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Abstrakt:

Diplomova prace predstavuje koncept celozivotniho uceni jako ambicidzni politicky
projekt, ktery se zrodil na poli mezinarodnich organizaci pocatkem 70. let a jehoz dopad
dnes saha daleko za hranice narodnich stati i vzdélavaci politiky. Oblast vzdélavani je sice
stale v ptusobnosti narodnich vlad, avsak i zde se od 90. let projevuji silné globaliza¢ni
tendence, v jejichz dusledku je narodni vzdélavaci politika ¢im dél vice ovliviiovana
nadnarodnimi institucemi. Pfestoze koncept celozivotniho uceni dnes slouzi jako jednotny
ramec, byl v prubéhu svého vyvoje interpretovan rizné a dosud neexistuje konsenzus o
tom, co pfesné znamena a jak by mél byt v praxi konkrétné realizovan. Cilem prace je na
zaklad¢ analyzy klicovych dokumentli srovnat pojeti celozivotniho ufeni mezinarodni
organizace UNESCO s pojetim OECD, jakozto dvou specifickych pohledd na tuto
problematiku. Komparace vychazi z Rubensonova modelu (2004), jenz koncept
celozivotniho uéeni nahlizi skrze tii kliCové kategorie predstavujici hlavni aktéry
spolecenského zivota — stat, trh a ob&anskou spole¢nost. Vzhledem k tomu, ze zvolené
téma je v Ceské republice dosud malo zpracované, cilem prace je podat uceleny prehled,

véetné kritického zhodnoceni pojeti obou srovnavanych organizaci.
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Abstract:

This diploma thesis presents the concept of lifelong learning as an ambitious political
project born in the field of international organisations at the beginning of the 1970s which
now reaches far beyond the borders of national states and education policy. The sphere of
education still remains the responsibility of national governments, however, even here
strong globalising tendencies have occurred since the 1990s, as a result of which the
national policy is more and more being influenced by supranational institutions. Although
the concept of lifelong learning now serves as a common framework, it has been
interpreted differently during its evolution and a consensus on what it exactly means and
how it should be put into practice still does not exist. Based on analysis of key documents,
this thesis aims to compare the view of lifelong learning held by the international
organisation UNESCO with that of OECD, as two distinctive perspectives on this issue.
The comparison draws on Rubenson’s model (2004), which examines lifelong learning
through three key categories representing the main actors of social life — the state, the
market and civil society. As this topic has not been widely explored in the Czech Republic,
this thesis aims to present a complete overview, including a critical assessment of both

organisations’ perspectives.
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0 Uvod

Od devadesatych let je ve vzdé€lavaci politice vénovana zvySena pozornost
celozivotnimu uceni. Je jednim z Gstfednich témat soucCasné mezinarodné Vvytvaiené
vzdélavaci politiky, které dnes v kontextu politické globalizace a evropeizace urcuje
soucasny diskurz i na riznych urovnich vefejné spravy. Je zminovano v fad¢ klicovych
politickych dokumentii vztahujicich se k oblasti vzd¢lavani, prace a socialnich véci a v
politické praxi nabyva riznych podob. Jiz v sedmdesatych letech, kdy se tato myslenka
(resp. jeji rand podoba) poprvé vlivem pusobeni fady ekonomickych, socialnich a
politickych faktor ocitla vcentru zajmu mezinarodnich politickych organizaci,
neexistovala ndzorova shoda o tom, jak by méla byt konkrétné realizovana.

Ackoliv je dnes myslenka celozivotniho uceni Siroce pfijimana, jedna se o znacné
obecny koncept. Neexistuje Vv podobé né&jakého konkrétniho modelu, ale spise jako
zastieSujici ramec pro fadu dil¢ich, mnohdy obtizné slucitelnych piistupt, jez v sobé
spojuji riizné politické orientace a slouzi riznym politickym cilim. I kdyZ bylo celozivotni
uéeni V minulosti mnohokrat konceptualizovano a v zakladnich rysech ho Ize popsat
pomérné snadno, z politické perspektivy se tato problematika jevi jako znacné obsahla a
nepiehledna. Neni totiz jen védeckym konceptem, ale pfedev§im nastrojem V rukou vlad a
mezinarodnich politickych organizaci. A ty je zcela logicky pfizpusobuji vlastnim
politickym zajmim. S tim, jak o ném v politickych dokumentech ptibyva zminek, ale roste
1 pocet kritickych hlasi.

Cilem mé prace je popsat a rozebrat, jak se tento koncept vyvinul do své soucasné
podoby, a nalézt faktory, které ovlivnily jeho vyvoj. Zabyvam se otazkou, jak k nému
pfistupuji Organizace pro hospodaiskou spolupraci a rozvoj (dale jen OECD) a Organizace
OSN pro védu, vychovu a kulturu (dale jen UNESCO), a jakymi konkrétnimi nastroji ho
uplatnuji ve svych vyzkumech a pfi tvorbé vzdélavaci politiky. Na tyto dv€é mezinarodni
politické organizace se zaméfuji z né€kolika divodi. Ob¢ jsou s danou problematikou
bezprosttedné spjaty a zaslouzily se o jeji zavedeni do mezinarodni vzdélavaci politiky.
Obé¢ také prosazuji celozivotni uceni jako zakladni organizacni princip ve vzdélavani.
Kazda z nich s nim vsak pracuje jinym zptisobem a nahlizi ho z odlisného uhlu pohledu.
Oblast vzdélavani je sice tradiéné doménou narodnich statu, ale ¢innost mezinarodni
politickych organizaci dnes dosti zisadnim zplsobem ovliviluje piistup k tvorbé

vzdéelavaci politiky na celém svété, a tim 1 samotné pojeti vzdélavani.



Zajimalo mne, pro¢ se celozivotnimu uceni dostdva v soucasné dobé takové
pozornosti ze strany mezinarodnich politickych organizaci, jak konkrétné se tento princip
projevuje v tvorbé vzdélavaci politiky a k jakym konkrétnim ciliim slouzi. Tuto otazku si
kladou i mnozi experti — védci. Inspirovala jsem se Rubensonovymi studiemi (2004, 2008),
vénovanymi kritické reflexi tohoto politického konceptu v pojeti vybranych mezinarodnich
politickych organizaci. Poc¢atecni vhled do problematiky mi poskytly ¢lanky Centeno
(2011) a Milany (2012), zabyvajici se mySlenkou uceni v prubéhu Zivota V navaznosti na
souvisejici politické koncepce. Vycerpavajici prehled pak podava kolektivni monografie
editovana Jarvisem (2009), ktera celozivotni uceni predstavuje Vv mnoha riznych
perspektivach. Cerpala jsem i z Rizviho a Lingarda (2010), ktefi tuto problematiku zasazuji
do sir§iho kontextu vzdélavaci politiky a propojuji ji s tématy globalizace a politického a
ekonomického neoliberalismu (2012).

Vsichni vy$e uvedeni autofi, a mnoho dalSich (Dale a Robertson, 2009; Lawn a
Grek, 2012; Lauder, Young, Daniels, Balarin a Lowe, 2012), vyjadiuji obavy, ze
celozivotni uceni je v souCasné dobé spojovano piedev§Sim s ekonomickymi cili, a
poukazuji na ptfevahu zipadocentrického pohledu na vzdélavani. Ekonomizujici,
instrumentalni pfistup ke vzdélavani prosazuje predevsim OECD, coz je s ohledem na
charakter této organizace logické. Radu prvki typickych pro toto pojeti ale pievzalo i
UNESCO. Vzdélavani (a tedy i celozivotni uceni) vSak neplni jen ekonomickou funkci.
Promita se 1 do oblasti socidlni, kulturni a psychologické. V tomto sméru je podnétny
sbornik Fejese a Nicoll (2008), ktery celoZivotni uceni pfiblizuje ve foucaultovské
perspektivé. Tito autofi upozoriiuji, ze ho lze vnimat 1 jako ucinny néstroj socidlni
manipulace.

Text diplomové prace je rozdélen do Ctyt Casti. Prvni ¢ast podava teoreticky nastin
dané problematiky a pfiblizuje zakladni pojmy, jako je vzdélavani, vzdélani a uceni, které
se ke konceptu celozivotniho uceni bezprosttedné vztahuji. Ve druhé casti je probirany
koncept piedstaven v historickych souvislostech jako socialni a piedevsim politicky
fenomén. Pozornost je vénovana zejména okolnostem jeho vzniku a nasledného rozsireni
do mezinarodni politiky Vv Sedesatych a sedmdesatych letech. Jsou zde popsany néekteré
star§i koncepce, jeZ s nim bezprostiedné souviseji, a také rana podoba tohoto konceptu
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celozivotniho uceni obou srovnavanych organizaci. Zde na zakladé analyzy klicovych



dokumentd zasazuji ob¢& srovnavana pojeti do SirSiho teoretického ramce vzdélavaci
politiky a popisuji nékteré jejich charakteristické rysy.

Soucasti této prace je komparace politickych dokumenti. Vyvstava tedy otazka, jak
k takovému ukolu pfistoupit. Nabizi se bud’ moznost kvantitativniho ¢i kvalitativniho
pfistupu. Po zvdzZeni dané problematiky jsem se rozhodla pro kvalitativni (kontextualni)
pfistup, ktery mi umoznil uchopit danou problematiku uchopit z riiznych uhla pohledu a
vytvofit strukturovany obraz obou srovndvanych organizaci. Pfi komparaci jsem volné
vychézela z Rubensonova modelu, ktery celozivotniho uceni nahlizi skrze tfi klicové
kategorie predstavujici hlavni aktéry spoleCenského zivota — stat, trh a obcanskou
spolecnost. Zajimalo mne, jaké role V procesu celozivotniho uceni ob¢ sledované
organizace témto aktériim piipisuji, zda jsou zastoupeni ve vyvazeném pomeéru a jestli neni
vyznam né€kterého z nich akcentovan na Ukor téch ostatnich. Analyzu jsem se snaZzila
provést nejen v roviné deskripce, ale i v roviné explanace a evaluace. Mym cilem tedy bylo
nejen ob¢ srovnavana pojeti celozivotniho uceni popsat a stanovit, v ¢em se 1isi, a v ¢em se
naopak vzajemné podobaji, ale také odhalit, z ¢eho zjisténé rozdily prameni a zhodnotit
jejich konkrétni dopady na jednotlivce i spole¢nost.

