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PREDHOVOR

Tato monografia je vysledkom zékladného vyskumu, ktorého primarnym cielom
bolo podnietit’ vznik novej vednej discipliny, ,andragogickej etiky” (,,androetiky®)
aprispiet’ tak ku skvalitneniu, resp. profesionalizovaniu andragogického podsobenia.
Andragogika, ako veda o vzdelavani a uceni sa dospelych sa doposial'skiimanim teodrii
vSeobecnej etiky vyuzitelnych v teorii a praxi vzdelavania dospelychzaoberala iba
okrajovo. Inak povedané, fakt, ze vzdelavanie dospelych je zaroven aj moralnou
zalezitostou, bol andragogickou obcou doposial’ iba malo zohladiiovany a uz vobec
nepredstavoval predmet jej vnutorného sporu.

Nami navrhnuty model andragogickej etiky je reakciou na potrebu eticky
ukotvenych a najmi eticky zdovodnitelnych cielov a obsahov vzdeldvania dospelych,
ako aj ¢innosti ich aktérov, predovsetkym andragogov. Je to v podstate akysi teoreticky
inStrument potencialne vyuziteIny v jednotlivych aplikovanych andragogickych
disciplinach (profesijna, kultirno-osvetova a socialna andragogika). Prinos zakladného
vyskumu vidimepredovsetkym v otvoreni interdisciplinarneho diskurzu o moznostiach
zaloZenia andragogickej etiky.

Na tomto mieste je, ako sa domnievame, potrebné vysvetlit, ¢o vlastne myslime
vys$$ie zmienenym ,,modelom andragogickej etiky“. S terminom ,,model* mame spravidla
asociovanu predstavu niecoho, napriklad nejakej zeleznice, lode, i nejakého pridového
lietadla. ,,Model tedrie poznania® v nas zase moze evokovat’ akysi ndvod na porozumenie,
resp. program. V kybernetike prvého radu sa ,model pouziva v suvislosti s ,.Ciernou
skrinkou® (black box), do ktorej nemézme nazriet’ a pozorovat’ jej funkcie. Pokial’ by bol
jej mechanizmus taky a taky, potom by rovnaky vstup (input) vyvolal rovnaky vystup
(output), ktory by bolo mozné pozorovat. Ide teda o hypoteticky konstrukt mechanizmu,
ku ktorému nemame priamy pristup. A hoci by sme zhotovili dobre fungujuci
model,nikdy by sme nemohli s istotou povedat, ze sme pochopili skuto¢ni podstatu
¢iernej skrinky. Ako si vak predstavit’ ,,model andragogickej etiky, teda model nie¢oho,
¢o tu doposial’ nebolo? Ma to byt nejakanapodobeninaucitel'skej etiky alebo navod na
»spravne® konanie v Specifickych situdciach vzdelavania dospelych? Nasim predstavam
snad’ najviac zodpoveda termin ,,prototyp“vo vyzname prvotny vzor, ktorého funkénost
treba najprv overit’ v praxi a ktory bude nasledne mozné korigovat’, vylepsit.V intenciach
tychto tivah pontikame citatelovi spoloéné zamyslenie sa nad modelom andragogicke;j
etiky, ktorého jednotlivé Casti prezentuju kapitoly tejto monografie.

Prva znich odpoveda na otazku, pre¢o myslienka andragogickej etiky vobec
vznikla, ¢oho vSetkého sa tyka a hlavne, na akych teoretickych zakladoch stoji (prva
kapitola). Druha kapitola zase Citatela oboznamuje s vybranymi filozofickymi
koncepciami a nazormi na c¢loveka, priCom osobitny doraz kladie na Gehlenovu
koncepciu ¢loveka ako ,,nedostatkovej bytosti®.



Etika, vSeobecne chapana ako tedria moralky, je sucastou tedric hodndt, Cize
axiologie. Axioldgia je zdkladnou oblastou filozofie a prestupuje vsetky jej oblasti:
logiku, ontologiu, epistemologiu, filozofiu kultury, nabozenstva a prava, socidlnu a
politicktl filozofiu, estetiku a etiku, vratane vSetkych profesijnych etik. Andragogicka
etika nie je ziadnou vynimkou. Zmyslom tretej kapitoly je poukazat na rozmanité
axiologické dimenzie vzdeldvania dospelych. Text kapitoly je najprv zamerany na
axiologické dimenzie paradigiem vo vzdelavani dospelych, ktoré poskytuji horizont pre
pochopenie spoloéenského zmyslu andragogiky. Dalsiu jej ¢ast’ tvori ivaha nad vztahom
andragogiky a pedagogiky, priCom vychodiskom tvah je predpoklad, ze pomaly rozvoj
andragogickej etiky méze byt dosledkom bipolarneho chéapania vztahu tzv.
neideologickej andragogiky aidajne ideologickej pedagogiky. Kapitola na zaver
predklada argumenty pre zaloZenie andragogicke;j etiky.

V stvislosti s pokusmi o zaloZenie takejto profesijnej etiky vystupuje do popredia
ajpotreba praktikov kodifikovat’ etické Standardy. Dajii sa vSak v oblasti vzdelavania
dospelych identifikovat’ nejaké typické hodnoty a etické kodexy, ktoré by umoznili hibsie
pochopenie Specifik andragogickej ,,profesie”, jej vyznam, étos, misiu a tym suvisiacu
mieru zodpovednosti predobcianskou spolo¢nostou? Ved’ napokon, nie su to prave etické
kodexy, ktoré napomahaji profesionalnemu spolocenstvu stat’ sa samostatnou profesijnou
skupinou? Jednou zpodmienok takejto transformacie je prijatie etického kodexu,
podriadenie sa plneniu jeho poziadaviek.Diskusie o hodnotdch, normach, etickych
kédexoch apod. mozno ocCakavat hlavne v oblasti profesii. Profesie sa historicky
etablovali ako Specifikd forma povolani poskytujucich sluzby Pudom v situaciach,
v ktorych je ohrozena ich inklizia do spolo¢nosti, a to bud’ z dovodov zdravotnych,
pravnych alebo moralnych. Klienti sa v tychto situdcidch zveruju na obmedzeny cas do
rak profesionalov, ktorym etické kodexy, poskytuju akysi navod, vSeobecné moralne
principy, ktoré majii pomdct’ zvladnut' vzniknuté problémy a eticky sporné situéacie. Je
vsak nieCo podobné mozné aj vzhladom na rdéznorodost andragogickych povolani
asnimi spojené rozdielne hodnotové orientacie? Odpovede na tieto ainé otazky
poskytuje piata kapitola, ktora reflektuje vybrané andragogicko-etické dimenzie v praxi
vzdelavania dospelych, konkrétne personalnu, procesudlnu a institucionalnu. Sucasne
ilustruje, ako je mozné etické kategérie premietnut do aktudlnych praktickych
andragogickych problémov.

Na zaver vyslovujeme presvedcenie, Ze nasa monografia je skromnym prispevkom
do diskusie o etickych otazkach v andragogickom pdsobeni,ktory vyvola d’alSiepodnety
pre d’alsie vedecko-teoretické badanie a praktické ¢innosti.

Mgr. Martin Schubert, PhD.



1 VYCHODISKOVE TEORETICKE KONCEPCIE
ANDRAGOGICKEJ ETIKY

V ostatnych rokoch mozno v spolo¢enskych diskusiach badat’ rastiuci zaujem
o moralne a etické otazky. S urCitostou mozno tvrdit, Ze tento zaujem suvisi najmi
s problematikou vojenskych, politickych, ekonomickych, socialnych, ekologickych,
kultrnych a inych rizik. V spolo¢nosti silnejii hlasy, ktoré na uvedené rizika reaguji
normativnymi apelmi, moralnymi postulatmi a pozaduju radikalnu zmenu myslenia.
,Prave vzhl'adom na nebezpecenstva a rizika a vzhl'adom na neistoty odhadu, cez ktoré sa
musime preniest’, sa mnohi budi citit’ motivovani k tomu, aby priznali farbu a povedali,
¢o moralne ocakavaju. (...) Preto nemoze byt ziadnym prekvapenim, Ze s vyostrovanim
rizik v oblasti modernej technologie narastd moralna troven verejnej komunikécie.
(Luhmann, 1993 in Kneer — Nassehi, 1994, s. 178)

V ramci tematizacie réznych sebaohrozeni a problémov modernej spolo¢nosti sa
diskutuje o moznostiach vzniku novych etik. Etické komisie hladaji stabilné zaklady,
na ktorych by mohla stit nova moralka. Rastici zdujem o alternativne uchopenie
moralnych a etickych otazok sa prejavil uz davnejsie v roznych filozofickych konceptoch.
Spomeiime aspon tie znamejsie.

Popredny predstavitel’ filozofickej etiky usilujicej sa o zachovanie tvorstva, Hans
Jonas, vyzdvihuje princip zodpovednosti. Jadro jeho etiky pre technologicku civilizaciu
tvori eticky imperativ: ,Konaj tak, nech su dosledky tvojho konania zluciteI'né
s udrzatel'nostou pravého l'udského zivota na Zemi.“ Jonas vychadza z moznosti, ktoré
ma dneSny Clovek a zdoraziuje, ze I'udskd moc hnana silami trhového hospodarstva
a politiky, ako aj spustoSenie prirody, dosiahli uroven, ktora bola doposial’ povazovana
za nemozni. Clovek lieta na mesiac, v laboratériach dava vzniknit novému Zivotu,
vo velkom vyraba zbrane hromadného ni¢enia, neobmedzene vyuZiva obmedzené
prirodné zdroje naSej planéty, zahrava sa s novymi formami energie bez toho, aby ich
vedel kontrolovat’, produkuje odpad, ktory bude toxicky este aj o niekolko tisicroci
neskdr apod. NebezpeCenstva tohto pocinania, samozrejme, nemozno dostatocne
zastresit’ pod nas tradi¢ny hodnotovy systém. V minulosti sa vSetka moralka ststred’ovala
iba na izko vymedzenu oblast’ T'udského konania. Cudské konanie sa hodnotilopodla
bezprostredne viditelnych nasledkov — bolo to postacujice, lebo moznosti Cloveka
privodit prirode alebo l'udstvu dlhodobé, existencne ohrozujice Skody boli znacne

obmedzené. Casom sa v§ak mnohé zmenilo. Dnesné technické moZnosti su tak pokrocilé,
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ze vSetky dosledky nasho konania sa tykaju buduicnosti celej Zeme. To, ¢o robime dnes,
moze mat vplyv na zivotné podmienky budicich generacii. Jonas preto vytvoril nova
etiku, ktorej zasadny rozdiel oproti dovtedajsim hodnotovym systémom spociva v ¢asovej
dimenzii — konanie nemozno posudzovat’ len podl'a bezprostredne viditenych dosledkov,
nesmie ohrozit' budicnost’ ludstva. Jonas pozaduje skumanie budtcich dosledkov
Pudského konania. A hoci priptsta, ze vacsinu nasledkov nasho konania nebude mozné
predvidat,, predsa len sa prihovara za princip tzv. heuristiky strachu. Tych chce povedat,
ze v spornom pripade ma zla prognoédza prednost’ pred dobrou: pokial’ jestvuje ¢o ilen
mala Sanca, ze urcita technoléogia moze ohrozit budicnost’ cloveka, potom je jej
vyuzivanie moralne neospravedlnitelné (podrobnejsie vid®  http://www.biotope-
city.net/gallery/hans-jonas-das-prinzip-verantwortung-versuch-einer-ethik-f-r-die-
technologische-zivilisation).

Dalsim prikladom moézu byt Karl-Otto Apel a Jiirgen Habermas (hoci jeho
vychodisko bolo trochu odlisné), ktori nacrtli zaklady tzv. diskurzivnej etiky. Apel hl'ada
najvyssiu instanciu (,,posledné zdovodnenie*) nie ako Kant v (praktickom) rozume,
ale v ,,pospolitosti rozumnych T'udi. Vstupuje tak do ,diskurzu®, t. j. do zmysluplne;j,
uréitymi pravidlami viazanej vymeny argumentov. Vysledok takéhoto diskurzu, pokial
by sa uskutocnil a bol dovedeny do konca, by mal blizko k ,zlatému pravidlu*: Co

113

nechees...“ a ku Kantovmu imperativu: ,,Konaj tak, aby maxima tvojho konania vzdy
mohla byt principom vseobecného zakonodarstva® (Storig, 2007, s. 545-546).

Z takéhoto (fingovaného) diskurzu, ako Hans J. Storig d’alej uvadza, vychadza
i americky filozof JonhRawls rozvijajuci ,teoriu spravodlivosti“. Rawls predpoklada
akusi fiktivnu zmluvu uzatvorent v ,prastave” — rozumne mysliace a konajuce osoby
v nej rozhoduji o spravnych principoch vystavby l'udskej spoloc¢nosti. Hoci poznaji
spolocenské problémy a suvislosti, nevedia, na akom mieste vstipia do spolo¢nosti
(v ktorej triede, v ktorom povolani, v ktorej rodine, s akou inteligenciou, v ktorom
pohlavi). Preto ocakavaju, ze bud’ budu Startovat’ v privilegovanom, alebo iv silne
znevyhodnenom postaveni. Podl'a Rawlsa sa rozhodni pre dve zasady: na jednej strane
rovnaké prava pre kazdého a na strane druhej nerovnost’ v rozdelovani, pokial ma
z nerovnosti vyhody celd spolo¢nost’, vratane nizSej vrstvy. Takto Struktirovana
spolo¢nost zodpovedd podla Rawlsa naSmu moralnemu citeniu a racionalne

zdovodnitelnym principom (Storig, 2007, s. 546-547).



In$piracie pre vznik novej etiky najdeme dokonca aj u francuzskeho myslitel'a
MichelaFoucaulta, ktory ¢asto razne odporoval tvrdeniam svojich filozofickych kolegov.
Foucault sa prihovaral za navrat k antickym predstavam o umeni zit’.

Prikladov takychto filozofickych pokusov o nové vymedzenie a oddvodnenie
etiky je nepochybne viacero. Dalo by sa povedat’, ze sii priamym dosledkom moderne;j
a postmodernej filozofie. Stotoznit' sa s nimi, samozrejme, nemusime a k moralnym
fenoménom mézeme vzdy zaujat’ alternativne stanovisko. Tak to urobil aj vyssie citovany
nemecky sociolog Niklas Luhmann. Sformuloval vlastniteériu moralky, ktora sama
o sebe nevznasa Ziadne moralne poziadavky. ,Kazda veda, ktora sa zaobera témami
moralky, stoji dnes pred otazkou, ¢i sama sa ma podriadit’ normam moralky; ¢i ma
spievat’, nech uz prvym hlasom alebo v kontrapunkte, spolu s chérom hlasov, ktoré dobré
schval’uju a zIé zavrhuju, alebo ¢i sa ma chapat’ ako od moralky oslobodena poznavacia
¢innost’, pre ktoru je moralka rovnakym predmetom ako hocico iné. (Luhmann 1978 in
Kneer — Nassehi, 1994, s. 179)

Luhmann sa prihovaral za druhi moznost’. Pre moralnu komunikaciu je priznacny
bindrny kod rozlisujici medzi dobrym a zlym. Hodnoty tohto kddu dobry/zly sa pritom
nevztahuju na Specifické vlastnosti alebo (odborné) vykony (vela goélov = dobry
futbalista, presolené jedlo = zly kuchar a pod.). O moralnej komunikacii hovorime vtedy,
ked’ hodnoty kédu zaroven poukazuji na tctu ¢i netictu a vztahuji sa na celii osobnost’.
Komunikécia nadobida moralne kvality iba vtedy, ked’ uvadza, za aké konanie si nejaka
osoba zasluzi tictu alebo neuctu. To moéze prebiehat’ explicitne alebo iba v naznakoch —
skupina ochrancov Zivotného prostredia diskutuje o modernych postupoch recyklovania
a zaroven naznaci, ze vsetci ti, ktori pouzity papier nevyhadzuji do kontajnerov na to
uréenych, si uctu nezasluhuju.

Moralny kéd dobry/zly ma univerzalnu platnost’, tzn., Ze moralka moze hodnotit’
vsetko. To isté plati aj pre kody vedeckych systémov (pravdivy/nepravdivy) ¢i kody
systémov pravnych (spravodlivy/nespravodlivy). Mozno tak povedat, ze kazda téma,
kazdé konanie a kazdy nazor mozno pozorovat' vedecky, pravne a tiezZ moralne. Termin
univerzalnej relevantnosti vSak neznamena, Ze vSetky pozorovania sa vzdy riadia
nejakym kodom.... hovori iba o tom, ze vSetky pozorovania sa nim riadit’ mozu.

Komunikacia md moralny naboj iba v niektorych pripadoch. AvSak ked sa tak
stane, mozno vzhl'adom na moralne hodnotenia nezriedka badat neobycajnu horlivost
a tvrdohlavost’. Tuto moralnu angazovanost’ ide iba vel'mi tazko zobrat’ spdt. Dévodom

je, ze moralny kod sa nevztahuje iba na urcité ¢asti hodnotenej osoby — moralne otazky
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sa, ako sme uz uviedli, vztahuju na osobu ako celok. Podstatné je vSak to, Ze moralna
komunikacia nevyjadruje vzdy iba uctu, ale aj netctu. Pokial' ¢loveka diskreditujeme
kvoli jeho konaniu ¢i ndzorom, potom sa Casto stava, ze komunikacia vyusti do agresivnej
roztrzky. Vo zvlastnych pripadoch moralka kon¢i nasilim a terorom. Moralka je
riskantnym poc¢inom. Ten, kto moralizuje podstupuje riziko a v pripade odporu sa ocitne
v situdcii, kedy bude musiet’ hl'adat’ silnejSie prostriedky, lebo inak pride o sebatctu. Niet
sa ¢omu Cudovat, lebo ako hovori Wittgenstein (2003, s. 166, 167) vo svojej vete 6.422
,»Prva myslienka pri stanovovani etického zdkona vo forme 'Si povinny...' je: a o potom,
ak to neurobim? (...)“

Skutocnost, Ze moralna komunikacia je ¢astym zdrojom konfliktov, predstavovala
pre Luhmanna jeden zhlavnych problémov moralky — problém, ktory filozofické
koncepcie etiky doposial’ vo velkej miere prehliadali. Vo filozofickej tradicii sa etikou
(starogréc. ethos = mrav, zvyk, spravanie) v najsirSom slova zmysle rozumie nauka, veda
o mravnosti, resp. o moralke. Predmet jej skiimania tvori moralka, ako sihrn mravov,
hodndt, noriem, nazorov, tedrii, zvykov a pod., ktoré organizuju a reguluji mravné
spravanie a urcuju, ¢o znamena dobre zit, spravodlivo konat’, rozhodovat a hodnotit’.
Etika tak urcité konanie hodnoti ako moralne alebo nemoralne. Tato tradicia, pokial
si pripomenieme vysSie predstavené koncepcie Jonasa, Apela, Habermasa ¢i Rawlsa,
prezila dodnes. Naopak, Luhmann definoval etiku ako reflexivnu teériu moralky. Ulohou
takejto etiky nie je zdovodnovanie moralky, ale jej reflexia. Etikou sa tak chape kazdy
kognitivny popis moralky, ktory moralnu komunikaciu reflektuje z internej perspektivy.
Na rozdiel od vsetkych pokusov o pozorovanie moralky zvonku sa etickd reflexia
zameriava na pozorovanie moralneho kodu dobry/zly.

Kazdy binarny kod, vratane binarneho koédu moralky, aplikovany sam na seba
vedie k vzniku paradoxov. Neda sa rozhodnit, ¢i rozliSovanie medzi dobrym a zlym je
samo o sebe dobré alebo zl¢. Existuje mnozstvo pripadov, kedy zavrhnutiahodné Ciny
priniesli dobré vysledky a Ciny cnostné, naopak, neblahé vysledky. Nedd sa preto
rozhodnut’, ¢i ma eticka reflexia odporucat’ ,,dobré* alebo ,,z1¢* konanie. Tradi¢na etika
tento paradox moralky neutralizuje a premienia na problém oddvodnenia. Povazlivé realne
dosledky moralizovania, pokial’ sa vobec pripustia, sa nepripisuju moralke. V tradicnych
koncepciach etiky sa na moralku vzdy hradelo ako na nie¢o dobré. Ulohou etiky by vsak
malo byt’ reflektovat’ obe stranky moralneho kodu a ukazat’, ze od moralnej komunikacie,
ktord nereSpektuje ludi je len krok k sporom, nasiliu ak vojnovym konfliktom.

Vzhladom na tuto situaciu je snad’ najdolezitejSou ulohou etiky varovat’ pred moralkou,
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pripadne odporucat’ jej kontrolované pouzivanie (porov. Kneer — Nassehi, 1994, s. 179-
185).

Tieto teoretické zaklady v sebe zahfha aj prvotny model andragogickej etiky.
Andragogicka etika tak pdvodne nechcela vznasat’ ziadne moralne hodnotenia, chcela si
od nich zachovat odstup a byt’ v pozicii pozorovatel'a druhého radu.!

Doposial’ diskutované rézne chéapania etiky a moralky, samozrejme, neboli
pri¢inou naSich Gvah o andragogickej etike. Bola nou otazka, ktoru si Josef Schrader
kladie v editoriali Casopisu pre vyskum dal§icho vzdelivania (Zeitschrift fiir
Weiterbildungsforschung) (1/2014): ,,Ako mozno posudit, ¢i vzdelavatelky dospelych
a vzdelavatelia dospelych konaju dobre a spravne? ,Kto takato otazku®, ako Schrader
dalej pokracuje, ,,nevnima iba ako otdzku pedagogickej kvality, ale ako otazku etické¢ho
opodstatnenia tohto konania, ten iba t'azko najde uspokojiva odpoved’.

Domnievame sa, ze podobne ako kazdy profesiondl, aj andragég by mal byt
schopny odovodnit’ svoje konanie nielen odborne, ale aj eticky. Ma totiz zavazky voci
ucastnikom a instituciam vzdelavania dospelych, profesii, spolo¢nosti a v neposlednom
rade i voCi sebe samému. V pripade, ze sa tieto zavizky dostanu do vzajomného
konfliktu, vznikaji moralne dilemy, s ktorymi sa andragdég musi vediet’ vyrovnat’.

Otazkam etiky andragogicka tedria doposial’ nevenovala ziadnu, resp. len mala
pozornost. V nemecky hovoriacom prostredi sa za poslednych desat” rokov zaoberali
otazkami etickych reflexii, existencie a mozZnosti tvorby etickych Standardov
vo vzdelavani dospelych vlastne iba J. Schrader, N. Bernhardsson & T. Fuhr a par d’alSich
autorov. Nils Bernhardsson-Laros (2016, s. 28) usudzuje, ze jednym z dévodov, preco to

tak je modze byt ten, Ze potencial vzdelavania dospelych? vytvarat Skandily je

! Pozorovanie je operacia pozostavajica z dvoch momentov, ato rozlifovanie a oznaGovanie. Nie€o
pozorovat' tak znamena nieCo oznacCovat v ramci rozliSovania. Kazdé pozorovanie je spité so slepou
Skvrnou. Pozorovatel’ vyuziva ur¢ité rozliSovanie, ktoré v§ak pomocou tohto rozliSovania nedokaze oznacit’
a tym ani pozorovat. Pozorovanie pozorovania, t. j. pozorovanie druhého radu, je tiez pozorovanim, a preto
je tiez spité so slepou Skvrnou. Avsak na rozdiel od pozorovatel’a prvého radu dokaze pozorovatel’ druhého
radu pozorovat’ relativitu vlastnych pozorovatel'skych operacii. Dokaze vidiet, ze nedokaze vidiet' to, co
vidiet' nedokaze.

2 Na rozdiel nasich starSich prac venovanych problematike andragogickej etiky (napr. Pavlov — Schubert,
2015; 2016) budeme v tejto monografii namiesto slovného spojenia ,,vychova a vzdelavanie dospelych*
pouzivat’ slovo ,,vzdelavanie dospelych®. Robime tak najmi preto, aby sme sa vyhli vSetkym polemikam o
(ne)moznosti a (ne)opravnenosti vychovavat dospelych. Zarovein chceme zdoraznit, ze ,,vzdelavanie
dospelych® chapeme vo vyzname nemeckého slova ,,Bildung®, ktoré znamena nielen nadobudanie
vyuzitelnych kvalifikacii, ale tiez sebarozvoj, osvojovanie si a zodpovedné spoluutvaranie kultury (Bildung
in Deutschland, 2006, s. 2). Takto chapané vzdelavanie dospelych by bolo mozné nahradit’ aj slovenskym
,vychova a vzdelavanie dospelych®, resp. ,,vychova® v tzv. §irSom slova zmysle, ktora obsahuje ,,samotnu
intencionalnu vychovu, intencionalne vzdelavanie a "vychovu zivotom’, teda formovanie osobnosti v
désledku interakcii so socidlnym a prirodnym prostredim (Erziehung im weitenSinne)“ (Benes, 2016, s. 8).
Kym slovné spojenie ,,vychova a vzdelavanie* by bolo v pripade slova ,Bildung™ adekvatnym, resp.
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v porovnani s inymi profesiami a povolaniami relativne maly. ,,Epidémie moralizovania“,
ktoré zazila medicina kvoli zabudnutym operacnym nastrojom v telach ludi, nie st
v oblasti vzdelavania dospelych zname.
Ak etiku chapeme ako reflexivnu teoriu moralky, potom je absencia etickych
reflexii v andragogike povazliva hlavne preto, lebo:
= Moralne rozhodnutia si beznou sucastou teorie a praxe vzdelavania dospelych.
= Cinnosti andragoégov mézu mat’ d’alekosiahle dosledky pre inych udi. Podobne
ako iné profesie a povolania, aj andragdgovia zastdvaju pozicie, ktoré im
prepoziCiavaji moc nad inymi. Mo6zu ich povzbudzovat a pomahat im
pri nadobidani novych poznatkov, podporovat’ ich pri rieSeni problémov, otvarat
im nové perspektivy a vyznamové horizonty, alebo ich aj zastraSovat, odradzovat’,
vytlaéat zo vzdelavacich programov atiez formalne vylucit. Andragégovia
rozhodujui o cieloch a obsahoch vzdelavania, vytavuju rézne posudky, poskytuji
poradenstvo a analyzuji vzdelavacie potreby a potencial dospelych I'udi, co moze
ovplyvnit’ ich profesijni budicnost’.
= Vzdeldvacie asocializacné usilie andragogiky treba chapat ako sucast’ usilia
o dobry zivot. ,,(...) andragogicky expertny pristup”, preto podla slovenského
experta na aplikovanu etiku, Fobela (2017, s. 10), ,plni etickdl funkciu, podiela
sa na normativnej spolocenskej lohe a vyuziva vlastny profesiondlny i odborny

potencial na podporu humanity.*

Ako teda chapat’ andragogicku etiku a aky je jej dosah? Andragogicka etika teda
nie je iba Specifickym typom profesijnej ¢i ucitel'skej etiky (t. j. istych moralnych
narokov na profesiu v tejto oblasti) a/alebo stpisom pravidiel spravania sa aktérov
vzdelavania dospelych. Takéto chapanie by bolo dost’ redukcionistické. UvaZovanie
o andragogickej etike by sa preto podla Fobela (2017, s. 13) malo sustred’ovat
aj na obsahy a metody, ako aj na SirSie spolocenské poslanie andragogiky. To znamena,
na tych ktori vzdelavaju, ciele vzdelavania vzh'adom na jednotlivé komunity dospelych
ataktiez na skupiny vyzadujice si osobitni eticki pozornost. Ide tu sucinnost

spoloc¢enskych a humanitnych vied.

bezproblémovym prekladom, ,vychovavatel a vzdeldvatel dospelych® v pripade kompozita
-Erwachsenenbildner* vonkoncom nie. Zrejme by to u Citatel'a mohlo vyvolavat’ rdzne, nie prave pozitivne
konotacie. Skratka, pouzivame termin ,vzdelavanie dospelych“ a myslime nim viac ako len
sprostredkovavanie poznatkov a rozvoj schopnosti a zru¢nosti.
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Implementacia etiky v oblasti andragogiky je $pecifickou etickou stratégiou, ktora
tvori diskurz o hodnotovych zalezitostiach, rieSeni moralnych dilem praktického zivota
a o uplatiovani performativnych formatov, kreativnych cviceni. ,,Ddlezita je tiez ista
vyvazenost' tedrie a praxe, empirickej a teoretickej zlozky, tvorivosti a overovania
vlastnej moralnej pozicie, rozhodovacich pozicii v ramci istych etickych ramcov
(kodexov, zauzivanych praktik, ocakavani) a akceptacie istych moralnych presvedceni,
hl'adanie moralnej argumentacie i limitov etickej primeranosti v konani. Na tom moze
andragogicka etika uspesne participovat’.” (tamze, s. 13).

Etablovanie andragogickej etiky je hlavne praktickou aktivitou, projektovanim
a uplatnovanim istych nastrojov ¢i postupov na podporu etiky (napr. realizacia programov
a poradenstva s etickym zameranim, tvorba ohlasovacich mechanizmov a moralnych
vzorov, mediaéna pomoc, investigativne aktivity, diskusné fora na Specifické témy
a pod.). To, samozrejme, predpoklada interdisciplinarnu sti¢innost’.

Zohl'adnenie tychto a mnohych inych podnetov a odporacani obsiahnutych najma
v zbornikoch vedeckych prac Etické kontexty andragogického pdsobenia (2016) a Etické
aspekty edukacie dospelych (2017) viedlo k skrizeniu réznych (vedeckych) perspektiv
a nasledne k spresneniu povodného chapania andragogickej etiky, a to vo vSetkych jej
dimenziach (institucionalna, procesualna, personalna).

Spresnenie sa tykalo i vysSie diskutovaného teoretického zakladu andragogicke;j
etiky, v sulade s ktorym sme ju chapali ako interdisciplinarnu vedu, ktorej predmetom
skumania je reflexia andragogickej moralky ako osobitnej formy komunikacie, ktora sa
riadi bindarnym koédom dobry/zly atym vyjadrujicej tctu alebo nelctu k aktérom
vzdelavania dospelych (podrobnejsie vid’ Pavlov — Schubert, 2015; 2016).

Luhmannovské chapanie sme postupne doplnili o argumenty predstavitelov
konstruktivizmu (najmé toho ozna¢ovaného ako radikalny), ktori tym, Ze objasiuju rézne
procesy a (neurobiologické) mechanizmy konstruovania l'udského poznania prinasaju
mnozstvo uzito¢nych impulzov pre andragogickoetické pozorovania (podrobnejSie vid’
Schubert, 2016; 2017). Uvazovanie o andragogickej etike v suvislosti
s konstruktivistickym modelom poznania povazujeme za obzvlast' uzitoénu stratégiu
najmd preto, lebo nase vedomosti znacne ovplyviiuju aj naSe konanie. Zodpovedné
konanie tak znamena (naucit sa) prevziat zodpovednost za spdsob, akym vidime

(konstruujeme) svet.
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T4 dnesna andragogicka etika tak chce byt etikou, o ktorej piSu vyznamni Cilski
biologovia, Humberto R. Maturana a Francisco J. Varela vo svojom diele Strom poznania
: biologické zaklady l'udského rozumu (2016) — teda etikou, ktorej ,referenény bod
spoc¢iva vo vedomi biologickej a socialnej Struktary l'udskych bytosti, (...)*, etikou ,ktora
prameni z l'udského premyslania a ktora l'udskua reflexiu kladie do stredu vsetkého Coby
hlavny socialny fenomén.* (Maturana — Varela, 2016, s. 218-219)

Doévod tohto smerovania andragogickej etiky je celkom prosty. ,,Pokial’ vieme,
ze na$ svet“, aby sme znovu citovali H. R. Maturanu a F. J. Varelu (2016, s. 2019), ,,je
nevyhnutne svetom, ktory stvarfiujeme spolu s druhymi, zakazdym ked sa ocitneme
v strete s inou l'udskou bytostou, s ktorou by sme chceli nad’alej koexistovat’, nemézeme
iba neustale stat’ na svojom a tvrdit’ to, ¢o je pre nas isté (absolitne pravdivé), lebo tym
by sme druhého negovali. Pokial’ si prajeme s druhym koexistovat, musime pochopit’,
ze istota toho druhého — akokol'vek neziadlca by sa nam zdala — je rovnako legitimna
a platna ako naSa vlastna, ato preto, Ze tato istota (ako nasa vlastnd) vyjadruje sposob
(hoci je nami trebars nevitany), ktorym si ten druhy zachovava svoje Strukturalne
spriahnutie v doméne existencie.“ Z tohto citditu vyplyva, ako sa domnievame,
poziadavka tolerancie, v mene ktorej ,by sme si mali vyhradit’ pravo netolerovat
netoleranciu.* (Popper)

Z vyssie uveden¢ho jasne vyplyva, preco musime reSpektovat’ inych ludi.
Bez nich by sme totiz nemohli dosiahnut tzv. intersubjektivnu turoven viability.?
Ak by sme inym 'ud'om, autondomnym konstruktérom, nasilim vnucovali, aby sa riadili
nasimi myslienkami, potom by sme im de facto branili, aby sa spolupodielali na nasich
vlastnych konstrukciach (porov. von Glasersfeld, 1997, s. 336). Z toho nutne vyplyva tzv.
eticky imperativ Heinza von Foerstera: Konaj vzdy tak, aby vzrastal po¢et moznosti (vid’

druhd kapitola). Domnievame sa, Ze prave tento imperativ ndm moéze pomdct’ posudit

3 Viabilita — schodnost’ — je miera subjektivneho stupiia osved&enia sa; ¢innosti, pojmy a pojmové operécie
su viabilné vtedy, ked zodpovedaju ucelom alebo popisom, na ktoré ich pouzivame. Viabilita nahradza
v oblasti skusenosti tradicny filozoficky pojem pravda, ktory urcuje ,korektné™ zobrazenie reality. Téato
substiticia v§ak ni¢ nemeni na kazdodennom pojme pravda, ktory znamena verné opakovanie alebo verny
opis nejakej skusenosti (von Glasersfeld, 1997, s. 139).

