
Je to pozoruhodná publikace, která dává nahlédnout do  kuchyně 
zajímavých a  v  nejednom případě také věhlasných protagonistů 
zkušenostního a  reflektivního učení. Českému čtenáři se tak nabízí 
jedinečná a  nezřídka inspirativní příležitost znovu a  znovu, přitom 
ale z různých úhlů se dozvídat o znalostech a zkušenostech v knize 
dotazovaných expertů, ale třeba také využít přečtené k přemýšlení 
o reflexi ve vztahu k vlastnímu učení se nebo jiné činnosti.

Milan Pol 

Knihu pokládám za  uznáníhodný počin. Podařilo se v  ní totiž 
sdružit příspěvky autorů, kteří u  nás a  ve  světě patří k  význačným 
odborníkům v tematice zkušenostně reflektivního učení. Na střídmě 
vymezeném, ale právě proto dobře přehledném textovém prostoru 
přináší poznání svého tématu koncentrované jak na  základě 
hlubokých znalostí, tak neméně hlubokých zkušeností autorů 
jednotlivých kapitol. Je to tedy kniha, která svým čtenářům nabízí 
mnoho poznatků, moudrost a inspiraci na poměrně malém prostoru. 
Přitom téma reflexe, jak texty v  této knize přesvědčivě vypovídají, 
patří k těm, která v současné době stojí za zvláštní pozornost.

Jan Slavík 
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7	 Reflexi za nás nikdo neudělá
	 Jan Kolář

Jaké jsou cílové skupiny, se kterými pracujete za využití reflektivních 
technik? 
K tématu osobnostně sociálního rozvoje a zkušenostně reflektivního učení mě (aniž bych 
je tehdy takto dokázal pojmenovat) před cca patnácti lety přivedlo mé působení v zařízení 
zaměřujícím se na práci s uživateli návykových látek – zejména pervitinu a heroinu. Šlo 
o poměrně pestrou klientelu s různou strukturou potřeb, různou mírou náhledu na proble-
matičnost svého stávajícího chování, různou (spíše však nízkou) úrovní motivace k jeho 
změně a s tím i logicky spojenou různou „odpovědí“ na penzum nabízených služeb. Krom 
aktivních uživatelů drog jsem zde měl rovněž příležitost pracovat i s jejich blízkými (např. 
na bázi rodičovských skupin) a intenzivně „přičichl“ také k oblasti přípravy a realizace pri-
márně preventivních programů pro žáky a studenty základních a středních škol.

Později jsem se s těmito tématy setkal v podobě různých pro studenty i širokou ve-
řejnost organizovaných seberozvojových kurzů v průběhu svého vysokoškolského studia. 
Zaujaly mě natolik, že jsem se jimi začal posléze sám zabývat. Nejprve v  rámci nezisko-
vé organizace a několika komerčních firem, kdy jsme s kolegy vytvářeli a realizovali sebe- 
zkušenostní semináře, workshopy a kurzy zaměřené všeobecně na rozvoj širokého spektra 
tzv. měkkých dovedností. Našimi klienty zde byli jednak studenti humanitně zaměřených 
vysokých a vyšších odborných škol, jednak zaměstnanci veřejné správy (např. sociální a pe-
dagogičtí pracovníci), ale rovněž pracovníci firem (především zástupci středního a vyššího 
managementu). 