Dané téma jsem zvolila, protoze se piimo vztahuje k problematice vzdélavani
dospélych. Piestoze je v sou¢asné dobé stale zna¢né aktualni, v Ceské republice je dosud
malo zpracované, zejména pokud jde o obdobi poslednich dvou dekad. To je castecné
zpusobeno tim, ze celozivotni uceni, pojimané jako politicky projekt, je t€sné spjato S
prostiedim mezinarodnich politickych organizaci, odkud také pochazi vétSina primarnich
pramenil. Kdyz jsem se jim zacala intenzivnéji zabyvat, zjistila jsem, ze 1 sekundarni
prameny vznikaji pfevazné Vv zahrani¢nim prostfedi a jsou tedy cizojazy¢né. Proto jsem
tuto praci koncipovala tak, aby pfipadnym zajemcim v ¢eském prostiedi podala pokud
mozno uceleny piehled této problematiky, pomohla jim zorientovat se v ni a pfipadné byla

I podnétem k dal§imu vyzkumu. To by také mélo byt jejim pfinosem.
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1 Celozivotni uceni — koncepty a praxe

Chceme-li porozumét spoleCenskym fenoménim, je dobré vénovat pozornost
socialnim institucim, které s nimi souviseji. Ne nadarmo se tika, Ze socialni instituce jsou
jejim odrazem. Ackoliv to na prvni pohled nemusi byt zfejmé, diskuze o celozivotnim
uceni je predevsim diskuzi o vzdélavani, jakozto institucionalizované podobé uceni, a 0
jeho roli v soucasné spolecnosti. To je, stejné jako dnes$ni spole¢nost, jez nékdy byva
nazyvana spolecnosti védéni, plné paradoxti. Na jedné stran¢ je na ¢lovéka vyvijen ¢im dal
vetsi tlak, aby se vzdélaval. Vzdélani je dnes zakladnim predpokladem k tomu, aby ¢loveék
mohl byt respektovanym ob¢anem. Na druhou stranu ale v dnesni dob¢ tada druht védéni
velmi rychle zastarava a vzdélani tak ztraci svou hodnotu. Vzdélavani je sice dostupné ¢im
dal SirSim vrstvam, ale soufasné mira nezaméstnanosti rapidné nardsta. Doba, kterou
Clovék travi vzdélavanim, se neustdle prodluzuje. Zaroven vSak narQstaji obavy, Ze
formalni vzdélavaci systém neni schopen naplnit potieby soucasné spolecnosti.

Ackoliv je dnes na vzdélavani kladen obrovsky diraz, toto slovo z politického
diskurzu pomalu mizi. Stale castéji je nahrazovano vyrazem uceni, protoze ten je
povazovan za terminologicky vhodné&jsi. Neni tolik hodnotové =zatizeno, nestrani
formalnim vzdé¢lavacim institucim a naopak zdiraznuje aktivni roli Clovéka ve
vzdélavacim procesu. Soucasné vzdélavaci politiky a strategie zpravidla hledaji odpovéd’
na znepokojujici otdzku, jak se vyrovnat s turbulentnim vyvojem ve vysoce nestabilnim
prostiedi, které od Clov€ka vyzaduje, aby se neustile piizpiisoboval novym a novym
zménam. Mnohé z nich prezentuji jako mozné feSeni téchto slozitych problémi dneska
pravé celozivotni ufeni. Co jim vsak je skutecné¢ mysleno a jak konkrétné ovliviwuje
vzdélavaci praxi? Abychom se touto otdzkou mohli zabyvat, je nejprve tieba vysvétlit

nékolik souvisejicich pojmu.
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1.1 Vzdélavani a vzdélani

Vzdélavani bychom mohli velmi obecné popsat jako zamérnou a fizenou ¢innost
vedouci piedevsim K ziskavani védomosti, jde ovSem i 0 dovednosti a postoje. Podrobné se
jim zabyva pedagogicka teorie. Prucha (2006, s. 63) vzdélavani naptiklad definuje jako
., ...proces zamerného a organizovaného osvojovani poznatki, dovednosti, postoji, aj.,
typicky realizovany prostrednictvim Skolniho vyucovani. (Prucha, 2006, s. 63) Jedna se
tedy o institucionalizovany socialni proces, ktery vzdy probihd Vvramci urcitého
vzdélavaciho systému. Vysledkem tohoto procesu je vzdélani, které lze charakterizovat
jako souhrn poznatktli, dovednosti, postoji aj. ziskanych v priabéhu vzdélavani.

Vzdélavani tizce souvisi s vychovou, ackoliv tyto dva pojmy nelze navzijem
zaménovat. V pedagogické teorii se ovSem cCasto pouzivaji soubézné, a jak upozoriuje
Priicha, v praxi je obtizné vychovu a vzdélavani oddélit (Pricha, 2006, s. 63). Vzdélavani
proto byva obvykle chapano normativné. Takové pojeti piedpoklada, ze ¢loveék v procesu
vzdélavani neziskdva pouze objektivni védomosti, ale je také formovan, ¢i dokonce
»pretvaien k obrazu vzdélavajiciho, nebot’ tlohou pedagogické teorie je poskytovat urcité
,, ... preskripce, normy, vzory, doporuceni, idealy tykajici se toho, jak realizovat vychovu a
vzdélavani ve Skoldch. * (Prucha, 2006, s. 63). Tento nazor je doposud zna¢né rozsifen, i
kdyz se uz prosazuji i jiné ptistupy. Napiiklad Prucha (2006, s. 66) definuje moderni
pedagogiku jakozto nehodnotici pfistup k pedagogické teorii, jehoZ cilem je ptfedevSim
zprostfedkovavat porozuméni na zakladé poznatkli soucasného vyzkumu. Toto pojeti
chape vzdélavani jako soucast SirSiho eduka¢niho procesu, jenz neni omezen na Skolni
prostiedi, ale naopak probiha v celé fad¢ zivotnich situaci (Pricha, 2006, s. 66).

Pro ucely této prace je tieba =zdUraznit, Ze vzdélavani je také Casto
konceptualizovano z hlediska funkce, jiz ve spole¢nosti plni. Nékdy se rozliSuje mezi
instrumentalnim a humanitnim pojetim vzdélavani. Instrumentélni pojeti chape vzdélani
jako nastroj a soustfedi se na kritérium ucelnosti. Je v zasadé socioekonomické a
orientované na svét prace. Vychazi z teorie lidského kapitalu, podle niZz je vzdélani
nastrojem ¢i statkem majicim ekonomickou hodnotu a podléhajicim trznim principtim. Tu
ma ovSem jen V piipadé, ze jej lze prakticky vyuzit, napiiklad K produkci dalSich statkd.
Vzdélani zde Vv podstaté piedstavuje konkuren¢ni vyhodu. Humanitni pojeti naopak
vychazi z pfedstavy vzdélani jakozto jednoho ze zéakladnich lidskych prav. Predpoklada

existenci uréitych vzdélavacich obsahtl, jez jsou samy o sob¢ urcitou univerzalné platnou
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hodnotou. Humanitné pojimané vzdélani by tedy nemélo byt prostfedkem, nybrz
samotnym cilem. V procesu vzdélavani dochazi ke kulturni reprodukci a také
k psychologickému vyvoji ¢lovéka, ktery je jeho prostiednictvim Kkultivovan, rozviji
kritick¢é mysleni a ziskava schopnost porozumét sobé samému, druhym i svétu, coz ma
pozitivni vliv na celou spolecnost.

Tyto dva pohledy na vzdélavani existuji paralelné a navzajem se prolinaji. Objevuji
se vSak obavy, ze procesy spojené s politickou a ekonomickou globalizaci umoznily
instrumentalnimu, ekonomizujicimu pojeti ziskat pfevahu a Ze koncept celozivotniho uéeni
je nastrojem politického a ekonomického neoliberalismu (Rubenson, 2008; Rubenson,
2009; Jarvis, 2008; Rizvi a Lingard, 2010; Centeno, 2011; Milana, 2012). Vzd¢lavani je
mozno nahlizet i skrze rizné funkce, které plni. Vedle té ekonomické plni i funkci
politickou, socialni a psychologickou. Je mocnym nastrojem socialni kontroly a muze
ptispivat k soudrznosti spolecnosti a komunit. Zaroveni se ale silné podili na reprodukci
socialnich nerovnosti, které mohou vést az k socialni exkluzi. Z tohoto duvodu se
vzdélavaci politiky zabyvaji otdzkou rovnych pfilezitosti a pfistupt ke vzdélavani.
V kontextu kulturni a politické globalizace a postupujici evropeizace tyto problémy uz
zdaleka nejsou jen otazkou rozvojové agendy. Tykaji se i vyspélych zemi, které potiebuji

S 4

vychovavat aktivni obCany a zajistit soudrznost stale riznorodé&jsich globalnich komunit.

