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Abstrakt

Prispévek je zameéren na problém institucionalizovaného vzdélavani dospélych
z hlediska sociologického a md dvé casti. Prvni ¢dst je vénovdana vzdéldvani dospe-
lych jako soucdsti koncepce celoZivotniho uceni. Ramcové vvmezuje koncept celoZi-
votniho uceni a popisuje jeho hlavni strategické smery vcetné jejich implementace.
Druha cdst je vénovdana sociologickému pohledu na institucionalizované vzdéldavani
dospélych. Tato cdst vychdzi z predpokladu, Ze vzdéldavani dospélych je instituce.
V ramci tohoto pristupu je na institucionalizované vzdéldavani dospélych pohliZeno
za pomoci dvou protikladnych sociologickych teorii, a to systémové a kritické teorie.

Abstract

The article is focused on an issue of the institutionalized adult education from
the sociological perspective. The article has two parts. The first part pays atten-
tion to the adult education as a part of the idea of lifelong learning. It defines
a concept of the lifelong learning and describes its main strategic aims including
their implementation. The second part of the article is concerned with a sociologi-
cal view of the institutionalized adult education and is based on assumption that
the adult education is an institution. This approach analyzes the institutionalized
adult education through two contradictory sociological theories - systems theories
and critical theories.
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1 Vzdélavani dospélych jako soucast celozivotniho uceni
1.1 Systém celozivotniho uceni

Vzdélavani dospé€lych je v soucasnosti chapano jako tzv. dalsi vzdéldvaini,
které je soucasti systému celoZivotniho uceni. Podle Strategie celoZivotniho uce-
ni CR! Ize totiZ celoZivotni uéeni élenit do dvou zakladnich etap: poéateéni
a dalSi vzdélavani. Pocdtecni vzdeéldvdni se Cleni na zakladni, stiedni a terciarni
vzdélavani a je zasazeno do Skolského vzdé€lavaciho systému. Dalsi vzdéldvani se
tyka vzd€lavani dospélych, nebot probiha po dosaZeni urcitého stupné vzdélani,
nebo po prvnim vstupu ¢lovéka na trh prace. Toto vymezeni dalSiho vzdélavani
se mize kryt s vymezenim pocatecniho vzdélavani, nebot zahrnuje i formalni
vzdélavani dospélého ve Skolském systému, které vede k ziskani stupné vzdélani
(studium pfi zaméstnani - distanc¢ni, kombinované apod.).

Koncept celoZivotniho uceni vychazi z predstavy provazanosti vSech moz-
nosti uceni, a to jak v tradi¢nich vzdélavacich institucich skolského systému,
tak i mimo né. Koncept celozivotniho u¢eni dovoluje rizné piechody mezi
vzdélavanim a zaméstnanim, umoziuje ziskavat stejné kvalifikace a kompetence
riznymi cestami a kdykoliv b€hem Zivota. Celozivotni uceni neznamena, Ze se
Cloveék skutecné nepretrzité cely Zivot uéi, ale spiSe to, Ze je cely Zivot pfipra-
ven k uCeni. To znamena, Ze konkrétni kompetence ziskané ucenim nejsou tak
dulezité jako schopnost ucit se. Proto se mluvi o celoZivotnim uceni a nikoliv
o celozivotnim vzdélavani. Vyznam totiZ maji i uCebni aktivity, které nemaji
organizovany a institucionalizovany raz, jako je napf. informalni uceni.

Celozivotni uceni zahrnuje tfi moznosti uceni. Za prvé formdini vzdéldvdini,
které se realizuje predevSim ve Skolach a vede k ziskani urcitého stupné vzde-
ldni, ktery je doloZen vysvédcenim nebo diplomem. Formalni vzdélavani (ob-
sah, cile, zptisoby hodnoceni apod.) je vymezeno pravnimi predpisy. Za druhé
neformdlni vzdéldvani, které se realizuje mimo Skolsky systém a které nevede

I Strategie celoZivotniho uéeni CR je zakladnim dokumentem pro celoZivotni uéeni.
Strategie vychazi z dokumentt CR i EU, které se zabyvaji otazkami celoZivotniho uéeni.
Vyjmenovavanim jednotlivych strategickych dokumenti CR, EU, UNESCO apod. se zde
nebudu zabyvat, nebot pro zakladni orientaci v problému staci Strategie celoZivotniho
uéeni CR, ktera byla schvalena vladou CR a ktera jiZ postoupila do své implementaéni
faze. Zajemce o tyto strategické dokumenty odkazuji na webovou stranku MSMT http://
www.msmt.cz/vzdelavani/dokumenty-o-dalsim-vzdelavani-a-celozivotnim-uceni
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k ziskani stupné€ vzdélani. Pfedpoklada se vSak, ze nutnou podminkou pro
neformalni vzdélavani je ucast odborného lektora, je tedy organizované a in-
stitucionalizované. Za treti informdini uceni, kterym Clovek ziskava védomosti,
dovednosti a kompetence z kazdodennich ¢innosti v praci, v rodin€, ve volném
Case. Zahrnuje také sebevzdélavani. Informalni uceni je neorganizované, nesys-
tematické a institucionalné nekoordinované (Strategie celoZivotniho uéeni CR
2007, s. 7-8). Vzd¢€lavani dospélych jako tzv. dalsi vzd€lavani neni umisténo
ve §kolském vzdélavacim systému CR,2 v tomto smyslu tedy neni instituciona-
lizovano, ov§em je institucionalizovano jako soucast celoZivotniho ucent, které
probiha ve vSech prostfedich a zivotnich situacich.

V ramci dalSiho vzdé€lavani se vzd€lava dospély clovék, ktery je napi. podle
Benese charakterizovan tim, Ze ukon¢il svou vzdélavaci drahu ve formalnim
vzdélavacim systému.? Hlavni socialni role dospélého nejsou role zaka nebo
studenta, ale role pracovnika, rodice, ob¢ana apod. (Benes 2003, s. 15). Hlavni
socialni roli dospélého tedy neni ucast ve formdlnim Skolském vzdéldavacim sys-
téemu, ackoliv samoziejmé dospély ¢lovek miiZze studovat ve Skolském systému,
a ziskat tak formalni vzdélani. Statistiky pouzivaji definici dospélého Clovéka
vychazejici z Eurostatu, pficemz dospélym je ¢lovék ve véku od 25 do 64 let.*

1.2 Vize a hlavni strategické sméry celogivotniho uceni CR

Abych mohla na institucionalizované vzdélavani dospélych pohlédnout so-
ciologicky, musim se nejprve vénovat struénému shrnuti Strategie celoZivotniho
uéeni CR. Tato strategie vychazi z predstavy, Ze jednim ze zakladnich faktort
dosazeni konkurenceschopnosti CR je celoZivotni uceni zaméfené na rozvoj
lidskych zdroji. Tomu odpovida i vize pro celoZivotni uceni: ,,Poskytnout vS§em
skupinam populace v pribéhu celého Zivota prileZitosti k ziskavani a uznavani
kvalifikaci pouZitelnych na trhu prace a ke zdokonalovani kliCovych kompetenci
potiebnych pro uplatnéni v pracovnim, ob¢anském i osobnim Zivoté“ (Strategie
celozivotniho uceni CR, s. 46).

)

Vzdélavani dospélych ve smyslu dalS§iho vzdé€lavani neni pravné€ definovano jako soucast
vzdélavaci soustavy. Neni definovano ani v zadné platné pravni normé (srov. Palan 2002;
Benes 2003).

Nechci zde pouzivat slovni spojeni, Ze dospély Clovék je objektem vzd€lavani, nebot je
ziejmé, Ze trend vzdélavani dospélych (dalSiho vzdé€lavani) smétuje K pojeti dospélého clo-
veka jako subjektu vzdéldavani. Jde o trend k sebefizenému uceni dospélého, ktery vyplyva
taktéz z funkcni gramotnosti a dalSich kliCovych kompetenci véetné kompetence k uceni.
K moznostem definovani dospé€lého Clovéka na zakladé sociologickych teorii viz Kubatova
2005a; Kubatova 2005b.
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Tato vize je rozpracovana do tfi oblasti. Prvni oblasti je osobni rozvoj, dru-
hou oblasti socialni soudrznost a aktivni obCanstvi a tfeti oblasti je zaméstnatel-
nost. V ramci osobniho rozvoje ma celozivotni uéeni (CZU) umozZnit kazdému
¢lovéku rozvijet se po cely Zivot podle svych schopnosti a zajmu a usilovat
o své uplatnéni ve vSech sférach Zivota. Kazdému clovéku je tfeba také zpro-
stfedkovat védomi vlastni jedinecnosti osobnosti bez pocitli nadfazenosti nad
jinymi. V tomto smyslu je oblast osobniho rozvoje propojena s oblasti socidlni
soudrznosti a aktivniho obcanstvi. V této oblasti ma CZU pusobit jako jedna z nej-
vyznamnéjSich integrujicich sil, nebot by mélo posilovat socialni soudrznost
spolecnosti a environmentalni odpovédnost. Jak? Predavanim hodnot a spo-
le¢nych tradic, vyrovnavanim Zivotnich pfileZitosti, omezovanim vylucovani
znevyhodnénych. CZU muiZe prispét ke kritickému a nezavislému mysleni ob-
¢ant, ktefi budou respektovat prava a svobody ostatnich. Tim vyrazné prispéje
k rozvoji demokratické a obCanské spolecnosti. V oblasti zaméstnatelnosti (tedy
schopnosti nalézat zaméstnani a trvale se uplatiovat na trhu prace) by CZU
mélo prispivat k jejimu zvySovani. To vyZaduje orientovat vzdélavani na pra-
bézné zvySovani flexibility a adaptability ¢lovéka, na jeho tvofivost a iniciativu,
na samostatnost a odpovédnost. Mélo by otevirat prostor pro inovace a podni-
kani, a vytvaret tak nova pracovni mista.