Později jsem se v  rámci svého působení na  akademické půdě začal více zaměřovat 
na  oblast osobnostně sociálního a  profesního rozvoje studentů pomáhajících oborů vyso-
kých škol, pro které již delší dobu připravuji celou řadu předmětů a kurzů, usilujících např. 
o posílení schopnosti sebereflexe, rozvoj sociálních dovedností, dovedností práce s různými 
skupinami klientů apod. V posledních letech s kolegy rovněž organizujeme dvouleté specia-
lizační studium zkušenostně reflektivního učení, v jehož rámci připravujeme studenty k vyu-
žití této platformy učení v různorodých oblastech jejich pozdější praxe (volnočasové aktivity, 
poradenství, psychoterapie, školní vzdělávání apod.). Kontakt s reálnou praxí si nadále udr-
žuji prostřednictvím realizace seminářů, workshopů a kurzů pro několik externích subjektů 
a cílových skupin, zejména pak učitele, sociální pracovníky, volnočasové pedagogy, vychova-
tele atd., a v poslední době se začínám více zabývat i případovou a týmovou supervizí.
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Za obecně obtížnou považuji v zásadě každou ze skupin, s níž aktuálně pracuji, a při-
stupuji k  ní proto s  velkým respektem. Studenti (a  zde musím podotknout, že pracuji 
v  převážné většině případů na  bázi volitelných kurzů se studenty motivovanými) bývají 
obvykle velmi nároční. Vyžadují dostatečné a přitom jasné a srozumitelné ukotvení v ak-
tuálních teoretických východiscích, v nichž se do určité míry orientují a bývají je rovněž 
často schopni podrobit i  relativně fundované kritické reflexi (např. v metodicky zaměře-
ných vzdělávacích aktivitách tak často balancuji na hraně mezi nadměrným zabředáváním 
do předkládaných teoretických konceptů anebo naopak jejich přílišným zjednodušováním 
do podoby, která se již původnímu pojetí představovaného autora poněkud vzdaluje). Ještě 
více je ale zajímá svět praxe. Žádají příklady, ukázky, (zpočátku i) návody, možnost zkoušet 
„nanečisto“ a ještě více pak „načisto“. Do procesu přitom oproti zažitému předpokladu ne-
vstupují jako „tabula rasa“. Řada z nich již v průběhu studia nasbírala celou řadu cenných 
zkušeností, kterými naše společná setkání nesmírně obohacují. K těmto zkušenostem však 
vesměs nepřistupují jako k hotovému a neměnnému produktu. Naopak, je pro ně často 
surovým polotovarem, který nabízejí k dalšímu zpracování, jemuž jsou přístupni a aktivně, 
energicky, kreativně a často i houževnatě se na něm podílejí.

S praktiky mám po této stránce zkušenost rámcově odlišnou. Velmi často teorii od-
mítají zcela (v praxi to přece chodí jinak), někdy ji však „sympatickému“ a „usměvavému“ 
lektorovi odpustí (ideálně však ve velmi zjednodušeném tvaru, na nepřesnosti se zde pří-
liš nehledí). Jejich primární zájem se nicméně zpočátku soustřeďuje zejména na to, jak se 
věci mají (dobře) dělat, a to pokud možno v několika jasných, jednoznačných a univerzálně 
platných krocích (říkáme jim „kuchařky“). Opírají se obvykle o pestré portfolio v průbě-
hu mnoha let nabytých zkušeností, jež vykrystalizovalo do podoby jakýchsi objektivizo-
vaných teorií, které jsou zpočátku velmi málo ochotni měnit. Ale i s tím lze a je zapotřebí 
pracovat. Poté co jsem porozuměl důvodům, proč tomu takto je, s tím vlastně pracuji velmi 
rád.

Zamýšlím-li se nad klientelou, s níž nepracuji úplně rád, mám nutkání střelhbitě od-
povědět, že s tou málo motivovanou. Ono to ale vlastně není tak jednoduché. Domnívám 
se totiž, že každý člověk je nějak a k něčemu motivován, a skutečnost, že účastníkova mo-
tivace směřuje jiným směrem, než má (nebo ostatních členů skupiny, zadavatele apod.), 
přece není a nemůže být na závadu. Takový nesoulad vnímám jako výzvu k hledání spo-
lečného zájmu a rekontraktování původní zakázky. Někdy se to dokonce na nějaké úrovni 
podaří a z takových momentů pak mívám velkou radost. Byť se mi tedy na počátku každé 
práce lépe stojí před účastníky motivovanými (komu také ne), nemohu říci, že by mě klien- 
tela nemotivovaná „a  priori“ odrazovala. Naopak, podaří-li se nám na  něčem domluvit 
a někam se posunout, bývám v závěru výrazně saturován – a to nejen s ohledem na své pře-
svědčení, že nemotivovaní (nebo v konečném důsledku alespoň jejich klienti) potřebují 
námi nabízené příležitosti k rozvoji snad ještě více než účastníci motivovaní.
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Co je cílem Vaší práce s touto skupinou? 
Na zcela obecné úrovni lze říci, že společným jmenovatelem všech mých současných akti-
vit je snaha pomoci účastníkům se něco naučit (dříve bych zřejmě napsal: „něco účastníky 
naučit“). Někdy jde více o cíle kognitivního charakteru, jindy mají více povahu dovednost-
ní či afektivní, ve většině případů jsou však přítomny všechny tyto linie cílů současně. Čím 
dál tím častěji si v této souvislosti připomínám tradiční Bloomovu taxonomii a uvědomuji 
si její mimořádnou užitečnost i pro oblast osobnostně sociálního rozvoje.