1.2 Uéeni

Uceni bychom podobné jako vzdélavani mohli obecné definovat jako proces
ziskavani védomosti, dovednosti a postoji. Vede ale také k osvojovani kompetenci,
schopnosti, zkuSenosti, navyki a podobn¢. Tim, Ze neni omezeno na zadny
institucionalizovany vzdélavaci systém, zahrnuje daleko S$ir$i Skélu aktivit, jeZ mohou
probihat jak v télesné, tak dusevni rovin€, a ma proto i mnohem S$ir$i vyznam. Na rozdil od
vzdélavani, které¢ je zdmérnou a fizenou Ccinnosti pfedpokladajici predem dany
strukturovany obsah a cile, je uceni otevien¢j$Sim, nefizenym procesem odehravajicim se
Vv kratSim Casovém horizontu. Jelikoz neni pfedem planované a nema nutné dlouhodoby
ramec, slouzi ¢asto K naplnéni momentalnich potfeb a mize k nému dochazet kdekoliv,
kdykoliv a jakkoliv, v pribéhu celého lidského zivota a ve vSech Zivotnich situacich, tj.

nejen v ramci vyuky, ale i na zakladé zkusenosti, zamérné ¢i bezdééné.
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Kuceni lze pfistupovat z mnoha riiznych pohledli, coz dokazuje i skutecnost, ze
existuje tfada teorii uceni, pfiCemz kazdd je konceptualizuje trochu jinym zpusobem.
Zajimavy piehled podava Illeris (2009), ktery vedle vybranych teorii uceni prezentuje i
svou vlastni multidisciplinarni teorii kombinujici biologické, psychologické a socidlni
aspekty uceni. To podle n¢j sestdva z mnozstvi slozitych, navzajem souvisejicich procesi,
do nichz vstupuji Cetné dalsi faktory. Kromé& samotného uceni, jez se tyka mentalnich
struktur, specifickych uc¢ebnich stylti a bariér branicich uceni, je nutno brat v uvahu i vnéjsi
a vnitini podminky, jez na néj piimo pusobi (Illeris, 2009, s. 8). Vnitini podminky zahrnuji
takové proménné jako je inteligence, ucebni styly, v€k, pohlavi nebo osobnostni rysy,
zatimco vngj$i podminky jsou dany predevsim socidlnim prostfedim a situacemi, v nichz
K uceni dochazi. Bariéry uceni pak mohou piedstavovat napiiklad rozlicnd mentalni
schémata a obranné mechanismy, které si clovék utvéii v pribéhu svého psychického
vyvoje, stejné tak jako mentalni odpor ¢i rizné ambivalentni postoje (Illeris, 2009, s.
15-16).

Proces ueni vzdy ptedpokladé aktivni roli ¢lovéka, jenz stoji v jeho stfedu a fidi
jej. Na rozdil od vzdélavani je v podstaté normativné neutralnim pojmem (Wain, 2009, s.
391). Toto tvrzeni je trochu zjednodusujici, nebot’ i u¢eni ma svou socialni stranku, ktera
na Clovéka pisobi. To zduraznuje i llleris, podle néhoz je uceni kombinaci vnitiniho
psychologického procesu ziskdvani a zpracovdvani informaci a socialniho procesu
interakce mezi ucicim se a jeho socidlnim, kulturnim a materidlnim prosttedim (Illeris,
2009, s. 8). Tyto dv¢ stranky ucéeni jsou navzajem komplementarni, av§ak kazda plni jinou
funkci. V pribéhu ueni dochazi k psychickému vyvoji jedince. Clovék se jeho
prostiednictvim ale také zacletiuje do spolecnosti. Uleni tedy pisobi jako vyrazny
socialné-integracni prvek, nebot’ v jeho pribéhu dochazi k predavani kulturnich hodnot a
ziskavani navykd, znalosti a dovednosti, jez jsou zékladem socialniho Zivota.

Mnohé teorie uceni obvykle akcentuji pouze jednu ztéchto stranek. Zatimco
behavioralni a kognitivni teorie uceni popisuji ptedevsim jako psychologicky proces, teorie
socialniho uceni je chapou primarné jako proces socialni. Mame-li pln€ porozumét procesu
uceni, je podle Illerise nutno brat v potaz oba tyto aspekty a prihlizet jesté ke tiem dalSim
dimenzim, v nichz se uceni odehrava. Ta prvni si v§ima behavioralni a kognitivni stranky.
Tyka se ziskavani a zpracovavani obsahi uceni v podobé védomosti a dovednosti, ale i
nazorl, vhledu, vyznamii, hodnot, zplisobli chovani, postupli a strategii. Druhd, afektivni

dimenze, se zaméfuje na motivaci, emoce a vuli, jez proces uceni stimuluji nebo mu
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naopak brani. U¢ici se na jejich zakladé posuzuje obsahy uceni a obsahy uceni zase piimo
ovlivituji motivaci. Tieti dimenze pak sleduje socialni aspekty uceni, protoze pii ném vzdy
dochazi k interakci mezi ucicim se a jeho socidlnim, kulturnim ¢i materialni prostfedim,
jez dava impuls k zahajeni u¢ebniho procesu a zaroven tvoii jakousi bazi. Ta poskytuje
zaklad pro psychologicky proces uceni probihajici v mentalni roving (Illeris, 2009, s. 10).
Takové multidisciplinarni pojeti uéeni zatim neni zcela bézné. Casto se setkame
S pristupy, jez rozliSuji mezi procesem vzdélavani a procesem uceni. Vzdélavani byva
nahlizeno pifedevSim v socidlni rovin€, jako institucionalizovana podoba procesu
socializace, zatimco uceni spise V rovin€ psychologické, jako adapta¢ni mechanismus, jimz
se Clovek prizplisobuje svému prostiedi. Uceni a vzdélavani tak vlastné predstavuji dva
rizné pohledy na tutéz problematiku. Stale Cast&ji se vSak hovoii o potiebé zavést zcela
nové paradigma, jez by ji umoziiovalo pojmout holisticky v celé jeji §iti. Proto se dnes
setkavame se snahami o integrovany, multidisciplinarni piistup ke vzdélavani a vzdélavaci

politice prosazovany v ramci konceptu celozivotniho uceni.

1.3 CeloZivotni uceni jako védecky koncept

Poté, co jsem definovala pojmy vzdé€lavani a uceni, vysvétlim samotny pojem
celozivotni uceni. Celozivotni u¢eni mizeme chapat v riznych rovinach. V obecné roviné
se jedna o jakési rozsitené pojeti u€eni, podle kterého je uceni kontinudlni proces ziskavani
poznatkt,, dovednosti, navykid a postoji, ale i kompetenci, zkuSenosti, schopnosti a
podobné, jenZ probiha neptetrzité v pribéhu celého lidského Zivota, od narozeni az do
smrti. Tomuto pojeti odpovida napiiklad Jarvisova definice, podle niz se jedna o ,,...souhru
procesu v priubéhu Zivota, behem nichz jedinec — télo (genetické, fyzické a biologické) i
mysl (znalosti, dovednosti, postoje, hodnoty, emoce, presvédceni i smysly) — proziva
socialni situace, jejichz vnimany obsah je posléze transformovan v kognitivni, emocionalni
i praktickeé roviné (nebo v jejich vzajemné kombinaci) a integrovan do biografie jedince,
¢imz vznikd neustdle se proménujici (nebo zkusenéjsi) osobnost... “* (Jarvis, 2008, s. 1).

Celozivotni uceni byva castéji chapano jako teoreticky koncept vztahujici se k
realizaci vzdélavaci politiky. Takto jej definuje naptiklad Palan, podle kterého celozivotni

uceni predstavuje ,,...zdsadni koncepcni zménu pojeti vzdélavani, zménu jeho

! preklad autorka
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organizacniho principu, kdy vSechny moznosti uceni — at' uz v tradicnich vzdeéldavacich
institucich v ramci vzdélavactho systému, ¢i mimo né — jsou chapany jako jediny propojeny
celek, ktery dovoluje rozmanité a cetne prechody mezi vzdélavanim a zaméstnanim a ktery
umoznuje ziskavat stejné kvalifikace a kompetence riznymi cestami a kdykoliv béhem
Zivota“* (Palan, 2006, s. 25-26).

Koncept celozivotniho uceni klade diiraz na kontinuitu uceni v prubéhu celého
zivota a komplementaritu riiznych zplsobii, jimiz ho je dosahovano. Postihuje lidsky Zivot
nejen v celé jeho délce, ale i S$ifi. Je zaroven ucenim vSezivotnim (angl. life-wide).
Zahrnuje jak formalni vzdélavani, organizované prostiednictvim S$kol, tak neformalni
vzdélavani, odehravajici se mimo Skolsky systém, ale i vzdélavani informalni, k némuz
dochazi zcela nahodile, prostiednictvim uceni se ze zkusenosti a v interakci s druhymi. Ma
byt celostnim, systémovym piistupem ke vzdélavani a ¢loveku, ktery neni jen objektem
vzdelavani, ale predev§im aktivné se ucicim subjektem. Takovéto ambicidzni pojeti
vzdelavani s sebou pfinasi fadu zmén a z uceni se v tomto pojeti stdva zcela novy socidlni
fenomén, jenz stoji kdesi na pomezi individualizovaného procesu uceni a
institucionalizovaného procesu vzdélavani (Jarvis, 2008, s. 67).

Zajimavy piispévek do diskuze o celozivotnim uceni nabizi Alheitova teorie
biografického uceni. Alheit se domniva, ze lidé vnimaji sebe samé jako svobodné,
autonomné jednajici bytosti a maji proto tendenci organizovat a planovat svilj Zivot na
zakladé zamérné vytvarenych akénich schémat. PiekaZzkou mohou byt riizné faktory, které
vstupuji do Zivota jedince a jsou zcela mimo jeho kontrolu. Alheit (2009) tyto faktory
nazyva procesnimi strukturami. Ty ptedstavuji omezeni, jeZ ndm jsou kladena jednak
nasim socidlnim a d&jinnym kontextem, v némz Zijeme, ale také fyzickou dispozici. Na
zékladé téchto omezeni si vytvaiime mentalni schémata ¢i dispozice K jednani. Pon¢kud
paradoxné nas prav€ tato omezeni utvrzuji v presvédceni, Ze svilj Zivot drzime pevné
v rukou. Nemyslime si sice, Ze bychom jej prozivali podle né&jakého konkrétniho
védomého planu, ale mame sklon ,,objevovat™ na pozadi téchto procesnich struktur naseho
zivota skryté vyznamy. Lidska identita je tak podle Alheita konstrukci rodici se v procesu
hledani, udrzovani a znovunalézani kiehké rovnovahy mezi lidskou subjektivitou a socialni
a fyziologickou podminénosti (Alheit, 2009, s. 123-124).