Za tcelem rozvoje téchto tii oblasti CZU bylo stanoveno sedm hlavnich
strategickych smérii véetné navrhia na jejich implementaci.

1. Uzndvdni, prostupnost: Vytvofit otevieny prostor pro CZU v&etné uzndvdini
vysledkii neformdlniho vzdélavani a informacniho uceni.®

2. Rovny pFistup: podporovat dostupnost a rovnost §anci v pristupu ke vzdéla-
vacim prileZitostem béhem celého Zivotniho cyklu, a to rozSifenim nabidky
vzdé€lavacich prilezitosti, presnéji feCeno rozmanitosti a dostupnosti vzdé-
lavaci nabidky, nebot ta bude motivovat vSechny skupiny populace s rozdil-
nymi predpoklady a zajmy k ucasti na vzdé€lavani. Jde o maximalizaci Sanci
na nejkvalitnéjsi mozné vzdeéldani, a tim i uplatnéni vsech clenii spolecnosti. Dalsi
vzdélavani by mélo byt druhou vzdeéldvaci sanci a mélo by vyrovnavat socialni
nerovnosti i vzd€lanostni nerovnosti pochazejici z pocatecniho vzdélavani.

> Dosud bylo uznavano a certifikovano celostatné platnymi doklady pouze formalni skolni
vzdélani. Uznavany by v§ak mély byt vSechny typy vzdélavani a uceni. Proto byl pfijat
zakon o ov€fovani a uznavani vysledkti dal§iho vzdé€lavani (z. ¢. 179/2006 Sb. nabyl ucin-
nosti 1. 8. 2007). Jedna se o univerzalni systém zhodnoceni dosazeného vzdélani mimo
vzdélavaci soustavu. Umoznuje ziskat osvéd¢eni o uznani tzv. dil¢i kvalifikace, tedy tako-
vych dovednosti, které umoznuji uplatnéni na trhu prace. Na zaklad€ uvedeného zakona
vznikla tzv. Narodni soustava kvalifikaci.
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Protoze poptavka po dalSim vzd€lavani je velmi nizka, je dilezita podpora
motivace dospélych ke vzdeéldvdni, a to tim zpisobem, Ze se vzd€lani musi
vztahovat k jejich realnym problémim, Ze pfi n€ém mohou uplatnit svou
vlastni zkuSenost a Ze mohou sami urcovat, kdy, jak a co se budou ucit.

3. Funkcni gramotnost: rozvijet funkéni gramotnost a dalsi klicové kompetence
véetné schopnosti ucit se v priibéhu celého zivota.® Funkéni gramotnost je
definovana jako schopnost participovat na svété informaci. V tomto smys-
lu je funkéni gramotnost nejen podminkou CZU, ale také zvysovani kon-
kurenceschopnosti ekonomiky i socialni soudrznosti spole¢nosti. Klicové
kompetence jsou definovany jako prenositelné, tzn. je mozné vyuZit stejné
kompetence v rtiznych situacich. Jedna se napf. o metodologické kompeten-
ce (feSeni problémt, pouZzivani informacnich a komunikacnich technologii),
komunikativni kompetence (cizi jazyky, pisemné a ustni vyjadfovani), osob-
nostni kompetence (kritické mysleni, schopnost tymové prace, schopnost
ucit se, sebefizeni, sebekontrola), environmentalni kompetence (schopnost
reagovat na vyzvy a hrozby prichazejici z oblasti Zivotniho prostfedi a z ob-
lasti zdravi). Strategie CZU CR piimo podporuje ziskavani a rozvoj funkéni
gramotnosti a dalSich kliCovych kompetenci za pomoci kurikularni reformy
v pocatecnim vzdélavani (jedna se zejména o ramcové vzdélavaci programy,
které omezuji diiraz na predavani védomosti ve prospéch rozvoje obecnéj-
sich kli¢ovych kompetenci). Rozvijeni kliCovych kompetenci u dospélych je
také dilezité, oviem to Strategie CZU CR podporuje pouze nepiimo nebo
Castecné, tyka se to napi. kompetenci v informacnich technologiich nebo
v problematice Zivotniho prostiedi. Je ale zfejmé, Ze na urovni zvladnuti
vSech klicovych kompetenci zavisi motivace dospé€lych k dal§imu vzdélavani.

4. Socidlni partnerstvi: spolupraci se socialnimi partnery podporovat soulad
nabidky vzd€lavacich prilezitosti s potifebami ekonomického, environmen-
talniho a socialniho rozvoje. Jedna se o zajisténi souladu vzd€lavaci nabidky
s potfebami trhu prace. Tento problém feSi tzv. Ndarodni soustava kvalifika-
cf, ktera by méla vést k systematickému zapojeni zaméstnavatelt do CZU
(v procesech ovérovani a uznavani kvalifikaci, ovéfovani zptisobilosti auto-
rizovanych osob apod.). Kromé toho musi byt zaveden systém vcasné iden-
tifikace a predvidani kvalifikacnich potieb. Pro dalsi vzd€lavani je dtlezité
zjiStovani aktualnich pozadavka sféry prace, pro pocatecni vzdé€lavani je
zase dilezité strednédobé a dlouhodobé predvidani. Takové predvidani je
ovSem obtizné. Uceleny systém prognézovani potieby kvalifikaci nefunguje.

¢ Podrobny rozbor pojmu kompetence viz napf. Veteska, Tureckiova 2008.
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Na narodni urovni by mély byt koordinovany jednotlivé politiky (vzdélavaci,
zaméstnanosti, ekonomické apod.) a kvalifikace podpory podnikani. Na re-
gionalni urovni existuji Rady pro rozvoj lidskych zdrojt, které koordinuji
a vytvareji konsensus o prioritach konkrétni politiky mezi mnoha nezavis-
lymi subjekty v daném regionu (jedna se napf. o organizace zaméstnavatelli
a zaméstnanct, podniky, vzdélavaci instituce, obCanska a zajmova sdruzeni
apod.). K socialnimu partnerstvi patfi i partnerstvi environmentalni, které
se projevuje v prohlasenich a dobrovolnych zavazcich spole¢nosti i podnikt
(predkladaji spojena socialni a environmentalni hlediska, zavad€ji systémy
environmentalniho fizeni podnik, jsou posuzovany kritérii udrzitelného
rozvoje).

Stimulace poptdvky: stimulovat poptavku po vzdélani u vSech skupin popu-
lace v pribéhu celého zivota. Pro podporu motivace pro dalsi vzdélavani
je dualezita spoleCenska atmosféra a mira, v jaké vlada a socialni partnefi
podporuji profesni a zajmové vzdélavani. To je v CR problém, protoZe se
o tom stale mluvi, ale nebyla pfijata Zadna opatfeni podporujici poptavku
po vzd€lani tak, aby se zjednodusil pristup ke vzdélavani (napf. aby byla
dostupna zarizeni péCe o déti a jejich volny ¢as), ani opatfeni k tomu, aby
se vzde€lavani stalo diilezitou a vyhodnou investici pro osobni rozvoj a pra-
covni postup. K tomu jsou potfeba finan¢ni pobidky (vzd€lavaci poukazky,
odpocet vydajii na vzd€lani od danového zakladu atd.).

Kvalita: podporovat zajiStovani kvalitni nabidky vzd€lavacich prilezitosti.
Kyvalita se tyka poskytovatelll, vzdélavacich programt i vzdélavatelt. V po-
¢atecnim vzdélavani jsou mechanismy zaji§tovani kvality konstituovany.
V dals§im vzdélavani nejsou, kromé akreditace rekvalifikacnich programu.
Kvalita se zjistuje formalnimi a neformalnimi (zkusenostnimi) procedurami.
Formalni procedury se tykaji certifikace znalosti jednotlivcl, akreditace in-
stituci a programu. Témito osvédcenimi se v§ak osvédCuje pouze to, Ze urcita
sloZka odpovida pozadavkim definovanym v urc€ité normé jako minimalni
standard. Je tfeba dbat na kvalitu a relevanci pfisluSnych norem, vstupnich
a vystupnich standardd a stanoveni jasnych a ovéfitelnych cili. Formalni
procedury chybi predevsim v dalSim vzdélavani - tam by jejich konstituovani
mélo byt vazano zejména na Ndrodni soustavu kvalifikaci, ktera by méla plnit
ulohu vystupniho standardu.