Způsob jejich stanovování vede v několika krocích směrem od zadavatele k samot-
ným účastníkům a dohodě s nimi. V roli zadavatele se zde přitom nezřídka ocitám sám. 
V takovém případě cíle korespondují zejména s mou představou o tématu a ideálním vý-
stupu z uskutečněných vzdělávacích aktivit. V podobě jakýchsi průřezových témat nebo 
snad lépe řečeno skrytého kurikula se do nich promítají rovněž má vlastní východiska, pře-
svědčení a filozofie práce – např. o neexistenci jediné správné teorie a přístupu, prostřed-
nictvím nichž je možné prakticky jakékoli téma komplexně a pravdivě uchopit, o omezené 
funkčnosti jednoznačných a univerzálních návodů, jak něco dobře dělat, o realizaci kuriku-
la formou nejkratší možné cesty k vytyčenému cíli či v souvislosti se známým Lewinovým 
výrokem např. o výrazné praktičnosti „dobrých“ teorií.

Je-li zadavatelem externí subjekt nebo je-li program realizován lektorským týmem, 
bývá pro mě stanovování cílů samozřejmě obtížnější, neboť je vždy výsledkem vzájemné 
dohody, v některých případech i hledání řady kompromisních řešení, což nebývá mnohdy 
jednoduché. Vždy však platí, že dělám jen to, s čím se cítím být ve výsledku ztotožněn.

Snažím se dbát na to, aby se měli všichni účastníci možnost s cíli seznámit ještě před-
tím, než se do vzdělávacího programu přihlásí (nebo do něj v některých případech byli při-
hlášeni) – a opět bych se zde vrátil ke zmiňované Bloomově taxonomii – poměrně často se 
totiž setkávám s formulacemi cílů, které ve skutečnosti cíli vlastně nejsou, neboť jim chybí 
např. konkrétnost či ověřitelnost nebo jsou ve své podstatě jen jakousi (byť často velmi 
lákavou) anotací obsahu (např. „dotknete se vlastních hranic a posunete je o krok dále“ nebo 
„vykročíme za  horizont vašich běžných dní“). I  přesto se k  nim však ještě vracím úvodem 
prakticky každého kurzu (a stejně tak většinou i každé dílčí programové aktivity), kdy jsou 
v rámci vyjasňování očekávání předmětem diskuse s účastníky. Problematice naplňování 
cílů posléze na  kurzech věnuji/věnujeme podstatnou část průběžných týmových porad, 
dílčích či závěrečných reflektivních sezení a velký prostor dostává i ex post v průběhu je-
jich evaluace (jak optikou účastníků, v rámci níž využíváme různých dotazníků, psaných 
sebereflexí apod., tak pohledem zadavatelů, organizátorů či realizátorů v diskusích během 
týmových porad po proběhlých kurzech nebo v kontextu přípravy jejich dalších běhů).

K nesouladu mezi mnou a účastníky v oblasti různého vnímání cílů po pravdě nedo-
chází příliš často, o poznání obvyklejší jsou rozdílné požadavky účastníků spojené s ces-
tou k jejich naplnění („nechci sedět a poslouchat teorii“, „nechci hrát žádné infantilní hry a už 
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vůbec se účastnit nějakých scének“, „ať je akce a sranda, žádné nudné reflexe“ apod.). Řeším je 
opět diskusí s účastníky na úvod každého kurzu a stejně tak i v jejich průběhu. V některých 
případech myslím zcela postačí jejich explicitní pojmenování a uvědomění frekventantů, 
že preference účastníků jsou velmi rozmanité a  vzájemně obtížně slučitelné, někdy více 
vyjednávám a objasňuji svůj styl práce – přijmou-li jej posléze účastníci za smysluplný, je 
v zásadě vyhráno. Osvědčilo se mi rovněž dát frekventantům možnost zapisovat v průběhu 
kurzu na nějaký společný arch otázky, na něž by rádi v  jeho rámci nalezli odpověď, a vě-
novat jim posléze v programu adekvátní prostor. Účastníci tak získávají za naplnění cílů 
částečnou spoluzodpovědnost.

Jak ve skupině pracujete s reflexí? 
Reflexi považuji za proces zpracovávání informací odehrávající se na individuální úrovni 
a skrytě v hlavách přítomných účastníků. O jeho faktickém průběhu toho dosud na dosa-
vadní úrovni vědeckého poznání zatím příliš nevíme, a i proto k němu přistupuji s velkou 
pokorou. 