Alheit se odvolava na Bourdieuovu strukturalistickou teorii, ktera pracuje s pojmem
habitus. Ten odkazuje k socialni determinovanosti ¢lovéka. Podle Alheita jsme sice svym

socialnim kontextem skutecné omezeni, avSak mame v jeho ramci také urcitou svobodu
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volby, kterou prozivame opakované¢ v prubehu celého zivota. Lidskd identita je tak
utvafena v ramci reflexivniho procesu biografického uceni, ktery nadm na zékladé
zkusSenosti prozitych v ramci danych socidlnich struktur umoziiuje znovu a znovu
rekontextualizovat pojeti sebe samych i okolniho svéta. Biografické uceni pak generuje
biografické védéni, které vznika na zaklade této specificky lidské schopnosti sebereflexe.
Biografické uceni se neodehrava pouze V psychologické roving, ale predevSim
v interakci a komunikaci s druhymi, a tedy v pfimém vztahu Kk socialnimu kontextu.
Clovék tak na zakladé Zivotni zku$enosti nejen utvaii svou vlastni biografii, ale ma také
moznost do ur€ité miry ovliviiovat a redefinovat institucionalné¢ dané socidlni kontexty
svého zivota. Ne vSechno uceni je vSak biografické. Alheit se domniva, ze K nému dochazi
pouze v uréitych typech prostiedi. Soucasny koncept celozivotniho uceni podle néj slibuje
moznost takova ucebni prostiedi vytvorit. Nicméné ma-li byt realizovan, je tieba nejprve
dikladné prozkoumat jeho institucionalni, socialni a psychologické podminky (Alheit,

2009, s. 125-126).

1.4 CeloZivotni uceni jako politicky projekt

Celozivotni uceni neni jen expertnim pfistupem ke vzdélavani diskutovanym mezi
védci, ale predev§im politickym projektem, jenz ma plnit celou fadu socialnich a
politickych funkci. Mélo by pfispivat nejen k rozvoji osobnosti a posilovani soudrznosti
spolecnosti, ale také k rozvoji demokracie a obcanské spole¢nosti, podpofe partnerstvi a
spoluprace v evropské a globalizujici se spoleCnosti, ke zvySovani zaméstnatelnosti a
konkurenceschopnosti ekonomiky a tim 1 ke zvySovani prosperity spolecnosti (Palan, 2006,
S. 34-36). Vzhledem ktomu, jak rozmanité jsou tyto jednotlivé funkce, pfistupy k
celozivotnimu uceni se mnohdy zna¢né 1isi.

Jak uvadi Evans, uziti principu celozivotniho uceni ve vzdélavaci politice lze
charakterizovat sedmi kli¢ovymi body (Rizvi a Lingard, 2011, s. 84). Celozivotni uéeni
podle né;j:

- zdiraziuje potfebu péstovat riizné zajmy a ziskavat schopnosti, znalosti a
kvalifikace od ptedSkolniho az do diichodového véku;

- klade daraz na vSechny zptlisoby uceni, v€etné¢ formalniho a neformalniho uceni;

- pfinasi novy pohled na uceni a ptesouva pozornost od hromadéni znalosti

k ziskavani dovednosti;
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- vyzdvihuje pfinos informélniho uceni, k némuz dochazi v neformalnim prostiedi,
napftiklad v préci, zaméstnani nebo v interakci s ostatnimi;

- prenasi odpovédnost za vzdélavani na jednotlivce a vnima vzdélani jako
ekonomickou investici;

- pozaduje systémovy piistup, jenz nabizi rizné moznosti formalniho a neformalniho
uceni od raného détstvi az po vSechny faze dospélosti, ktery by napliioval socidlni a
ekonomické cile a zaroven poskytoval dlouhodobé vyhody jednotliveim,
podnikim, hospodarstvi a celé spolecnosti.

- usnadiuje rozvoj znalosti a kompetenci piispivajicich ke snadné&jsi adaptaci jedinci
ve spolecnosti védéni a podporuje jejich aktivni participaci ve vSech oblastech

Zivota, jenz je stale vice ovliviiovany procesem globalizace.

Celozivotni uceni je soucasti agendy mezindrodnich a mezivladnich organizaci,
jejichz vliv v globalizovaném svété od devadesatych let stale naristd. Siii jej zejména
OECD, UNESCO a Evropska unie. Pracuji s nim ale i dal$i mezinarodni politické
organizace jako napf. Svétova banka, Svétova obchodni organizace, Rada Evropy nebo
Mezindrodni organizace prace. Tyto organizace prosazuji politické strategie
prostfednictvim mezivladnich dohod, ¢imz ovliviiuji narodni politiky ve vSech oblastech
lidského zivota, vcetné vzdélavani. Méni tim nejen podobu narodnich vzdélavacich
systémt, ale 1 samotné pojeti vzdélavani a jeho roli ve spole¢nosti, za coZ jsou mnohdy
ostfe kritizovany (Rubenson, 2008; 2009; Rizvi a Lingard, 2010; Jarvis, 2008; Centeno,
2011; Milana, 2012). Podle Milany (2012, s. 111) se oblast vzdélavani dospélych, v jejimz
rdmci je koncept celozivotniho uceni prosazovan, stala soucasti globalniho politického
systétmu (angl. global polity) vytvofeného mezinarodni politickou komunitou. Tento
politicky systém se zaklada na deteritorializovanych normach ptesahujicich uzemni
pfislusnost a zajmy narodnich statt. Jejich obsah i vyznam se ale v prubéhu historického
vyvoje proménoval a jednotlivi aktéfi mySlenku celozivotniho uéeni interpretovali dosti
odlisné.

Zasadni roli v procesu utvareni tohoto globalniho politického systému sehralo
UNESCO, které od roku 1949 potada pravidelné mezinarodni konference o vzdélavani
dospélych (tzv. CONFINTEA). UNESCO jejich prostfednictvim az do devadesatych let
uréovalo diskurz vzdélavaci politiky na narodni 1 mezinarodni trovni. V soucasné dobé

tuto roli prevzala Evropska unie, jeZ rozviji koncepci celoZivotniho uceni, kterou
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Vv devadesatych letech vytvotilo OECD. Evropské unie i OECD se nyni vyrazné zasazuji o
jeji sifeni do mezindrodni vzdélavaci politiky nejen v evropském, ale i globalnim kontextu
(Milana, 2012, s. 111). Vysledkem této politické ¢innosti je dnes Siroce rozsifené pojeti
celozivotniho uceni, které podle Jarvise (2008) vykazuje nékteré specifické rysy, jez
dokladaji celkovy posun ve vnimani role vzdélavani. To je dnes stale Castéji nahrazovano

koncepci celozivotniho uceni.

1.5 CeloZivotni uceni jako projev viadnuti

V souvislosti s tvorbou politiky se ¢asto hovoii o posunu od klasického pojeti vlady
(angl. government), jakozto suverénniho predstavitele moci, k abstraktnimu principu
vladnuti (angl. governance), jakozto specifické novodobé podoby uplatiiovani moci
Vv soucasné spole¢nosti, jez typicky klade velky diraz na individualitu a sebetizeni. Princip
vladnuti ve vazbé na sebefizeni puvodné definoval Foucault pod pojmem

governmentalita “2

(Rizvi a Lingard, 2010, s. 137). Governmentalita je jednim z konceptu,
jimiz Foucault popsal, jakymi mechanismy je ve spole¢nosti uplatiiovana moc a socialni
kontrola. Jeho pojeti moci je zalozeno na negaci predstavy, ze moc je soustfedéna do
jednoho bodu. Foucault naopak tvrdi, Ze ,,... MOC je ve skutecnosti zdlezZitosti vztahi, je
vice ¢i méné organizovanym, hierarchickym, koordinovanym spletencem vztahii... 3
(Nicoll a Fejes, 2008, s. 8). Pokud tedy chceme porozumét mocenskym mechanismim,
neméli bychom se ptat ,,kdo a pro¢*“ moc vykonava, ale spise ,,jak funguje (Nicoll a Fejes,
2008, s. 8).

Foucaultova teorie moci pracuje s fadou koncepti. Zjednodusené lze fici, ze
governmentalita je charakteristickym rysem moderniho statu, pro ktery populace
predstavuje zdroj, jenZ je skrze nejriiznéj$i mechanismy socialni kontroly formovan a
usmérnovan tak, aby bylo zajisténo optimalni vyuziti (Nicoll a Fejes, 2008, s. 11). Vladnuti
je tedy v podstaté skrytou formou socialni manipulace, jez na sebe bere rizné podoby a
pusobi skrze socidlni instituce, typicky pravé Skolu a vzdélavani, ale i dalsi instituce jako
vézeni, nemocnice ¢i systémy socialniho zabezpeceni. Jejim hlavnim nastrojem je moderni

véda a podle Desrosiera neni ndhoda, ze statistika je spojovdna pravé se vznikem

2 Francouzsky termin gouvernementalité se Sesky preklada jako vladnuti, ale pro lepsi prehlednost pouzivam vyraz ,, governmentalita “,
ktery se také n¢kdy pouziva, abych jej odlisila od slova ,, governance “.
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moderniho statu, zalozeného na byrokratické vetejné spravé (Rizvi a Lingard, 2009,
uspofadani ovladané vefejnymi i soukromymi zajmy (Rizvi a Lingard, 2010, s. 117).

V socialné-demokratickém pojeti statu vystupuje statni moc jako garant socialnich
jistot, zatimco v neoliberalnim naopak jako garant individualnich svobod usilujici 0
produkci samostatné se fidicich jedinct (Rizvi a Lingard, 2010, s. 117). Jak fika Foucault,
governmentalita ale vzdy zahrnuje oba tyto pély, tyka se jednotlived i kolektivi a je
individualizujici i totalizujici zaroven (Olssen, 2008, s. 36). Podle Olssena (2008, s. 37-40)
je soucasny koncept celozivotniho uceni jednim z typickych projevii governmentality a
predstavuje specifickou technologii moci operujici na zédkladé neoliberalni ideologie, ktera
ze vzdélavani ucinila ndstroj, jenz statu umoznuje co nejflexibilnéji, nejefektivnéji a
nejracionalnéji reagovat na potieby trhu.