Poradenstvi: vytvorit komplexni informacni a poradensky systém dostupny
vSem skupinam populace v pribéhu celého Zivota i zaméstnavateliim. Ten by
mél umoznit kazdému, aby si naSel svou vlastni vzdélavaci drahu (Strategie
celozivotniho uéeni CR, s. 46-57).



1.3 Institucionalizované vzdélivani dospélych

Institucionalizovanost vzdélavani dospélych mizeme chapat v podstaté
v dvojim smyslu. Za prvé jeho institucionalizovanost spo¢iva v tom, zZe vzdéla-
vani dospélych je chapano jako instituce. Napf. podle BeneSe fakt, Ze vzdéla-
vani dospé€lych je instituce, znamena, ze bylo kulturné nebo socidlné receno, Ze
vzdéldvani dospélych md socidlni vyznam a je Zddouci. Takto institucionalizované
vzdélavani dospélych vystupuje viici jednotlivedm jako objektivni socialni sku-
tecnost, podléha sankcim a miZe mit aZ charakter donuceni (Benes 2003, s. 85).
Institucionalizaci se v tomto pfipadé mlZe chapat socialni konstruovani reality.’
V tomto ohledu rozhodujici roli sehraly a sehravaji riizné organizace, které
tvrdi, ze vzdélavani dospélych jako soucast celoZivotniho uceni je vyznamné
a zadouci, a to jak z hlediska jednotlivce, tak z hlediska spoleCnosti. Jedna se
napfi. o OECD, UNESCO, ale zejména o Evropskou unii a jeji organy. V tomto
smyslu je tedy vzdélavani dospélych institucionalizovano v ramci celoZivotniho
uceni (jako dalSi vzd€lavani). Na této institucionalizaci se samoziejmé roz-
hodujicim zptsobem podili Vlada CR, ktera schvalila jiz zminény dokument
Strategie celozivotniho uceni CR, ktery vypracovalo Ministerstvo §kolstvi, mladeZe
a télovychovy CR, jeZ pii jeho implementaci poécita s konkrétni spolupraci
nékterych dalSich ministerstev, ale i regionalnich organizaci. V tomto smyslu
je tedy vzdé€lavani dospélych institucionalizovano v ramci celoZivotniho uceni
jako dalsi vzdélavani.

Za druhé institucionalizovanost vzdélavani dospélych (dalSiho vzdélavani)
spociva v tom, Ze se jedna o institucionalizovany organizovany proces. Napi. podle
Benese je vzdélavani dospélych systematické, cileveédomé a planované. ,Vzdé-
lavani dospé€lych je proces, ve kterém se dospély ¢lovek aktivn€, systematicky
a kontinualné uci za ucelem zmény znalosti, nazorl, hodnot, schopnosti a do-
vednosti“ (Benes 2003, s. 15). Ze Strategie celoZivotniho uéeni CR vyplyva, Ze
chapeme-li vzd€lavani dospélych jako institucionalizovany organizovany proces,
jedna se o neformdlni vzdéldavdni, nikoliv v§ak o informalni ueni, které institu-
cionalizované neni. Zakladni otazkou tohoto pohledu na institucionalizované
vzdélavani dospélych je, zda a jak certifikovat a osvédcCovat vysledky neformalni-
ho vzdélavani, pripadné informalniho uceni (certifikace, dil¢i kvalifikace apod.).

Institucionalizovany proces vzdélavani dospélych ve smyslu systematického,
cilevédomého a planovaného vzdélavani proto znamena, Ze je nékym organi-
zovany, tedy je zajiStovany institucemi ve smyslu organizaci. Napf. Asociace

7 Blize k tomu, jak vznikaji instituce ve smyslu socialniho konstruovani reality, viz zejména
Berger, Luckmann 1999.
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instituci pro vzdélavani dospélych CR je profesni nevladni sdruzeni, které pro-
sazuje zajmy a potfeby instituci vzdélavani dospélych, koncentruje profesionaly
ve vzdélavani dosp€lych za ucelem vytvareni koncepci a rozvoje vzdélavani
dospélych a organizuje vzdélavaci akce (AIVD 2009).

Stat jako instituce (organizace) prostfednictvim svych ministerstev a vlady
dosud jen omezené reguluje a organizuje procesy dalSiho vzd€lavani, nebot
jak jsem jiz zminila, dalSi vzd€lavani neni soucasti vzdélavaci soustavy, a neni
tudiz pravné kodifikovano. Ovsem ze Strategie celoZivotniho uceni CR plyne, ze
cilem je tento fakt do jisté miry zménit, a to zejména prostrednictvim uzndvdni
vysledkii neformdlniho vzdéldvani a informdlniho uceni (viz strategicky cil €. 1
ve Strategii celoZivotniho uéeni CR).

Vliv statu na proces vzdé€lavani dospélych se uz nyni projevuje také nepfimo,
v ramci profesionalizace vzdé€lavatelti dospé€lych. Strategie celozivotniho uceni
CR poukazuje na to, Ze podminkou neformalniho vzdélavani je ucast odborného
lektora, proto je také neformalni vzdélavani institucionalizované a organizované.
Andragogika jako studijni obor na vysokych Skolach ma jako jeden ze svych cilli
pripravu profesionalnich vzdélavateld dospélych i manaZert vzdélavani dospé-
Iych. Za tim ucelem se na vysokych skolach rozviji také andragogika jako vé€dni
disciplina. Profesionalizaci vzdé€lavatelt dospélych (véetn€ manazerti vzd€lavani
dospélych) se vS§ak zabyva napf. také vySe zminé€né profesni nevladni sdruzeni
AIVD, které porada certifikované kurzy lektor i manazerti vzdélavani dospé-
Iych. Kromé toho se snazi mit vliv i na dalsi instituce (organizace) vzdélavani
dospélych, a to prostfednictvim svého produktu Oborova certifikace, ktery je
urcen dalSim organizacim vzdélavani dospélych, jeZ nejsou sdruzeny v AIVD
(AIVD 2009).

Lze tici, Ze dalsi vzd€lavani netvofi zadny uceleny systém. Existuje fada
riznych organizaci a instituci, jez organizuji a zajistuji dalsi vzdélavani. Napr.
podle Benese mizeme z hlediska zajmu téch organizaci, které zajistuji dalsi
vzdélavani, rozliSovat organizace komercni, s ¢aste¢nymi spoleCenskymi zajmy
(odbory, cirkve), s vefejnymi zajmy nebo sledujici zajmy organizace (napf. pod-
niku) ¢i hnuti, ob¢anské aktivity apod. MiizZe se tedy jednat o statni, vefejnou,
vefejné-pravni, neziskovou, privatni ¢i komeréni organizaci. Obsah vzdélavani
poskytovaného takovymi organizacemi se da rozliSovat na v§eobecné, odborné,
zajmové, kulturni, obCanské, rozvoj osobnosti (Benes 2003, s. 106). Pro zjed-
noduseni situace Ize rozliSovat vSeobecné zdjmové a profesni odborné vzdéldva-
ni. Zajmové vzdélavani dospélych pokracuje v osvicenské myslence kultivace
Clovéka. Profesni odborné vzdélavani v podnicich a jinych organizacich Casto
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zajistuji komercéni vzd€lavaci zafizeni; ta jsou schopna se prizptisobit jakékoliv
poptavce a uspokojit jakékoliv zajmy. Ekonomicky lukrativni je zejména vzdéla-
vani manazert, jazykové kurzy, poCitacové kurzy, vzdélavani zaméfené na velké
skupiny lidi ve velkych organizacich apod. Zatimco profesnimu odbornému
dalsimu vzdé€lavani je v€novana velka pozornost, zajmovému vzdé€lavani, které
by mélo vést ke kultivaci, takova pozornost zdaleka vénovana neni.

2 Drva sociologické pohledy na institucionalizované vzdélavani dospélych

Chceme-li sociologicky pohlédnout na institucionalizované vzdélavani do-
spélych, mame podstaté dvé moznosti. Za prvé na néj musime pohlédnout skrze
systemovou teorii. Tento pohled je kliCovy, nebot pro néj je institucionalizace
jednim ze zakladnich teoretickych pilii, které vedou k socidlni integraci. Do pro-
tikladu k systémové teorii je vSak nutné postavit kritické teorie, které umozni
jiny pohled na institucionalizované vzdélavani dospélych, nebot zpochybnuji
nékteré predpoklady systémové teorie.

