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EDITORIAL

Andragogika jako (pfedev$im) teoretickd a (ponékud méné¢) empirickd reflexe
vzdéldvani dospélych zaziva zajimavé casy. Pfedmét jejiho zdjmu, tedy vzdé-
lavani dospélych, se stal pfedmétem intenzivniho zdjmu v mnoha rovindch.
Vzdélavini dospélych Celi extrémnim oéekdvanim znovu a znovu elaborova-
nym v politickych dokumentech mezindrodnich organizaci i ndrodnich std-
ti. Uchrdnéna nezistala ani odbornd andragogickd terminologie: vzdéldvani
bylo téméf univerzdlné nahrazeno celozivotnim u¢enim a cile a obsahy vzdé-
lévini kompetencemi. Tisice stran jsou popisovdny vysvétlovinim, jak tém-
to pojmim ,spravné“ rozumét. Pfesto, nebo pravé proto, je tieba pracovat
na kritické reflexi vyvoje vzdéldvdni dospélych i diskusi s nim spojenych.
I proto je prvni ¢4st tohoto tvodniku vénovdna vyjddfeni ndzoru, jejz editor
tohoto ¢isla ¢asopisu k tomuto déni zaujimd. Druhd ¢dst tvodniku pak ko-
mentuje publikované texty.

Soucasnym diskusim o vzdélavani dospélych dominuje diiraz na indivi-
dudlni zodpovédnost kazdého jednotlivce za jeho rozvoj. Bylo by krajné zjed-
nodusujici Fici, ze tento akcent ndm byl vinucen zvnéjsku politiky a ekonomy,
jak k tomu nékdy maji sklony kritikové neoliberdlni governmentality (Kas-
¢dk, Pupala, 2010; Kopecky, 2011). Ve skute¢nosti je sou¢asné andragogické
uvazovani (mezi)produktem dlouhého vyvoje, vzdjemného prolindni a ovliv-
novani myslenek popisujicich a vysvétlujicich vyvoj svéta kolem nds, predi-
kujicich jeho budoucnost a ¢asto také normativnich vyroka preskribujicich
zddany stav. Je tedy zdhodno si pfipomenout, kde se nyni nachdzime a jak
jsme se na této pozici ocitli.

Andragogika v dnesnim pojeti se prosadila po druhé svétové vélce. Ne né-
hodou (srov. Bartotikové, Simek, 2002) to byla stejnd doba, kdy psycholo-
gové a terapeuti od Rogerse pfes McClellanda a Maslowa az po Frankla
vystavéli proud humanistické psychologie a kdy i dal$i socidlné-védné obory
ptehodnocovaly svd paradigmata. Rodici se andragogické mysleni tak do-
stalo mnoho zdsadnich impulzi. Na dospélého sviij hleddcek zacilila také
vyvojovd psychologie, reprezentovand napf. jmény jako Bruner, Erikson,
Kohlberg, Havinghurst, White (srov. Knowles, 1973) nebo u nds Ptihoda.
Tito autofi dokdzali, Ze v priabéhu dospivdni roste potteba i kapacita jedince
fidit sdim sebe, vyuzivat zkusenost s u¢enim, identifikovat vlastni pfipravenost
se udit a organizovat své uceni okolo Zivotnich problémi (Knowles, 1973).
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Diky témto impulziim lze fici, Ze hlavni proud andragogického mysleni byl
a stéle je odvozen od humanistickych ideji.

Teoretikové andragogiky diky tomu pfinesli mnohé argumenty poukazu-
jici na vyznamnd specifika uéeni dospélych. Ptikladem takového andrago-
gického pfistupu jsou chronicky zndmé principy vzdélavini dospélych for-
mulované Knowlesem. Jejich zdroj inspirace neni tézké dohledat, ostatné
Knowles se k nim explicitné hldsi. Odkazuje napt. na McClellandtv vyrok
z roku 1970 (podle Knowles, 1973, s. 48): ,Dospély (...) pfistupuje ke vzdé-
lévéni pfedevsim proto, Ze zazivé urcitou nedostate¢nost v feseni problému
soucasného zivota. Zitra chce pouzit to, co se dnes naudi, takze ¢asovd per-
spektiva uceni je ddna bezprostfedni aplikaci.

