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1. Požadavky na lektora a podmínky jeho práce

Vzdělávání dospělých v současném světě je široce vnímáno jako jeden z podstatných faktorů, které pomáhají uskutečňovat nejen hospodářské cíle, ale také sociální a obecně lidské představy o životě v demokratické společnosti. Úspěch reformy veřejné správy je v České republice spojován s kvalitou přípravy pracovníků. Ústřední orgány státní správy i další orgány organizují pro své pracovníky různé typy vzdělávacích akcí podle specifických vzdělávacích potřeb. K tomu, aby tyto (převážně krátkodobé) kurzy a školení přispěly ke zkvalitnění  výkonu veřejné správy je nutno věnovat pozornost lektorům. Za lektora je ve vzdělávání dospělých označován učitel dospělých, který svoji činnost realizuje jako povolání či jako doplněk ke své profesi. Dospělý objekt vzdělávací činnosti je pak označován jako účastník výuky. Hlavním důvodem volby tohoto termínu je zdůraznění skutečnosti podílení se dospělého na průběhu výuky.

Požadavky na lektora dospělých jsou všeobecně známy a diskutovány. Je to především odbornost v oblasti, kde lektor pedagogicky působí včetně určitých profesních zkušeností. Skutečností však je, že odborné znalosti lektora by měly být zasazeny do vzdělávacího kontextu. Lektor by měl být orientován:
· ve struktuře a rozvoji české výchovně vzdělávací soustavy

· v oblasti rozvoje celoživotního vzdělávání v Evropské Unii
· na trhu práce na národní i nadnárodní úrovni
· v práci s informacemi tvořící základ dalšího vzdělávání
· v právním a institucionálním rámci vzdělávání dospělých.
Všechny tyto požadavky jsou pro lektora významné, neboť s výukovou činností je často spojena poradenská role. Lektor by si měl uvědomovat všechny podstatné faktory, které vstupují do procesu výukové interakce s účastníkem. Z tohoto důvodu jsou často zmiňovány požadavky na komunikační schopnosti, rétorické dovednosti a osobnostní charakteristiky lektora, které mu umožní překonat úskalí mezilidské komunikace ve vyučovacím procesu.

Předkládaná práce se zabývá jednou z oblastí požadavků na lektora a tou je oblast didaktických dovedností. Didaktika dospělých je často vymezována jako teorie výuky, tj. vyučování (činnost lektora) a učení (činnost účastníka). Současná didaktika je ovlivňována komunikačním pojetím výukového procesu. V  kurzech dalšího vzdělávání nejde jen o  předávání teorie a výsledků vědeckého poznání. Jde zde zejména o to přiblížit se k účastníkům, usilovat o transformaci poznatků do vědomí lidí a klást důraz na praktické uplatnění učební látky. Didaktika musí vytvářet komunikační nástroje pro celou šíři procesů dalšího vzdělávání. Mezi hlavní nástroje výukové komunikace patří: schopnost interakce lektora s účastníky a mezi účastníky navzájem, napojení obsahu výuky na potřeby účastníků a konfortní materiální a technické zajištění výuky.

Dalším směrem rozvoje didaktiky dalšího vzdělávání je rozvoj moderních výukových technologií, které jsou spojeny převážně s informatikou, výpočetní technikou a  telekomunikacemi. Většinou se v této souvislosti používá pojem e-learning, pod kterým se skrývá celá řada didaktických postupů a  technických řešení. S určitým zevšeobecněním lze říci, že procedura elektronického vzdělávání je složena z těchto etap: motivace k učení – získání nových informací, vědomostí – jejich aplikace – ověření úrovně osvojení vědomostí a  dovedností – korekce chyb v učení. E-learning má v procesech dalšího vzdělávání význam zejména proto, že standardizuje proces učení bez ohledu na to, zda je objektem výuky dítě,  mládež, dospělý či senior. V různých  systémech  celoživotního  vzdělávání  tvoří e-learning alternativu ke klasické výuce, nebo vytváří s touto výukou smíšený didaktický proces.
Předložená práce je koncipována jako rukověť, kdy jako určité „vodítko“ pro lektora v oblasti didaktiky. V prvních kapitolách plní informativní funkci, která spočívá ve zprostředkování poznatků týkajících se specifik výuky dospělých a základních charakteristik vyučovacího procesu. Dále plní funkci řídící, neboť seznamuje lektory s didaktickými metodami, představujícími určitý způsob řízení výuky dospělých. Důraz je kladen na osvojení základního minimálního okruhu metod (pensum), který tvoří metody založené na dialogu. Příručka poskytuje k tomuto cíli nezbytné informace a rady. Její autor však ví, že těžiště lektorské práce je v praxi, při řešení konkrétních výukových situací. Nicméně popis realizace metod plní funkci inspirativní, směřující k rozvíjení vzdělávacích potřeb u dospělých, k motivaci poznávání ve výuce, k aplikaci teoretických znalostí v konkrétních praktických činnostech. Z tohoto hlediska je nutno považovat i minitest znalostí lektora na konci práce. Autor předpokládá, že lektoři většinou znají správná řešení a mohou je v praxi ověřit. V případě bližšího zájmu o věc je možno správná řešení i další poznatky najít na webové stránce autora (www.e-univerzita.cz/muzik).
Vzdělávací instituce by měla nejen posuzovat požadavky na své lektory, ale také vytvářet podmínky pro jejich práci. I tím se předložené dílo zabývá. Jde o komunikaci mezi lektorem, organizátorem (manažerem vzdělávání) a účastníkem kurzů. Jde o široký okruh otázek logistického zabezpečení výuky dospělých (vybavení výukových technologií, stravování, ubytování, doprava apod.). Dále jde o informační zajištění výuky (studijní materiály, zdroje) apod. Do tohoto okruhu patří i právní rámec činnosti lektora. Nejde jen o  lektory z povolání, kteří často působí podle živnostenského zákona. Lektorskou činnost často provádějí vedle pracovního (nebo obdobného) poměru, jako hlavní formy pracovněprávních vztahů. S těmito mohou organizace uzavírat podle Zákoníku práce (zákon č. 65/1965 Sb.,  ve znění následujících novel) k plnění svých úkolů nebo k zajištění svých potřeb dohody o pracích konaných mimo pracovní poměr. Jde o dohody o  provedení práce, dohody o pracovní činnosti. Oba druhy dohod mají společnou úpravu povinností pracovníků a  povinností organizace (§ 233), odpovědnosti za škodu (§ 234) i  v tom, že spory z těchto dohod projednávají soudy, obdobně jako spory z pracovního poměru (§ 235). Rovněž zde platí omezení podle § 75 jako u vedlejšího pracovního poměru.
Dohoda o provedení práce (§ 236) není omezena druhem práce nebo jejím výsledkem, ale jediným kritériem: předpokládaný rozsah práce u jednoho pracovníka nesmí být vyšší než 100 hodin v kalendářním roce bez ohledu, zda tento limit byl vyčerpán jednou nebo postupně více dohodami. Organizace musí kontrolovat, aby žádný z jejích „dohodářů“ tento limit nepřekročil. Dohodu o provedení práce se doporučuje uzavírat písemně, i když zákoník práce připouští i ústní formu dohody. Její náležitosti, možnost odstoupení od dohody a splatnost či snížení odměny upravuje § 236 odst. 2-5.

Dohoda o pracovní činnosti vyjadřuje oproti předchozímu typu dohody skutečnost, že jde zpravidla o dlouhodobější vztah. Kritériem opět není druh nebo výsledek práce, ale rozsah činnosti, zde limitovaný polovinou stanovené týdenní pracovní doby. Dodržení tohoto limitu se ovšem neposuzuje denně nebo týdně, ale jako průměr za celou dobu trvání dohody, nejdéle však za období dvanácti měsíců. Možnost překročení limitu je i zde jen výjimečná (§ 51 nař. vlády). Dohoda o pracovní činnosti musí být uzavřena písemně, jinak je neplatná. Všimněme si, že zde je zákon dokonce přísnější než u pracovní smlouvy, kde požadavek písemné formy sankcí neplatnosti stíhán není. V dohodě musí být sjednány: druh práce, odměna, rozsah pracovní doby, doba, na kterou se dohoda uzavírá (na dobu určitou nebo neurčitou). Mezi dalšími podmínkami, které si mohou účastníci v dohodě sjednat, se považuje za účelné sjednání dovolené, neboť jinak na ni nemá pracovník nárok. Stejně tak je vhodné sjednat splatnost odměny, neboť jinak je odměna splatná v termínech pro výplatu mzdy v organizaci.
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Vydání této příručky je jasným signálem, že Institut pro místní správu Praha se snaží všestranně pečovat o své lektory a zajišťovat jim podmínky pro jejich pedagogickou práci. Autor rád uvítá zpětnou vazbu čtenářů tohoto textu na e-mailové adrese 

(a-muzik@seznam.cz).
2. Problémy vyučování a učení v dospělosti

Hranici dospělosti můžeme posuzovat např. z fyzického, psychického, sociálního či právního hlediska. Kdybychom chtěli problém „odlehčit“, mohli bychom citovat jednoho vysokého činitele organizace UNESCO, který na konferenci o vzdělávání dospělých v Tokiu v roce 1972 prohlásil, že „člověk se dospělým stává tehdy, když přestává růst vertikálně a začíná růst horizontálně ...“.

Neexistuje  ještě žádná všeobecně uznávaná teorie stárnutí, ale určitá množina divergentních teorií (teorie stability, teorie opotřebování, genetická teorie apod.). Komplexní uznávání teorií obsahově zdůvodněných hlavních fází ontogeneze osobnosti je ztíženo mimo jiné i tím, že příslušné vědní disciplíny (demografie, sociologie, etnografie, psychologie, pedagogika, andragogika apod.) stále ještě postupují v relativní izolovanosti a dosud postrádají jednotný pojmový aparát.

Kuljutkin člení dospělé období v rozvoji člověka na tři základní fáze:

a)
Období první dospělosti

Toto období začíná vstupem mladistvého do samostatného profesního života. Období se vyznačuje přijímáním nových práv a povinností, vytvářením mezilidských vztahů, realizací nových sociálních rolí, osvojováním profesní kvalifikace, příp. založením rodiny.

b)
Období střední dospělosti

Dospělý člověk se postupně dopracovává určitého stupně profesní odbornosti, je to zpravidla období největších pracovních výkonů a úspěchů, období přejímání vedoucích rolí a funkcí.

c)
Období plné zralosti (pozdní dospělost)

Dochází k určitému individuálně velmi rozdílnému úpadku fyzických sil. Člověka začíná omezovat  profesní rozvoj. Výrazně se zvyšuje význam jeho životních a pracovních zkušeností. Toto období pokračuje až do konce plně produktivní pracovní činnosti. 

Po něm nastupuje období nazývané zpravidla lidským stářím.

Skutečností je, že dospělý člověk získává vědomosti a dovednosti ve zcela odlišné situaci než dítě. Výchovné vlivy z dětství, zejména emocionální, dále účast primárních skupin na výchově, tj. rodiny, sousedů, skupin dětských her apod. jsou neopakovatelné a ve svých důsledcích nenahraditelné a nekompenzovatelné.

Na druhé straně přistupuje dospělý člověk k poznávání světa mnohem racionálněji. Je ovlivněn svými životními zkušenostmi, které zobecňuje a využívá jako subjektivní filtr (Livečka, Kubálek). Zkušenosti z výuky dospělých ukazují, že určité vědní disciplíny (nebo jejich části) mají odpovídající účinek jen ve spojení s určitou mírou praktických zkušeností účastníků.

Specifičnost dospělého účastníka jako objektu vyučování a učení je možno postihnout z různých úhlů.

a) Fyziologické výzkumy  prokazují částečně sestupnou tendenci senzorických a tělesných funkcí s přibývajícím věkem. Klesá např. rychlost vnímání, snižuje se rychlost úkonů, stoupá reakční doba, zvyšuje se unavitelnost organismu apod.

b) K dalším výrazným, spíše psychickým odlišnostem dospělých patří jiné vnímání a pojetí času a hospodaření s ním. Dospělý má hlubší pocity odpovědnosti, spojené s promýšlením životních plánů, citlivost na ztrátu prestiže apod. Dospělí jednají podle určitého systému hodnot a norem, který je relativně stabilizován. Problém je často v možnosti seberealizace, uplatnění, uznání, satisfakce …

c) Pro dospělého člověka, který se stává znovu objektem výuky se vlastně rodí nová životní situace. Má mnohem složitější okolnosti sociálního podmiňování studia. Musí přizpůsobit soukromý život (režim volného času) studijním povinnostem. To přináší zvýšené nároky na jeho organismus a nutnost upravit či změnit jeho životní styl.

Pokusíme se nyní shrnout příznivé a nepříznivé vlivy na průběh vyučování a učení dospělých. K nepříznivým vlivům náleží zejména

· odlišné názory, které dospělý získal na základě praktických zkušeností, mohou způsobovat, že odmítá přijmout prezentovanou učební látku,

· stereotypy v myšlení a jednání způsobují, že dospělý může apriori zamítat nebo přijímat s nedůvěrou řešení problémů, které je prováděno ve výuce

· dospělý konfrontuje výukovou situaci s komplikovaností reálných vztahů v praktickém životě. To ho vede k tomu, že si není jist svými přístupy a stále více se přesvědčuje, že neexistují obecně platné recepty pracovních postupů.

· dospělý často ve výuce hledá odpověď na praktické nebo životní otázky, což často může ústit v utilitarismus. Dospělý člověk žádá ve vyučování pouze poznatky bezprostředně aplikovatelné v praxi, odmítá teoretické vysvětlení a odůvodnění.

K příznivým vlivům náleží zejména

· kritičnost dospělých zaměřená jak k přijímání poznatků, tak k zaměření vlastního studijního výkonu,

· schopnost osvojovat si poznatky v ralaci k jiným, snahu třídit informace a vytvářet soustavu poznatků,

· potřeba sebeuplatnění dospělých je často spojena s vyšší motivací k učení a k aplikaci získaných poznatků.

Některé vlivy působící na proces vyučování a učení mají ambivalentní charakter. Např. určitá pomalost smyslů může být kompenzována přesností studijního výkonu. Potřeba poznávat a  učit se může vést na straně jedné k omezení planého teoretizování ve výuce a na straně druhé zase k úzkému prakticismu apod.  Problém efektivního učení ve vyšším věku nepochybně působí také časový stres pro zvládnutí požadavků.
Zjišťování rozdílů mezi vzděláváním dětí a dospělých je velmi rozsáhlé pole teorie i  vzdělávací praxe. Rozdíly mezi vzděláváním dětí a dospělých můžeme považovat do značné míry jako problematiku pro didaktiku klasickou. Vědění v tomto relativně přesně vymezeném tématu v současnosti narůstá. Didaktický pohled na rozdíly mezi vzděláváním dětí, studentů a dospělých je obsažen v přehledu základní odborné literatury, získaném pomocí databáze ERIC, přístupné prostřednictvím internetu (http://ericir.syr.edu) a pomocí metavyhledavače www.geogle.com, klíčová slova rozdíl, vzdělávání, studenti, dospělí. Zdrojem informací byla i bibliografie a anotace vypracovaná prof. Jindrou Kulichem (http://home.twcny.rr.com/ hiemstra/sdilappendixa.html). V roce 2003 (datum přístupu 2. 12. 2003 v 16.46 hod.) bylo registrováno přes 90 titulů vědecky orientovaných na toto téma. Převážná část (85 %) těchto prací je anglosaské provenience. Uvedenou databázi odborné literatury autor této práce vybral a zpracoval pro ty, kteří se chtějí s některými otázkami blíže seznámit. Je uvedena na internetových stránkách www.e-univerzita.cz/muzik.
Vzdělávání je proces, který se odehrává mezi dvěma činiteli: mezi vzdělavatelem (učitelem, lektorem) a vzdělávaným (žákem, účastníkem). Z pohledu vzdělavatele jde o vyučování, z pohledu vzdělávaného jde o učení. Vzdělávání lze pak charakterizovat tak, že vyučovací proces poskytuje člověku soustavu poznatků a činností, kterou vnitřním zpracováním (interiorizací) – učením – mění ve vědomosti, dovednosti a návyky.