2.1 Systémovi teorie a celoZivotni uceni

Jak jsem se jiz zminila, zakladem systémové teorie je koncept socialni integ-
race.® Systémové teorie obecné vychazeji z predpokladu integrovaného systému,
ve kterém jsou vSechny prvky vzajemné€ provazany. Jednou z kliCovych socio-
logickych systémovych teorii je strukturdlni funkcionalismus, za jehoz otce je
povazovan Talcott Parsons. Parsons vénoval velkou pozornost dvéma procesim,
které maji zajiStovat integraci spolecnosti: procesu socializace a procesu insti-
tucionalizace. Procesem socializace se internalizuji kulturni hodnotové vzorce
ve formé€ hodnotovych orientaci; ¢lovék se postupné uci vazanosti ke kulturnim
hodnotam spole¢nosti, do které se narodil, az mu prejdou tak do krve, Ze si ne-
uvédomuje, Ze jedna pod jejich vlivem. Procesem institucionalizace vznikaji in-
stituce jako obecna pravidla pro jednani. Instituce jsou odvozeny od kulturnich

8 Socialni integrace je mimochodem také jeden z kliCovych faktord, na ktery je zaméfena
politika EU, a tudiz i politika CR. Ceska republika je zaclenéna do tzv. Lisabonského
procesu zaloZeného na Lisabonské strategii, jejiz prioritou je od roku 2005 jizZ nikoliv cil,
na svété€ (coz byl cil z roku 2000), ale nyni, po revizi Lisabonské strategie, je prioritou
rist a zaméstnanost. Lisabonska strategie mimo jiné obsahuje také strategii socialniho
zaclenovani. Od roku 2006 predkladaji clenské staty EU Evropské komisi Narodni zpravu
o strategiich socialni ochrany a socialniho zaclenovani. Tato zprava mimo jiné obsahuje
také Narodni ak¢ni plan socialniho zaclenovani (srov. Narodni ak¢éni plan socialniho
zaclenovani).
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hodnot a urcuji, co se v dané spolecnosti pocituje jako spravné a legitimni a jaké
jsou ocekavané formy jednani Ci socialnich vztahti (Parsons 1967).

Efektem socializace je, Ze spoleCenské zajmy se stavaji zajmy jednotlivce.
Kazdy jednotlivec vykonava ve spoleénosti urcité role, Cimz prispiva k integraci
spole¢nosti. Spole¢nost jako systém je rozdélena na subsystémy (Parsons rozli-
Soval subsystém ekonomicky, politicky, pravni a kulturni), pfiCemz kazdy sub-
systém plni jednu urcitou funkci. Mezi subsystémy existuje vzajemna vymeéna,
proto je spolecnost ve stavu dynamické rovnovdahy. Podle Parsonse je spole¢nost
integrovana jen tehdy, jsou-li motivy jednajicich osob integrovany s obecnym
kulturné hodnotovym vzorcem spole¢nosti, to znamena, ze lidé jednaji na za-
kladé spole¢né sdilenych a uznavanych hodnot. Vazanost ke spoleénym hodno-
tam ma moralni aspekt, byt konformni s hodnotami spole¢nosti je povazovano
za mordlni. V idealnim pfipadé€ se shoduji zdjmy kolektivu se soukromymi zdjmy,
protoze doslo k integraci hodnot spole¢nosti a osobnosti (Parsons 1991).

Parsons tedy chape spole¢nost jako socidlni systém, pfiCemz z obecné teorie
systému plyne, Ze kazdy systém ma v kazdém okamziku své existence tendenci
k integraci. Aby mohl socialni systém existovat, musi uspokojovat ctyri zakladni
poZadavky, tzv. funkce, které jsou na néj kladeny. Ctyfi zakladni pozadavky
(funkce) tvofi tzv. funkciondlni AGIL model a jsou rozdéleny na dvé skupiny.
V prvni skupiné jsou dvé funkce, které jsou zaméreny na vnéjsi prostredi socialni-
ho systému (funkce adaptace A a funkce dosahovani cilti G), ve druhé skupiné
jsou dvé funkce, které jsou zaméfeny na vnitini prostredi socialniho systému
(funkce integrace I a funkce udrzovani obecné hodnotového vzorce L). AGIL
model je feoreticky model pln€ integrovaného socialniho systému. Nejedna se
tedy o popis n€jaké konkrétni spolecnosti, ale o teoretickou konstrukci plné
integrované spole¢nosti. Na zakladé této konstrukce je mozné analyzovat, jak
se konkrétni spole¢nosti vyrovnavaji s vySe uvedenymi ¢tyfmi ukoly, a do jaké
miry jsou tedy integrované.

Parsons dale vychazi z toho, Ze spole¢nost je hierarchicky rozdélena na pozi-
ce podle diilezitosti funkci téchto pozic pro celek socialniho systému. S kazdou
pozici je spojeno urcité ocekavané jednani (povinnosti) a urcité odmeény a pravo-
moce (prava). Kazda pozice v socialnim systému je obsazena urcitou jednotkou.
Nejmensi jednotkou socidlniho sytému je jednotlivec, Parsons ho chape jako
tzv. svazek status - role. To znamena, ze urcity ¢lovék muliZe zaujmout uréitou
pozici v socialnim systému jenom tehdy, pokud disponuje vlastnostmi, pomoci
kterych mutize plnit ocekavani spojena s touto pozici. Témto vlastnostem Parsons
fika socidlni status. Socialni status ¢lovéka je podle Parsonse definovan ur¢itymi
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kvalitami (kompetencemi), které jsou dulezité pro systém, tedy pro jednotlivé
funkce, které systém musi plnit. Funkci adaptace systému odpovida na urovni
socialniho statusu tzv. technickd kompetence ¢lovéka (to znamena, Ze ¢lovék
néco umi délat, vytvaret, produkovat, je schopen vykonu, je vykonuschopny).
Funkci dosahovani cilti odpovida kompetence, kterou Parsons nazyva cilovd
orientace ¢lovéka (to znamena, Ze Clovék je orientovan na urcité cile, pfijima
zavazek dosaZeni cilll systému, je motivovan k jednani v systému). Funkci in-
tegrace odpovida kompetence (schopnost) ¢lovéka byt solidarni s ostatnimi
lidmi a skupinami v systému (to znamena, zZe takovy ¢lovék dokaze projevit
svou solidaritu napf. tim, Ze chape, Ze slabsi nebo méné vykonné jednotky
v systému je tfeba trochu podpofit). Funkci udrzovini obecné hodnotového vzorce
odpovida kompetence (schopnost) ¢lovéka podilet se na integraci spole¢nos-
ti tim zpisobem, Ze vyznava dané hodnoty spole¢nosti a vychovava své déti
v souladu s nimi.’

S kazdou pozici v socidlnim systému je spojeno oc¢ekavané jednani, vykon.
Parsons takové jednani nazyva socidlni role. Socialni role ucastnikti naprosté
vétsiny socialnich systémi jsou diferencované, protoZe jsou chapany jako di-
ferencované piinosy k fungovani systému a na zakladé tohoto pfinosu jsou
odménovany. Protoze jsou pozice v systému hierarchicky usporadany podle
dtlezitosti, jsou i odmény za vykony spojené s témito pozicemi hierarchizo-
vany, coz vede k opravnénym (legitimnim) nerovnostem v pfijmech, a tudiz
k ekonomickym nerovnostem (Parsons 1967). Nerovnosti jsou opravnéné, nebot
v hodnotové integrované spole¢nosti lidé véfi, Ze existuje pfima vazba mezi
jejich (pracovnim) vykonem a piijmem (jedna se o koncept meritokracie). Lidé
V€T, Ze nerovnosti v prijmech vyplyvaji z odliSné dalezitosti jednotlivych pozic
pro celek socialniho systému a z odliSnosti vykontl na pozicich se stejnou dile-
zitosti. Tyto odlisSnosti vyplyvaji z odliSnosti v socialnim statusu, ktery miiZzeme
chapat jako socialni kvalifikaci.