Jednim z vyznamnych ptispévka andragogického mysleni té doby je ote-
vieni prostoru pro pluralitu zdroji u¢eni. Nahodilému, pfipadné latentnimu
uceni (Polanyi podle Jarvise, 2000) je tak diky andragogice pfizndvdna stdle
vyznamnéjsi role vedle uceni zdmérného, keeré je stdle tim, co si predstavime
predevsim, kdyz se fekne uceni. Za relevantni zdroje pozndni jsou povazova-
ny viceméné vSechny zdroje, které jsou funkeni pro uéebni proces, od intuice,
umélecké zkusenosti, introspekce az po pripadové studie, akéni vyzkum
a fizené experimentovéni. ,Spekulativni budovdni teorie je respektovino jako
stimul k objevovdni spolehlivéjsiho pozndni. Ackoliv je to ve stietu s érou
scientismu v 60. letech, podafilo se tak dosdhnout nového porozuméni uceb-
nimu procesu” (Knowles, 1973, s. 40).

Dalsim zdsadnim zdrojem andragogického mysleni je rozvijejici se socio-
logické a socidlné-filozofické pozndni. Vyrazny vliv mély socidlné-kritické
teorie Frankfurtské $koly, jmenovité myslenky Habermasovy, s dal$imi
argumenty pfisla kritika masové spole¢nosti (Riesman), ¢dstecné i kritika
byrokracie (Merton). Se zdsadnimi impulzy pfisla sociologie také v rdmci pre-
zentace zklamdni z pfinosu formalniho vzdéldvdni, mluvi se dokonce o pod-
vedené generaci (Bourdieu). V ndvaznosti na tyto pralomové teze zaklddajici
se na kritice vzdéldvani se andragogika prestala soustfedovat pouze na for-
malni vzdélavani, tedy vzdéldvdni realizované v ramci $kolskych soustav.
Freire konstatuje ztrdtu legitimity vzdéldvacich systémi, kdyz kritizuje ,,vzdé-
lévini md déti — dal®, tedy vzdéldvdni bez zplnomocnujicich cila. Illich
pozaduje deinstitucionalizaci vzdéldvdni. Objevuje se idedl komunitniho vzdé-
lavéni, tzn. vzdéldvdni v komunité, pro komunitu a pro rozvoj komunity.
Knowles (1973, s. 40) v tomto smyslu konstatuje: ,Novd vlna, kterd pfisla se
zacdtkem sedmdesdtych let, pfinesla humanistickou snahu o porozuméni kom-
plexni dynamice rastu a rozvoje jedine¢nych individualit v interakei s jejich
prostfedim.”

Od osmdesdtych let 20. stoleti mnozi autofi konstatuji, ze s krizi moder-
nity pfichdzi i krize vzdélavdni dospélych v takovém pojeti, které je na mo-
dernitu vdzdno (Finger, 1989; Lather, 1991). Novému uvazovdni dominuji
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postpozitivistickd stanoviska, kterd maji ohniska v interpretativnim, eman-
cipativnim a dekonstruktivnim ptistupu ke vzdéldvaci realité¢ (Lather, 1991).
Tento posun si nasel své vyjddieni ve vyzkumu i ve vzdéldvaci praxi, legiti-
mizuje napf. kvalitativni vyzkumné postupy, ale i vice ¢i méné aktivistické
kulturné-transformaéni edukativni snahy v rdmci novych socidlnich hnuti
¢i alternativni pedagogické a andragogické iniciativy. S témito podnéty si
andragogika znovu poradila tim, Ze bez vétsiho odporu integrovala podnéty
blizké (at fakticky nebo zddnlivé) humanistickym vychodisktim: socidlné-
kritické proudy (Freire), antipedagogické ideje (Illich), poststrukturdlni
pluralistické podnéty (Jarvis, 2006). Mnohé socidlné-kriticky ¢i dokonce
aktivisticky orientované osobnosti (samoziejmé Freire, ale napf. také Barto-
lomeovd, McLaren, Giroux a dal$i) patii k ¢etné citovanym autorim sou-
¢asnosti. Odpovéd na otdzku ,jak vzdélavat dospélé® se tedy ukdzala neroz-
lu¢né spojend s odpovédi na otdzku ,0 jaky svét usilujeme*.