V současnosti se objevují názory, koncepce a trendy, které vyučování a učení neomezují na k tomuto příslušné vzdělávací instituce. Proces vzdělávání se realizuje přes celou šíři prostředků a metod. Učení se stává součástí rozvoje jedince, součástí jeho pracovního a  společenského zapojení. Lidé se učí v práci, ve vzájemné komunikaci, prostřednictvím médií, sebevzděláváním apod. Je zdůrazňován partnerský vztah mezi formalizovaným systémem vzdělávání a učením jedince.

Schematicky si vztah pojmů vyučování a učení můžeme ukázat takto:

[image: image1]
Obr. č. 1
Vztah vyučování a učení

Toto schéma sice vystihuje podstatu obou činitelů, ale současně je klasickým příkladem simplifikace. Jednak je provedena izolace učitele (lektora) od ostatních vyučujících. Dále pak izolace žáka (účastníka) od ostatních z výukové skupiny. Vztah učitele a žáka je redukován na jednostranný přenos poznatků, učitel vystupuje jako jediný zdroj informací, jako jediná aktivní složka vztahu. Žák je zde postaven prakticky do role relativně pasivního příjemce poznatků, nemá možnost ovlivňovat obsah či formu přijímaného sdělení.

Hyhlík zdůrazňuje vyučování jako soustavnou, cílevědomou a plánovitou činnost učitele nebo lektora. Učitel (lektor) svoji vyučovací činností navozuje podmínky pro činnost žáků (účastníků). Hyhlík chápal pojmy učit se a studovat jako synonyma. Ze současného hlediska celoživotního vzdělávání a učení lze proces učení spojovat nejen s formálním, ale též s neformálním a hlavně s informálním vzděláváním. Pojem studium je více méně spojován jen s formálním vzděláváním či různými neformálními podobami vzdělávání. Jinými slovy řečeno, studium člověka je více méně spojeno s institucionalizovaným vzděláváním ve školské sféře či mimo ni.

Vzdělavatelnost člověka nemůže tedy být omezena jen na sféru dětství a mládí, ale naopak na všechny věkové stupně. Koncept vytváření výchovných a vzdělávacích systémů ve vztahu ke komplexní ontogenezi osobnosti nacházíme již u Jana Ámose Komenského. Komenskému nejde jen o rozumovou výchovu člověka, ale i o formování jeho charakteru a  kultury jednání, v podstatě o rozvoj celé osobnosti člověka. Ve své práci Vševýchova diferencuje J. A. K. účel, obsah i metody vzdělání podle věkových stupňů a kde mimo jiné objasňuje význam praxe, skutečného a přímého zacházení s věcmi, cílevědomého tvoření. J. A. K. vychází z poznání, že člověk utváří sám sebe a prostřednictvím účelné práce se stává posléze i  mistrem v práci. J. A. K. rozlišuje výchovu prenatální, školu zrození, dětství, chlapectví, jinošství a mládí, dále školu mužnosti a posléze školu stáří.

Vychází přitom z přesvědčení, že každý člověk by měl být zdokonalován a přiměřeně vzděláván. J. A. K. píše (1905, s. 52 „... každý člověk se rodí schopným nabývati znalosti věcí ...“. Na jiném místě (1905, s. 55) dodává: „... vštípena jest člověku také touha po vědění a  nejen schopnost snášeti práce, nýbrž i touha po nich ... Neboť kdo netouží vždy něco nového slyšeti, viděti a něčím novým se zabývati? Komu není potěšením každý den někam jíti, s někým mluviti, na něco se vyptávati a opět sám něco vypravovati?“ J. A. K. klade akcent na smyslové vnímání, jež se zakládá na systematickém, cílevědomém a plánovitém pozorování dané skutečnosti a na osobní zkušenosti žáků. Z hlediska aktuální teorie vyučování je důležitá i myšlenka kladného podněcování žáků k učení, myšlenka aktivní účasti na celém průběhu vyučování, systematického rozšiřování pramenů poznávání apod.
Jak ukazuje D. Čapková, J. A. Komenský určil dominanty vzdělávání pro jednotlivé věkové stupně. V předškolním věku je hlavním úkolem vzdělávání rozvíjení smyslů a  činností, ve škole chlapectví, k tomu přistupuje počáteční cvičení rozumu, cvičení paměti, čtení a psaní, učení počtům. Ve škole jinošství tvoří těžiště vzdělávání kultivace mysli, jazyků a ruky. Škola mladosti mimo to prohlubuje moudrost a rozvíjí vůli. Těžištěm školy mužného věku je práce, v níž se projevuje úroveň vzdělání. Práce a vytrvalost jsou významnými znaky mužného věku. Práce vytváří předpoklady pro další kultivaci vnitřních i vnějších sil člověka. Dospělí lidé se mají dále vzdělávat, získávat morální kvality, učit druhé na příkladu svého vlastního života. Ve stáří je hlavním úkolem člověka moudře využívat dosavadní životní práce, pomáhat mladším svými zkušenostmi.

V systému výchovy a vzdělávání se stále více prosazují přístupy odrážející fáze rozvoje jedince od dětství až do etapy pozdního, postproduktivního věku člověka. Zmírňuje se důraz na formální věkové hranice při členění skupin obyvatelstva. Vychází se z předmětných hlavních činností, typických pro určitou fázi lidského života, tj. hry v dětském věku, učení ve věku povinné školní docházky a profesní přípravy, učení integrované s procesem práce a  doprovázené specifickými společenskými aktivitami ve věku dospělosti apod.

V čem je tedy problém specifiky učení dospělého?

Dospělý člověk přenáší svoji profesní a osobnostní pozici do svého vzdělávání, do svého učení.

1.
Ve specifice motivů, které stimulují dospělého člověka k hledání, nalézání a osvojování nových znalostí a dovedností hraje důležitou úlohu potřeba „být vyzbrojen vědomostmi a  dovednostmi“. Tato potřeba vzniká v těsné spojitosti s jeho profesní a společenskou činností. Potřeba se formuje v té míře, jak si dospělý člověk uvědomuje objektivní požadavky na jeho znalosti. Při stupni tohoto uvědomění se člověk stává více zainteresován na jejich prohlubování a rozvoji. Učení u dospělého člověka spočívá ve stálém, nepřetržitém zdokonalování již získaného vzdělání, v zobecňování životních zkušeností, v osvojování si stále více se rozvíjejících a  inovujících informací.

2.
Vztah dospělého člověka k pokračování ve vzdělávání se projevuje v jeho samostatnosti a  vnitřní aktivitě. I vlastní proces osvojování nových znalostí a dovedností u dospělého − na rozdíl od žáka či studenta − je ovlivněn větším pochopením smyslu vzdělávání a učení. Do vzdělávání a učení se dospělý zapojuje z vnitřních pohnutek, které ho vedou k určité selektivitě. Tato selektivita se týká především oblasti znalostí, jejichž osvojování považuje za nezbytné. Týká se i volby forem a metod učení.

3.
Také proces vnímání nového učiva dospělým člověkem má řadu specifických znaků. Dospělý člověk srovnává učivo se svými dosavadními životními, profesními, pracovními zkušenostmi. To znamená, že vnímá učivo v kontextu své profese, se kterou je výuka spojena nebo může být spojena. Tato skutečnost výrazně ovlivňuje i efekt využití získaných vědomostí a osvojených dovedností. Dospělý člověk přijímá učební látku jen do jisté míry, v jaké ji pokládá za prostředek při řešení úkolů své profesní praxe.

4.
V procesu výuky a učení musí mít dospělý možnost aktivně se podílet na řešení různých, pro něho významných praktických (někdy i teoretických) úkolů. Význam osvojených znalostí a dovedností se zvyšuje v té míře, v jaké tyto znalosti dospělému člověku přináší pohyb dopředu v poznávací sféře, jak obohacují jeho hodnotové vztahy, jak napomáhají při formování aktivní životní pozice a jak rozvíjejí jeho praktické dovednosti.

Na dospělého působí následující stimuly učení:

−
problémovost sdělovaných poznatků

−
efekt novosti sdělovaných faktů a způsobů jejich interpretace

−
respektování zkušeností dospělých lidí

−
respektování smyslu tzv. mozaikového obrazu, který vytváří dospělý jako výsledek vnímání různě sdělovaných informací v komunikaci

−
osvojování praktických dovedností řešením problémových situací přibližujících se praktické činnosti člověka (případové studie, inscenace, manažerské hry) nebo v současném období řešením skutečných problémů v rámci výuky (workshop, Open Space).

Poznávací činnost člověka se stimuluje dalšími specifickými potřebami rozvoje osobnosti, jako např.

− tendence k dosažení úspěchu

− seberealizace a sebeakrualizace

− potřeba informovanosti, zaujetí určitého stanoviska k událostem

− potřeba regulace vlastní činnosti a chování

Lektor se ve vzdělávání dospělých zaměřuje na různé typy cílů, které jsou zaměřeny na požadavky a zájmy účastníků

−
vzbuzení zájmu o nové  oblasti znalostí, nová fakta a události

−
vzbuzení zájmu o další poznávací činnost, která vede k sebevzdělávání, k tvůrčí aktivitě člověka, k samostatnému řešení problémů

−
sdělení prakticky využitelných doporučení či praktických návodů k řešení problémů praxe

−
formování určité soustavy hodnotících soudů a úsudků nebo změny těch soudů a úsudků, které měli někteří účastníci již dříve (prostor pro manipulaci s lidmi).

Nejdůležitějším předpokladem efektivního vzdělávání dospělých je navázání kontaktu mezi lektorem a účastníkem. Nejde jen o vnější kontakt (komunikace ve výuce), ale zejména také o  tzv. vnitřní kontakt. Jak tohoto jevu dosáhnout?

Účastník výuky nesmí být chápán jako pasivní příjemce informací, ale jako spoluautor výuky! Umění lektora dospělých spočívá v tom, že dovedně řídí proces poznávání účastníků. Organizuje prezentaci učební látky tak, aby si účastník mohl udělat závěry sám. Výuka musí být zaměřena na vzájemnou kooperaci lektora a účastníka při odhalování „drobných objevů“, zkušeností a souvislostí. Lektor si nesmí tuto část výuky přisvojit a sdělovat jen „hotová moudra“.

Adekvátní je formulování určitých hypotéz a „navádění“ účastníků k jejich konkretizaci a  verifikaci, na určitá konkrétní řešení a postupy (heuristika). Zkušený lektor vždy organizuje přednášku jako proces řešení problému. Přivádí účastníky k tomu, aby sami formulovali problém, nebo aby alespoň vyslovili souhlas s tím, jak jej formuloval on. Pak společně s účastníky hledá (a nalézá) prostředky řešení daného problému. Hlavním požadavkem je přitom vytvořit situaci, ve které by účastníci „kráčeli půl kroku před lektorem“. Pokud účastník nemůže předvídat myšlenkový postup lektora, může to vést ke snížení jeho zájmu a  tím také ke snížení jeho spoluúčasti na výuce.

Dobrá přednáška či seminář jsou často srovnávány svým psychologickým efektem s uměleckým dílem. Měly by směřovat k jedinečnému, kulminačnímu momentu a všechny detaily by měly být podřízeny hlavní myšlence a hlavnímu záměru. Účastník je připraven zejména na to, aby dostal odpovědi na otázky, které ho zajímají a jsou pro něho důležité. Lektor by si neměl dovolit povrchnost v prezentaci učební látky, nesoustředěnost, nepřehlednost v probíraných otázkách apod. To vše snižuje celkový efekt vzdělávací akce. Čím více se nastolí otázek, které mají svůj samostatný význam a které se probírají v průběhu přednášky, tím samozřejmě zůstává méně času k jejich důkladnému probrání a osvojení. Velký počet probíraných otázek nemohou často účastníci dobře ani vnímat, ani podržet v paměti. Základním směrem, jímž se má přednáška ubírat, je vyčlenění hlavních ideí, kolem nichž se soustřeďují základní fakta a probíhají konkrétní otázky (Hyhlík).

Důležitým požadavkem je srozumitelnost vystoupení lektora. Účastníci, když nerozumí tomu, co lektor říká, mohou ve výuce negativně emocionálně reagovat. Pochopení učební látky je z hlediska dospělého klíčový element pro rozvoj jeho učení. Pod pojmem pochopení nejde jen o informovanost o určitém faktu, ale zejména o vystižení jeho smyslu a významu, jeho vztahu k jiným faktům a jevům. Pochopit znamená začlenit předmět pochopení do soustavy svých znalostí a představ, srovnání se svými životními zkušenostmi, interpretace a hodnocení jevů.

Proces pochopení je určován dvěma typy faktorů:

a) objektivní složitostí toho, co se osvojuje,

b) subjektivní složitostí toho, co je pro dospělého nové.

Princip názornosti plní v procesu osvojování znalostí dvě funkce:

a) ilustrativní (dokumentace),

b) zobecňující (grafy, schémata, diagramy).

Pojem osvojení znamená, že znalost, vědomost, poznatek (informace), která se prezentuje dospělému, se stává jeho duševním vlastnictvím, vlastním poznáním, vlastní znalostí. Osvojení je konečný efekt transformace idey, mínění, závěrů, které byly prezentovány lektorem na vlastní znalost, poznání vztahů, přesvědčení.

Faktory osvojení učební látky lze uvést tyto:

1.
Prvním faktorem je hloubka pochopení učiva (je spojena se zájmem, aktivitou účastníka)

2.
Přístupnost učební látky (avaiable of knowledges)

3.
Významnost obsahu učiva (ve směru k uspokojování potřeb, očekávání, požadavků a  zájmů účastníka)

4.
Přesvědčivost obsahu, argumentů, lektor musí prokázat použitou argumentací opodstatnění a platnost svých tezí, informací.

Poměrně dlouho převládal v pedagogické psychologii tzv. deficitní model, podle něhož dospělí ve věku 40−45 let procházejí kulminačním bodem svých učebních schopností. Z toho se odvozovalo, že je účelnější již staršího člověka nenutit k dalšímu učení.

Existuje skutečně řada omezení v učení pracovníků starších věkových skupin:

− ve fázi vnímání, resp. chápání různých výukových situací

− při vytváření dlouhodobé učební stopy a při jejím dalším udržování a posilňování

Výsledky různých výzkumů zaměřených na vyučování a učení dospělých:

1.
Starší lidé si obtížněji osvojují učivo, které nemá logickou strukturu a uspořádání.

2.
Starší lidé mají zpravidla potíže s technikou učení.

3.
Horší učební výkony dospělých nejsou často znakem ubývající schopnosti učit se, ale jsou spíše projevem nejistoty, zvláště při reprodukci osvojené látky.

4.
Při procvičování učební látky potřebují starší lidé zpravidla více času než mladší.

5.
Určitý vliv na proces učení může mít u dospělých zdravotní faktor.

6.
Silný vliv na úspěšnost procesu učení u dospělých má stupeň aktivity a motivace dospělého k učení (vnitřní ochota osvojovat si prezentovanou učební látku).

7.
Prof. Löwe: ve srovnání se skupinou 20−30letých potřebují 40−50letí asi o 10 % času více, 50−60letí o 20 % více.

8.
Dospělý  potřebuje informace o výsledku svého učení, zpětnou vazbu, lektor mu má poskytovat zpevnění.

9.
Pro vzdělávání by měla být typická situace: malá skupina, situace zbavené obav (problém výuky ve večerních hodinách), klidná učební atmosféra.

10.
Vzdělávání dospělých je typicky utilitární záležitost. Dospělý sleduje osvojením znalostí, vytvořením dovedností svůj osobní prospěch.

Činitele, kteří ovlivňují výuku dospělých, můžeme rozdělit do několika skupin:

První skupinu tvoří cíle vzdělávání dospělých. Tyto cíle jsou v praxi vzdělávání dospělých různorodě koncipovány.
1. Vzdělávání dospělých má za cíl poskytovat účastníkům vědomosti (a dovednosti), které mají instrumentální význam pro jejich profesní, životní i společenskou praxi.

2. Skutečností zůstává, že dospělí účastníci získávají ve výuce i vědomosti či dovednosti neplánované (tzv. skryté kurikulum), které mohou zvyšovat jejich vzdělanost, kulturnost, styl života apod.

Druhá skupina činitelů ovlivňující výuku dospělých je specifičnost obsahu, resp. jednotlivých témat, okruhů, tematických bloků.