Field zastava néazor, ze soucasny politicky zajem o celozivotni uc¢eni by nemél byt
ponechan bez povSimnuti, a to hned z n€kolika divodi. At uz k této , tiché explozi*
(Field, 2008, s. 45) celozivotniho uceni doslo z jakychkoliv divodd, jeji dopady jsou pro
soucasnou spolecnost zcela zasadni a je tedy nutné vénovat politické rétorice nalezitou
pozornost. Je totiz ziejmé, ze se zménou socialniho fadu doslo i ke zméné€ spolecenskych
instituci, vzdélavani nevyjimaje. To podle Fielda zaklada pottebu nového vzdélavaciho
radu (Field, 2008, s. 145), jenz by odpovidal potiebam soucasné spolecnosti. Ta je stale
Castji charakterizovana jako ucici se spole¢nost ¢i spolenost védéni, jejiz ekonomika je
zalozena na jeho produkci a spottebé. O tom, jak doslo k této proméné v pojeti vzdélavani,
pojednava nasledujici kapitola zabyvajici se historickymi souvislostmi konceptu

celozivotniho uceni a okolnostmi jeho vzniku a roz§ifeni do mezinarodni politiky.
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2 Koncept celozivotniho uceni Vv historickych souvislostech

V kontextu politické globalizace dochazi k rozsahlé evropeizaci a globalizaci
vzdé€lavani, jez sméfuje k utvofeni globalniho trhu se vzdélavanim. Soucasny diskurz o
celozivotnim wuceni je Vvysledkem dlouhotrvajici debaty, ktera probiha na poli
mezinarodnich politickych organizaci uz od konce Sedesatych let. Spole¢nost od t¢ doby
mimo jiné prosla i bouflivym technologickym vyvojem, ktery se projevil fadou zmén v
socialni, politické, ekonomické i kulturni oblasti. V jeho pribéhu byl pohled na vzdélavani
a jeho roli ve spole¢nosti nékolikrat prehodnocen a v oblasti vzdélavani vznikla tada
politickych iniciativ, jejichz disledkem je mimo jiné i dnes Siroce rozsifeny koncept
celozivotniho uceni. Role vzdélavani byla v minulosti chapana rtizné, podle toho, zda byl
sledovan spiSe socidlni a politicky rozvoj nebo rozvoj ekonomicky a technologicky.
Predtim, nez ptejdu k samotnému srovnani koncepti celozivotniho uceni v pojeti OECD a
UNESCO, nastinim ve strucnosti hlavni faktory, které pfispély ktomu, ze se
celozivotnimu uceni dostdva ze strany mezinarodnich politickych organizaci takové

pozornosti.

2.1 Promény pohledu na vzdélavani v kontextu vzdélavaci politiky

Nahlédneme-li kratce do historie, nelze nez souhlasit s Jarvisem, ktery tvrdi, ze
soucasny koncept celoZivotniho uceni je vyvrcholenim procesu postupné kolonizace
vzdélavani svétem prace, ktery probiha uz od sedmdesatych let (2008, s. 68). Vzd¢lavani je
dnes chapano ptredevsim V instrumentalni roving, jako nastroj ¢i mechanismus, ktery ma
¢lovéku slouzit K tomu, aby se co nejlépe prizpusobil socioekonomickym podminkam. Plni
ale i dulezitou politickou funkci. Na vztah mezi vzdélavanim (respektive védénim) a moci
opakované poukazoval napiiklad uz Foucault (2009). Ten je povazoval spolu s dalSimi
socialnimi institucemi za jeden ze zakladnich nastroji socidlni kontroly, které se clovek
podfizuje ochotné vymeénou za rizné socialni jistoty.

Kofeny instrumentalniho pojeti bychom nalezli v dobé primyslové revoluce a
osvicenstvi. Osvicenstvi pfineslo radikalni zménu pohledu na ¢lovéka a spolecnost. V této
dobé se prosadily nékteré souvisejici koncepty, jako naptiklad demokracie, obcCanstvi,
rovnost €1 univerzalni lidska prava. Lidsky rozum a véda zacaly byt povaZzovany za hlavni

hybatele spole¢enského pokroku a védéni se stalo zakladni pfedpokladem pro Zivot jedince
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ve spolecnosti. Oblast vzdélavani a kultury, jez byla piivodné vyhrazena elitam, se zacala
otevirat $ir§im vrstvam a propojovat nejen se svétem prace, ale i svétem politiky. Tento
zéasadni posun vyjadfil velmi vystizné John Dewey (1916) jiz prostym ndzvem svého dila
Demokracie a vychova. Dewey zastaval nazor, Ze vzd¢lavani je zakladnim piedpokladem
demokracie a hraje také dalezitou roli v udrzovani komunity. Clovék by se jeho
prostfednictvim mél predev§im naucit prakticky vyuzivat ziskané poznatky a dovednosti
Vv bé&Zném 7Zivoté, piizpisobovat je riznym socialnim kontextim a rozvijet na jejich
zakladé¢ nové.

Vzdélavani je vzdy realizovano v urCitém socidlnim, kulturnim a politickém
kontextu. Vzd¢lavaci politika je vysledkem politického vyjednavani mezi riznymi aktéry,
ktefi prosazuji své vlastni zajmy a cile, a podoba vzdelavani je vzdy alespon ¢astenym
odrazem doby. Nelze je proto chépat jako zcela ahistorické a apolitické (Rizvi a Lingard,
2010, s. 73). Dnes se casto hovofii o tzv. skrytém kurikulu, nebot’, jak bylo feceno jiz vyse,
vzdélavani uzce souvisi s vychovou, ktera je soucasti SirSiho procesu socializace, v jehoz
pribéhu se ¢loveék zacleniuje do piislusné spolecnosti, ptizplisobuje se socidlnim rolim a
ptebira jeji normy, zvyky a hodnoty. Dewey byl pro sviij pragmaticky piistup kritizovan,
piedevsim tradicné orientovanymi mysliteli. Ti roli vzdélavani spatfovali piedev§im Vv
predavani univerzalné platnych vzdélavacich obsahti a péstovani vSeobecné vzdélanosti.

O tom, Ze ur€ité zdkladni vzdélani je nezbytné, panuje v mezinarodni politice
shoda. Jak zduraznila uz Delorsova zprava, védéni, jez lidstvo dosud nashromazdilo, je
bohatstvim, o které je nutno pecovat (UNESCO, 1996). Humanitni pojeti vzdélani ma dnes
v politickém diskurzu také své misto, nicméné koncept gramotnosti byl zasadné
redefinovan a stdle vice se prosazuji pfistupy zaloZené na riznych kompetencnich
modelech. Je pozadovano, aby vzdélavani zprostiedkovavalo zejména empiricky
méfitelné, univerzalné sdilené znalosti, dovednosti, schopnosti a postoje, jez by lidé mohli
prakticky aplikovat v béznych zivotnich situacich. V tomto kontextu se urc¢ité kompetence
skutecné jevi jako nepostradatelné, naptiklad schopnost ucit se ¢i schopnost kritického
mysSleni. Patfi sem ale 1 dal$i, napt. komunikacni, personélni a interpersonalni dovednosti,
jazykové kompetence, schopnost pouzivat informacni a komunikacni technologie,
obc¢anské kompetence, vSeobecny piehled nebo rtizné technické dovednosti, a mnohé dalsi.

To vSe se dnes pouvazuje za zaklad gramotnosti. Kompeten¢nich modelt vsak existuje
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fada a kompetence jsou v nich definovany velmi odlisn¢, obvykle na zaklad¢ rtiznych
behavioralnich charakteristik a kognitivnich charakteristik®.

Tvorba vzdélavaci politiky tzce souvisi s geopolitickym vyvojem. Ve tficatych
letech svét zasahla rozsahla hospodarska krize, po které nasledovala druha svétova valka.
Odpovédi na hrizy tohoto celosvétového konfliktu byla renesance myslenky humanismu,
usili o demokratizaci spoleCnosti a obnoveni mezinarodni spoluprace, Kniz se
prostiednictvim Organizace spojenych narodu piihlasily vlady stati na celém svété. Toto
usili vyvrcholilo zalozenim organizace UNESCO, dne 16. listopadu 1945 v Londyné
(UNESCO, 2014e). Vzdélavani melo spolu s védou a interkulturnim dialogem pfispivat
k siteni védeckého humanismu prosazujiciho univerzalni lidska prava a demokratickou
spolupraci mezi narody. Bylo proto potieba reformovat stavajici vzdélavaci systémy a
v kontextu postkolonialniho vyvoje v nékterych zemich vybudovat nové. Obnovené
mezinarodni vztahy v8ak zahy narusila studena valka, jeZ se tém¢f na pul stoleti rozpoutala
mezi Spojenymi staty a Sovétskym svazem. Tento dlouhotrvajici konflikt jesté prohloubil
nazorovou neshodu mezi obéma velmocemi, Ktera po nasledujici pilstoleti ovliviiovala
politicky vyvoj celého svéta.

Vzdélavaci politiku ovliviiuji i ekonomické faktory. Prudky hospodaisky vzestup a
védeckotechnicky rozvoj vedly k proméné hodnotovych orientaci spolecnosti, coz se
projevilo celkovou liberalizaci, jejiz soucédsti byla 1 demokratizace vzdélavani.
V Sedesatych letech se zformovalo mezinarodni hnuti, jeZ prosazovalo vzdélavaci reformy
Vv globdlnim méfitku. Objevily se nékteré souvisejici koncepce, jako teorie lidského
kapitalu a koncept ucici se spole¢nosti. Podle Griffina (2009, s. 266) k této demokratizaci
vzdélavani doslo ze dvou divodd. Predné se vzhledem ke kritice pifichdzejici z mnoha
riznych stran ukazalo, ze formalni vzdélavaci systém je zastaraly. Navic vlivem
hospodarského a védecko-technického vyvoje narostla potfeba kvalifikované a
konkurenceschopné pracovni sily. Vzdélavani bylo povazovano za kli¢ovy nastroj, jehoz
prostiednictvim se spole¢nost méla vyrovnat s fadou strukturalnich zmén, k nimz doslo

béhem jejiho vyvoje, a mélo byt zpiistupnéno co nejsirSim vrstvam. Neslo vSak jen o

4V geském prostiedi se vyraz kompetence (z angl. ,,competencies®) uziva ponékud nekonzistentné. Nékdy je prekladan doslovné jako
kompetence* a jindy se setkame s jeho Ceskymi ekvivalenty ,,schopnosti® ¢i ,,dovednosti“. V Narodnim programu rozvoje vzdélavani
CR se hovoti o , klicovych kompetencich* (MSMT, 2001, s. 39). V oficialnim piekladu materidlu Evropského parlamentu je uzivan
termin ,, klicové schopnosti pro celoZivotni uceni” (Evropsky parlament a Evropska komise, 30.12.2006). V dokumentu Strategie
celozivotniho uéeni se taktéz objevuje vyraz ,, klicové kompetence (MSMT, 2007, s. 30 a s. 52). V &eském piekladu Memoranda o
celozivotnim uceni Evropské komise pak nalezneme vyraz ,,zdkladni dovednosti* (Narodni vzdélavaci fond, 2000, s. 9). Ten je
ekvivalentem anglického vyrazu ,,basic skills“, uvedené¢ho v anglickém originalu.
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reformu stavajiciho formalniho Skolského systému. Hledaly se strategie jak stavajici
vzdélavaci nabidku rozsifit o dal§i moznosti, tak aby bylo mozno co nejpruznéji reagovat
na ménici se priority a potiteby spole¢nosti ve vSech oblastech lidského Zivota.