Na takto pfipravené pudé se s piekvapujici lehkosti uchytil koncept celo-
zivotniho uceni, ktery dominuje dnesnimu diskurzu. Od momentu, kdy
Lengrand akcentoval u¢eni namisto vzdéldvini ve zprive s ndzvem An in-
troduction to lifelong education na konferenci UNESCO v roce 1970 (vyddno
1975), se tento koncept zacal Sifit prostfednictvim politickych a programovych
dokumenti, aby postupné zakotvil také v andragogickém diskurzu (Jarvis,
2006). Vyznamnym stimulem pro zavedeni pojmu celozivotni uceni do ja-
zyka politiky i védy se stala iniciativa OECD, jez v roce 1973 publikovala
dokument Reccurent education: a strategy of lifelong learning (Kallen, Bengts-
son, 1973) a kterd adoptovala celoZivotni u¢eni do diskuse o ekonomickych
a socidlnich souvislostech globalizace. Po jisté prodlevé se celozivotni uceni
v 90. letech vraci do programu mezindrodnich organizaci i védy, nyni uz pre-
devsim v ekonomickych kontextech. Celozivotni uceni ve své slozce vénova-
né dospélym dnes v jistém smyslu pfemostuje obory a teorie vzdéldvén{
dospélych, rozvoje lidskych zdrojia a ekonomiky vzdéldvani. Pii sledovani
sirsich diskusi je snadné podlehnout dojmu, Ze celozivotni uceni je jakousi
»politizovanou® variaci na ekonomické koncepty; idea celozivotniho uceni je
skute¢né silné napojena (pfedev$im v Evropé) na politické dokumenty a vni-
mdni této ideje v odborné komunité neni prosto kontroverzi.

V poslednich desetiletich tedy andragogické mysleni, a to nejen diky ono-
mu politickému zaddni, vstfebalo ideu celozivotniho uéeni. Odvricenou
stranou této skute¢nosti je infiltrace ekonomického neoliberalismu do andra-
gogického diskurzu (Kas¢dk, Pupala, 2010; Kopecky, 2011). V okamziku,
ktery neni lehké identifikovat, se ideje formulované humanistickou psycho-
logii, nejobecnéji feceno vira, Ze jedinec chee a je schopen realizovat a ma-
ximalizovat vlastni potencidl k rozvoji, zménily v pozadavek, ze kazdy musi
realizovat maximum svého potencidlu, a pokud tak neéini, musi nést ni-
sledky, a to pfedevsim ndsledky ekonomické.
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Shriime tedy, ze v dominujicim diskurzu o celoZivotnim uceni lze pfi bliz-
$im pohledu rozpoznat rozmanitd vychodiska. Andragogika je vystavéna pre-
dev$im na humanistickych teoriich akcentujicich potencidl jedince k ristu,
ptipadné na radikédlnich teoriich pfezkoumdvajicich limity rozvoje ¢lovéka
dané (ne)spravedlivym uspofdddnim spole¢nosti. Vedle toho obor rozvoje lid-
skych zdroji je formovan na zdkladé behavioristickych teorii, které vysvétlu-
ji vykon jedince nau¢enym chovdnim a vykon organizace lidskym kapitdlem.
Blizkd tomuto vnimdni je ekonomika vzdéldvani, kdyz zdaraznuje potiebu
vSech aktért vyvazovat ndklady a ndvratnost investic. Kli¢ovd teoretickd
vychodiska jsou tedy rozdilnd, jsou zde vSak zdsadni priiniky dané tim, ze
kazdy z uvedenych obort si napf. ,,ceni myslenek a zkusenosti“ (Yang, 2004,
s. 136), at uz (v perspektivé liberdlni) zdtraznénim formalniho vzdéldvdni
nebo (v ptipadé progresivistické ¢i pragmatické perspektivy) akcentovinim
yvédomosti a schopnosti odvozenych pfimo z pozorovani a zkusenosti“ (tam-
téz). Odlisnost teoretickych vychodisek pak neni prekdzkou pro shodu
v praktickych konsekvencich pfi tsili o dosahovéni specifickych cili, v nichz
existuje vyznamné pole spole¢ného zdjmu (srov. Novotny, 2009). Spole¢ny
zdjem je zardmovan vyvojem spole¢nosti a ekonomiky, kdy postindustridlni
spolecnost, znalostni spolecnost a znalostni ekonomika &i lépe teceno mdd
produkce postaveny na znalostech (Skovsgaard, 2006), ¢i dokonce rekutd
modernita (Bauman, 2002) nejsou pouhymi slovnimi hfi¢kami, ale redlnymi
charakteristikami svéta. Koncepty jako celozivotni uceni jsou pak pokusem
najit fesent, jak se s timto svétem vyrovnat.