Třetí skupina činitelů ovlivňující vzdělávání dospělých je organizace výukového procesu. Má zde na mysli „výukový režim“, tj. periodičnost a trvání výuky, časové odstupy mezi jednotlivými vzdělávacími akcemi, mnohdy nedostatečnou evidenci a kontrolu vědomostí účastníků apod.

Čtvrtou skupinou činitelů ovlivňujících výuku dospělých je struktura účastníků. Řada specifických znaků skupiny jako celku i jejich jednotlivých účastníků je dána věkem, stupněm úrovně vstupních znalostí, životních a profesních zkušeností, různou intenzitou vzdělávacích potřeb a zájmů a řadou dalších individuálních znaků a vlastností.

3. Charakteristika vyučovacího procesu

Vyučovací proces má rozhodující úlohu pro plnění cíle vzdělávání. Je to proces složitý a  dlouhodobý, ovlivňovaný celou řadou vnějších a vnitřních faktorů, které jsou ve vzájemné interakci. Vnější faktory jsou faktory ekonomické, sociopolitické, kulturní demografické atd. K vysvětlení vlivu ekonomiky na vyučovací proces a tím i na vzdělávání stačí si uvědomit, co způsobuje stagnaci nebo růst ekonomiky. Vliv politické orientace na vzdělávání jsme pocítili v uplynulém období. Nezanedbatelné jsou i vlivy rozvoje vědy a techniky, které ve vyučovacím procesu mají vliv především na metody, obsah i formy výuky. Vnitřní faktory tvoří vlastní prvky systému, vlastní dynamika. 

Z hlediska systémového přístupu chápeme vyučovací proces jako souhrn prvků, které v systému plní rozličné funkce, mají rozdílnou systémovou váhu, vytvářejí nestejný počet vazeb k ostatním prvkům a působícím faktorům, vždy se navzájem ovlivňují, vytvářejí komplexní celek, a proto je nemožné je libovolně měnit bez následků na rozvoj systému. 

Strukturu vyučovacího procesu lze ve zjednodušené podobě znázornit takto:
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Obr. č. 2
Struktura vyučovacího procesu

Z náčrtku vidíme, že didaktický proces lze jednoduchým způsobem znázornit, ale obtížnější je poznat vztahy a vazby mezi prvky, rozpory, které mezi nimi vznikají a také pochopit dynamiku celého systému, zvlášť když se jedná o výuku dospělých.

Výuka je děj velmi složitý, ve kterém probíhá vyučovací činnost lektora a učební činnost účastníka. Základní prvky výukového procesu tvoří:

1. Cíl, obsah výuky (učivo)
2. Lektor, výuka, tj. zprostředkování učiva účastníkům, řízení výuky

3. Účastník, učení, proces osvojování učení

4. Didaktické prostředky, tj. učební pomůcky a technické prostředky umožňující zefektnění výukového procesu

Žádný náčrtek nemůže vystihnout skutečnost, že jednotlivé prvky nejsou statické, ale jsou v neustálé interakci. Osvojování vědomostí probíhá v čase a po etapách. Učivo je závazné, ale jeho osvojování probíhá ve vzájemné interakci lektor – účastník. V tomto interaktivním vztahu se posiluje funkce moderních didaktických prostředků, zejména e-learningu.

Výběr a třídění učiva je odrazem společnosti a úrovně vědeckého poznání. Modernizace obsahu vzdělávání je celosvětový  problém. Velkou pozornost mu věnuje UNESCO, které vydává celou řadu publikací s touto tematikou s cílem pomoci jednotlivým zemím změnit obsahy vzdělávání a výuky tak, aby odrážely současnou situaci a byly připraveny reagovat na situace nové. Ve školství se takto různě řeší kategorie základního učiva.
Rassekh a  Vaideanu ukazují perspektivy vymezení obsahů vzdělávání a výuky ve třech oblastech. První tvoří zastánci konzervativních směrů v pedagogice. Trvají na tradiční výuce věd, matematice, fyzice, historii apod. Tito tvrdí, že nové obsahy se objeví v různých formách vývojem tradičních disciplín, jejich modernizací, a to považují za dostatečnou odpověď novým požadavkům.

Jiní pedagogové navrhují opustit tradiční obsahy výuky a žádají podporu nového kurikula vázaného na stanovení těchto vzdělávacích cílů:

1. Přístup k informacím – znamená umět číst, poslouchat a vidět, studovat knihy a sborníky, být schopen vyhledávat informace prostřednictvím počítačů, umět získávat a využívat informace z novin a časopisů, ovládat operace obchodní a státní správy, být schopný podávat informace a zprávy před experty, odhadnout přesnost informací, zacházet dobře s množstvím informací

2. Jasnost ducha znamená mimo jiné semantické znalosti, tříbení hodnot, ovládání deduktivní logiky, matematiky, analytické metody pro odhalení problémů, znát programování počítačů, mít předvídavost.

3. Účinná komunikace spočívá v řečnickém umění, v umění psát jazykem formálním i  neformálním, gramaticky a syntakticky správně, stylově, malovat, kreslit, fotografovat, umět vyvolávat filmy, umět psát na stroji a diktovat do stroje.

4. Porozumění okolí jedince spočívá ve znalostech astronomie, fyziky a chemie, biologie, ekologie, etnologie, moderní technologie atd.

5. Porozumění jedince a společnosti spočívá ve znalostech vývoje člověka, znalostech lingvistických, antropologických a psychologických, ve znalostech státu a práva, ekonomických věd, otázek zaměstnání, vzdělávání, dalšího přežití člověka a perspektiv lidstva.

6. Osobní odbornost předpokládá znalosti hygieny, ochrany a bezpečnosti, výživy, sexuální výchovy, znalosti sama sebe a ovládání vlastního chování.

Tento způsob vzdělávání umožňuje spojit lépe výuku se životem jedince. Kurikulum znamená orientovat se na budoucnost, a ne na minulost. V celé šíři se nezdá tato orientace realizovatelná, ale s určitými korekcemi by mohla být jednou z variant budoucích změn v obsahu výuky a vzdělávání. 
Třetí oblast tvoří názory, které připouští nezbytnost zjednodušení obsahů výuky. Tento přístup povede k vypuštění určitých obsahů historie, literatury, filozofie a dalších disciplín. Při redukci učební látky (učiva) jde o to, aby vypuštěné poznatky neblokovaly analýzy minulosti ani řešení otázek vzdělávání budoucnosti. 
V oblasti dalšího vzdělávání dospělých nelze zpravidla mluvit o kategorii základního učiva. Problematika obsahové náplně kurzů je často odvíjena od požadavků a představ zadavatele kurzů. Obsah vzdělávání často souvisí od dosahování tzv. klíčových kompetencí.
Velmi zajímavou, pro vzdělávací teorii i praxi podnětnou strukturu klíčových kompetencí rozpracoval Siegrist.

Přehled klíčových kompetencí je možno znázornit takto:





Obr. č. 3
Struktura klíčových kompetencí (podle Siegrista – upraveno)
Kompetence ve vztahu k vlastní osobě zahrnují např. zacházení se sebou samým, reflexe vůči charakterovým znakům osobnosti, schopnost posoudit sám sebe, rozvíjet se, rozvíjení individuálních hodnot a představ, ovládnutí efektivní metodiky vlastní práce (time-management).
Sociální kompetence zahrnují schopnost týmové práce, kooperativnost, komunikativnost, schopnost čelit konfliktním situacím.

Kompetence v oblasti metod řešení problémů zahrnují plánovité uplatňování znalostí, vypracování tvořivých řešení problémů, kritické zkoumání věcí a procesů, strukturace informací či způsob uvažování z hlediska výhod, nevýhod, kladných a záporných stránek posuzovaných alternativ řešených problémů.

V pojetí Siegrista tvoří tyto tři základní prvky (složky) klíčový jednotný celek, jednotlivé složky na sebe navazují, podmiňují se a podporují. Klíčové kompetence v teoretickém konceptu jsou sice obsahově neutrální, jejich formování je však vždy vázáno na určitý obsah. V tomto smyslu jde o rozvíjení osobnosti v rámci procesu vzdělávání a učení.

V odborné literatuře z oblasti andragogiky a personálního řízení existuje do značné míry nepřesný názor, že formování klíčových odborných kompetencí je převážně předmětem profesního vzdělávání dospělých. Skutečností zůstává, že kompetence se musí zakládat již ve školském systému.
Někdy se setkáváme při výuce dospělých s obavami, že účastníci nebudou ve své profesi úspěšní. Dospělý si může relativně lehce vytvářet různé psychické bariéry. Některým úsekům učiva se vyhne, nebo pochopí obsah výuky po svém, nebo si učební látku sice osvojí, ale nezačlení ji do své poznatkové soustavy. Tyto bariéry může odstranit učitel, lektor, tím že se zaměří na získání jistoty účastníka, a to je možné jen tehdy, když učitel zná možnosti a meze skupiny, s níž pracuje.


Velmi významným faktorem v učení dospělých je motivace. Na motivaci je přímo závislá efektivita učení dospělého. Nelze uvést žádný osvědčený způsob, jak dosáhnout pozitivní motivace k učení, ale lze formulovat některé zásady:

1. Aktivita účastníka musí mít cíl, který je pro účastníka relevantní a osobně významný.

2. V oblasti vzdělávání dospělých je nutné využít odborného zájmu účastníků.

3. Látka musí být podána tak, aby odpovídala úrovni účastníků.

4. Účastník vzdělávání dospělých by měl mít možnost uvědomit si své pokroky v učení.

5. Nepříznivě působí na učení dospělých tlak, vyvíjený proto, aby se dosáhlo cíle.

6. Úspěšné ovlivnění motivace je možné jen tehdy, když známe vnitřní stav účastníka.

Didaktický prostředek je pojem, který je vysvětlován v několika významech. V širokém pojetí lze za didaktický prostředek označit vše, co napomáhá k dosažení cílů vzdělávacího procesu, z těchto cílů vychází a je jimi určováno. Vedle prvků materiálně technické základny výuky zde mají (respektive mohou mít) charakter didaktického prostředku didaktické metody, formy vyučování a učení, didaktické zásady, ale i obsah vzdělávacího procesu, verbální i  mimoverbální komunikační prostředky učitele a  žáků, jejich vědomosti a dovednosti apod. V užším pojetí jsou potom pojmem označovány pouze prostředky s vysokou didaktickou relevancí nebo přímým působením (např. didaktické metody, formy vyučování a učení či učební pomůcky). Běžné je i zcela úzké pojetí, v němž jsou jako prostředky označovány pouze prvky materiálně technické základny výuky (učební pomůcky, prostředky didaktické techniky, vybavení odborných učeben atd.). 

S ohledem na zvláštnosti dospělého věku je velmi důležitá volba didaktického prostředku. Ve výuce zařazené didaktické prostředky se v četných vazbách ovlivňují. Z hlediska vnějších vazeb je pro didaktické prostředky významná jejich vazba k podmínkám výuky a učení a  vazba k cílům vyučovacího procesu, jež jsou pro didaktické prostředky určujícím faktorem. Didaktickými prostředky působí lektor na účastníky, aktivuje je pro učení, motivuje je, organizuje výukový proces, reguluje jejich učební proces. Z toho vyplývá, že didaktické prostředky řídí a regulují vyučovací proces. Každý didaktický prostředek je charakterizován specifickými vlastnostmi a proto se k dosažení cíle osvědčilo využívat celou řadu prostředků současně. Výsledkem současného využití je vyšší efektivnost výuky, než kdyby byly prostředky použity samostatně, nebo postupně. Prostředky sdružené ve svazku se tak navzájem podporují a doplňují. V této souvislosti hovoříme o multimediálním systému didaktických prostředků. Tento systém umožňuje, aby se didaktické prostředky zapojovaly do výuky funkčně, účelně a ekonomicky. Některé příklady didaktických prostředků v práci lektorů jsou vedeny v kapitole 4.1. této práce ve spojení s didaktickými metodami.
Komunikace interakce ve výuce je často otevírána vstupní diagnostikou. Každý lektor by měl ovládat širší okruh prostředků diagnostiky jako je konzultace a vstupní sonda. Přínos diagnostiky je evidentní:
· umožňuje systematický přístup k realizaci vzdělávání

· vytváří podmínky pro účelné plánování etap vzdělávání

· přináší komplexnější pohled na motivaci účastníků

· dává možnost k měření dosažených pedagogických cílů

· zajišťuje didaktickou efektivitu a ekonomiku práce lektorů i organizátorů

· zajišťuje informovanost účastníka o vzdělávacím procesu, o stavu a charakteru jeho vědomostí a o možnostech jeho dalšího růstu

· urychluje adaptaci účastníka na podmínky, způsoby i režim studia

· působí na studijní motivaci účastníků

· umožňuje přesnější a objektivnější klasifikaci zkoušek účastníků a vyrovnání jejich studijních problémů
Při výuce dospělých dochází často k porušení rovnováhy mezi vnitřními schopnostmi účastníka a objektivními požadavky okolí (na počátku výuky může dospělý trpět stavy nejistoty a úzkosti). Prostředky diagnostiky by měly sloužit k vyrovnání tohoto stavu.

Východiskem pro konzultaci je prvotní zjištění celkového postoje účastníka k učení a  vzdělávání, který může být ovlivněn vnitřními i vnějšími motivy. Např. individuální konzultace jsou koncipovány jako řízený rozhovor, jehož cílem je ujasnění a  upřesnění některých osobních údajů účastníků, které byly získány při úvodním testování a  konkretizaci osobnostních charakteristik a dispozic zejména ve vztahu ke kvalitnímu a  efektivnímu učení. Konzultace musí být řádně metodicky a organizačně připraveny, dodržování etických zásad a  diskrétnost zacházení s individuálními údaji je samozřejmostí.

Zpracovatelem orientační sondy by měl být sám lektor, jemuž slouží i výsledky sondy zejména při stanovení adekvátního cíle, obsahu, forem a metod svého lektorského působení. V praxi se osvědčilo následující členění orientačních sond:

· 40 % otázek z poznatkových struktur, které lektor již nehodlá ve výuce sdělovat
· 40 % otázek ke stěžejnímu výkladu látky

· 20 % otázek týkajících se postojů k učební látce a možnosti jejího praktického uplatnění

Účastníci musí být jasně a přesně informováni o smyslu, účelu sondy a postupech při jejím zpracování a vyhodnocení výsledků. Osvědčila se praxe, kdy lektor uplatní totožnou sondu i  po skončení určitého tematického bloku a na místě posoudí, zda došlo k  posunu v  poznatkové základně účastníků v průběhu výuky jako důsledek lektorského vystoupení.

Komunikační proces ve výuce je uzavírán zpětnou vazbou (feedbackem). Jelikož jde při komunikaci v rámci výuky o dvoucestný proces, měla by zpětná vazba být přijímána i  poskytována oběma činiteli výuky, tj. lektorem i účastníkem.

Zpětná vazba (feedback) v pedagogickém procesu je v podstatě způsob, jak získat informaci o  dosahování, plnění (popř. splnění) vytyčených pedagogických cílů.

Zpětná vazba v pedagogickém procesu (a u jeho dospělých účastníků zvlášť) má tyto základní funkce:

a)
umožňuje regulaci, tj. řízení výukového procesu lektorem (jde o tzv. vnější zpětnou vazbu) i procesu učení se u účastníka samého (jde o tzv. vnitřní zpětnou vazbu), je tedy prostředkem, který zvyšuje intenzitu pedagogického procesu, resp. prostředkem (způsobem) intenzifikace výuky a učení se;

b)
umožňuje získávat informace o výsledcích pedagogického procesu; je tedy prostředkem (způsobem) zjišťování efektivnosti (činnosti) výuky.

Z tohoto hlediska lze rozčlenit použití zpětné vazby na časově odlišné fáze:

1. Zpracování projektu pedagogické akce

Jde na jedné straně o zjištění objektivních potřeb (organizace, pracoviště účastníků) v oblasti předpokládané výuky a na druhé straně o zjištění, co očekávají a subjektivně jako potřebné pociťují účastníci. Z jejich porovnání a zpracování školícím pracovištěm lze formulovat žádoucí cílovou strukturu výuky.

2. Vstup do pedagogické akce (pedagogická diagnostika)

Jde o zjištění závažných a rozhodujících (relevantních) znalostí, dovedností a postojů účastníků ve vztahu k  formulovaným cílům. Vedle diagnostického zjištění a  jeho regulační funkce (např. informace poskytující lektorovi přehled o výchozí úrovni jedinců i  skupiny jako celku) musí mít tento způsob i značný motivační efekt.

