Úryvek citoval profesor Little na poděbradském semináři o autonomii účastníka výuky 
   v roce 1995. 
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rozvádí myšlenku, že skoro každý vyučovací předmět má stín, matný 

obraz či jakousi napodobeninu. Píše: 

„Jistě by bylo dobře možné, naučit hluchoněmé dítě hrát na 

klavír. Když by uhodilo na špatnou klávesu a vidělo zamračený 

pohled učitele, zkusilo by to znovu. Háček však je v tom, že by 

ani v nejmenším netušilo, co vlastně dělá, ani proč by se někdo 

měl celé hodiny věnovat tak neobvyklému cvičení. Zvládlo by 

nápodobu hudby. A klavíru by se bálo stejně tak, jako se 

většina studentů bojí toho, co si spojují s matematikou.  

Co platí o hudbě, platí i o jiných předmětech. Člověk se 

může naučit imitaci historie - panovníky a letopočty, aniž by 

měl konkrétní představu o tom, co se za nimi skrývá, [nebo] 
imitaci literatury - hromadu Shakespearových citátů, a při tom 

si Shakespeara zprotivit nadosmrti. Dva studenti práva mohou 

posloužit jako dobrý příklad: jeden se naučil nazpaměť dlouhý 

seznam klauzulí; druhý si sám sebe představil jako farmáře, 

který má ženu a děti a [při učení] všechno k farmě vztahoval. 

Kdyby měl sepsat poslední vůli, řekl by si: ‘Nesmím 

zapomenout na vzdělání pro Minnii a něco se taky musí udělat 

s hypotékou.’ Jeden se pohyboval ve světě slov, která mu 

z poloviny nedávala smysl, druhý pak ve světě konkrétních lidí, 

věcí, událostí.“105 

Z předchozího výkladu již víme, že koncept autonomie je úzce 

spjat se snahou odstranit bariéry, které se často tyčí mezi „školními a 

akčními znalostmi“; naznačili jsme také, že tyto bariéry nevyvstávají 

primárně kvůli faktorům politickým, ale že jsou povahy 

psychologické. D. Little o jejich původu soudí, že „vyrůstají 

z nevhodného spojení mezi tradičními vzdělávacími postupy a 

_______________________ 
105 W.W. Sawyer: Mathematician’s Delight. Penguin 1943. 
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způsoby, jakými se mezi sebou přirozeně dorozumíváme a učíme 

jeden od druhého“106. Opírá se při tom o Barnese: 

„Školní znalosti jsou ty, které nám někdo předloží. Částečně je 

přejmeme, dost na to, abychom dokázali odpovědět na dotazy 

vyučujícího, vypracovali úkoly a prošli u zkoušek, ale stále 

zůstávají vlastnictvím někoho jiného, nikoli naším. Když je 

nebudeme užívat, zpravidla je zapomeneme. Pokud je ovšem 

využijeme pro uskutečnění vlastních záměrů, začneme je 

včleňovat do svého pohledu na svět a některé z nich aplikovat, 

abychom se vypořádali s naléhavými požadavky života. Jakmile 

se jednou určitá znalost začlení do toho pohledu na svět, na 

kterém jsou založeny naše skutky, domnívám se, že tehdy se 

stane ‘znalostí skutkovou‘.“107 

V této souvislosti pak vyvstává otázka, jaký je vlastně vztah 

mezi procesem učení a vyučováním. Zkušenost mnohých prokázala, 

že většina z toho, co se člověk naučí, nezávisí ani tak na výkonu 

učitele, který jede podle svého učebního plánu, jako na tom, nakolik 

si ten, kdo se učí, předkládané nové informace integruje do své 

stávající sumy vědomostí.108 Novou informaci můžeme pochopit jen 

v kontextu toho, co již známe a „domnívat se, že to, co jsme se 

naučili, je výsledkem procesu předávání vědomostí vyučujícího 

učícímu se subjektu, je iluzí“109. 

Také Rogerse, v jehož práci zastánci konceptu autonomie 

nacházejí oporu, dovedla mnohaletá terapeutická praxe k přesvědčení, 

že jediný  efektivní  způsob  učení  vychází z  individuální zkušenosti  

_______________________ 
106 Little 1991, str. 11 
107 Barnes 1976, str. 81 
108 Srov. Little 1991, str. 9nn  
109 Illich 1979, str.20 (Dále srov. práce představitelů kognitivně psychologických 
   /konstruktivistických/ a sociokognitivních teorií. - Orientační přehled a bibliografie 
   viz Yves Bertrand: Soudobé teorie vzdělávání. Portál, Praha 1998.) 
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toho, kdo se učí. Tvrdil, že k opravdu hodnotným vědomostem patří 

jen ty, které mění naše chování, a dodával, že takové vědomosti jsou 

objeveny výlučně učícím se samým a jím přivlastněny; a to, co člověk 

asimiloval do svých dosavadních zkušeností, je pak jedinečné a 

nemůže být sděleno a sdíleno cele a přímo.110 

Dewey zase pro učební proces užíval metaforu: ‘je to jako by 

poutník objevoval krajinu’. Zkušenost definoval jako „naši cestu 

objevování a účasti ve světě“ 111 a Leirman, který se Deweyem 

inspiroval, o zkušenosti hovoří jako o procesu „objevování dimenzí 

sebe sama a světa skrze skla dané řeči a kultury“.112 Nahlíženo takto, 

„zkušenost [je] jedinečná, tj. osobně a historicky situovaná, a zároveň 

společná, jakmile může být sdělena a částečně sdílena ostatními“113. 

Promyslíme-li pak Rogersovy a Deweyovy myšlenky i úvodní 

citaci Barnese hlouběji, zjistíme, že ústřední je v nich problém 

komunikace. Dochází-li k učení na základě zkušenosti a každý má 

zkušenost jinou, jakýkoli pokus vyřešit tento elementární 

komunikační problém musí tedy nutně vycházet z potřeb a zájmů 

učícího se a cílů, kterých chce vzděláváním dosáhnout.114 

Barnesovo rozlišování mezi školními a akčními znalostmi a 

Rogersův skeptický pohled na účinnost tradičního ‘výkladového’ 

vyučování implikují, že učební proces není kumulativní proces, 

„postupné přidávání stále většího množství informací do zásoby 

žákových vědomostí, jako když dítě přidává kostičky Lega 

k rozestavěnému modelu, ale že jde spíše o proces, v němž každý 

přírůstek musí být úpravami a revidováním začleněn do toho, co žák 

_______________________ 

110 Srov. Little 1991, str. 12n 
111 Leirman 1996, str. 89 
112 Srov. tamtéž 
113 Tamtéž 
114 N.B. Vracíme se tím zpět k pólům reflexe výchovy; viz kapitola 1, str. 12n. 
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už zná. Jinými slovy, že nové vědomosti jdou ruku v ruce 

s reorganizací vědomostí dosavadních.“115 

Zastřešující psychologickou koncepci pro koncept autonomie 

učícího se subjektu nám nabízí Kelly svou psychologií osobních 

konstruktů (personal constructs). Člověk je podle něho tvor zvídavý a 

jeho život spočívá v neustálém ‘testování hypotéz’ a přepracovávání 

teorií, které si o okolním světě tvoří; až do své smrti člověk 

interpretuje a rekonstruuje své chápání světa i sebe samého. Své 

‘konstrukty’ (významy, které přisuzuje věcem a dění) musí neustále 

revidovat ve světle nové zkušenosti. 

Psychologie osobních konstruktů říká asi toto: učení vyžaduje, 

aby ten, kdo se učí, asimiloval nové poznatky do svého stávajícího 

systému konstruktů116. Pokud je oním novým doplňující informace o 

něčem, co dotyčný zná, učení probíhá bez větších obtíží. Pokud se ale 

nová informace dostane do rozporu s jeho stávajícím systémem 

osobních konstruktů (možná proto, že je to explicitně v rozporu 

s nějakou částí jeho konstrukčního systému, nebo proto, že to 

vyžaduje, aby začal o něčem uvažovat nově, jinak), tehdy může být 

učení nejen těžké, ale přímo vyčerpávající. - Tušení „a zase ty 

city...!“ je správné; psychologie osobních konstruktů nezahrnuje jen 

stránku kognitivní, ale také emoce. (Tato poznámka alespoň zčásti 

vysvětluje, proč míváme s učením - v tom nejširším slova smyslu - 

často potíže a proč k němu máme nejednou i odpor.)117 

Tedy ještě jednou: člověk je schopen učení do té míry, do jaké 

mu jeho osobní konstrukty umožní porozumět a asimilovat to dosud 

neznámé či ‘jiné’, co k němu přichází. Z toho lze vyvodit závěr, že 

učení (v rovině emoční i kognitivní) bude usnadněno, když si člověk 

_______________________ 
115 Srov. Little 1991, str. 15 
116 Konstrukty jsou ve vzájemném hierarchickém vztahu. (Viz Bannister - Fransella 1989, 
   str.13)  

117 Srov. Little 1991, str. 19nn 
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existenci svých osobních konstruktů uvědomí. Jedině tak bude totiž 

moci identifikovat oblasti potenciálních těžkostí a konfliktů.118 

Autonomie však není jen podstatný rys zkušenostního, ale také 

vývojového učení. Z vývojové psychologie víme, že dítě se při 

aktivním řešení problémů (v interakci s ostatními a s prostředím) 

chová autonomně v tom smyslu, že stimul k rozvoji vychází z něho 

samého, aby uspokojilo své potřeby, a v této iniciativě nepodléhá 

vnějšímu vlivu či kontrole. (Dítě tedy, aniž by to vědělo, těší se velké 

míře autonomie.)119 Základním cílem výuky pak je, podle Kellyho, 

dosáhnout způsobilosti k autonomii vědomé.120 A zde je třeba 

připomenout teorii sociální výměny (social exchange theory) a s ní i 

otázku: jestliže je učení v podstatě tak ‘nelehká záležitost’, za jakých 

okolností bude člověk ochoten vědomě vynakládat takové úsilí? - Jen 

tehdy, jestliže očekávaný prospěch, který mu z toho vzejde, tuto 

investici převáží. Jestliže ‘výnosy převáží náklady a výhody ztráty’. 