Spojeni humanistickych, behavioristickych a ekonomickych vychodisek je
nutné odsouzeno spise k pragmaticky motivovanému eklektickému premoste-
ni nez ke skute¢né shodé. Propojeni rozmanitych teoretickych vychodisek na
bazi spole¢ného zdjmu by nebylo mozné bez toho, aby k nému byla vytvotena
puda postmodernim ¢i poststrukeuralistickym rdmcem uvazovéni (Edwards,
Usher, 2001). Postmoderna (jako filozofickd reakce na postindustridlni spo-
le¢nost) pro produktivni preklenuti mnohosti a riiznosti teorii a koncept, kte-
ré jsou do celozivotniho uéeni vtéleny, vytvofila prostor. Schopnost konceptu
celozivotniho uceni propojovat rozmanitd vychodiska lze dolozit na mezind-
rodnim diskurzu o celozivotnim udeni a jeho politickém a praktickém napl-
novani, ktery je zalenén napt. do dokumentti Evropské komise — Vyucovdni
a uleni: Cesta k ucici se spolecnosti z roku 1995 (Evropskd, 1997), UNESCO —
Utent je skryté bohatstviz roku 1996 (Delors, 1997) a OECD — Celozivotni uce-
ni pro vsechny (OECD, 1997). Je zde zduraznovéno, ze se cloveék uéi stile po cely
zivot a ve vSech zivotnich rolich (za touto pfedstavou je zjevny vliv humanis-
tickych a progresivistickych teorif). Pfesto je vhodné vysledky takového uceni
pojmenovdvat a ovéfovat, zaméfit se na standardy védomosti a dovednosti
apod., coz jsou zase impulzy behaviordlni a liberdlni teorie, to vSe s akcentem
na ekonomickou ndvratnost na zdkladé podnétt ekonomiky vzdélavani.
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Zabyvame-li se tedy nyni u¢enim se a vzdéldvdnim dospélych, nelze si od-
myslet toto riznorodé ideové pozadi. Piesto se tim andragogické mysleni zda-
leka nevycerpdvd. Uz prvni texty v tomto Cisle Studia paedagogica jsou toho
dikazem. Theo van Dellen v textu Celozivotni uceni a chut se ucit naznaduje,
ze nékteré myslenky, které mdme obvykle tendenci pfisuzovat prianiku
ideologie, lze pripsat jedné z teorii, konkrétné konstruktivistickému pojeti
vyuky, jako jeji imanentni znak. Pfedmétem van Dellenovy kritiky je rezig-
nace na motivaci k uéeni a prenos odpovédnosti za motivaci na uciciho se
jedince. Autor nabizi alternativu proti pfedstavé vzdélavatele zbaveného od-
povédnosti za motivovdni{ tim, Ze stavi vzdélavatele do role klicového aktéra
motivace. Inspirovin Fordem pak diskutuje motiva¢ni principy, které zasazu-
je do rdmce soudobého andragogického mysleni.

V poradi ¢ldnki pak ndsleduji dva texty orientované na predstaveni a in-
terpretaci tezi vyznamnych osobnosti sou¢asného andragogického mysleni.
Jan Nehyba v ¢ldnku 77 inspirace od Petera Jarvise zasazuje Jarvise do pestré
linie autort, ktef{ stdli u pfedsazeni pojmu uéeni pfed pojem vzdéldvdni.
Nehyba zde ukazuje, jak v Jarvisové interpretaci do celé skdly ucebnich si-
tuaci (od neuceni se az k rozvoji jedince) vstupuje zkusenost a aktivni ¢i
pasivni price se zkusenosti. Tento ¢linek mize mj. ukdzat, Ze popularita
nékterych konceptt (napf. tzv. Kolbuv cyklus) zdaleka nemusi znamenat, ze
jsou tyto koncepty plné chdpdny.