Pojmy, tedrie, presvedCenia a abstraktné Struktary, ktoré individuum vnima ako viabilné, ziskavaju vyssi
stupei viability vtedy, ak ich pouzivanie mozno pripisat’ aj inym. Tuto dodatoénu viabilitu mozno chapat’
ako ur€iti formu intersubjektivity, ktora vytvara konstruktivisticky protipdl objektivity. Z toho vyplyva, ze
individuum potrebuje konstrukty inych konstruktérov, l'udi, lebo len tak moéze dosiahnut vyssiu
intersubjektivnu formu viability. Viabilita druhého radu prekracuje oblast’ nasich individualnych skusenosti
a zohrava dolezita ulohu v stabilizacii a upeviiovani nasej skusenostnej skutoénosti. Pomaha nam vytvorit’
onu uroven intersubjektivity, na ktorej dospejeme k viere, ze pojmy, ¢innostné schémy, ciele a napokon aj
emoécie mdzeme zdielat’ s ostatnymi, v dosledku ¢oho su ,realnejsie” nez vsetko, ¢o prezivame len my
sami. Je to Uroven, na ktorej sa citime opravneni hovorit’ o ,,potvrdenych skuto¢nostiach®, ,,spolocnosti‘,
,socialnej interakcii“ a o ,,spolocenskej mienke* (von Glasersfeld, 1997, s. 197-198).
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¢i zhodnotit’ eticki opodstatnenost’ cielov, obsahov, metdd, postupov... vzdelavania,
spravania sa andragogov aich prispevku ktomu, ¢o Fobel (2017, s12) nazyva

posililovanim moralneho svalstva r6znych cielovych skupin, komunit alebo jedincov.

Zaverom mozno konStatovat, Ze andragogicka etika sa utvara na ,hranici®
predmetu skiimania najmi andragogiky, sociologie, filozofie, etiky (aplikovana etika,
profesijné etiky) a psychologie (psychologia moralky). Je to veda, ktora chapeme ako
interdisciplinarnu — nevystupuje iba vroli pasivneho recipienta teoérii a vyskumov
jejvztaznych vied, ale naopak sama vytvara a roz§iruje vyskumné pole o nové podnety
a vyskumné zistenia. Produkcia novych konceptudlnych ramcov umoziuje reflexiu
a kritické nazeranie na vlastné premyslanie o roznych témach, stvislostiach, prazdnych
miestach empirického vyskumu. Ide o ramce, ktoré nemusia obsahovat’ a explicitne
vyjadrovat’ vSetky vdzby medzi jeho komponentami. Ich tlohou je §truktiirovat myslenie
tak, aby bolo mozné nasledne vysvetlit’ javy, ktoré popisuji.

Andragogicka etika je vedou, ktorej predmetom skimania je reflexia (uvazovanie)
normativnych aspektov andragogickej komunikacie. Andragogicko-etické reflexie tvoria
zdroj ,.spravnych® rozhodnuti pre prax vzdelavania dospelych. Andragogicko-etické
reflexie mézu pomdct formulovat’ a objasnit’ normativne otazky na trovni vSeobecne;j
a v neposlednom rade podporit’ tvorbu eticky obhdjiteInych rieSeni andragogickych
problémov.

Sme presvedceni, ze andragogicka etika zastava v ramci andragogiky vyznamnil
poziciu, teda pokial ju nechdpeme ako reprezentanta spolocenskej moralky vo svete,
ktory je chladny a orientovany na profit, ale ako nastroj reflexie sprevadzajuci
andragogiku vo vsetkych jej dimenziach. Takto chapana andragogicka etika je vlastne
uzitoénym nastrojom reflexie, ktory sa v ramci Coraz profesionalnejSiecho andragogického
pOsobenia moze dotykat vsetkych urovni discipliny a konkrétnej praxe, a ktory sa
nepotrebuje odvolavat’ na ziadne nabozenské ¢i metafyzické konstrukty, ale opiera sa

vyluéne o racionalne ivahy a odévodnenia.
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2 FILOZOFICKO-ANTROPOLOGICKE VYCHODISKA
ANDRAGOGICKEJ ETIKY

Andragogické posobenie*, nakolko pomaha utvarat Tudsky svet, je vzdy
i moralnou praxou. Uzke vztfahy jeho aktérovtvoria zaklad andragogickej etiky ako
reflexivnej vedy o andragogickej moralke, t. j. osobitnej formy komunikacie riadiacej
sa binarnym kédom dobry/zly. Andragogicka etika vSak na to, aby mohla reflektovat
moralnu komunikaciu v oblasti andragogického posobenia, potrebuje oporu v nejakej
filozofickej koncepcii ¢loveka. Uzito¢nou v tomto smere sa nam javi koncepcia ¢loveka
ako ,,nedostatkovej bytosti“. Jej tvorca, nemecky filozof a spoluzakladatel’ filozoficke;j
antropologie, Arnold Gehlen, sa domnieva, Ze podstatou vsetkych vykonov ¢loveka nie je
jeho dokonalost. Naopak, ich podstata tkvie vjeho somatickej a inStinktivnej
nedostatkovosti, ktora kompemzuje konanim. Prave ono je kI'i¢om k pochopeniu povahy
a prirodzenosti ¢loveka a vobec celého 'udského sveta. Rozbor predpokladov, vnitornej
Struktary a dosledkov ludského konania dovoluje objasnit’ vSetky podstatné znaky
¢loveka od vzpriamenej chddze az po vychovu.

Avsak este predtym, ako si struéne predstavime hlavné filozofické koncepcie
anazory na Cloveka s osobitnym dorazom na koncepciu Gehlenovu, zamyslime
sa nad tym, ¢i aza akych podmienok je andragogické pdsobenie vobec zmyslupIné.
Dolezitost” tohto kroku je zrejma, pretoZe podrobit’ nieCo nezmysluplné andragogicko-
etickym a/alebo andragogickym reflexiam nedéava ziadny zmysel. Nase Givahy zacnime
otazkou, ktora na prvy pohl'ad nema ni¢ spolo¢né s andragogikou a andragogickouetikou.
»Je zakladom skutocnosti poznatel'ny poriadok?* Odpoved mdze byt v zasade trojaka:

= Vo svete nevladne poriadok. Potom by sa vSak skutocnost’ rovnala zmédtku a Zivot
psychotickej no¢nej more.

= Vo svete vladne poriadok len do tej miery, do akej ho vnesieme do chodu veci,
aby sme zmiernili stav naSej existencidlnej dezinformacie. Neuvedomujeme
si v8ak, ze sme to prave my, kto svetu tento poriadok pripisuje. NaSe pripisania
prezivame ako nie¢o ,,tam vonku*, ¢o nazyvame skuto¢nost’.

= Existuje poriadok, ktory je od nas nezavisly. Je vytvorom nejakej vyssej
existencie, ktor potrebujeme, no ona nas nie. V tomto pripade je naSou prvoradou

ulohou komunikacia s touto bytostou (Watzlawick, 2013, s. 210).

4 Andragogické poOsobenie sa v najvSeobecnejiom zmysle deli na pdsobenie vychovné, vzdelavacie
a poradenské (Prusakova, 2008).
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Vacsine z nas, ako Paul Watzlawick d’alej uvadza, sa, nastastie, podari prvu
moznost’ ignorovat’. Za tych, ktorym sa to nepodari, sa citi byt zodpovedna psychiatria.
Nikto sa vSak nevyhne tomu, aby sa — nezalezi na tom, ako nejasne a neuvedomene —
rozhodol pre druhu alebo tretiu moznost. Bud’ predpokladame, Ze sa dokazeme nezavisle
a slobodne rozhodovat, ze naSe rozhodnutia nie st vopred dané a ze neexistuje ziadna
,spitnd kauzalita®, podla ktorej udalosti v budicnosti mézu vyvolavat ucinky
v pritomnosti alebo dokonca v minulosti, alebo sa nazdavame, ze skutocnost’ a zivot st
vopred dané.

Vsetko toto stvisi s prastarym sporom medzi determinizmom a slobodou vole.
Ak stojime pred kazdodennou potrebou prijat’ rozhodnutie, akékol'vek rozhodnutie, ako to
robime? Ak verime, Ze naSe rozhodnutie, rovnako ako kazdu ini udalost, determinuju
pri¢iny, ktoré mu predchadzali, potom je myslienka slobodnej vole (a slobodnych
rozhodnuti) absurdna. Je tiplne jedno, ako sa rozhodneme, pretoze akékol'vek rozhodnutie
prijmeme, vzdy je to to jediné rozhodnutie, ktoré mdézeme prijat. Neexistuju ziadne
alternativy. A hoci by sme verili, Ze existuju, nasa viera by bola iba désledkom nejake;j
pri¢iny v minulosti. Cokol'vek sa nam stane, ¢okolvek, ¢o robime je v kone&nom
dosledku vopred dané tym, co oznaCujeme ako kauzalita, vysSia existencia, osud
a podobne.

Pokial’ v8ak verime, ze nasa vola je slobodnd, zijeme v uplne inej skutoCnosti.
Potom sme panmi nasho osudu a to, ¢o robime tu a teraz, vytvara nasu skuto¢nost’. Oba
pohlady, ako upozornuje Watzlawick, st vSak neudrzatel'né. Nikto, nezavisle od toho,
ako vel'mi obhajuje jeden alebo druhy pohlad, nemoze podla neho zit. Ak je vSetko
prisne determinované, t. j. vopred dané, aky ma potom zmysel snazit' sa brat’ na seba
rizika; ako mézeme zodpovedat’ za nase Ciny, ¢o to ma spolo¢né s moralkou, etikou,
vychovou a vzdeldvanim? Vysledkom je fatalizmus, ktory vsSak, odhliadnuc od jeho
absurdnosti, trpi fatalnym paradoxom: aby sme sa upisali tomuto pohl'adu na skuto¢nost’,
musime prijat’ nefatalistické rozhodnutie — v akte slobodnej vol'by sa musime rozhodnut,
ze vsetko, Co sa deje je vopred dané, v dosledku ¢oho neexistuje ziadna slobodna volba.
Avsak pokial sme kapitdnmi naSich zivotov, ak nas minulost nedeterminuje,
ak sa v kazdom okamihu dokdZzeme slobodne rozhodnut — o ¢o potom opierame nase
rozhodnutia? O nejaky randomizator v naSich hlavach?

Zda sa, ze nikto nepozna jednoznac¢ni odpoved’, hoci za poslednych dvetisic
rokov ju hladali mnohi. Spomenime asponi tych znamejSich. Napriklad, pre Leibniza je

svet obrovsky hodinovy strojcek, ktory Boh spustil a ktory tika naveky vekov, pricom
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jeho chod uz nemdze zmenit’ ani samotny hodinar. Naco teda uctievat’ Boha, ktory je voci
svojmu vlastnému stvoreniu, najmi jeho kauzalite, bezmocny?Mimochodom, na tomto
zéklade spociva aj scholasticky paradox: Jeden stary pribeh, ktorého zaver vyviedol
z konceptu teologov ako aj filozofov, hovori, ze jedného dna diabol spochybnil
v§emohucnost’ Boha tym, ze ho vyzval, aby stvoril skalu, ktora bude tak velka, Ze ani on
sam ju nebude mdct zodvihnut. Ako sa to zluuje s Bozou vSemohucnostou? Pokial
skalu dokaze zodvihnut, nedokézal ju stvorit’ dostato¢ne velkud; ak ju vSak nedokaze
zdvihntt, potom nie je vS§emohuci.

Azda najznamejSim predstavitelom krajne deterministického chapania je Pierre-
Simon de Laplace, francizsky matematik. Vo svojej Filozofickej eseji
o pravdepodobnostiach zroku 1814 sa zaobera problémom nahody, neurcitosti
a slobodnej vole. Je presvedCeny, ze kazda nahoda a neurCitost’ si len dosledkom nasej
nedostatocnej znalosti momentalneho stavu.

»Sucasny stav vesmiru mozeme povazovat' za dosledok jeho minulosti a pri¢inu
jeho budiicnosti. Pre intelekt, ktory by v 'ubovol'nom okamihu poznal vsetky sily, ktoré
riadia prirodu, rovnako ako polohy a rychlosti vSetkych veci, z ktorych sa vesmir sklada,
(...) by ni¢ nebolo neurcité, a budicnost, podobne ako minulost’, by lezala celkom jasne
pred jeho o¢ami.* (de Laplace in Mojzis, 2017, s. 191)

Takyto plne deterministicky vesmir, v ktorom ma vSetko svoju jasnu pricinu
a vSetko je pochopitel'né na zaklade jednoduchych mechanickych sil poésobiacich medzi
najmensimi Casticami hmoty, je podla Martina Mojzisa intelektudlne sice velmi
pritazlivy, no v kone¢nom désledku emocionalne takmer neznesitel'ny. Jeho sucasny stav
by totiz urcoval tplne vSetko, od pohybu planét a hviezd, cez burky a zemetrasenia az po
nase myslienky a ¢iny (ako dosledok pohybu atomov v naSich mozgoch a svaloch).
V tomto svete, neprijatelnom tak pre krestana, ako i ateistu, niet miesta pre slobodni
vol'u, pojmy ako dobro, zlo a zodpovednost’ st len Cirou iluziou. Predstava takéhoto
intelektu, ktory na rozdiel od Boha I'undom neponechava slobodnti vol'u je vskutku
az mrazivo neprijemnd, atak necudo, Ze dostal prezyvku ,Laplaceov démon“. Tohto
démona sa nezbavime, lebo v nejakom zmysle tu bude s nami mozno navzdy. M6zeme
sa vSak snazit pred nim asponi uhybat. V ramci vedy su najCastejSimi uhybnymi
manévrami kvantova mechanika a deterministicky chaos, mimo nej si to naboZenstvo

a rozne formy agnosticizmu.

18



Svoje tvahy o Laplaceovom démonovi ukoncuje teoreticky fyzik tymito vetami:
,»Mily démon. Nevieme, ¢i si, alebo nie si, ale vieme, Ze nam bola dana schopnost’,
akokol'vek nedokonala, rozoznavat’ dobro a zlo. Nevieme, odkial’ ti schopnost’ mame.
Niektori z nas si myslia, Ze od Boha, ini myslia, Ze je to vysledok evolucie, a d’al$im je to
jedno. Mame tiez pocit, Ze sa mozeme rozhodnut' a vybrat’ si medzi dobrom a zlom.
A tak sa rozhodujeme a vyberame. Robime to a budeme to robit’ aj nad’alej, nech uz je
povaha tohto sveta akakol'vek. Maj sa pekne.” (Mojzis, 2017, s. 194)

V nasich tvahach o zmysluplnostia moznostiach andragogického pdsobenia a jeho
andragogicko-etického hodnotenia ignorujeme neexistenciu poriadku vo svete a tiez jeho
objektivnu, t. j. od nads nezavislu existenciu. Naopak, tvarime sa, akoby sme mohli
prijimat’ slobodné rozhodnutia a niest’ za ne plni zodpovednost. V opacnom pripade
by kazda snaha dosiahnut’ pozitivnu osobnostni zmenu pomocou socialnej interakcie

a vlastného konania bola Giplne marna.

2.1  Vybrané filozofické koncepcie a nazory na ¢loveka

Zmysluplnost andragogického posobenia nachadza oporu aj v niektorych
filozofickych koncepciach a nazoroch na ¢loveka. Filozofickymi koncepciami ¢loveka
rozumie Malik (2008, s. 29) vSetky relevantné pokusy o koncepcny, prip. systematicky
vyklad problematiky ¢loveka filozofickymi prostriedkami, uskutocneny na pode filozofie.
K tymto koncepcidm radi hlavne personalizmus, existencializmus, Heideggerovu
filozofickii poziciu a filozoficki antropologiu.Vsetky ostatné vyjadrenia o ¢loveku
vypreparované z filozofickej spisby ¢i pertraktované vo filozofickom diskurze klasifikuje
ako ,.filozofické ndzory na cloveka®. Relevantné vypovede o ¢loveku Malik (2008, s. 14-
15) rozdel'uje do styroch kriteridlne d’alej ¢lenenych ramcov:

1. V prvom ramci rozliSujeme medzi konceptualnymi, alebo tiez kategorialnymi,
resp. teoretickymi (veda, filozofia) a nekonceptualnymi tematizaciami
problematiky ¢loveka (mytus, ndbozenstvo, umenie).

2. V druhom medzi substancialnymi a nesubstancialnymi pristupmi.
K substancidlnym radime tie tematizacie cloveka, ktoré sa pokusSaju jeho
osobitost’ vyjadrit pomocou urCitych objektivne existujucich a nemennych
charakteristik. Nesubstancidlne sa od nich odliSuju tym, ze tazisko cloveka
odmietaji hl'adat’ v ¢loveku samotnom, alebo tym, ze mu odmietaju prisadit’

akékol'vek objektivne, prip. invariantné urcenia.
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3. Pristupy k ¢loveku mozno tiez delit’ na pozitivne a negativne. Prvé sa pokusaji
definovat’ a prisudit’ mu urcité charakteristické znaky. Druhé nepontikaju Ziadne
pozitivne vedenie o Cloveku a uvadzaji argumenty, preco je tato ambicia
nenaplnitel'na (to v sebe zaroven ma velky explanaény potencial).

4. Problematiku ¢loveka mozno vyjadrit aj pomocou ustdlenych problémovych
hladisk, napr. problém hranice oddel'ujucej cloveka od ostatnych sfér bytia,

problém normality a problém idealneho statusu cloveka.

V nasledujucom texte si stru¢ne predstavime vybrané vypovede o ¢loveku patriace
do tychto ramcov, vratene tych, ktoré konstruktu andragogického pdsobenia a jeho
nevyhnutnému predpokladu, docilite (schopnost ulit’ sa, ucenlivost’), nie su priaznivo

naklonené.

2.1.1 Substancidlne a nesubstancidlne pristupy k ¢loveku

Substancialne pristupy k ¢loveku pokladajii clovecenskost (kvalitativnu uréenost’
byt Clovekom™) za substancidlnu charakteristiku ludskych bytosti. Pozornost
antropologov sa tu sustreduje na hladanie invariantnych charakteristik,
tzv. antropologickych konstant. Uvedeny pristup predpokladd, Zepovaha ¢loveka nie je
historicka a Ze Clovek ma trvalé a nemenné bytie, akusi ,,prava podstatu®; rozumie sa fou
ur¢ity spolo¢ny zaklad vlastny urcitej triede objektov, resp. procesov, nepodlichajici
okolnostiam miesta a ¢asu a narokujuci si transkulturdlnu a transhistoricki platnost.
LCudskd podstata (prirodzenost’) sa teda chiape ako nemennd kvalita, vlastnd kazdému
Pudskému individuu, nezavisla od toho, kde a v ktorej dobe zilo alebo zije (Malik, 2008,
s. 37).

V ramci substancialnych pristupov sa, ako autor d’alej uvadza, spravidla rozliSuje
medzi tzv. naturalistickym substancializmom, ktory tieto invarianty hl'ada v prirodnych
zlozkach T'udskej existencie a idealistickym substancializmom, ktory absolutizuje jej
duchovné zlozky. Oba sa vyznacuju tym, ze nebert do uvahy historické, socidlne
a kulturne dimenzie l'udského bytia a ¢loveka chapu predmetne. Najcastej$imi podobami
naturalizmu su biologizmus (homo biologicus, resp. homo vitalis) a psychologizmus
(voluntarizmus, emocionalizmus). Patri sem i nativizmus povazujuci cloveka za

geneticky preduréent a naprogramovana bytost’. Clovek z tohto hladiska nie je otvorenou
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a (napriklad vychovou) tvarnou bytostou, ale je prirodou uz sformovany a geneticky
striktne determinovany.

Jednoducho, c¢lovek je ¢lovek, iny byt neméZe a Ziadne andragogické
poOsobenie a ucenie sa na tom nemé6zu ni¢ zmenit’. Andragogicka etika nema v tomto
pripade ¢o hodnotit’.

Voci naturalistickému stanovisku sa v dejinach antropologického myslenia
vytvorila silnd opozicia. Denaturalizacia c¢loveka bola vedena bud smerom
k zdéraziiovaniu socidlneho, kultirneho, pripadne technologického determinizmu,
alebo k intelektualizmu a spiritualizmu. Za najesencialnej$iu supranaturalnu uréenost’
¢loveka sa najcastejSie povazuje jeho duchovny rozmer.

Prave on urcuje osobitost’ a Specifické postavenie ¢loveka vo svete a zaroven ho
odliduje od zvierata. Max Scheler (1968 in Slosiar, 2002, s. 91) hovori, Ze inteligencia
zvierata je vyhradne prakticka, vzdy zamerana na uspokojovanie pocitovanej potreby.
Clovek nie je len bytost svedomim, ale isduchom; duchovnost sa vymedzuje
schopnostou povedat nie svojmu najblizSiemu okoliu. Princip, ktory robi cloveka
¢lovekom, je teda duch.

Zakladnym urCenim ducha je jeho existencidlna odputanost od organi¢na
i od svojho prirodzeného prostredia. Na rozdiel od zvierat'a nie je ¢lovek viazany svojimi
pudmi a svojim prostredim, moéze sa od neho odputat, mat od neho odstup, ¢o mu
umoznuje prispdsobit’ sa vzdy inym podmienkam. ,,Tak stoji clovek nad sebou ako zivou
bytostou anad svetom.“ (Scheler, 1968 in Slosiar, 2002, s. 91). Clovek je preto
pohyblivejsi a formovatelnejsi nez akykol'vek zivocich. Nezije v prostredi, ale ma svet.
Je schopny nielen sa od neho diStancovat,, ale aj urobit’ Cokol'vek svojim predmetom,
t. j. voli svetu sa moze spravat otvorene. Tato otvorenost je spita s duchom
a k duchovnému aktu ¢loveka patri aj vedomie o sebe samom.

Pocetné su vsak aj nazory, ktoré pohlad na cloveka ako substancidlne urcenu
bytost, problematizuju, ¢i vyslovene odmietaji a podla ktorych je jedinou takouto
univerzalnou ¢rtou l'udského rodu, podstatou Cloveka, jej absencia. Uvedenu skupinu
reprezentuju tieZ nazory, ktoré clovecenskost’ pokladaju za kvalitu pristupni len
prostrednictvom svojich objektivizacii v kultire a I'udskych dejinach. Napriklad, podla
Hegela je Clovek bytost, ktora nie je hotova od zaciatku, ale ktora sa k svojej ludskej

podobe prepracovava v zivle dejin. Clovek musi saim zo seba ucinit’ to, ¢im ma byt’.
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Clovegenskost’ nie je po&iatoéna danost, ale rezultat dejinného procesu. Cloveka
je preto mozné poznavat’ len dejinami (homo historicus). [ podl'a Karla Marxa si ¢lovek
vSetky svoje l'udské urCenia musi saim vydobyt’ aktivnym premahanim prirody v sebe
ivo svojom okoli. Clovek je podla neho svojim vlastnym demiurgom (Malik, 2008,
s. 40).

Clovek je dalej podla autora Gasto vnimany aj ako proteovskd, extrémne
premenliva bytost. Neexistuje na niom ni¢, ¢o by zostavalo identické. Rovnako byva
povazovany za nehotovu, prirodou nedotvorenu bytost. Z uvedené¢ho statusu cloveka
potom niektori myslitelia robia zavery, ze je zaroven aj bytostou odkazanou na vychovu.
Podl'a Immanuela Kanta je clovek jediny tvor, ktory musi byt vychovavany; clovek
sa stava ¢lovekom len vychovou (homo educandus).

Aj existencionalisti st presvedéeni o tom, ze ¢lovek sa ¢lovekom nerodi, ale stava.
Nema ziadnu vopred danu podstatu, ale neustale si ju vytvara. Nemozno ho definovat
ako bytost mysliacu (Descartes), bytost stvoremi na obraz Bozi (Akvinsky)
alebo ako suhrn spoloenskych vztahov (Marx). Clovek je vlastnej podstate
predchadzajicou existenciou. ,(...) Clovek najskor existuje, stretdva tu seba, vyparuje
sa vo svete, a potom sa vymedzuje..., a bude taky, aky sa urobi. (Sartre in Slosiar, 2002,
s. 81). Jeho jedinym uréenim je nikdy nekonciaca sloboda.

Pohl'ad na cloveka ako na bytost otvoreni novym moZnostiam, neustale
utvarajucu samu seba je pritomny aj u Viktora Frankla alebo v réznych personalistickych
koncepciach. Clovek sa vzdy nanovo stava, ¢im unika akejkolvek tematizacii, ktora
by sa ho pokusila uzavriet do urcit¢ho pojmu ¢i tedrie. Osobnost’ v dosledku tejto
nezaviSenosti nemodze byt ni¢im determinovana. Z tohto pohladu ju mozno
charakterizovat’ aj ako vedomé, slobodné a sebaurcujice ja. Osobnost’ v tomto zmysle nie
je ziadna danost’, ale tlloha — ideal ¢loveka. Nie je totozna s jeho aktualnym bytim, ale je
tym, ¢o ¢lovek moze a ma byt’; chape sa nielen ako najvyssia hodnota, ale aj ako kl'a¢
k celému hodnotovému univerzu. Je teda primarne axiologickou kategoriou (Malik, 2008,

5. 42-44).
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2.1.2 Negativne a pozitivne pristupy k ¢loveku

Negativne pristupy k uchopeniu problematiky cloveka nie si iba obycajnym

rezignovanim na moznost dat pozitivhu odpoved na otazku ,kto je to clovek®.

Nemoznost pojmového uchopenia ¢loveka argumentuju tieto pristupy spravidla

poukazanim na jeho:

povahovi disharmonickost’,

polymorfnost’ a omniméznost,

nesamostatné, Sirsimi ucelovymi celkami podmienené bytie,

enigmaticku povahu,

(do)casnost’ (podrobne k vymenovanym kategériampozri Malik, 2008, s. 141-

172).

Domnievame sa, ze pre naSe uvahy o moznostiach andragogického pdsobenia

mobze byt v mnohom podnetna hlavne posledna zo zmienenych kategorii, ,,(do)casnost™.

Mozno k nej totiz priradit’ tie pristupy, ktoré ¢loveka ,,odmietaji vidiet ako nemennd,

vo¢i ¢asu indiferentnu bytost” a pristupuju k nemu z pozicie sub specie temporalis®. Tym

sa odliSuju od nazorovych pozicii sub specie aeternitatis hl'adajicich to, ¢o je na ¢loveku

vecné a nemenné. Clovek je tak:

bytost’ efemérna: toto chépanie Cloveka snad’ najlepSie vystihuje hebrejské
slovné spojenie ,,adam adama“ (prach si ana prach sa obratis). Kvoli svojej
efemérnosti sa ¢lovek niekedy oznacuje ako homo humus. Pominutel'nost’ zaroven
triumfuje i nad vietkymi jeho cielmi. Clovek hra proti smrti, hoci jeho prehra je
ista. Zit' viak podla Nietzscheho znamena zulastnit’ sa, t. j. neustale bojovat),
nerezignovat, neprestavat. D4 sa to povedat’ aj tak, Zze ddlezitou urcenostou
¢loveka je vzdorovitost’ — revolta voci tejto osudovosti. ,,Revoltujem, teda som!*
(Camus) (Malik, 2008, s. 167-168).

to, €o uz bolo: podl'a deklinistov medzi antropolégmi ,,nastup non-humans a ich
etablovanie ako autonomnych socidlnych aktérov (na ktorych clovek deleguje
stale vacsi rozsah svojich funkcii) a postupujici proces kyborgizacie Iudskych
bytosti konverguju do posthumannej civilizacie® (Malik, 2008, s. 168). Slovom,
¢lovek zanika svojim uskutocnovanim.

to, €o eSte len bude: ktomuto zaveru mozno dospiet zdvoch réznych

vychodiskovych predpokladov. Podl'a prvého z nich ,,¢lovek bude tym, ¢o zo seba

23



sam urobi. Clovek je tu pokladany za autondomnu autokreativnu bytost, ktord je
schopnd vlastnym pri¢inenim kultivovat’" a dovf$it' svoju ludskost, popripade
neustale transcendovat svoju aktualnu podobu® (Malik, 2008, s. 169). Druhy
predpoklad hovori, e ¢lovek bude tym, ¢o z neho urobia jeho dejiny. ,,Clovek
sa nepokladd za autonémnu bytost, ale za sucast urCitych vysSich typov
celostnosti, od vyvojovych zmien ktorych sa odvijaju i prislusné antropomorfné
zmeny. Je tak bytostou, ktorej spravanie a konanie je kanalizované logicitou
dejin“ (Malik, 2008, s. 170). Preto toto chapanie ¢loveka je, ako autor sumarizuje,
»priznacné to, Ze Clovek sa definuje vlastnou volbou vzdy az ex post, resp. je ex
post definovany niekym inym (spolo¢nostou, vychovou a pod.). To znamena,
ze nedisponuje ziadnymi vopred zadanymi (napriklad vrodenymi) urceniami,
ale vsetko, ¢o ho robi ¢lovekom, s vynimkou samotnej dispozicie k dodato¢nému
absorbovaniu vsetkych tychto uréeni, je ziskané* (Malik, 2008, s. 170).
prechodom, ktory musi byt prekonany, aby mohol prist nad¢lovek. ,,Toto 'nad'
¢loveka moze ist’ jednak smerom k technologickému — clovek bude nahradeny
kyborgom, jednak smerom k spiritudlnemu — 'bozskému'“ (Malik, 2008, s. 170).
to, ¢o sa stava: ,,Clovek je nieco, ¢o sa ob&as prihodi, ale nemusi sa stat’. Clovek
sa ¢lovekom nerodi, ale stava. Ako podotkol Viktor E. Frankl, byt’ ¢lovekom to
nie je fakt, to je len moznost’. (...) I podl'a Karla Jaspersa Byt ¢lovekom znamena
stat’ sa ¢lovekom' (Malik, 2008, s. 171).

»Stat’ sa Clovekom a trvalo sa udrziavat' v tomto stave je (...) utrpné a namahavé.
(...) O hodnotu byt ¢lovekom sa preto treba neustale usilovat’ ¢i doslova utrpne
o nu bojovat’ — Clovek sa rodi az v tomto zapase o seba samého. Jeho ustrnutie
v nejakom bode by znamenalo stratit’ seba, usmrtit’ v sebe ¢loveka* (Malik, 2008,

5. 171-172).

K stavaniu sa...

Proces ,,stavania sa“ (ontogenéza) nachadza svoj vyraz v kombinacii gréckych
slov ,onto“ (bytie) a ,genesis (vznik, povod, zaciatok). Zodpovedajucim
latinskym slovom je ,,ex-sistere* (vystupovat’, vynarat’ sa, vzchadzat’, vyrastat’),

predpona ,,ex“ znamena (von) a ,,sistere (stat’); gréckym ,,histamai (stat’) (napr.
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epistemoldgia: ,,epi* nahor, hore a , histamai stojim, stat’ hore®), nemeckym ,ent-
stehen®, ktoré dava citit’ vyvoj (Entwicklung), rozvoj, rozvijanie (sa), vyvijanie
(sa) (Entfaltung)...