A to předpokládá zájem o věc, potřebu, motivaci! Kruh se uzavřel. 

Přesto ale zbývá jedna poznámka: Mají-li osobní konstrukty 

všichni lidé, mají je i učitelé. A měli by o nich vědět; měli by se 

s nimi seznamovat a uvědomovat si, jaké hodnoty, apriorní dohady a 

předsudky ovlivňují jejich chování při výuce121, ať ta již má jakoukoli 

podobu. Vždyť by měli být „úspěšnými exponenty autonomie“; měli 

by se odvážit důvěřovat svým žákům i ve chvílích, kdy se jen pomalu 

a obtížně dobírají řešení a předčasně nezasahovat do procesu učení; 
měli by se s žáky rozdělit o břímě odpovědnosti za výsledek výuky122. 

Bez autonomních učitelů nemůže být autonomních žáků. 

 

_______________________ 
118 Srov. tamtéž, str. 20, 36n  
119 Srov. tamtéž, str. 15n 
120 Srov. tamtéž, str. 20, 36n 
121 Srov. tamtéž, str. 22 
122 Srov. tamtéž, str. 45n 
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2.2.4  Shrnutí 

Žádná vzdělávací činnost nemůže obejít dosavadní poznatky a 

zkušenosti učících se, vždy je s nimi nutno počítat. Jak vyplývá 

z definice autonomie, koncept autonomie učícího se subjektu s nimi 

počítá. Bere v úvahu jeho potřeby, podporuje ho v aktivní interpretaci 

nových informací v kontextu toho, co již ví, stimuluje ho k tomu, aby 

si byl vědom svých cílů a přemýšlel o cestách, které vedou k jejich 

dosažení, aby byl při tomto ‘objevitelském procházení krajinou svého 

vnitřního i vnějšího světa’ schopen kritické reflexe, aby, přišel-li na 

to jak se učit, tuto schopnost v životě využil při učení se čehokoli. 

Poznali jsme, že rozvoj žákovy autonomie je ještě více než 

‘politickým užitkem’ psychologickou nutností; a na základě výše 

uvedených skutečností  můžeme vyslovit závěr, že učení, které je ze 

své komunikační podstaty interakčním a sociálním procesem, je 

s ohledem na učící se skupinu či komunitu ‘setkáváním mnoha 

osobních konstruktů’ a není vůbec snadné.  

2.3  K ONKLUSE KAPITOLY 2 

Z kapitoly věnované teoretickým východiskům zplnomocňující 

a autonomii rozvíjející praxe lze uzavřít, že oba koncepty, koncept 

zplnomocňování i koncept autonomie, vnášejí do sociální práce a do 

vzdělávání ducha podněcujícího k respektování jedinečnosti každého 

člověka s jeho „přirozený[m] a neutlumitelný[m] sklon[em] k životu 

ve společnosti, aby tak ve spolupráci s jinými usiloval o hodnoty, po 

kterých jednotlivci touží, ale nemohou jich sami vlastními silami 

dosáhnout“123.  

Jakkoli se výkladem těchto konceptů před námi rozhled do 

otázky „jak pomoci členům komunity objevovat vlastní schopnost 

k řešení problémů, které je tíží a které brání jak rozvoji jejich 

společenství tak jich samých (resp. do její teoretické roviny)“, 

_______________________ 
123 Srov. Jan XXIII. 1961, čl. 60. In: Sociální encykliky 1996, str. 132 
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neotevřel ‚jako na dlani‘, domníváme se, že poskytl dostatečně 

orientačních bodů, podle nichž lze k cílům komunitního vzdělávání 

směřovat. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 49 

Kapitola   3 

Komunitní vzdělávání a implementace  
zplnomocňování a autonomie v praxi  

Jak poskytovat členům komunity dovednosti a vědomosti, které 

by jim pomohly poradit si s tíživými problémy jejich společenství? 

Stále táž otázka;  otázka, která zůstane středem naší pozornosti i 

nadále. - Tentokrát se o ni budeme zajímat především z praktické 

stránky věci: kde začít a jak postupovat při vzdělávání komunity, aby 

se naplnily požadavky, které plynou z teorie o zplnomocňování a 

autonomii.  

3.1  ‘PPPP’ - MNOHAÚ ČELOVÝ POSTUP PŘI  PRÁCI S LIDMI  

Postup, který nejlépe vyhovuje našim záměrům, jsme převzali 

z knížky Social Work, Community Work and Psychology od Carole 

Sutton1. Jde o pracovní postup sociálních a komunitních pracovníků, 

v němž pracovník a klient/i spolupracují při definování potřeb, 

projednávání a formulování cílů a realizování plánů tak, aby v sobě 

klienti objevili schopnost rozhodovat o věcech, které se jich týkají, a 

mohli převzít odpovědnost za svůj život. V anglickém originále je 

tento postup nazýván ‘ASPIRE’. Jde o slůvko mnemotechnické, jehož 

písmena mají  pracovníkům připomenout jednotlivá stadia práce 

s  lidmi: ASsesment, Planning, Implementaion, Review & Evaluation.  

Mělo by jim pomoci neztratit se v přemíře informací, problémů a 

událostí, které na ně v pracovním shonu ze všech stran doléhají, popř.  

rychle a snadno se v situaci znovu zorientovat.2 Pro zachování 

mnemotechniky jsme tento postup přeložili jako postup ‘ČTYŘ PÉ’: 

Poznat, Plánovat, Provést, Posoudit. 

 

                                                 
1 Viz Sutton 1996, str. 7 - 11  
2 Srov. tamtéž, str. 7 
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1. Poznávání prostředí a projednávání priorit. V této fázi 

pracovník shromažďuje, třídí a snaží se pochopit informace, které se 

týkají lidí jako ‘součástí’ mnoha systémů (rodiny, školy, přátel, 

církevního společenství, různých organizací aj.), a provádí analýzu 

‘SWOT’ 3. Informace získává od osob v problému zúčastněných a 

vůbec ode všech, kteří mají (či chtějí) k věci co říci (získávání 

nezbytných podrobností od některých méně ochotných či nepřátelsky 

naladěných lidí vyžaduje od pracovníka velkou míru trpělivé 

profesionální obratnosti). Poté, co se mu podaří shromáždit potřebné 

relevantní informace a zjistí, jak lidé situaci vnímají, společně se 

zúčastněnými se zaměří na čtyři klíčové otázky: (i) co jsou naše 

hlavní potřeby, zájmy, témata, problémy, (ii) které z nich vyžadují 

prvořadou pozornost, (iii) koho všeho se týkají a (iv) proč se 

objevily.4 

2. Plánování akce. V této fázi pracovník a klient/i projednávají 

plán a zaměřují se na otázky ‘jak’; (i) jak se k vyvstalým potřebám, 

zájmům, tématům, problémům postavíme a (ii) jakých (realistických) 

cílů chceme společně dosáhnout. Zde nezbývá než s C. Sutton znovu 

opakovat, co jsme řekli již mnohokrát: zapojit klienty do plánování 

činnosti a umožnit jim podílet se na uskutečňování společně 

dojednaných a postupně upřesňovaných cílů je daleko efektivnější 

přístup, než držet klienty stranou a rozhodovat podle zásady “my 

víme nejlépe, co je pro vás dobré“5. Tento ‘sdílený’ přístup, kromě 

toho, že napomáhá ujasnit si cíle, také klienty motivuje (tedy za 

předpokladu, že práci směřujeme k požadovaným výsledkům). Z toho 

plyne, že pokud jsou stanovené cíle dlouhodobé (roční či delší), je 
                                                 
3 S(strenght) W(weekness) O(opporunity), T(threat) Analysis (tj. analýza silných a 
   slabých stránek, příležitostí a hrozeb užívaná především v marketingu). 

4 Srov. tamtéž, str.7n  
5 Takováto praxe vyžaduje sice mnohem více času, ale každá ‘ztráta času’ při dialogu, 
 jak říká Freire, je ve skutečnosti jen zdánlivou časovou ztrátou, protože tímto 
způsobem    získáváme na jistotě, sebedůvěře a důvěře v ostatní, k čemuž odmítnutím 
dialogu    nedospějeme nikdy (srov. Freire 1973, str. 123). 



 51 

třeba rozdělit je na cíle menší, které je možné splnit v relativně 

krátkém časovém období (v několika dnech, nanejvýše týdnech). - Jít 

s přehledem a neúnavně za něčím, co se zdá být v nedohlednu, je 

velice náročné. Zpravidla jen splněním dílčích cílů a díky pozitivní 

zpětné vazbě, které se z takovýchto úspěchů lidem dostává, roste 

jejich motivace a osobní nasazení pro věc.6 (Slona lze sníst, ale je 

třeba pořádat ho po kouskách a neukrajovat si ze dvou ‘největších to 

savců pozemních’ najednou.) 

3. Provedení akce v praxi. Stejně jako tomu bylo u rozhovorů o 

očekáváních a cílech intervence a plánování jejího průběhu, tak také 

ve fázi realizace platí: klienta zplnomocňovat kdykoli a kdekoli je to 

možné!7 Dále je důležité monitorovat a kriticky reflektovat ‘co se 

děje’ a pořizovat si o průběhu akce záznam. 

4. Posouzení plnění plánu (tj. procesu a výsledků akce). V této 

fázi se všichni zúčastnění sejdou, aby posoudili, zda a jak se jim daří 

plnit to, co si předsevzali. Někdy bude hodnocení znamenat 

neformální rozhovor o tom, jak komu ten či onen krok připadal a jaký 

z něho měl pocit, jindy může být postaveno na ‘měření’ účinků či 

účinnosti intervence za použití sebraných dat, důkazů a ověřitelných 

údajů. Vždy je však jen logické a správné, že ti, kterých se proces 

týká především, (tj. klientů) mají při hodnocení hlavní slovo.8 

 

 

 

 

 

                                                 
6 Srov. Sutton 1996, str. 9n 
7 Viz subkapitola 2.1.3 Zplnomocňující praxe a její úskalí, str. 31n. 
8 Srov. Sutton 1996, str. 10 
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Poznejme a projednejme: 
• CO jsou hlavní potřeby, zájmy, témata, problémy? 
• KTERÉ potřeby, zájmy, témata, problémy vyžadují náš prvořadý zájem? 
• KDO jsou klíčoví lidé, jichž se týkají? 
• PROČ vyvstaly? (Pokusme se dojít společného pochopení obtíží.) 
 