Sám sebe spatřuji v tomto ohledu v roli facilitátora reflektivního procesu účastníků, 
v jehož rámci usiluji jednak o jeho smysluplné podněcování, jednak o vytvoření optimál-
ních podmínek podporujících jeho účinnost a efektivitu. O to se snažím jak na úrovni pod-
pory reflexe v akci (přičemž se opírám zejména o východiska známých autorů Argyrise 
a Schöna), jež může probíhat v zásadě napříč celým realizovaným vzdělávacím programem, 
tak skrze podporu reflexe po akci, které bývají vyhrazena zejména (ale nejen) obvyklá sku-
pinová sezení zařazovaná ve vhodný čas po proběhlých aktivitách. 

Samotné aktivity (techniky, hry apod.) v této souvislosti vnímám „pouze“ jako pro-
stor, v  jehož rámci bývá účastníky získáván materiál určený k  dalšímu (reflektivnímu) 
zpracování. S překvapením a velkou nelibostí proto někdy sleduji, jak snadno se ze vzdělá-
vací akce s velkým potenciálem stává jakýsi zážitkový koktejl, kde jedna hra střídá druhou 
a prostor pro opravdové učení žalostně chybí, neboť „ty reflexe vlastně nikoho moc nebaví, 
tak proč je tam strkat“. Domnívám se přitom, že kvalitních a pro další reflektivní zpraco-
vání vhodných zkušeností jsme všichni v průběhu našich životních drah v zásadě plni již 
před příjezdem na ten či onen kurz, a není proto zapotřebí to s „dolováním“ a vrstvením 
dalších prožitků, zážitků a zkušeností nijak zvlášť přehánět. Už delší dobu v této souvislosti 
přemýšlím o tom, že bych chtěl zkusit realizovat kurz, na který bychom přijeli bez veške-
rého metodického materiálu (horolezeckého vybavení, kostýmů a tuny dalších rozličných 
pomůcek, efektů atd.) a pracovali jen s tou zkušeností, s níž účastníci a lektoři již přijedou…
Ale ještě jsem si netroufl a ani nevím, zda si někdy vůbec troufnu.

Metod a technik pro podporu reflexe používám několik – od individualizovaných de-
níkových zápisů, dotazníků, v nichž se účastníci zamýšlejí nad položenými otázkami, růz-
nými formami výtvarného, múzického nebo tělesného vyjádření, přes práci ve dvojicích či 
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menších skupinkách založenou na využití různorodých komunikačních technik, principů 
tvůrčího psaní apod. po již tradiční reflektivní sezení probíhající v celé účastnické skupi-
ně. Jejich konkrétní zařazení volím zpravidla v kontextu typu vzdělávací aktivity, povahy 
tématu a sledovaného cíle a celé řady proměnných na straně cílové skupiny, jako jsou např. 
aktuální stav skupinové dynamiky, počet frekventantů, jejich věk, míra osobnostní zralosti, 
kognitivní úroveň a stejně tak i míra dosavadní zkušenosti práce se skupinou (resp. ve sku-
pině) a se (zkušenostně) reflektivním stylem práce. Domnívám se totiž, že i reflektovat se 
člověk musí učit. 

S reflektujícími začátečníky volím proto např. zpočátku takové formy reflexe, které 
jsou pro ně z nějakého důvodu uchopitelnější (jsou např. hravější, realizované ve dvojicích 
či menších skupinkách, s pevnější strukturou a stejně tak i direktivnějším vedením, smě-
řují více k deskripci, popř. hodnocení sledovaných jevů apod.) a až poté, co se daří práce 
na těchto „nižších“ úrovních, přistupuji k obtížnějším reflektivním strukturám (spíše ver-
bálním, celoskupinovým, s volnějším „režimem“ a mírnějším zapojením lektora – více zde 
např. pracuji s  tichem, s vyšším důrazem na zapojení kritické reflexe, sebereflexe apod.). 
Na nějaké úrovni tento proces může proběhnout už v rámci jednoho realizovaného kurzu, 
obecně však platí, že čím déle se skupinou pracuji, tím dále se účastníci mohou v hloubce 
reflexe posunout. S ohledem na  již zmiňované parametry cílové skupiny to samozřejmě 
neplatí absolutně, ale často v této souvislosti vzpomínám na okamžiky ze svého terapeu-
tického výcviku, kdy po několika letech reflektovali členové skupiny víceméně samostatně, 
bez nutného podněcování lektora. 