Rimania zas pouzivaju slovo genesis Vv stuvislosti s nebeskou konstelaciou,
v znameni ktorej stoji narodenie ¢loveka. Pokial’ v§ak slovo existencia pouzivame
v angli¢tine (existence) alebo v nemcine (Existenz), jeho vyznam sa presuva
z dynamického stdvania sa do statického bytia®. Je ovela pohodlnejsie byt
Pudskym bytim (human being) ako 'udskym stadvanim sa (human becoming). Kym
v prvom pripade je ¢lovek zaruceny nech sa deje, o sa deje, v druhom pripade
musime svoju Clovecenskost’ stale ocakavat. Prave na to sa odvolavali Frankl,
Sartre, Jaspers aini ,stavaci“ (becomers) ked hovorili o existencializme (von

Foerster, 1993, s. 103-104).

Pozitivne pristupy k uchopeniu problematiky ¢loveka mozno ¢lenit’ podla toho,

v akej oblasti jeho Zivotnych prejavov, znakov a vlastnosti sa jednotlivi badatelia usiluji

najst’ Specificki odliSnost’ Cloveka od ostatnych zivych bytosti. Hl'adanie tychto

invariantov sa najcastejsie sustred’uje na:

vytypovanie znakov a vlastnosti spolo¢nych vSetkym Pud’om:velkost’ mozgu,
dlhovekost’, neobvykly model detstva a dospievania, I'udska sexualita, vzpriamena
chodza, pravorukost’ a podobne,

ohranicenie istého okruhu potrieb: potreba stastia (Pascal), potreba lasky,
potreba milovat’ a byt milovany (Luhmann), potreba vztahu a zakorenenosti,
potreba transcendencie, potreba jednoty, potreba identity (Fromm), potreba
poznat’ dovod nasej existencie — potreba zmyslu (Frankl) a iné,

osobité schopnosti: schopnost’ prispésobovat’ sa, schopnost slobodného
(distancovaného) spravania, schopnost’ transcendencie, tvorivost,

Specifické behavioralne prejavy: clovek je v tomto pripade kvalifikovany

ako bytost, ktora sa urcitym Specifickym spdsobom sprava, napriklad clovek

SCudia hovoriaci po anglicky zrejme uprednostiiujii hladiet na veci zospodu, lebo namiesto ,upper-
standing* hovoria o ,,under-standing®. Mattca je i nemecka verzia tejto kognitivnej schopnosti, totiz Ver-
stehen, pri¢om prefix ,,ver budi dojem odstrafiovania, straty, nahodného konania, opotrebovanosti, zmeny
atd’., a ,,ver-stehen* tak mozno chépat’ ako ,,un-stehen (teda akési ,,ne-statie”). Kym v gréckom ,,stat’ hore*
je pritomné sémantické spojenie so Sikovnost'ou, zruénostou a praxou, teda s motorickou kompetenciou,
v anglickych a nemeckych vyznamoch understand a un-stehen st uzsie spojenia s gnosis, t. j. s duSevnou
kompetenciou: poznanie a vedomosti (von Foerster, 1993, s. 101-102).

SStatickej povahy st islova ako ,.skutoénost
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, »objektivnost™, ,ontologia“. Mozno sa nimi odlicit od

sveta, vydavat’ vlastnu l'ahostajnost’ za nevyhnutnost’ (von Foerster, 2016, s. 175).
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spolocensky ,,animal sociale, resp. homo sociologicus®, ¢lovek napodobiujuci
»homo imitans®, ¢lovek smejici sa ,,homo ridens®, ¢lovek bojachtivy ,homo
pugnans®, Clovek zabijajiici ,,homo necans“, ¢lovek trpiaci ,homo patiens®,
¢lovek, ktory vie klamat’ ,,homo mendax‘ a iné,

= spektrum cinnych prejavov: spomedzi vsetkych typicky ludskych Cinnosti —
napriklad praca (homo laborans), vyroba nastrojov (homo faber), ekonomické
aktivity (homo oeconomicus), hra (homo Iludens), produktivna schopnost
podriadena estetickym kritéridm (homo aestheticus), myslenie (homo sapiens,
resp. homo cogitas), re¢ (homo loquens), schopnost vytvarat’ symboly, resp.
obrazy (animal symbolicus, homo pictor) ainé — ovplyvnila naSe uvaZovanie
o andragogickom podsobeni najmé tvorba kultiry. Jej moZznymi vysvetleniami
su podla Malika (2008, s. 87) stupfiovanie a rozvinutie urlitych uz predtym
pritomnych schopnosti, objavenie sa uréitych, len pre ¢loveka Specifickych a len
uneho pritomnych kvalit a tiez urcity deficit, nedostatok. V ramci posledné¢ho
z vysvetleni sa sféra ludského ,konstituuje aktom kompenzicie uvedeného
nedostatku, ¢i uz je nim predpokladand biologickd nedostatkovost’ ¢loveka alebo
,hedostatkovost muza®, réznymi faktormi spésobena blokacia urCitého pudu,
pripadne casova limitovanost’ l'udskych Zivotov* (podrobnejSie k jednotlivym

Zivotnym prejavom, znakom a vlastnostiam ¢loveka pozri Malik, 2008, s. 46-140).

Na tomto mieste sa dostadvameku Gehlenovej koncepcii ¢loveka ako nedostatkovej
bytosti. Tato koncepcia nie je ziadnym receptom pre andragogické pdsobenie. Naopak,
mozno ju chapat’ ako uZzitocnu zrakovu podporu, ktora v praktickych suvislostiach otvara
iny pohlad na okolity svet. Pomahaporozumiet' andragogickému pdsobeniu, zmenit’ ho
a mozno aj zlepsit. Rovnako poskytuje legitimaciu pre jeho ciele a tllohy. Andragogicke;j
etike by mohla sluzit’ ako solidne antropologicko-filozofické vychodisko pre reflexie

moralnej komunikacie v oblasti andragogického pdsobenia.

2.1.3 Clovek ako nedostatkova bytost’

Byt ¢lovekom je dar. Je to porovnatel'né s pociatocnym kapitdlom, ktory treba
krok za krokom zvelad’ovat. Inymi slovami, ¢lovek je najprv nehotovou bytostou,
pretoze este nie je tym, ¢im byt moze; eSte neuskutocnil potencialitu, ktorda mu bola

darovand. Eugen Biser preto oznacuje ¢loveka ako ,nenaplneny sl'ub“. Obe oznadenia
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,hehotova bytost™ a ,,nenaplneny slub“ naznaéuji, ze ¢lovek v sebe nesie predpoklady
a schopnosti, pomocou ktorych dokaze konStruktivnym sposobom zvratit' svoju
nehotovost’, resp. nenaplnenost’ (porov. Rieck, 2008).

Je ulohou andragogického pdsobenia iniciovat tento zvrat? Jetoto pdsobenie
potrebné len preto, Ze Clovek je ,,nehotovy“? Filozoficka antropologia Arnolda Gehlena
ukazuje, ze nie nehotovost’ ¢loveka sama o sebe vedie k potrebe vychovy a vzdelavania,
ale naopak poznanie, Ze Clovek modzZe svoju nehotovost zvratit prostrednictvom
konstruktivneho konania.

Na rozdiel od metafyzickych vykladov cloveka v dualizme telo/duch
a naturalistickych ~ nazorov, vyplyvajucich z Darwinovej teorie prispdsobovania sa
druhov prostrediu nachadza Gehlen v ¢loveku jedineny projekt prirody, ktory sa
nevyskytuje v Ziadnej inej biologickej organizacii zivota. Cloveka charakterizuje ako
konajtcu bytost. Konanie je preto kI'icom k pochopeniu povahy a prirodzenosti ¢loveka
i Pudského sveta a kultury.

Tvrdenim, Ze Clovek kona z dovodu vlastnej nedostatkovosti Gehlen nadvizuje
na myslienky zooléga Adolfa Portmanna, ktory ukazal, ze osobnost’ ¢loveka ma zaklad
v jeho biologickej konstitucii, v celom jeho spravani, takze ide vlastne o Specializaciu
vyssej, typicky ludskej kvality. Cudské organy st nespecializované a nehotové. S touto
neSpecializovanostou ¢loveka koreSponduje aj jeho nedostatocna vybavenost’ instinktmi.
Na rozdiel od zvierata sa ¢lovek nezameriava na Specifické podnety (zviera reaguje
len na tie podnety zo svojho prostredia, ktoré slizia na sebazachovu a zachovanie druhu).
Je vystaveny mnozstvu podnetov; mézeme povedat, Ze je nimi zaplaveny. Inymi slovami,
zviera sa riadi instinktmi a reaguje len na druhovo-$pecifické podnety svojho okolia, ma
okolie; ¢lovek, bytost’ neSpecializovana a nedostatocne vybavena instinktmi, je vystaveny
celému svetu podnetov; ma svet. Clovek tento nedostatok obracia vo svoj prospech.
Chybajlica vybavenost organmi a bohatost’ sveta ho totiz niitia samostatne si utvarat
vlastny Zivot. Deje sa tak skrze konanie. Clovek sa zaroveii musi pred svetom chranit.
Avsak nerobi to tak, ze potlaci jeho bohatost’, ale vytvara si vlastny, l'udsky svet, ktory je
zasadeny do prirody a ktory prirodu nahradza — spolo¢nost. Z toho vyplyvaji nasledujuce
zakladné Gehlenove predstavy o ¢loveku.

Clovek ako bytost’ konajtica (Gehlen, 1961, s. 48-50). Gehlen sice od Schelera
prevzal predstavu o porovnatelnosti c¢loveka a zvierata, ludskej otvorenosti
a nesputanosti pudmi (pudom dokézeme povedat’ NIE); jeho dualizmus tela a ducha vSak

odmietol. Sformuloval empirickil tézu, podla ktorej je Clovek primarne konajiicou
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bytostou. Konanie je najprv ¢innostou zameranou na pretvaranie prirody v sulade
s ludskymi zadmermi. Vznika tak striktné rozliSovanie medzi ¢lovekom a zvieratom.
Kazdé zviera je vdaka svojim vrodenym a druhovo S$pecifickym inStinktom pevne
zladené s urcitym okolim. Tomuto okoliu s prispdsobené jeho vnemy (,,zorné pole*
v zmysle Uexkiillovom), spravanie atiez jeho ,pole pdsobnosti“; v tomto pevne
vymedzenom ramci sa zviera sprava ,,spravne®. Naopak, ¢lovek je od narodenia len slabo
vybaveny zmyslovymi schopnostami, organickymi zbrafiami a ochrannymi
prostriedkami, so svojimi chabymi inStinktmi nie je, na rozdiel od zvierata, v Cisto
prirodnom prostredi schopny prezit. Slovom, ako povedal uz Herder, clovek je
nedostatkovou bytostou.Tuto nedostatkovost’ vSak kompenzuje svojou ,,0tvorenostou
svetu®, t. j. schopnost'ou vnimat’ a ucit’ sa, ktora nie je obmedzovana inStinktmi a viazana
na urCita Strukturu okolia. Tato schopnost’ spolu so vzpriamenou chdédzou, zrakom
siahajucim do $irky a vySky, uspdsobenim rik a s tvarnou motorikou tvori integrovany
systém a Cloveku umoznuje, aby planovitym a spolo¢enskym konanim premienal
vonkajsiu, nepriatel'ski prirodu tak, aby v nej mohol zit.Konanie cloveka sa vSak
vyznaéuje d’al§ou zvlastnostou. Clovek moze skusat’ rozne spdsoby konania a dostavat
spatni vdzbu o Uspechu alebo neuspechu, vdaka comu vie svoje konanie vzdy nanovo
prispdsobit’. Clovek tak kona skrze skusobné pohyby (tym sa zarovef uéi), ktoré na neho
spétne posobia a upravuju jeho konanie.

Clovek ako bytost’ uiaca sa (Gehlen, 1961, s. 19-21). Organicka nevybavenost’,
retardacia a neSpecializovanost’ natia ¢loveka konat’. Zvieratu st vlastné strnula dedi¢na
motorika, menej variabilna Skadla pohybovych moznosti a maly pocet naucitelnych
pohybovych kombinécii. Clovek, naopak, disponuje vel'mi bohatou dedi¢nou motorikou.
Dokaze sa naucit’ tie najkomplikovanejSie kombinacie pohybov (umelec, $portovec,
chirurg a pod.). Desiatky tisicov povolani vyzaduju Specifické komplexy pohybov, ktoré
sa daju naucit’ — a to len vd’aka tomu, ze ¢lovek nema Ziadne striktne vrodené instinktivne
konanie. Gehlen, odvolavajuc sa na Portmanna, chape ¢loveka (vyrastajuceho v urcitom
spolo¢enstve) ako spolo¢ensky uciacu sa bytost. Do biologického vyvoja cloveka je
ocividne zakomponovany cieleny uc¢ebny vplyv socidlneho prostredia. Schopnost’ ucit’ sa
si clovek zachovava pocas celého zivota. A pretoze jeho mimomaternicovy
(extrauterinny) zivot prebiecha v socialnom svete, ué¢i sa od samotného pociatku

fungovaniu v spolo¢nosti.

28



Clovek ako bytost’ kultirna. Predvidavé, planovité a pretvarajice konanie
(Gehlen, 1961, s. 21-23). Pretoze priroda planovito pretvorena ¢lovekom zodpovedajiic
jeho zamerom vlastne uz nie je ,,prirodou”, ale 'udskym vytvorom, ,kultarou®, je ¢lovek
svojou podstatou bytostou, ktora vytvara a musi vytvarat’ kulturu, aby vobec mohla Zzit.
Na druhej strane je ¢lovek touto kultarou i sam formovany. Z toho potom vyplyva nielen
SirSie chapanie kultury zahfiiajice zbrane, nastroje, pribytky (,,primitivnych® narodov),
vedecké discipliny, spolocenské poriadky apod., ale aj poznanie, ze formy suzitia,
manzelstva a rodiny, spolo¢enského usporiadania ¢i vlastnictva st i napriek ich zdanlivo
jasnej ,prirodzenosti“ neprirodzené. Ide totiz o institucie, ktoré su podobne, ako ich
tvorcovia, l'udia, problematické a premenlivé.

Clovek ako bytost’ konajiica technicky. Nahradzanie organov, odlah¢ovanie
organov, prekonavanie organov (Gehlen, 1961, s. 46, 93-95). Uz predmety z paztrika boli
vyhotovené umelecky anie ako odraz prirody. V prirode nenachadzame ani povrazy
zviazané do uzlov, ani kolesa, luky ¢i Sipy. V predmetoch a technike sa tak prejavuje
tvorivy duch Eloveka (niekedy inSpirovany aj prirodou — doplnil M. Sch.). K najstar$im
artefaktom patria zbrane a ohnisko. Odl'ah¢ovanie a prekondvanie orgdnov nachddzame
v opracovanom pazuriku, ktory prevysSuje udierajucu pést. Jazdecké zviera, voz alebo
neskor auto, Pudska chddzu nielen odlahéuji, ale aj vyrazne prekonavaju. Tazné zviera,
predchodca nakladného vozidla, odlah¢uje ¢loveka pri noseni bremien. Napokon lietadlo
vyrazne prekondva vSetky schopnosti lictania v prirode. Vyznamnym medznikom
vo vyvoji techniky bol prechod od kamena, dreva a kosti ku kovu. Kov nahradza
a prekonava vSetky materialy nachadzajice sa v prirode. Dnes sa technika zavrSuje tym,
ze nahrddza drevo kovom a plastom, kozu akonope ocelovym lanom, sviecku
elektrickym osvetlenim, prirodzené farbiva chemickymi a prirodzeny jazyk pocitacom.

Clovek v spolo€enskych institiciach. Clovek ako spoloGenska bytost’ (Gehlen,
1961, s. 23-25; 70-74). Na ochranu a usporiadanie Zivota si l'udia uz v rannych dobach
budovali spolocenské institucie. Ich funkciou je vytvaranie vzajomnej bezpecnosti
prostrednictvom veobecne re$pektovanych pravidiel. Ziadna vniitorna moralka nedokéaze

garantovat’ vzajomnil bezpecnost, lebo ¢lovek inklinuje vo svojej podstate k anarchii.”

"Existuje nie¢o ako prirodzena, vrodend moralka? Odpoved na tito otdzku nie je jednoduchd, pretoze
hranicu medzi socidlne ziskanou a vrodenou moralkou nemozno jednoznacne stanovit. Ten, kto hlada
biologické korene moralky (napr. neuroetika), spravidla pritom podceniuje formativhu moc kultary
a vychovy. Samotny fakt, ze moralne sudy sa uzko viazu na emocie ('udia s poskodeniami tych Casti
mozgu, ktoré zodpovedaju za emocionalne hodnotenie, maju obycajne velké problémy aj s moralnym
hodnotenim svojho konania; vyskumnici, ako napr. bielefeldsky neuropsycholéog Hans Joachim
Markowitsch, takéto defekty predpokladaju a v pripade psychopatov) vsak v ziadnom pripade nedokazuje
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Dovodom tohto smerovania je jeho nedostatocna vybavenost’ inStinktami. Potrebnou sa
tak stava vonkajSia moralka, ktort zabezpecuju institicie. Prave oni st tvorcami roznych
nariadeni, zakonov, Stylov spravania, hospodarskych, politickych, spolocenskych,
nabozenskych ainych poriadkov poskytujucich vonkajSiu oporu a zabezpecujucich
suzitie. InStitucie sa, prirodzene, ¢asom menia. Su to vSak pomalé a postupné zmeny.
Kazda revolucia preto vedie k neistote, ipadku, skaze, anomii.

Clovek ako bytost’ pouZivajica jazyk (Gehlen, 1961, s. 50-54). V stvislosti
s vysSie zmienenym odl'ah¢ovanim je potrebné ako jeden z jeho nastrojov vnimat’ i jazyk.
Aby sa ¢lovek odputal od bezprostrednej skutoc¢nosti, t. j. aby si odl'ah¢il od naporu ,,tu
a teraz“, od nutnosti reagovat’ na kazdi nahodnost’, vkladd medzi seba a prirodu akysi
medzisvet jazyka. Veci dostavaju pomenovania, zaroveil st vyjadrované aj ich vzajomné
vztahy. Clovek tak vytvara ovela §irsi vesmir, nez aky dokaze vnimat’. Jazykom totiz
vyjadruje aj to, ¢o je medziludské atiez i jeho vnitorny svet. Rozmanitost’ sveta sa
vd’aka jazyku meni na systém abstrakcii. Clovek je tak bytostou predstav a jazyka vacsmi
ako bytostou vnimania; viac ako v realnej prirode, tak Zije vo svete vlastnych myslienok.

Clovek ako bytost’ esteticka (Gehlen, 1961, s. 119-126). Schopnost’ &loveka
predstavovat’ si svoje prostredie a vyjadrovat’ svoje myslienky zaklada esteticno (krasno).
Gehlen hovori o ,prednosti pekne tvarovaného”. Vo svojom vnimani clovek
uprednostiiuje to, ¢o je napadné a netradicné. To stvariiuje v umeni alebo v poetickom
jazyku.

Glehlenove predstavy o ¢loveku, ako je ztohto kratkeho opisu zrejmé, by mohli
slizit ako wuzito¢né antropologickévychodisko andragogiky ajej troch subsystémo
v skamajicich vsetky tie Zivotné situacie, v ktorych je Clovek vystaveny neustalym
zmenam a v ktorych musi — pokial chce obstat — konat' auéit’ sa. Co presne
by koncepcia ¢loveka ako ,,nedostatkovej bytosti* znamenala pre andragogické posobenie

ajeho etické reflexie sa neda presne povedat (Gehlen sa problémami andragogiky

biologickll podstatu moralky. O tom, Ze nejaku vlastnost’ sme dostali do kolisky hovorime predovsetkym
vtedy, ked” nieCo porovnatelné mozno pozorovat’ aj uzvierat aked’ sa to zaroveni jednotne vyskytuje
naprie¢ réznymi kultirami. Niektoré cicavce sice vykazuji naznaky moralneho hodnotenia, ktoré sa podoba
tomu [l'udskému, avSak toto sa vztahuje len na pripady, v ktorych st onieo ukratené (Holandsky
primatolog Frans de Waal dokazal, ze kapucinske opice maji urcity zmysel pre spravodlivost, hoci iba
jednostranny: reaguju podrazdene na znevyhodnenie, napriklad, ked’ jedna znich ako odmenu dostane
sladké hrozno a ona sama iba kusky uhorky. Ziadnej z tychto opic viak nenapadlo podelit’ sa s druhou,
ktora ma menej.) V medzinarodnom porovnavani sa ukazuje, Zze zdanlivo univerzalne platné principy, ako
sucit alebo reciprocita, majii réznu podobu a st rézne uplatiiované (podrobnejSie k réznym aspektom
skiimania moralky vid’ Steve Ayan, 2015, s. 6-11).
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nezaoberal); da sa to iba vymysliet. Nasledujici text je preto potrebné chapat’ ako
vysledok nasej myslienkovej ¢innosti.

Clovek ako bytost’ konajiicaa utiaca sa.Konanie je jednou zo zakladnych
T'udskych &ft. Clovek, pokial’ chee Zit, musi konat’. Potrebuje prostredie, ktoré pretvara
askrze ktoré sa uci. Andragog by preto mohol byt napomocny pri tvorbe takych
prostredi, ktoré umoziuju cielené spajanie ¢innosti a ucenia sa. Ucenie sa pritom nie je
iba individudlnym osvojovanim si informacii, ¢i zmenou spravania sa. Naopak,
je zakomponované do komplexnych biologickych a spolocensko-kulturnych suvislosti,
ako aj emocionalnych a motivacnych procesov.

Ucenie sa, zakladajic sa na biologickej pripravenosti, individualnych
skusenostiach a existujicich vedomostnych Struktrach, znamend rozvijanie vedomosti
a kompetencii, ktoré su uzitocné a vyuzitené v realnych situaciach. Nové informacie si
spajame s prekonceptmi, interpretujeme na pozadi vlastnych skusenosti a vytvarame
tak siete, ktoré ndm umoznuju konat’ v urcitych situacidch (Reinmann-Rothmeier —
Mandl, 1997 in Arnold, 2007, s. 65). Toto zistenie umoziuje viest’ didaktickil debatu
aj o vedomostnom manazmente v kooperativnych suvislostiach. Rozvijanie
a aktualizovanie vedomosti tak predpokladajii situovanie ucenia sa do cinnostnych
a praktickych kontextov. Trvalé ucenie sa nastava vtedy, ked’ uciace sa subjekty mozu
v ucebnom procese zohravat’ aktivno-interaktivnu rolu a integrovat’ vlastné sktisenosti,
otazky a pohlady do navrhov rieseni problémov a pod. V prostredi podnikov umozniuje
takéto ucenie sa zavadzanie tzv. integrativnych uc¢ebnych foriem, ako napr. uéebny ostrov
a ucebna stanica. Tieto formy cielene a systematicky podporujii integraciu prace a ucenia
sa, v dosledku ¢oho sa z pracovného miesta stava i miesto uc¢ebné.

Konanie je neodmyslitelnou sucastou aj v pripade poradenstva. Poradensky
rozhovor mdéze byt nanajvys podnetom pre uvazovanie o novych obsahoch, t. j. novych
myslienkach, pocitoch a o zivotnych konceptoch. Pokial’ vSak tieto obsahy zostanu iba
vo vedomi, nikdy nenadobudnu redlny rozmer. Vnltorny svet Cloveka sa stane
vonkajSkovou realitou len skrze konanie. Kazdy poradca by mal preto pamétat’ na to,
aby spolo¢ne s tym, komu radi,vypracoval plan ¢innosti a sledoval a podporoval jeho
realiziciu. Zaroveni treba zdoraznit, 7e aj netinnost je vlastne Ginnostou. Clovek
potrebuje rovnovahu medzi fyzickou ¢innostou a oddychom, v opa¢nom pripade sa mu
nepodari nastolit’ ani rovnovahu duSevna. V suvislosti s konanim nemozno opomenut’

fakt, Ze nan zna¢ne vplyvaji nase vedomosti. A pokial’ chceme konat’ zodpovedne voci
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sebe samému a svetu, musime sa naucit’ prevziat zodpovednost za to, Co vieme,
t.j. za sposobom, akym vidime svet.

Predsa len eSte jedno zamyslenie sa nad andragogickym pdsobenim a ucenim
sa...Andragogické posobenie je mozné len vd’aka docilite, t. j. schopnosti ¢loveka ucit’ sa.
Bez nej by nebolo ni¢im. Ucenie sa amoznost dosiahnut’ pozitivhu zmenu
prostrednictvom socialnej interakcie a vlastného konania tak ida ruka v ruke. Ucenie sa
ma vzdy dve stranky, vnatornu a vonkajSiu. Konajici ¢lovek pdsobi sam na seba
ana prostredie, ktoré ho obklopuje (spolo¢nost, priroda). Obe stranky by mali byt
v rovnovéhe. Clovek totiz nemdze popierat’ ani svoj vnitorny svet (musi si ho uvedomit’
arozvijat), ani zanedbavat svoje povinnosti vo svete vonkajSom.Vonkaj$i svet
ale zaroven predstavuje zdroj obrovského mnozstva informacii, od ktorych sa clovek
vzdy pokusal nejakym spdsobom odbremenit, napr. pomocou kultary, techniky, institucii
ajazyka. Dnes je vSak situdcia uplne ind. Moderné média zaplavuju cloveka
neporovnatelne vac§im mnozstvom informacii nez tomu bolo v minulych obdobiach.
Staré sposoby odbremeniovania sa ukazuju ako nepostacujuce. Z andragogického hl'adiska
by preto nemuselo byt neuzito¢né vytvarat akési ,,ostrovy ticha a meditacie, ktoré by
¢loveku pomahali zbavit’ sa prebytocnych podnetov.

Clovek ako bytost’ Kultirna primarne neZije iba v prirode, ale Zije i v kultire.
Kazdy pokus o vymedzenie kultury by bol vzhladom na vnitorni roztrieStenost
v procese rozvijajucej sa Specializacie antropologickych disciplin, ktoré nedisponuju
jednotnou paradigmou (porov. Slosiar, 2002, s. 141) nielen marny, ale pre potreby tejto
studie i zbytocny. Isté vSak je, Ze kultara a kultiirna krajina vytla¢ili na mnohych miestach
Zeme krajinu prirodni. Kultara vsak aj napriek tomu zostava sucastou prirody. Zaroven
je velkym socialnym hniezdom, v ktorom T'udia Ziju a hladaji si svoje miesto. Vsetky
druhy andragogického pdsobenia by sa v tejto stvislosti mohli zameriavat’ na pomoc
dospelym T'ud'om, osobitne tym réznymi spdsobmi znevyhodnenym, najst’ si dostojné
miesto v spolo¢nosti, uskuto¢niovat’ svoje pravo na vzdelavanie, rodinu, byvanie a pod.

Kulturne prostredie a vobec cela spoloCnost’ su Coraz zlozitejSie profilované.
Ako teda mozno zabezpeCit' prenos vsetkych relevantnych informacii, ktoré v nich
umoziuju uspe$né a zodpovedné konanie? Ako sa zabezpeCuje historicka kontinuita
prislusnej kultiry? Moznt odpoved’ na tieto otazky prinasa Malik (2008, s. 50): jednou
z adaptacii, ulahCujicich proces kultirnej transmisie je to, ze Clovek sa rodi ako
,pedagdg® (teaching man). Pre cloveka sa preto ujalo aj pomenovanie homo docens.

U¢ime a inStruujeme sa vSetci navzajom, imitujeme jeden druhého. VSetci sme si
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tak navzajom ucitelmi. Sme teda ucitePmi a Ziakmi v jednej osobe. Tradi¢ny pohlad
na proces ucenia cez prizmu duality vychovavatela a vychovavanych, uéitel’a a Ziakov,
preto dostato¢ne nevystihuje jeho skuto¢nit povahu. Na proces vyu¢ovania a ucenia sa tak
nemozno nazerat ako na dve po sebe nasledujuce aktivity, ale ako na simultanne
prebiehajlice procesy.

Clovek ako bytost konajica technicky.Technika je prostriedkom, ktory
v pravom slova zmysle ¢loveku umoziuje prezit. Prave ona ho vo vSetkych obdobiach
chranila a odbremetiovalaod nadbyto¢nej ndmahy a roznych prekazok. Clovek sa zaroveii
nadejal, Ze sa vdaka technike bude moct venovat ,raciondlnym®™ a ,cnostnym®
¢innostiam. O tom, Ze sa to (celkom) nepodarilo svedcia celé¢ dejiny minulého storocia,
ktoré ohanajiic sa humanitou, moralkou a racionalitou fabrikovalo miftvoly za potlesku
inzinierov konstruujucich stale dokonalejsie fungujuce stroje. Je to prave 20. storocie,
v ktorom akoby sa na maly priestor niekol’kych desiatok rokov vtesnala celd rozloha
dovtedajSich Tudskych dejin a ni¢iva sila staro¢i. Jeho ekologické (ekonomické)
katastrofy, procesy ,.dehumanizacie*®, nicenie zékladov Zivota na Zemi a problémy
s rizikovymi technolégiami nds preto nitia pochybovat’ o zdravom l'udskom rozume.

Nech uz je tomu akokol'vek, technika, technické a technologické myslenie su
sticastou moderného prirodovedeckého myslenia a zdkladom priemyselnej vyroby
a racionalizovanych byrokracii atd’. Ich kritériami su uzitocnost’ a uspech. Pravda, dalo by
sa namietat’, Ze pokial’ ide len o uzitocnost, potom ucel sviti prostriedky a etika je uplne
zbytocna. Odmietat’ techniku len ztoho dovodu by vSak bolo kontraproduktivne.
Andragogické pdsobenie by sa preto mohlo zameriavat’ na pomoc dospelému ¢loveku pri
zvladani a zodpovednom vyuZzivani v sucasnosti ddlezitych technickych prostriedkov
a informa¢no-komunika¢nych technologii. O tom, Ze je to potrebné svedcCia i vysledky

merani uskutocnenych vramci Programu medzinarodného hodnotenia kompetencii

8Etolog Konrad Lorenz (1973) podrobne analyzuje osem vzajomne odlisnych, no pri¢inne uzko stvisiacich
procesov dehumanizacie, ,,smrtelnych hriechov* predstavujicich hrozbu zaniku nielen pre dnesnt kultaru,
ale i Pudstvo ako druh. Tymito procesmi st: preludnenie Zeme, devastacia prirodného zivotného prostredia,
preteky l'udstva so samym sebou, ubytok vsetkych silnych citov a afektov, geneticky tpadok, optstanie
tradicii, narast indoktrinovatelnosti l'udstva, zbrojenie l'udstva jadrovymi zbranami. Uvedenym procesom
dehumanizacie ,,napomaha pseudodemokraticka doktrina, ktora naznacuje, ze socialne a moralne spravanie
sa Cloveka nie je definované fylogeneticky evolvovanou organizaciou jeho nervového systému a
zmyslovych organov, ale vyluéne je ovplyvnené 'podmieniovanim', ktorému v priebehu ontogenézy
prostrednictvom prislusného kulturneho prostredia podlieha“ (Lorenz, 1973, s. 109).
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dospelych (PIAAC). Meranie schopnosti riesit’ problémy v technicky vyspelom prostredi’
dopadlo u nas, pokial to vel'mi zjednodusime, takto:

,Slovensko je (...) spolu s Talianskom, Pol'skom, Kéreou a Spanielskom krajinou,
kde je jedna Stvrtina dospelych obyvatelov pocitaovo uplne negramotnych.
Pripominame, ze tito 'udia st v su¢asnom svete v podobnej situacii ako boli v polovici
minulého storocia I'udia, ktori nevedeli ¢itat’ a pisat’.“ (PIAAC, 2013, s. 24)

,»Vo vsetkych skupinach vzdelania, aj medzi l'ud'mi s vysokoskolskym vzdelanim
je mnoho takych, ktori dosahujii len vel'mi nizku uroven schopnosti rieSit problémy
v technicky vyspelom prostredi a nie su pripraveni pouzivat nové informaéné
a komunikaéné technologie.“ (PIAAC, 2013, s. 27).

Clovek v spolotenskych institiciach. Pocit socidlnej istoty ¢lovek nadobuda aj
vd’aka inStituciam a andragogické posobenic mu moéze pomdct zzit' sa s nimi. Kazdy
Clovek potrebuje nielen socialnu integraciu do Zivotného sveta, ale aj integraciu
systémovu do sveta inStiticii. Socidlna pomoc je preto ¢asto pomocou ¢loveku v kontakte
s institGciami, napr. Uradny styk, sprevadzanie po uradoch, pomoc s problémami
na pracovisku.