° Tento pohled na socialni status je jinym pohledem, nez je ten, ktery se v andragogice na-
zyva syntetickym statusem (Bartonkova 2004, s. 177). Parsonstiv pohled ukazuje, Ze status
je tvofen kompetencemi ¢lovéka, které odpovidaji funkcim socialniho systému, ve kterém
je Clovék umistén na urcité pozici. Andragogika by mohla rozpracovat toto pojeti statusu
a zaméfit se na pomoc ¢lovéku pfi pfizptisobovani se poZadavkiim na svoje kompetence
v souvislosti s proménami funkci socialniho systému. Kompetence tvofici status ¢lovéka
by pak mohly byt povazovany v nejsirSim slova smyslu za socidlni kvalifikaci ¢loveka, ktera
mu umoZziuje Zit ve spolecnosti. Pfitom pouze prvni kompetence (vykonuschopnost) by
patfila k profesnimu vzdélavani dospélych (A), dalsi pak k obanskému vzdélavani (G),
k pravnimu vzdé€lavani (I) a ke kulturnimu vzdélavani (L).
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Aplikujeme-li systémovou teorii na vzdélavani dospé€lych, pak vzdeldvdni
dospélych plni socializacni a selekéni funkci. Socializaéni ve smyslu zaclenovani
Clovéka do funkci systému (viz AGIL) prostiednictvim kompetenci (socialniho
statusu).!® Selekéni ve smyslu pfidéleni socialniho statusu, tedy kompetenci,
piip. kvalifikace. Podle Bartonkové a Simka je socializace (pfipadné resociali-
zace) andragogicky definovana jako optimalizace pozic a roli Clovéka véetné roli
socioprofesnich (Bartoiikova, Simek 2002, s. 15). Systémové pojeti spole¢nosti
poukazuje k tomu, Ze se jedna o optimalizaci pozic a roli vzhledem k poza-
davktim socialniho systému. Andragogové vychazeji v tomto ohledu z toho,
ze andragogika musi preferovat tzv. holisticky pristup pii feSeni konkrétnich
problémt (Bartofikova, Simek 2002, s. 42). Holisticky pfistup znamena, Ze se
na spolecnost pohliZi jako na celek, ktery je sloZzen z navzajem zavislych ¢asti.
Z tohoto systémového pojeti vychazi sociotechnické paradigma andragogiky,
které je teoreticky zaloZzeno na optimalizaci pozic a roli vzhledem k potfebam
socidlniho systému.!' Pak by sem patfil koncept vzdélavani shora (Glovék se
uci to, co je od n€j spoleCnosti oCekavano), ktery do andragogiky zavedl Peter
Jarvis (jako protipol vzdélavani sobé rovnych) a ktery je zaloZen na tom, Ze
vzdélavani je funkci socialniho systému (srov. Bartonkova 2004, s. 188). Vzdé-
lavani dosp€lych se v ramci systémového pristupu zaméruje na cile a potieby
socialniho systému, ze kterych jsou odvozeny cile vzdélavani dosp€lého Clovéka.

Lze fici, Ze pojeti vzdélavani dospélych v ramci systému celozivotniho uceni
(tak jak je vymezeno Strategii celozivotniho uéeni CR) v zasadé kopiruje struk-
turalné funkcionalistickou systémovou teorii, a to jak ve své vizi osobniho rozvo-
je, rozvoje socialni soudrznosti a aktivniho ob¢anstvi a rozvoje zaméstnatelnosti,
tak ve svych hlavnich strategickych smérech (viz 1.2). Projevuje se to zejména
v tom, Ze socialni soudrZnost je apriori povaZovana za pozitivni, stejné jako
celozivotni uceni, od kterého se oCekava, Ze prispéje ke zkvalitnovani lidského
potencialu a ten pak povede k riistu a prosperité spolecnosti. Kazdy ¢lovék by
mél rozvijet sviij potencial po cely sviij zivot, a to tak, aby prispival k integraci
a rustu celku spolecnosti. JednodusSe feceno, osobni rozvoj kazdého ¢lovéka je
dtlezity, ovSem musi to byt rozvoj, ktery je odvozeny od potfeb a cild spolec-
nosti, tedy musi byt socialné funkéni. VSe, co se odchyluje od této predstavy

10 A v tomto smyslu by se dal chapat pfedmét andragogiky jako individualni a socialni

souvislosti zmén syntetického statusu (Simek 1995). Piestoze se podle Simka jedna o ne-
normativni pojeti andragogiky, z vySe uvedeného plyne, Ze v souvislosti systémové teorie
je tento predmét mozno chapat pouze jako normativni pojeti.

I Blize k sociotechnickému paradigmatu andragogiky viz Gigalova, Znebejanek 2008.
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integrovaného celku, je povaZzovano za dysfunkéni, pficemz tyto dysfunkce musi
byt odstranény. Na zakladé SWOT analyzy souc¢asného stavu rozvoje celozivot-
niho uéeni v CR se jedna zejména o neprovazanost jednotlivych politik (vzdéla-
vani, primyslu, zdravotnictvi apod.), o nesoulad nabidky kvalifikaci s potfebami
ekonomiky, o nedostatecnou péci o talenty a orientaci na primér, o nerovnost
v pfistupu ke vzdélavani, ktera vede k socialnimu vylucovani, a v neposledni
fadé také o nizkou ucast dospélych ve vSech formach dal§iho vzdélavani (srov.
Strategie celoZivotniho uceni CR, s. 43).

Institucionalizovanost vzd€lavani dosp€lych skrze systémovou teorii se tedy
projevuje v predstave, Ze je spravné, aby se Cloveék celoZivotn€ ucil, aby usiloval
o své uplatnéni ve vSech sférach Zivota spole¢nosti, ale zejména aby pracoval
(a za tim ucelem rozvijel svou zaméstnatelnost). Kazdy ¢lovék muze, otazkou
pak je jen to, zda také chce. Pokud nechce, pak je tieba jej vhodné€ motivovat
k tomu, aby chtél. Pfedstava celoZivotniho uceni je ucelena a dnes jiz dost pro-
pracovana ideologie, ktera ma vést k pozitivnim spolecenskym efektim. Lze
tedy také usoudit, Ze s tim, jak bude institucionalizace vzdélavani dospélych
pokracovat, bude se zvySovat tlak vyvijeny na jednotlivce smérem k socialné
uznavanému jednani, tedy k celoZivotnimu uceni.

Tento tlak mize vést nikoliv k integraci, ale k dezintegraci socialniho sys-
tému. Toho si pov§imli uz samotni strukturalni funkcionalisté, napt. Robert
K. Merton, ktery byl presvédcen, Ze spolecenska struktura Zadné spolecnosti
neumoznuje vSem lidem, aby dosahovali spolecensky stanovenych cilti. Mer-
ton soudil, Ze zdrojem spolecenské dezintegrace je nedostatek symetrie mezi
kulturnimi hodnotami a socialnimi normami chovani. Zatimco hodnoty a kul-
turni cile z nich odvozené plati pro v§echny, prostfedky k jejich legitimnimu
a legalnimu dosaZeni jsou partikularni, to znamena, Ze je ma k dispozici pouze
nékdo, protoze jsou ve spolecnosti rozdéleny nerovnomérné. Ve spole¢nosti,
ve které plati obecny vzorec uspéchu, se miiZze nachazet mnoho lidi, ktefi jsou
povzbuzovani hodnotovym vzorcem spolecnosti napf. k tomu, aby se u€ili, ale
soucasné jsou jim uzavieny socialné pfijatelné zptlisoby, jak toho dosahnout,
protozZe maji tieba nizké vzdé€lani, nizky pfijem apod. Podle Mertona je takovy
socialni systém spole¢nosti uzavieny a to znamena, Ze lidé maji pouze omeze-
né Sance na vzdélani apod. Na druhou stranu v§ak obecny hodnotovy vzorec
spoleénosti ni¢im neomezuje aspirace ¢lenti spole¢nosti. A prave tyto neome-
zené aspirace vedou k deviantnimu (nekonformnimu) chovani: jedinec je sice
motivovan k dosahovani kulturn€ predepsanych cild, jeho Sance dosahnout jich
legalni cestou jsou vSak limitovany (Merton 2000).
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2.2 Kritické teorie a celoZivotni uceni

Systémova teorie ma samoziejmé od pocatkl fadu kritiki, proto jsem tuto
Cast prispévku nazvala kritické teorie.'” Kritiky se zaméfuji nejenom na rizné
aspekty systémové teorie, ale i na zakladni systémova vychodiska.

Napfi. podle J.-F. Lyotarda zakladni predpoklady systémové teorie (inte-
grace, funkénost a dysfunkCnost prvka systému vzhledem k celku systému
apod.) odpovidaji predstavé téch, ktefi fidi spoleCnost a které Lyotard nazyva
technokraty. Systémova teorie proto miZe byt snadno vté€lena do technokratic-
kého programovani celku spolecnosti jako ndstroj optimalizace vykonii systému
(Lyotard 1993, s. 110-112).

To se uz stalo. Jak jsem naznacila, soucasny stav koncepce celoZivotniho
uceni, a v jejim ramci vzdélavani dospé€lych, v podstaté odpovida systémové
teorii, jeZ se tak vlastn€ stala spolecenskou ideologii, jeZ vyzdvihuje pozitivni
a oCekavané dusledky reforem."”® Za pomoci nékterych kritickych teorii se nyni
zaméfim na nékteré mozné, byt neoCekavané negativni diisledky zakladnich
strategickych smért celozZivotniho uceni. Vzhledem k omezenému rozsahu, kte-
ry mam pro sviij prispévek k dispozici, samozfejmé nemohu Kriticky rozebrat
strategii celozivotniho uceni celou.

Sviyj kriticky rozbor zaénu strategickou vizi pro celoZivotni uéeni v CR. Vize
vychazi z piedstavy, Ze jednim ze zakladnich faktord dosaZeni konkurenceschop-
nosti CR je celozivotni ueni zaméfené na rozvoj lidskych zdroji. Dosud viak
nebylo prokazano, Ze existuje pozitivni vztah mezi vzdélavanim a celoZivotnim
ucenim celé populace a spoleCenskou ekonomickou prosperitou. Podle mého
soudu ma masové vzdé€lavani efekt pravé opacny, byt nikym nezamysleny: mis-
to rozvoje talentl se snazime rozvijet vSechny (viz SWOT analyza ve Strategii
celozivotniho ugeni CR). To vede nejen ke sniZovani urovné vzdélanosti uz
v pocateCnim vzdélavani, coZ ma negativni efekt na dalsi vzdélavani, vCetné
vzd€lavani dospélych, ale také ke snizovani Sanci celé spolecnosti na ekono-
mickou prosperitu.