Co se týče mého obvyklého postupu práce s reflexí účastníků, věřím v užitečnost peč-
livého strukturování a rámování vymezeného prostoru. V opačném případě se, dle mého 
názoru, prakticky každé reflektivní sezení umí rozpliznout do zcela neuchopitelného tvaru, 
v němž se mísí hrušky a jablka se sýry, několika druhy čokoládových bonbónů, kremžskou 
hořčicí a řapíkatým celerem…, aby nakonec končilo konstatováním, že jde přece o potra-
viny (např. „no, to je přece o komunikaci, né?“). 

Ocitám-li se proto v  roli facilitátora reflektivního sezení, věnuji zpočátku velkou po-
zornost srozumitelnému zahájení práce – tematizaci, zdůvodnění, instruování apod. tak, aby 
bylo účastníkům jasné, co, proč a jak se bude dít. Následně se je snažím podněcovat k veřej-
nému sdílení společného materiálu, z něhož se budou moci dále učit. Od určitého okamžiku 
se začínám více orientovat na podporu promýšlení vybraných témat. Tuto fázi přitom vní-
mám jako etapovitý proces, v němž nejprve myšlení účastníků směřuji k analýze proběhlých 
událostí a teprve posléze k postupnému uvědomování si jejich významu pro další život – což 
v zásadě koresponduje s Kolbovou interpretací Lewinova modelu akčního výzkumu, ale stej-
ně tak i celou řadou dalších modelů procesu reflexe. Naznám-li, že účastníkům v jejich dalším 
posunu chybí např. nějaká znalost, nemám rovněž problém přispět svou zkušeností, infor-
mací, konstruktem apod. Činím tak ve smyslu Lewinem popsaných tzv. kognitivních vodítek 
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v přesvědčení, že někdy může potenciál promýšlených zkušeností účastníků narazit na po-
myslný strop a jedno dobře formulované „poučení“ lektora je může posunout hned o úroveň 
výše. Domnívám se proto, že se takových vstupů při jejich smysluplném užívání není vůbec 
zapotřebí bát (někdy v této souvislosti slýchávám teze, že ve zkušenostním učení by se lektor 
měl striktně opírat pouze o zkušenosti účastníků, protože o „něm“ to přece není a být nemá – 
nemyslím si ale, že lze užívání kognitivních vodítek ad hoc označit za takový případ).

Do procesu sdílení a promýšlení zkušeností účastníků rovněž po celou dobu průběž-
ně vstupuji a snažím se účastníky podporovat k účelnému zpracovávání informací – např. 
žádostí o pojmenování projednávaného, konkretizaci nebo naopak generalizaci informací 
či jejich hodnocení. Každou komunikační sekvenci probíhajícího reflektivního sezení po-
važuji rovněž za žádoucí vhodně uzavřít, popř. zahájit novou.

Jak jsem již výše uvedl, v průběhu celého reflektivního sezení se také snažím věnovat 
pozornost vhodným podmínkám k učení, např. v oblasti bezpečí a důvěry, vhodné atmo-
sféry, pravidel práce, adekvátního zapojení účastníků, v míře jejich pozornosti apod. 

Na čem poznáváte, že se Vám práce daří? 
Sledování míry naplnění cílů předpokládá krom jejich správného nastavení v počátku prá-
ce se skupinou rovněž stanovení vhodných indikátorů jejich dosažení. To není myslím zas 
tak jednoduché, jak by se na první pohled mohlo zdát. Občas se totiž setkávám např. s tím, 
že za ukazatel úspěšného reflektivního sezení bývá považováno to, kolik účastníků během 
něj promluví – „tak rozmluvil jsem dvě třetiny lidí, to je myslím dost dobrý“. Z mého úhlu po-
hledu však právě toto vypovídá zejména o ochotě členů skupiny sdílet, tedy přinášet do ní 
potenciálně užitečný materiál, nikoli však o tom, nakolik zde nad ním přemýšleli, a tedy 
tento materiál opravdu s adekvátním efektem zpracovali. 