Clovek ako bytost’ pouZivajica jazyk. NeZijeme len vo svete, ktory sme si sami
vytvorili, ale Zijeme tiez vo svete jazyka. Poznat svet v suvislostiach predpoklada
existenciu gramatiky a jazykovych Struktir. Podla Sapir-Whorfovej hypotézy musime,
jednoducho povedané, vidiet' a popisovat’ svet tak, ako nam to uréuje nas jazyk. Na jazyk
st tak odkazané aj vSetky druhy andragogického pdsobenia.Andragégovia by sa preto
mohli (mali) zamyslat nad tym, ako jazyk a komunikacia funguji a navrhovat’ modely,
t. j. hypotetické konsStrukty ich vyuzivania vo svojej praxi. V nasledujicom texte si
predstavime jeden z modelov fungovania jazyka a jeho mozné vyuzitie v andragogickom
pdsobeni.

Kedze pouzivanie jazyka je v beznom zivote viac-menej uspes$né, panuje
vseobecny predpokladat’, Ze to tak bude aj vo vyucovani. Problémy ucit’ sa, porozumiet’
obsahom sprostredkovavanym v ramci vyucovania a pod. sa odovodiuji roézne. Avsak
slepa vierav G¢innost’ jazyka je podla Glasersfelda (1997, s. 292), pravdepodobne

najcastejSou prekazkou tspesného vyucovania.

T4to oblast’ skimania sa v ... (s. 10). definuje ako ,,schopnost’ pouzivat’ digitdlne zariadenia, komunikaéné
prostriedky a siete na ziskanie a posudenie informdcii, komunikovanie s inymi a vykondvanie praktickych
uloh. Hodnotenie gramotnosti sa sustred’'uje na rieSenie problémov pre osobné, pracovné a obCianske tcely
volbou primeranych cielov a postupov na ziskanie a pouzitie informacii prostrednictvom pocitacov a
pocitacovych sieti.*

34



Vyznamy slov a viet andragdga si uciaci sa dospeli moézu vylozit' len v ramci
svojich individualnych skusenosti. Ich interpretacie sa tedanemusia zhodovat
s vyznamom andragéga. Inak povedané: ,,Prave ten druhy je vzdy tym, kto vidi, pocCuje
a rozumie tomu, ¢o vidi, poCuje a rozumie, (...) Nedorozumenie nemozno vylucit.
Nahody, neocakavané udalosti, omyly a nedorozumenia je preto potrebné chapat’ ako
integralnu sucast’ komunikacie, a nie len ako jej poruchu® (Ludewig, 2011, s. 39). Tato
podstatna nejasnost je charakteristickd pre kazdy komunika¢ny systém. Samozrejme,
nedostatocna pozornost zo strany uciacich sa ju mdze umocnit, no nespdsobuje ju.
Inherentnd  nepresnost  jazyka vyuCovanie stazuje, no v Ziadnom pripade
neznemoziuje.Andragdg pritom nesmie zabudat’ na to, ze slova, ktoré pouziva, si uciaci
sa spajaju s ich vlastnym svetom skiisenosti a nie s realitou existujucou nezavisle od nich,
ktora by bola pre z nich kazdého rovnaka. Jazyk neprenasa ziadne vedomosti, dokaze
vSak velmi ucinne obmedzit a orientovat budovanie (konStruovanie) pojmov
u prijimatel’a. Jeho funkcia je preto usmernujica.

Termin ,,usmeriujica funkcia“ zaviedol Humberto Maturana (1970), aby vystihol
vSeobecnu funkciu jazyka. Jeho vyznam v spojitosti s vyu€ovacim procesom vysvetl'uje
Glasersfeld (1997, s. 294-295) na velmi dobrom, hoci trochu hrubom priklade.
Aby nedoslo k nedorozumeniu, sam autor upozoriiuje, ze priklad ma objasnit’ dynamiku
situdcie, nie charakter zacastnenych. Po malych ,.kozmetickych* Gpravach znie priklad
nasledovne:

Hnat’ stado hoviddzieho dobytka po uzkej ceste lemovanej zivym plotom, v ktorom
su kde-tu diery, je pre sedliaka bez pomocnika prakticky nemozné. Aby zvierata udrzal
v pohybe, musi za nimi bezat. Avsak len ¢o prva krava najde otvor v plote, bez vahania
zahne do pola. Ostatné bezia za fiou a za nimi sedliak, ktory sa musi pokusit’ zahnat' ich
spat’ na cestu, ¢o je vel'mi naro¢né. Co ho viak privadza do zifalstva, je fakt, Ze zvierata,
ktoré zahana spat’ na cestu bezia stale v smere, z ktorého prisli. Je to situacia, v ktorej sa
neda ni¢ robit’ a ziadny mudry sedliak by so svojimi kravami nepodnikol takuto cestu
bez toho, aby so sebou nevzal aspoii jedného poslusného psa. Ten meni celi situaciu.
Ked’ teraz sedliak zbada dieru v plote, posle napred svojho psa, aby ju uzavrel a problém
nenastane. Ernst von Glasersfeld vSak zdoraziuje, ze ten, kto Zenie stado, nie je pes. Ten
len obmedzuje moznosti jeho pohybu. Pohyb musi zabezpecovat’ sedliak, pes len pomaha
udrziavat’ uréity smer. V tomto scenari plni pes funkciu, ktord sa podoba sposobu
pouzivania jazyka pocas vyucovania. Andragég nemdze ucCastnikom vzdelavania
povedat, aké pojmy si maju budovat, ani ako to maji urobit. Pomocou uvazlivého
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pouzivania jazyka im vSak moéze zabranit, aby sa pri budovani pojmov neuberali
zbytocnym smerom. Podobne ako sedliak aj andragog sa musi postarat’ o to, aby Gcastnici
postupovali stale napred. A hoci pomocou jazyka nemdze determinovat pojmové
konstrukcie uciacich sa, predsa len nim méze vymedzit' isté hranice, ktoré ich veda
uréitym smerom.

Glasersfeld (1997, s. 297) zhriujuco konstatuje, Ze jazyk a aj didaktické pomdcky
moZu vytvarat’ zazitkové situacie, vedice k ocakavanym reflexiam a abstrakciam. Vsetko
vnimatel'né je vSak nanajvy$ prilezitostou pre konStruovanie pojmu, nikdy nie jeho
pri¢inou. Pojmy uéiacich sa urcuje to, o ako individualne vnimajice subjekty abstrahuju
(ako empirické abstrakcie zo svojich zmyslovych vnemov a ako reflexivne abstrakcie
z operacii, ktoré v tomto procese sami uskutociuju).

Clovek ako bytost’ esteticka. Clovek je bytost estetickd, ktora dava prednost’
krasnemu. Preto je potrebné dbat na estetizaciu, t. j. na vnaSanie estetickych prvkov,
krasna do edukacnej reality, predovSetkymdo ucebnych miest, v ktorych prebicha
andragogické posobenie (napr., podniky, mizea, kniznice, poradne). V tejto suvislosti by
pri praci s dospelymi I'udmi mohli byt zvlast prinosné zistenia kulturno-osvetovej
andragogiky.

Estetickd vychova a vzdelavanie by zarovenn mohli byt akymsi korektivom
utilitaristického a ekonomicky zameraného vytvarania kompetencii a kvalifikécii
(Stockler, 2014). Prave vo vzdelavani dospelych by sme nemali premeskat’ prileZitost
prezentovat’ vlastné ,Ja* ako niecCo, Co je esteticky formované, esteticky produktivne
a esteticky vnimavé. Preto by aj vzdelavanie dospelych malo zohladniovat’ principy
estetiky, predovSetkym vo vyzname aisthesis. Osobitne zmysly dospelych l'udi potrebuju
akési cibrenie a zdokonalovanie, aby sa odkaz umeleckych diel nevytratil. Umelecké
diela nelezia len tak hotové naokolo, naopak maju iritujucu tendenciu v tom zmysle,
ze produkuju nadbytky, ktoré zadrzia zrak a umoznia jeho produktivne odklonenie
(Agostini, 2014).

Gehlenov clovek je ¢lovekom nedostatkovym. Tuto nedostatkovost’ vSak dokaze
zvratit’ svojou otvorenostou svetu, t. j. schopnostou konstruktivneho konania a ucenia
sa. Clovek sa tak neustale stiva, meni sa.., ato v interakcii svojim prostredim.
Andragogické poOsobenie mu vtomto stavani sa mdze byt napomocné, hoci jeho
pozitivne dosledky sa nedaju zarudit. Dovodom je, Ze ,,intervencie do komplexnych

systémov (najméi l'udi a socialnych systémov) si”, ako uvadza systémovy teoretik Willke
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(in Arnold, 2007, s. 15), ,,mozné, ale ich uspech je nepravdepodobny. Pravdepodobnejsie
je, ze intervenujuci aktér dosiahne malo, ni¢ alebo pravy opak toho, ¢o zamyslal.«

Hodnotit” andragogické posobenie ako moralne alebo nemoralne na zaklade jeho
dosledkov, ktoré nemozno dopredu garantovat’ sa tak v naSom uvazovani o andragogickej
etike javi ako nezmysluplné. Naopak, moralnost’ alebo nemoralnost’ andragogického
posobenia navrhujeme hodnotit’ podla toho, ¢i jeho aktéri konaju tak, aby vzrastal pocet
moznosti.'® Co mé robit’ andragog, ktory chce konat’ v sulade s tymto principom? Podla
¢oho pozna, ze zvacsuje pocet svojich a cudzich alternativ?

Vzdelavanie dospelych, jeden z typov andragogického posobenia sa, ako uvadzaju
Arnold a Siebert (2006, s. 5-6), musi zakladat’ na systematickej, viacnasobne reflexivnej
a samostatnost’ zdoraziujicej analyze vlastnych a cudzich interpretdcii samotnym
dospelym. Vzdelavaci program umoznuje artikulaciu existujucich konstruktov
skuto¢nosti, ich vzajomné porovnanie, overenie ich udrzatelnosti so zretelom na nové
situacie aich dalsi rozvoj. Vzdelavanie dospelych je nielen o nadobudnuti, ale aj
o utvrdzovani, overovani a modifikovani existujucich interpretacii. Ulohou vzdeldvania
dospelych je podporovat’ reflexiu interpretdcii a otvorenost’ voci ,reinterpretacidm®, t. j.
voc¢i novym pohl'adom.

Andragogom nemozno hovorit, ¢o presne maji robit, ked/na to, aby... Ni¢ im
nemozno predpisovat. Mozno im vSak ukazat, preCo su niektoré stratégie, postupy,
postoje a pod. marne alebo neuzito¢né a pripomenut’ im, aby nezabudli vyuzivat’ vlastné
spontanne napady a niest za ne zodpovednost (ziadne vyhovaranie sa na ontologiu
a objektivitu).

Andragog je zodpovedny za svoj vzt'ah ku klientovi, nie vSak za jeho myslenie
a z neho vyplyvajice konanie. Ruc¢i za to, ¢o urobi, pripadne i za to, ¢o urobit’ zabudol.
Zodpovednost’ sa neda naucit. Mozeme apelovat’, zodpovednost’ vyzadovat’, pripadne
i vynucovat pravnou cestou. VsSetko si to len obycajné pomocné konstrukcie.

Zodpovednost’ je nanajvys osobné rozhodnutie, Ze budeme rucit,, za vsetko, ¢o urobime.

10 Konaj vzdy tak, aby vzrastal podet moznosti.“ Autor tohto etického imperativu Heinz von Foerster,
celosvetovo uznavany kybernetik, biomatematik a spoluzakladatel' radikalneho konstruktivizmu, ho
vysvetl'uje nasledovne: ,,Je nim mienené, Ze nemame obmedzovat’ aktivity druhého ¢loveka, ale ze by bolo
dobré spravat sa sposobom, ktory zvigsuje slobodu druhého &loveka i spolognosti. Cim je totiz sloboda
vicsia, tym vicSie si moznosti volby a tym skor sa tiez naskytd Sanca prevziat’ zodpovednost’ za vlastné
konanie. Sloboda a zodpovednost’ patria k sebe. Len ten, kto je slobodny — a vzdy by tiez mohol konat” inak
—, moze konat’ zodpovedne. To znamend, kto niekoho pripravi o slobodu alebo ju obmedzi, zbavi ho tiez
Sance zodpovedne konat’. A to je nezodpovedné.” (von Foerster-Porksen, 2016, s. 37)
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A podla ¢oho méze andragdg posudit, ¢i kona tak, aby vzrastal pocet jeho
a cudzich moznosti? Moznou odpovedou je tridda kritérii ,uzitok, krasa, respekt
navrhnutd terapeutom Kurtom Ludewigom. A hoci dovody jej vzniku s etickym
imperativom von Foerstera nesuvisia, no pokial by andragogicka intervencia nebola
rovnako, ako ta psychoterapeuticka, vzhl'adom na svoj ciel’ uzito¢na, vzhl'adom na formu
krasna a vzhl'adom na uplatiiovany ludsky postoj reSpektujiica, andragdég by mozZnosti
volby, slobodu atym aj =zodpovednost uciacich sa dospelych nezvicsoval,
ale obmedzoval.
Vychadzajic z explikacii Ludewiga (2011, s. 90-92) mozno jednotlivé kritéria
na ucely tejto kapitoly a praktického konania andragdégov predstavit’ nasledovne.
= Uzitok — andragogické posobenie musi byt efektivne, t. j. uZitoéné. MdZe to
znamenat’ zlepSenie, zabranenie zhorSenia alebo zachovanie ziaduceho statusu
quo. Kritérium uzitku, akokol'vek jasné sa moze zdat, je vel'mi t'azko naplnitel'né.
Co je uzitoéné pre koho aza akych okolnosti?'! Kym toto kritérium sa tyka
»vecl”, nasledujuce dve kritérida sa tykaju vyhradne osoby a zodpovednosti
andragdga.
= Krasa — predstavuje pre andragéoga vyzvu, aby svoje intervencie vyberal
zodpovedne =z hladiska ,,vhodnosti“. Nema tak moznost vyhovarat sa
na definované normy alebo inak vzniknuté presvedcenia o tom, o je ,,spravne‘.
Krasa ako estetické kritérium znamena samostatne zvolené a zodpovedné konanie
andragoga, ktory ma svoje intervencie volit’ tak, aby €o najviac zohladnovali
priania a moznosti uciacich sa. Intervencie majii zodpovedat’ Strukture uciacich sa
a Specifickosti problému (angl. fit - hodit’ sa, zapadat’).
= ReSpekt — samostatne zvoleny a zodpovedny postoj andragdga, ktory seba
a uciacich sa vnima ako autonomnych a opravnenych strojcov vlastného zivota.
Nejde o tctivé ponizenie, ale o postoj, pri ktorom andragdg uznalo vnima druhého
¢loveka s jeho moznostami a limitmi. Kazdy I'udsky spdsob Zivota je opravneny
a zasluhuje si respekt. Fakt, ze mne osobne su niektoré spdsoby Zivota milSie ako
iné, a niektoré su mi dokonca proti mysli, je dané Strukturalne. Pokial’ odmietam

urcité individudlne a socidlne spdsoby zivota, madm za to osobni zodpovednost’.

'To, e naplnit’ kritérium uZitocnosti vobec nie je jednoduché, ilustruje Ludewig (2011, s. 90) na
nasledujucom priklade: PreCo pomocujucemu sa dietatu nezaviest balénikovy katéter, ktory ucinne
odvadza mo¢ tak, ze uz nikdy neddjde k pomoceniu? Vzhl'adom na tuzitok, by to bol perfektny vysledok.
Ale prajeme si takuto terapiu? A pokial nie, pre¢o? Ludewigova odpoved’ znie: Pretoze by to bolo osklivé!
Spomedzi mnozstva moznosti by sme sa rozhodli prave pre tu ,,o8kliva“.
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Zdovodnenie v kazdom pripade znie: pretoze to tak chcem. Andragog, ktorého
niekto ziada o pomoc musi pred osobnymi preferenciami uprednostnit
profesionalne ulohy. Pokial sa mu nepodari povazovat’ uciaceho a sposob jeho
zivota za hodnotny, mal by zakazku odmietnut’ a nasmerovat’ ho inam (to isté plati

aj pre skupinu).

Kritéria krasy a reSpektu sa zamerne vymykaji akémukol'vek normovaniu.
Vzdelavanie dospelych ma vzdy netrividlny dynamicky priebeh a tieto kritéria maju
vyplnit medzeru, ktord casto vyvolava snahu o kompromis medzi efektivitou
a moralnostou, medzi realizovatel'nost'ou a humannym rozmerom.

Triada kritérii sa tyka prace andragégov vo vsetkych oblastiach I'udského Zivota,
ktoré st predmetom andragogickych reflexii a prenikda do inStitucionalnych,
procesualnych a personalnych dimenzii andragogickej etiky (podrobnejsie k dimenziam
andragogickej etiky vid’ Pavlov-Schubert, 2016, s. 20-21). Zaroven — a predovsetkym —
zdoraznuje autondmiu vSetkych aktérov andragogického posobenia. Ide o etiku osobnej
zodpovednosti. Andragogické pdsobenie je oblast'ou konania, za ktora treba niest’ osobnu

zodpovednost’.

Zaverom tejto kapitoly mozno uviest, ze andragogika a andragogickd etika musia
vo svojich teoretickych tvahach nutne zohl'adnit’ aj antropologické aspekty dospelosti.
Ako explicitny predmet zaujmu tematizovali dospelého cloveka vo svojich pracach
predovsetkym socialno-filozoficky a antropologicky zamerani autori, napriklad Theodor
Ballauff, Romano Guardini, Martinus J. Langeveld, Franz Péggeler, Georg Scherer a ini.
Napriklad, kym podla Martinusa J. Langevelda sa dospely vyznacuje znakmi ako
,hotovost™ a ,staticky usporiadany charakter” (tieto znaky ho zaroven odlisuju od deti
a mladistvych), pre Franza Poggelera, vychadzajuceho najmi z filozofickej antropologie
Arnolda Gehlena, nie je proces utvaraniacloveka nikdy ukonceny. Domnievame sa,
ze teoretické koncepcie, ktoré dospelému ¢loveku prisudzuju hotovost’, nemennost’ a pod.
nie st ni¢im inym, ako odrazom lenivosti (a/alebo neschopnosti) ich tvorcov zmenit’ sa.
Dospelost’ vnimame ako etapu zivota, o uskutocnenie ktorej sa musime vedome usilovat,
a to i navzdory pominutel'nosti triumfujicej nad vSetkymi l'udskymi ciel'mi. Treba dodat’,

ze niektori, v permanentnej snahe zostat’ mladi, na tato tlohu Gplne rezignuju.
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3 AXIOLOGICKE DIMENZE VZDELAVANI DOSPELYCH

Andragogika je relativné mlady obor a plati pro ni, podobné jako pro dalsi socialni
védy, paradigmaticky pluralismus. Nékterymi je chapana jako oznaceni rGznych strategii
a metod, které pomahaji dospélym osobam v uéeni. Jini navrhuji, aby byl termin uzivan
pro teorii, kterda fidi vyzkum i praxi ohledn¢ toho, jak se dospéli uci, jak maji byt
vzdélavani a co vse je tieba vzit v uvahu, kdyz se dospéli u¢i v riznych situacich
a kontextech. Mnozi vSak stale chapou andragogiku jako synonymum pro mechanické
a technické nastroje urcené ke vzdélavani dospélych. Koneéné¢ se lze také setkat
s predstavou, ze andragogika implikuje védeckou disciplinu, ktera zkouma dimenze
a procesy ¢ehokoli, co mize vést jedince k maximalnimu stupni lidskosti (Henschke,
2015). Mezirow (1981, 1997) je presvédéen, ze andragogika, jako profesionalni
perspektiva vzdélavani dospélych, musi byt definovana jako organizované a podloZeni
usili, které pomaha dospélym lidem prostiednictvim kritické reflexe zkoumat hloubku
a smysl vlastnich vizi svéta a vést o nich dialog s ostatnimi. Propojenim reflexe a dialogu
je nasledné ucici se schopen svoje vize svéta ménit. Toto transformacni uceni je pro
Mezirowa nastrojem rozvoje autonomie dospélé osoby. At tak nebo tak, v andragogice
jde vzdy o rozvoj dospélych lidi prostfednictvim vzd€lavani. Otazkou je, na jakych

implicitnich ¢i explicitnich hodnotach je toto vzdélavani zalozeno.

3.1 Paradigmata vzdélavani dospélych a jejich axiologicka dimenze

Vzdélavani dospélych je realizovano v zapadnich spolenostech v ramci
rozmanitych koncepci, které predpokladaji rizné hodnotové a ideové ramce. Aktualné je
vzdélavani dospélych vyznamnym tématem socialni i vzdélavaci politiky, jak ukazuji
dokumenty OECD a EU, které od 70. let akcentuji celozivotni uceni jako centralni
koncept vzdélavani dospélych. Jako takové se tedy vzdélavani dospélych stava socialné
politickou strategii. Sociolog politiky Torres, jehoz pohledu na vzdélavani dospélych
budeme vénovat v této Casti textu pozornost, rozliSil v socidlné politickych pristupech

ke vzdé&lavani dospélych dvé zdkladni racionality'?, v jejichz diisledku vznikaji rGiznd

12Torres (1995, s. 28) se domniva, zevztah racionality a praxe je analogicky vztah u jazyka a komunikace.
Jazyk poskytuje strukturu (syntax a garamatiku), ale mapouzecaste¢nou kontrolu nad obsahem komunikace.
Podobnévzdelavaci praxe stoji na urcitych typech racionality, z nichz pak vyristaji rizné nahledy na to, co
je edukace. Klasifikace téchto racionalit ma podle Torrese smysl nikoli vSak analyticky, ale heuristicky.
Nejde tedy o to analyzovat skrze "idealni typy" fenomény pozorové v empirické realité, ale nalézat rtizné
koncepce vzdélavani dospélych.
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paradigmata tohoto vzdélavani. Ta se odliSuji svymi cili, vzdélavacimi strategiemi a také
zpusobem, jakym jsou do procesu vzdélavani a uceni zapojeny ucici se subjekty. Jeho
pohled pomérné presvédCivé ukazuje, ze andragogika, ktera v ramci téchto paradigmat
operuje, neni neutralni védou v mertonovském smyslu, nybrz je sycena ruznymi
hodnotami, které slouzi k prosazeni ruznych socidlnich strategii, aktualné napf.
ekonomickych a politickych. Torres oznacil tyto zakladni racionality jako
inkrementalismus a strukturalismus.

Inkremetalismus (z lat. Incrementum— zvySovani) je zpusob postupného
dosahovani urcitého cile. Ve vzdé€lavani dospélych vyjadfuje inkrementalisticka
racionalita presvédceni, ze vzdélavani rozSifuje moznosti jedince a prispiva k postupnému
zlepSeni spole¢nosti. Vzdélavaci reformy jsou zaméfeny na to, aby pfispély ke zmeéné
spole¢nosti na zaklad¢ pripravy pracovni sily a pomohly rdstu vertikalni socialni mobility
jednotlived. Investice do vzdélavani maji prispét zejména ke zlepSeni produktivity prace
a k rlstu bohatstvi na makrosocialni tirovni, coz se pozitivné promitne do ekonomického
a socialniho rozvoje spolecnosti. Dilezitou inkremetalistickou vizi je v jadru
modernistickd pfedstava, ze scholarizace populace piispéje nejen ke snizeni socidlni
nerovnosti, ale také k posileni liberalni demokracie, ktera je povazovana za nejrozumnéjsi
formu organizace moci a vlady. V sociologii je inkrementalismus obsazen v teoriich
vychazejicich z pozic severoamerického akademického funkcionalismu, zejména pak
ze sociologie a ekonomie vzdélavani. Vzdélavaci procesy jsou v téchto pristupech
chapany jako funkcionalni proménna strukturalniho a systémového propojeni ekonomiky
a spolecnosti. Problémy jsou feSeny prostiednictvim instituci liberalniho pluralistického
statu, ktery zastupuje obecné zajmy obcanii a je neutralnim arbitrem konfliktd mezi
skupinami. Dnes inkrementalismus stavi na planovani a fizeni vzdélavani, na technikach
ptijimani rozhodovani, na fizeni a optimalizaci zdroji, napf. prostfednictvim analyzy
produkce. Lze tedy fici, ze jde spiSe o vizi technokratickou. V etapé ekonomického
neoliberalismu je logika inkrementalismu samoziejmé jesté vice posilovana, a to zejména
témi teoretickymi proudy, které vidi vzdélavani jako socializaci jedince pro socialni
a ekonomickou kompetici. Dominuji zde tedy zejména teorie, které uvazuji o vzdélavani
dospélych jako o nastroji uspokojovani potieb ekonomiky (Torres, s. 27-29, shrnuto

a interpertovano).
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Strukturalismus (z lat. struere — skladat, sestavovat, budovat, potadat) je zalozen
na historicko-strukturalni analyze ekonomickych, socidlnich a vzd€lavacich procesi.
Vzdélavani je chapano jako socidlni jev, ktery hraje vyznamnou roli v upevnéni a rlstu
kapitalistického systému regulaci pracovni sily. Ta prostfednictvim systematickych
procest formalniho vzdélavani dosahuje nejen vyssi kvalifikace, ale také je socializovana
prostfednictvim hodnot a norem, které zarucuji socialni kontrolu a posiluji stavajici
hegemonii. Stat se z pohledu strukturalistického podili na reprodukei systému, chrani ho
pred potencidlnim ohrozenim, ptipadné fidi jeho transformaci. Neni tedy vniman jako
autonomni a neutralni politickd instituce nachazejici se mimo systém produkce, ale
naopak jako kolbisté, na némz se prostfednictvim vetejnych politik formalizuji rozpory
systému a dynamika konfliktu mezi socidlnimi vrstvami. Aktudlné strukturalisticka
racionalita poukazuje na nesoulad mezi potfebami trhu a vzdélavanim, ktery se projevuje:
a) jako nesoulad ve struktufe kurikula (pfetrvavani homogenniho statického kurikula
v kontrastu k potfebam systému produkce, ktery je ¢im dal diverzifikovangjsi), b) jako
nesoulad mezi produkci vysoce kvalifikovanych absolventd a navratnosti investic
do vzdélani, c) jako problém "ptekvalifikovanosti”, kdy ur¢itd odvétvi ekonomiky
a sluzeb davaji prednost méné kvalifikovanym jedincim v zajmu sniZeni vyrobnich
nakladd. Z hlediska vztahu k socio-ekonomickému systému pak Ize v ramci
strukturalismu rozliSit dvé zakladni stanoviska. Jedno nezpochybriuje kapitalisticky
systém, naopak z hlediska technokratické perspektivy podporuje tendence uchovani fadu
a socialné politického systému, ve kterém se odehrava vzdélavani dospélych — jde
0 soucasnou systémovou perspektivu vzdélavaci praxe. Druhd, radikalni vize inspirovana
frankfurtskou Skolou, kritizuje, ze vzdélavaci politiky jiz nejsou zaloZzeny na idejich
demokratizace a rovnosti, ale operuji pod vlivem dominantni logiky, jiz je maximalizace

a rast kapitalu (shrnuto dle Torres, 1995, s. 29-31) .

3.1.1 Paradigmata vzdélavani dospélych

Na zaklad€ vztahu inkrementalismu a strukturalismu k otdzce, zda ve vzdélavani
dospélych uptednostnit aktivizaci a politickou participaci jedinct nebo jejich politickou
kontrolu, 1ze nasledné rozlisit ¢tyfi hlavni socialné politickd paradigmata vzdélavani
dospélych: modernizaci, empowerment (u Torrese oznaceno jako pedagogika
utlaenych), pragmaticky idealismus a socialni inzenyrstvi. Uvedena paradigmata lze

prehledné shrnout do nasledujici tabulky:
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Tabulka ¢. 1: Racionality a paradigmata ve vzdélavani dospélych

Racionality a paradigmata ve vzdélavani dospélych

Zapojenti lidi ‘ Inkrementalismus Strukturalismus

‘ Paradigma Paradigma
Politicka participacea | MODERNIZACE PEDAGOGIKA
aktivizace UTLACENYCH

Kontrolovana politickd | PRAGMATICKY | SOCIALNI INZENYRSTVI
participace, politicka IDEALISMUS (KORPORATIVISMUS)
kontrola

Zdroj: Torres (1995, s. 32), upraveno.

Modernizaéni paradigma (Torres, 1995, s. 31-34) povazuje vzdélavani
dospélych specialné za proménnou spojenou s ekonomickym a socidlnim rozvojem
a za klicovy faktor socialni mobility. Rozvoj ve smyslu ekonomického a socialniho rustu
je povazovan za znamku pokroku a je chapan jako méfitko vyspélosti jinych zemi.
Socializovana dospéla osoba ma ctit hodnoty a standardy, které jsou zaloZeny na touze
po uspéchu (achievement). Vzdélavani dospélych proto usiluje o to, aby se u dospélych
zformovaly takové psychické dispozice, jako je smysl pro sebeucinnost, otevienost
novym zkuSenostem, zajem o planovani budoucnosti a autonomie. Zmény v postojich,
hodnotéach a ocekavanich dospélych osob, které nastdvaji v dusledku vzdélavani, jsou
zaroven vnimany jako nezbytny pfedpoklad obCanského jednani.