Ttetim z textl vénovanych spise obecnéjsim teoretickym tvahdm o vzdé-
lavani dospélych je text Miroslavy Dvotdkové vénovany Jacku Mezirowovi.
Clének nazvany Teorie transformativniho uceni (se) dospélych je dalsim z da-
kazi o nejednoznac¢nosti a komplikovanosti vyvoje andragogické teorie
v neddvné minulosti, o které byla fe¢ v prvni ¢dsti editorialu. Mezirow celym
svym dilem usiluje o vybudovéni takové teorie, kterd reflektuje roli vzdélava-
ni dospélych v ménici se spolecnosti a zdroven vyuzivd novéjsich poznatka
spolecenskych véd. O Mezirowovi autorka sprévné konstatuje, Ze je v nasich
odbornych kruzich spiSe opomijen a nejspis i nedocenén. Ptitom Mezirow je
inspirativni vedle jeho konkrétnich myslenek — napf. o fizich procesu uceni
— také tim, Ze a¢ je jeho dilo do zna¢né miry vystavéno eklekticky, dokdzal
andragogicky diskurz obohatit o vyraznou a nezaménitelnou myslenku uce-
ni jako transformace sebe.

Dalsi ¢dst tohoto ¢isla Studia paedagogica tvori blok textl vénovanych
vzdélavatelim dospélych. Tyto texty se vyrovndvaji s dnes tolik diskutovanou
otdzkou procest profesionalizace vzdélavatelt dospélych ¢i andragogu.
Profesionalizaci rozumime proces, kdy ur¢ité zaméstndni nabyvd charakter
profese, nikoliv individudlni proces ziskdvdni profesnich kompetenci.
V piislusnych ¢ldncich se ¢tendf mize dobrat pomérné detailniho objasnéni
tohoto procesu stejné jako vysvétleni diivodu, pro¢ je toto téma vnimédno jako
zcela zdsadni. V této sadé textdl nardzime na jeden zajimavy terminologicky
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problém: zatimco ¢estina (a také srbstina jakoZto rodny jazyk hned dvou za-
stoupenych autortl) rozliSuje profesionalitu a profesionalismus, v anglictiné
jako dominantnim jazyce mezindrodni odborné komunikace takové rozliseni
nenajdeme. S pojmem profesionalismus je ov§em tfeba pracovat velmi opa-
trné, je totiz formulovdn jako opak amatérismu, z ¢ehoz by mohlo byt usu-
zovéno, ze profesiondlni a amatérsky status vzdélavatele dospélych je mozno
stfidat. Oproti tomu profesionalita je profesni charakteristika sestdvajici z od-
bornosti a z vyuziti odbornosti pfi vykonu ¢innosti. Profesionalitu je tedy
tieba nabyt, ale vlastné neni mozné se ji vzddt. Ulinim pro tplnost jesté
jednu pozndmku, kterd by se mohla pouc¢enému ¢tendfi zddt nadbytecnd:
V béiném jazyce snadno oznalime za profesiondlni takovy vykon, ktery se
ndm libi. To by mohlo znamenat, Ze vykon jedince maze byt jednou profesi-
ondlni (dafi se mu) a druhy den uz nikoliv (dilo se nepovedlo). Profesionalita
tak, jak o ni hovofime zde, je bezesporu trvalejsi charakteristikou.