Ve znalostně a dovednostně orientovaných kurzech s rozpoznatelností výsledků ne-
bývá zas až tak velký problém, neboť zde jsou dílčí výstupy, domnívám se, identifikovatel-
né např. na základě vhodně použitých testů, psaných sebereflexí, esejů, návrhů projektů, 
zpětnovazebních částí reflektivních sezení, písemných zpětnovazebních dotazníků apod., 
nebo jsou zachytitelné bezprostředně v chování účastníků. V rámci našich specializačních 
studií zkušenostně reflektivního učení máme navíc možnost studenty sledovat v patnác-
ti vzájemně provázaných kurzech po dobu nejméně dvou let, přičemž zde klademe důraz 
na  postupný přechod od  předávání znalostí přes nácvik dovedností až po  samostatnou 
praxi studentů s metodickou a supervizní podporou. Zejména v této poslední fázi je po-
měrně zřetelně vidět, nakolik byl kdo studiem po všech stránkách poznamenán, zda např. 
dokáže zúročit nabyté znalosti a dovednosti a navrhnout realizovatelný projekt, připravit 
a odvést zkušenostně reflektivní kurz apod. Snažíme se však rovněž o udržení kontaktu 
s většinou našich absolventů, neboť teprve časový odstup a reálná praxe ukáže, nakolik se 
naše záměry podařilo naplnit.
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A na čem to poznávají účastníci? Domnívám se, že na tomtéž. Snažím se o to, aby účast-
níci věděli, že se učí, píší, přemýšlejí, vytvářejí apod. ne pro mě, ale především pro sebe. Nad 
výsledky jejich práce s nimi proto diskutuji, poskytuji zpětnou vazbu… zkrátka snažím se 
co možná nejvíc otevřít prostor ke spolupráci, a finální hodnocení procesu a pokroků často 
dokonce nechávám i na nich samých. A, světe, div se, zatím mám pocit, že se to relativně daří. 

U  krátkodobějších vzdělávacích aktivit je celý proces podstatně komplikovanější; 
s vědomím omezených možností být v intenzivnějším kontaktu s efekty vlastní práce se 
však v zásadě držím výše uvedeného. V každém případě nicméně preferuji dlouhodobou 
práci se skupinou, na kurzy „ochutnávkového“ typu se nechávám umluvit jen velmi zřídka, 
a to ještě spíše v případě, jsou-li součástí nějakého komplexnějšího vzdělávacího programu.

Na jakých teoriích či přesvědčeních je Vaše práce vystavěna? 
Zpočátku své profesní praxe jsem patřil spíše k lidem, kteří potřebu teoretického ukotve-
ní striktně odmítali, neboť práce s klientem je přece zejména o vztahu, a nikoli o aplikaci 
nějakých moudrých, reálnému životu však často na hony vzdálených pouček či přikázání. 
Toto přesvědčení se začalo postupně prolamovat v průběhu mého výcviku ve skupinové 
psychoterapii typu SUR (výcvikový model Skála, Urban, Rubeš – pozn. red.). Jeho psy-
chodynamická východiska a současně dlouhodobá otevřenost k absorpci vlivů jiných te-
rapeutických škol mě v tu dobu velmi oslovila a dodnes zřejmě tvoří základ mého pojetí 
práce se skupinou. Později jsem se měl možnost setkat rovněž s adleriánskými přístupy 
(zejména pak Dreikursovým), které silně ovlivnily mou práci se žáky a studenty ve školách.

Se systematičtějším a  o  poznání intenzivnějším prohlubováním dosavadního teo-
retického základu jsem nicméně začal až v  okamžiku, kdy jsem čirou náhodou vstoupil 
na půdu zážitkové pedagogiky a začal učit práci se skupinou studenty na vysoké škole. Po-
prvé jsem se zde setkal s Kolbovým cyklem učení jako jakousi univerzální mantrou, na je-
jímž základě leckdo vysvětloval prakticky vše, co se v průběhu práce odehrávalo, a rovněž 
celou řadou v průběhu mnoha let omílaných tezí (např. „není důležité, aby byl zážitek pozi-
tivní, hlavně že je silný“ nebo „to pravé učení začíná až za hranicí komfortní zóny“) a termínů 
(např. s reflektivním procesem spojené review, debriefing, sharing), o nichž však málokdo 
věděl, co přesně znamenají a odkud se vlastně berou… a o jejichž smysluplnosti, pravdi-
vosti, popř. jednoznačnosti jsem často pochyboval. 