 

Plánujme: 
• JAK se k potřebám, zájmům, problémům společně postavíme?  
• JAKÉ jsou naše společné reálně dosažitelné cíle? 
• DOJEDNEJME společný plán, jak těchto cílů dosáhnout  
   (lze sepsat i dohodu a dát její kopii všem zainteresovaným). 
  

 

Proveďme: 
• REALIZUJME plán v praxi. 
• SLEDUJME průběžně, zda a jak plán plníme. 
• ZAZNAMENÁVEJME své postřehy a vše, co považujeme za důležité. 
  

 

Posuďme: 
• JAK dalece se podařilo cílů dosáhnout. 
• DOLOŽME to konkrétně. 
• UVEĎME cokoli se jeví patřičné pro zadání dalšího cyklu. 

 

 

 

 

 

Postup PPPP coby cyklický proces 
 (Srov. Sutton 1996, str. 9.) 
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Vrátíme-li se nyní k otázce “kde začít a jak postupovat při 

vzdělávání komunity tak, aby se její členové stávali schopnými ‘akcí 

pro rozvoj’ a ‘akcí pro svobodu’ od diskriminace, negramotnosti a 

dalších skutečností, které narušují jejich lidskou důstojnost“, můžeme 

říci, že ve výše popsaném univerzálním způsobu práce s lidmi lze 

najít spolehlivé vodítko k odpovědi9: nejprve je třeba seznámit se 

s dějinným a kulturním prostředím dané pospolitosti a s životními 

podmínkami jejích obyvatel, strávit s nimi určitý čas, navázat kontakt 

s formálními i neformálními autoritami v komunitě a využít každé 

vhodné příležitosti k setkávání a rozhovorům s místními lidmi; 
podaří-li se získat z jejich řad jedince ochotné iniciovat změnu 

‘komunitních věcí’ k lepšímu a osobně se angažovat v budování hnutí 

za rozvoj komunity, je třeba na základě průzkumu pociťovaných 

potřeb mezi jejími obyvateli společně určit hlavní problémy, které její 

členy tíží, a snažit se porozumět jejich přirozeným, sociálním i 

politickým příčinám, aby mohly být naplánovány a učiněny patřičné 

kroky k jejich řešení; poté co členové komunity rozeznají své potřeby, 

společně formulují společné cíle a rozhodnou, kterým z nich dají při 

realizaci časovou přednost, je třeba společně vymezit obsah akčního 

programu a připravit jeho plán; při jeho realizaci je třeba účastníky 

povzbuzovat k průběžné reflexi a zdůrazňovat potřebu monitorování 

procesu učení; konečně pak je třeba také společně kriticky posoudit, 

čeho bylo dosaženo, a na základě výsledků formativních i souhrnných 

hodnocení zúčastněných vyvodit závěry co, proč a jak bylo a dělo se 

dosud a co, proč a jak by mělo být a dít se dál, a učinit pro to 

příslušná opatření. 

 

                                                 
9 Jde o postup vhodný pro všechny formy organizace komunitního vzdělávání, jak o nich 
   byla řeč v první  kapitole; viz str. 12 - 25. 
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Podíváme-li se na tento postup práce s komunitou pod zorným 

úhlem konceptů zplnomocňování a autonomie, vidíme, že je s nimi 

v naprostém souladu; vychází ze zájmů a potřeb subjektu, staví na 

důvěře v jeho potenciál,  dialogem  a reflexivní praxí  mu pomáhá  

objevovat jeho schopnosti, a mezi učením a každodenním životem 

těch, kdo se učí, nestaví žádné překážky, ba právě naopak.  

3.2  KONKLUSE KAPITOLY 3 

Na základě skutečností uvedených v této kapitole lze uzavřít, 

že implementace zplnomocňování a autonomie v praxi komunitního 

vzdělávání záleží především v důsledné praxi reflexivní, která 

vychází ze solidního poznání lokality10, respektování potřeb jejích 

obyvatel a vytváření bezpečného prostoru pro sdílení, vzájemné 

porozumění a toleranci.  

                                                 
10 Viz Příloha str. I-XI. Příloha obsahuje popis strategie jak co nejlépe porozumět 
 komunitě; jak se systematicky orientovat v odlišném sociokulturním prostředí a 
 shromažďovat potřebné informace.  
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Kapitola   4 

Principy komunitního vzdělávání  

Poté co ve světle (i) pojmů a kategorií, (ii) teoretických 

konceptů a (iii) praktických pokynů pro jejich aplikaci před námi 

téma komunitního vzdělávání nabylo dostatečně jasných kontur, 

uveďme nyní jeho obecné základní zásady. 

4.1  SEDM HLAVNÍCH PRINCIP Ů 

Coby osnovu k vypracování této závěrečné kapitoly použili 

jsme seznam principů komunitního vzdělávání, jak je shrnul při své 

přednášce na stejnojmenné téma v březnu roku 1999 v Praze Czaba 

Lorinczi, již dříve citovaný zvláštní poradce pro komunitní 

vzdělávání ve střední a východní Evropě. Jednotlivé principy jsme 

pak doplnili vlastním krátkým komentářem odrážejícím závěry, ke 

kterým jsme při studiu dané problematiky dospěli. 

4.1.1  Princip sebeurčení 

“Tento princip říká, že obyvatelé komunit sami mají nejlepší 

možné předpoklady určit, co potřebují a chtějí, a proto by měli 

být co možná nejvíce do takovéhoto rozhodování zapojováni.“11 

Právo jedince svobodně rozhodovat o svém osudu a právo 

aktivně se účastnit rozhodování o osudu své komunity je nejen otázka 

základního práva člověka podílet se na správě věcí veřejných, ale též  

(jak jsme doložili v kapitole o autonomii) ‘psychologická nutnost’. -

Viděli jsme, že rozvoj komunity je úzce spojen s rozpoznanými 

potřebami a cíli jejích obyvatel a že jen tehdy zatouží-li obyvatelé po 

změně a sami se rozhodnou pro ni něco udělat, lze k těmto cílům 

(dialogickým a kooperativním vzděláváním komunity) dospět. 

                                                 
11 Lorinczi, materiál Open Society Institute 
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4.1.2  Princip lokalizace 

Tento princip říká, že služby, programy a události, které jsou 

poskytovány co nejblíže místu, kde lidé žijí, mají v sobě 

největší potenciál oslovit místní veřejnost a dát jí příležitost 

k co největší participaci a že, do té míry jak je to jen možné, 

měly by být takovéto aktivity decentralizovány a lokalizovány 

do míst snadného veřejného přístupu.12 

Je zřejmé, že trend demokratizace a decentralizace v otázkách 

řízení společnosti dává komunitě větší prostor pro rozhodování a 

využívání lokálních zdrojů (stát tím obecně vytváří legislativní 

podmínky k naplnění principu sebeurčení); není pochyb ani o tom, že 

s nabídkou ‘programu’ v dosahu veřejnosti pravděpodobnost účasti 

veřejnosti na programu roste. Nicméně je třeba říci, že pro participaci 

na životě komunity (tak jsme o ní pojednali na stránkách této práce) 

to samo o sobě nestačí a že jde spíše o nezbytný předpoklad. Poznali 

jsme totiž, že participace vyžaduje především ‘učení účastnit se’ a 

vypořádat se s naučenou bezmocností.  

4.1.3  Princip svépomoci 

“Tento princip říká, že lidem se nejlépe poslouží tehdy, když 

budou mít schopnost posloužit si sami, a že by lidé měli být 

povzbuzováni k přebírání stále větší odpovědnosti za vlastní 

život a blahobyt, a tím dosahovat stavu nezávislosti a vzájemné 

závislosti spíše, než závislosti. [...]„ 13  

Kromě důrazu na zplnomocňující a autonomii rozvíjející praxi, 

který je ve formulaci tohoto principu zřetelný (a kterému jsme coby  

základním východiskům a imperativům komunitního vzdělávání 

věnovali v tomto pojednání převážnou část naší diskuse), objevuje se 

v této souvislosti ještě jedna závažná myšlenka, kterou bychom rádi 

                                                 
12 Srov. tamtéž 
13 Tamtéž 



 57 

pro úplnost pohledu vyslovili nyní: princip svépomoci musí vycházet 

ze spravedlnosti. - Ve svépomoci je obrovský potenciál k probouzení 

uvědomění, k opravdovému vzdělávání, avšak v konceptu svépomoci 

může být skryto jisté politické riziko. Chceme tím říci, že princip 

svépomoci má daleko k laisser-faire a že stát či region nesmí (přes 

rozvoj svépomocných aktivit na jeho území) zanedbávat poskytování 

adekvátní pomoci a podpory. 

4.1.4  Princip maximálního využití zdrojů 

“Tento princip říká, že mají-li být uspokojeny rozmanité 

potřeby a zájmy komunit, musí být hmotné, finanční a lidské 

zdroje každé komunity využity plně.“ 14 

Skutečnost, že efektivní komunitní vzdělávání předpokládá 

rozpoznání a maximální využití všech přístupných lokálních zdrojů, 

je v naší práci zdůrazněna dvakrát: poprvé jsme tak učinili v úzké 

souvislosti s rozpoznáním potřeb učícího se subjektu, kdy jsme 

v pojednání o konceptu autonomie poukázali na důležitost využití 

zkušenostního a citového bohatství všech členů komunity, kteří se  

v procesu učení angažují, a podruhé pak u popisu strategie sociálního 

kompasu (viz Příloha). - S trochou nadsázky lze výše precizně 

vyjádřený princip, který nevyžaduje další vysvětlivky, potvrdit slovy 

afrického přísloví: “k výchově dítěte je třeba celé vesnice“. 