3. Průběh pedagogické akce (procvičování a pedagogická kontrola)

Jde jednak o účelné prohlubování a upevňování dosažených znalostí, dovedností a postojů pomocí technik zpětné vazby zaměřených na procvičování. Současně jde i o kontrolní operace směřující ke zjištění míry dosahování pedagogických cílů. Tato fáze (v obou aspektech) je mnohdy v pedagogické práci s dospělými rozhodující.

4. Výstup z pedagogické akce (ověřování, hodnocení, examinace, popř. klasifikace)

Tato fáze zpětné vazby se často mylně používá při výuce dospělých jako jediná a  rozhodující. Nejsou-li rozvinuty předchozí fáze, nelze zpravidla dosáhnout v konečné fázi (při výstupu) hodnověrných výsledků. Navíc výlučné použití forem a technik zpětné vazby až na závěr působí u dospělých většinou demotivujícím způsobem (obavy a stresy před zkoušením apod.).

5. Praktická účinnost pedagogické akce (hodnocení aplikace dosažených výukových výsledků v praxi)


Jde o klíčový problém zhodnocení celkové pedagogické účinnosti výuky projevující se ve změnách pracovní výkonnosti účastníka, v kladných výsledcích výkonu jeho funkce, v řízení lidí, v metodách a stylu řídící práce, v pracovních výsledcích skupiny, v níž působí atd.


Této fázi se zatím v praxi věnuje nejmenší pozornost, což je jedním z hlavních důvodů povrchního posuzování významu a objektivnosti přínosů vzdělávací práce s dospělými. Komplikace přináší zejména skutečnost, že v pracovní výkonnosti účastníka kurzu se zdaleka neprojevuje pouze vliv výuky, ale i velké množství dalších faktorů. Ty mohou působit jak výrazně kladně (umožní a usnadní praktické využití výsledků výuky), tak třeba i negativně (znemožní prosadit jejich efektivní využití).

Sledování pozornosti (zájmu) účastníků o výuku je základní způsob zpětnovazebního kontaktu lektora s účastníky. Na míru jejich pozornosti mohou mít vliv různé faktory, často na lektorovi nezávislé (prostředí, doba výuky, předchozí pedagogické působení a z něho vyplývající atmosféra, nálada, únava, fyzikální podmínky apod.). Rozhodující je však vždy lektorovo působení při výuce, jeho hlasový projev, přiměřený pohyb v učebně, zejména však uspořádání látky, vhodné didaktické metody  a především udržování optického kontaktu s účastníky. Reakce účastníků (jejich mimika apod.) jsou kontrolními prvky, které by neměl lektor nikdy podcenit, naopak měl by mít připraveny didaktické varianty pro povzbuzení zájmu a  pozornosti. Jde o základní výchozí prvek zpětné vazby, při němž ještě nejde o  aktivní součinnost účastníků s lektorem, proto není vhodné jej na druhé straně přeceňovat.

Dotaz (ústní) v plánu, v průběhu výuky je nejjednodušší způsob, jak se pokusit o základní aktivizaci účastníků. Z hlediska výuky dospělých jde o způsob obvykle málo účinný a  nejméně výhodný. Při dotazu lektora se jen málokdy objeví žádoucí reakce, navíc aktivitu zpravidla projevují jen někteří (obvykle stejní) účastníci, na něž se druzí „spoléhají“. Tím se aktivizační efekt velmi snižuje. Obvykle se tento způsob používá spíše jako „řečnická otázka“, na kterou si lektor odpovídá tak, aby umožnil naslouchajícím účastníkům vnitřní zpětnou vazbu buď upevnit nebo korigovat jejich „odpověď“.

Při kladení dotazu v plénu je nejméně vhodné vyvolávání, které způsobuje obvykle jisté rozpaky a nebývá účastníky přijímáno pozitivně. Vyvolávání lze použít zpravidla tehdy, jde-li o otázky v podstatě nesložitého charakteru, které mají „rozehřát“, vytvořit atmosféru − tudíž s motivačním posláním. V žádném případě nelze nesprávnou odpověď zesměšňovat či znevažovat. Určitou formou „vyvolávání“ lze rovněž aktivizovat pozornost, resp. omezovat projevy rozptýlenosti u některých účastníků. Velmi záleží na pedagogickém taktu lektora, jak s touto technikou pracuje.

Dotaz lze položit i písemně − jde tudíž již o formu nucené odpovědi. Účastníci odpovědí na připravený list (lístek) papíru, zpravidla  volně formulují odpověď. Tím se alespoň minimálně zaktivizují a očekávají, že se  v průběhu výuky dozvědí správnou odpověď, k čemuž je lektor povinen dospět. Dotaz s nucenou odpovědí v průběhu výuky vyžaduje zpravidla důkladné promyšlení a  přípravu. Účastníci jsou povinni např. na položenou otázku vybrat z několika nabídnutých odpovědí správnou a sdělit svou volbu lektorovi např. pomocí indikačních karet (zpravidla barevné písmo či číslo zvolené odpovědi).

Je nutno mít na paměti, že zpětná vazba (feedback) je nedílnou součástí všech vzdělávacích aktivit. Pro lektora je možno zformulovat určitá pravidla pro přijímání a  poskytování feedbacku ve výuce:
· Nechte svého partnera v rozhovoru zcela vyjádřit
Nemůžete vědět, co chce ten druhý říci, ještě než domluvil. Můžete to v nejlepším případě pouze tušit. Věnujte pozornost a čas naslouchání.

· Nebraňte se

Buďte si vědomi toho, že jiná osoba nikdy nemůže přesně charakterizovat, jací jste, ale vždy jen to, jak na něj působíte. Z feedbacku se můžete poučit, pokud chcete. Pokuste se porozumět, co tím partner míní, využijte otázek k objasnění.

· Poděkujte za feedback

Buďte vděčni za každý feedback. Pomůže Vám poznat lépe sebe a Vaše působení na ostatní, což Vám pomůže v jistějším a profesionálnějším vystupování.

· Poskytujte feedback, může-li to něčemu pomoci

Feedback má pomoci odstranit komunikační překážky. Neopomínejte feedback „kvůli zachování míru“. Správný feedback podporuje komunikaci. Správný feedback nesmí zraňovat. Feedback neznamená urážky, nadávky a výtky. Má-li být feedback konstruktivní, musí pomáhat.

· Poskytujte feedback bezprostředně

Vztahujte feedback ke konkrétnímu problému. Feedback musí mít přímou souvislost s konkrétní  situací. Doba mezi událostí a zpětnou vazbou by měla být co nejkratší.

· Relativizujte

Způsob feedbacku musí poskytovat partnerovi možnost informaci přijmout. Formulujte proto záměrně subjektivně. Hovořte proto o svém pozorování, dojmech, pocitech.

Každý feedback by měl být konkrétní, věcný, konstruktivní, povzbuzující, otevřený a  upřímný. Měl by podat bezprostřední informaci o současném stavu osvojení (pochopení) poznatků ve výuce, a to nejen u jednotlivce, ale též u skupiny účastníků. 

V předchozím textu jsme se zabývali vztahem lektora a účastníků vzdělávání. Toto je však jenom jedna (byť základní) rovina pohledu na vyučovací proces. Důležitou roli hraje ve vzdělávacím procesu též organizátor, někdy je tato pozice označována jako manažer, metodik vzdělávání dospělých či pedagogický specialista.
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Obr. č. 4
Partneři ve výuce dospělých
Výuka dospělých je interakčním procesem. Ze sociálně psychologického hlediska probíhá ve vzájemném propojení čtyř typů vazeb:

· organizátor a účastníci

· organizátor a lektoři

· lektor a účastníci

· organizátor a pořádající, popř. vysílající organizace

Organizátor a účastníci

Základní a výchozí formou styku je pozvánka do kurzu. Obecně platí, že pozvánka není obsílka. Účastník má právo dozvědět se dostatečně včas, předem nezbytné informace: o  smyslu své účasti v kurzu, o obsahu kurzu, o délce, termínech a podmínkách účasti, o místě, kde se kurz koná, dopravních, ubytovacích, stravovacích a dalších podmínkách (oblečení aj.), o možnosti dotazu u organizátora a styku s ním. Všechny údaje v pozvánce musí být přesné, úplné a samozřejmě pravdivé. Neslibujeme něco, co nejsme s to dodržet! 

Doporučuje se vypracovat domovní řád a seznámit s ním účastníky. Jeho znění vždy uvažte, protože kurz nejsou kasárna ani lyceum. 

Současně je nutno, aby vyniklo nade vší pochybnost, že školení (vzdělávací akce) není rekreace. Jde-li o kolektiv účastníků, který se sejde ve stejném složení několikrát, je vhodné, aby si zvolil samosprávu. Samospráva jedná a rozhoduje jménem účastníků.

Organizátor odpovídá za celkový průběh kurzu (soustředění), za dodržování projektu a všech stanovených pravidel a zásad (např. ve styku s vedením ubytovacího střediska, hotelu apod.). Autorita organizátora nespočívá ani v silných slovech, ani ve falešné familiernosti, nýbrž především v přesném dodržování pracovních povinností, v náročnosti k sobě a ke všem partnerům, s nimiž přichází do styku.

Organizátor (nebo pověřená osoba) dbá na dodržování režimu dne, stanovených časů – výuky i přestávek, vede denně prezenci a veškeré záznamy v třídním výkazu, vede evidenci o  předepsaných učebních textech a pomůckách účastníků, vede příruční knihovnu apod. Musí být připraven na vedení náhradního programu v případě neočekávané absence lektora.

Vyžaduje od účastníků (popř. samosprávy) podklady pro hodnocení průběhu kurzu (soustředění). Je v zájmu hladkého průběhu kurzu, aby organizátor byl pokud možno účastníkům (samosprávě) vždy dosažitelný, zdržoval se často mezi nimi, ovšem bez známek nápadného dozoru a dohledu.

Recept na jednotlivé formy styku organizátora s účastníky a řešení možných situací nelze vymyslet. Obecně platí normy jednání a chování nezbytné pro úspěšný výkon funkce manažera, vždyť jím vlastně organizátor při realizaci kurzu skutečně je, i když účastníci mu mohou být pracovně formálně nadřazeni. Uvědomme si však – a uvědomte o tom i své účastníky – že v kurzu je každý především účastník a nikoliv pracovník té které funkční úrovně. Podcenění této skutečnosti vede téměř vždy ke konfliktům a nedorozuměním.

Organizátor a lektoři
Lektor je klíčovou postavou výukového procesu. Je vhodné, zná-li ho organizátor osobně již z období přípravy projektu, z projednávání obsahu a metod jeho vystoupení apod. Není to samozřejmě vždy možné.

Organizátor je lektorovi jednak partnerem, jednak pomocníkem. Poskytuje mu všechny nezbytné informace, které lektorovi usnadní jeho práci. Lektor musí vědět předem, ke komu bude hovořit a jaký byl a jaký bude program před a po jeho vystoupení. Při realizaci vzdělávací akce vždy platí: 
Lektor je náš host

Jde o společenský, nikoliv jen ekonomický vztah. Lektor přece ví předem, zda si např. své stravování a ubytování bude platit, komu a kdy předloží cestovní účet apod. Jde o pozornost k člověku, od něhož chceme náročnou práci, od něhož žádáme, aby právě pro nás podal zcela mimořádný výkon, který mu sice hradíme, avšak zpravidla nikoliv úměrně jeho celkově vynaložené námaze.

Organizátor během zahájení kurzu představuje účastníkům lektora (lektory), a to vždy plným jménem včetně funkce, kterou zastává (zastávají). 
Organizátorova účast na podstatné části lektorova výkladu (ne-li na celém) je vhodná, je to i  projev zájmu o lektorovu práci, nikoliv pouze formální či kontrolní povinnost. Rovněž poděkování za lektorovo vystoupení je naprosto nezbytné, pokud možno bez frází a  otřepaných obratů.

Všechny potřebné formality ve věci honoráře lektora je nezbytné vyřídit bezodkladně tak, aby závazek organizace vůči lektorovi byl vyřízen v nezbytně nutné, pro obě strany únosné době. Nepřipusťme, aby lektor, který z ochoty zaskočí i na poslední chvíli a způsobí si tím řadu problémů, čekal na svou odměnu i řadu měsíců. 

Lektor a účastníci
Vztah lektora a účastníků je v dalším vzdělávání podstatně odlišný, než ve školské sféře. V podstatě se jedná o partnerský vztah, ve kterém může dojít (a  v praxi také dochází) k záměně postavení, funkcí a rolí objektu a subjektu výchovy.
Organizátor a pořádající, popř. vysílající organizace

Vůči všem partnerům je organizátor představitel instituce pořádající kurz. To znamená, že by měl být pověřen nejen povinnostmi (které je možno i nutno formulovat zcela konkrétně), ale i  pravomocemi, zejména v oblasti ekonomických a organizačních otázek. Vztah organizátora a vysílající organizace by se neměl omezit jen na výběr a pozvání účastníků. Velmi se např. osvědčily písemné či ústní informace o průběhu a výsledcích studia účastníka, které organizátor přímo sděluje vysílající organizaci. Charakter kontaktů v současnosti výrazně ovlivnilo použití informačních technologií  ve  vzdělávání, označované pod souborný pojem e-learning (blíže viz 1. kapitola této práce).

E-learning výrazně ovlivňuje pojetí výukového procesu s dospělými. Mnoho lidí si pod pojmem e-learning představuje pouze multimediální výukové kurzy. To je ale pouze jedna ze složek, spadající pod tzv. off-line formu studia. E-learning zahrnuje řadu dalších složek off-line studia, jako je komunikace pomocí e-mailu, diskuzních skupin či nástěnek. Dále zahrnuje on-line výuku pomocí chatu, sdílení aplikací, video konferencí a  virtuálních tříd, sdílení a  využívání firemního intelektuálního kapitálu, i celý proces řízení vzdělávání.

Na příkladech multimediálního výukového kurzu je možno ukázat tři fáze v  přípravě elektronické výuky:
Tvorba výuky

Multimediální kurz kombinuje textový výklad s animacemi, videem, zvukem, grafikou, schématy a testovacími objekty. Forma kurzu se volí na základě řady kritérií, jako jsou profily potenciálních účastníků (vzdělání, vztah k počítačům, prostředí kde studují), typy vyučované látky (teorie, praktická činnost, pracovní postupy) či technologické možnosti (počítače, sítě, připojení k Internetu). Existuje řada forem od postupné prezentace látky, přes interaktivní tutorialy, až po komplexní simulace reálných situací. Vytvořené kurzy kromě výuky zajišťují také zpětnou vazbu od  studentů pomocí testovacích otázek, či návrhů řešení. Účastníci jsou tak aktivně vtahováni do učení.

Distribuce výuky

Po vyrobení kurzu je třeba tento kurz distribuovat na počítače studentů, nebo do počítačových učeben. Kurzy distribuujeme na CD-ROM, na lokální pevné disky, do místní počítačové sítě, na intranet či internet. CD-ROM a lokální pevné disky pojmou značné množství dat, k jejich nevýhodám naopak patří obtížnější aktualizace vyučované látky. Trendem je proto distribuce kurzů na intranet či internet. Tyto prostředky přinášejí jednotné standardy, prostředí a  zabezpečení, možnost regionální rozšiřitelnosti a téměř okamžitou distribuci hotového kurzu k účastníkovi, včetně snadných aktualizací výukových materiálů. 

Řízení výuky

Po distribuci vzdělávacích kurzů k účastníkům následuje proces řízení výuky. Zabezpečuje zpřístupnění správných kurzů účastníkům ve správný čas včetně informování o tom, jak si ve kterém kurzu vedou a kde mají pokračovat. Management firmy může např. sledovat informace, jak si jednotliví účastníci v kurzech vedou a jaké jsou jejich výsledky v testech (počty dosažených bodů, doba strávená na jednotlivých stránkách, odpovědi na jednotlivé otázky). Jednotlivé kurzy jsou statisticky vyhodnocovány (průměrná úspěšnost, doba učení, počet absolventů). 