Vize mluvi o poskytnuti pfileZitosti k ziskavani kvalifikaci a zdokonalovani
klicovych kompetenci nutnych pro Zivot ve vSech sférach spolecnosti, nikoliv

12 Kritické teorie chapu mnohem S§ifeji, nez je v sociologii obvyklé, neni to pro mé pouze
kriticka teorie frankfurtské skoly, ktera pokracuje v odkazu Karla Marxe (napf. Jirgen
Habermas); jsou to vS§echny teorie, které stoji v protikladu k teoriim spole¢nosti zaloZenym
na predpokladu integrace, nebot vychazeji z predpokladu existence socialnich konflikti
a rozpord.

Pozitivni oekavané disledky jsou obsaZeny ve Strategii celoZivotniho uéeni CR a jsou
probrany v ¢asti 1.2.
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jen v pracovni sféfe, nicméné cela strategie celozivotniho uceni sméfuje témeér
vyhradné k rozvijeni kompetenci a ziskavani kvalifikaci pro uplatnéni na trhu
prace. Predpoklada se, Ze kazdy ¢lovék ma pravo na praci (viz Evropska socialni
charta, ke které CR pristoupila roku 1999, ¢ast I, &l. 1). Zavedeni socialniho
prava na praci ma za cil dosazeni pIné zaméstnanosti. To ovSem také znamena,
ze kazdy ¢lov€k musi pracovat a Ze prace a zameéstnatelnost se stala politickym
zaklinadlem.

Napf. podle Ralfa Dahrendorfa je napadné, Ze prace stale vice hraje cent-
ralni roli ve vefejném i politickém diskurzu. Podniky oznamuji, Ze vytvori stov-
ky novych pracovnich mist, jako by to byl cil jejich podnikani. Politici trvaji
s velkym zanicenim na umyslu dat praci vSem. Dahrendorf soudi, Ze je to ne-
bezpecna teze, protoze je neliberalni. Posedlost nutnosti prace, ktera pochazi
z mySlenky, Ze prace je prvni obanskou povinnosti, je ni¢iva pro svobodu. Podle
Dahrendorfa je sice prace zdrojem pfijmu, socidlni identity a hospodafského
ristu, ale hlavné je ndstrojem socidlni kontroly. A to proto, protoze se vychazi
z toho, Ze jen kdyz jsou vSichni v praci, je mozné drZet spole¢nost pohromadé
a kontrolovat ji. Prace je chapana jako nucené opatfeni a tento tlak pracovat je
Jjako kazdy tlak krokem k nesvobode. Podle Dahrendorfa nesmime zapomenout
na cynismus motta, které stalo nad branami nacistickych koncentrac¢nich a vy-
hlazovacich tabort: ,Arbeit macht frei“ (Prace osvobozuje) (Dahrendorf 2007,
s. 65-67).

Strategicka vize celoZivotniho uceni v této souvislosti mluvi o rozvoji za-
meéstnatelnosti, kterou vymezuje jako schopnost nalézat zaméstnani a trvale se
uplatnovat na trhu prace. Dahrendorf by k tomu podotkl, zZe vétSina lidi netouzi
po praci a vétSina lidi by nepracovala, pokud by méla jinym zptisobem zajiStén
prijem (Dahrendorf 2007). Proto by asi soudil, Ze jen néktefi lidé chtéji ,,zvySo-
vat svou flexibilitu a adaptabilitu, svou tvofivost, samostatnost a odpovédnost,
na coz by mélo byt zaméfeno vzdélavani“ (Strategie celozivotniho uéeni CR,
s. 46).

Zajistovani socialni kontroly prostfednictvim plné zaméstnanosti a celoZi-
votniho uceni je podle mého soudu neimérn€ drahé a neefektivni. Z pohledu
zajisténi socialni kontroly by ziejmé bylo efektivnéj§i ponechat ob¢any v jejich
klidném a pohodovém prozivani a nesnazit se je v ramci celoZivotniho uceni
,UcCit kriticky a nezavisle myslet“, jak to predpoklada strategicka vize. Kromé
predstavy, Ze vzdélavani a u€eni ke kritickému a nezavislému mysleni je samo
0 sobé pozitivni, je tfeba vazné vzit v ivahu i fakt, ze kritické mySleni mtize byt
nebezpecné, pripadné pfimo socialné podvratné, nebot mize dezintegrovat
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spole¢nost. Je tfeba se zamyslet nad tim, zda vzd€lavani vSech je skutecné
pro spole¢nost dulezité a funkéni, zda kromé svych pozitivnich efekti nema
také efekty negativni, zvlasté vezmeme-li v uvahu, Ze nemame zadny védecky
dtkaz toho, Ze by masové vzdélavani vedlo k ekonomické prosperité a socialni
integraci spole¢nosti.

Ovsem pochybujeme-li o tom, zda je vzdélani funkéni pro spole¢nost, pak
nepochybujme o tom, Ze vzdélani je dtlezité pro jednotlivce. Pfesnéji feCeno
ani ne tak vzdé€lani, jako spiSe osvédcCeni o vzdélani (vysvédceni, diplom). Bylo
by zajimavé zjistit, kolik lidi se vzdélava primarné za ucelem ziskani schopnosti,
védomosti a dovednosti (¢i kompetenci), a kolik lidi primarné za ti¢elem ziskani
dokladu o kvalifikaci. Samoziejmé piimo to nelze zjistit. Lidé budou pod vlivem
prevladajici ideologie o pozitivnosti celozivotniho uceni vZdy uvadét na prvnim
misté ziskani kvalifikace a teprve na druhém ziskani osvédceni o kvalifikaci. Ale
nepiimo, na zakladé udaji o tom, kolik lidi se vlastné ucastni dalSiho vzdélavani,
které neposkytuje stupen vzdélani, na tuto otazku odpovédét 1ze. Obecné je
ucast v dalSim vzdélavani (tedy ucast téch, kterym je 25-64 let) pomérn€ nizka,
ackoliv je CR mirné nad primérem zemi EU. V roce 2007 se tcastnilo alespon
jedné z forem vzd€lavani, tedy formalniho, neformalniho nebo informalniho
celkem 37,7 % dospélych osob. Nepocitame-li ucast v informalnim uceni, pak
se vétsina ucastnikl dalSiho vzdélavani ucastni dal§iho odborného vzdélavani,
které je spojeno s vykonem jejich prace (Dalsi vzd€lavani dospélych 2007).

To je také podle mé jednou z dilezitych priCin snahy formalizovat neformdini
vzdeldni, respektive snahy vytvofit uceleny formalizovany systém pro uznavani
vysledkil neformalniho vzdélavani a informalniho uceni. Tato snaha se objevuje
jako prvni strategicky cil celoZivotniho uceni. Jak jsem se jiZ zminila, za iCelem
ovéfovani a uznavani vysledka dal§iho vzdélavani byl zaveden pfislusny zakon,
ktery ma za cil prispét k vétsi mife uplatnitelnosti a flexibility jedincti na trhu
prace, nebot vytvari jednotny systém hodnoceni urovné a kvality vysledkti vzdé-
lavani tim, Ze vytvoril systémové nastroje, napi. Narodni soustavu kvalifikaci,
systém kvalifikaCnich standardt, systém autorizovanych osob, hodnotici stan-
dardy apod. Tento zakon tedy na jedné strané poskytuje jednotlivcim formalni
doklady o vysledcich neformalniho vzd€lavani a informalniho uceni, na druhé
strané poskytuje zaméstnavatellim lepsi prehled o hodnoté ziskanych certifikatt,
nebot zaméstnavatelé jsou pfimo zapojeni do hodnoceni vysledkd neformalniho
vzdélavani a informalniho uceni (Zprava o plnéni Narodniho lisabonského
programu 2006).

Vzhledem k tomu, Ze se pifedpoklada, Ze uznavanim vysledki neformalniho
vzdélavani a informalniho uceni se zvysi uplatnitelnost jedincd na trhu prace,
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predpoklada se soucasn€, Ze ziskané osvédceni o kvalifikaci bude mit pfimy
efekt na ziskani pracovniho mista, tedy na zaméstnatelnost ¢lovéka. Tento
predpoklad je vSak zfejmé mylny. O krizi spole¢nosti osvédCeni projevujici
se zvySovanim nezaméstnanosti psal Randall Collins jiz v roce 1979. Podle
Collinse doslo ke krizi v disledku zvySovani cen pracovnich mist méfenych
osvédcenimi. Disledkem bylo, Ze urcita osvédceni, ktera dfive zajistovala slusné
pracovni misto, jiZ takova mista nezajiStovala, a cely systém osvédceni tak ztratil
legitimitu. Podle Collinse k tomu dojde vZdy, pokud poslanim vzdélavani bude
odpovidat na poZadavky zaméstndni a nikoliv kultivace ¢lovéka. Tedy vZdy, kdyz
vzdé€lani prestane byt chapano jako Sance a za¢ne byt chdpdno jako povinnost
(Collins 1979). A presn€ to se v soucasnosti déje v nasi spolecnosti. Priblizit
Skolu praxi, pfizvat do vyuky externi pracovniky z praxe, nechat zameéstnavatele
ovliviovat kurikulum $koly a také dalSi odborné vzdélavani neznamena nic
jiného nez odpovidat na pozadavky zameéstnani, nikoliv kultivovat. Tento zamér
paradoxné neodpovida zaméru nepredavat konkrétni znalosti, ale obecnéjsi
klicové kompetence. Institucionalizovat vzdélavani dospélych prostiednictvim
strategickych dokumentt zase vede k tomu, Ze vzd€lavani a celoZivotni uceni
bude stale vice chapano jako povinnost, nikoliv jako Sance.