Reformy ze Sedesatych a sedmdesatych let zna¢né zvysily naklady na vzdélavani a
zmeénily dynamiku mezi nabidkou a poptavkou na trhu prace, coz vedlo k prohloubeni
vzdé€lanostnich nerovnosti mezi generacemi a prudkému nardstu nezameéstnanosti (OECD,
1973, s. 37). Evropu a USA navic zasahly ropné Soky a ekonomicka recese. Tyto faktory,
spolu s rostoucimi neoliberalnimi tendencemi ve Velké Britanii a USA, které po rozpadu
byvalého vychodniho bloku jesté posilily, ptispély k prohlubujici se krizi socidlniho statu.
Nebyvaly rozvoj informacnich a komunikaénich technologii navic v devadesatych letech
zpusobil expanzi terciarniho sektoru, coz se projevilo dal$i vinou strukturdlnich zmén
v ekonomice a krizi na trhu prace. Vysledkem téchto procesti byla dosti podstatnd zména
pristupu ke vzdelavani, kterd vedla k pfijeti konceptu celozivotniho uc¢eni. Ten dnes slouzi
jako velmi efektivni ndstroj socialni kontroly. Jestlize vzdélavani bylo v Sedesatych a
sedmdesatych letech silné¢ formalizované a povazovalo se za jednu z hlavnich
odpovédnosti statu, dnes je naopak vnimano primarné jako odpovédnost obéanu a svého
druhu povinnost. Ocekava se, ze lidé budou sami aktivné vyhledavat pfilezitosti ke
vzdelavani a Ucastnit se ve vlastnim zdjmu vzdélavacich aktivit nabizenych v urcitém
politicky vymezeném a statem regulovaném ramci podléhajicim trznim zékondim.

Masovée produkované védeéni se stalo svého druhu komoditou, dostupnou tém, kteti
si jej mohou dovolit (Jarvis, 2008, s. 67). Ze socialniho hlediska je takové pojeti
problematické. Vzdélavani se totiz vyznamné podili na kulturni a socialni reprodukei a, jak
upozoriiuje Jarvis, trzni piistup ke vzdélavani podstatné ptispiva k prohlubovani socialnich
nerovnosti. CeloZivotni uceni je tak v kontextu znalostni ekonomiky nejen zdrojem novych
ptilezitosti, ale také podstatnym faktorem socialni exkluze (Field, 2008, s. 5). Ukazuje se,
ze vzdélanostni uroven obyvatelstva je znacné nevyrovnana, a to nejen z geografického
hlediska, ale i demograficky, v ramci populace. Tendenci ucit se vykazuji spiSe vysoce
kvalifikovani jedinci, nez ti, kterym vzdé€lani chybi. PfestoZze se o ném casto hovofi,
celozivotni uceni zatim zdaleka neni realitou, alespoii ne pro vsechny (OECD, 2003). Dnes
se proto ve vzdélavaci politice intenzivng fesi otazka distribuce vzdélani a hledaji se cesty,
jak odstranit bariéry piistupu ke vzdélavani a jak zajistit vzdélavaci ptilezitosti pro ty, jimz

se ho nedostava. Dokazuji to i cetné mezinarodni politické iniciativy, jako je napiiklad
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Vzd&lani pro viechny (angl. Education for All, zkracen& EFA)® nebo Rozvojové cile
tisicileti (angl. Millennium Development Goals, zkracend MDG)®, ale i soutasné vyzkumy
OECD vénované socialnimu kapitalu. Motivy téchto politickych aktivit jsou rtzné, od
prosazovani demokratickych principt a lidskych prav po socialni, politické a ekonomické
zajmy, nicméné vyvijeji nemalé politické tlaky na standardizaci narodnich vzdélavacich
systému a kurikul. At uz vSak sleduji jakékoliv politické cile, UNESCO i OECD se
shoduji v tom, Ze zakladni vzdélani je nezbytnym zékladem pro celozivotni uceni a mélo
by poskytovat soubor urcitych univerzalné pouzitelnych schopnosti a dovednosti, na
kterych by lidé dale mohli stavét v prib&hu celého svého Zivota, nebot selhani v této
pocatecni fazi lidského Zzivota ma dalekosahlé dusledky v sociokulturni, politické i

ekonomické rovingé.

2.2 Ideové zdroje konceptu celoZivotniho uceni

Myslenka, ze by se lidé m¢li vzdélavat nejenom ve Skole, ale i mimo ni v priabéhu
celého svého Zivota, neni nova. Objevuje se opakované ve vSech obdobich d&jin lidstva.
Meénil se pouze kontext. Jak tvrdil polsky filozof Bogdan Suchodolski, ktery vyrazné
ovlivnil koncepci celozivotniho vzdélavani prosazovanou od sedmdesatych let organizaci
UNESCO, filozofické zaklady konceptu celozivotniho vzd€lavani nalezneme uz ve
staroveékych kulturach (Wain, s. 390). Zarodky této myslenky se objevuji v antice, u
Sokrata, Platona i1 Aristotela (Lewis, 1981). Prvni ucelenou koncepci popsal pod ndzvem
vsevychova (lat. Pampaedie) Jan Amos Komensky v dile Obecnd porada o ndaprave veci
lidskych. Komensky chapal vzdelavani nejen jako kontinudlni celozivotni proces, ale také
integraln¢, s ohledem na vSechny aspekty lidského Zivota (Palan, 2006, s. 26).

Koncept celozivotniho uceni pivodné nevznikl na politické ptidé, ale v ramci teorie
vzdélavani dospélych. UZ po prvni svétové valce bylo ve svétle hospodatskych zmén
ziejmé, ze Skolsky systém neni dostacujici a bude nutno jej doplnit o dalSi moznosti

vzdélavani. V roce 1926 vySel spis Eduarda Lindemana Meaning of Adult Education.

5 Iniciativa Vzdélani pro vSechny byla deklarovana vroce 1990 na svétové konferenci o vzdélavani v Jomtienu, spolupotadané
organizaci UNESCO. Jejim cilem je odstranit negramotnost a zajistit zakladni vzdélani vSem lidem na svéte, éehoZ se snazi dosahnout
predevsim zlepSovanim dostupnosti zékladniho vzdélani a odstraniovanim genderovych nerovnosti ve vzdélavani.

6 Rozvojové cile tisicileti, jez maji byt splnény do roku 2015, byly stanoveny v roce 2000 na summitu OSN v navaznosti na pfijeti
Deklarace tisicileti OSN uznané vSemi 189 zemémi, které byly v té dobé ¢leny OSN, a nékterymi dal$imi vyznamnymi vzdélavacimi
institucemi na svété (OSN, 2000).
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Lindeman v ném kritizoval tradicni postupy Skolni vyuky a zdiraznoval vyznam
neformdlniho a informalniho uceni. Tvrdil, Ze ma-li byt uceni efektivni, je nutné, aby
knému c¢lovék zaujal aktivni pfistup. Pozadavek zajistit moznost vzd€lavani vSem
obCantim v prib¢éhu celého zivota se objevil 1 ve zpravé odborné komise pro vzdelavani
dospélych britského Ministerstva obnovy z roku 1919, které predsedal Arthur Smith. O
deset let pozdé€ji, na prahu svétové hospodarské krize, popsal jeden z jejich ¢lend, Basil
Yeaxlee, v publikaci Lifelong Education (1929) svou vlastni koncepci celoZivotniho uéeni.
Yeaxlee tvrdil, Ze vzdélavani je z velké ¢asti tvofeno Zivotni zkusSenosti a proto je nedilnou
soucasti lidského zivota (Jarvis, 2008, s. 64).

S ohledem na téma prace neni tématu vzdélavani dospélych vénovan $irsi prostor.
Je v8ak tfeba zminit, ze pravé tyto myslenky hnuti vzdélavani dospélych byly jednim
zideovych zéakladi soucasného konceptu celozivotniho wuceni. V Sedesatych a
sedmdesatych letech je pak piejaly mezinarodni politické organizace, které z riznych
socialnich i1 ekonomickych divodt usilovaly 0 propojeni do té¢ doby samostatné
existujictho systému vzdélavani dospélych s formalnim vzdélavacim systémem.
V disledku toho bylo nékdy celozivotni vzdélavani mylné povaZzovano za synonymum
vzdélavani dospélych, coz se dé&je i v piipadé celozivotniho uc¢eni (Wain, 2009, s. 391).
Vyznamnou roli pti sblizovani obou systémi sehralo UNESCO. Vzd¢lavani bylo dulezitou
soucasti jeho agendy od samého vzniku a od roku 1949 potadd4d mezinarodni konference o
vzdelavani dospélych. Prvni se konala v roce 1949 v danském Elsinoru a pravé zde byla
navazana spoluprace mezi mezindrodni politickou komunitou a tehdy jesté

neinstitucionalizovanym hnutim vzdélavani dospélych (Centeno, 2011, s. 136).
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2.3 Mezindrodni organizace a celoZivotni uceni — 70. léta

Debata o vzdélavacich reforméch, jez probihala na konci Sedesatych a pocatku
sedmdesatych let, byla zpo¢atku motivovana piedevsim filozoficky. Vedlo ji UNESCO,
které celozivotni uceni pouzivalo spiSe jako filozoficky koncept nez konkrétni politickou
strategii. V roce 1968, kdy byla otevien¢ konstatovana krize formalniho vzdélavaciho
systému, ustanovilo UNESCO v reakci na studentské nepokoje odbornou mezinarodni
komisi pro rozvoj vzdélavani, jejimz piedsedou byl jmenovan byvaly francouzsky ministr
vzdélavani Edgar Faure (Palan, 2006, s. 27). Vysledky prace komise publikovalo
UNESCO v roce 1972 v obsahlé zpravé Learning to be: The world of education today and
tomorrow (tzv. Faureho zprava). Jeji autofi vzdélavani pojali jako velkolepy projekt,
zalozeny na principech védeckého humanismu a participativni demokracie, jehoz
kone¢nym cilem byla realizace myslenky ucici se spole¢nosti (Wain, 2009, s. 391).
Vzdé€lavani bylo v pojeti autorti zpravy spojovano piedevsim se socialnimi a kulturnimi
cili. Nemélo byt pouze otazkou predem danych vzdé€lavacich obsahi, ale celozivotnim
procesem, jehoz prostfednictvim se Clovék seberealizuje a zaroven pfispiva
k demokratizaci a humanizaci spole¢nosti (Faure et al., 1972, s. 143). Kazdému jedinci
proto mélo byt umoznéno vzdélavat se v pritbéhu celého zivota.