Díváme-li se na e-learning jako na efektivní využívání informačních technologií ve vzdělávání, jedná se vlastně o nové možnosti, které můžeme ve vzdělávání využít. Klasické vzdělávání pod vedením lektorů existuje již odedávna a pro určité oblasti bude nezastupitelné i v budoucnosti. Vhodným sloučením klasických přístupů a e-learningu lze ze vzdělávání udělat poutavý, adresný, individuální a interaktivní proces integrovaný do každodenního života. I pro oblasti, kde je osobní kontakt s lektorem považován za nezastupitelný, lze například účastníky elektronicky „předškolit“. Ti pak již na školení s lektorem přicházejí s řadou vědomostí, informací a dotazů. Lektor se může věnovat pouze zajímavým či obtížným částem látky a významně tak zkrátit dobu školení. 

Vyučování a učení dospělých je hybridní proces, ve kterém se vzájemně prolínají klasické i  moderní e-learningové metody a přístupy.
Celý tento proces je možno znázornit takto:
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Obr. č. 5
Výuka dospělých jako hybridní proces

Podoba vyučovacího procesu zahrnuje určitou komplexnost přístupů. Účastník může získávat informace ať již klasickou cestou (literní učební materiály) či elektronicky z internetové sítě (WBI – Web Based Information), případně z obou zdrojů. Dále se může účastník systematické výuky ať již v klasických kurzech či v kurzech počítačových (CBT – Computer Based Training). Dále si může prohloubit určité dovednosti v tréninku či koučinku nebo se cvičit doma podle elektronické předlohy (WBT – Web Based Training). Jinými slovy budoucnost vyučovacího procesu spočívá ve vzájemném doplňování obou přístupů k výuce dospělých.

4. Vyučovací metody

4.1. Lektor a vyučovací metody

Pojem vyučovací metoda je v literatuře řadou autorů vymezován. Nezdá se však, že by v teorii existovala naprostá shoda o správném výkladu tohoto pojmu. Odlišná chápání jsou jasně zřetelná, zejména pokud jde o šíři vymezení tohoto pojmu.

Chlup pokládá metodu za „cílevědomý, promyšlený způsob nebo postup, kterého učitel soustavně užívá, a jímž usiluje v souladu s podstatou vyučování o dosažení stanoveného, výchovně vzdělávacího cíle“.

Mojžíšek uplatňuje rozvinutější definici, v níž věnuje pozornost i přesnosti použití jednotlivých výrazových prostředků. „Vyučovací metoda je tedy pedagogická – specificky didaktická aktivita subjektu a objektu vyučování, rozvíjející vzdělanostní profil žáka (účastníka), současně působící výchovně, a to ve smyslu vzdělávacích a také výchovných cílů a v souladu s vyučovacími a výchovnými principy. Spočívá v úpravě obsahu, v usměrnění aktivity objektu a subjektu, v úpravě zdrojů poznání, postupů a technik, v zajištění fixace nebo kontroly vědomostí a dovedností, zájmů a postojů“.

Stračár předkládá svým čtenářům stanovisko s viditelnou snahou o komplexnost. Vyučovací metodu chápe jako „záměrné uspořádání obsahu vyučování, činnosti učitele (lektora) a žáka (účastníka), který směřuje k dosažení stanovených výchovných a  vzdělávacích cílů, a to v souhlasu se zásadami organizace vyučování“.

Maňák rozumí pod vyučovací metodou „koordinovaný systém činností učitele a žáků zaměřený vzhledem k žákům na aktivní osvojování záměrně uspořádaného obsahu vyučování a sledující dosažení stanovených výchovně vzdělávacích cílů“.
Podle Chlupa je tedy didaktická metoda určitý postup, jimž se vyučující řídí při vyučování. Mojžíšek a Stračár vidí v metodě způsob, kterým učitel řídí poznávací činnost žáků, aby dosáhl vyučovacího cíle. Na rozdíl od těchto názorů vidí Maňák těžiště více na straně žáka. Tento autor vidí v metodě záměr řídit žákovo učení se zaměřením na cíle. Kubálek, který je ovlivněn kybernetickou pedagogikou, označuje didaktickou metodu za jeden z prostředků řízení procesu učení, a to za prostředek nehmotný (zatímco pomůcky pokládá za prostředek hmotný).

S přihlédnutím k výše uvedeným názorům je možno didaktickou metodu chápat jako záměrný postup nebo způsob uspořádání obsahu vyučování (a učení), činnosti učitele a  žáků (účastníků), které směřují k dosažení výukových cílů, a to v souladu se zásadami organizace vyučování.
Autor této práce odlišuje metodu od vyučovací formy, která je uspořádáním organizačních podmínek vyučování, v němž se mohou postupně uplatnit různé metody pro dosažení stanovených cílů. Vyjdeme-li z těchto charakteristik, je vyučovací hodina formou, výklad metodou a model, film či video, prostředkem vyučovacího procesu.

Pro vzdělávací praxi má význam klasifikace (třídění) vyučovacích metod. Tato klasifikace pomáhá lektorovi při orientaci v těchto metodách a při volbě metod ve výukovém procesu. Pedagogická, didaktická a andragogická literatura obsahují mnoho třídění didaktických metod podle nejrůznějších kritérií.
Stračár dělí vyučovací metody podle typů poznatků, s nimiž se žáci seznamují, tj. podle pramenů poznání, z nichž žáci poznatky získávají, a podle stupně aktivity učitele a žáka. Vznikají mu tak tyto typy:

1. Slovní metody (přednáška, rozhovor, beseda, práce s knihou, seminární práce, práce písemná),

2. Názorné metody (demonstrace a pozorování)

3. Praktické metody (praktické práce, laboratorní práce, práce s textem)

Dostál dělí vyučovací metody podle jednotlivých etap vyučovacího procesu na:

1. Metody vytváření a osvojování vědomostí a představ

2. Metody upevňování vědomostí, vytváření dovedností a návyků

3. Metody prověřování vědomostí, dovedností a návyků

Pešák dělí metody podobně jako Dostál podle fází výukového procesu a náš další výklad vyučovacích metod bude podle následujícího schématu:

1. Metody přípravy na vyučování

2. Metody seznamování žáků s novým učivem

2.1. Metody zprostředkovaného poznávání skutečnosti

2.2. Metody bezprostředního poznávání skutečnosti

3. Metody opakování a procvičování

4. Metody zkoušení a hodnocení žáků

5. Metody vytváření dovedností

Autor této práce se dlouhodobě zabývá klasifikací metod vzhledem k potřebám profesního vzdělávání dospělých. Ukazuje např. tyto pohledy na problematiku klasifikace didaktických metod podle jejich vztahu k praxi účastníků výuky:

	Teoretické

	Teoreticko-praktické
	Praktické

	Klasická přednáška

Přednáška ex katedra

Přednáška s diskuzí

Cvičení

Seminář
	Diskuzní metody

Problémové metody

Programované výuky

Diagnostické a klasifikační metody

Projektové metody


	Instruktáž

Koučink

Mentoring

Counseling

Rotace práce

Stáž

Exkurze


Obr. č. 6
Klasifikace didaktických metod podle jejich vztahu k praxi účastníků výuky 

(Andragogická didaktika 1998)

Metody teoretické jsou metody, které lze pokládat za nejvhodnější pro předávání teoretických poznatků, pro objasnění pojmů, principů, teorií. Seznamují účastníky s novými poznatky, obnovují vědomosti, doplňují je a aktualizují, pomáhají k získání teoretického základu nebo přehledu po problematice. Především ovlivňují osvojování poznatků, tvorbu duševních dovedností, působí na rozumovou stránku lidské osobnosti. Procvičují teoretické operace s pojmy, logické uvažování, vyvolávají však jen v některých svých podobách interakce, a to ještě spíše dialogického typu (cvičení, seminář).

Teoreticko-praktické metody poskytují nejen poznatky, ale zaměřují se na získání předpokladů k úspěšnému jednání v praxi, a to zejména na analýzu problémů a na jejich řešení. Simulují do jisté míry praktické podmínky a přibližují tak výuku v konkrétní praxi. Jejich hlavním cílem je výcvik mentálních dovedností, počínaje dovedností analyzovat problémy, sbírat a hodnotit informace, formulovat rozhodnutí a navrhovat jeho postup (algoritmus) až po ovlivňování postojů a motivů k práci, k ostatním lidem a ovládání způsobů správné komunikace. Nejhodnotnějším cílem těchto metod je výcvik ke koncepčnímu myšlení a rozhodování, k formování předpokladů úspěšného stylu práce, ke komplexnímu pohledu na řízení organizace.

Metody praktické jsou postupy praktického zaučení (zácviku),  které usilují o  zdokonalování vnímání a pozorování praktického chodu práce, které napomáhají uplatnění dovedností a  návyků, které formují pracovní chování. Zdokonalují pracovní schopnosti, potřebné pro zastávání dané činnosti, utvářejí pozitivní postoje k práci, motivují k dobrému pracovnímu výkonu, učí různým formám mezilidské interakce. Odehrávají se převážně bezprostředně v praktickém životě podniku. Vznikající interakce jsou reálného pracovního rázu, i když mají v některých případech charakter zácviku.

Další klasifikací metod vzdělávání dospělých je klasifikace metod podle podoby pomoci (podpory), kterou vyvíjí lektor směrem k učení účastníka. Tato klasifikace se snaží propojit psychologické prvky přípravy lektora na vyučování se zákonitostmi psychologie učení dospělého.
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Obr. č. 7
Klasifikace didaktických metod podle podoby pomoci směrem k učení účastníka  (Didaktika profesního vzdělávání dospělých 2004)

Metodami transferu jsou nazývány metody, kdy lektor „shora“ přenáší na účastníka vědomosti, dovednosti a návyky. Metody facilitace jsou metody, kdy lektor se spíše soustředí na podporu učebních aktivit a celého procesu učení účastníka.

Sílící zákaznická orientace systému vzdělávání (hodně viditelná zejména v oblasti komerčního profesního vzdělávání dospělých) vyvolala ještě jedno možné kritérium klasifikace metod. Tím je vztah metod k řešení individuálních vzdělávacích potřeb účastníků. Metody je možno podle tohoto kritéria dělit na skupinu, která je převážně zaměřena na poznání společenských a profesních problémů účastníků. Jde zejména o ten typ problémů, který dospělého vlastně přivedl k formálnímu vzdělávání. Druhou skupinu metod pak tvoří ty metody, které se více orientují na řešení sociálních a profesních problémů účastníků.
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Obr. č. 8
Klasifikace metod podle vzdělávacích potřeb účastníků kurzů



(Androdidaktika 2004)
Efektivní využití didaktických metod a jejich nasazení ve výuce závisí na mnoha faktorech. Teorie a vzdělávací praxe jsou zde zajedno. Neexistuje univerzální metoda s velkým M, kterou lze aplikovat ve všech výukových situacích. Úvahy o použití výukových metod se většinou váží k cíli a obsahu, k osobnosti lektora a účastníka výuky.

Volba výukové metody z hlediska cíle a obsahu výuky

Rozhodnutí o volbě metod musí předcházet dokonalé poznání cílů vzdělávání, informace o objektu vyučovacího procesu, jakož i zevrubné poznání konkrétních problémů praxe v daném tematickém okruhu. Volba konkrétní výukové metody není ovšem zdaleka subjektivní záležitostí, i když se to na první pohled může zdát. Lektor, přestože vtiskuje vyučovacímu procesu osobitý ráz a zpravidla volí ty metody, které si dobře osvojil, si nemůže zvolit metody zcela libovolně. Naopak, musí respektovat skutečnost, že výukové metody mají povahu objektivního činitele ve vedení vyučování, tj. musí volit z okruhu metod, které odpovídají povaze tematiky, charakteru učiva, cíli výuky, časovému rozsahu lekce, prostředkům které má k dispozici apod.

Je nesporné, že volba výukové metody je při své realizaci ovlivněna v prvé řadě obsahem vyučování. Tento vliv je však podmíněný a nelze jej chápat absolutně. Nezdá se totiž, že by se každý předmět, jemuž se vyučuje, musel odlišovat od jiného předmětu použitou metodou. Naopak je známo, že shodných metod se používá v různých předmětech, aniž by tím utrpěla efektivita výukového procesu. Vyučovací předměty se však podle příbuznosti seskupují do oborů, mezi nimiž se již rozdíly v použitých metodách rýsují zřetelněji. Proto se také vyvinuly oborové (předmětové) didaktiky, které respektují zvláštnosti věcných struktur a logiky jednotlivých disciplín a snaží se je promítat do doporučených metodických postupů. Každá tato disciplína má svá obsahová specifika, svou vlastní logiku systému, svou vlastní metodologii atd., a ty musí být při volbě nejvhodnější výukové metody plně respektovány.

Je dobře známo, že poznatky z oblasti technických, právních a ekonomických disciplín jsou odlišné a kladou různé požadavky na účastníky, pokud jde o abstrakci, názornost, paměť, logické myšlení, tvůrčí nároky atd. To vše se musí odrazit ve vyučovacích metodách.

Smyslem vyučování (popřípadě praktické přípravy – výcviku, zácviku) je postupná přeměna poznatků (koncentrovaná a zobecněná společenská zkušenost) ve vědomosti daného studujícího (teoretické poznatky, které se staly součástí jeho individuálního vědomí) a  činností (individuálně osvojená činnost).

Rozhodnutí o této skutečnosti (tedy o zásadním metodickém pojetí lekce) nelze dělat bez:

· informací o postavení lekce v daném programu (plánu) vzdělávací aktivity (kurzu), tedy o  cílech lekce, dílčích i komplexních, vzdělávacích, výcvikových i  postojových;

· informací o objektu studia, o výchozích vědomostech účastníků, o jejich aktivitě, vnímavosti, o jejich zkušenostech, profesním zaměření, o jejich věku, postavení atd.

Toto hledisko zdůrazňoval i Kubálek: „Zpravidla není možné, abychom tutéž látku přednesli beze změny v metodách, pomůckách a formách několika různým skupinám účastníků. Způsob vhodný pro vysokoškolské účastníky se možná méně hodí pro podnikové ředitele, způsob úspěšný u ředitelů možná selže u mistrů“.

K těmto informacím je nutné posléze přidat informace obsahové, tj. výběr věcných obsahových tezí, které je nutno učinit předmětem konkrétní výuky, a které vlastně představují rozsah obsahových požadavků, které je nutno klást na objekt (účastníka) výuky. 

Vymezení přesného rozsahu poznatků pro jednotlivá témata určitého kurzu není jednoduchá práce. Při položení otázky, například co by měl znát z tematiky „organizace a řízení výroby“ obchodní náměstek ředitele strojírenského podniku se pravděpodobně sami přistihneme, že si nejsme jisti ani v tom, jak na tuto otázku odpovědět, ani dokonce v tom, jak přesnou odpověď zjistit. Pojetí vyučování jednotlivých lektorů, kteří vyučují stejná témata v různých kurzech, se odlišuje nejen co do způsobu expozice, ale i co do obsahové hloubky a šíře. Liší se tedy i  cílové požadavky na účastníky.

Je nepochybné, že lektoři by jistě uvítali podrobné obsahové propracování jednotlivých témat (tematických celků) daného kurzu. To by nejen přesně vymezilo hranice jednotlivých témat (a pomáhalo zabraňovat nepříjemnému překrývání látky), ale také poskytlo vyučujícím vzor logických vazeb struktury tematiky, přesný výklad jednotlivých pojmů a  kategorií včetně dané metodologie oboru.

Vztah lektora k vyučovacím metodám

Rozhodující úlohu ve vyučovacím procesu má lektor. Řídí celý proces, určuje jeho pojetí, intenzitu i vyučovací metodu. Na něm závisí i výsledek, efektivnost tohoto procesu.

Celý průběh vyučování, jeho prostředky, pomůcky i postupy, získávají osobitý průběh a  charakteristiku právě lektorovou osobností. Metoda, kterou uplatňuje, bývá totiž účinná především tehdy, když je správně a citlivě vyřešen její vztah k subjektu výuky. Závisí tedy na osobnosti lektora, na jeho přípravě a na uplatněných prostředcích, jak účinná a přitažlivá bude lekce, jaké výsledky přinese. Osobnost lektora je rozhodujícím faktorem pro určení subjektivního vztahu lektora k jisté vyučovací metodě, která také nejlépe odpovídá jeho intelektu, přirozenosti a stylu pedagogické práce. 