Právě tyto pochybnosti mě přiměly k  dalšímu studiu a  zpevňování a  zpřesňování 
svých dosavadních teoretických východisek. V  oblasti práce se skupinou, resp. skupino-
vou dynamikou se tak dnes opírám zejména o nálezy sociálně kognitivních teorií – např. 
o Bandurův koncept observačního učení a self-efficacy, o teorie sociokognitivního konflik-
tu a dále pak o koncepty publikované Lewinem, Cartwrightem a Zanderem či Brownem. 
Inspirovala mě však rovněž např. východiska encounterových skupin vycházejících z hu-
manistické psychologie. 
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Pilíře mého pojetí zkušenostně reflektivního učení pak tvoří poměrně pestrá pale-
ta koncepcí od amerických představitelů pragmatismu (Dewey, James, Mead), Lewinova 
modelu akčního výzkumu přes Kolbovu Learning style theory po Argyrisův koncept espou-
sed theory a theory in use a Schönovo pojetí reflexe v akci a reflexe po akci. Silnou inspira-
cí se mi však rovněž stala transformační teorie učení Mezirowa, mnohovrstevnatý proces 
zkušenostního učení Jarvise, Boudův důraz na potřebu reflexe emocí a v neposlední řadě 
i koncept reflexe praxe Korthagena. Žádný z těchto zdrojů jsem sice nepřejal v jeho ucelené 
podobě, ale každý z nich posunul mé úvahy o reflektivním stylu práce o notný kus kupředu.

V poslední době začínám čím dál tím více sledovat výzkumy realizované na poli neu-
rověd, zejména pak jejich nálezy vysvětlující dosud spíše zamlžené zákonitosti procesu lid-
ského učení.

Co jste se ze své praxe naučil Vy? 
Naučil jsem se neříkat a nemyslet si, že jsem se něco již (v jakémsi definitivním slova smyslu) 
naučil, neboť vždy, kdy u mě nějaké podobné oslnění nastalo, dopustil jsem se vzápětí něčeho, 
co tento výsledek učení minimálně v mých očích velmi zpochybnilo. Raději proto konstatuji, 
že se stále (a rád) něčemu učím. Například nevěřit slepě tomu, co se „říká“. Poměrně často se 
totiž v oblasti osobnostně sociálního rozvoje setkávám s řadou okřídlených frází a  léty tra-
dovaných mýtů, které mnohdy bývají bezmyšlenkovitě implementovány např. coby součást 
strategie práce s klientem. Velká část z nich je však přitom buď vytržena ze situačního kontex-
tu, dávno popřena výsledky empirických studií, nebo nemá odborný základ vůbec. Předtím 
než cokoli takového přijmu, snažím se proto nyní nejprve komplexněji zmapovat podstatu 
problematiky, dostat se k primárním zdrojům (leckterý čtenář by se jistě např. podivil, kdyby 
zjistil, že za Kolbův cyklus učení bývá v českých podmínkách suverénně nejčastěji označová-
na Kolbova interpretace Lewinova modelu akčního výzkumu) apod.

Podobně krystalizoval i  můj postoj k  různým návodům, metodickým příručkám 
a jiným všemožným „kuchařkám“ (ačkoli jsem je dříve od svých učitelů sám vyžadoval), 
neboť jsem si uvědomil, že realita práce s klienty je o mnoho pestřejší a často i kompliko-
vanější, než aby se dala vměstnat do jednoho univerzálně platného a jednoznačného řeše-
ní. Namísto takových zjednodušených a krátkých cest k pravdě svým frekventantům proto 
poměrně striktně doporučuji seznamovat se pečlivě s výchozími koncepty a originálními 
tezemi, nikoli jejich několikanásobnými interpretacemi.

V průběhu své profesní praxe sleduji také postupný vývoj směrem k vyšší úspornosti 
práce. Dříve jsem si prakticky nedokázal představit realizaci kurzu, na který by spolu s tý-
mem neodjel takřka náklaďák s několika tunami speciálního vybavení. Pro splnění většiny 
představitelných cílů však, domnívám se, nepotřebujete v  zásadě víc než jen tužku a  pa-
pír. Jen vědět, co s nimi. Samotné hry a techniky nemají prakticky žádný význam, nejsou-li 
následně zhodnoceny jejich adekvátní reflexí, říká se, a já v průběhu přípravy kurzů často 
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přemýšlím o tom, proč tedy jejich návrhům a precizaci směrem k dokonalosti věnujeme 
naprostou většinu energie, času i vynaložených prostředků. Musí být ale naše vzdělávací 
programy skutečně tak drahé? Nestačí už to, že jejich nákladovost zvyšuje nutnost práce 
s malou sociální skupinou a častý požadavek v podobě vedení dvěma lektory? Většinou se 
proto snažím držet hesla, že správná je ta nejkratší možná cesta k vytyčenému cíli. 