4.1.5  Princip úplné komunity 

“Tento princip říká, že činit mezi lidmi rozdíl na základě věku, 

příjmu, pohlaví, rasy, národnostního původu, náboženství nebo 

jiných faktorů znamená bránit plnému rozvoji komunity a že 

[...] programy, aktivity a služby poskytované v rámci komunity 

by vždy měly zahrnovat co nejširší reprezentativní vzorek 

obyvatel komunity.“15 

                                                 
14 Tamtéž 
15 Tamtéž 
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Komunitní vzdělávání, jehož doménou je rozvoj komunity, 

inkluze marginálních skupin a zplnomocňování ‘bezmocných’, je 

z povahy věci neodmyslitelně spojeno s antidiskriminační praxí; a  

je jen logické, že sentence zdůrazňující lidská práva, objevila se mezi 

jeho základními principy. - Denní zkušenosti většiny oblastí naší 

planety vypovídají o tom, že “chudoba a příliš mnoho jinakostí 

v komunitě působí problémy“ a že je třeba všemi možnými prostředky 

usilovat o překonávání marginalizace, vyloučení a všech druhů 

diskriminace. Vzdělávací programy, které fungují na komunitní bázi a 

vycházejí ze specifických potřeb a priorit dané komunity (jak jsme 

uvedli v oddílu o multikulturní výchově) patří k jednomu z nich. 

4.1.6  Princip instituční vstřícnosti 

“Tento princip říká, že všechny veřejné instituce byly 

vytvořeny  proto, aby sloužily lidem a že […] jsou odpovědné 

vytvářet své programy a [poskytovat své] služby podle neustále 

se měnících potřeb a zájmů svých klientů tak, jak jsou po 

dohodě s těmito klienty definovány.“16 

Mají-li být k rozvoji komunity využity všechny lokální zdroje 

plně, je třeba transformovat a využít také instituce, které z různých 

důvodů přestaly plnit svůj úkol. - Domníváme se, že na tento princip 

lze pohlížet ze dvou stran: může nás v této souvislosti znovu 

napadnout příklad škol a jejich transformace v komunitní centra, 

anebo potřeba komunitní akce, tedy nutnost obyvatel komunity 

zorganizovat se a ‘ozvat se’ akcí, která by ve svém důsledku žádoucí 

změnu ve fungování dané instituce navodila. (Oba případy spadají do 

oblasti komunitního vzdělávání a jsou předmětem jeho zplnomoc-

ňující praxe.)  

 

                                                 
16 Tamtéž 
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4.1.7  Princip celoživotního vzdělávání   

„Tento princip je odvozen z faktu, že lidé se učí po celý svůj 

život a říká, že lidem by po celý život (v různém komunitním 

prostředí) měla být poskytována příležitost k formálnímu i 

neformálnímu vzdělávání.“17 

Při hledání definice našeho klíčového pojmu jsme v první 

kapitole této práce uvedli, že praxe komunitního vzdělávání vede ke 

zlepšení kvality života všech členů komunity i komunity jako takové. 

Nyní pak můžeme shrnout, jakým způsobem tento naléhavý úkol plní: 

snaží se (i) pomoci lidem, aby si pomohli sami a (ii) učit je, aby se 

naučili učit a v učení sami pokračovali; vychází při tom z principu, že 

vzdělávání je celoživotní proces, a přichází s koncepcí vzdělávání pro 

celou komunitu. - (Ženy se za zpěvu textu „cukr, sůl a převařená voda 

průjem vyléčí“ učí orální rehydratační metodě, aby zachránily životy 

svých dětí; vesničané se učí stavět studně, aby voda přestala být pro 

komunitu živlem smrti, a po příkladu náčelníka k nim chodí pro vodu 

bosí; dospělí se učí číst a psát, aby se mohli plněji podílet na životě 

společnosti, rozhodování atd. Při tom všem si začínají uvědomovat, 

že „to jak věci jsou, není jediný možný způsob, jak by mohly být“ a 

že společnými silami je mohou svým úsilím /a s adekvátní pomocí/ 

změnit.) - Vzdělávání zcela jistě má, v jakémkoli věku a v jakýchkoli 

podmínkách, místo v životě člověka, resp.: „učení je život sám“. 

4.2  KONKLUSE KAPITOLY 4 

Dá se říci, že těchto sedm navzájem provázaných hlavních 

principů komunitního vzdělávání, v nichž jsou zřetelně přítomny 

ideje zplnomocňování a autonomie, zakončuje naši diskusi a shrnuje 

problematiku, které byla práce věnována. Uvedené principy znovu 

exponovaly ty nejdůležitější v ní obsáhnuté skutečnosti, jako je 

sebeurčení učícího se subjektu a sociální povaha procesu vzdělávání. 

                                                 
17 Tamtéž 
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Kapitola  5 

Příklady aplikace principů komunitního vzdělávání  
v projektech rozvojové pomoci 

Komunitní vzdělávání, tak jak se jím na těchto stránkách 

zabýváme, představuje obecnou koncepci komunitního vzdělávání (tj. 

koncepci platnou jak pro práci s chudými negramotnými komunitami 

rozvojového Jihu, tak s marginálními skupinami v euroamerickém 

kontextu); důvodům, které obrátily naše středoevropské kroky ke 

‘t řetímu’ světu, jsme se věnovali již v úvodní části. Řekli jsme, že to 

byly právě rozvojové země, kde se praxe komunitního vzdělávání 

začala v  2. polovině 20. století intenzivně rozvíjet a odkud ‘země 

Severu’ dnes čerpají nejednu inspiraci; řekli jsme dále, že touha 

národů vymanit se z hladu, bídy, endemických nemocí a 

nevzdělanosti představuje nejen pro ně samé, ale také pro všechny 

ostatní členy světové komunity naléhavou výzvu ke společné práci za 

všestranný rozvoj člověka a celého lidstva.18  

Sever a Jih, resp. bohatý Sever a chudý Jih, to je dnes aktuální 

antonymum, které po rozpuštění Varšavské smlouvy a rozpadu SSSR 

na počátku 90. let 20. století vystřídalo bipolární systém studené 

války mezi východním a západním blokem. V současné době, která 

nejčastěji nese přízviska ‚postmoderní‘ a ‚globální‘, se problémy 

kdekoli na světě mohou dotýkat kohokoli. - Ústředním problémem je 

nerovnoměrnost rozložení bohatství ve světě, protože s chudobou jde 

ruku v  ruce nestabilita, migrace, epidemie, devastace životního 

prostředí aj. Nerovnoměrnost hospodářského i sociálního rozvoje se 

tedy ve svých důsledcích dotýká všech. 

                                                 
18 Domníváme se pak, že oba tyto argumenty (o něž jsme opřeli své rozhodnutí) zároveň 
  poukazují na novou potenciální oblast zájmu pro českou sociální práci; jakkoli téma 
  rozvojové pomoci samé není v našem pojednání klíčové, je zde tímto představeno. A 
  v tom vidíme další možný přínos této práce. 



 61 

5.1  KOMUNITNÍ VZD ĚLÁVÁNÍ V  PRAXI OSN 

Důležitá role v úsilí o eliminaci rizik spojených s chudobou 

náleží Organizaci spojených národů (mezinárodní organizaci 

sdružující většinu států světa, jejímž cílem je udržovat mezinárodní 

mír a rozvíjet spolupráci mezi národy a státy19). Při projektech boje 

s chudobou20, vytváření pracovních příležitostí a zvyšování sociální 

integrace marginalizovaných segmentů populace v rozvojových 

zemích akcentuje OSN nutnost komplexního (politického, 

ekonomického a sociálního) rozvoje, na kterém se podílejí tamní i 

zahraniční, vládní i nevládní, ziskové i neziskové organizace. Klade 

důraz na budování silných komunit coby důležitých entit občanské 

pluralitní společnosti a poznamenává, že podporovat aktivní 

odpovědnou participaci jejich členů na rozhodování a správě 

komunitních zdrojů je třeba už proto, že jsou to místní lidé, kteří 

s výsledky rozvojového úsilí žijí21. Navíc se jí dlouholetou praxí 

potvrdilo, že „[m]noho sociálních problémů vyřeší se nejlépe na 

úrovni komunity“, protože „vláda, podnikatelé, odbory, politické 

strany, církve, nevládní organizace a jiní činitelé, kteří ve společnosti 

působí, jsou schopni spolupracovat v lokálním kontextu způsoby, 

které je obtížné napodobit na úrovni národní“22. 

Podle monografie vypracované Mezinárodním střediskem pro 

ekonomický růst (ICEG) pro Světový summit OSN o sociálním 

rozvoji (1995) je klíč k úspěchu realizace rozvojových projektů 

spatřován především ve „zplnomocňování chudých v jejich 

komunitách“, tj. v umožnění a posílení jejich odpovědné a 

konstruktivní participace23:  

                                                 
19 Srov. Encyklopedický slovník 1993, str. 784 
20 Mluvíme-li o chudých, rozumíme tím ty osoby, jejichž nejzákladnější potřeby nejsou 
  uspokojeny, a které nejsou způsobilé se z této situace samy vymanit (srov. Sancho, A. 
  (ed.), Policies and Programs for Social and Human Development 1996, str. 1). 

21 Srov. Sancho (ed.) 1996, str. 148 
22 Srov. tamtéž, xvii 
23 Srov. tamtéž, ix 
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„Jakákoli životaschopná strategie redukce chudoby musí být 

decentralizována a participatorní. Chudí nemohou těžit 

z ekonomického rozvoje, pokud neparticipují v rozvojovém 

procesu. Chudí nepochybně sami nejlépe znají své 

nejnaléhavější potřeby. Tím že participují, mohou tvořivě 

přispět k podobě navrhovaných řešení, jak tyto potřeby 

uspokojit. Avšak kromě řešení svých problémů zvýšená 

participace chudým navíc umožňuje hrát aktivní roli při 

rozhodování o svém osudu  a zvyšuje jejich sebedůvěru, kterou 

potřebují, aby se se svými problémy vypořádali s pozitivním 

přístupem.“24 

Z výše uvedeného je patrné, že důrazem na zplnomocňování 

potřebných členů komunit stalo se komunitní vzdělávání a jeho 

principy uznávanou a integrální součástí rozvojových programů 

mezinárodních organizací25. - Rozhodující jsou při tom zejména ty 

programy, které úzce souvisejí s nejnaléhavějšími potřebami člověka 

(výživou, zdravím, vzděláváním). OSN ve svém prohlášení dále tvrdí, 

že poskytovat dovednosti nejchudším a rozvíjet schopnosti, které 

potřebují ke zlepšení svých podmínek, tedy investovat především do 

lidských zdrojů, je nejdůležitějším aspektem dosahování rozvoje26.  