Faureho zprava byla silné ovlivnéna udalostmi v Sedesatych letech. Nekteré jeji
myslenky byly dosti revoluéni a ne viechny se podafilo uskute¢nit’. Jeji piinos viak
spocival Vvtom, ze poprvé v mezindrodnim méfitku iniciovala diskuzi o vzdélavacich
reformach ve svétle aktualnich politickych a socialnich problémi, ¢imz ptispéla
k vytvofeni mezinarodni komunity, kterd celozivotni uceni pfijala za zékladni princip
vzdelavaci politiky (Jarvis, 2008). Tieti mezindrodni konference o vzdélavani dospélych,
potadana organizaci UNESCO v Tokiu, uz byla v navaznosti na Faureho zpravu vénovana
pravé celozivotnimu uéeni (a také rovnym pfistuptim ke vzdélavani). Resila se zde otizka
sblizovani do té doby samostatnych systémti formalniho vzdélavani a vzdélavani
dospélych (Luka¢, 2010, s. 93). Ackoliv je Faureho zprava povazovana za manifest
mezinarodniho hnuti za celoZivotni vzdélavani, nebyla prvni dokumentem publikovanym
na toto téma. Uz v roce 1970 publikovalo UNESCO u piilezitosti mezinarodniho roku

vzdélavani zpravu byvalého feditele Institutu vzdélavani UNESCO Paula Lengranda, ktera

" Na ptidé UNESCO vznikly i nékteré radikalni koncepce, které vzd&lavani pojimaly predeviim jako néastroj socidlni emancipace a boj
proti socialnimu utlaku. Takto napiiklad koncipoval svou koncepci kritické pedagogiky Paolo Freire (1970), ktery urcitou dobu
spolupracoval s organizaci UNESCO.
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podobné jako Faureho zprava apelovala, ze bude s ohledem na spolecensky vyvoj nutno
ptehodnotit vzdélavaci politiku. Podobné jako Faure i Lengrand vzd€lavani chapal
piredevsim jako proces osobniho rozvoje. Vzdélavani podle néj nespocivalo v predavani
velkého mnozstvi poznatki, ale mélo byt sledem nejriznéjSich zkuSenosti odehravajicich
se v ruznych dimenzich lidského zivota, jez souhrnné piispivaji k jeho naplnéni (Lengrand,
1975, s. 50).

V mezinarodni politické komunité od samého pocatku existovaly rizné pohledy na
vzdé€lavani a rizné predstavy o tom, jak je reformovat. V ramci viny celosvétového zajmu
0 problematiku vzdélavani dospélych vzniklo v Sedesatych a sedmdesatych letech nékolik
ruznych vzdélavacich koncepci a politickych strategii, které riznym zpisobem pracovaly
s mySlenkou vzdélavani pojimaného jako celozivotni proces. Tyto koncepce spolu od
samého pocatku soupetily o pozornost, coz zavdalo pfi¢inu k dlouhotrvajicimu sporu o
pojeti konceptu celozivotniho uéeni. Jednou z nich byla koncepce celozivotniho vzdélavani
(angl. lifelong education), kterou prosazovala organizace UNESCO od pocatku Sedesatych
let® (Hager, 2011, s. 13). Rada Evropy naopak Vvroce 1967 piedstavila svou vlastni
koncepci pod nazvem permanentni vzdélavani (angl. permanent education), jez byla v
podstaté politickou vizi usilujici o reformu a sjednoceni evropskych vzdélavacich systému
(Centeno, 2011, s. 138). V kontextu povalecného situace se ale zabyvala predevs§im
otazkou, jak kriticky pfistupovat K nejruznéj$im technologiim dostupnym V disledku
védecko-technického vyvoje a jak zabranit negativnim dopadim spojenym s jejich
pouzivanim (Griffin, 2009, s. 265-7). Podle Griffina je pravé ztrata kritické perspektivy
tim, co soucasnym koncepcim celoZivotniho uceni zietelné chybi. MySlenka celoZivotniho
vzdélavani byla nahrazena obecnéjsi koncepci celozivotniho uceni. Ta sice neposkytla
zadny konkrétni program ani strategii, zato vSak poslouzila jako vize pro ekonomicky
ladéné vzdélavaci reformy a zaznamenala Gspéch v mezinarodnim méftitku.

Konkurenéni myslenku ptedstavovala strategie periodického vzdélavani (angl.
recurrent education) rozvijena OECD. Zprava Recurrent education: A strategy for lifelong
learning z roku 1973, zpracovana Centrem pro vyzkum a inovace ve vzdélavani (CERI)
ztizenym OECD v roce 1968, poprvé zminuje celozivotni uceni v souvislosti se strategii

periodického vzd€lavani. To je zde prezentovano jako koncept, ,,... jehoz zamerem je

8 UNESCO jiz diive rozvijelo vlastni vzdélavaci koncepce, jako byla napt. zakladni vzdélavani (angl. fundamental education) z konce
Ctyticatych let a posléze koncepce tzv. dalsiho vzdélavani (angl. continuing education).
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navrhnout konkrétni ramec, ve kterém se odehrava velka cast celoZivotniho uceni jedince
“a ktery ,,... se od koncepce permanentniho vzdélavani lisi tim, Ze vytvari zdasadu
stridani mezi vzdélavanim a dalSimi cinnostmi, predevsim praci, ale téz S volnym casem a
diichodem.“® (OECD, 1973, s. 12-16) OECD se zam&fovalo piedev§im na ekonomickou
stranku vzdélavacich reforem a hledalo mozné pftistupy, jak dosahnout vétsi prostupnosti
mezi formalnim vzdélavanim a praci. Zprava se v$ak zabyvala i socialnimi dopady téchto
reforem a kladla diraz na socialni dimenzi, zejména inkluzivni politiku ve vztahu k
socidln¢ slabym a znevyhodnénym skupindm. OECD totiz koncepci periodického
vzdélavani prezentovalo jako mozny zplisob zmirfiovani problému socidlnich nerovnosti a
navrhovalo, aby faze pocateéniho vzdélavani a faze zaméstnani v produktivnim véku byly
v prib¢hu celého Zivota clovéka libovolné stiidany a doplnény o dalsi moZnosti
informalniho uceni. Jednim z nastroji mélo byt i zdkonné pravo na studijni volno
poskytované zameéstnavatelem. Strategie periodického vzdélavani ale nakonec nebyla

realizovana, nebot’ byla ekonomicky pfili§ nakladna (Griffin, 2009, s. 266).

2.4 Od celoZivotniho vzdélavani K celoZivotnimu uceni — 80. a 90. léta

Bylo-li celozivotni vzdélavani v Sedesatych a sedmdesatych letech ustfedni
mySlenkou mezinadrodni vzdélavaci politiky, Vv osmdesatych letech zijem o tuto
problematiku ustoupil do pozadi. Vzhledem k prohlubujici se krizi socialniho statu a
zvySyjicim se nakladim na vzdélavani bylo zfejmé, Ze humanistické paradigma ze
sedmdesatych let neobstoji. Zemé& Vv chudych Céastech svéta feSily predevSim problém
negramotnosti, zatimco bohat$i zemé se potykaly s nardstajici nezaméstnanosti. V roce
1985 se konala v sidle UNESCO v Patizi ¢tvrta konference o vzdélavani dospélych, kde
bylo prosazeno pojeti vzdélani jako univerzalniho prava. Podle zavéra z konference bylo
vzdélavani dospélych sice spésné integrovano do SirSiho systému vzdélavani, nicméné
prohlubujici se rozdily mezi vyspélymi a rozvojovymi zemémi vedly ke znacné
diferenciaci vzdélavacich priorit. Zatimco v evropskych zemich a Severni Americe
nabyval koncept celozivotniho vzdélavani stile vétstho ekonomického vyznamu, v
chudsich oblastech svéta se uplatnoval predevsim v souvislosti s otazkou zajisténi

zakladniho a stfedniho vzdélani, jez by poskytlo alespon zaklad nezbytny pro profesni
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uplatnéni a s aktivitami sméfujicimi ke zlepseni zdravi a kvality zivota (Lukac, 2010, s.
106). O pét let pozdéji byla v Jomtienu piijata Svétova deklarace Vzdélani pro vSechny,
ktera konstatovala, ze navzdory znacnym snahdm negramotnych neubyva, a je proto nutné
zptistupnit vzdélani predevSim socidlné¢ znevyhodnénym skupindm, které k nému
z ruznych divodi nemaji pristup (UNESCO, 1990).