Přes tyto obecné požadavky na lektora není obtížné rozpoznat, že každý lektor si osvojuje jisté specifické přístupy k lekci a k jejímu pojetí, vytvářející styl pedagogické práce, typ pedagogického působení. Tak například lektor s rozsáhlými životními a pracovními zkušenostmi ví, že dovede upoutat pozornost účastníků interpretací vhodně volených příkladů. Jiný zase, jenž je odbornou autoritou ve svém oboru, pečlivou formulací, přesvědčivou konstrukcí důkazů, logičností a stavbou celé lekce. Další lektor opět strukturací lekce, zajímavostí demonstrací a neobvyklými postupy atd. Vše by ovšem mělo být děláno s rozmyslem, se snahou po maximální účelnosti a efektivnosti. Každý lektor si totiž se vší naléhavostí musí uvědomit řadu faktorů, které nemůže a nesmí obejít, a které se nedají ani obelstít. Mezi ně, jak známo, patří:

–
působení specifických cílů lekce, které jsou dány například výcvikovými prvky, postavením a významem lekce v rámci kurzu

–
počtem účastníků ve studijní skupině

–
sociálním a fyzickým prostředím, v němž se daný vyučovací proces uskutečňuje

–
obsahovou charakteristikou lekce (zvláště pokud vytváří neobvyklé požadavky na metodickou stavbu lekce)

–
možnostmi použití didaktických prostředků a pomůcek.

Určitá část výzkumu v oblasti pedagogické teorie zkoumá typologické a profesiografické charakteristiky lektora, a to z řady hledisek. Podle názoru Livečky vedly dosavadní výzkumy ke zjištění, že ve vzdělávání dospělých je jedním z výrazných typologických hledisek členění lektorů na:

– lektory převážně teoretického zaměření,

· lektory s převahou praktických pracovních a životních zkušeností.

Mezi často uplatňované typologie patří i typologie Andersonova. Podle ní lze členit lektory na lektory typu dominantního a lektory typu sociálně integrativního. Lektor dominantního typu, podle názoru autora této typologie, je charakterizovatelný strnulostí a nepružností pokud jde o  účel lekce, neochotou přiznat příspěvek zkušeností jiné osoby, právě tak jako požadavek či úsudku v určení cílů, které se dotýkají ostatních lidí; dominantní technika reagování na ostatní je podle Andersona charakterizována použitím síly, příkazů, hrozeb či obvinění. Naproti tomu lektor sociálně integrativního typu projevuje snahu objevit a získat uspokojení na základě plnění společných cílů; osoba, která reprezentuje tento typ, bývá tolerantní k názoru ostatních, dovede pod vlivem argumentů měnit své rozhodnutí; je to chování, které předpokládá spolupráci osoby, na níž působíme, a respektuje rozdíly v individualitách ostatních osob.

V této souvislosti lze uvést názor Zaborowského, který ve své typologii hovoří o „učiteli-autokratu“, o učiteli „mírně autokratickém“ (s mírnou snahou o spolupráci), o učiteli „demokratu“ (pomáhá, dohodne se s žáky, je náročný a mírný).

Není účelné podrobněji se zabývat typologiemi lektorů jako takovými. Je nutno si však položit otázku: Existuje vztah mezi typem lektora a volbou vyučovací metody? Má lektor určitého typu sklon volit si jen určité vyučovací metody?
Všeobecně se uznává, že lektor by měl ovládat všechny vyučovací metody, měl by umět učit nejen úplné začátečníky, ale i relativně vyspělé odborníky – specialisty, měl by dokonale zvládnout lekci, bez ohledu na to, ve které fázi se právě nachází. To je nesporné a polemika s touto zásadou se zdá být málo nadějnou.

Přesto však víme, že jistí lektoři si osvojují jistý typ vedení vyučovacího procesu, protože jim tento typ vedení nejlépe vyhovuje, protože si zafixovali jistou pevnou představu „psychologické vzdálenosti“ k účastníkům, a to všechno často i na úkor efektivnosti výuky. Tak například málo zkušený lektor se většinou chová jako na tenkém ledě, soustřeďuje se na méně náročné vyučovací metody (výklad), protože existuje víceméně oprávněná naděje, že tuto metodu snadněji zvládne a dosáhne dříve pozitivních výsledků. Jeho chování ve styku s účastníky ukazuje na to, že je velmi často příliš zaměřený na věcnou stránku výkladu, nedbá na kontakt s účastníky, na metody opakování a procvičování učiva, což se ve svém důsledku projeví v nízké efektivnosti pedagogického vystoupení. 
Nezkušený lektor nemá ještě vypěstován cit pro proporci obsahu a metody, a tak se snaží lekci nepřiměřenými způsoby zkracovat (nedochvilnost – často úmyslná, nekázeň při vedení lekce), nebo prodlužovat (zasahuje do přestávky nebo dokonce do další lekce). To vše jen ukazuje na to, že jím používaná vyučovací metoda nebyla zatím dostatečně zvládnuta, a je proto málo efektivní. A i když tento lektor později ovládl dokonale obsahovou stránku lekce v daném logickém sledu a vazbách, prezentuje ji stále stejně. Jisté metodické návyky se staly charakteristickým rysem (stylem) jeho pedagogického působení, jakož i jeho vztahu k účastníkům.

Na vytváření stylu pedagogického působení lektora působí ještě jiný faktor, a tím jsou  odpozorované příklady lektorského vystoupení, často vlastních učitelů a profesorů ze školy. Také tento faktor ještě dále fixoval styl pedagogického působení, jenž byl pevně spjatý s uplatňováním monologických metod, které se stávaly čím dál tím více metodami dominantního typu lektora (teoretického typu).

Vyučovací metoda a objekt (účastník) výuky 

Účinné vyučování vyžaduje ovšem kontakt (interakci) nejen s objektivní skutečností, jež je předmětem vyučování, ale i s objektem (účastníkem) výuky. V procesu výuky nabývá však interakce přece jen určitých specifických znaků: Na rozdíl od interakce, v níž jsou oba účastníci z hlediska vertikálního členění na stejné úrovni, jde v pedagogické interakci o  nestejné postavení (nebo přesněji řečeno) o nestejné role účastníků dané interakce. Lektor v ní totiž vystupuje jako představitel instituce, jako nositel určitých názorů nebo stanovisek, které interpretuje a kterými má působit na účastníky, na jejich postoje a názory. Nejde tedy o jednostranné působení lektora na účastníky – jak se tento vztah tradičně interpretuje, ale o  vzájemné působení obou. 
Důležitou roli v této pedagogické interakci má anticipace. Lektor při svém působení na účastníky anticipuje postoje účastníků ke sdělovaným poznatkům, k  nárokům pedagogického procesu, k sobě samému, a konečně musí anticipovat i efekt své vlastní aktivity na účastníky. Svým chováním ovlivňují zpětně lektora, ale současně i  sami sebe. Čím interaktivnější je didaktická metoda (nebo její pojetí daným individuálním lektorem), tím aktivnější je celý tento proces. A čím aktivnější je vzdělávací proces, tím vědomější, uvědomělejší (složitější, strukturovanější, ale také promyšlenější a připravenější) musí být role lektora.

Vzájemná interakce L – Ú (lektor – účastník), v níž dochází nejen ke kontextu mezi dvěma jedinci, ale současně i mezi jejich rolemi a sociálními dimenzemi těchto rolí, probíhají ve zcela konkrétních situacích a ve zcela konkrétním prostředí. Výsledkem této interakce jsou nejen změny v množství informací u účastníka, změny v jeho postojích, ale i změny, které nebyly předpokládány při formulaci didaktických cílů. Jde o změny ve vzájemných postojích obou účastníků této pedagogické interakce. Ty pak anticipují vzájemná stanoviska obou partnerů k dané problematice (resp. vyučovacímu postupu, analýze, metodě, jež má být převzata a prakticky prováděna). Vytváří se tedy stav očekávání určitého jednání lektora u  účastníka. Lektor předpokládá určitou reakci účastníků na své jednání. Pro pedagogickou interakci má pak klíčový význam působení lektora na účastníka a míra akceptace ochoty spolupracovat s ním ze strany účastníka.

Důležitým zorným polem lektora v souvislosti s přípravou na lektorské vystoupení jsou účastníci. Do poslední chvíle před vystoupením znepokojuje lektora otázka, jací budou. Proto práce s informacemi o nich tvoří podstatnou část přípravy na vystoupení a nepochybně i  při výběru pedagogických metod, prostředků a pomůcek.

Cílem každého lektorského vystoupení je dosahování maximální efektivity ve vyučování, které velmi často ovlivní použitá didaktická metoda. Kritéria efektivnosti těchto metod můžeme formulovat takto:

· informativní (vědomostní) schopnost metody

metoda musí mít potenciální schopnost předávat účastníkům vědomosti a dovednosti v optimální míře (v souladu s didaktickými principy)

· formativní účinnost metody

metoda musí lektorovi umožňovat rozvíjet poznávací procesy

· emotivní působivost metody

metoda musí lektorovi pomáhat k tomu, aby účastníky získal pro vyučovaný předmět (téma, metodu), aby upoutal jejich  pozornost, event. aby působil na jejich postoje a  přístupy k prezentované tematice
· flexibilita (ohebnost) metody, pokud jde o objekt vyučovacího procesu
metoda musí pružně reagovat na úroveň, vnímavost a aktivitu účastníků, musí být adekvátní jejich věku, zkušenostem a společenskému postavení

· flexibilita metody, pokud jde o subjekt vyučovacího procesu

metoda musí být přizpůsobitelná lektorově osobnosti, didaktickým návykům a  zkušenostem, nesmí ho omezovat a svazovat dogmatickými požadavky, ale naopak mu dovolovat iniciativní rozvíjení tvořivé pedagogické činnosti a spolupráce s objektem vyučovacího procesu

· flexibilita metody, pokud jde o praktické uplatňování získávaných vědomostí a dovedností 

metoda musí účastníkům přibližovat možnosti praktického uplatnění

· adaptabilita (přizpůsobivost) metody na podmínky vyučování

metoda musí být realizovatelná v daných vyučovacích prostorách s daným vybavením vyučovacího procesu 

· schopnost metody efektivně realizovat stanovené cíle

metoda musí být schopna realizovat stanovené vzdělávací či výcvikové cíle, musí být zvolena tak, aby tyto cíle zcela přirozenými prostředky dosahovala.

Uvedená kritéria efektivnosti jsou současně kritérii výběru určité metody s ohledem na konkrétní podmínky. Volba vyučovací metody je v podstatě závislá na vztahu základních činitelů vyučovacího procesu: na cíli, obsahu vyučování, na subjektu a na objektu vyučování.

Použití metod je vždy nutno spojovat s využitím didaktických prostředků. Za didaktické prostředky (jak již bylo v této práci uvedeno) je možno považovat vše, co zprostředkovává dosažení cílů výukového procesu, co činí racionálnější jeho řízení či podporu učení dospělého.

Výuka dospělých se prakticky vždy uskutečňuje v konkrétních podmínkách. Praktickou volbu vhodných prostředků lektor provádí v návaznosti na cíle, obsah, formu a metodiku výuky. Elementárním, motivujícím i organizujícím prostředkem je vizualizace cílů výuky, představ a  očekávání účastníků či tzv. barometr nálady (mapování emocí účastníků na počátku výuky). 

Dalším důležitým prostředkem je kvalita písemných podkladů, které lektor ve výuce rozdává účastníkům. Jde např. o teze, zadání případových studií a další nezbytné podklady. V zásadě by nemělo být žádné lektorské vystoupení „bez písemné stopy“ zanechané lektorem.

Někteří lektoři využívají ve výuce dospělých klasické učební pomůcky, které zprostředkovávají přímé poznání jevů, předmětů objektivní reality. Pomůcky jsou v současnosti velice rozšířeny v technických a přírodovědných oborech, ale setkáváme se s nimi i v oborech společenských věd (archivní dokumenty, starší publikace, předměty).
Samostatnou kapitolou je využívání technických prostředků ve výuce. Cílem je vizualizace učební látky, působí motivačně, posiluje paměťové procesy apod. Z „klasických“ učebních pomůcek a didaktické techniky (film, diapozitivy, televize uzavřeného okruhu, magnetofon ...) se využívá v současnosti jen málo prostředků. K profesionálnímu standardu patří kromě tabule, folií na zpětném projektoru a videa zejména využití moderních výukových technologií. Jde zejména o používání počítačů ve spojení s videodataprojektory, využívání počítačových sítí a dalších podob elektronické komunikace (blíže viz Mužík, J. Didaktika profesního vzdělávání dospělých, Fraus, Plzeň 2005).
Využívání informačních technologií pro výuku dospělých výrazně mění vztah lektora a  účastníka výuky dospělých. Tyto prostředky jsou výrazným zdrojem informací, se kterým musí lektor počítat. Není tedy v roli autoritativního zdroje poznání. Na druhé straně může lépe hrát úlohu facilitátora („usnadňovače“) učení dospělých. Nicméně tyto komunikační prostředky (klasickým příkladem je e-mail) představují velmi výhodnou formu komunikace mezi lektorem a účastníkem, a to před i po výuce. Tato podoba zpětné vazby (pokud je efektivně využívána) je efektivním prostředkem pro zvyšování efektivity výukového procesu.  

4.2. Pensum osvojení vyučovacích metod lektory

V předchozím textu byly zdůrazněny faktory, které ovlivňují výběr vyučovacích metod. Jde zejména o cíl, obsah výuky, předpoklady samotných lektorů a osobní možnosti účastníků vzdělávání. Těchto faktorů je samozřejmě více. Determinující pro aplikaci metod je např. forma výuky (prezenční – distanční) nebo zde jde o tzv. heterodidaktickou výukovou situaci (interakce lektor – účastníci) či o proces sebevzdělávání. Mezi stále důležitější vlivy působící na realizaci výukových metod patří i materiální podmínky výuky, možnost využití výpočetní techniky a softwarové podpory (teachware).
Nicméně dominantním rysem vzdělávání dospělých v současnosti je participativní výuka založená na partnerském vztahu lektora a účastníka. Lektoři hledají právě prostřednictvím výukových metod různé podoby aktivizace účastníků, zvyšování jejich podílu na řešení různých otázek a problémů ve výuce.

V této souvislosti se nabízí otázka, zda v široké paletě didaktických metod můžeme najít metody, které by měly tvořit penzum (tj. povinný úkol) didaktické dovednosti lektora, a  to bez ohledu v jaké odborné oblasti působí. Autor této práce se domnívá, že tuto oblast tvoří tzv. diskuzní metody. Tyto metody patří k nejstarším aktivizujícím metodám. Jsou vlastně založeny na metodě rozhovoru. Lektor klade otázku, která navozuje vzájemnou komunikaci. Položená otázka nutí účastníka k přemýšlení a činnosti, vyvolává jeho aktivitu. Záleží na formulaci otázky, protože správně formulovaná otázka může dovést účastníka k postihnutí podstaty sledovaných jevů. Rozvinutý rozhovor může přejít do diskuze, která pak zahrnuje celou skupinu účastníků. Diskuzní metody představují první krok k vyvolání aktivizace účastníků na výuce, překročení určité psychické vzdálenosti mezi nimi a lektorem.
Diskuzní metody umožňují účinný návrh kolektivního řešení problémů a situací. Vedou účastníky k postupnému systematickému myšlení a k jasné formulaci myšlenek. Představují základ pro širokou výměnu názorů nejen mezi lektorem a účastníky, ale i mezi účastníky navzájem. Úspěšnost diskuzních metod závisí na lektorovi, který řídí a vede diskuzi a řešení problémů. Musí být odborníkem v oblasti problematiky v diskuzi řešení a měl by ovládat metodiku diskuze jako takové. V mnohém samozřejmě záleží na účastnících, jak jsou ochotni se do diskuze a řešení problémů zapojit. Lektor by měl respektovat jejich osobnost a využívat jejich znalosti a schopnosti v průběhu diskuze.
Osvojení různých typů diskuzních metod je významné pro další rozvoj každého lektora. Nejde jen o zprostředkování poznání učební látky, ale také o poznání účastníků, jejich potřeb a  požadavků ve výuce. Diskuzní metody jsou v neposlední řadě základem pro aplikaci složitějších metodických postupů, např. manažerských her, workshopů, metody Open-Space apod.
Na základě určitých zkušeností ze vzdělávací praxe v oblasti dalšího profesního vzdělávání dospělých lze do penza diskuzních metod zařadit tyto metody: přednáška s diskuzí, řízení diskuze, Phillips 66, skupinové řešení problémů, panelové diskuze a různé typy a  varianty situačních a inscenačních metod.
Do jisté míry jde o techniky, metodické přístupy k pedagogickému využívání diskuze ve výukovém procesu. Diskuzí v didaktickém smyslu chápeme simulované řešení problému ve vyučování. Z této široké definice pojmu z didaktického hlediska vyplývá zařazení do penza metod nejen těch, které mají různé podoby dialogu jako těžiště výukové práce.  K těmto metodám byly zařazeny metody další (různé varianty případových studií, inscenační metody), které využívají diskuzi jako prostředek k řešení zadaného problému. Tyto metody bývají v některých starších pracích z didaktiky dospělých řazeny do tzv. metod problémového vyučování a učení. Toto členění zdůrazňuje ten fakt, že diskuze jako metoda není vždy bezpodmínečně zaměřena na řešení problému.