Pedagogika utlacenych (Torres, 1995, s. 35-38) je model, ktery hlavni problém
vzdeélavani dospélych nechape jako pedagogicky, ale politicky. Jde o pedagogiku
zaméfenou na socialni zménu, kterd definuje vzdélavaci Cinnost jako tzv. kulturni akci.
Smyslem vzdélavani dospélych je privést jedince, skupiny a komunity k uvédoméni si
skutecnosti, ze védéni a praxe vladnouci tfidy obsazené v kurikulu jsou soucasti
subjektivnich podminek Zivota a brani procesu socialni zmény. Pedagogika utlacenych
ma ambici dospélé prostiednictvim kritického politického a socidlniho uvédoméni
mobilizovat s cilem dosahnout zmény spolecnosti.Jde o neautoritativni a nedirektivni
pedagogiku zalozenou na partnerském vztahu ucitele a uciciho se, ktefi maji stejny
socialni status a jsou spojeni prostiednictvim horizontalniho (nehierarchického) vztahu
a dialogu. Vzdélavaci agenda nema svoje misto ve $kolni tfid¢, ale v "kruhu kultury", kde

neprobihd transmise poznatkid, hodnot a ideji, ale je zduraziiovana vychozi zkusenost
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u¢icich se. Skola jako soucast formalniho vzd&lavani je chapana jako opresivni
a byrokraticka instituce, proto jsou piimo v oblanské spole¢nosti vytvareny alternativy,
které maji vzdélavani dostat k lidem. Praxe pedagogiky utlacenych Casto vychazi z potieb
komunity, proto je pro ni charakteristicka flexibilita kurikula. Vysledky ucéeni jsou
bezprosttednéjsi, nez u formalniho vzdélavani. Pracovnici v oblasti této antiopresivni
pedagogiky se Casto pohybuji blizko politickych stran, univerzit, vyzkumnych center
a organizaci vznikajicich na cirkevni bazi. Piikladem za vSechny je P. Freire a jeho
alfabetiza¢ni kampan¢ vedené v Brazilii, Chile, Tanzanii, Mosambiku a Guinei Bissau.
Pragmaticky idealismus ma podle Torrese (1995, s. 38-44) kofeny v rtuznych
pedagogickych smérech, nicméné, 1ze u nich nalézt spole¢na vychodiska, cile a strategie.
Hlavnimi zdroji pragmatického idealismu jsou a) pedagogika a filosofie J. Deweye,
b) koncept celozivotniho vzdélavani (uéeni), poprvé definovany v textu Faurovy komise
Ucit se byt (Learning to be), a konetné také c) ,rozmanité orientace zastieSené
konceptem andragogiky M. Knowlese® (Torres, 1995, s. 38). Aktudlné je ustfedni
koncept vzdélavani dospélych zaloZzeny na pragmatickém idealismu formovan pod
vlivem doktriny celozivotniho uceni (dnes oznacovaného také jako uceni v celé §ifi a
hloubce Zivota), které oproti idajné nepruznému a rigidnimu vzdélavani formalnimu stavi
pruzné uceni celozivotni, realizované v rozmanitych prostiedich s vyuzitim nejriznéjsich
ucebnich modeli a komunikacnich kandlt. Pfestoze existuji rozdily mezi témito koncepty
(humanismus J. Deweye, pragmatismus celozivotniho vzdélavani anebo akcentace
technik, ktera je charakteristicka pro urcité smery v andragogice), podle Torrese nékolik
znakti maji spolecnych. Prvnim je predpoklad, ze kazdy jedinec ma urcity potencial
rozvoje, ktery je povinen rozvijet ve prospéch svij i spolecnosti. Dal§im spole¢nym
rysem je mySlenka, ze vzdélavani dospélych je prostiedek, ktery ma primarné slouzit
ke kompenzaci a 1é¢b¢ problémi jednotlivce tim, Ze mu nabidne nové moznosti uplatnéni.
Konecné lze fici, ze tyto koncepce obvykle nijak nezpochybiiuji zptsob organizace
produkce, hierarchii socidlnich vztahti a obecné, vztahy moci a dominance. Lze fici, ze
pragmaticky idealismus mél historicky wurcité sty¢né body s moderniza¢nim
paradigmatem (napt. u J. Deweye), jeho soucasna verze (koncept celozivotniho uceni) se
od moderniza¢niho chapani vzdélavani odklani, nebot’ podle pragmatického idealismu
ptili§ preferuje formalni vzdélavani, které nedokaze pruzné reagovat na rychlé zmény

spole¢nosti vyvolané ekonomickou globalizaci a rozmachem modernich technologii.
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Socialni inZenyrstvi (Torres, 1995, s. 45-54) je takova vize vzdélavani dospélych,
kterd vznika jako reakce na postindustridlni spole¢nost. Ta je zalozena na plsobeni
védeckych, technickych a profesnich elit a na vysokém stupni racionalniho fizeni.
Socialni inzenyrstvi véfi, ze ideologické diskrepance budou piekonany prostfednictvim
objektivni védecké racionality, s niz budou expertné fizeny veskeré socialni procesy.
Status experta je zastitén autonomii a védeckou legitimitou, coZ umoznuje, aby byla jeho
role plnéna nezavisle na politickych a socidlnich tlacich. Participace ostatnich
,.heexpertnich“ socialnich instanci neni umoznéna. Hlavnim cilem racionalniho planovani
a fizeni vzdélavani je zlepSit uc¢innost vzdélavaciho systému skrze expertni utvareni
vzdélavacich politik. V ekonomicky méné rozvinutych zemich je tkol racionalné
akcelerovat socialni rozvoj svéien do rukou statu, v rozvinutych kapitalistickych zemi je
uréity prostor ponechan decentralizované politické a ekonomické participaci
poloautonomnich korporatnich skupin, jejichZz interakce se stitem ma podobu
hierarchické pyramidy. Ta je centralizovana prostiednictvim pftijaté rozvojové strategic
a decentralizovana, pokud jde o odpovédnost v realizaci programl rozvoje. Stat piijima
v ekonomice roli prostfednika, pfiCemz se snazi o udrzeni distance jak od principu
,laissezfaire” liberalni ekonomiky, tak od rigidniho centralismu typického pro ekonomiky
planované centralné. V této smiSené ekonomice je politika vzdélavani dospélych tizena
konjukturalné, jako odpovéd’ na socialni a ekonomické potieby. K jejim nastrojim patii
v oblasti formalniho vzdélavani preference dlouhodobé piipravy s odloZzenou navratnosti
investic a dale pak neformalni oteviené vzdelavani, uréené pro ty, kteti zdstali stranou
vzdélavani formalniho. Smyslem neformalnitho vzd€lavani je tedy podle Torrese
legitimizovat ,.figuru® statu u téch skupin obyvatel, které az dosud nebyly zahrnuty
do korporatnich mechanismi statni kontroly a které jesté neopustily tradi¢ni zplisob
zivota. Participace lidi je moznd pouze prostfednictvim jejich Gcasti na korporatnich
aktivitach, které vznikaji v dusledku aktivni intervence statu. Prestoze je socidlni
inzenyrstvi, podobné jako vize modernizacni, zaloZzeno na ideologii vzyvani védeckého
a technického pokroku, hlavni funkci vzdélavani jiz neni socialni mobilita jednotlivca, ale
zajisténi potieb a pozadavkid ekonomiky. Na socidlni cile vzdélavani, na rozdil

od pragmatického humanismu, je oteviené rezignovano.
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3.1.2 Axiologicka dimenze paradigmat vzdélavani dospélych

Na zékladé¢ charakteristik jednotlivych paradigmat je evidentni, ze kazdé z nich
obsahuje urcitou axiologickou materii. Jeji analyza umoziuje odhalit, ¢i zijem je
prosttednictvim vzdélavani dospélych prosazovan. V nasledujici ¢asti se proto pokusime
o rozvinuti této problematiky.

Paradigma modernizacni je axiologicky zastit€éno vizi socidlniho pokroku
a demokratického obcanstvi. Vzd€lavani dospélych ma rozvijet motivaci dospélych
subjektd aktivné plnit obCanské povinnosti, tak 1ze dospét k naplnéni takovych hodnot,
jako je demokratickd rovnost a socialni blaho. Toto hodnotové zakotveni dava
andragogice osvétovy a v nékterych zemich také alfabetizacni charakter. Pokud je
vzdélavani dospélych chapano jako ,,osvéta“, jinymi slovy jako osviceni mysli lidi, je
s nim spojena dvojjedind, v jadfe osvicenska piedstava socialni emancipace a mravniho
rozvoje. Je preferovano formalni vzdélavani dospélych, jez je rétoricky zastiténo
demokratizacni ideou prava na vzdélani. Za rozvoj tohoto vzdélavani dospélych nese
primarne€ odpovédnost stat, protoze skrze vzdélavani sleduje dosazeni svych zajmu.

Paradigma zmocnéni (empowerment) stavi axiologicky na radikalni interpretaci
lidskych prav. Vzdélavani dospélych je prosazovano nejen v ramci ideologie rovného
prava na vzdélavani, ale také jako pravo na rovnost ve vzdélavani (zazit rovnost pfi uceni
na zaklad¢ ocenéni autentické zivotni zkusenosti). Pokud bychom se vratili k P. Freirovi
jako k ikonickému reprezentantovi tohoto sméru, 1ze tuto hodnotovou dimenzi ilustrovat
na jeho pedagogickém konceptu. Ten vychazi z ideové-politické kritiky tzv. tradiCni
pedagogiky, kterd se podle Freira podili vybérem kurikuldrnich obsahti a metodami uéeni
na reprodukeci nespravedlivého socidlniho fadu. V procesu vychovy a vzdélavani (nikoli
tedy pouze uceni) jde o navozeni autentické reflexe vlastnich Zivotnich zkuSenosti, ktera
ma umoznit kritiku spolecenskych podminek z hlediska takovych univerzalnich hodnot,
jako je svoboda, rovnost a solidarita. Z pohledu antiopresivnich pristupti nemtize byt role
ucitele spojena pouze s facilitovanim uceni, ale jeho role je také vychovna a politicka,
svym pusobenim ma prispét k vytvofeni spravedlivéjsi spolecnosti (Freire, 1970).
Pedagog dospélychma predevsim problematizovat, tj. navodit ve spolupraci s ucicimi se
takové podminky, aby mohli piekonat pocatecni zkreslené chapani skute¢nosti smérem ke
kritickému uvédoméni utlac¢ivych podminek vlastniho Zivota. Andragogika se v ramci
tohoto paradigmatu stava kritickou teorii, navazuje na frankfurtskou Skolu (kriticka

hermeneutika), mize se vSak také rozvijet jako kriticka transdisciplinarni perspektiva
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(podobné jako se dnes rozvijeji napt. disability studies, childhood studies, gender studies
apod.) a vyuZivat nastroje vyvinuté v ramci postmodernich pfistupl, napf. analyzu
diskursu. Zajem, ktery je v antiopresivni pedagogice sledovan, je zajem socidlné
a kulturné marginalizovanych lidi, ktefi se z hlediska freirovské utopické socidlni vize
maji zasadit za socialni zménu smérem ke spravedlivéjsi a humannéjsi spolecnosti.

V ramci paradigmatu oznacovaného jako pragmaticky idealismus lze dnes za
ustiedni axiologickou dimenzi povazovat adaptabilitu, kompetentnost
a konkurenceschopnost jednotliveti. Tento adaptacni ideal vzdélavani dospélych je
aktualné prosazovan v ramci konceptu celozivotniho uceni (lifelong learning), novéji
oznacovaného jako uceni v celé hloubce a $ifi zivota (lifewide learning), ktery dominuje
vzdélavaci politice vyspélych zemi. Koncept celozivotniho uceni pracuje s vizi jedince
vybaveného univerzalnimi kompetencemi (oznacované jako kompetence k celoZivotnimu
uceni), jeZz maji byt klicem k jeho adaptaci na rychlé zmény probihajici v knowledge
society a v ekonomice zalozené na znalostech (pfechod na Primysl 4.0, internet véci,
»smart“ uceni na zakladé chytrych digitalnich technologii apod.). Individualni rozvoj
jedince je chapan nejen jako zptsob feSeni ekonomickych problémd, ale také jako cesta
ke zlepSeni celé spole¢nosti. Nicméng, jak konstatuje Olssen (2008), na klicové kategorie
seberealizace a socialni integrace jsou povySeny takové kategorie, jako zaméstnatelnost
a soutézivost. Rétoricky je vzdélavani dospélych prosazovano s vyuzitim humanistické
ideologie individudlniho rozvoje (Maslowova sebeaktualizace, Rogersovakongruence,
Gardnerovy emocionalni a socialni inteligence, rozmanité koncepty kvality Zivota apod.).
Nicméné jde o limitovany humanismus, ktery pfili§ nezohledniuje socialni kontext zivota
a strukturalni nerovnosti, neproblematizuje ani kliCovou pfedstavu neoliberalni
ekonomické teorie, ktera tika, ze jedinec je plné odpovédny za svoje spoleCenské
a ekonomické uplatnéni. Andragogika, pokud se dnes hlasi k paradigmatu celozivotniho
uceni jako svému zastfeSujicimu konceptu, je nositelkou humanisticko-ekonomické
rozvojové vize, kterd mize plodit uréité hodnotové ambivalence. Zajem, ktery je dnes
ve vzdélavani dospélych sledovan, ma uspokojit zejména pozadavky trhu a neoliberalni
ekonomiky, vici nimz se stat vzdava svych rozhodovacich pravomoci. Pod vlivem této
neoliberdlni vzdélavaci politiky (Lorenzova, 2016) byla vystfidana kolektivisticka
koncepce vzdélavani koncepci individualizovanou, viz Ctyii ,,Delorsovy” pilife
vzdélavani: udit se poznavat, ucit se jednat, ucit se byt, ucit se zit spolecné. Z téchto
univerzalnich sloupi je odvozen koncept klicovych kompetenci chapanych jako

komplexni dovednosti (k uceni, k feSeni problémi, komunikativnich, socidlnich
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a personalnich, ob¢anskych a pracovnich), jejichz zformovani ma umoznit, aby se kazdy
jedinec dokazal Gispésné prizpisobovat pozadavkim proménlivého a neptedvidatelného
svéta.

V paradigmatu socialné inZenyrském, které je spojeno s postindustrialni
spolecenskou vizi, je nepochybné axiologickym zakladem vira v moc védy a techniky,
které umozni nastolit idedln¢ fungujici socio-ekonomicky fad, ve kterém budou
disciplinovani ,,délnici védéni* zastavat presné definované a kontrolovatelné role. Jiz D.
Bell (Lorenzova, 2016) ve své postindustridlni utopii ze sedmdesatych let minulého
stoleti prorokoval, Ze v postindustrialni spolenosti, pro kterou je charakteristicky
dynamicky rozvoj terciarniho sektoru (zdravotnictvi, socialni sluzby, vzdélavani, véda
a vyzkum) a nahrazeni materialni ekonomiky ekonomikou symbolickou, poroste vyznam
inteligence nového typu, profesionalli, ktefi budou hrat rozhodujici roli v anticipaci
potieb, prognostice a planovani rozvoje spolecnosti. Védecko-byrokraticka racionalita je
chéapana jako hlavni nastroj feSeni problému spolec¢nosti i ekonomiky. Vzhledem k tomu,
ze postindustrialni spolecenska transformace ma byt zajistovana kromé intenzivniho
vyuziti védy také intenzivnim rozvojem lidského kapitalu, jsou ve vzdélavani dospélych
vysoce ocenovany takové hodnoty, jako efektivita a produktivita. Kli¢em k tomu je
racionalizace vzdélavaciho procesu, aktudlné zejména prostfednictvim modernich
informaénich a komunikaénich technologii. Andragogika je tedy chapana spise jako

védecky podlozena technologie, ktera ma zefektivnit uc¢eni dospélych osob.
Pokud bychom se nyni vratili k Torresové tabulce paradigmat, mizeme ji

z pohledu hodnot, na nichz tato paradigmata stoji, doplnit zplsobem, jaky ukazuje

Tabulka ¢. 2.
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Tabulka €. 2: Axiologicka dimenze paradigmat ve vzdélavani dospélych

Racionality a paradigmata ve vzdélavani dospélych

Racionalita inkrementalisticka

Racionalita strukturalisticka

Zapojeni lidi Paradigma Axiologicka Paradigma Axiologicka
dimenze dimenze
Politicka MODERNIZACE |Demokratické PEDAGOGIKA Lidska prava:
participace a obcanstvi: UTLACENYCH
aktivizace " Alfabetiza¢ni"
andragogika Socialni mobilita a [Kriticka Empowerment
(vzdélani ekonomicky rist |andragogika jako zpiisob
dospélych jako jako zpusob FeSeni FeSeni
osviceni a socialni |problému problémi
povzneseni)
Kontrolovana PRAGMATICKY |Adaptabilita, SOCIALNI Racionalni
politicka IDEALISMUS kompetence, INZENYRSTVI  [socidlni a
participace, kompetice: (KORPORATIVIS- ekonomicky
politicka kontrola MUS) rad:
Rozvojové Individualni Expertni
humanisticka rozvoj jako Andragogika racionalita jako
andragogika zpusob FeSeni zaloZena na teorii |zpusob FeSeni
problémi lidskych zdroji problémi

3.2

Z toho, co bylo az dosud feceno, plyne, ze andragogiku lze dnes povazovat
za mocny nastroj dosahovani cili ekonomiky i socialnich a vzd€lavacich politik. Prestoze
je zjevné, ze ovlivituje dospé€lé lidi v ramci urcitych axiologickych predpokladi, eticky
aspekt tohoto ovliviiovani neni pfili§ zkouman (Kadlubekova, 2016). Také Pavlov
a Schubert (2015) kriticky konstatuji, ze andragogicka teorie nevénuje mnoho pozornosti
konstituovani andragogické etiky jako samostatné discipliny, stejné tak podle jejich soudu
chybi vyzkumy, které by poskytly vysledky aplikaci etickych teorii vevzdélavani
dospélych. To lze povazovat za problém, nebot’ andragogicka vzdélavaci praxe (jako
ostatné kazda lidska praxe) nezbytné obsahuje mravni rozmér, ktery by mél byt

predmétem reflexe a sebereflexe andragogiky, jez by jako praktickd véda méla umét

K nezbytnosti etické reflexe andragogické praxe

oziejmit etické principy a dilemata andragogického ptisobeni.
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3.2.1 Ideologicka pedagogika a neideologicka andragogika?

Fakt, ze az dosud vzniklo jen malo serioznéjSich pokusii o zaloZeni andragogické
etiky, mize mit mnoho vysvétleni. Jednim z nich mize byt obava, aby zavedeni etického
¢i axiologického diskursu do andragogiky neptineslo jeji nezadouci ideologizaci. Urcitou
roli v tomto pedsudku muze sehravat vztah andragogiky k pedagogice.

V pribehu historie byl vztah andragogiky a pedagogiky fesen dvojim zpisobem.
Prvni zastava stanovisko, Zze andragogika neni ni¢im jinym, nez aplikaci obecnych
pedagogickych principti na dospélé jedince a ze neexistuje zasadni rozdil mezi
vzdélavanim déti a vzdélavanim dospélych. Napt. Jarvis (1985) se domniva, Ze neexistuje
ostra hranice mezi détstvim resp. dospivanim a dospélosti, proto nelze urcit ani jasnou
hranici mezi vzdélavanim déti (pedagogika) a vzdélavanim dospélych (andragogika).
Druhé stanovisko fika, ze v pfipadé andragogiky jde o specialni védéni i metodu, lze ji
proto povazovat za samostatné védni pole edukacnich véd (Knowles, 1968, 1970).
K vyznamnym predstavitelim druhé pozice, kterou lze povazovat v andragogice
za dominantni, lze tadit zakladatele severoamerické andragogiky M. Knowlese. Ten
ve znamém dile The Modern Practice of Adult Education: Andragogy versus Pedagogy
(1970) provedl zasadni a systémové odliSeni andragogiky od pedagogiky. Kromé jiného
tkvi jeden z rozdild mezi témito védami podle Knowlese v tom, ze pedagogika je
ideologicka a jako systematicky soubor ideji vyZaduje od téch, ktefi jsou vychovavani
a vzdélavani, poslusnost, viru a konformitu. To se samoziejmé neslucuje s predstavou
autonomnich dospélych lidi. Také ve druhém vydani své knihy z roku 1980 Knowles
konstatuje, ze andragogika je zalozena na zcela jinych pfedpokladech, nez pedagogika
(Draper, 1998). Pedagogika je takova teorie a praxe, kterd je zalozena na uciteli,
angragogika je zaloZena na sebetizeném uceni dospélych osob.

Proti takovému oddéleni andragogiky od pedagogiky Ize vSak vznést hned nékolik
namitek. Knowles pfedné postavil andragogiku do opozice nikoli vii¢i vSem
pedagogickym proudiim a smértim, ale vii¢i konceptu, ktery je v pedagogickém diskursu
poslednich desetileti oznaovan jako tzv. tradicni pedagogika. Nutno fici, Ze tradi¢ni
pedagogika byla v 60. letech minulé¢ho stoleti beznad€jné zastaralym konceptem a jako
takova byla predmétem kritiky na pidé pedagogiky samé. Jiz prvni reformni pedagogicka
vlna zaloZena na odmitnuti herbartismu (E. Keyova, M. Montessoriova, J. Dewey, A. S.
Neill) se promitla do velkého mnozstvi pokust zalozit skolni vzdélavani na moznostech

a potfebach ditéte, jinymi slovy, na jeho vnitfnich zdrojich. Od 60. a 70. let. byly tyto
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snahy dale rozvijeny v neautoritativni pedagogicepod takovymi hesly jako facilitovani
uceni ditéte, Skolni demokracie, amikace, skupinova seberegulace apod. (C. Rogers
v USA, H. Von Schoenebeck v Némecku, M. Lobrot a G. Lapassade ve Francii a mnozi
dalsi). V této pedagogice se autonomie ditéte stala doslova hitem. Principy jako
autoregulace, demokraticky vychovny vztah, ufeni na zakladé zkusenosti tedy nejsou
vysadou teorie uceni dospélych, naopak, jsou integralni soucasti pedagogické teorie
i praxe jiz od pocatku 20. stoleti. A dale, pokud mezi pedagogikou a andragogikou je
takova propast, jakou naznacil Knowles, jak je mozné, Ze jeden z ideovych zdroji
andragogiky lezi pravé u progresivnich pedagogickych myslitelti primarné zamétfenych na
vzdélavani détské populace? Za vSechny jmenujme J. Deweye, od néhoz Knowles prevzal
predstavu, ze vzdélavani ma byt zalozeno na propojeni teorie a praxe (learning by doing),
stejné jako diraz na zkuSenost jako zdroj uéeni. Jinym inspiraénim zdrojem je pedagog
(nikoli facilitator) dospélych P. Freire, jehoz princip didaktické problematice a kritického
uvédomovani (byt si védom zpiisobli piijimani védéni jako soucasti procesti uceni) se stal
vyznamnym pilifem andragogického vzdélavani.

Dal$im problematickym mistem, na kterém je zalozeno oddéleni andragogiky
od pedagogiky, je chapani détstvi jako protikladu dospélosti. Ano, v pedagogické
ortodoxii je dit¢ chapano jako tvor jako ne-lidsky, nehotovy a potiebny vzdélavani
ve smyslu rozvoje lidskych kvalit a socializace (pfijeti socialnich roli). Jde tedy
o proménu necivilizovaného détského tvora v uvédomélého obcana moderniho statu
(Kant, Herbart, Hegel, Durkheim), ktery je schopen plnit socialni roli, s niZ je spojena
ekonomickd a obcanskd odpovédnost (podili se jako ¢len ekonomicky aktivni populace
na produkci spolecenského bohatstvi, jedna nezavisle a svobodné a rozumem ovlada
instinktivni impulsy). V andragogice, ktera je zaloZena na ,,ideologii dospélosti* (Jarvis,
1985), nabyva toto tradicni oddéleni détstvi a mladi od dospélosti zasadniho vyznamu,
nebot’ ji umozinuje konstituovat jako samostatnou védni disciplinu i jako odvétvi edukacni
praxe. Dnes se vSak rozdil mezi ,,nehotovym* détstvim a mladim a ,,hotovym* obdobim
zivotni zralosti stird. Dé&je se tak paradoxné pod zastitou andragogiky samé, ktera se hlasi
jako ke svému centralnimu paradigmatu ke koncepci celozivotniho uceni. Jedinec v tomto
konceptu neni nikdy dospélym ve smyslu zavrSeni svého potencialu, musi byt naopak
pfipraven na neustalé pretvafeni sebe sama, jinak nema Sanci uspét v podminkach
neustale se ménici ,tekuté modernity*.Toto mizeni figury standardniho dospélého se déje

pod hlavickou celozivotniho uceni, kdy doslo k umisténi vzdélavani do cCasove

51



neomezeného a prostorové nespecifického teritoria, a tim k anulaci ptipravné i realizacni
faze spolecenské existence Cloveka (Kascak - Pupala, 2012).

Pro  dostatecné  zdtvodnéni epistemologického oddéleni pedagogiky
od andragogiky nemuze slouzit ani tradovany argument, Ze pedagogika je teorii
deduktivni, zatimco andragogika teorii induktivni (Simek, 2005). Je sice pravda, Ze
na zacCatku 19. stoleti J. F. W. Herbart zalozil pedagogiku jako védu, jejiz systém je
deduktivné vyvozen z filozoficky uréeného cile vychovy (timto cilem byla autonomni
a mravné vyspéla osobnost pfijimajici povinnosti obfana moderniho statu), nicméné ani
pfed Herbartem (napf. u Komenského), ani po ném (napt. u predstaviteli reformni
a humanistické pedagogiky) se deduktivni princip zalozeni pedagogiky nejevil jejim
teoretikim jako jediny mozny. Definitivné byl zproblematizovan a odmitnut po nastupu
hermeneutické pedagogiky (W. Dilthey, H. Nohl), a to ve prospéch takové pedagogické
teorie, kterd svoje principy formuluje na zdkladé porozuméni zivotni praxi, tedy
induktivné. Aktudlné v sobé pedagogika jako induktivni ,teorie z praxe a do praxe“
zahrnuje jak tuto hermeneutickou dialektiku, tak ambici ménit skuteCnost, ktera je
ptitomna napft. v kritickych pedagogickych teoriich (jiz zminény P. Freire, W. Klatki, K.
Mollenhauer, P. McLaren, H. Giroux, F. Biesta a mnozi dalsi).

Kromé zminéného je zde jesté ,,omyl etymologie®, na ktery upozornil Mohring
(1989). Ten se domniva, ze uzivat pojem andragogika pro oznaceni vzdélavani dospélych
(od teckého anér — dospély muz) a pojem pedagogika pouze pro znaceni vychovy déti
(dité od feckého pais) ptsobi v dusledku otrockého etymologického vykladu zmatecné,
nebot’ jiz v antice pedagogicti myslitelé definovali vzdélavani a vychovu obecné, aniz by
se vztahovali k veékové kategorii studentd. Mohring proto doporucuje uzivat spise
oznaleni teleiagogika (feleiagogy) od teckého slova teleios, které oznacuje dospélého
jedince a umoziuje tak zahrnout osoby obou pohlavi. Podobné Samaroo et al. (2013)
vyjadfuji znepokojeni nad polarizaci a kompetitivnosti debat ohledné vztahu andragogiky
a pedagogiky a navrhuji novy model, pedandragogiku (pedandragogy), ktery by propojil
ustfedni principy pedagogiky a andragogiky. Pedandragogika je nasledné autory
definovana jako takovy edukacni model, ktery podporuje rozvoj efektivnich ucebnich
prostiedi, kde mize byt podpofeno a posileno autonomni uceni vSech osob bez ohledu na

vék.
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V centru andragogického déni je integralni rozvoj dospélého jako protagonisty
zivotnich procesi. Klicovym pojmem i Gstfedni hodnotou tohoto rozvoje je uceni, které je
chapano jako zakladni potteba lidského jedince. Uceni je (Jarvis, 2007) hnaci silou
lidského byti, diky uceni se jedinec stava sam sebou, nebot’ obohacuje jeho Zivot
a umoznuje mu stat se skutecné lidskym. Tento humanizaéni proces ,,stavani se skute¢né
lidskymi“ obsahuje (Jarvis, 1983) normativni etickou vyzvu, kterd byla soucasti
pivodniho pojeti vzdélavani, k némuz je potfeba se vracet. Tento navrat k pivodnimu
humanistickému smyslu vzdélavani jako k sebezdokonalovacimu pohybu zalozenému
na stupnovani lidskych kvalit a na rozvijeni Zzivotni orientace, vraci andragogiku
na pedagogickou ptdu a ¢ini ji opét ,,ideologickou®. Znovu naléhavé klade otazku, jakou
koncepci jedince a spoleCnosti andragogika prosazuje. Piestoze provedena vykladova
odbocka je pomérné rozsahla, bylo potfeba ji ucinit, nebot’ to, co andragogiku nejvice

eticky ohroZuje, je rezignace na jeji pedagogicky ideovy zaklad.

3.2.2 Humanismus v andragogické praxi jako facilitovani moralniho rozvoje

dospélych

V andragogické praxi jde o takové facilitovani procesu uceni, které nesouvisi
pouze s technickymi dovednostmi, ale s tim, aby se lidé mohli rozvijet ve své lidské
integrité, v zZivotni plnosti toho, ¢eho mohou dosahnout. Jde tedy (Adam, 1977) o rozvoj
dospélého jedince po strance biologické (maximalni rozvoj fyziologicky a morfologicky),
historicko-antropologické  (porozuméni vlastni historicko-kulturni roli), socialni
(definovani vlastni role v oblasti ekonomické, socidlni a obCanské), psychologické (plny
rozvoj kognitivnich, emoc¢nich a planovacich schopnosti) a ergologické (rozvoj
schopnosti pro tvofivou ¢innost ve svété prace). Hovofime-li o integralnim rozvoji
dospélého, musime vzit v potaz také rozvoj moralni.Pii ném jde (Luquez&Fernandez,
2001) o soulad aspektti kognitivnich (uvazovat, identifikovat a pfijimat rozhodnuti
ve vztahu k moralnim a socidlnim dilemattim), afektivnich (pocitovany eticky zdvazek
intervenovat do téchto dilemat) a fidicich (jednani na zakladé svédomi a moralniho
souzeni). Je vSak viibec vhodné ucit dospélé osoby moralnimu jednani a souzeni? Uceni
se moralce (Jarvis, 2009) je sice dalSim rozmérem uceni, ale je také etickym problémem,
nebot’ dospély jedinec ma svoje hodnoty jiz utvofené Casto i na zakladé procesd, které
nejsou vzdy pln€ uvédomovany, piesto ma toto uceni esencialni vyznam v jakémkoli

lidském uceni.
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Prestoze rizné andragogické modely maji rizné struktury, shoduji se na né€kolika
principech. Budeme se jim nyni vénovat zejména proto, Ze tyto principy nejenze
podporuji proces uceni, ale také facilituji moralni rozvoj uc¢icich se dospélych. Vyzkum
Laqueze a Fernandeze (2001) ukazal, Ze mezi aplikaci principt andragogického
vzdélavanido vyuky a procesem vyjasnovani systému individualnich hodnot je vyznamna
korelace. Bylo pozorovano, ze u studentt, ktefi participovali na projektu zavadéni
andragogickych principti do vysokoskolské vyuky, doslo k vyjasnovani hodnot osobnich
(sebeoceneni, seberealizace, odpovédnost), socidlnich (spravedlnost, spoluprace,
spoluucast) a profesnich (profesni rist, kultura uceni, kreativita). Lze tedy fici, ze
samotna humanisticky zalozena andragogicka praxe ma eticky potencial. Zdrojem tohoto
potencidlu je eticky a filozoficky personalismus, ktery andragogiku v dobé¢ jejiho vzniku
ovlivnil prostfednictvim humanistické psychologie a ktery s ni zistal spojen aZ
do soucasnosti.

Eticky a filozoficky personalismus zdUraziuje, ze kazdy jedinec musi byt chapan,
bez ohledu na jeho utilitarni piinos pro spoleCnost, jako dustojna lidska bytost.
Andragogicky princip, ktery s ptedpokladem lidské dustojnosti souvisi, je princip
sebefFizeni (autoregulace) pii uceni. Ten vyZzaduje uznat, ze kazda osoba je schopna fidit
své vlastni uceni a stanovovat si jeho cile. Pokud kazdy z ucicich se rozviji a tidi vlastni
ucebni procesy, neni pouhym piijemcem informaci, ale je schopen kritické analyzy vSeho,
co je soucasti jeho Zzivotni situace, vCetné hledani a pfijimani konstruktivnich feSeni
(Adam, 1987). Osoba, ktera fidi vlastni uceni, také neni zavisla na hodnoceni ze strany
pedagoga, naopak je schopna analyzovat a hodnotit prib¢h vlastniho uceni. Pokud jde
o facilitatora uceni, jeho tkolem je vhodnymi technikami posilovat a dynamizovat proces
uceni. Facilitator jedna partnersky, aby vzbudil u ucastnikii odpoveédnost, smysl pro
sebekontrolu vlastniho uceni a pro osobni rist. Knowles (1972) pfipomina, ze pokud se
dospélé osoby nachazeji v situacich, ve kterych jim neni umoznéno sebetizeni, jsou jejich
vztahy kontaminovany resentimentem a odporem. Vztahy jsou v procesu uceni dospélych
osob mimotadné¢ dulezité. ZaloZeny jsou na principu horizontality. Diislednou aplikaci
principu horizontality vznika demokraticky, nehierarchicky vztahovy systém. Ten ucicim
se poskytuje podplrnou energii, aby se mohly nerusené rozvijet procesy skupinového
i osobniho uceni. Vzajemny respekt a empatie, které diky principu horizontality vznikaji,
vytvafeji bezpecné prostiedi, ve kterém lze svobodné myslet a experimentovat a kde se

lidé nebrani konstruktivni kritice a sebekritice, protoze ji nevnimaji jako ohroZzujici.
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Prostiedi (Torres, et. al., 2000), které poskytuje emocni podporu ve prospéch spoluprace,
tak brani vzniku ,,absurdni* kompetitivnosti.

Lidé v prubéhu svého vyvoje uchovavaji to, co pro né ma néjaky vyznam a co
nasledné fidi jejich jednani. Jejich uCeni se proto uskutecnuje reflexi a konfrontaci
internalizovanych Zzivotnich zkusSenosti. Tomu odpovidd dal$i princip andragogického
uceni, princip kontinuity zkuSenosti. Facilitaitor uceni dospélych musi byt mimotadné
citlivy na to, jakym zpisobem mohou osobni zkuSenosti a jejich individualni koncepty
jedince animovat nebo inhibovat. A opét je i v tomto principu obsaZen humanisticky apel.
Pokud jsou totiz zkuSenosti jedince ignorovany, citi se odmitnut a znehodnocen jako
osoba (Knowles, 1972). V procesu uceni je také klicové hledani smyslu a vyznamu
zkuSenosti, jinymi slovy, hledani odpovédi na obecné otazky po smyslu vlastni existence.
Tato schopnost ¢ini jedince bytosti hluboce spiritualni, nezavisle na jeho vzdélani c¢i
socialnim postaveni. Dostavame proto k principu synergie. Synergie (Adam, 1984) je
jednotka smyslu a ucelu, ktera je ub&znikem vSech lidskych zajmu, zkuSenosti
i schopnosti a umoznuje, aby vzdélavaci akt ziskal lidskou $itku a hloubku. Synergie také
souvisi s hledanim konsensu mezi lidmi, aby mohli pievzit cile a tkoly, které jsou ku
prospéchu vsech. Také tento socialni vyznam lidského uceni umistuje andragogickou

praxi do horizontu etickych otazek.