 

 

                                                 
24 Tamtéž, str. 20 
25 Projekty rozšiřující příležitost k nabytí základního vzdělání, zejména nezaměstnaných, 
  žen, dětí a mládeže, tj. těch segmentů společnosti, které dohromady tvoří zhruba 
  polovinu populace rozvojových zemí, jsou v centru pozornosti UNESCO (organizace 
  OSN pro výchovu, vědu a kulturu) a UNICEF (Dětského fondu OSN). - UNESCO 
  zdůrazňuje, že nezbytným předpokladem úspěchu vzdělávacího programu je, aby se 
  výuka vztahovala k životu v komunitě. Na participaci komunity staví při projektech 
  imunizace dětí, správné výživy, základů hygieny, budování zdrojů pitné vody, prevenci 
  a kontrole endemických nemocí aj. též UNICEF (např. projekty základní zdravotní 
  péče    a osvětové kampaně v Sierra Leone a Filipínách v druhé polovině 80. let). 

26 Srov. Sancho (ed.) 1996, str. 3n, 109 
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5.2  MOZAIKA P ŘÍKLAD Ů Z ROZVOJOVÉHO SVĚTA  

Podívejme se nyní na několik konkrétních rozvojových 

projektů, které dokazují výše uvedené stanovisko a svědčí o faktické 

aplikaci principů komunitního vzdělávání a implementaci idejí 

zplnomocňování a autonomie.  

5.2.1  Zimbabwe  

Příklad země, kde byly položeny pevné základy jak pro 

vzdělávání občanů tak pro zvýšení výroby, nabízí Zimbabwe. Projekt 

realizovaný v posledních letech tamní Nadací pro vzdělávání a 

výrobu spojuje v místních komunitách ekonomické, kulturní a 

sociální aktivity a překlenuje rozdíl mezi teorií a praxí, stejně jako 

rozdíl mezi manuální prací a akademickými předměty. - Koncept 

odborného vzdělávání je kombinací intenzivního školního kurikula a 

praxe, vycházející z potřeb domorodců.27 

5.2.2  Keňa 

Realizovaný projekt gramotnosti v Keni obsahoval vedle 

osvojení si dovednosti číst, psát a počítat (gramotnost u mužů 

vzrostla z 30% v roce 1960 na 63% v roce 1988 a u žen v témže 

časovém rozpětí vzrostla z 10% na 47%), také poskytnutí pracovních 

nástrojů, jejichž ovládání přispělo k prohloubení znalostí dospělých a 

vedlo ve svých důsledcích ke zvýšení celkové produktivity práce, 

zavedení nových forem výroby, vytvoření nových pracovních 

příležitostí a dalšího odborného vzdělávání v rámci místních 

komunit.28 

5.2.3  Bangladéš, Indie 

Ve zprávě UNICEF z roku 1997 o situaci dětí ve světě  uvádí 

se příklad neformálního vzdělávacího programu BRAC (Bangladesh 

Rural Advancement Cometee) určeného chudým dětem ve věku 8 - 14 
                                                 
27 Srov. tamtéž, str. 22, 75 
28 Srov. tamtéž, str. 30, 70 
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let v Bangladéši. Většina těchto dětí pracuje během dne doma nebo na 

polích, a proto školy BRAC přizpůsobily vyučování, které trvá jen 

dvě a půl hodiny, dennímu i ročnímu rytmu tamního života. Školu 

navštěvuje 30 dětí (2/3 z nich jsou děvčata) a je umístěna přímo 

v komunitě. Přestože náplň výuky rozvržené do tří let je založena na 

státem předepsaném základním kurikulu, důraz je kladen na praktické 

dovednosti odpovídající potřebám dětí v jejich prostředí. Škola je 

bezplatná a dosahované výsledky jsou vynikající: dokončí ji více než  

95% dětí. Většina z nich se poté zařazuje do čtvrté třídy tradiční 

základní školy. (Do poloviny roku 1996 nabídly školy v programu 

BRAC základní vzdělávací příležitost téměř milionu městských i 

venkovských bangladéšských dětí.)29 Podobný úspěch zaznamenaly 

metody BRAC v projektu Barabanki v indickém státě Uttar Pradesh. 

Tento projekt se stará o 3.500 pracujících chudých dětí z rodin 

nejnižších kast. Projekt vyšel vstříc konkrétním místním poměrům a 

vzal v úvahu obavy rodičů svěřit své děti do rukou cizích lidí. Proto 

jsou vzdělávací centra blízko jejich domovů. Vyučovací hodiny jsou 

flexibilní a kurikulum je upraveno podle tamních podmínek. Učitelé 

pocházejí ze stejné kasty a účastní se pravidelných školení a 

výcviků.30 

5.2.4  Nigérie 

Tím, že vzdělání může být nejen ‘přítelem’,  ale za jistých 

okolností i ‘nepřítelem’ rozvoje komunity, jsme se zabývali 

v subkapitole o komunitní škole s autorem článku How every School 

and College can become a Citizenship Training Centre, Alecem 

Dicksonem. Vraťme se s ním nyní do Nigérie ještě jednou a uveďme 

v souvislosti s výše zmíněnými projekty zdůrazňujícími, že život a 

škola jedno jsou další příklad toho, jak významně může škola 

v zaostalých oblastech přispět k tamnímu rozvoji. - Bude-li školní 

                                                 
29 Srov. The State of the World´s Children 1997, str. 55 
30 Srov. tamtéž 
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kurikulum vycházet z potřeb a zkušeností obyvatel komunity, pak to 

pro žáky a studenty může znamenat, že zeměpis budou studovat při 

práci na projektu vydání průvodce pro zahraniční návštěvníky 

každoročně pořádaného festivalu afrického umění; že ve studiu 

biologie pokročí zkoumáním toho, proč zahynuly ryby v jezeře Oguta; 
ve studiu historie obohatí svoje znalosti, učebnici i místní kroniku o 

další kapitolu sepsanou po rozhovorech se zariijskými starci, kteří 

pracovali na stavbě železnice a pamatují den, kdy byla otevřena; 
počty pomohou při vedení rodinného rozpočtu; studium vyšší 

matematiky, fyziky a chemie přispěje ke konstrukci propustků, 

vodojemu, spalovny odpadků a projektů čištění řek; trigonometrie 

zase k tvorbě územních map atd.; studenti se mohou stát 

spolupracovníky v projektech inkluze marginálních skupin (tělesně 

postižených, malomocných, opuštěných dětí kočovných mallamů, 

drogově závislých, delikventní mládeže apod.). V případě zapojení 

komunity do činnosti školy to může znamenat zapojit starší generaci, 

která ovládá tradiční řemesla (hrnčířství, kovářství, barvířství, tkaní, 

palmolezectví, výrobu rohoží či kanoí, kožedělnictví, zápas, 

bubnování, výrobu nádob z tykve, lov, rybolov aj.) tím, že se o svou 

zručnost a zkušenost podělí a sama ve škole najde něco inspirujícího. 

V zamyšlení nad svépomocí autor uvádí významné důsledky, které 

z ní mohou plynout. Dává příklad školy ve velmi chudé oblasti  Ondo. 

Kromě toho, že si ji vybudovali sami tamní obyvatelé a byli na to 

patřičně hrdi, vyučovala děti a využívala dovedností jejich rodičů, 

sama pěstovala některé plodiny a tak si zajišťovala obživu, získávala 

prostředky z prodeje ryb a drůbeže, které nachytali a vypěstovali žáci. 

Tato aktivita vzbudila zájem Ministerstva zemědělství a přírodních 

zdrojů, které bylo ochotno podpořit podobné aktivity a dodat traktor a 

15 akrů půdy každé škole, která to myslí s kultivací vážně.31 

                                                 
31 Srov. Community Development Journal, 12, 1977, 1, str. 16 - 20 
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5.2.5  Bolívie, Honduras, Gambie, Ghana 

Z projektů veřejně prospěšných prací zacílených na rozvoj 

zdravotnictví, škol, zdrojů pitné vody, kanalizace a menších projektů  

zavlažování a rozvoje infrastruktury v komunitách uvádí zpráva OSN 

příklady Bolívie, Hondurasu, Gambie a Ghany. Jednalo se o projekty, 

které zapojením místních obyvatel do produktivní činnosti 

uspokojující naléhavé potřeby komunit vedly k redukci chudoby.32  

5.2.6  Kolumbie 

V programu sociální integrace v Kolumbii šlo především o 

využití všech dostupných lokálních zdrojů ke zplnomocnění žen. 

Program měl napomoci jejich přístupu k úvěrům, podnikatelským 

aktivitám, technologii a rozvoji organizačních schopností, a také 

jejich většímu přístupu ke službám (zdravotní péče, bydlení, péče o 

dítě a využití volného času). Úspěch tohoto programu spočíval na 

participaci komunity a definování potřeb samými jejími členkami.33 

5.2.7  Nepál 

(i) Zatímco se program výstavby mostů v Nepálu iniciovaný 

vládou počátkem 70. let nesetkal s ohlasem veřejnosti a byl 

neúspěšný z technických důvodů i pro nedostatek finančních 

prostředků, ukázalo se jako jednodušší realizovat tento projekt na 

lokální úrovni. - Sami obyvatelé vesnic hornatých oblastí země mohli 

zajistit přísun potřebného stavebního materiálu (až na ocelové lano, 

které nebylo v lokalitě dostupné). Projekt začal v roce 1972 a v roce 

1980 bylo postaveno 62 veřejných mostů, které komunitám v projektu 

angažovaným přinesly mnohé výhody. Svědčí o tom ochota místních 

lidí přispět do projektu nejen znalostmi konstrukce, prací a materiály,  

                                                 
32 Srov. Sancho (ed.) 1996, str. 25  
33 Srov. tamtéž, str. 84 
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ale také pokračující údržbou mostů, a to přesto že jim za ni nebyla 

nabídnuta žádná odměna. Úspěch programu je připisován skutečnosti, 

že projekt zdůraznil odpovědnost komunity a její participaci. Podobné 

příklady lze doložit také z výstavby obydlí (Kostarika) či 

zavlažovacího systému (Filipíny).34 

(ii) Program správy nepálských zdrojů z 90. let zapojil do úsilí 

o zastavení devastace lesů a lepšího hospodaření se zdroji dřeva 

jednu lokálně působící nevládní organizaci. Ta podporovala během tří 

let skupinu 300 rodin, které se začaly věnovat regeneraci místních 

stromů a keřů; vysadily též další druhy dřevin, jež jim v budoucnu 

poskytnou zdroj příjmu a uspokojí poptávku po palivu a krmivu. 