Přednáška (výklad učiva) k diskuzi
Diskuzi užívá lektor ve spojitosti s přednáškou v těchto výukových situacích:

Uvedená kritéria efektivnosti jsou současně kritérii výběru určité metody s ohledem na konkrétní podmínky. Volba vyučovací metody je v podstatě závislá na vztahu základních činitelů vyučovacího procesu: na cíli, obsahu vyučování, na subjektu a na objektu vyučování:

· v průběhu výkladu, jestliže se ukáže, že charakter problému to vyžaduje a je třeba vzhledem k obtížnosti této partie aktivizovat posluchače;

· po probrání ucelených partií látky, příp. na konec celé přednášky.

Důležitým předpokladem takové diskuze je, aby byla dána určitá základní informace, příp. téma nebo východisko k problému, který je předmětem diskuze.
Složitost nebo druh problému, který lektor zadává k diskuzi, je přirozeně úměrný k času, který touto metodou sleduje. Diskuze by se neměla stát povrchní, neřešící podstatu problému. Lektor ji musí cílevědomě usměrňovat, podněcovat a řídit.

Řízená diskuze (předem připravovaná)

Při řízené diskuzi je určen předen problém, který bude předmětem diskuze. Účastníci mají možnost se na diskuzi předem připravit. Lektor musí být na problém dobře připraven z hlediska způsobu vedení a cílů diskuze.

Vlastní diskuze probíhá tak, že lektor stručně uvede téma diskuze a přistupuje ke kladení otázek. Účastníci formulují odpovědi, přičemž lektor ponechává volnost ve výměně názorů mezi účastníky a do diskuze zasahuje pouze tehdy, jestliže se rozvíjí příliš do široka a jde mimo problém. Lektor tedy diskuzi usměrňuje a teprve po určité době, když byla vyjádřena všechna stanoviska a diskuze sama dospěla k určitému, třeba i rozpornému závěru, diskuzi uzavírá, zdůvodňuje nesprávnost určitých stanovisek a formuluje konečnou tezi (závěr). Lektor musí mít k dispozici dostatek argumentů, aby zdůvodnil správnost závěru a přesvědčil ty účastníky, kteří mají jiný názor.

Z pedagogického hlediska má lektor řídit diskuzi tak, aby se účastníci sami dopracovali ke správnému závěru.
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Obr. č. 9

Schéma toku informací při řízené diskuzi

Z nejčastějších potíží při řízení diskuze je věcné usměrňování „debatérů z povolání“, aktivizace pasivních účastníků a malá připravenost účastníků k problematice diskuze. Není-li příprava na diskuzi ze strany účastníků fundovaná, ztrácí diskuze pedagogický smysl.

Phillips 66

Jde o variantu řízené diskuze nazývanou podle nizozemského manažera, který ji poprvé použil ve výuce v 60. letech minulého století. V první fázi lektor oznámí úkoly skupinám účastníků. Následuje práce ve skupinách na řešení těchto úkolů. Následně oznamují skupiny svá řešení lektorovi. V další fázi si skupiny vzájemně konfrontují řešení a lektor promýšlí celkový závěr, který následně sdělí skupinám účastníků.
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Obr. č. 10
Schéma toku informací při metodě Phillips 66

Skupinové řešení problémů
Specifikum této diskuzní metody spočívá v tom, že každá skupina účastníků si stanoví vedoucího, který řídí práci skupiny, diskuzi v ní probíhající a dále prezentuje výsledky skupinové práce lektorovi.
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Obr. č. 11
Schéma toku informací při skupinovém řešení problémů

Uvedený postup je v praxi někdy používán v různých modifikacích. Například se může jedna ze skupin účastníků určit jako gesční a její vedoucí pak přednese řešení této skupiny jako hlavní v podobě referátu. Vedoucí ostatních skupin pak přednáší koreferáty.

Panelová diskuze

Panelové diskuze je možno užít např. na závěr kurzu, školení, tematického celku s netradiční učební problematikou nebo s tematikou vývojově „otevřenou“, související s více vědními obory. Pedagogickým cílem panelové diskuze je rozšířit obzor účastníků sledováním diskuze přizvaných odborníků, kteří diskutují na dané téma z hlediska své speciální odbornosti a  zkušenosti.
Je přirozené, že panelová diskuze, má-li přinést žádoucí pedagogický efekt, je organizačně velmi náročná. Na druhé straně, zvláště u vhodné učební tematiky, může dát účastníkům řadu nových a aktivních podnětů, které většinou specializovaný lektor při běžné výuce nemůže v takovém rozsahu poskytnout.

Panelová diskuze umožňuje účastníkům sledovat diskuzi odborníků, ke konkrétnímu, většinou aktuálnímu tématu. Účastníci sledují diskuzi a mají možnost se ptát na problémy teoretické a  praktické povahy.

Zahájení diskuze, představení odborníků a seznámení se s tématem

I. fáze











Uzavření diskuze lektorem nebo některým z odborníků



IV. fáze 

Obr. č. 12
Schéma toku informací při panelové diskuzi

Určitou variantou panelové diskuze je tzv. konfrontační metoda, probírané téma je stavěno z protikladných hledisek teorie či praxe.

Na závěr panelové diskuze, kterou formálně řídí vyučující lektor, lze zapojit účastníky do dění formou kladení otázek členům panelového týmu, kteří odpovídají na otázky dle své odborné specializace.

Beseda a rozhovor

Jestliže účastníci mají dostatek znalostí a zkušeností z tématu, které je předmětem výuky a  mohou se tedy poměrně kvalifikovaně vyjadřovat k jednotlivým otázkám, může lektor volit formu besedy a volného rozhovoru. Svůj výklad omezuje přitom na nutné minimum. Jestliže beseda vázne, klade otázky, na které účastníci odpovídají. Smyslem je, aby účastníci sami volně hovořili o daném tématu z pozice svých znalostí a zkušeností. Lektor má besedu hlavně usměrňovat, odpovídat na dotazy, popř. řešit dílčí rozpory v názorech.

Složitější problémy se během besedy neřeší, nýbrž pouze formulují a probírají později, až účastníci získají potřebné znalosti. Cílem je ujasnit a sjednotit názor na kladené otázky určeného tématu a vzbudit zájem účastníků.

V případě, že účastníci neznají dostatečně dané téma, avšak mají k dispozici učební text, lze rozhovor o tématu organizovat tím způsobem, že účastníci spolu s lektorem letmo čtou text a  graficky jej zpracovávají, přičemž lektor upozorňuje na důležitou část, příp. provádí doplňující výklad k obtížným pasážím, některé problémy konkretizuje příklady z praxe, ilustruje grafy, tabulkami apod. I za této situace aktivizuje účastníky dotazy a vytváří podmínky pro dílčí diskuze.

Kladem této metody je to, že účastníci uplatňují své poznatky o problému, případně se učí pod vedením lektora zpracovávat písemný text, rozpoznávat podstatné věci od nepodstatných a  aktivně si osvojovat dané téma.

Situační metody
Pod pojmem situace rozumíme takový problém, který připouští více potencionálních řešení. Podstatou situačních metod je analýza konkrétně popsaných případů, reálných problémů a  jejich řešení. Případy jsou vybrány a stylizovány tak, aby měly didaktický ráz a přitom se blížily těm situacím, se kterými se účastníci setkávají ve své profesní praxi. Původ situačních metod je v hospodářské, manažerské oblasti. Ve vzdělávací praxi se nejčastěji využívají tyto varianty situačních metod: rozborové situace, konfliktní situace, postupné seznamování s případem a metoda incidentu.

Rozborové situace

Didaktickým cílem rozborových situací je naučit účastníky analyzovat vzniklou situaci, daný případ nebo problém. Technika aplikace rozborové situace je různá. Vždy však je zadáván popis rozborové situace. Rozsah popisu rozborové situace je různý – pohybuje se od jedné strany až do několika desítek stran. V závislosti na rozsahu popisu postupuje i jeho projednávání a rozbor. U rozsáhlejších případů je zapotřebí, aby účastníci dostali popis v předstihu, důkladně si případ promysleli a vypracovali své varianty řešení. Mezi účastníky pak dochází k neformálním diskuzím. Tyto neformální diskuze jim mohou dát mnoho. Začínají chápat, že na situaci je možné se dívat ještě z jiných hledisek, než na které přišli sami. Vzájemná výměna názorů jim pak poskytne i základnu pro přesnější formulace. Během neformálních diskuzí někteří účastníci své návrhy doplní, případně i změní; často však setrvávají na tom, k čemu dospěli v předchozí fázi individuální práce.

U kratších popisů případně stačí rozdat účastníkům text přímo v učebně, vymezit jim přiměřenou dobu na „vniknutí do situace“ (5 – 15 minut). V tomto případě pak neformální diskuze splývá s formální diskuzí pod vedením lektora.

Jakmile dostane účastník popis případu, je jeho hlavním úkolem ujasnit si, v čem problém spočívá a pokud možno si ho už formulovat. Některé popisy mají hlavní problém dost jasně formulován, případně jsou uvedeny otázky, které i k hlavnímu problému vedou a které odhalují i vedlejší problémy s ním spojené. Jsou však popisy případů, kde ani hlavní ani vedlejší problémy formulovány nejsou.
Rozbor případu (problému) může probíhat tak, že každý účastník řeší úkol individuálně nebo je analýza prováděna ve skupině. Metody analýzy a požadavky na jednotlivé operace (algoritmus řešení problému) je možno v počátečních fázích výuky formulovat písemně, např. formou „instrukčního listu“ pro každého účastníka nebo skupinu.

Hlavním cílem metody není vždy najít optimální řešení, ale učit účastníky správné diagnostice, analytickému a syntetickému myšlení, správné argumentaci a alternativnímu řešení. Mnohdy proto nechává lektor případ bez definitivního rozhodnutí, zejména tehdy, kdy vhodnost některé varianty nelze podepřít dostatečnými informacemi a okolnostmi, které v zadání (popisu situace) nebyly dány.

Konfliktní situace
Při použití tohoto typu případové metody řeší účastníci krátké konfliktní situace, ve kterých se v širší souvislosti řeší většinou vztahy mezi lidmi v rámci podniku či instituce. Tato varianta je kratší a není u ní žádný písemný materiál. Lektor přednese v několika větách zpaměti konfliktní situaci a po krátké přestávce se přistupuje rovnou k diskuzi v plénu.

Účastníci diskutují a rozebírají situaci z různých úhlů pohledu. Také zde se často nechává případ otevřen, ale vymezují se podmínky, za kterých by určitá varianta řešení vedla k žádoucímu výsledku.

Při diskuzi nesmí lektor připustit, aby účastníci konflikt doplňováním hypotetické skutečnosti rozšiřovali. Lektor ovšem může ve vhodných případech provést úpravu původních podmínek tak, aby účastníci mohli zjišťovat, jak změna jednoho z činitelů ovlivňuje jejich rozhodování. Je též možné, a v některých případech dokonce žádoucí, aby lektor v diskuzi konfliktní situace zobecnil a vytýčil i nejobecnější podmínky, které k analogickým konfliktům vedou.

Jakmile lektor zjistí, že v diskuzi byly vyčerpány všechny body, diskuzi dále neprodlužuje. Jinak mívá diskuze o konfliktu dost setrvačný charakter a nepřináší už účastníkům žádné nové poznatky. Na závěr diskuze lektor konfliktní situaci zhodnotí. Účelem konfliktní situace je naučit účastníky vidět za každým konfliktem širší souvislosti.

Postupné seznamování s případem

Použití této varianty spočívá v tom, že se předkládá k řešení účastníkům konkrétní případ, rozdělený do uzavřených částí (tzv. uzlových bodů), a to podle časového i obsahového sledu. Účastníci jsou postupně seznamováni s jednotlivými etapami případu tak, jak se ve skutečnosti rozvíjel. Po každé etapě následuje diskuze s návrhy na řešení. Po diskuzi o každé etapě se účastníkům sdělí skutečný průběh této etapy a popíše se vývoj situace v následující etapě. Opět následuje diskuze, až je nakonec celý případ probrán a uzavřen. Postupné seznamování s případem má tu výhodu, že v sobě obsahuje prvek dynamiky.

Metoda incidentu

Metoda plní zejména následující úkoly: učí účastníky samostatnému sbírání fakt (včetně dovedností klást otázky) a na základě ústních (často si odporujících) informací provádět rozbor situace. 

Lektor seznámí účastníky několika větami s určitou událostí. Účastníci se snaží vhodně volenými dotazy získat od lektora všechny potřebné informace. Lektor v tomto případě funguje jako informační centrum, tj. může odpovídat na dotazy kladené na různé osoby, kterých se případ týká. Podle povahy případu stanoví lektor termín na sbírání informací (obvykle asi 30 minut). Na základě takto získaných informací pak účastníci případ analyzují stejným způsobem jako konflikt nebo rozborovou situaci. V žádném případě se však už v této etapě další informace o dané situaci nepodávají. Jestliže se účastníci tázali špatně, pak je pro ně velmi těžké případ analyzovat do hloubky.

Metoda incidentu je pro lektora vysoce náročná. Musí být s celým problémem velmi podrobně obeznámen a musí umět odpovědět na všechny vhodně volené otázky. Pokud je mu dána otázka, která jde mimo rámec skutečnosti nebo dotaz je formulován nejasně, pak odpovídá pouze „nevím“ nebo „nerozumím“. Jedině tímto způsobem může usměrnit, správné či nesprávné dotazování ze strany účastníků.
Na základě zkušeností ze vzdělávací praxe je možno pro všechny varianty situačních metod doporučit tento průběh závěrečné diskuze k řešení zadání:

1. Zhodnocení dané situace a označení hlavních problémů

2. Přehled existujících řešení

3. Zkoumání možností řešení s přihlédnutím k dané situaci, jakož i k daným osobním předpokladům řešitelů

4. Výběr nejlepších možností řešení

5. Rozhodnutí o provedení stanoveného řešení a zdůvodnění rozhodnutí

6. Provedení stanoveného řešení (hypoteticky)

7. Zhodnocení provedeného rozhodnutí a dosažené kvality (hypoteticky)

Inscenační metody

Inscenačními metodami bezprostředně cvičíme určitá chování v naaranžovaných situacích. Tematicky se situační a inscenační metody neliší. Jde o řešení zhruba stejných problémů, odlišnost je pouze ve způsobu jejich řešení. Ve srovnání se situačními metodami, kde je problém řešen sdělováním názorů, postojů, rozbory atd., nevystupují v inscenacích účastníci jen jako řešitelé, ale své rozhodování předvádějí jako „herci“. Jde o zcela mimořádný projev aktivity vyžadující nejen důkaz schopnosti a dovednosti rozhodovat, ale „vcítit“ se s vysokou dávkou empatie do dané role. Každý účastník se má chovat tak, jako by šlo o skutečnou situaci.