3.2.3 Je andragogicka eticka teorie nezbytna?

Pavlov a Schubert (2015), ktefi podobné jako Jarvis (1983) a Savicevi¢ (2012)
upozoriuji na nedostatecné zohlednéni etickych otdzek ve vzdélavani dospélych, navrhuji
za timto ucelem konstituovat andragogickou etiku jako védu o andragogické moralce.
Metodologicky tuto interdisciplinarni védu zakladaji s odkazem na Luhmanna na reflexi
andragogické moralky jako formy moralni komunikace. Domnivame se, ze takova etika
nem4, jak tomu bylo napf. v univerzalistickych koncepcich moralky, dospét k univerzalné
platnym piedstavam o dobru a zlu a ke kone¢nému vzorci mravniho jednani. Jejim
smyslem (Pavlov - Schubert, 2015) je reflektovat pozitivni a negativni disledky, které
dobry/zly. Nabizi se vSak otazka: Pokud je andragogicka praxe humanisticka ze samotné
své podstaty, je vibec konstituovani andragogické etiky dilezité? Zamysleme se

nad argumenty, které by mohly potfebu konstituovani andragogické etické teorie obhajit.
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V prvni fadé jde zde narok na védeckou reflexivitu andragogické teorie. Teorie
(Gargallo, 2002) je typ kritického, sebereflexivniho a chapajictho mysleni, které
zprostiedkovava kontakt mezi védou a jeji technologii. Kazda edukacni teorie ma proto
byt schopna nejen objasiiovat popisovat, vysvétlovat a interpretovat (dimenze teoreticko-
védeckd), ale také transformovat pedagogicky proces (dimenze normativné-technicka).
Teorie také umoznuje rozsifit horizont pochopeni vlastni praxe a osvobodit jedince
od zavislosti na navycich a profesnich rutinich. Kone¢né také umoznuje klast smysluplné
vyzkumné otazky a interpretovat vyzkumné vysledky. To vSe se dé€je, jak jsme ukézali,
v ramci urCitych ideovych paradigmat a s oporou o né&jaké hodnotové zakotveni.
K pochopeni skutecné podstaty (chcete-li pravdy) toho, co se v ramci andragogického
pusobeni déje, je tedy tieba urcitych voditek. Jiz od antiky takova voditka pomahaji
ujasnovat filozofické védy, k nimz patii také etika.

Dalsim divodem je skuteCnost, ze v oblasti andragogického plsobeni na sebe
vzdélavatelé a vzdélavatelky dospélych berou moralni a etickou odpoveédnost. Etickou
proto (Usher - Bryant, 1997), Ze kazda mezilidska interakce je vzdy fizena a hodnocena
etickymi kritérii, moralni proto, ze intencionalita procest vzdélavani a uceni ovliviluje
socidlni a osobni Zivot dospélych. To samoziejmé implikuje otazku odpoveédnosti
a svédomi. Andragogika je nejen technologii v feckém smyslu techné, ale také uménim,
ars (Knowles, 1984). Jde o ¢innost, kterd neni fizena pouze rozumem, ale zapojuji se do
ni vSechny lidské dimenze, vCetné emoci a intuice. Jde tedy o Cinnost do zna¢né miry
tviréi. Muzeme proto fici, ze vyznamnym zdrojem andragogické praxe jsou takové
estetické principy, jako harmonie a krasa. V této souvislosti se také vevzdélavani
dospélych vynotuje vyznam moralniho vzoru, jehoz nositelem je pedagog dospelych.

Kone¢né je zde také duvod profesni. V andragogickém pusobeni jsou vzdélavani
profesionalové a rozvijeny jejich profesni kompetence. Jarvis (1983) identifikoval sedm
oblasti ve vzdélavani profesionalt, které naléhavé vyzaduji etickou reflexi. Patii k nim:
profesionalismus jako ideologie zavazku; vztah teorie, praxe a postoji v profesnim
vzdélavani; edukacni procesy ve vazbé na dospélost a lidskost; vztah vzdélavani a
svobody; profesni a osobnostni rozvoj v kontextu profesniho vzdélavani; legitimita
vzdélavani profesionalli a hodnota lidské bytosti. Jak ukazuji nckteré studie, zavedeni
etického vzdélavani v uvedenych ¢i podobnych oblastech do ptipravy profesionalt mutize
zlepsit senzibilitu, uvazovani i souzeni ohledné profesnich etickych dilemat a v pfijimani

rozhodnuti zalozenych na etickych principech (Weber, 2015; McWilliams & Nahavand,
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2006). Polozme vsak otazku: Pokud absentuje teoreticky model andragogické etiky, lze

vitbec ptipravu eticky kompetentnich andragogickych profesionali realizovat?

33 Nékolik slov na zavér

V humanistickém diskursu andragogiky zazniva pres dva tisice let stara
aristotelské tradice, kterd upozorfiuje na vnitini touhu (entelechie) ¢loveéka hledat Stésti
a na jeho rozumovou schopnost rozpoznat, co mu nejvice prospiva. Toto hledani, jak
ukézal v dadvné minulosti Aristoteles, je soucasti piedstav o dobrém zivoté. Je tedy
zalozeno na otazce smyslu a opira se o hodnoty, které jsou zakotveny v praxi lidské
spolecnosti. Logicky vznika otazka, jaké spolecenské podminky dnes praxi dobrého
zivota umoziuji a jak ovliviiuji koncepty vzdélavani a u€eni dospélych. Zatimco napi.
v fad¢ latinskoamerickych zemi je v andragogice stale zivé moderniza¢ni a emancipanci
usili o dosazeni demokratického svéta a spravedlivejsi spolecnosti, v USA a v evropskych
zemich lze za centralni andragogické paradigma povazovat pragmaticky idealismus, ktery
dokaze dobfe prosperovat i v cCasech neoliberalni ekonomiky. Vznikd riziko, Ze
andragogika bude chapana pouze jako technologie uceni a zistane slepa vuci
instrumentalnimu zachazeni s lidskymi bytostmi ve prospéch dosazeni takovych cild, jako
je zaméstnatelnost a zisk. Kolonizace vzdélavani dospélych ekonomickymi imperativy se
dostava se do ostrého protikladu s pfedstavou, ze také ekonomika ma byt fundovana
eticky (Kiing, 2000). Je tedy tieba vracet se ke vSem vyznamum, které souviseji
s andragogickym plisobenim, a nahliZet je z hlediska jejich etického rozméru.

Jak pfipomnéla PeSkova (2004), kazdé vychovné plisobeni jako védomy akt se
vzdy zakladd na urcitém filozofickém pojeti predpokladt lidského zakouseni svéta.
Konstituovani andragogické etické teorie tedy také mize prispét k ospravedlnéni
a legitimizaci andragogické praxe v ur¢itém déjinném momentu. To je obzvlasté dilezité
proto, aby se uzce chapany andragogicky humanismus nestal soucasti eticky a hodnotové
vyprazdnéného diskursu. Je tedy tfeba znovu se vratit k axiologickym zakladim
andragogiky. Garcia (2017) navrhuje, aby andragogickaaxiologie byla budovana na tfech
pilitich — rovnosti, etickych hodnotach a spolenosti. Rovnosti se dosahuje
prostfednictvim tolerance a spravedlnosti. Hodnot lze dosahovat tim, ze budou lidé
vzdélavani s respektem k moralnim principtim. Trénink pro spole¢nost vyzaduje dustojné
chovani, to je dosazitelné splnénim pozadavki ucty, komunikace, bratrstvi, poctivosti,

soucitu, miru a lasky. Blizi se tak ke stanovisku Jarvisovu (2007), ktery za centralni
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univerzalni eticky princip povazuje (podobné jako napt. Lévinas) starost o druhé, ktera
zaroven vychazi vstfic lidské touze ucit se ve spoleCnosti druhych. Jde tedy
o andragogiku, ktera jde proti merkantilismu ve vzdélavani dospélych, jez vidi jedince
jako nastroj trhu, zdroj produkce, nikoli jako dustojny subjekt. Brat jedince jako
distojnou lidskou bytost znamena nejen umoznit, aby ucici se lidé mohli svobodné
reflektovat svou zkusenost a vychazet z ni jako ze zdroje svého uceni, ale také aby mohli
komunikovat ohledné vytvofeni vlastnich principti a norem, které by jim umozZnily
orientovat se v piipadé konfliktt hodnot. I to je diivod, proc je tieba nevzdélavat dospélé
lidi pouze v technickych znalostech a dovednostech a vytvofit v andragogice prilezitost

pro etickou reflexi.
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4 ANDRAGOGICKA ETIKA Z POHLEDU TEORIi PROFESE A
ORGANIZACE

Beze sporu jsou hodnoty soucasti mysleni o vzdélavani a vzdélavaci praxe. To se
tyka cili, obsaht, osobnosti vzdélavatele, edukativniho jednani a jeho instituciondlniho
ramce. Etické otazky jsou tedy nedilnou soucasti pedagogickych a andragogickych
koncepci, mnohdy jsou etika a étos povazovany za strukturujici elementy oboru a praxe
(Benes, 2016). Nutno dodat, ze pokusy o vytvofeni andragogické etiky jsou ve vEtsi mite
dilem posledniho obdobi. Napf. 4. vydani némeckého monumentalniho dila Encyklopedie
vzdelavani dospélych/dalsiho vzdélavani z roku 2010, které ma v tisténé podob¢ vice nez
1100 stran (normostran zarucené nékolik tisic), se andragogické etice nevénuje (Tippelt -
Hippel, 2010).

V andragogice se obecné povazuje profese za misto, ve kterém kulminuji otazky
andragogické etiky (Fuhr, 2011, s. 505; Schwendemann, 2018, s. 68)."* Proto se budeme
nejprve této problematice vénovat. Abychom znazornili problémy pokust
o andragogickou etiku, predstavime nejprve etické koncepce socialni prace. Socidlni praci
je obecné prisuzovana moznost ziskat status profese ve vét§i mife nez andragogickym
povolanim. Navic se socialni prace zaméstnava etickymi problémy jiz pomérné dlouhou
dobu a dosazené vysledky jsou oznaCovany jako celkové presvédCivé a oproti
andragogice pokrocilé (Bernhardsson - Fuhr, 2014, s. 41). Jako piiklad pouzijeme
profesni etiku Némeckého profesniho svazu pro socidlni praci (DBSH e.V.), ktery
sdruzuje asi 6000 ¢&lentd, socialnich pracovnikii a socialnich pedagogt,'* a ma zaroven
i status odborové organizace. Podle predsedy a mistopfedsedkyné tohoto svazu tvofi
profesni etika jadro profese (Leinebach - Stark Angermeier, 2015). Profesni etika, kterou
svaz vytvari, rozliSuje etiku jako védu, etiku socialni prace a profesni etiku socialni prace.
Etika se zaméfuje na moznosti dobrého Zivota, tedy individualniho S$tésti, a spravného

jednani, to v§e v ramci spolecenského spoluziti a vSelidské vzajemnosti. Obecna etika

BJiz v deském povolani, v némeckém Berufnebo v anglickém calling je poslani obsazeno. Latinské
professio ma vyznam: povolani, femeslo, Zivnost, predevsim vefejné ohlasend; vyznani, pfedev§im vetejné
ucinéné; feholni slib.

4V Némecku se na akademické urovni vedou obdobné diskuze o vztahu socialni price a socidlni
pedagogiky jako u nas. Fakticky ovSem doslo k jejich integraci v obor Socialni prace, némecky Soziale

Soziale Arbeit = Sozialarbeit + Sozialpddagogik. Tento obor je samoziejmé orientovan nejen na déti a
mladez, ale i na dospélé. Zastanci samostatné socialni andragogiky by se méli nad timto feSenim zamyslet.
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musi akceptovat pluralitu hodnot v dnesni spolecnosti, vlastné lze v etickych otazkach
dosahnou nejvyse néjakého konsenzu. Etika socialni prace cili na vytvafeni tohoto
konsenzu. Ma s obecnou etikou spolecné cile — dobry zivot a spravné jednani, ale
fokusuje pohled na profesni povinnost. Akceptace obecné etiky je zalezitost lepsich
argumentil, profesni etika formuluje centralni naroky na jednani, legitimuje ho a urcuje
zékladni linie. To znamena: ,,Bez zohlednéni téchto etickych ustanoveni se Zddnd
socidlni prdace neuskuteciiuje“ (Berufsethik des DBSH, 2014, s. 11). Etika socialni prace
neni je§té¢ profesni etikou. Ta reguluje kazdodenni jednani tim, zZe vzoroveé kontexty
jednani spojuje s etickymi zasadami. (Napf.: ,, Prislusnici profese ziskavaji neustdle
aktudlni odborné, védecké a metodické znalosti a podili se na jejich vyzkumu a dalsim
rozvoji.© — Berufsethik des DBSH, 2014, s. 33.)

Vychodisky pro tvorbu profesni etiky jsou pak:

1. vyvoj a soucasna diskuze o hodnotach (v etice, filozofii a v socialnich védach)

2. aktualni spolecensky diskurs

3. empiricky zjisténé potieby praxe

Pfitom se zohlediiuji také:

4. role odbornych kompetenci a priklady tispesné praxe

5. dosah a vliv normativné zaméfeného jednani v socialni praci

Profesni etika se orientuje na hodnoty jako autonomie klientd, personalita,
spravedlnost, solidarita, participace, tolerance, uznani mnohosti a diverzity, zamezeni
diskriminace, zodpovédnost, subsidiarita, ale i efektivita jednani a ekonomické vyuzivani
prostiedk.

Jako funkci profesni etiky se uvadi predevSim legitimizace vici vefejnosti,
politice, zaméstnavatelim a poskytovatelim financnich prostiedkt.. Pfitom jde o to,
vymezit moznosti, ale i hranice socialni prace. To ma slouzit k odvraceni naroki, které
socidlni prace nemulze splnit, nebo které by povazovala za neetické. Etikou se upeviiuje
autonomie profese, profesni identita a rozvoj samospravy. Ve vztahu k adresatim se
prezentuje zakladni orientace ¢innosti, na kterou se klienti mohou spolehnout. Profesni
etika ma také slouzit jako zéklad pti rtiznych pravnich sporech, napt. v pfipadu nahrady
Skody, pracovnépravnich zalezitostech nebo pfi trestnich oznamenich (Berufsethik des

DBSH, 2014, s. 41).
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Neni mozné a nutné pokraCovat v pfedstavovani tohoto komplexniho
a inspirativniho textu. Dilezité v nasich uvahach jsou jesté dva nasledujici body. V pasazi
Obecné principy profesniho jednani stoji: ,, prislusnici profese musi absolvovat vedecke
studium oboru socialni prace“ (Berufsethik des DBSH, 2014, s. 33).

Dale je zde pozadavek, Ze ve vSech typech organizaci, jedno kdo je jejich
ziizovatelem a na co se orientuji, a ve vSech moznych polich ptisobnosti musi mit
profesni etika pfrednost pfed zajmy téchto organizaci (Berufsethik des DBSH, 2014,
s. 14).

Situace v oblasti andragogické etiky je odliSna. Andragogové nemaji tak silné
profesni zastoupeni jako socidlni pracovnici. National Association of Social Workers
v USA ma napt. asi 150.000 ¢lent. Nami jako ptiklad uvedeny némecky svaz ma navic
status odbort, podili se tedy na vyjednavani tarifnich mezd a disponuje politickym vlivem
v ramci tripartity.

Profesni etika slouzi mimo jiné k ziskani licence vykonavat urcité povolani, nebo,
jak tikd Max Weber, k patentu na povolani, tedy k monopolu toto povolani vykonavat.
Boj o profesni status je bojem o moc a privilegia, o vylu¢nost a o regulaci pfistupu
k povolani. ,, A profession is not an occupation, but a means of controlling an
occupation* (Johnson, 1972, s. 45). U klasickych profesi udéluje licenci stat'>. Tam, kde
je statni zajem, je i snaha oblast ¢innosti regulovat. Proto je profesionalizace ucitelskych
povolani, ale i socidlni prace nebo u nelékaiského zdravotnického personalu daleko
pokrocilejsi nez v ptipadé andragogickych profesi. Stat tuto oblast z velké Ccasti
nefinancuje a proto ani nema potiebu ji regulovat, profesionalizovat a normovat. Nutno
dodat, ze udé€lovani statni licence pro urcita povolani vede k byrokratizaci a omezuje
deklarovanou profesni autonomii a seberegulaci.'® Navic si musime uvédomit, Ze statni
zasahy v oblasti vzdélavani dospélych byly historicky vzato neseny s nelibosti. A i dnes
je v privatni sféfe ziejmy odpor proti pfilisné regulaci, 1 kdyz finan¢ni podporu, ve formé
napt. ESF, podniky vitaji. Naprosto legitimni je i otazka, kterou oblast by mél stat
regulovat. Andragogickd povolani se realizuji v riznych oblastech a ¢innostech

(podrobnéji Benes, 2018).

15 Licenci pouzivame v tomto vyznamu: , 4 permit from an authority to own or use something, do a
particular thing, or carry on a trade” (srovnej licence).
16Tim nechceme tvrdit, Ze musi jit vzdy o licenci udélovanou statem.
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Z pohledu teorie systémi, jak ji rozvinul pfedev§im Luhmann, nelze o vzdélavani
dospélych mluvit jako o v disledku diferenciace spolecnosti vzniklém autopoietickém
systému, ktery reprodukuje sam sebe, to jiz proto, Ze velka ¢ast vzdélavani dospélych je
souasti jinych systémd, napt. v piipadé podnikového vzdélavani.'” Na rozdil
od klasickych profesi, napt. pravnich nebo 1ékaiskych, se ¢innost nevztahuje na celou
spolecnost, ale jen na urcité vyseky spolecnosti. Ze sociologického pohledu je také nutné
zohlednit, Ze stupen institutionalizace riznych soucasti vzdélavani dospélych je nestejny,
priCemz vetsi uroven institucionalizace spiSe umoziuje procesy formalizovat a podridit
regulaci. Zde ma vliv i zrovnopravnéni informalniho uceni s formalnim a neformalnim
vzdélavanim. Andragogicka praxe je tedy heterogenni, coz vede i k tomu, Ze sebepojeti
organizaci a aktér v této oblastmi C¢innych neni a nemtze byt stejné. Tim padem ani
eticky kodex, ktery by byl zavazny pro vSechny v oblasti pracujici a pro vSechny
organizace (tak napf. Schwendemann, 2018; Fuhr, 2011, s. 513; Gorden - Sork, 2011,
s. 94). Coz neznamena, ze jednotlivé organizace etické kodexy nemohou mit. V némecky
mluvicich zemich exitujici kodexy piredstavuji Bernhardson a Fuhr (2014). Piehled
o etickych kodexech v USA a Kanad¢ je obsazen u Fuhra (2011) nebo Gordena a Sorka
(2011).1

Né¢jakou hodnotovou orientaci maji vSechny organizace vzdélavani dospélych. Ta
ovliviiuje vybér zaméstnancl. Zajimava zjisténi o kritériich vybérd spolupracovniki
obsahuje material, ktery predlozil Némecky institut pro vzdélavani dospélych a Spolkovy
institut pro odborné vzdélavani (Ambos — Koscheck - Martin, 2015). Provedeny prizkum
se tykal vSech organizaci plsobicich v oblasti vzdélavani dospélych. Zatizeni byla
¢lenéna podle zpusobu financovani (pfevazné: z poplatkll ucastnikd; podniky; ufady
prace; zprostiedkit komun, spolkovych zemi, Spolkové republiky, EU) a typu
(organizace: privatni komerc¢ni; privatni vefejné prospésné; lidové vysoké Skoly; odborné
skoly; vysoké Skoly; zafizeni cirkve, odbord, politickych stran, spolkti a nadaci). Jako
hlavni kritérium pro pfijeti se umistnily socialni kompetence, které povazuje za velmi

dalezité 57,3% vSech organizaci, jako dulezit¢ 40,5%. Na druhém misté se jedna

17 Teorie systéml je pro andragogiku inspirativni. Jako sociologicka teorie se ov§em andragogickou
problematikou nezabyva a nezohlediiuje andragogické cile a otazky. V systémovém pojeti
nezprostiedkovava vzdélavaci systém zadné hodnoty, napt. vzdélanost nebo rozvoj osobnosti, ale podili se
na ,kariéfe” jednotlivee tim, ze selektuje lep$i a horSi. Zaméfuje se na makrosociologicky pojaty
celospolecensky systém ,,vychova®, vzdélavani dospélych u Luhmanna jako subsystém systému ,,vychova‘
zohlednéno neni.

"¥Organizace si vytvaii vlastni profesni kodexy, ¢asto za pomoci odbornikii z riiznych oblasti, napf.
némecké Forum hodnotovéa orientace v dal$im vzdélavani vyuzivalo ¢lenské vzdélavaci organizace, ale i
pravniky, teology a politiky (srovnej Berufskodex fiir die Weiterbildung).
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o loajalitu k zaméstnavateli (47,1 a 45,2%) a na tfetim o pfevzeti zakladnich hodnot
zaméstnavatele (43,3 a 45,2%). Zaméstnavatelé, ne eticky kodex, urcuji, jaké hodnoty se
maji realizovat. Né&jaké vlastni zakladni andragogické postoje se od uchazecti neocekavaji
(toto kritériu zaujalo 15. misto). Zde je zabudovan potencionalni konflikt mezi hodnotami
zaméstnavatele a profesni etikou.!” A ani pozadavek vétsiny etickych kodext, totiz, Ze
zastupce profese ma mit formalni andragogickou kvalifikaci a z(¢astiiovat se dal§iho
vzdélavani, nestoji u zameéstnavateli v poptedi (9. a 16. misto). (Ambos — Koscheck -
Martin, 2015, s. 11, 15)
Jako ptedpoklady tvorby etického kodexu jsou uvadény:
= diskurs vSech zicastnénych, organizaci, pracujicich v oblasti, ale i odbératelt,
politiky, cirkvi, odbort, ucastnikl (jak je zfejmé z piedchoziho odstavce a jak
ukazeme jesté nize, neni takovy postup samoziejmy)

= solidni empirické poznatky o roli hodnot v andragogické praxi

Na rozdil od socialni prace, kde diskuze probiha jiz nekolik desetileti, nevytvoftila
andragogika jesté potiebnou infrastrukturu ve forme konferenci, workshopt, diskusnich
for, asopisti, ucebnic. Neexistuji ani teoretické navrhy, jak tuto problematiku zpracovat
(Bernhardson - Fuhr, 2014, s. 41).

Empiricky ovéfené védéni o etickych problémech vzdélavani dospélych v podstaté
neexistuje. Neni zndmo, které etické otazky, problémy a dilemata ve kterych konkrétnich
andragogickych situacich vznikaji. To plati jak pro némecky mluvici zemé, tak i pro USA
a Kanadu (napt. Fuhr, 2011, s. 51; Gordon - Sork, 2011, s. 94). Jedna o situaci, na kterou
obecné upozorfioval Luhmann (1990, s. 10): , Jak miize etika posuzovat zalezZitosti
spolecnosti, kdyz ji nezna.” Andragogika postrada solidniho védéni o institucialnich
ramcovych podminkach andragogického jednani a jeho redlnych dopadii. Takto vzato je
dost dobie mozné, ze nékteré skupiny aktéri, nebo jejich vétsina, zadné etické problémy
ve vlastni ¢innosti nepocituji. Také neni znamo, jak skutecné pasobi regulacni funkce

kodexu ¢i jaké jsou moZnosti a hranice kodex andragogtim zprostiedkovat.

19 Konfliktt méize byt samoziejmé vice. Na Grovni organizace jde o konflikt mezi vlastni sebedeklarovanou
ulohou slouzit klientim a nutnosti ekonomické efektivity a eficience, to plati nejenom pro komercni
organizace. Kalkulovat musi vSechny organizace. Z pohledu zaméstnance jde o konflikt mezi snahou o
feSeni problému klienta a vice ¢i méné byrokratickymi pravidly organizace nebo o konflikt mezi sluzbou
klientiim a nutnosti zajistit vlastni materialni gratifikaci.
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Proto se nelze divit nazoru, Ze pii dneSnim stavu poznani ¢as na tvorbu
andragogické etiky jeSté nenastal (Bernhardson - Fuhr, 2014, s. 41). Néktefi autofi
povazuji eticky kodex za zbyteny, protoze pravni Upravy a smérnice jednotlivych
organizaci jsou postacujici (srovnej napf. Brandt, 2016a). Jak ale ukazuji vyzkumy
z USA a z Kanady, vétSina v oblasti pracujicich by si etické kodexy prala (Fuhr, 2011, s.
512-513).

Hodnoty pronikaji do andragogického diskurzu i jinou cestou nez pies feSeni
etickych otdzek. Hodnotovy rozmér ma v dneSni dob€ intenzivné probihajici diskuze
o kvalit¢ v dals$im vzdélavani a predevsim o andragogickych kompetencich. I kdyz
koncepce kompetenci nebyla vzdy védami o vychoveé piijata ptiznivé (Benes, 2011),
nemize se ji andragogika vyhnout. Pojeti kompetenci v evropskych dokumentech
a Evropsky kvalifika¢ni ramec se nedaji ignorovat, naopak slouzi né¢kterym organizacim
k vytvafeni kompetenénich profild a k certifikaci andragogti. Pfitom kompetence se
vztahuji vZzdy i1 na osobnostni charakteristiky, maji tedy profesni etice blizko, i kdyz
argumentacni linie k jejich zdtivodnéni probihaji jinak.

Nejen eticky kodex d¢€la profesy. VSechny teorie profese jsou si zajedno v tom, ze
profese se musi opirat o vlastni védni obor a Ze pracujici v profesy musi v ném védeckou
prupravu absolvovat. Pro socidlni praci to v podstaté plati. VétSina pracujicich
ve vzdélavani dospélych ovSem andragogiku nestudovala a ani perspektivné se neda
o&ekavat, ze by tomu nastalo.?

Snahu o vytvofeni profesni etiky vysvétluji i teorie organizace, predevSim
institucionalni (napf. Scott, Mayer, Rowan, DiMaggio, Powell). Institucionalni teorie
vychazi z toho, ze organizace se rozviji pod tlakem okoli. Jak je organizace okolim
vnimana rozhoduje o jeji legitimité a o zdrojich, které mtize ziskat. Existuji rizné typy
organizaci. Jedny se mohou opirat o jednoznacné technologie, napf. vyrobni podniky. Ty
se hodnoti podle efektivity a eficience vynalozenych prostfedkl, pozice na trhu,
dosazenych piedvidatelnych a pravidelnych vysledkti. OvSem ne vSechny organizace se
mohou o jednozna¢né technologické postupy opirat (Benes, 2003, s. 144-146).

Podstatné je, nakolik je standardizovany proces transformace (pretvaieni,
produkce) a nakolik je standardizovany input a output. Protoze vychova a vzdélavani
pracuji s reagujicim a aktivnim ,objektem®, mlze se jednat nejvySe o intensive

technology (Thompson), technologii naro¢nou na praci expertt a profesionald. V jazyce

20Kromé toho se ani ve studiu andragogiky etickym otazkdm mnoho prostoru nenabizi, spide naopak.
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Luhmanna (1987) vyjadifeno neni ucici se trivialni stroj (na coz upozornoval jiz Sokrates).
Trivialni stroj diky svym vnitinim pravidlim (programu) pfi stanovenych vstupech
produkuje predvidatelné vysledky. UrcCity input zajistuje tedy urcity output. Uéici se jako
netrividlni stroj disponuje vlastnim ,,ja*, rozvinutém v disledku svého veskerého, nejen
pedagogicky fizeného uceni a vlivu okoli. UrCity input nezarucuje urity output, program
se uskuteciiuje v interakci programu a ,,ja“. Vysledky jsou pak méné vypocitatelné
a méfitelné.

Proto mluvi Luhmann a Schorr (1982) o strukturdlné ukotveném technologickém
deficitu pedagogiky. Lidé pochopitelné¢ chtéji jednat racionalné¢ a vytvareji si plany
kausality, tedy pti¢innych souvislosti. Ty jsou ovSem vzdy ,,nespravné® (,,nevédecké®),
i kdyz nekdy funkéni a uspéSné. Proto mluvi Luhmann, s ironii jemu vlastni,
o technologické nahrazce technologie (7echnologie ersatz technologie). Dal§im
dilezitym poznatkem je rozliSeni kauzalnich plant jednajicich a planid pozorovatelt.
Jednajicimi jsou vzdé€lavatelé, pozorovatele tvofi ,establishment®, vzdélavaci
administrativa a politika, vyzkum a véda, vedeni organizaci. Plany kausality, oznacované
jako technologie, vytvari establishment.

Teorie organizaci ukazuji, Ze chybéjici technologie zapfiCinuje obrat diskuze
k vyzdvihovani uslechtilych cilt, k etické nadtazenosti vlastniho jednani apod.

Predstavy o hranicich technologie vzdélavani dlrazné upozoriiuji na hranice
vychovného pisobeni. Zprostiedkovat andragoglim béhem ptipravy na povolani nebo
v daldim vzdé&lavani urcité znalosti, natozpak hodnoty, neni samoziejmé.?! V SRN
probihd rozsahly dlouhodoby vyzkumny projekt ,,Prace a vzdélavani®, na kterém se
podileji Ctyfi univerzity, i technické. Jeden z dil¢ich vysledkd se da shrnout takto:
v pedagogické diskusi a v pedagogickém vyzkumu rozsifené minéni, Ze lze oddélovat
neutralné pojaté zprostiedkovani odbornych kompetenci od zprostiedkovani moralnich
kompetenci a normativnich orientaci, neni udrzitelné. Tim by se totiz separovalo
formovani profesnich hodnot od redlnych pracovnich procesii. Rozvoj profesni etiky je
moZny jen jako soucast rozvoje profesnich kompetenci a vytvareni profesni identity

(Ambos — Koscheck - Martin, 2015). Rozsitena ptedstava, ze ,, ke kompetencim k jednani

21 A samoziejmé jsou dotknuty otazky etické vychovy ucastnikii, coz ovsem neni pfedmétem tvah tohoto
textu. Vyslovné na zprostfedkovani hodnot je orientovana jen mensi ¢ast vzdélavani dospélych, napf.
konfesné vazaného, politického, odboraiského, ale i ekologického nebo na genderové otazky
orientovaného. Samoziejmé¢ i podnikové vzdélavani chce urcité kompetence, tedy i normy chovani,
zprostiedkovat.
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patri i hodnotove orientace (beliefs), které jsou formovany pomoci etického ramce*
(Schumacher, 2014, s. 3), je zfejme nepodlozena.

Zde jde o prastarou otazku, jak nékoho néco naucit, nebo jak se nékdo néco nauci.
"For the things we have to learn before we can do them, we learn by doing them." tvrdil
jiz Aristoteles (Aristotle's Nichomachean Ethics, Book II, s. 23).2?Aristotelés rozlisuje
dva druhy zdatnosti, teoretickou a praktickou. Proto se také ucime napf. matematiku
a geometrii jinak nez hrat na hudebni nastroj, lékaiské uméni nebo pravé umeni
vychovavat. ,, Eticky usudek neni védecké poznani“ (Aristoteles, 1975, s. 165). Hodnoty si
andragog utvari pri vykonu Cinnosti, feSenim problémut s ni spojenych a v komunikaci
o téchto profesnich vyzvach spise nez studiem etickych kodexu.

Pavlov a Schubert (2015 s. 23) pfi jejich pokusu vytvofit konceptudlni ramec
andragogické etiky vychazi zpraci Luhmanna, ktery zamitd moznost veédeckého
zdivodnéni hodnot. To samo o sob&é neni zadny novy poznatek. V positivistickém
programu muzeme o hodnotach a normach do urcité miry raciondlné¢ diskutovat
(metaeticka rovina), nemizeme je ale v zadném ptipadé empiricky zdiivodnéné stanovit.
., Empiricka veda nemiize nikoho poucit, co ma délat, ale jenom o tom, co deélat miize, a —
pripadné — co chee ”, tika Max Weber v roce 1904 (Weber, 1969, s. 49).

Pfi uznani tohoto nemizeme zadné etice, ani andragogické, smysluplné mluvit.
A vytvaret védou argumentativné podlozené etické kodexy. OvSem ve spolecnosti
hodnoty a normy existuji, i kdyz v pluralistické spolecnosti zddna shoda o hodnotach
neexistuje a existovat nemize. V nekterych oblastech je ucelné o uréitou hodnotovou
shodu usilovat. To plati i pro profese. Pavlov a Schubert, v souladu s Luhmannem,
odmitaji moznost konsensualni, v ramci komunikace vzniklé obecné platné etiky (2015,
s. 23). S tim se da jen souhlasit. OvSem kdyZ nemizeme zddvodnit etiku védecky, jina
cesta nez snaha o konsenzus neni. A v piipadu profesnich etik se to i déje. VSechny
pokusy o vytvareni profesni etiky vyzdvihuji nutnost Gcasti v§ech zucastnénych na tvorbé
etickych kodexti. Tim ma vzniknout shoda, ktera je brana jako piedpoklad toho, Ze eticky
kodex bude pro vSechny akceptovatelny. Jak jiz bylo fe¢eno, nemiiZzeme naivné oc¢ekavat,
ze tato komunikace neni zatizend mocenskymi vztahy. Establishment rozhoduje

o konec¢né platnosti pozadovanych hodnot a norem (otazka kauzalnich plant).