Jednu z moznosti, jak nahlédnout profesionalizaci vzdélavatelt dospélych,
nabizi Miomir Despotovi¢ v textu Vadéldvini dospéljch mezi profesionalizact
a profesionalismem. Autor vyjadfuje piesvédcent, ze profesionalizace vzdéla-
vatelt dospélych je nevyhnutelnd, a z téchto pozic kriticky glosuje stav,
kdy pozadavky na vzdélavatele jsou velmi nejasné a profesionalizace je za-
Casté nahrazena prostym zaméstndnim pracovnika bez ohledu na jeho pat-
ficné skoleni. Tomu fikd Despotovi¢ profesionalismus, kteryzto pojem vy-
uzivd ponékud pejorativné. Autor ddle pdtrd po moznostech profesionalizace
v systémech raznych zemi a tyto moznosti srovnivd, glosuje a podrobuje
diléi kritice. Aleksandra Pejatovi¢ovd s predchozim autorem sdili presvédée-
ni o potiebé profesionalizace ve vzdéldvini dospélych, nicméné problém
uchopila v textu jaké kompetence maji mit vzdélavatelé dospélych? jinak. Pri
uvazovéni o vzdélavateli dospélych vychdzi z pojmenovéni potiebnych kom-
petenci vzdélavatele dospélych. Pro tento Gcel analyzuje uz existujici kom-
peten¢ni modely, srovndvd je a pokousi se je syntetizovat. Zajimavym
momentem textu je analyticky pfistup k samotnému pojmu kompetence.
V zdvéru pak autorka naznacuje, ze pro jesté hlubsi porozuméni potfebnym
kompetencim vzdélavatele je zdhodno vnimat rozmanitost roli, které aktéti
vzdéldvani dospélych zaujimaji. Mimochodem, oba texty stbskych autorti maji
spole¢ny vyrazny akcent na mezindrodni a evropskou dimenzi uvazovéni
o profesionalizaci.

A pravé k rolim, které mohou lidé ve vzdéldvini dospélych hrét, vztdhly
svou analyzu Marcella Milana a Oleksandra Skrypnykovd v textu Konceptua-
lizace profesionality u vzdélavatelii dospélych. Jejich vychodiskem je akceptace
reality, kdy do vzdélavani dospélych jsou a nejspis vzdy budou zapojeni pre-
devsim experti a profesiondlové z jinych obort. Autorky se snazi vyhovét
pestré a nepiehledné realité vzdéldvani dospélych tim, Ze nabizeji moznost
vztdhnout profesionalitu nikoliv ke vzdélavatelam dospélych jako jedné
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kategorii, ale k rozmanitym rolim, které mohou pracovnici ve vzdéldvini
dospélych zaujimat. Pole vzdéldvini dospélych je zde svétem souziti neprofe-
siondlu, rolovych profesiondlt a profesiondla-andragogt, jejichz role se vza-
jemné doplnuji. Nenf tedy realistické, ale nejspise neni ani fér pozadovat od
vSech kategorii, aby se profesionalizovaly.

Poslednim textem vénovanym profesionalizaci vzdélavatela dospélych
v tomto Cisle Studia paedagogica je Elinek Lindy Evansové Uvahy o profesio-
nalité vzdélavatelii dospélych. Autorka se v ném dotykad jednoho z kli¢ovych
prvki andragogického mysleni zavedeného Knowlesem, totiz presvédéent
o zdsadni odli$nosti vzdéldvani dospélych a nedospélych jedinct, ¢i dokonce
o radikdlnim rozporu mezi andragogikou a pedagogikou. Evansovd prezen-
tuje v textu velmi pokrocilou analyzu profesionality vzdélavatele, na kterou
navazuje fadou podnéta zpochybnujicich specifiénost vzdéldvini dospélych.
Sama autorka je si védoma, ze v andragogickych kruzich toto zpochybnovdni
zpusobuje kontroverze. Oprévnéni Lindy Evansové vyjddrit se k profesiona-
lizaci vzdélavatelt dospélych je ddno pravé jeji pozici mimo andragogické
kruhy: reprezentuje expertizu v tématu profesionality a profesionalizace, ale
neakceptuje jddro argumentl pro tvrzeni o specifiénosti profese vzdélavatele
dospelych. Jeji text chdpu jako vyzvu k novému kritickému promysleni
argument( pro specifi¢nost price s dospélymi a pfipadné k formulaci argu-
ment silnéjsich.