Důležité bylo, že si lidé při tom uvědomili sílu skupinové participace 

a po tomto úspěchu přešli k výstavbě systému zásobování pitnou 

vodou, dále k systému zastoupení žen ve správě komunity a ještě 

několika dalším projektům, z nichž vzešel sekundární příjem.35 

5.2.8  Uganda 

Následující příklad uvádí spoluautorka příručky pro výcvik 

komunitních pracovníků s negramotnými a utiskovanými komunitami 

v rozvojových zemích, Anne Hope. Líčí v něm zkušenost, kterou 

získala v jedné ugandské vesnici v roce 1959. Zde jej parafrázujeme 

proto, že dobře vystihuje základní charakteristiku rozvoje komunity, 

tj. jeho postupnost a ‚skromnost začátků‘. Šlo o komunitu s četnými 

problémy: mnoho obyvatel trpělo malárií, bilharziázou a sužovali je 

různé druhy parazitů; klinika chyběla. Školu sice měli, ale byla ve 

velmi ubohém stavu a učitelé (natož pak žáci) do ní téměř 

nedocházeli. Při jednom ze setkání s pracovníkem pověřeným 

rozvojem tamní lokality lidé rozhodli,  že to, co by ve vesnici  nejvíce  

                                                 
34 Srov. tamtéž, str. 162, 163 
35 Srov. tamtéž, str. 161 
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potřebovali, je fotbalové hřiště; shodli se na tom coby na jejich 

nejvyšší společné prioritě. „Zděsila jsem se, když jsem to slyšela,“ 

říká Anne Hope, ale komunitní pracovník je v jejich rozhodnutí 

podpořil. Vesnice si tedy zbudovala hřiště a začala hrát fotbal, 

sestavila tým a organizovala zápasy se sousedními vesnicemi. To 

posílilo jejich sebedůvěru, vzájemnou komunikaci a vědomí toho, že 

jsou schopni něco dokázat a změnit. Časem se jim podařilo poradit si 

i s dalšími ‘důležitějšími’ problémy. - Autorka reflexe pak  přemýšlí, 

zda se jednalo o problémy opravdu ‘důležitější’ a zda jejich vlastní 

intuice, že potřebují něco, co by stmelilo jejich pospolitost a posílilo 

jejich odvahu dosahovat toužených cílů, nebyla důležitější, než její 

názor, že nutně potřebují kliniku.36 - Jde o velmi výmluvnou ilustraci 

k argumentu, proč záleží na tom, aby potřeby a cíle definoval 

potřebný subjekt (v našem případě vesnice, kde se generátorem 

energie ke změně a angažování se pro rozvoj komunity stal úspěch 

z vybudování hřiště a založení fotbalového klubu). Tato zkušenost 

však upozorňuje ještě na jeden důležitý aspekt, o kterém již byla také 

řeč, totiž na roli komunitního vzdělavatele: smíme se domnívat, že 

ani budování hřiště nebylo úplně snadnou záležitostí, že to nebyl 

jednoduchý přímočarý proces a že obyvatelé vesnice s největší 

pravděpodobností potřebovali někoho, kdo by jim pomohl začít vůbec 

něco chtít, zamyslet se nad potřebami své komunity, vzájemně se 

dohodnout, naslouchat si, vyjednávat, plánovat, koordinovat práci a 

hodnotit; někoho, kdo by dodal potřebné informace (např. kde co  

žádat  a jak) apod. - Za zbudováním hřiště je tedy třeba vidět daleko 

více než jen hřiště: při realizaci tohoto přiměřeně ‘jednoduchého’ 

úkolu se obyvatelé vesnice naučili to, co později využili a mohli dále 

prohlubovat při budování kliniky aj., a to způsobem, který rozvíjel 

jejich autonomii a který je zplnomocňoval. 

                                                 
36 Srov. Hope - Timmel 1992/I, str. 71 
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5.3  KONKLUSE KAPITOLY 5 

Na základě skutečností a zkušeností uvedených v této kapitole 

lze uzavřít, že úspěšná implementace zplnomocňování a autonomie 

v praxi rozvoje komunit v rozvojových zemích záleží především 

v jejich vzdělávání, které je založeno na  respektování práva obyvatel 

zasahovat do rozhodování o osudu svých komunit a určovat prioritní 

cíle projektů; na decentralizaci aktivit, spolupráci vládních i 

nevládních organizací a na využívání všech dostupných lokálních 

zdrojů. Příklady uvedené v této kapitole dále názorně ilustrují, že i 

zdánlivě ‚nevýznamný‘ primární projekt komunity může se stát hnací 

silou jejího dalšího sociálního i ekonomického rozvoje (v duchu 

motta „od malých cílů k velkým“). 

Můžeme se zde znovu odvolat na prohlášení ICEG, v němž se 

mj. uvádí: „Potvrzujeme, že jak z hlediska ekonomického tak 

sociálního, jsou těmi nejúčinnějšími postupy a těmi nejlepšími 

investicemi ty, které zplnomocňují lidi k tomu, aby maximalizovali 

své schopnosti, zdroje a příležitosti. […] Zplnomocňování vyžaduje 

plnou participaci lidí na formulaci, implementaci a hodnocení těch 

rozhodnutí, která určují fungování a blahobyt našich společenství.“37 

Vzdělávání pro celou komunitu je nové jméno pro rozvoj. 

 

                                                 
37 Srov. Sancho (ed.) 1996, str. xv, xvi 
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Slovo závěrem 

Práce se zabývala konceptem komunitního vzdělávání a jeho 

obecnými principy. Reflektovala přitom závažnost řešení globálních 

problémů především s ohledem na chudý Jih. - Komunitní vzdělávání 

chápe jako adekvátní a efektivní nástroj pro řešení problémů komunit 

v horizontální rovině, tj. v nejtěsnější blízkosti  samotných adresátů a 

spolutvůrců projektů rozvoje. Blízkostí ‚na tělo‘ komunitě i svou 

reflexivní praxí a dobrou znalostí ‚terénu‘ se komunitní vzdělávání 

stalo nezastupitelným instrumentem na poli sociální práce, resp. její 

komunitní formy. (Dokládají to materiály, které měla tato práce 

k dispozici, v nichž je shrnována a citována více než 40letá praxe 

komunitního vzdělávání.) 

Zároveň jsme si uvědomili, že „[k]omunita buduje se jako dům 

z kamenů všeho druhu“38 a bez naivních iluzí je třeba říci, že jde o 

náročný úkol pro všechny v tomto ‘podniku’ zúčastněné. Mnoho při 

tom záleží na osobě komunitního vzdělavatele, na jeho 

profesionálních dovednostech, komunikačních a organizačních 

schopnostech i ryze ‘lidských kvalitách’ - zda veden svou vizí 

k lidem, dokáže najít cestu až k nim a zda jim v ní dokáže dát 

dostatečný prostor - neboť, jak říká Freire, klasik komunitního 

vzdělávání: „žádné vzdělávání není neutrální“. (Vždyť ten, kdo 

vzdělává, ukazuje cestu, a proto musí - ze samé podstaty věci - nutně 

ukázat.) 

Poznatky uvedené v této práci mohou sloužit nejen jako 

informativní materiál studentům a dalším zájemcům o danou 

problematiku, ale též jako podněty pro sociální a komunitní 

pracovníky, kteří se věnují práci s etnickými minoritami či 

marginálními skupinami obecně. 

                                                 
38 Vanier, 1997, str. 50 
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I  

Příloha 

Po komunitě se sociálním kompasem  

„Co potřebuji znát, abych mohl v této komunitě pracovat 

efektivně?“  tak se bezpochyby ptá každý komunitní vzdělavatel, a 

právem. Dobře poznat komunitu je základním předpokladem pro 

jakoukoli jeho další činnost v ní; nezanedbá-li toto ‘první pé’, získá 

nenahraditelný vklad. - Dostatečně snadná, komplexní, flexibilní, 

teorií i praxí podepřená strategie, která mu umožní komunitu poznat 

a lépe jí porozumět, je shrnuta v  tzv. ‘sociálním kompasu’. Stručný 

popis této užitečné pomůcky a návod k jejímu praktickému použití, 

které zde uvádíme, jsme vypracovali podle příručky kanadského 

sociologa Desmonda Connora Understanding Your Community1. 

Představuje v ní osvědčený způsob poznávání komunity podložený 

mnohaletou praxí dobrovolníků amerických Mírových sborů při práci 

s komunitami v rozvojových zemích. 

(Connorův) sociální kompas se skládá ze dvou částí: (i) ze 

souboru 12 ‘elementů’, které systematicky soustřeďují pozornost na 

klíčové aspekty komunity jako sociálního systému, a (ii) ze souboru 

‘vzorců’ sociálních vztahů, které lze v rámci komunity identifikovat 

a kterých se soužitím a společnou prací lidí tvoří a rozvíjí celá řada. -

Do souboru elementů patří: historie; prostorové vztahy; zdroje; 
technologie; vědomosti a přesvědčení; hodnoty a postoje; cíle a 

potřeby; normy; pozice a role; moc, vůdcovství a vliv; sociální 

status; sankce. K souboru vzorců se řadí: rodina; výchova/škola; 

vláda; ekonomika; náboženství; rekreace; společenská třída; 
komunikační sítě; zdraví; zemědělství; skupiny. Použijeme-li pak 

svou povahou obecné ‘elementy’ ke zkoumání těch pro nás 

důležitých ‘vzorců’ společenské činnosti, které se v rámci komunity 

                                                           
1 Autorská úprava textu (srov. Connor 1969, str. 8 – 29, 32n). 



 

 

 

II   

objevují, získáme dobrého průvodce po komunitě. (Následující popis 

je rozšířen o názorný příklad a praktické návrhy, jak potřebné údaje o 

komunitě získávat.) 