Cílem inscenační metody není jen běžné aktivní řešení zadané situace, ale poznání a ověření nejrůznějších vlastních variant řešení vyvolaných rozhodnutím partnera odpůrce. Účastníci poznávají zásady správného postupu, posuzují oprávněnost nebo vhodnost postupu ostatních aktérů. Svými simulovanými podmínkami umožňují inscenační metody uvolnění emociálního napětí, které často praxi znemožňují řešení nejrůznějších zvláště mezilidských problémů. V inscenačních metodách nejde však pouze o řešení mezilidských vztahů, ale v rámci těchto metod se řeší všechny problémy, které vznikají ve společenské či ekonomické praxi.
Inscenační metody nutí účastníky k sebepoznání, k rychlé adaptaci na vnější podmínky, k pohotovosti argumentace, k rychlé analýze problému a učí je správným pravidlům a  postupům v interakci s ostatními lidmi. K nejpoužívanějším inscenačním metodám se počítají:
· jednoduchá strukturní inscenace

· mnohostranné hraní rolí

· jednoduchá nestrukturní inscenace

· dynamická inscenace

V jednoduché strukturní inscenaci dostávají účastníci popis role, charakteristiku výchozí situace, nástin základních postojů a vztahů k ostatním aktérům. Hraje se v jedné skupině, nehrající účastníci zastávají role pozorovatelů nebo diváků. V rámci skupiny se doporučuje inscenaci opakovat pro srovnání jednotlivých přístupů k řešení.
Při mnohostranném hraní rolí „vystupují“ všichni účastníci v zadaných rolích. Podle počtu těchto rolí se účastníci rozdělí do jednotlivých skupin, kde proběhne zadání situace a popis jednotlivých rolí. Inscenace probíhá ve všech skupinách současně, každá skupina má svého vedoucího, který hraje hlavní úlohu a zpracovává a zapisuje jednotlivá řešení. Náplní inscenace v podobě mnohostranného hraní rolí jsou problémy, které vyžadují kolektivní rozhodování.

Jednoduchá nestrukturní inscenace řeší konkrétní případ bez charakteristiky výchozí situace a  bez popisu jednotlivých rolí. Problém se uvede jen několika slovy, pak následuje spontánní vystoupení účastníků k řešení případu z hlediska předurčených funkcí nebo rolí. Nestrukturní inscenace zpravidla ilustruje nebo rozvádí výklad. K jejímu provedení (aby se zachoval prvek improvizace) se přistupuje bez přípravy, ihned po vybrání účastníků do jednotlivých rolí.
Cílem dynamické inscenace je pozorování změn v jednání, chování a vystupování účastníků, kteří jsou přinuceni měnit svá původní rozhodnutí vzhledem k novým podmínkám. Po úvodní, strukturní inscenaci lektor oznámí, že se dověděl další důležité informace, které zpětně ovlivňují výsledky konečného řešení. Zároveň s tím rozdá lektor materiály, které určují změny v dosavadních rolích, popřípadě charakterizují role nové, související s novou situací.

Inscenační metoda je způsob, který nám pomáhá docílit žádoucí změny v chování tím, že si její pomocí:

· uvědomujeme svoje nežádoucí chování

· odnaučujeme se jej používat

· seznamujeme se s vhodným způsobem chování

· sami jej provádíme a postupně si jej trvale zafixováváme

Těchto výsledků docilujeme na základě tří podstatných rysů:
· aktivní účast v situaci. Při přednáškách mohou účastníci jen pasivně naslouchat. Mohou se naučit správným odpovědím, málokdy se však naučí chovat se tak, jak jim to doporučuje učební text. Většinou doporučení ani plně nechápou, nové myšlenky jim zůstávají cizí. V inscenaci je naproti tomu pasivita nemožná, každý musí jednat aktivně;
· inscenace spojuje v sobě všechny složky osobnosti. Za normálních okolností tomu tak nebývá, velmi často si něco jiného myslíme a zcela něco jiného děláme;

· pouhá účast v inscenaci a spojení složek osobnosti nejsou ještě dostatečnou podmínkou učení. Samotná účast může také znamenat jen neustálé opakování stejných chyb. Důležité je, zda se účastník naučí z účasti v inscenaci znát víc o sobě, o jiných, o povaze problému, jež je třeba řešit. Nezbytnou součástí inscenační metody je proto zpětná vazba. Projevuje se tím, že se chování každého jednotlivce a jeho účinek na účastníky po skončení inscenace podrobně rozebírá. Kromě toho je možné i během inscenace jednání zastavit, prodiskutovat dosavadní chování účastníků a zkoušet jiné způsoby.
Realizace inscenační metody se doporučuje podle tohoto postupu:

1. Základní orientace v inscenaci. Lektor stanoví hlavní myšlenky, rozebere cíl inscenace, charakterizuje problémy k řešení a sdělí základní podmínky hry.

2. Výběr aktérů a přidělování rolí. To bývá často velkým úskalím, hlavně při krátkodobých školeních, kde ještě nebyl plně překonán chlad v lidských vztazích mezi jednotlivými účastníky a kdy současně také lektor je účastníkům stále ještě „cizí“ člověk. Snazší bude postup v případě, kdy v průběhu déletrvajícího školení se již mohli účastníci dostatečně seznámit, anebo kdy již z podnikového pracovního styku jsou si dostatečně známí. Čím menší je okruh účastníků, tím snáze je pro hru rolí získáme.

3. Příprava aktérů k vlastní inscenaci. Před vlastní inscenací je účastníkům ponechána kratší volná doba, aby se mohli „vžít“ do svých rolí. Je velmi účelné poskytnout jim příležitost k tomu, aby si ještě jednou navzájem pohovořili o výchozí situaci a o cíli inscenace. Toto je účelné i v tom případě, kdy bude inscenován jen dialog dvou účastníků.

4. Příprava ostatních účastníků. Lektor musí vždy upozornit na to, že projevy a postoje jednotlivých aktérů rolí budou po ukončení inscenace prohovořeny v plénu. Poněvadž se pak účastníci mají co nejaktivněji podílet na prováděné analýze, je nutné, aby jim vedoucí zdůraznil, že jejich intenzivní účast je předpokladem efektu vlastní inscenace. Zvláště pak je upozorní na to, že právě vyjádření a postoje jednotlivců budou předmětem hodnocení.
5. Funkce pozorovatelů. Někdy se osvědčuje také takový postup, že z okruhu účastníků se vyberou tzv. „pozorovatelé“ a přidělí se jim vymezené úkoly v souvislosti s analýzou inscenace. Tak např. může vedoucí školení pověřit jednoho účastníka tím, aby hodnotil hlas a gestikulaci vedoucího inscenovaného rozhovoru, jiného zase, aby posuzoval věcnou stránku argumentace aktérů rolí atd. Po ukončení inscenace pak přednesou tito pozorovatelé při prováděné analýze inscenace své závěry, resp. svá vyjádření jako první. V každém případě doporučujeme účastníkům inscenace, aby si svá zjištění poznamenávali, aby při analýze na nic nezapomněli. Nezávisle může být inscenace nahrána také na magnetofonový pásek a lektor při rozboru může didakticky využít záznamu. Je pochopitelné, že i lektor si musí sám poznamenat svá vlastní zjištění.

6. Čas pro inscenaci. Při zahájení inscenace by měl lektor také vymezit čas, ve kterém bude hra sehrána. Toto není tak důležité při dialogové inscenaci, poněvadž zde není akutní nebezpečí, že dvojice aktérů se „rozběhne do velké šíře“. Zpravidla takový dialog trvá asi 10 až 15 minut. Naproti tomu při inscenacích, na nichž se podílí více aktérů, např. 7 nebo 8 osob, je čas k inscenaci podstatně delší.

7. Ukončení inscenace. Někdy není nutné, aby inscenace byla dovedena až do konce. Naopak, inscenace by měla být přerušena v ten moment, kdy se již nahromadil dostatek materiálu pro analýzu hry v plénu.

8. Analýza a vyhodnocení. Závěrečnou fází je analýza a vyhodnocení inscenace. Na jejím didakticky promýšleném provedení ve značné míře závisí efektivnost aplikace vlastní metody. Kvalitní analýza hry je spojena s časovými nároky. Tento čas musí být vždy předem zakalkulován. Celá inscenace by se minula svým cílem, kdyby její průběh nebyl probrán do všech podrobností.

5. Kontrola osvojení a shrnutí poznatků

Zkuste se prosím zamyslet nad důležitými faktory spojenými s procesem vzdělávání dospělých. Zvolte u každé položené otázky jednu z variant a zdůvodněte svoji volbu.

1. Zamyslete se nad podmínkami studia dospělého a srovnejte je s podmínkami studující mládeže. Který z následujících výroků považujete za chybný?

a) dospělí lidé jsou v porovnání s mládeží citlivější a úzkostlivější na průběh vzdělávání a pozorně sledují každý projev uznání nebo neuznání, který dostanou od lektora nebo jiných účastníků,

b) lektor má ve skupině dospělých účastníků výrazně větší formální i neformální autoritu nežli učitel před školní mládeží,

c) dospělí účastníci mají zpravidla při dalším vzdělávání určité vědomosti o  přednášených problémech, jsou díky předcházejícímu vzdělání a profesním zkušenostem všeobecně informovanější než mládež,

d) dospělí účastníci mají v porovnání s mládeží užší a konkrétnější okruhy zájmů navazující na jejich pracovní činnost a osobní zájmy.
2. Pokuste se srovnat možnosti učit se dospělého a studenta a rozhodněte se pro jedno řešení.

a) student si podstatně snadněji, rychleji, trvaleji a účelněji osvojuje vědomosti než dospělý,

b) rozdíl mezi oběma kategoriemi bude hlavně v trvalosti a účelnosti učení – tyto kvality jsou u studenta větší,

c) neexistuje výrazný rozdíl v dispozicích pro studium mezi mládeží a dospělými, nedostatky a klady se vyrovnávají,

d) dospělí si snadněji, rychleji, trvaleji a účelněji osvojují vědomosti než studenti

e) vzhledem k individuálním rozdílům mezi lidmi nelze na tuto otázku jednoznačně odpovědět – někteří dospělí studují účelněji a snadněji než studenti, studijní dispozice jiných jsou výrazně nižší než u mládeže.
3. Jaký je Váš názor na vliv věku na schopnost učit se?

a) dospělý člověk se učí lépe a snadněji než mladý,

b) předpokládám, že v nejdelším období života (tzv. produktivní věk) nehraje lidské stáří významnou roli vzhledem k učení,

c) věk zásadně snižuje schopnosti člověka ke každé činnosti – proto se starší člověk i  těžko učí a výsledky jeho úsilí neodpovídají vynaložené námaze,

d) domnívám se, že požadovat po starším člověku, aby se znovu systematicky učil, je pro něho nejen neúnosné, ale i společensky neekonomické.

4. Jaký je Váš názor na paměť v dospělosti?

a) sám jsem se přesvědčil, že schopnost zapamatovat si se výrazně rozvíjí až v dospělosti,

b) podle zkušenosti se domnívám, že výkon paměti není přímo ovlivněn věkem člověka,

c) zdá se mi, že si přibližně od svých 25 let sice rychleji osvojím nové poznatky, ale že je již delší dobu neudržím v paměti,

d) při porovnání s tím, jak jsem se učil v mládí, mám někdy pocit, že paměť mi začíná přibližně od 25 let slábnout,

e) pociťuji výrazné slábnutí paměti v průběhu mé dospělosti, těžko si nové věci pamatuji a naučené zapomínám.

Další Vaše zamyšlení by mohlo patřit výukovým metodám. Uvědomte si prosím, že každá metoda je neodlučitelně spojena s obsahem výuky. Obsah (tedy odpověď na otázku, co je předmětem výuky) musí odpovídat nejen stanoveným cílům, resp. cílovým strukturám (tedy odpovědi na otázku proč), nýbrž současně musí být sdělován, předáván, tlumočen co nejúčinnějšími metodami výuky (odpověď na otázku jak). Účinnost jakékoliv metody spočívá v tom, že při jejím použití dochází k optimálnímu zvládnutí obsahu a  naplňování vytyčených cílů. Jiné metody se s výhodou používají při osvojování vědomostí a znalostí, jiné při zvládání dovedností a rozvoji schopností, jiné při ovlivňování postojů, hodnotové orientace atp. Neexistují univerzální metody!
Dospělí účastníci, zejména středního věku, jsou na ně zvyklí z období své školní docházky a  v podstatě je při výuce, např. v kurzu, očekávají – a to často s nedůvěrou. Pamatují či si vzpomínají, jak často byl výklad učitelů nezáživný, suchopárný, nepoutavý. Jejich současná osobní vyzrálost je vede ke zvýšení kritičnosti a často i k apriorní nedůvěře, popř. podceňování.

Dobrá přednáška pro dospělé musí být obvykle mistrovský výkon především proto, že lektor musí svým vystoupením odbourat časté předsudky a pochyby, v lepším případě vyčkávací a  opatrnické postoje, účastníky zaujmout, vzbudit jejich pozornost a „vtáhnout“ je do „svého“ problému. Organizátor by měl volit především takové lektory (pokud může jejich výběr ovlivnit), kteří mají předpoklad tohoto způsobu výkladu, popř. získané lektory v tomto směru vést, zejména když zná skladbu „svých“ účastníků a atmosféru jejich kolektivu. Je to významné už proto, že tyto tzv. klasické, tradiční metody jsou a zůstanou významným způsobem pro koncentrované sdělení soustavy informací, které spolu se zvyšujícím se podílem individuálního studia budou tvořit vždy nezbytný základ pro každé studium.

V teorii i praxi se prokazuje a trvale potvrzuje, že pro zvýšení účinnosti výuky, především z hlediska využití specifik dospělých (tzn. jejich zkušeností, praktických dovedností, tvůrčích schopností a celkového potenciálu) je nezbytné volit takové metody výuky, které jim umožní uplatnit své schopnosti. Zkušený lektor dokonce z této základny vychází, opírá se o ni a tím zpravidla velmi rychle získává u většiny zájem a ochotu ke spolupráci. Této pedagogicky příznivé situace lze dosáhnout nejlépe dialogem mezi účastníky a lektorem, posléze i mezi účastníky navzájem. Je-li tento postup záměrný a promyšlený, hovoříme o metodách založených na dialogu, popř. o metodách kolektivní účasti na výuce. Patří k nim především diskuzní metody, které mají řadu variant. Jsou nejpřirozenějším způsobem, jak umožnit aktivní účast dospělých účastníků na výuce. Jejich obratné použití bývá často nástrojem k odstranění výše zmíněné zdrženlivosti a odstupu účastníků k výuce vůbec a prvním krokem k jejich aktivizaci. Je-li pro jejich průběh vytvořeno i ze strany organizátora vhodné prostředí a podmínky (možnost jednání pracovních skupin apod.), pak se jejich účinek stupňuje. 
Výuka dospělých si však stále více klade za cíle nejen o problémech hovořit, diskutovat, nýbrž vést účastníky pedagogických akcí přímo k jednání, k řešení a k rozhodování o nich, a  to na „školských“ příkladech, přibližujících se co nejvíce denní praxi účastníků.
Třetím problémem k zamyšlení každého lektora je autoevaluace svého lektorského působení. Je vhodné si postavit vlastní systém, jak hodnotit svoji úspěšnost vzhledem ke dvěma, v předchozím textu nastaveným, kritériím: Nakolik je mé lektorské vystoupení v souladu s poznatky teorie i praxe vzdělávání dospělých? Nakolik jsem dosáhl stanovené vzdělávací cíle? V zásadě jde o tato kritéria:

1. Chování lektora při vstupu do výuky
Řeč, kontakt očima, vystupování, gestikulace ...

2. Učební atmosféra

Reakce na odpovědi účastníků, zacházení s chybami, povzbuzování účastníků, humor ...

3. Učební cíle

Má lektor vypracované cíle, mezicíle? Jsou přiměřené? Jsou správně formulovány?

4. Členění

Výstavba tématu, členění učební látky (mj. vstup, uvedení souvislostí, použití, procvičení)

5. Metody

Stupeň aktivizace účastníků, metody, rytmus, použití jednotlivých metod (přednáška – učební rozhovor – práce ve skupinách aj.)

6. Pomocné prostředky

Volba pomocných prostředků, použití pomocných prostředků, výuková technologie

7. Kontrola výsledků

Byl učební cíl přezkoušen? Byla kontrola orientována na učební cíl?

Takto strukturované záznamy lektorských zkušeností mají důležitou vypovídající hodnotu. Lektor by měl jednou „za čas“ provádět jejich vyhodnocování a zvažovat, které prvky svého vystoupení zachovat (zdokonalovat) a  které eliminovat. Tento přístup se stává předpokladem jeho výkonnostního růstu.
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