Na zavér svého prispévku se jesté struéné€ zaméfim na jeden strategicky cil
strategie celozivotniho uéeni CR, a to na rovny pristup.

Rovny pfistup ma ,,maximalizovat Sance na nejkvalitnéjsi mozné vzd€lavani
a tim uplatnéni viech élent spoleénosti“ (Strategie celozivotniho uceni CR,
s. 48). Jedna se o rovnost v pfistupu k vzd€lanostnim prileZitostem, nebot
soucasna situace vypada tak, Ze existuji velké rozdily v ucasti ve vzdélavani
rtiznych socidlnich skupin. Dalsi vzdélavani v§ak zatim rozhodné neni druhou
vzdélavaci Sanci, ktera vyrovnava vzdélanostni rozdily. I na zaklad€ analyzy
ve Strategii CZU CR dalsi vzdélavani tyto nerovnosti jesté dale prohlubuje,
nebot v dal§im vzdélavani se vzde€lavaji predevsim ti, ktefi dosahli vysoké irovné
v pocate¢nim vzdélavani.

V tomto ohledu bychom méli vzit vazn€ teorii reprodukce vzdélanostnich
nerovnosti Pierra Bourdieua, ktery tvrdi, Ze zakladnim problémem modernich
spoleénosti je problém predavani kulturniho kapitalu. Tento problém se vyno-
fil v situaci, kdy ve spole¢nosti vznikla nova tfida, tfida vzdé€lanych nositelt
kulturniho kapitalu jako kapitalu nového typu. Diisledkem tohoto problému
je existence vztahu mezi vzdéldvaci strategii rodin a vzdéldavacim systémem. K re-
produkci socidlnich a vzdélanostnich nerovnosti tedy nedochazi pouze vlivem
rodiny, ale pfispiva k ni také Skola a cely vzd€lavaci systém spolecnosti. Vztah
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mezi vzdélavaci strategii rodin a vzdélavacim systémem se projevuje v tom, Ze
¢im vétsi je v rodin€ objem kulturniho kapitalu v poméru ke kapitalu ekonomic-
kému a ¢im je jeji kulturni kapital vyznamnéjsi, tim vice takova rodina vklada
do vzdélani svych déti. Jeji vklad do vzdélani se vztahuje k délce vzdélani,
kterou dopfava svym détem, v pomoci s ucenim ve Skole, v mnoZzstvi penéz,
které vynaloZzi na vzdélani apod. Na rozdil od ekonomického kapitalu, kulturni
kapital nelze zdédit pfimo, ale pouze nepfimo pies vzdélani. Z toho diivodu
privilegované rodiny (tedy rodiny intelektual, ucitelti apod.) projevuji o vzdé-
lani svych déti ¢im dal vétsi zajem.

Z podstaty teorie spole¢nosti P. Bourdieua plyne, Ze rodice i zaci, ktefi voli
tu nebo onu skolu, sice nejednaji mechanicky pod tlakem véci, ale ani to nejsou
védomé subjekty, které racionalné kalkuluji na zaklad€ plné znalosti véci. Ro-
dice i Zaci jsou aktéfi vybaveni habitusem, tedy jakymsi praktickym smyslem
pro to, co je tieba udélat v dané situaci. Habitus je vkus, prejaty systém prefe-
renci, principd vidéni a tfidéni, trvala struktura, pomoci které lidé poznavaji
svét, a zaroven jsou to schémata jednani. Podle Bourdieua rodice i Zaci nesou
sami v sob€ zakon svého sméfovani, jakysi princip ,,poslani®, ktery je orientuje
na urcitou §kolu a na urcity obor. Zakon smérovani, ktery v sob€ nesou rodiny,
je podporovan vzdélavacim systémem. Ucitelé na své Zaky aplikuji kategorie
vnimani a hodnoceni podle tychz principd. Vzdélavaci systém uchovava stavajici
fad, tedy odstup mezi Zaky obdafenymi nestejnym objemem kulturniho kapita-
Iu. Oddé€luje pomoci celé fady tridicich operaci drzitele zdédéného kulturniho
kapitalu od téch, ktefi ho nemaji. A protoze rozdily v kulturnich kompetencich
a zpusobilosti jsou neoddélitelné od rozdila socialnich, které zdédény kulturni
kapital vytvari, udrzuje tim i stavajici diference socialni.

Skola poskytuje doklady o kulturnich kompetencich (coZ je jedna ze soucasti
kulturniho kapitalu). Kromé toho tim, Ze §kola udéluje doklady o kulturnich
kompetencich, ud€luje i moznost proménit kulturni kapital v pfijem a pfipadné
i v ekonomicky kapital. Podle Bourdieua lze tedy fici, Ze vzdélani, o némz jsme
si kdysi mysleli, Ze upfednostiovanim schopnosti pfed dédicnymi privilegii
dokaze nastolit uréitou formu meritokracie, spéje spise k tomu, zZe skrze skryty
vztah mezi Skolnim vzdélanim a zdédénou kulturou vytvari novou Slechtu, ktera
zaklada svou autoritu a legitimnost na §kolnim titulu (Bourdieu 1998, s. 27-40).

O meritokracii a jeji disledky pro Zivot ¢lovéka se zajimal i Ralf Dahren-
dorf, ktery vénoval hodné pozornosti prechodu od spole¢nosti prace ke spo-
le€nosti informaci. V této souvislosti si povSimnul, Ze ve spole¢nosti informaci
neexistuje tfidni konflikt, tedy konflikt mezi kapitalem a praci. Tento konflikt
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byl ve spolecnosti informaci nahrazen konfliktem o rozd€leni Zivotnich Sanci.
Podle Dahrendorfa je dtilezité, aby mé€l co nejvyssi pocet lidi co nejvétsi Sance.
Podminkou pro to v§ak je, Ze budeme budovat a chranit svobodnou a otevienou
spole¢nost. Umoznit co nejvétsimu poctu co nejvetsi Zivotni Sance je vSak obtiz-
nym ukolem, nebot v informacni spolecnosti pfibyva téch, ktefi maji své Zivotni
Sance omezené. Jsou to lidé socidlné vylouceni, to znamena, Ze maji omezené
nebo dokonce Zddné sance volby. Jedna se nejenom o lidi bez zaopatieni, tedy
o lidi zbidacené, ale i o lidi ztracené, ktefi ztratili viru, Ze supermarkety, politické
volby, obCanské iniciativy a vefejné oslavy jsou urceny také pro né. Socialné
vylouceni jsou nekvalifikovani a obvykle dlouhodobé nezaméstnani, proto jsou
zavisli na socialni podpore. Socialné vylouceni proZivaji svou situaci jako osud.
Chybi jim nadé&je na uspéch. V tom se jejich situace vyrazné odliSuje od tfid-
nich boji ve spolec¢nosti prace, protoze pozadavky organizovaného délnického
hnuti mély nadé&ji na uspé€ch. Ov§em dnes na misto spole¢nosti prace nastoupil
informacni kapitalismus. Jeho produktivita neni zaloZena na mnoZstvi prace,
ale na novych technologiich, na vysoké kvalifikaci, na védéni a na schopnosti
zachazet s informacemi. Podle Dahrendorfa v informac¢ni spole¢nosti jiZ prace
neni bremenem, ale privilegiem. Zacina se vynofovat nova hranice mezi lidmi.
Tentokrat mezi témi, ktefi maji jisté, dobfe placené zaméstnani, a témi, ktefi
ho nemaji. Novou nezaméstnanost a novou bidu spojenou s informac¢ni spo-
leCnosti nemiize vyfesit ekonomicky riist, protoZe ekonomicky rist je zaloZen
pravé na ubyvani prace. Jedinou vstupenkou do moderni ekonomiky na vysoké
technologické urovni je kvalifikace. Mnozi ze socialné€ vyloucenych jsou vSak
prinejmensim funkéné negramotni. Novou nezaméstnanost a novou bidu v§ak
nemuze vyreSit ani vzdélavaci systém, protoZe ten je nastaven tak, Ze ti, kte-
rym chybéji zivotni Sance, tj. pfistup, motivace nebo sily, jsou z néj vylouceni
(Dahrendorf 1991).