ELEMENTY 

Historie. Lze ji považovat za „selektivní zaznamenávání a 

interpretaci minulých událostí”. Protože jejich příčiny a následky 

jsou obvykle vykládány různě, znamená to, že se nikdy přesně 

nedovíme, co vše se v životě komunity dálo. Při studiu historie dané 

komunity nás zajímá jednak její oficiální a více či méně ‘objektivní’ 

historie, tak jak je podávána ve veřejných dokumentech atd., a jednak 

její tradiční či lidová historie, tak jak ji podávají obyvatelé. Toto 

preliminární studium má pro nás nezanedbatelný význam, neboť nám 

poskytuje: (i) pozadí nutné k pochopení současného stavu komunity a 

jejích problémů; (ii) velmi přijatelný způsob, jak projevit naši úctu 

k jejím obyvatelům a jejich způsobu života; (iii) příležitost k setkání 

s mnoha důležitými lidmi; a (iv) pochopení sporných hodnot, 

znesvářených frakcí atd.2 

Prostorové vztahy. Skrze tento element nahlížíme (i) na vnitřní 

vztahy v rámci komunity, její geografické území a rozmístění 

obyvatel, průmyslu, společenských aktivit atd.; (ii) na vnější vztahy 

mezi danou komunitou a komunitami v sousedství, regionálními a 

hlavními městy /včetně dopravních a komunikačních prostředků, 

vzdáleností mezi nimi a doby potřebné k přesunu z jednoho místa do 

druhého/; a (iii) na počet a druhy spojení, které mezi touto 

komunitou a komunitami ostatními existují skrze obchod, sňatky atd.3 

Zdroje. Zdroji komunity rozumíme jakékoli aspekty jejího 

životního prostředí, kterých mohou lidé užívat k uspokojování svých 

(individuálních i společných) potřeb. Lze rozlišit zdroje: (i) lidské -

 počet lidí a jejich schopnosti, s přihlédnutím k věku, nemocem, 

                                                           
2 Connor 1969, str. 10 
3 Tamtéž, str. 11 



 

 

 

III   

podvýživě, atd.; (ii) člověkem vytvořené - např. silnice, media, atd.; 

a (iii) přírodní - půda, voda, nerosty, lesy, energetické zdroje, atd. 

(Je třeba rozlišovat mezi zdroji rozpoznanými domorodci a těmi, 

které vidíme my. - Jedna strategie rozvoje komunity je dokonce 

založená na vedení lidí k objevování a využití zdrojů, o kterých 

dosud nevěděli, či si je neuvědomovali.)4 

Technologie. Technologii tvoří soubor nástrojů, dovedností a 

technik užívaných lidmi k využití toho, co nabízí jejich prostředí. 

Prostřednictvím tohoto elementu hodnotíme (i) metody, které lidé 

používají, aby si ze svých zdrojů zajistili živobytí; (ii) know-how, 

která uplatňují při řešení problémů a (iii) způsoby, kterými se 

adaptují životním podmínkám.5 

Vědomosti a přesvědčení.  Tento element zahrnuje to, co víme  

a co si myslíme o světě a životě v něm. Na rozdíl od znalosti 

obsahuje přesvědčení výrazný citový prvek, a je proto snazší změnit 

‘znalosti’, než přesvědčení. (Zpravidla platí, že bude-li mít 

vzdělávací program spojitost s přesvědčeními obyvatel lokality, bude 

mít pevnější základy než ten, který bude založen na pouhých 

informacích.)6 

Hodnoty a postoje. Hodnoty jsou v podstatě „vytoužené 

ideály“, které jednotlivci mají a kterých chtějí dosáhnout; „je to 

význam, jejž přikládáme nějaké věci nebo jednání na základě toho, 

že mohou uspokojit nějakou naši potřebu“7. Mnohé hodnoty 

komunita sdílí a jsou základem předvídatelných vzorců chování 

jejích členů. Postoje zahrnují především to, co lidé cítí k určitým 

objektům či událostem. Jak hodnoty tak postoje jsou velmi odolné 

změnám a často tvoří základ celokomunitní akce, ať již plánované či 

nikoli. Identifikovat hlavní hodnoty a postoje v komunitě je 

                                                           
4 Srov. tamtéž, str. 12 
5 Tamtéž, str. 13 
6 Srov. tamtéž, str. 14 
7 Příruční slovník naučný II.díl, G-L, 1963, str. 128 



 

 

 

IV  

nesnadný, nicméně zcela zásadní úkol a předpoklad jejího pochopení 

vůbec; oba totiž tvoří základy elementů dalších: cílů, norem, statusu, 

sankcí aj.  (Při rozeznávání hodnot a postojů v komunitě nám může 

pomoci hledat jejich náznaky ve výrocích obyvatel, vzorcích 

chování, oblastech stability a proměny v životě komunity, slepých 

místech a „samozřejmostech“, dále v předmětech zvláštního zájmu a 

naopak absolutního nezájmu, při projevech vzteku, radosti a jiných 

emocí, ve způsobu, jakým se tráví čas a utrácejí peníze, i v povaze a 

výkonu sankcí.)8 

Cíle a potřeby. Jde o specifické a konkrétní cíle, které si lidé 

stanovují. Podobně jako tomu bylo u předchozího elementu, některé 

cíle bude sdílet většina lidí v komunitě, jiné zůstanou omezeny na 

podskupiny a opět jiné budou specifické pro jednotlivce. Cíl 

vytyčený většinou komunity se zpravidla stává ohniskem 

rozvojového projektu. Cíle mohou být chápány také jako 

‘ uvědomované potřeby’. (Z mnoha potřeb, kterých si bude možné 

v komunitě všimnout, budou si lidé uvědomovat jen některé.)9 

Normy. Normy jsou standardy toho, co je správné či špatné, 

dobré či zlé, vhodné či nevhodné ve společenském životě komunity. 

Normy vytvářejí „pravidla hry“, která předepisují přijatelné způsoby 

chování v určité společenské situaci; jsou to specifická doporučení 

pro to, jak dosahovat hodnot a jsou posíleny různými formami 

společenského tlaku (viz Sankce) v komunitě.10 

Pozice a role. Pozice v komunitě sahá od formálně volených 

úřadů až po neformální postavení „nejlepšího přítele“. Soubor vzorců 

chování spojených s určitou pozicí se nazývá role. Jedinec zpravidla 

zaujímá řadu pozic(může být městským radním, farmářem, 

manželem, otcem, synem atd.); jeho chování v dané situaci závisí na 

                                                           
8  Srov. Connor 1969, str. 14n, 29  
9  Srov. tamtéž, str. 15n 
10 Tamtéž, str. 16 
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tom, v jaké pozici se cítí být a jaké standardy chování si s touto 

pozicí spojuje. (Můžeme být například zaskočeni, když s námi jeden 

a týž člověk jednou souhlasí a jednou nesouhlasí, byť se jedná o 

stejnou věc. V prvním případě s námi mohl souhlasit jakožto 

vesnický předák, ale ve druhém mohl mluvit jako velmi 

konzervativní hlava rodiny. Nebo, uveďme další příklad, jsme 

k vesnici přiděleni vládní zdravotnickou organizací a vesničané nás 

mohou zpočátku odmítat jako potenciální daňové odhadce. Pokud ale 

zaujmeme nějakou přijatelnější pozici /kamarád tamní mládeže, 

muzikant, zahradník/ a zastaneme tyto role dobře, později může být 

přijata i naše vlastní práce.)11 

Moc, vůdcovství a vliv. Moc v tomto případě znamená 

schopnost jednoho člověka ovládat druhé. Vůdcovství zahrnuje 

schopnost pomoci skupině pro něco se rozhodnout a podle rozhodnutí 

také jednat; spadá sem jak formální tak neformální organizace lidí. 

(Nezapomínejme, že vůdcem je ten, kdo má následovníky; tedy ne 

všichni, kdo se chovají a mluví jako vůdci, následovníky ve 

skutečnosti mají. Většina vůdců vede tzv. ‘zpředu’, ale mnoho jiných 

schopných vůdců dává přednost vedení z pozadí, tichému a téměř 

nepozorovanému - tyto nesmíme přehlédnout.) Vliv pak je schopnost 

ovlivňovat chování ostatních, často aniž by si to plně uvědomovali. 

(Všimněme si, že někteří lidé tuto schopnost mají ve většině sfér 

života komunity, jiní jen v některé.)12 

Sociální status. Tento element popisuje, jak si jednotlivec nebo 

skupina v komunitě stojí, jakým právům se těší a jaké povinnosti 

jsou mu vyhrazeny; velkou měrou může záležet na původu a 

zděděných charakteristikách, nebo na osobních zásluhách jedince. 

Faktory určující, kdo se v komunitě „počítá“, hodně závisejí na tom, 

jaké hodnoty převládají ve zvažovaném vzorci.13 
                                                           
11 Srov. tamtéž, str. 17 
12 Tamtéž, str. 18 
13 Srov. tamtéž, str. 19 
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Sankce. Sankce jsou odměny a tresty, které mají jednotlivce 

přimět, aby dodržoval cíle a normy komunity. Podporou jejích 

hodnot a postojů, pozic a rolí pomáhají zachovat její způsob života.14 

VZORCE 

Rodina. Rodinné a příbuzenské vztahy jsou v komunitě jedním 

z těch nejvýznamnějších a nejpronikavějších vzorců. Rodina 

primárně zajišťuje kontinuitu života komunity plozením dětí, ale 

ovlivňuje také vládu, ekonomiku a vzorce ostatní.15 

Výchova/škola. Výchovou zde rozumíme především způsoby 

předávání tradičních i nových znalostí jak dětem tak dospělým. Tento 

vzorec je úzce spojen s rodinou, protože i on se zabývá formováním 

mladé generace, aby zapadla do způsobu života komunity. Patří 

k němu jak výchova prarodiči nebo knězem, tak i komplex škol a 

učitelů, nad nímž dohlíží vláda. (Pozornost je třeba věnovat zvláště 

vzdělávání, které se děje mimo formální vzdělávací systém.)16 

Vláda. Vzorec vlády se vytváří tím, jak se členové komunity 

snaží vypořádat s rozdělením sil a výkonem moci úřední. Zatímco 

některé aspekty moci lze kontrolovat pomocí formálních procesů 

(volby), velká část vládnutí se projevuje méně zjevně, pomocí 

osobního vlivu. (Je třeba též počítat s vlivem oblastních a národních 

vlád na místní komunitu.)17 

Ekonomika. Tento vzorec vyjadřuje úsilí lidí zajistit si 

uspokojivé živobytí přeměnou zdrojů ve zboží a služby a zahrnuje 

širokou oblast činností (např. finanční transakce, směnu aj.). 18 

Náboženství. Jde o vzorec vyjadřující způsoby, jakými se lidé 

vztahují k transcendentnu. Duchovní či místní starší, kteří jsou 

                                                           
14 Srov. tamtéž, str. 20 
15 Srov. tamtéž, str. 21 
16 Srov. tamtéž 
17 Tamtéž 
18 Srov. tamtéž 
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pověřeni vykonáváním obřadů, bývají často též předními obránci 

tradičních hodnot komunity.19 

Rekreace. Aktivity spojené s rekreací jsou pro různé věkové 

skupiny důležitými příležitostmi k odpočinku, ke vzdělávání mládeže 

či k méně nebezpečným způsobům řešení osobní a stranické rivality. 