Nésledujici dva texty zafazené do hlavniho téla ¢asopisu obraceji pozornost
k druhé skupiné aktéra vzdélavani dospélych: k dcastnikiim vzdélavani, re-
spektive k ucicim se jedincim. Martin Kopecky v textu (Ne)sicast dospélych
ve vzdéldvini jako vysledek individudlnich strategii socidlné zakotvenych jed-
notlivci; zasazuje téma neucasti do $irstho kontextu. Naznaduje, ze diivody
problému nelze hledat jen v jedné roviné (typicky u jedince), ale v $irsich sou-
vislostech vzdélavani jako socidlniho jevu. Text Milady Rabusicové, Lenky
Kamanové a Katetiny Pevné Mezigeneracni uceni: ucit se mezi sebou v rodiné
otevird relativné novou dimenzi andragogického mysleni. Obraci pozornost
k redlnym procesim vzdjemného uceni v prostiedich, kde toto uceni samo-
ziejmé predpokldddme, ale kde jej jen médlokdy dokdzeme nalézt v kazdo-
dennim Zivoté aktéru. Tento text je diikazem, Ze celozivotni u¢eni nenf jen
(dosadte si sami: neoliberdlni, ekonomicky...) koncept, ale je to také souslovi
vystihujici Zivotni realitu: skute¢né se u¢ime po cely Zivot, v celé jeho hloub-
ce a Sifce, ve vSech zivotnich rolich. Také — védomé ¢i nevédomky — slouzime
druhym jako zdroj uéeni.

V jednom ohledu coby editor tohoto ¢isla konstatuji netspéch. Nepoda-
filo se naplnit empiricky profil, ktery je pro Casopis Studia paedagogica ty-
picky. To je rozdil oproti poslednimu publikovanému mono¢islu tohoto
¢asopisu vénovanému andragogickym témattim, totiz ¢islu z roku 2006.
Tehdy je$té obsah ¢asopisu vytvételi predevéim autoti z Ustavu pedagogickych
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véd, keefi v ném prezentovali vysledky vyzkumu ,Vzdélavani dospélych v riz-
nych fazich Zivotniho cyklu: priority, ptilezitosti a moznosti rozvoje“ vedené-
ho Miladou Rabusicovou. V tomto (isle Studia paedagogica empirické texty
(az na text Rabusicové a jejich kolegym) bolestné chybi. Pro recenzni fizeni
jich bylo doddno mdlo a nebyly v o¢ekdvané kvalité. Je otdzkou, zda tomuto
problému celi pouze toto monotematické ¢islo Studia paedagogica, nebo zda
absence empirického vyzkumu trdpi andragogiku jako celek. Ptislibem zmé-
ny je v tomto sméru prezentovand studentskd price vybrand z diplomovych
praci absolventti Ustavu pedagogickych véd Filozofické fakulty Masarykovy
univerzity. Piispévek Jany Havlitkové naznaluje, jak pfinosné je vénovat se
empiricky specifickym skupindm lidi, v tomto ptipad¢ jedné specifické pro-
fesni skupiné. Bez porozuméni stimuliim a bariéram lidi je obtizné vzdéldvat
dospélé poucené a reflektivné.

Z4dmérem tohoto ¢isla bylo shromdzdit texty autort, ktefi se dokdz{ kri-
ticky postavit k sou¢asnému stavu a vyvoji vzdéldvani dospélych a budou
prezentovat andragogiku jako poucenou reflexi vzdéldvani dospélych. Tim
muze Casopis Studia paedagogica ptispét k rozvoji andragogiky jako védy
i jako studijniho oboru. Véfim, Ze se to podatfilo, jakkoliv jisté nelze tvrdit,
ze kazdé slovo se ukdze byt pravdivym a kazdy odhad prorockym. Reflexe je
ale nedilnou souédsti rozvoje védy stejné jako uceni a vzdéldvdni dospélych
a reflexi najde ¢tendf jak v textech, tak i na obélce tohoto ¢isla casopisu.

Autofi i ¢tendfi tohoto &isla Studia paedagogica jsou bez vyjimky mno-
hostrannymi aktéry vzdéldvani dospélych, vzdélavatelé i vzdéldvani, ucici se
i zdroj uceni doma, v rodiné, na pracovisti, ve volném case. Kromé ¢teni
o vzdélavani dospélych a o andragogice je toto ¢islo ¢asopisu mozno vnimat
i jako ¢tenf o nds. Ctendt tedy nemusi v textech hledat jen expertizu, ale mtize
Cist i sdm o sobé. A napiisté tieba i psit.

Petr Novotny
editor ¢isla
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