S výše uvedeným myslím souvisí i silně zakořeněná představa kvalitních (zkušenost-
ně reflektivních) programů jako něčeho neotřelého, ohromujícího, často až pompézního. 
Něčeho, na co mnozí pohlížejí s velkou pokorou a respektem jako na něco, čeho nemohou 
být schopni, ani kdyby se o  to snad tisíc let snažili. Všiml jsem si však, že často se mezi 
těmito skromnými skrývá celá řada zajímavých osobností (např. učitelů nebo pracovníků 
malých a velmi nenápadných neziskových organizací, které se raději s tématem osobnostně 
sociálního rozvoje, zážitkové pedagogiky atd. ani nespojují), jež právě s pomyslnou tužkou 
a papírem podněcují reflexi svých klientů s takovým přehledem, že by jim to i lektoři těch 
nejzvučnějších a nejprestižnějších organizací mohli (či snad měli) závidět.

V této souvislosti se učím pokoře a respektu vůči všemu (pro mě) novému, s čím se 
mám možnost v praxi setkat, a ještě předtím, než zaujmu nějaký postoj, se snažím nejprve 
pečlivě zmapovat, oč vlastně běží, v ideálním případě si to pak sám na vlastní kůži vyzkou-
šet (to se mimochodem snažím činit vždy, než něco nového předložím ke  „konzumaci“ 
svým klientům). Osvědčilo se mi proto rovněž spočinout čas od času v roli účastníka něja-
ké vzdělávací akce, neboť krom prevence odborného ustrnutí je to právě optika účastníka, 
s níž bych si rád i do budoucna udržel intenzivní kontakt. 

Proč si vůbec myslíte, že má reflexe důležité místo v profesním životě 
člověka?
A nejen v životě profesním! Již Dewey ve své známé knize Demokracie a výchova prohlásil, 
že není možné, aby jakákoli zkušenost měla pro člověka opravdový význam, nebylo-li do ní 
zapojeno alespoň trochu myšlení. Domnívám se, že kvalitní reflexe minulé nebo aktuálně 
získávané zkušenosti lidem umožňuje korigovat jejich stávající jednání a stejně tak vytváří 
silný potenciál pro inteligentní jednání v situacích budoucích. Vnímám ji proto jako velmi 
účinný nástroj všestranného lidského rozvoje. Umožňuje nám lépe porozumět tomu, co 
se aktuálně odehrává, ať již uvnitř nás nebo tomu, co k nám přichází z vnějšího světa, zau-
jmout vůči tomu nějaký postoj, popř. nás motivovat ke změně.

V kontextu profesního rozvoje pak spatřuji význam reflexe ve dvou vzájemně prová-
zaných liniích. Jednak coby nástroje, jehož prostřednictvím mohou být pracovníci (zejmé-
na, ale nejen pomáhajících profesí) sami v bezprostředním kontaktu s tím, co se během 
práce s  klienty reálně děje, jednak v  rovině didaktické, neboť mají-li tito pracovníci při-
spívat k rozvoji svých klientů prostřednictvím reflexe, měli by ji nejprve umět v průběhu 
edukačního procesu sami adekvátně uchopovat.

7 Reflexi za nás nikdo neudělá
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A nějaká pochybnost? Limity reflexe?
Jistě, i reflektivní způsob práce naráží v některých případech na své limity. V této souvis-
losti mě napadají zejména ty, jež jsou spojeny s  faktory na  straně cílové skupiny (např. 
účastníci mající z nějakého důvodu omezenou kognitivní schopnost, svá specifika bude 
mít však zřejmě i reflektivní proces u dětí s prozatím nepříliš vyvinutým abstraktním myš- 
lením apod.), vlivy spojené s existencí optimálních podmínek pro průběh reflexe – např. 
bezpečný prostor (v prostředí, ve kterém se bude účastník z nějakého důvodu bát otevřít 
a přijít se svou kůží na trh, se reflexi příliš dařit asi nebude) a samozřejmě i limity na straně 
lektora (nedovedu si např. představit, nakolik účinný v podněcování reflexe může být lek-
tor, jenž sám u sebe reflexi neprovádí). A tím jsem zcela jistě nevyčerpal všechny možnosti, 
které se zde nabízejí…
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