22 Ceské pieklady této véty se riizni. Zde tesky K¥izv preklad z roku 1937: ,,Nebot' mame-li se n&temu
nauciti, co mame konati, nau¢ime se tomu tim, ze to koname* — Aristotelés, 1937, s. 27).
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Obratme se k problému funkce etiky. Pavlov a Schubert (2015, s. 23), opét
v souladu s Luhmannem, vyzdvihuji skutecnost, ze funkéni systémy moderni spole¢nosti
nejsou fizeny hodnotami nebo moralkou. Skutecné tvrdi Luhmann (1988), Ze od konce
18. stoleti doslo k odpojeni funk¢énich systému diferencujici se spoleénosti od moralky.
Autonomii jednotlivych systémi nezajiStuje moralka (hodnoty), ale jejich specificky
binarni kod. Moralka a jeji reflexe v etice tedy nepfispivaji k autonomii a fungovani
systémil. Naopak. Moralni komunikace se pohybuje na hranici sporu. Protoze se moralni
otazky nedaji raciondlné rozhodnout, vnaseji aktéfi do mordlni komunikace vlastni
sebetctu, coz lehce vede k nadmérnému angazma a k pouziti jinych nez komunikativnich
prostiedkl. Moralni otazky jsou dnes zprivatizované a zvladaji se pomoci prava
(Luhmann, 1988, s. 6-7).
Usili o kodifikaci andragogické etiky je naprosto pochopitelné. Je spojeno
ale s mnoha problémy. K tém patfi:
= Heterogenita andragogickych povolani a s tim spojend rlznorodost
hodnotovych orientaci.
= Andragogickd povolani nepatii k povolanim regulovanych, profesni ptfiprava
neslouzi k tvorbé jednotného pohledu na problematiku.
= Slabé angazma statu a tim spojena absence snahy o regulaci.
= Neexistence silného profesniho zastoupeni.
= Chybéjici empiricky ovéfené poznatky o tom, jak se profesni hodnoty
vytvareji, jaké etické problémy v oblasti skutecné existuji, jak jsou etické

kodexy realné¢ akceptovatelné, platné, uc¢inné a vymahatelné.

Zprosttedkovani filozofického a etického povédomi, a vlastné viibec ovliviiovani

ve smyslu pouceni, samo o sob¢ uréité u¢inné neni.

Na zavér jesté¢ jedna poznamka. Pfedstavend koncepce profesni etiky socialni
prace vychazi mimo jiné i z aktualniho celospolecenského diskursu. Pta se tedy takeé, kam
spole¢nost sméfuje a zda ktomu nejsou néjaké alternativy a jakou roli v téchto
spolecenskych podminkéach hraje socialni prace. Takovato diskuze v oblasti andragogiky
vCR i SR chybi. Cemu vlastné slouzi vzdglavani dosp&lych? Pouze k funkcionalnimu
ptizpusobovani pracovni sily k ménicim se podminkam prace, jak to vyzaduje OECD. Jen
k produkeci testovatelnych kompetenci, jak to proklamuje vzdélavaci politika EU?

K prosazovani individualnich zajml bez ohledu na ostatni? K sbératelstvi certifikata?
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Nebo jde o wudrzitelny rozvoj, genderovou vyvazenost, socialni spravedlnost,
multikulturalismus, neutilitaristicky rozvoj osobnosti, hledani novych metafyzickych
hodnot, postmoderni nezavaznost? Bez ujasnéni vlastni pozice je andragogika
v nebezpec€i, eticky zastitit realizaci heteronomnich cili. V tomto pfipadu je potieba
rozhodnuti, které hodnoty chci v zivoté spoleCnosti zastupovat. A k tomuto rozhodovani

profesni etika nestaci.

68



5  ANDRAGOGICKO-ETICKE ASPEKTY V PRAXI
VZDELAVANIA DOSPELYCH

Ucitel'stvo a ostatné pedagogické ¢i andragogické profesie patria k tym druhom
povolani, v ktorych sa vo vysokej miere rozhoduje o veciach ¢loveka a udrzani l'udskej
dostojnosti. Je preto zardzajiicou skutocnostou absencia etickych tivah vo vzdelavani
dospelych v zahrani¢nom ale i vdoméacom priestore. Siegel (2000) poukazuje na to, Ze
v 90-tych rokoch rad autorov hanobil fakt, ze v literatire vzdelavania dospelych sa malo
riesia etické otazky, a konkrétne, ako sa etické tivahy vztahuju k oblasti vzdelavania
dospelych a jej praxi. V zahrani¢i bola tato téma dlhé roky povazovana za oblast,, ktora
vyvolala aj zna¢nu debatu o potrebe a vhodnosti vytvorenia univerzalneho etického
kédexu pre vzdelavatel'ov dospelych.

Ako uvadzaju laninska a Garcia (2006), ze vzdelavanie dospelych ma aj moralny
rozmer je zrejmé aj z usilia roznych skupin v USA vypracovat’ etické smernice pre prax,
napr. The Coalition of Adult Education Organizations (1993), Michigan Adult and
Community Educators (1994), the Association for Adult and Continuing Education
(Lawler, 2000) a the Academy of Human Resource Development (1999). Uz len
existencia tychto snah je silnym nepriamym ukazovatelom toho, Ze sa vzdelavatelia
dospelych v praxi stretavaju s neprijemnymi etickymi otdzkami a hl'adaju pomoc ako ich
riesit’.

Na rozdiel od ostatnych oblasti so silnou orientdciou na sluzby, vzdelavanie
dospelych len nedavno zacalo uvazovat' o ulohe etiky ajej vztahu k praxi. Na tato
skutocnost’ poukazuje aj nasledujuce tvrdenie Pavlova a Schuberta (2016, s.8): ,,sicasna
andragogicka teoria obsahuje len parcidlne vysledky vyskumov o aplikovani etickych
teorii, konceptov, modelov vo vzdelavani dospelych vo vSeobecnosti a osobitne
v aplikovanych disciplinach andragogiky (profesijna, socidlna a kultirno — osvetova
andragogika)“. Autori (2016, s. 9) dalej poznamenavaji, ze tuto situdciu povazuju
dokonca za opovazliva a konstatuji: ,,ak etiku chapeme ako reflexivnu teériu moralky
potom je absencia etickych reflexii v andragogike opovazlivd najmé preto, Ze moralne
rozhodnutia si beznou sucast’'ou tedrie a praxe vychovy a vzdelavania dospelych®.

Vychadzame z tézy, ze komplexny rozvoj dospelého Cloveka a jeho utvaranie
vo formalnych aj informalnych vzdelavacich aktivitich ma obsahovat’ vsetky

komponenty znamej triady rozvoja (kognitivne, psychomotorické i afektivne). Na zaklade
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toho poukazujeme na podl'a nas malo andragogicky spracovanu problematiku, ktora izko
stvisi s kurikulom vo vzdelavani dospelych — axiologické aspekty v cieloch programov
vzdelavania dospelych a nasledne z toho vyplyvajice etické kompetencie lektora a ich
podiel v narodnom a europskom meradle. Na otazku, ¢i su etické kompetencie lektora
vpraxi naplnené ana akej urovni, ndm modze sluzit' prezentovany Struktirovany

andragogicky pozorovaci systém.

5.1  Analyza axiologickych aspektov v ciePoch programov vzdelavania dospelych

V stvislosti s otdzkami formalneho, neformdlneho aj informalneho ucenia
dospelych rezonuje potreba komplexného pristupu zahtiajica rozvoj nielen kognitivnych,
ale aj nekognitivnych zloziek ich osobnosti. Vzdelavanie dospelych v biodromalnej
perspektive ma v sebe organicky na vsetkych urovniach kurikula zahinat’ aj otazky ich
socio-afektivneho rozvoja v roznorodych podmienkach a kontextoch organizovaného
funkcionalneho i intencionalneho vzdelavania a ucenia. Komplexny rozvoj osobnosti
dospelych andragogickymi nastrojmi (vychovou, vzdeldvanim a poradenstvom) ma
potencial za podmienky, ze komponenty kurikula obsahuju aj nalezité presahy do oblasti
etiky.

Cielend vzdelavacia ¢innost, prinasa nové vedomosti, zrucnosti a postoje. Je
vel'mi dolezité venovat pozornost’ cielom vzdeldvacicho programu a najmi zamysliet’ sa
nad tym, ak oblast’ (doménu) chceme u uciacich sa dospelych zasiahnut. Je preto
nevyhnutné jednoznacne definovat’ stav osobnosti, sprdvania sa vzdeldvanej osoby, ktory
ma dosiahnut na konci vzdelavacej ¢innosti. Urcenie cielov vzdelavania podla
psychickych procesov, to znamena aku stranku osobnosti chceme formovat’ je dolezité aj
z hladiska obsahu vzdelavacieho programu.

Uvéadzame tri oblasti (domény) cielov vzdelavania, z ktorych vychadzaju aj
jednotlivé taxonomie. Podl'a Tureka (1990) st to nasledujuce oblasti:

= poznavacie (kognitivne) — zahriiujice oblast’ vedomosti, intelektualnych
zrucnosti, poznavacich schopnosti (vnimanie, pamét, myslenie a tvorivost);

= postojové (afektivne) — zahriluji citova oblast, oblast’ postojov, hodnotovej
orientacie a socialno-komunikativnych zruénosti;

= vycvikové (psychomotorické) — zahinaji oblast’ motorickych zrucnosti a navykov

za ucasti psychickych procesov. Su hlavnou néplitou praktickych ¢innosti.
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Pri tvorbe vzdelavacieho programu by mal Ziadatel’ pripravit’ obsah vzdelavacieho
programu na zaklade urcenia ciel'ov vzdelavania a Grovne ucenia (obtiaznosti). Pomoze to
definovat’ a pochopit’ ciele, kvalitu a vysledky vzdelavacieho programu, na ktory sa ziada
akreditacia. Pri formulacii cielov je mozné vykon tucastnika opisat’ tzv. aktivnymi
slovesami, ktoré predstavuji pozorovatel'ni ¢innost’.

Je potrebné osvojit’ si a efektivne projektovat’ ciele vyucby a to najmi v doméne
afektivnej, ktora ako sme zistili na zaklade sondy do etickych aspektov programov
vzdelavania dospelych, je v sticasnosti stale v tizadi.

Predmetom nasho zaujmu boli aktivity (programy) formalneho vzdeladvania
dospelych v Slovenskej republike. Na Slovensku programy akreditované MSVVaS
podlichaju akreditanym procedtiram, ktoré reguluju ich formalny obsah. Vlastné
akreditaéné procedury neboli predmetom analyzy, aj ked’ by bolo zrejme nevyhnutné
zosuladit' ich s najnov§imi poznatkami andragogickej vedy o procesoch ucenia
a vzdelavania dospelych a projektovani vzdelavacich programov.

Analyze sme podrobili akreditované vzdelavacie programy zaregistrované
na Ministerstve Skolstva, vedy, vyskumu a Sportu Slovenskej republiky. Ich pocet podla

krajov SR je uvedeny v tabulke 3.

Tabulka 3 Pocet akreditovanych vzdelavacich programov podla krajov v SR

Kraj Pocet akreditovanych vzdelavacich programov

Bratislavsky 1491
Banskobystricky 283
Kosicky 498
Nitriansky 501
PreSovsky 192
Trenciansky 255
Trnavsky 172
Zilinsky 497
3889

Zdroj: spracované podla - Informacny systém d’alSiecho vzdelavania, udaje k 30. 12. 2017
Z vysledkov analyzy sme zistili, Ze ciele vzdelavacich programov sa zameriavaju
najma na rozvoj kognitivnej, s€asti vykonovej, no najmenej afektivnej oblasti u¢iaceho sa

dospelého. Je to zarazajici fakt, pretoze eticky ukotvené ciele chybaju aj v programoch

71



so silnou orientaciou na Ccloveka (zdkaznika). NajcastejSie vzdelavacie programy,

v ktorych st ukotvené ciele rozvijajiice afektivnu oblast, uvadzame v tabul’ke 4.

Tabulka 4 Afektivne ciele, najcastejSie formulované v konkrétnych akreditovanych

vzdelavacich programoch

Nazov vzdelavacieho

programu

Afektivne ciele

Supervizia v pomahajicich

profesiach

Empaticky pochopit’ a akceptovat

supervidovaného poradcu

Rozvoj ariadenie T'udskych

zdrojov

Ucinne komunikovat’ a spolupracovat’ s ostatnymi

manazérmi

Resocializa¢na starostlivost’

0 osoby so zavislostou

Spolupracovat’ v interdisciplindirnom time

odbornikov

Terénna socidlna praca a

streetwork

Efektivne komunikovat’ a podporovat’ rozvoj

I'udského potencialu klientov

Predajné procesy a psychologia

predaja

Prispdsobit’ svoje individualne spravanie klientovi

Sprievodca cestovného ruchu

Dbat’ na bezpecnost’ vSetkych tc¢astnikov

Prevziat’ zodpovednost’ za kvalitu svojej prace

Mediator

Predchadzat’ a vyvarovat’ sa chybam, ktoré by
mohli pokazit’ snahy o dosiahnutie dohody

Manazér d’alSieho vzdelavania

Prijat’ zodpovednost’ za svoj rozvoj

Hostinsky Kultivovane sa spravat’ a komunikovat’ so
zakaznikom

Kadernicka Prijimat’ zodpovednost’ za pracu
Pomahat’ zakaznikom

Predavac Prijimat’ zodpovednost’

Zdroj: vlastné spracovanie podla- Informacny systém d’al$ieho vzdelavania SR

Je dolezit¢ podotknut,

7ze vo vzdelavacich programoch snazvom lektor

vo vychove a vzdelavani dospelych je pozornost’ v ramci cielov venovana takisto najmi

cielom v kognitivnej a psychomotorickej oblasti (poznat' teoretické zaklady, Specifika

ucenia sa dospelych; aplikovat’ zakonitosti tvorby uciva; urobit’ analyzu vzdelavacich

potrieb...) a takmer vobec oblasti afektivnej. Lektor vo vzdelavani dospelych by sa mal uz

VO svojej priprave stretmit’ so zameranim aj na rozvoj jeho etickych kompetencii. On sam
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tak neskor pri svojom andragogickom pdsobeni bude prikladat’ déraz na citovi oblast,

oblast’ postojov a hodnotovej orientacie uciaceho sa dospelého.

5.2  Etické kompetencie lektora vo vzdelavani dospelych

Kompetencie lektorov vo vzdelavani dospelych su jednou z odpovedi na vyzvy
a potreby identifikované v prieskumoch a spravach o vzdeldvani dospelych. Urcuji
vedomosti, zrucnosti a postoje ocakavané od akéhokol'vek lektora vo vzdelavani
dospelych. Pontkaju tiez struktirovany pristup k urovaniu tych kompetencii, ktoré este
musia lektori vzdelavania dospelych rozvijat’.

Kompetencie resp. sposobilost’ lektora konat' vo svojej vzdeldvacej ¢innosti
efektivne ma aj SirSi ako andragogicky kontext. Velmi doblezity je eticky rozmer

kompetencii a z neho vyplyvajuci eticky profil lektora.

5.2.1 Vyznam etickych kompetencii lektora

V réamci osobnostnych kvalit a kompetencii lektora sa mnohi autori vo svojich
nazoroch odliSuju, no v kone¢nom désledku len kazdy vyzdvihuje to, co osobne povazuje
pre pracu kvalitného lektora za ziaduce.

Kvalita lektorskej ¢innosti si vyZaduje rozvoj sposobilosti, nevyhnutnych
pre vykon prace lektora, ktorej hlavnym zamerom je dosiahnutie cielov vzdelavania.
Predpokladd sa urcité ,,andragogické majstrovstvo®, pod ktorym sa rozumie hlboka
uroven jeho teoretickych vedomosti a praktickych skusenosti, doplnené lektorskymi
zruénostami (Palan - Langer, 2008).

Medzi zakladné kompetencie lektora podl'a Prusakovej (2005) zarad’ujeme:

» Andragogické kompetencie

Poznanie problematiky:

= uclenia sa dospelych, rozvoja ludskych zdrojov, problematiky dalSicho

vzdelavania, koncepcii vzdelavania, druhov a §tylov vzdelavania

= gstanovenia cielov vzdelavania, tvorby obsahu vzdelavania a vyberu metdd

vzdelavania

= prace s u¢ebnymi pomdckami a didaktickou technikou

= analyzy vysledkov vzdelavania a ich hodnotenia
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» Socialne kompetencie
= komunikaéné — déavanie a prijimanie spitnej vidzby, aktivne poclvanie,
technika kladenia otazok, verbalna a neverbalna komunikacia
=  kooperaéné — spolupraca s ucastnikmi vzdelavania, s manazérom vzdelavania
a s ostatnymi lektormi, riadenie skupinovej dynamiky
= emociondlna pruznost' spojena so schopnostou empatie a pedagogickym
taktom

= schopnost’ riadit’ a rozhodovat’ — spojena s asertivnym spravanim.

» Poznavacie /kognitivne/ resp. intelektualne kompetencie
= vyhladavat informécie a vyber zédkladnych pojmov,
= schopnost’ Strukturovat’ poznatky, utvarat’ poznatkové systémy.
= ucit’ sa produkovat nové myslienky, myslienkova vsestrannost’.
= schopnost’ tvorivo mysliet’.
= schopnost’ pozorovat a analyzovat, regulovat ucebny proces vo vztahu
k cielom vzdelavania.

= sebahodnotenie a sebapoznanie.

Prusakova (2005) okrem spominanych kompetencii povazuje za vel'mi dolezity aj
eticky profil lektora a jeho kultdru.

Eticky profil lektora, ¢i jeho etické kompetencie sa va¢sinou vyskytuji ako stiCast’
osobnostnych kompetencii lektora, nie st teda samostatne definované. Etické
kompetencie si tak svoje miesto vacSinou nachadzaju v osobnostnych kompetenciach
vedrla tvorivosti, rozhodnosti, alebo flexibilite.

Vo vztahu k osobnostnym kompetencidam lektora Malach (2003) zdoraziuje
opodstatnenost’ Sirokého rozhl'adu pre pracu kvalitného lektora, ktory je na zaklade tohto
predpokladu schopny dynamicky riesit’ aktualne problémy. Autor (2003) taktiez hovori o
etike, ktora nadobuiida svoj vyznam vsade tam, kde sa pracuje s 'ud'mi. Z etickych zasad
vyplyva, Ze lektor by mal vo vztahu k ucastnikovi vzdelavania konat’ Cestne, svedomite
a objektivne, mal by chréanit’ jeho prava a zaujmy a zachovavat mlcanlivost ohl'adom
vSetkych skutoénosti, ktoré sa dozvedel v suvislosti s pripravou vzdelavaciecho podujatia

pokial’ by ucastnikovi vzdelavania mohla byt takymto konanim spdsobena ujma.
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Na tomto mieste je by sme chceli zdoraznit, ze Malach (2014) zaradil aj etické
Standardy pre vykon lektorskej Cinnosti medzi vyznamné dokumenty konstituujice
samotnu vednu andragogicku subdisciplinu — nazvaml andragogickou profesiologiou —
a stcasne ovplyvilujicu svojimi vyzvami a zasadami praktické vzdelavacie ¢innosti
lektorov a kvalitu eduka¢ného prostredia dospelych.

Autori Veteska a Tureckiova (2008, s. 52) vidia obsah osobnostnych kompetencii
lektora v schopnostiach:

= vnimat, zachovévat’ a rozvijat’ zdroje vlastné i druhych,

= akceptovat’ hranice a prijat, resp. poskytnut’ vhodni pomoc,

= stanovit priority, prijat’ rozhodnutia a chopit’ sa iniciativy,

= vyhodnotit’ u¢inky vlastného konania a poucit’ sa z nich,

= rozvijat’ zikladné etické postoje a obhajovat’ ich v konkrétnej situacii,

= byt pristupny k zmenam.

Etické kompetencie lektora obsahuju humaniza¢né aspekty, na o poukazuju aj
autorky Spatenkova a Smékalova (2015). Etické kompetencie lektora chapu ako jednu
zo Styroch ¢iastkovych kompetencii spadajucich pod kompetencie osobnostné.
Zdoraznuji, ze eticka kompetencia lektora obsahuje humanizacné aspekty a zdvorilost,
schopnost’ lektora vyjadrit reSpekt, uctu, toleranciu, objektivitu, trpezlivost
a zodpovednost. Medzi zvy$né tri osobnostné kompetencie lektora zaraduji
kompetenciuintersubjektivnu (ochota pomahat, schopnost’ vyjadrit porozumenie
a empatiu); kompetenciu empiricka (skiisenost’ s pouzivanim modernych metod
atechnik  vzdelavania  askusenost s profesiou  vzdelavatela); kompetenciu
sebareflektivnu (ochota lektora k celozivotnému uceniu, schopnost’ aplikovat’ pravidla
psychohygieny...).

Z autorov, ktori nezabudaju na dolezitost' etickych kompetencii spomenieme aj
Langera (2016), podl'a ktorého do osobnostnych kompetencii lektora je dolezité zaradit’
jeho zaujem o ucastnikov vzdelavania a o ich potreby, schopnost’ empatie, trpezlivost

a toleranciu. Zdoraznuje aj zmysel pre spravodlivost’.

Prieskum AIVD o kompetenciach lektora
V roku 2010 AIVD SR v zaujme skvalitiovania vzdelavania dospelych a osobitne
lektorskej ¢innosti urobila prieskum v oblasti lektorov prostrednictvom dotaznika

orientovaného na osobnost’ lektora, jeho <cCinnosti a profesionalizaciu lektorov.
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V dotazniku sa nachadzali otazky rozdelené do Styroch ¢asti. Okrem otazok, na zaklade
ktorych bol identifikovany respondent (napr. Ako dlho vykonavate lektorska Cinnost?;
Odborné kompetencie (lektora) som ziskal na zaklade: (Odborna kvalifikacia v skolskom
systéme / Dalsie odborné vzdelavanie / Sebavzdelavanie / iné)...) a otazok zameranych na
nazory na kvalitu, profesionalitu, vypracovanie zakladnych Standardov vzdelavania,
vytvorenie Asociacie alebo komory lektorov, sa dotaznik zameriaval aj na zistovanie
nazorov na najdolezitejSie kompetencie lektora, ktoré boli rozdelené na oblasti:

A. Oblast’ vedomosti — priprava

B. Oblast’ zru¢nosti — realizacia
C. Oblast’ osobného rozvoja
D

. Oblast’ osobného rozvoja — eticky rozmer (Prusakova a kol.)

V tabul’ke 5 mézeme vidiet, Ze respondenti za najdolezitejSie kompetencie lektora
povazuji: ,,.Dobra znalost predmetu vyucby” a ,Komunika¢né zrucnosti“ (rovnaky

%6

priemer 1,33). Dalej nasleduju ,Zodpovednost* (1,46) a ,Schopnost motivovat’
k uceniu® (priemer 1,52). Za najmenej dblezité povazovali ,,Planovanie a organizacné
schopnosti“(2,29) a ,,Vedomosti o tom, ako sa dospeli uc¢ia a pochopenie psychologie

dospelych“ (2,14) (Prusakova a kol.).

Tabul’ka 5 Kompetencie lektora usporiadane podl’a priemeru bez ohl’adu na oblasti

Priemernd zndmka
A. Oblast’ vedomosti - priprava [Dobra znalost’ predmetu 1,33
vyucby]
C. Oblast’ osobného rozvoja [Komunikaéné zrucnosti| 1,33
D. Oblast’ osobného rozvoja — eticky rozmer [Zodpovednost’] 1,46
B Oblast’ zruc¢nosti - realizacia [Schopnost’ motivovat k 1,52
uceniu - pred, v priebehu a po procese vyucby]
B. Oblast’ zru¢nosti - realizacia [Zrucnost’ aktivovat’ 1,69
Studentov]
D. Oblast’ osobného rozvoja — eticky rozmer [Tolerancia] 1,71
B. Oblast zrucnosti - realizacia [Vzdelavanie v stlade s 1,80
potrebami ucastnikov vzdelavania, so zameranim
samostidium]
C. Oblast’ osobného rozvoja [Tvorivost'] 1,81
D. Oblast’ osobného rozvoja — eticky rozmer [Sebatcta] 1,83
A. Oblast’ vedomosti - priprava [Zrucnost’ pripravit’ hodnotny 1,83
program]
A. Oblast’ vedomosti - priprava [Znalost’ metdd ucenia a 1,86
ucenia sa dospelych]
C. Oblast’ osobného rozvoja [Empatia] 1,94
C. Oblast’ osobného rozvoja [Schopnost’ sebareflexie a 1,97
kritického myslenia]
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C. Oblast’ osobného rozvoja [Zru¢nost” hodnotit’ a podporovat’ 2,00
sebahodnotenie seba aj Studentov]

A. Oblast’ vedomosti - priprava [Vedomosti o tom, ako sa 2,14
dospeli ucia a pochopenie psycholégie dospelych]
A. Oblast’ vedomosti - priprava [Planovanie a organizac¢né 2,29

schopnosti ]
Zdroj: Prusakova a kol.

Realizovany prieskum nam podava jasni odpoved’ na otazku, ¢i su dolezité etické
kompetencie lektora aaktl hodnotu im prikladaji samotni lektori vo vzdelavani
dospelych. Podla vysledkov prieskumu je najdolezitejSou etickou kompetenciou
zodpovednost, za fou nasleduje tolerancia a poslednd je sebatcta. AvSak vSetky tri
kompetencie, ktoré spadaju do etického rozmeru sa umiestnili na vy$Som mieste ako
véacsina kompetencii z oblasti vedomosti. Zodpovednost,, tolerancia a sebaucta je podla
vysledkov dolezitejSia ako napr. znalost’ metdd ucenia a ucenia sa dospelych, alebo mat
vedomosti o tom, ako sa dospeli ucia a pochopit psychologiu dospelych. Etické
kompetencie zohravaju vel'mi d6lezité miesto pri vykone lektorskej ¢innosti, preto mozno
konstatovat, ze rozvoj etickych kompetencii by mal byt nepochybne jednou z tém kurzu

pre lektorov dalSieho vzdelavania.

5.2.2 Podiel etickych kompetencii lektora v databazach na nirodnej

a eurdpskej urovni

V ramci uceleného prehladu kompetencii lektora sme podrobili analyze dva
dokumenty (databazy) na narodnej a eurdpskej trovni — Narodnt sustavu povolani (NSP)
a Eurdpsku klasifikaciu zruénosti/kompetencii, kvalifikacii/povolani (ESCO). V analyze
sme sa konkrétne zamerali na kompetencny profil povolania lektor a podiel jeho etickych

kompetencii.

Nérodna sistava povolani

,»Narodna sustava povolani je pre vSetkych, ktori chct spoznat svoje moznosti
zamestnat’ sa podl'a svojich vedomosti a zru¢nosti“ (NSP, 2018).

Nérodnu ststavu povolani definuje zékon €. 5/2004 Z. z. o sluzbach zamestnanosti
ako celostatny, jednotny informaény systém opisu Standardnych narokov trhu prace
na jednotlivé pracovné miesta. NSP urcuje poziadavky na odborné zru¢nosti a praktické
skusenosti potrebné na vykonavanie pracovnych ¢innosti na trhu prace. Jej centrom je

Register zamestnani tvoreny z narodnych Standardov zamestnani, ktoré opisuju
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poziadavky zamestnavatelov kladené na kvalifikovany vykon zamestnani. Ulohou
Narodnej ststavy povolani je =zabezpeCenie kontinualnej udrzatelnosti systému
monitorovania potrieb trhu prace a prenosu poziadaviek zamestnavatel'ov do vzdelavania
a pripravy pre trh prace za aktivnej Gcasti socialnych partnerov s podporou informa¢ného
systému NSP a aktualizovanej klasifikacie zamestnani (NSP, 2018).
Narodna sustava povolani Slovenskej republiky obsahuje kartu povolania
s nazvom lektor d’alSieho vzdelavania, pricom ako jeho alternativne nazvy uvadza - lektor
v neformdlnom vzdeldvani, Skolitel vo vzdeldvani dospelych, tréner vo firemnom
vzdelavani a vzdelavatel’ dospelych. Karta zamestnania ma identifikovany kompetencny
model, ktory obsahuje:
» Vseobecné sposobilosti
= informa¢na gramotnost’
= komunik4cia (jednanie s l'ud'mi)
= kultivovany slovny prejav, schopnost’ vyjadrovat’ sa
= motivovanie l'udi
= prezentovanie...
» Odborné vedomosti
= $pecifikd ucenia sa dospelych,
= metddy identifikacie vzdelavacich potrieb a stanovovanie cielov,
= kariérny rast zamestnancov, formy a moznosti d’alSicho vzdelavania,
= metddy, formy a obsah vzdelavania,
= osobnost’ a profesijné kompetencie lektora
Specifikacia:
Eticky rozmer : zodpovednost’, tolerancia, sebaiicta.
= zasady vyuzivania didaktickych pomdcok...
» Odborné zru¢nosti
= gspolupraca pri spracovavani $tatistik o skoleniach, reportov a kontrola
efektivity rozpoctu,
= spolupraca pri zabezpecovani d’al§ieho vzdelavania zamestnancov,
= vedenie dokumentacie o kurzoch, odbornej priprave a vycviku a pod.,
= poradenstvo v oblasti d’alSicho vzdelavania,
= vyhodnocovanie G¢innosti vzdelavacich programov a prijatie relevantnych

opatrent... (NSP, 2018).
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Eticky rozmer kompetencii lektora nachadzame v skupine odbornych vedomosti,
konkrétne vedomosti tykajucich sa osobnosti a profesijnych kompetencii lektora.
Specifikacia etického rozmeru sa tyka nasledujucich kompetencii: zodpovednost,
tolerancia a sebaucta. Chyba vsak d’alsi dolezity eticky rozmer kompetencii ako je napr.

spravodlivost alebo trpezlivost’.

Euroépska klasifikacia zru¢nosti/kompetencii, kvalifikacii/povolani (ESCO)

ESCO je viacjazy¢na eurdpska klasifikdcia zru€nosti, kompetencii, kvalifikécii
apovolani a je suCastou stratégie Eurdpa 2020. V klasifikacii ESCO sa identifikuja
a kategorizuju zruc€nosti, kompetencie, kvalifikacie a povolania dblezité pre trh prace
EU, ako aj pre vzdeldvanie a odborni pripravu. Jednym z troch pilierov klasifikacie
ESCO je pilier povolani. Kazdé povolanie ma svoj vlastny profil. Profily podavaji
vysvetlenie povolania vo forme opisu, spresiujiicej poznamky a definicie (ESCO, 2018).

V databaze ESCO a v pilieri povolani sa nenachadza povolanie s nazvom lektor,
avsak v databaze mo6zeme najst’ kartu povolania s nazvom ucitel’ pre d’alSie vzdelavanie,
ktoré povazujeme za alternativny nazvov pre povolanie lektor d’alSieho
vzdelavania. ESCO (2018) vopise tohto povolania uvadza, ze uditelia dalSicho
vzdelavania organizuju a ucia programy urcené Specialne pre dospelych. Poskytuja Siroké
spektrum predmetov, od akademickych oblasti, ako st matematika az po historiu,
Skolenia na rozvoj osobnosti, odborné znalosti alebo praktické kurzy, ako s jazyky
a IKT. Ucia a podporuji dospelych, ktori sa usiluju rozsirit' svoje vedomosti a svoje
osobné a profesionalne zrucnosti a / alebo dosiahnut’ d’alsiu kvalifikaciu. Individualizuja
svoje ucenie a zapajaju Studentov do planovania a realizacie svojich vzdelavacich aktivit.
Ucitelia d’al$ieho vzdelavania navrhuji primerané ulohy a skusky.

V profiloch povolani sa d’alej uvadzaji znalosti, zrucnosti a kompetencie, ktoré
experti povazuju za relevantné pre prislusné povolanie v eurdopskom meradle.
V porovnani s Narodnou ststavou povolani, v databdze ESCO nie je samostatne
definovany eticky rozmer kompetencii. Kompetencie ucitela pre dalSie vzdelavanie
ESCO rozdel'uje na zakladné a fakultativne.