(Tyto aktivity můžeme využít jako vhodnou příležitost k osobním 

kontaktům, k rozpoznávání a výcviku jedinců s vůdčími schopnostmi 

a k hlubšímu náhledu do života komunity.)20 

Společenská třída. Tento vzorec vypovídá o rozdílech, které se  

běžně vytvářejí mezi segmenty populace založené na moci, bohatství, 

povolání a rase. Toto rozlišování se projevuje ve struktuře tříd nebo 

přísně oddělených kast, se kterými je třeba zpočátku zacházet téměř 

jako se samostatnými komunitami. (Je důležité objevit takové 

příležitosti, při kterých lidé většinu těchto rozdílů nevnímají.)21 

Komunikační sítě. Provést průzkum vzorců komunikace 

v komunitě je důležité. Můžeme například zjistit, že osobnímu 

sdělení předaného pošťákem dostane se mnohem větší pozornosti než 

natištěnému oznámení, které má doručit. (Klí čové komunikátory a 

jejich klientelu je nutné rozpoznat, abychom je mohli oslovit a 

přizvat k zapojení do rozvojového programu.)22 

Zdraví. Vzorec vztahů zahrnující péči o tělo a léčení nemocí 

může být vyčleněn k samostatnému studiu, nebo může být považován 

za součást vzorce rodiny; záleží na cílech projektu a situaci. 

(Podobně i zemědělství; může být zkoumáno samostatně, nebo jako 

součást ekonomiky.)23 

                                                           
19 Srov. tamtéž, str. 22 
20 Srov. tamtéž 
21 Tamtéž 
22 Srov. tamtéž 
23 Tamtéž, str. 22n 
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Skupiny. Skupiny, jakkoli jsou součástí mnoha výše 

načrtnutých vzorců, jsou pro realizaci rozvojových programů natolik 

podstatné, že vyžadují samostatné a detailní studium.24 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Sociální kompas  
(Connor 1971, str. 25) 

Názorný příklad. Z obrázku je patrné, proč je řeč o kompasu i 

to, jak jej lze na komunitu aplikovat: do středu dosadíme vzorec, 

který chceme prostudovat a pomocí 12 elementů se v něm postupně 

orientujeme. (Vybereme-li si například vzorec vzdělávání, bude nás 

zajímat  historie školského systému: s  jakými významnými 

osobnostmi je spojen, věková struktura studentů za určité období, 

vývoj skladby vyučovacích předmětů, metod aj.; dále umístění školy, 

její spádová oblast, případné dopravní spojení, vztahy mezi školou 

v komunitě a vzdělávacími institucemi odjinud; budeme se též ptát, 

jaké zdroje lze u tohoto vzorce identifikovat: kdo jsou učitelé, jaké 

mají vzdělání, jaký je rozpočet školy, jaké je její vybavení, jaké 

mimoškolní zdroje vzdělávání lze najít v dané komunitě, jak vysoké 

                                                           
24 Tamtéž, str. 23 
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je procento žáků, kteří nedokončili vzdělání, kolik žáků připadne na 

jednoho učitele, jak je tato práce platově hodnocena aj. - Takto se 

zastavíme u každého elementu /technologie, hodnot, postojů, cílů, 

norem, statusu, sankcí, atd./, a podobně projdeme každý pro nás 

důležitý vzorec.) -  Tak získáme specifické údaje o jednotlivých 

vzorcích systematicky a způsobem, který vyhovuje našim potřebám a 

cílům.25 

SHROMAŽĎOVÁNÍ INFORMACÍ. 

Jedna věc je ovšem říci, co vše bychom měli o komunitě vědět, 

a druhá věc je, jak potřebné informace shromáždit. Pozastavme se 

tedy ještě stručně u onoho ‘jak’: 

Před vstupem 

O komunitě se můžeme mnoho dovědět ještě dříve, než do ní 

fakticky vstoupíme. K těm užitečným zdrojům informací patří: 

(i) mapy - tištěné mapy poskytující informace o hustotě obyvatelstva, 

půdních typech, (mapy s velkým měřítkem nám mohou pomoci ‘vcítit 

se’ do komunity a jejích vztahů s ostatními komunitami); (ii) letecké 

snímky - letecky již byla zdokumentována velká většina rozvojových 

oblastí /za použití speciální čočky a dvou sad fotografií lze dokonce 

získat třetí rozměr a zřetelně rozlišit údolí a kopce/; (iii) psané 

dokumenty - vládní zprávy, novinové sloupky, ročenky a jiné 

publikace o sledované oblasti poskytují též řadu informací.26 

Při vstupu 

Přijatelné role. Při vstupu do komunity velmi záleží na dojmu, 

jaký v ní během prvních několika dnů či týdnů uděláme. Je proto 

třeba pamatovat na to, že naší oficiální pozici (vymezenou 

zaměstnavatelem a spojenou s nějakou konkrétní činností) nemusejí 

lidé rozumět a mohou nás považovat ‘za někoho jiného’ a očekávat 

od nás zcela odlišné chování (např. příkrost výběrčího daní nebo 
                                                           
25 Srov. tamtéž, str. 32n 
26 Srov. tamtéž, str. 26 
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shovívavost neznalého cizince). Musíme tedy (i) trpěliv ě odstraňovat 

nepochopení naší role v komunitě; a (ii) získávat si důvěru lidí, např. 

i tím, že zaujmeme nějakou neoficiální pozici /sportovce, zahradníka 

či fotografa, jak již o tom byla řeč. Mimochodem fotografování 

v komunitě může být přijatelné a může být dokonce prostředkem 

k navazování kontaktu, může však být také vnímáno jako špehování 

apod. Proto dříve než se rozhodneme fotoaparát použít, je třeba 

zjistit názor lidí/.27  

„Pouhé“ pozorování. Tato technika je zvláště vhodná, když 

vstupujeme do komunity poprvé. Velká část informací se dá získat 

prostým přesouváním se tam, kde jsou lidé a tím, že ‘otevřeme oči a 

nastavíme uši’. (Zde je dobré si připomenout, že máme dvě oči, dvě 

uši a jeden jazyk a že užívat jich v tomto pořadí a poměru může být 

velice poučné.)28 

Zúčastněné pozorování. Jak postupně poznáváme obyvatele 

komunity, můžeme se začít zapojovat do některých jejích činností a 

získat tak možnost nahlédnout do jejich života a nevtíravě klást 

relevantní otázky.29 

Klíčoví informátoři . Některé osoby v komunitě jsou díky 

svému postavení způsobilejší podat nám o ní více informací než jiné. 

Například starosta nám může poskytnout zasvěcenou informaci o 

místní vládě a kněz zase o místním náboženství. Takto získané 

zprávy je však vždy třeba ověřit ještě u jiných lidí pro případ, že jde 

o odpovědi zkreslené (ať již vědomě či nevědomě) vlastními zájmy. 

Kromě osob, jejichž formální postavení napovídá o tom, že budou 

mít potřebné znalosti, jsou často spolehlivým zdrojem informací také 

jednotlivci, kteří mají v komunitě široké kontakty a žijí v ní již řadu 

let, např. školní či zdravotní sestra či podomní obchodník. Tito 

                                                           
27 Srov. tamtéž, str. 26n 
28 Srov. tamtéž, str. 27 
29 Srov. tamtéž 



 

 

 

XI   

klíčoví informátoři by měli být vybráni z každé společenské třídy. 

Nezapomeňme také, že na chování komunity může z jiného úhlu 

vrhnout světlo i místní ‘vyvrhel’, přinejmenším proto, že řekne-li, co 

si myslí, nemá už co ztratit.30 

Deník. Přestože se dojmy mění, deník poskytuje cenný náhled, 

který se později může dobře hodit. V pečliv ě vedeném deníku lze 

nashromáždit množství postřehů, které vytvářejí základ pro vpravdě 

tvořivou komunitní práci. (Pro případ, že by se deník dostal do cizích 

rukou, je prozíravé šifrovat jména osob a uschovávat jej mezi svými 

nejosobnějšími věcmi.)31 

Soukromý seznam. Jednotlivé informace, které chceme získat, 

můžeme též sepsat v podobě dotazníku a zaznamenávat do něj 

odpovědi klíčových informátorů i naše vlastní pozorování. Je to 

jeden ze způsobů jak informace shromáždit systematicky a diskrétně. 

Pozice klíčových lidí, komunikační vzorce a další aspekty 

společenského života lze též zaznamenávat do náčrtkové mapy.32 

Tolik z Connorovy strategie sociálního kompasu a k otázce, 

„kde začít při vzdělávání komunity“; jak se orientovat v odlišném 

sociokulturním prostředí, zevrubně a metodicky jej poznávat (a  

nechat se poznávat), jak s pospolitostí pomalu navazovat dialog. 
 

                                                           
30 Tamtéž, str. 27n 
31 Srov. tamtéž, str. 28 
32 Srov. tamtéž 