Dahrendorfova analyza soucasné spolec¢nosti informaci za pomoci konceptu
Zivotnich §anci vyZaduje polozit si otazku, zda skute¢né vSichni lidé mohou byt
zahrnuti do vzdélavaciho procesu a do procesu zvySovani kvalifikace. Dahren-
dorf poukazuje na to, Ze tyto procesy jsou nastaveny tak, Ze nékteré lidi auto-
maticky vylucuji. Otazkou je, jak se s timto faktem mize spoleCnost vyrovnat.
Kazdy vzdélavaci systém bude vylucovat ty, ktefi nemaji dost motivace, schop-
nosti, penéz nebo sil. Koncept meritokracie je vyhodny pouze pro nékteré. Pro
ty, ktefi maji dost motivace, schopnosti, penéz nebo sil. Dahrendorf pochybuje
o tom, Ze meritokracie mize rozsifovat Zivotni Sance v§em. SpiSe se zda, Ze me-
ritokracie povede k omezovani Zivotnich §anci mnoha lidi (Dahrendorf 2007).
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Dahrendorfova socialni analyza spolecnosti informaci je pomérné ilustra-
tivni ukazkou trendu soucasnych kritickych teorii spolecnosti. Tento trend spo-
Civajici v oslabovani radikalnosti kritické teorie ma svou pfic¢inu v proménach
kapitalismu. V situaci, kdy ve spole¢nosti slabne ¢i zcela mizi tfidni boj, a tudiz
princip rozdéleni, pivodni kriticka radikalni teorie a praxe zmény se zredu-
kovala na utopii a nadé&ji. Neni obtiZné pro to v sociologickych teoriich najit
dtkazy (srov. napt. Beck 2004, Bauman 2002, Giddens 1998 apod.). Nadéje je
jedno z nejpouzivanéjsim slov témér vSech soucasnych evropskych teoretickych
klasikt. Jejich teorie ztratily veSkerou svou radikalnost, staly se z nich ,,pouze
formalni protesty vznasené ve jménu clovéka nebo rozumu®, jak si uz davno
povsimnul J.-F. Lyotard (Lyotard 1993).

Je zde ovSem sociolog, ktery se pokusil konkrétné ukazat, k cemu by nam
mohla byt nadéje nebo utopie. Je to Anthony Giddens, ktery pfiSel s koncep-
tem utopického realismu. Giddens soudi, Ze spolecnost, ve které Zijeme, vypada
a chova se jako moloch, ktery nemame pod kontrolou, protoze s rtistem na-
Seho védéni o spolecnosti roste rychlost, s jakou se spolecnost méni. To vSak
podle Giddense neznamena, Zze bychom se méli vzdat pokusi molocha fidit
tak, abychom minimalizovali rizika a nebezpeCi a maximalizovali prileZitosti,
které nam moderni spolecnost nabizi. Jak bychom to méli ud€lat? Jednoduse
feCeno potiebujeme vizi, jakousi predstavu budoucnosti, model dobré spolec-
nosti. Podle Giddense je to sice utopie, ale je realistickd, protoze predjimanim
budoucnosti se budoucnost stane zakladem nasi pritomnosti, ¢imzZ ovlivni to, jak
se budoucnost skute¢né vyvine. JestliZze utopie vytvareji zakladnu pro budouci
stav, pak mame nad€ji, Ze utopie mohou omezovat nekone¢nou proménlivost
a otevienost moderni spole¢nosti (Giddens 1998, 113-156).

Zavéry

Institucionalizovanost vzdélavani dospélych se nejvice projevuje v jeho za-
¢lenéni do modelu celoZivotniho uceni ve smyslu dal§iho vzdélavani. Strategie
celozivotniho uéeni CR odpovida téméf dokonale piedpokladim systémové
teorie.

Institucionalizace vzdélavani dospé€lych jako jeden z klicovych konceptl
systémové strategie celozivotniho uceni, ktery ma byt zdrojem integrace spolec-
nosti, se mize zvratit ve zdroj dezintegrace, pokud lidé skute¢né uveési, Ze maji
pravo na vzdélani a celoZivotni uceni, a za¢nou toto pravo vymahat. Mnozi totiz
mohou dospét k zavéru, Ze vzdélavaci cesty jsou jim uzavieny, nebot ani imple-
mentace strategie celozivotniho uceni nedokaze odstranit v§echny vzdélanostni
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a jiné socialni bariéry. Natlak instituce celozivotniho uc¢eni ve smyslu social-
né ocekavaného a ocenovaného chovani tak miiZze vést k socialnim deviacim
a k dezintegraci, nikoliv k socialnimu zaclefiovani a pIné zaméstnanosti.

Je pfiznacné, Ze strategie celozivotniho uceni nedefinuje vzdélani a védéni.
Misto toho se zabyva predavanim obecnych kompetenci, pficemz za nejdtleZzi-
t&jSi kompetenci povazuje schopnost ucit se, jako by snad bylo mozné ji ziskat
bez vzd€lavaciho obsahu. Schopnost ucit se je propojena s funk¢ni gramotnos-
ti, ktera je definovana jako schopnost (kompetence) zachazet s informacemi.
Ovsem takto definovanou funkéni gramotnost nelze rozvijet bez vzdélani, nebot
pravé vzdélani umoznuje v informacich se vyznat, tfidit je, chapat jejich vyznam
a interpretovat je. Pokud budeme v ramci celozivotniho uceni rozvijet a predavat
klicové kompetence véetné€ funkéni gramotnosti, vysledkem takové vzdélavaci
reformy bude mozna adaptabilni celoZivotn€ se ucici clovék (jak to predpoklada
systémova teorie), ale nikoliv ¢lovék, ktery disponuje védénim, jez mu umoziuje
vyznat se ve svété a do svéta aktivné zasahovat.

Institucionalizace dalSiho vzdélavani (vzd€lavani dospélych) je spojena se
standardizaci (viz kvalifikacni a hodnotici standardy, Narodni soustava kvali-
fikaci apod.). Jak mtiZzeme oCekavat, Ze institucionalizované celozivotni uceni
povede k flexibilité?

Strategie celozivotniho uceni je cela podstatné zaméfena na adaptabilitu
¢lovéka na ménici se trh prace, tedy na jeho zaméstnatelnost. Osvicensky ideal
kultivace ¢lovéka je zapomenut. CeloZivotni uceni je zaméreno na pozadavky
zaméstnani, nikoliv na kultivaci, stava se tedy povinnosti, nikoliv Sanci. V takové
situaci se nam ziejmé t€zko podafi vytvorit spoleCenskou atmosféru, ktera by
vedla vétSinu lidi k predstavé, Ze celozivotni uceni je jejich Sanci k tomu, aby
hledali a nachazeli smysl svého Zivota, k tomu, aby zili dobry Zivot podle svych
predstav a aby uvéfili, Ze svoboda a osobni zodpovédnost je jednou ze zaklad-
nich zivotnich hodnot, které by méli predavat svym détem.

Pokud se domnivame, Ze musime motivaci k dal§imu vzdé€lavani rozvijet jiz
v pocatecnim vzd¢€lavani, a pokud to d€lame tim, Ze rozvijime obecné kliCové
kompetence, pak je podle mého soudu predstava rostouciho pocétu ucastnik
dalSiho vzd€lavani i rostouciho poctu kultivovanych a vzdélanych lidi chimérou.

Strategie celoZzivotniho uéeni CR stoji na pfedpokladech, které 1ze velmi
snadno sociologicky zpochybnit. Veskera kritika této strategie v§ak musi vzit
v uvahu evropské mantinely, v ramci kterych musela byt utvoiena. Neni ale
od véci uvédomit si, Ze pokusy o fizeni a kontrolu kazdého socialniho systému
(ato i systému vzd€lavaciho) maji své neoCekavatelné a nezamyslené efekty. Je
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to jedna z mala zakonitosti, kterymi sociologie disponuje. Strategie celozivotni-
ho uéeni CR pravdépodobné nepovede ani k vétsi vzdélanosti éeské populace,
ani k ekonomické prosperité spole¢nosti, ani k plné zaméstnanosti, ani k so-
cialni integraci. SpiSe povede ke stale vétSi podpoie primérnosti a opomijeni
talentd, k pokracujici nizké vzdélanostni mobilité€ apod. Investice do vzdélani
se nakonec nemusi vlibec vyplatit, navic mize pfinést vice Skody nez uzitku.
Co s tim? Jinymi slovy, co si pocit s timto vysledkem rozboru celoZivotniho
uéeni? Rekla bych, Ze fesenim neni nedélat nic. Souhlasim s Giddensem, Ze je
lepsi mit vizi dobré budoucnosti neZ nemit nic, nebot vize dobré budoucnosti by
mohla vést k lepsi spoleCnosti. OvSem je tato vize dobré budoucnosti také vizi
dobré spolecnosti? O tom se da pochybovat. Je vSak obtizné, pokud je to viibec
mozné, s tim v mantinelech ur¢enych Evropskou unii néco délat.
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