» Zakladné zru¢nosti a kompetencie:

= hodnotit’ u¢iacich sa dospelych;

= poskytovat’ konstruktivnu spétni vazbu;

= poskytovat’ materidly na vyuc¢ovaciu hodinu;

= poskytovat’ d’alsie vzdelavanie;
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= pouzivat’ medzikultirne stratégie vyucby;

= pouzivat pri vyucbe nazorné ukazky;

= pouzivat stratégie vyucby;

= povzbudzovat uciacich sa, aby boli hrdi na dosiahnuté vysledky;

= pripravit obsah vyucovacej hodiny;

= prispdsobit’ vyucbu cielovej skupine;

= prispdsobit’ vyucbu schopnostiam uciacich sa;

= prispdsobit’ vyucbu trhu préce;

= riadit’ skupinu;

* riadit vzajomné vztahy medzi uiacimi sa a vztahy medzi uciacimi sa

a uciteI'mi;

= sledovat’ pokrok uciacich sa;

= spolupracovat’ s pomocnymi pedagogickymi pracovnikmi;

= yplatnit’ pedagogické stratégie na ul'ahcenie tvorivého zapojenia;

= 7zaistit’ bezpecnost’ uciacich sa;

= zohladnovat situdciu uciaceho sa (ESCO, 2018).

Fakultativne kompetencie st zamerané predovSetkym na oblast odbornosti
a zru¢nosti (napr. dodavat’ online skolenia, organizovat’ projekty pre potreby vzdelavania,
poskytovat’ kariérne poradenstvo, pracovat’ s virtudlnymi vzdeldvacimi prostrediami,
vypracovat’ u¢ebny plan...).

V niektorych zakladnych kompetenciach ucitel’a pre d’alSie vzdelavanie je mozné
najst’ ich eticky rozmer. V tabul’ke 6 uvadzame kompetencie, v ktorych nachddzame silny
eticky rozmer a zaroven uvadzame aj ich opis v takej podobe, ako ich definuje ESCO.
Zaroven podl'a opisu kompetencie pomentvame eticky rozmer danej kompetencie. Pri ich
pomenovani vychadzame z etickych kompetencii, ktoré v prvej Casti uvadzali rozli¢ni
autori a s to: spravodlivost’, respekt, ticta, tolerancia, trpezlivost’, zodpovednost’

a sebatucta.
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Tabulka 6 Zakladné zru¢nosti a kompetencie ucitel’a pre d’alSie vzdelavanie ESCO

Kompetencia Opis kompetencie podl’a ESCO Eticky rozmer
kompetencie
» poskytovat’ Poskytovat’ spatnti vizbu
konstruktivnu spatni prostrednictvom kritiky a chvaly
vézbu uctivym, jasnym a konzistentnym UCTA
spdsobom.
» pouzivat’ medzikultirne | Zabezpeclit, aby obsah, metody,
stratégie vyucby materialy a vSeobecné vzdelavacie
skusenosti zahiali vSetkych uciacich sa TOLERANCIA
a zohl'adnili o¢akavania a skusenosti
uciacich sa z roznych kultarnych
prostredi. Preskiimat’ individualne a
socialne stereotypy a rozvijat’
medzikultirne vyucovacie stratégie.
» pouzivat’ stratégie Zamestnavat’ rozne pristupy, Styly
vyucby ucenia na vyucbu dospelych uciacich
sa, ako je napriklad komunikécia TRPEZLIVOST
obsahu v zmysle, ktorému rozumeju,
organizovanie rozhovorov o jasnosti a
opakovanie argumentov v pripade
potreby.
» riadit’ vzajomné vztahy | Spravovat vzt'ahy medzi uéiacimi sa a
medzi uéiacimi sa a medzi uéiacimi sa a lektorom. Konat’ SPRAVODLIVOST
vzt'ahy medzi u¢iacimi | ako spravodlivy organ a vytvorit’
sa a ucitel'mi prostredie dovery a stability.
» zaistit’ bezpecnost’ Zabezpecit, aby vSetci uéiaci sa, ktori
uciacich sa spadaju pod lektora alebo dohl’ad inej
osoby, boli v bezpe¢ni. Dodrziavat’ ZODPOVEDNOST
bezpecnostné opatrenia vo vzdelavacej
situacii.
» zohladnovat situaciu Brat’ do uvahy osobné pozadie uciacich
uciaceho sa sa, prejavovat’ empatiu a reSpekt. RESPEKT

Zdroj: vlastné spracovanie podl'a ESCO, 2018

Mozeme konstatovat’, ze etické kompetencie ucitel'a pre d’alSie vzdelavanie podl'a
ESCO nie su vyjadrené ako samostatné Ciastkové kompetencie, pripadne vyjadreny
samostatne ich eticky rozmer, (ako to je v Narodnej stistave povolani), no st sicastou
zakladnych kompetencii. V porovnani s Narodnou sustavou povolani, kompetencie

v ESCO zahrnaju $irsi eticky profil ucitel’a (lektora) pre d’alSie vzdelavanie. Z vysledkov
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analyzy opisu jednotlivych kompetencii mozno konstatovat, ze v nich nachadzame silny
eticky rozmer, ktory je mozné konkrétne pomenovat’. Medzi kompetenciami sa nachadza:

= Tcta,

= tolerancia,

= trpezlivost),

= gpravodlivost’,

= zodpovednost’

=  reSpekt.

V kompetenciach nenachadzame sebauctu, ako dolezity eticky rozmer, ktory sa
naopak v Narodnej sustave povolani nachadza. Sebatlicta je dolezita, aby sme boli
reSpektovani ostatnymi, v naSom pripade dospelymi uciacimi sa. Sthrnne vsak mozno
konstatovat’, ze ESCO pri formulovani kompetencii ucitel’a pre d’alsie vzdelavanie kladie
vys$i doraz na etickdl stranku jeho Cinnosti. V eurdpskom meradle (ESCO) je vyssi
podiel etickych kompetencii lektora v d’alSom vzdelavani ako v narodnom meradle
(NSP).

Vyznam etickych kompetencii je bezpochyby opodstatneny, doélezitou otazkou
vSak je, ¢i st etické kompetencie v praxi, teda v andragogickom posobeni lektora
naplnené ana akej Grovni. Na zodpovedanie tak naro¢nej otazky, ndam moze sluzit

Strukturovany andragogicky pozorovaci systém.

5.3  Struktirovany andragogicky pozorovaci systém (humanisticka orientacia)

Struktirovany andragogicky pozorovaci systém sme z povodného pedagogického
prostredia (autor S. Svec, 1997) modifikovali pre andragogické posobenie lektora
vo vzdelavani dospelych. Tento systém je vytvoreny na zéklade syntézy poznatkov
viacerych zdrojov poznavania a fixacie presvedéenia. Ako poznamenava S. Svec (1997)
predovsetkym st to: hodnotové orientacie v prikladnych Styloch jeho ucitelov —
humanistov; pojmovy prieskum a usustavilujuca analyza prispevkov v tejto a pribuznej
oblasti (rozne publikacie); jeho vlastnd vyskumna spolupraca s jeho diplomantami;
introspekcia a reflexie o jeho vlastnej praci ucitela humanitného predmetu — pedagogiky
ako antropologickej vedy o vychove. Tento systém =zahfiia zakladné postulaty
a prostriedky humanizacie vychovy a vzdelavania a hlavné charakteristiky koncepcie
humanisticky orientovanej vyuéby. Co je viak pre nas dolezité, tvori premyslenu

a usporiadanii stavbu sliziacu na systematické pozorovanie. S. Svec (1997) konstatuje, Ze
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tento kategorialny systém analyzy humanistickej vyucby mozno uplatnit’ pri pozorovani
diania vo vzdelavacom procese z pohladu tcelovo vybranych prvkov kategorialneho
systému analyzy vzdelavania. Systém obsahuje desat’ kategoérii, z ktorych sa v kazdej
nachadza niekolko indikatorov humanisticky orientovanej vyucby. Systém po nasej

modifikacii ma nasledovnu podobu (Pavlov-Skuapa, 2018):

1. INDIKATORY EMOCIONALIZACIE VZDELAVACIEHO PROCESU

1.1 expresivne sprostredkovanie vecného vyznamu uciva (napr. citovo zafarbené slova
a vyroky; pisomné zvyraznenie ¢i opakovanie osvojenych pojmov, zasad a pod;
posobiva intonacia, vypovedna mimika, vyrecné gesto),

1.2 prejavy osobnej sympatie ku kaZdému uciacemu sa (napr. usmev, spozornenie,
zdvorilé sledovanie prejavov uéiaceho sa, naznaky sthlasu, pribliZzenie sa, dotyk),

1.3 umoznenie uciacim sa otvorene, bez vnutornych zabran a vonkajSich zasahov citovo
prezivat’ a komentovat’ uebni Cinnost’ a jej vysledky i dianie v uebnej miestnosti
a mimo nej,

1.4 vyuzivanie, hovorenie o osobnych skiisenostiach a vyuzivanie predstavivosti
uciacich sa pri porozumeni prezivania a konania inych l'udi,

1.5 preukazovanie senzibility a empatie lektora v oblasti cielov, potrieb a problémov

uciacich sa,

2. INDIKATORY PRENASANIA LEKTOROVHO ENTUZIAZMU A VITALITY NA
UCIACICH SA

2.1 ,nakazlivé“ preukazovanie nadSenia pre profesiondlnu pomocuciacim sa
a pre tvorbu ich dobra,

2.2 preukazovanic uvedomenia si vlastnej filozofie vychovy a jej uplatnenie vo svojej
praci,

2.3 prejavovanie vlastnej skromnosti, naznaky sebaistoty a sebaddvery, adekvitne
sebaporniatie a zdravé sebavedomie lektora (ako predpoklad na modelové utvaranie
takéhoto spravania aj u u€iacich sa) najmé pri ulahCovani ich ucenia sa prenikavej

pokore k 'udskému poznaniu a tiizbe poznavat’ a rozdavat’ pravdu...
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3. INDIKATORY STIMULOVANIA CIECAVEDOMOSTI, SAMOSTATNOSTI
A TVORIVOSTI UCIACICH SA

3.1 akceptovanie vstupov uciaceho sa (reflektovanie, rozvinutie, komentovanie,
sumarizovanie, ocenenie),

3.2 podporovanie spontannosti, sebakontroly a sebaregulacie, iniciativy, poznavacej
zvedavosti, u uciacich sa; preukazovanie schopnosti motivovat’ aktivitu uciacich sa
bez natlaku,

3.3 problematizovanie ucebnych tloh a iné podnecovanie u uciacich sa samostatnych
alternativnych navrhov, intuitivnych napadov, nezvyklych navrhov, umoZznenie
uciacim sa nezavisle, laterdlne (inouhlovo) divergentne a kriticky mysliet’
v ktorejkol'vek vyuCovacej situécii,

3.4 vyvolavanie konStruktivnej, neurazlivej polemiky medzi uciacimi sa, dovolenie
udiacim sa polemizovat aj s lektorom, podporovanie skupinového rozhovoru,

umoznenie uciacim sa viest' debatu s pozvanym host'om za pomoci lektora,

4. INDIKATORY RESPEKTOVANIA JEDINECNOSTI UCIACICH SA AKO
NEOPAKOVATELNYCH INDIVIDUALIT, SVOJRAZNYCH SEBATVORCOV,
OSOBITNYCH NOSITELOV LUDSKYCH PRAV, ZODPOVEDNOSTI, POTRIEB
A HODNOT

4.1 priebezné zistovanie individudlnych ucebnych potencialov, potrieb, zaujmov
a aSpiracii ufiacich sa; ich sposobu videnia a chapania javov; silnych a slabych
stranok osobnosti,

4.2 pokusanie sa o kladenie primeranych poZiadaviek na uciacich sa, o optimalizaciu
ucebnej zataze s ohl'adom na individualne rozdiely,

4.3 zabezpecovanie u uciacich sa uvedomenie si zmyslu ucenia sa pre ich vlastny zZivot
a osobné perspektivy, zmyslu ich vlastnej vzdelanosti a vlastného podielu na jej
utvarani,

4.4 utvaranie vzt’ahov spoluprace a partnerstva medzi lektorom a u¢iacimi sa,

4.5 preukazanie plného porozumenia ontogenetickych Specifik a plného reSpektovania
hodnoty osobnosti uciacich sa v podmienkach socialnej integracie a diferenciacie
uciacich sa (s ohl'adom na somatické, psychické a socidlno-kultirne rozdiely medzi
uciacimi sa, t.j. vzhladom na ich vek, pohlavie, vzrast, zdravotny stav, telesné
a dusevné znevyhodnenia, vlohy, predpokladané spdsobilosti, motivaéné Struktury,

rodinné zazemie, socialny povod, subkultirne pozadie, etnicitu, vierovyznanie a pod.)
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5. INDIKATORY PODPOROVANIA SEBADOVERY UCIACICH SA,
SEBAPOTVRDZOVANIA, SEBAREALIZACIE, SEBAINTERPRETACIE
A POMOCI V ROZVOJI POZITIVNEHO SEBAVEDOMIA A SEBAPONATIA

5.1 povzbudzovanie uciacich sa do dokoncenia uloh, do dorieSenia problémov
so stupnovacou zlozitostou,

5.2 poukazanie na prednosti, potencie, vlohy, talent uciacich sa; prejavenie viery
v potencial uciacich sa,

5.3 umoznenie u¢iacim sa uplatnit’ vlastny sposob sebavyjadrenia a sebauplatnenia

6. INDIKATORY TOLEROVANIA ODLISNYCH NAZOROV, PRESVEDCENI,
POSTOJOV, ZIVOTNEJ FILOZOFIE, KULTURNEHO STYLU INYCH OSOB

6.1 zabezpeCovanie predpokladovna identifikovanie, porozumenie a uznavanie
nazorov iného alebo inych (napr. zistovanie zdrojov a motivov odliSného stanoviska
uciaceho sa, zistovanie, ¢i odliSny nazor a postoj sa zaklada na faktoch alebo
normach, ¢i dokonca na ildziach, predsudkoch, doktrinach, dogmach; rozbor
sposobov rieSenia skutoénych pripadov nezhdéd, hadok, konfliktného spravania;
rieSenie modelovych - simulovanych konfliktnych situécii.

6.2 pomahanie uciacim sa prekonavat’ vSetky formy predsudkov a odhalovat
zaujatost, tendenCnost, jednostrannost, napr. upozoriiovanie na mozné
dosledkyxenofobie, etnocentrizmu, nacionalizmu i pocudzin$tovania a narodnostnej
asimilacie,modifikovanie postojov uciacich sa k cudzej a vlastnej kulture, pomahanie
uciacim sa ocenit’ bohatstvo v rozmanitych kulturach a pochopit’ zmysel variujucich
Stylov zivota,

6.3 tolerovanie neurcitosti, dvojjazycnosti a alternativnosti vo vyucbovej komunikacii
pri su¢asnom usili prezentovat’ vlastné a cudzie myslienky jasne, suvisle a vhodnou
formou,

6.4 prejavovanie sa skor v roli diskutéraa radcu nez v pozicii jediného rozhodcu a sudcu
v pripadoch opacnych mienok,

6.5 tolerovanie nazorov ucfiacich sa a postojov odlisSnych od nazoru a postoja lektora

a zaroven tak usmernovat’ uciacich sa k vzajomnej tolerancii.
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7. INDIKATORY UPREDNOSTNOVANIA POZITIVNEHO (SPATNO-
VAZBOVEHO) HODNOTENIA UCIACICH SA LEKTOROM, OSTATNYMI
UCIACIMI SA V SKUPINE A SAMOTNYM UCIACIM SA

7.1 (variovan€) zvyznamnované potvrdzovanie spravnosti odpovede,

7.2 (pestré) pozitivne komentovanie odpovede uciaceho sa,

7.3 (rozmanité) vyzdvihovanie svojraznosti vykonov uciacich sa,

7.4 hladanie CiastoCnej spravnosti vykonu, nachadzanie pozitivnych prvkov v chybnej
odpovedi, ospravedlnenie omylu uéiaceho sa, konsStruktivne uplatiiovanie ucenia sa
na chybach,

7.5 povzbudenie uciacich sa pri prezivani nezdaru a netispechu...

8. INDIKATORY MORALNEJ SOCIALIZACIE A ROZVOJA KULTURNEHO
SPRAVANIA A PROSOCIALNEHO KONANIA UCIACICH SA

8.1 sprikladiiovanie vzoru, vratane vzoru uciaceho sa a lektora ako prikladu cnostného
zivota slobodného, spravodlivého, zodpovedného, demokratického, sociabilného,
tolerantného, Ustretového, kooperativneho, nezavislého a altruistického ¢loveka,

8.2 rozvazneposudzovanie hodnédt (dobra-zla, spravodlivosti-skrivodlivosti, slobody-
utlaku, pravdy-1zi, krasneho-skaredého, zdravia-choroby a pod.)

8.3 spolunaznadovanie rieSeni spolocenskych neduhov (zniZovanie sa urovne
pracovnej moralky a celkovej kultiry prace, nezamestnanost’, emigrécia, kriminalita,
vandalstvo, alkoholizmus, toxikomania, zneCistovanie Zzivotného prostredia,
nedbalost’” o spolocenské zdravie, znizovanie kvality Zivota, preberanie cudzich
vzorov — konzumentského ainého zivotného S§tylu, mamonarstvo, vSeobecna
zavislost, nabozenska neznasSanlivost, narodnostné trenice, rasova diskriminacia,
Sikanovanie, rozvodovost, osobné odcudzenie a iné deficity v nasej a cudzej kulture).

8.4 etizacia, demokratizacia a estetizacia medziludskych vztahov a d’alSie prostriedky
prosocialneho rozvoja a moralnej socializicie wuciacich sa ako dobrych
spoluucastnikov  vzdeldvacieho procesu, budtcich vykonnych pracovnikov,
slobodnych a zodpovednych obcanov, starostlivych rodicov, dobrych manzelov,
znasanlivych susedov, veriacich, kultirnych komunikantov, cestujicich, nositelov

a tvorcov lepsSich vzt'ahov a novych hodnét.
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9. INDIKATORY UTVARANIA PRIAZNIVEJ SOCIOEMOCNEJ KLIMY
A STIMULATIVNEHO EDUKACNEHO PROSTREDIA NA VYUCOVANI

9.1 navodenie a udrziavanie priaznivého ovzdusia, skuto¢nej osobnej slobody
a autentickej komunikacie, vzajomnej otvorenosti a dovery, vzajomného
zblizovania, porozumenia a akceptovania; vzajomnej tolerancie, podpory, pomoci
a relativnej zavislosti; atmosféry spoluprace,

9.2 zabezpeCovanie podmienok pracovnej pohody (Casového nestiesiovania pri
zadanych ulohach a pod.), dobrej pracovnej nalady, spokojnosti vo vzdeldvacom
procese, uspokojenia z prace aj vo dvojici a v malych skupinach,

9.3 vytvaranie ¢i podporovanie skor kooperacie nez ducha konkurencie,

9.4 navodenie situdcii a podmienok, ktoré robia uc¢enie zmysluplnym, neschematickym,
zabavnym, pritazlivym, pozitivne zazitkovym, radostnym a zaroven pozadovaénym,
vyt'azujucim, adekvatne naroénym, ale aj vyzyvavym, stimulaénym, rozvojovym,

9.5 lektorova sebakontrola a sebaregulicia svojho interaktivneho spravania (aby
dokéazal byt doveryhodnym, senzitivnym, empatickym, vIGdnym, zdvorilym,
laskavym, Gprimnym, trpezlivym, tolerantnym, férovym, zdsadovym, spravodlivym,
demokratickym, vitalnym, zapalistym, tvorivym, zjednocovacim, sebaistym, vazenym
— suhrnne), aby mohol byt uc¢innym v roli radcu, konzultanta, partnera a zaroven
vroli ,uciaceho sa“ v snahe o zlepSenie kvality zivota uciacich sa a kvality svojej
prace.

10. DALSIE POZOROVANE PREJAVY HUMANISTICKO-ANDRAGOGICKEHO
POSOBENIA

Poslednu kategoériu nechavame otvorent ako dal§ie mozné indikatory, ktoré sa

vyskytuji vo vyuCovacej ¢innosti lektora a je mozné ich doplnit’ pocas pozorovania.

Kategorialny pozorovaci systém je mozné pouzivat na zistovanie vyskytu javov
na intervalovej Skale. Na zaklade vysledkov je mozné urobit’ zavery, napr. aké je poradie
vyskytu jednotlivych kategoérii; ktora kategoria je najviac zastiipena a ktora je najmenc;j
zastipena; aka je proporcia danej kategorie vzhladom k inym kategériam atd'.
Pre zabezpecenie validity a reliability je dolezité aby jednotlivé kategdrie pozorovania
boli jasne a jednoznacne definované. Pre ich zabezpecenie je v ramci predvyskumu

dolezité urobit’ prvé terénne pokusy — pilotne overit’ pozorovacie kategorie.
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Je dolezit¢ podotknut, ze sonda do dostupnych akreditovanych programov,
ktorych ucastnikmi su tisice dospelych naznacuje absenciu ich vyznamnej stcasti (uz vo
faze projektovania) — cielov orientovanych na hodnoty. Tu vidime zavédzok andragogicke;j
vedy v rozpracovani tedrie cielov v kurikule dospelych, zmene pravidiel pre akreditaciu
programov celozivotného vzdelavania i neustadlou osvetou medzi poskytovatelmi
vzdelavania dospelych.

Taktiez kompetencie lektora d’alSicho vzdelavania by nepochybne mali obsahovat
aj eticky rozmer. Popri dobrej znalosti predmetu vyucby, znalosti metdd ucenia a ucenia
sa dospelych, komunika¢nych zrucnosti a d’al§ich dolezitych kompetencii, si nachadzaji
svoje miesto aj dalSie kompetencie, ako je schopnost’ lektora vyjadrit’ respekt, uctu,
toleranciu, trpezlivost, zodpovednost’ a v neposlednom rade aj zmysel pre spravodlivost’.
Ide o etické kompetencie, pricom ich vyznam je opodstatneny z hladiska skutoc¢nosti,
ze niektorym znich venuje pozornost aj Narodna ststava povolani a Eurdpska
klasifikacia zrucnosti, kompetencii, kvalifikacii a povolani. S istotou moézeme tvrdit,
ze etické kompetencie zohravaju vel'mi délezité miesto pri vykone lektorskej ¢innosti
a ich rozvoj by mal byt nepochybne jednou ztém kurzu pre lektorov dalSieho
vzdelavania.

Otazkou je, ¢i su etické kompetencie v praxi naplnené a na akej urovni. To je vSak
otazka pre dal$i vyskum apri jeho realizdcii mdéze byt napomocny prezentovany

andragogicky pozorovaci systém.
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ZAVER

Tato  monografia je  vysledkom kolektivneho usilia jej  autorov
etablovata odovodnit’ andragogicku etiku. Prvym krokom v tomto smere vSak bola studia
s nazvom Konceptuadlne ramce andragogickej etiky uverejnena v Andragogickej revue (€.
1/2015), v ¢esko-slovenskom vedeckom casopise zameranom na tedriu vzdelavania
dospelych, andragogiku a rozvoj 'udskych zdrojov. Bolo to vobec prvykrat, ¢o sa v nasej
odbornej literatire objavil konstrukt ,,andragogickej etiky®, resp. ,,androetiky”. Autori
stadie Ivan Pavlov a Martin Schubert nim oznadili (vtedy este iba myslienkovy) model
vedeckej discipliny, Specifickej profesijnej etiky, ktora by o. i. umoznila upevnit a
obhajit’ vlastnii identitu andragogiky. Potreba konstituovat’ takito disciplinu pre nich
priamo vyplynula nielen zo sociologickej diagnézy doby (ktord jasne ukazuje, zZe
kapitalizacia spoluzitia I'udi sa presadzuje ako zakladna forma spoloéenského styku), ale
vyplynula tiez zo zisteni, Ze etickym otazkam dotykajiicich sa inStitucionalnych,
personalnych a procesudlnych aspektov vzdeldvania dospelych sa v tedrii a praxi
nevenuje nalezita pozornost’. Pokial’ etiku chapeme ako reflexivnu teériu moralky, potom
je absencia etickych reflexii v andragogike povazliva najmé preto, lebo v andragogickych
povolaniach sa vo vysokej miere rozhoduje o Cloveku, jeho byti audrzani l'udskej
dostojnosti.

V ostatnych troch rokoch sa tato neuteSend situacia zlepSila, prinajmensom
v rovine teoretickej. Vedecka grantova agentira Ministerstva Skolstva, vedy, vyskumu
a Sportu SR a Slovenskej akadémie vied pridelila v roku 2016 autorom vys$sie spomenute;j
studie grant ¢. 1/0581/16 Andragogicka etika v tedrii edukécie dospelych. V ramci
rieSenia tohto projektu prebehli dve medzinarodné vedecké konferencie Edukacia
dospelych (2016 a 2017), pricom zhmotnenim vSetkych idei, ktoré v ramci nich zazneli
boli dva zborniky vedeckych prac: Etické kontexty andragogického posobenia (2016)
a Etické aspekty edukacie dospelych (2017).

Autori tejto monografie predstavuju model andragogickej etiky ako vysledok ich
doterajSieho teoretického badania v rdmci vysSie zmieneného projektu. Odpovedaju na
otazku, preco myslienka andragogickej etiky vobec vznikla, ¢oho vsSetkého sa tyka
a hlavne, na akych teoretickych zakladoch stoji (prva kapitola). Oboznamuju citatel'a
s vybranymi filozofickymi koncepciami a ndzormi na ¢loveka, priCom osobitny doraz

klada na Gehlenovu koncepciu ¢loveka ako ,,nedostatkovej bytosti* (druha kapitola).
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Vediac, Ze ctika je sucastou tedric hodndt (axiologie), autori v tretej kapitole
poukazuju na rozmanité axiologické dimenzie vzdelavania dospelych. Pritom sa najprv
zameriavaji na axiologické dimenzie paradigiem vo vzdelavani dospelych poskytujuce
zéklad pre pochopenie spolo¢enského zmyslu andragogiky. Dalej uvazuji o vztahu
andragogiky a pedagogiky, priCom predpokladaji, ze jednym z dovodov pomalého
rozvoja andragogickej etiky by mohlo byt’ bipolarne chapanie vztahu tzv. neideologickej
andragogiky a udajne ideologickej pedagogiky. Autori kapitolu uzatvaraji predlozenim
argumentov pre zalozenie andragogickej etiky ako teoretickej reflexie andragogickej
praxe.

V tvahach o andragogickej etike si tiez treba klast’ otazku, kto je zodpovedny
za tvorbu a presadzovanie etickych principov. Fakt, Ze profesijnil etiku mozno vnimat
ako ,kulminaény bod“ etickej reflexie, poukazuje na potrebu praktikov kodifikovat
etické Standardy. Autori tejto monografie sa preto zamysl'ajii nad tym, ¢i sa v oblasti
vzdelavania dospelych daji identifikovat’ nejaké typické hodnoty a etické kodexy, ktoré
by umoznili hlbsie pochopit’ $pecifika andragogickej ,,profesie, jej vyznam, €tos, misiu
a tym suvisiacu mieru zodpovednosti pred celou ob¢ianskou spolo¢nostou?

Diskusie o hodnotach, normach, etickych koédexoch apod. mozno ocakavat
hlavne v oblasti profesii. Profesie sa historicky etablovali ako $pecifika forma povolani
poskytujicich sluzby TI'udom v situaciach, v ktorych je ohrozena ich inklizia
do spoloc¢nosti, a to bud’ z dovodov zdravotnych, pravnych alebo moralnych. Klienti sa
v tychto situaciach zveruji na obmedzeny ¢as do rik profesionalov, ktorym etické
koédexy, poskytuju akysi navod, vSeobecné mordlne principy, ktoré maji pomoct
zvladnut’ vzniknuté problémy a eticky sporné situacie. Je vSak nieo podobné mozné aj
vzhl'adom na réznorodost’ andragogickych povolani a s nimi spojené rozdielne hodnotové
orientacie? Odpovede na tieto a iné otazky prinasaji autori vo Stvrtej kapitole.

V poslednej, piatej, kapitole autori napokon reflektuji vybrané andragogicko-
etické dimenzie v praxi vzdelavania dospelych, konkrétne persondlnu, procesualnu
a inStitucionalnu. Sucasne ilustruju, ako je mozné etické kategéric premietnut’
do aktualnych praktickych andragogickych problémov.

Autorsky kolektiv veri, ze Citatel’ ndjde v tejto monografii podnety pre uvazovanie
o skvalitiovani andragogického pdsobenia, ktoré je zalozené na interdisciplinarnom
pristupe a ktoré reflektuje potrebu ,etického obratu“ v teorii a praxi vzdelavania
dospelych. Napokon etika — tolerancia a pluralizmus, odstup od naSich vlastnych

pozorovani a hodndt s imyslom brat’ ohl'ad na pozorovania a hodnoty druhych ludi — je
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v pravom slova zmysle zakladom a zaroven koncom kazdého poznania, vratane toho

andragogického. Na tomto mieste su vSak dolezité Ciny, nie slova.
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RESUME

This monograph is the result of a collective effort by its authors to establish and
explain an andragogic ethics. However, the first step in this direction was the study
entitled Conceptual Frameworks of Andragogical Ethics published in the Andragogical
Revue (No. 1/2015), a Czech-Slovak scientific journal focusing on the theory of adult
education, andragogy and human resources development. It was the first time that the
construct of "Andragogical Ethics" or we could say "Androethics" appeared in our
professional literature. The authors of the study, Ivan Pavlov and Martin Schubert
marked, (back than ideational) model of scientific discipline, a specific professional
ethics that would allow consolidate and defend own identity of andragogy. The need to
establish such a discipline for them has emerged not only from the sociological diagnosis
of the time (which clearly shows that the capitalization of coexistence of people is
advocated as a basic form of social interaction), but also emerged from the finding that
ethical questions concerning the institutional, personnel and procedural aspects of adult
education does not receive appropriate attention in theory and practice. If we understand
ethics as a reflexive theory of morality, then the absence of ethical reflection in
andragogy is particularly pertinent because, in the field of andragogy occupations, a great
emphasis is put on human existence and human dignity.

Over the past three years, this unfortunate situation has improved, at least in the
theoretical plane. Scientific Grant Agency of the Ministry of Education, Science,
Research and Sport of the Slovak Republic and the Slovak Academy of Sciences awarded
in 2016 to the authors of the aforementioned study grant no. 1/0581/16 Andragogical
Ethics in the Theory of Adult Education. Two international scientific conferences, Adult
Education (2016 and 2017), took place in the framework of this project, and two ideas of
scientific work: The Ethical Contexts of Andragogical Activity (2016) and the Ethical
Aspects of Adult Education (2017).

The authors of this monograph represent a model of Andragogical Ethics as a
result of their previous theoretical research within the above-mentioned project. They
answer the question of why the idea of Andragogical Ethics has ever arisen, what is it all
about, and in particular, on what theoretical basis it is (first chapter). They inform the
reader of selected philosophical concepts and opinions on man, with particular emphasis

on Gehlen's concept of man as a "scapegoat" (second chapter).
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Knowing that ethics is part of the theory of values (axiology), the authors in the
third chapter point to the various axiological dimensions of adult education. At first, they
focus on the axiological dimensions of the paradigm in adult education, providing a basis
for understanding the social meaning of andragogy. They also consider the relationship of
andragogy and pedagogy, assuming that one reason for the slow development of
Andragogical Ethics could be bipolar understanding of the relationship of so called non-
ideological andragogy and allegedly ideological pedagogy. The authors of the chapter
conclude by presenting arguments for the establishment of Andragogical Ethics as a
theoretical reflection of andragogical practice.

Thinking about Andragogical Ethics, we also need to ask ourselves who is
responsible for creating and enforcing ethical principles. The fact that professional ethics
can be perceived as a "culminating point" of ethical reflection points to the need for
practitioners to codify ethical standards. The authors of this monograph therefore intend
to identify in the field of adult education some typical values and ethical codes that would
allow for a deeper understanding of the specifics of the andragogical "profession", its
meaning, ethos, mission and the associated degree of responsibility for the entire civil
society?

Discussions on values, standards, codes of ethics can be expected mainly in the
field of professions. Professions have historically established themselves as the specific
form of occupations providing services to people in situations where their inclusion in
society is threatened, either for medical, legal or moral reasons. In these situations, clients
are entrusted for a limited time, to the hands of professionals whose codes of ethics
provide guidance, general moral principles to help address the problems and ethical
controversy. But is something similar also possible considering the diversity of
andragogical professions and their associated value orientations? Answers to these and
other questions are provided by authors in chapter four.

In the last, fifth chapter, the authors finally reflect the selected andragogo-ethical
dimensions in the practice of adult education, namely personal, procedural and
institutional. At the same time, they illustrate how ethical categories can be translated into
current practical andragogical problems.

The team of the authors believes that the reader will find suggestions in this
monograph for thinking about improving the impact of an andragogy, based on an
interdisciplinary approach, which reflects the need for "ethical turnover" in the theory and

practice of adult education. Finally, ethics - tolerance and pluralism, distance from our
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own observations and values with the intention of taking into account the observations
and values of other people - is in the true sense the foundation and the end of every
knowledge, including in the field of andragogy. This is where actions are important, not

words.
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