Téma celozivotniho vzd€lavani se opét stalo aktudlni v devadesatych letech,
tentokrat v podobé konceptu celozivotniho uceni. Jak uvadi Palan (2006, s. 27), ten poprvé
formulovalo OECD na prvni globélni konferenci o celoZivotnim udeni v Rimé v roce 1994,
OECD celozivotni uc¢eni definovalo jako uceni, jez je ,, ... kontinudlni(m) proces(em), ktery
stimuluje a zplnomocnuje jednotlivce k ziskavani vsech znalosti, hodnot, dovednosti a
porozumeéni, které potrebuje v prubehu Zivota a kjejich pouzivani se sebediiverou,
kreativitou a uspokojenim ve vSech rolich, okolnostech a prostiedcich. (Palan, 2006,
s. 27) Stalo se tak nedlouho poté, co vysla jeho vlivna zprava Education and the Economy
in a Changing Society (1989), ktera vzdélavani uvedla do pfimé souvislosti s ekonomikou
a spolu stechnologiemi je oznacila za nastroj konkurenceschopnosti a ekonomické
prosperity. Zprava konstatovala, ze pocatecni vzdé€lani neni dostaCujici a pfiprava na
profesni zivot tudiz musi byt mnohem delsi. Doporucila proto vytvofit alternativni
prilezitosti ke vzdélavani, dostupné v pribéhu celého pracovniho zivota, a zajistit
odpovidajici systémy kvalifikaci umoznujici zaclenéni neformalni vzdélavacich aktivit do
existujiciho vzdélavaciho ramce (OECD, 1989, s. 19-33).

UNESCO piijalo terminologii OECD a ve stejném roce UNESCO vyhlasilo
,»celozivotni uceni pro vSechny* jako svou stiednédobou strategii pro obdobi 1996-2001
(Rubenson, 2004, s. 24). Vroce 1997 usporadalo v Hamburku dalsi Mezinarodni
konferenci o vzdélavani dospélych (CONFINTEA V). Ta uz vzdélavani prezentovala nejen
jako pravo, ale i jako ,, ndstroj, potéseni a sdilenou odpovédnost“ (UNESCO, 1997, s. 13).
Na této konferenci byla ptijata Hamburska deklarace, ktera vzdélavani dospélych oznacila
za ,,kli¢ pro 21. stoleti” (UNESCO, 1997, s. 29). Hamburska deklarace pfipomnéla, Ze
vzdelavani dospélych by mélo byt soucasti koncepce celozivotniho uceni. Zdlraznilo, ze je
zasadnim predpokladem aktivniho obc¢anstvi a je nezbytné nejen k tomu, aby se jednotlivci
i lidské komunity vyrovnaly s ekonomickymi, socialnimi i kulturnimi zménami, ale také
pro péstovani vzajemné tolerance, Sifeni demokratickych principli a dodrzovéani pravniho
fadu. Kromé téchto obecnych politickych cilii upozornilo, ze celoZivotni uceni miize byt

také U¢innym nastrojem k prosazovani genderové rovnosti a udrzitelného ekologického
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rozvoje (UNESCO, 1997, s. 34-35). O pét let pozd€ji UNESCO vydalo publikaci
Revisiting Lifelong Learning for the 21st Century, ve které ostfe kritizovalo OECD,
Evropskou unii a Svétovou banku za to, ze méni pivodni vyznam tohoto konceptu a
vyuzivaji svého silného postaveni k prosazovani ekonomického ptistupu ke vzdélavani do
mezinarodni politiky a (Medel-Anonuevo, Osako a Mauch, 2001, s. 7).

Podstatné je, ze v souvislosti s procesy politické globalizace doslo Vv poslednich
dvou dekadach v mezinarodnim politickém diskurzu k dosti zasadnimu terminologickému
posunu. Jak upozoriiuje Milana (2012) s odvolanim na Biestu, diive pouzivany termin
,»vzdélavani“ je dnes stale Castéji nahrazovan terminem ,uceni“. Jestlize se tedy diive
hovofilo 0 ,,celoZivotnim vzd&lavani (respektive o ,,vzd&lavani dosp&lych*®), dnes je
zcela jednoznacné preferovan vyraz ,.celozivotni uceni (Milana, 2012, s. 103). Tento
posun zcela odpovida socioeckonomickému klimatu, které panovalo na pielomu
osmdesatych a devadesatych let. Toto obdobi bylo charakteristické prudkym rozvojem
informac¢nich a komunikac¢nich technologii a ekonomickou liberalizaci, jez vedla k trzni
deregulaci a globalizaci finanénich trhii (OECD, 1997, s. 35). Rozsahlé strukturalni zmény
ve spole¢nosti vyvolaly tlak na konkurenceschopnost narodnich ekonomik a politici proto
intenzivné hledali zptsoby, jak se stimto dynamickym vyvojem vyrovnat. V kontextu
teorie spolecnosti védéni (a teorie znalosti ekonomiky) bylo tfeba zdiraznit aktivni roli
jednotlivet, jednak jako ucicich se, ale pfedev§im jako ekonomickych subjekti, a pienést
na né¢ odpovédnost, nejen za jejich osobni rozvoj, ale i za jejich vlastni existenci. Podle
Waina (2009, s. 390) nelze obrat k celozivotnimu uceni zdivodnovat pouze politicky, ale
hlavné pragmaticky. Jak jiz ve druhé poloviné osmdesatych let upozornil napiiklad Beck
(2011) socialni a ekonomicka nestabilita s sebou pfinasi nartstajici nejistotu a riziko ve
vSech oblastech lidského zivota, v dusledku ¢ehoz ¢loveék ztraci schopnost orientace.
Jednou z moznych odpovédi na tuto situaci by mohla byt i reforma vzdélavani realizovana
v souladu s principy celozivotniho vzdélavani, které by lidem umoznilo vyrovnavat se s
témito neustalymi zménami.

Je ovSem otdzkou, do jaké miry spolu koncept celozivotniho vzdélavani a koncept
celozivotniho uceni souviseji a zda o nich vibec milZeme hovofit jako o jednom
politickém projektu. Podle Waina (2009, s. 390) jsou celozivotni vzdélavani a celozivotni

uceni dvé naprosto odlisSné koncepce, které nelze navzijem zaméinovat, a¢ se tak bézné
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¢ini. Kazda vznikla v jiné dob¢€ a v jiném socialnim a politickém kontextu. Centeno (2011)
celozivotni uceni oznacila za politicky koncept s ,,dlouhou minulosti, avSak kratkou
historii“. Mezi starSimi koncepcemi jako bylo celozivotni vzdé€lavani, periodické
vzdélavani a permanentni vzdélavani, a koncepci celozivotniho uéeni je mozno nalézt
urcité paralely, nebot’ v§echny vzdélavani pojimaji jako celozivotni proces. Kazda nicméné
sledovala jiné politické cile a interpretovala myslenku uceni v pribéhu celého zivota dosti
specifickym zptisobem.

Jarvis (2008, s. 68) naopak uré¢itou vyvojovou posloupnost predpoklada. Polemizuje
s Fieldem, ktery tvrdi, Zze se koncept celozivotniho uceni na politické scéné objevil
.S ndhlosti nového médniho sméru“** (Field, 2008, s. 11). Podobn& i Rubenson (2004,
2009) koncept celozivotniho uceni chape jako dlouhodoby politicky projekt. Ten se podle
ngj vyvijel v n€kolika generacich. Stietavaji se tak v ném dvé soupefici paradigmata
odpovidajici riznym politickym orientacim, které byly ve spolecnosti VvV dané dobé
dominantni. Pavodni, humanistické pojeti, jez v sedmdesatych letech prosazovalo
UNESCO, zastinilo na konci osmdesatych let ,,ekonomistické* pojeti OECD. To ovliviiuje
i soucasné pojeti celozivotniho uc¢eni v podani Evropské unie, jez podle Rubensona (2004,
s. 32) také vychazi z ekonomického paradigmatu, avsak je doplnéno 0 urcité socialni
aspekty, nebot” vedle konkurenceschopnosti klade diraz i na socialni hodnoty, jako je
aktivni obCanstvi a socialni koheze.

Ekonomistické pojeti bylo zalozeno na ekonomickych analyzach zpracovanych
OECD v osmdesatych letech. Jak upozorniuje tada badatelt, toto pojeti bylo silné
ovlivnéno neoliberalismem. Uplatiiuje Se v ném piedevsim teorie lidského kapitalu, ktera
vzdélavani posuzuje z ekonomického hlediska (Jarvis, 2008; Rubenson, 2004, 2008, 2009;
Rizvi a Lingard, 2010; Centeno, 2011; Milana, 2012). Teorie lidského kapitalu je zalozena
na pfedpokladu, Ze produktivitu a budouci pfijmy lze zvySovat nejen investicemi do
fyzického kapitalu, ale také investicemi do vzdélavani a lidi (Vesely, 2006, s. 10). O tom,
zda a do jaké miry vzdélani ptispiva k ekonomickému ristu, se zacalo diskutovat uz v
Sedesatych letech, kdy se zasluhou neoklasicky orientované chicagské ekonomické skoly
dostala do centra pozornosti politiki. Teorie lidského kapitalu se vyvijela postupné
v n¢kolika fazich. Zpocatku se uvazovalo, Ze mezi vysi dosazené¢ho vzdélani a vysi piijma

existuje pifima umeéra. Tento pfistup byl charakteristicky zejména v sedmdesatych letech,
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kdy se v narodnich vzdélavacich politikach teorie lidského kapitalu uplatinovala jako
nastroj pro planovani pracovni sily. O investicich do vzdélavani se rozhodovalo na zaklad¢
toho, které sektory byly vyhodnoceny jako prioritni nebo nedostate¢né rozvinuté (Bonal a
Rambla, 2009, s. 148).

Vzhledem ke stoupajicim nakladiim na vzdélavani a rostouci mife nezamé&stnanosti
se ale uz v sedmdesatych letech objevila kritika, jez upozornila, Ze teorie lidského kapitalu
je prili§ zjednodusujici, nebot’ existuje mnoho dalsich faktori ovliviijicich produktivitu a
vys§i pfijmi. Ty mohou byt dany jednak geneticky, ale piedev§im kulturné a socialné.
Z tohoto divodu byla jeji ptivodni verze upravena, tak aby vedle vzdélavani zohlediovala i
nékteré dalsi faktory, s nimiz se ptuvodné nepocitalo (Vesely, 2006, s. 11). Piestoze méla
fadu kritikd, naSla teorie lidského kapitalu politické vyuziti pfedev§im v souvislosti
S turbulentnimi socidlnimi, politickymi a ekonomickymi zménami ve spolecnosti a
piekotnym védecko-technickym vyvojem, K némuz doslo ve druhé poloviné osmdesatych
let a zejména pak v devadesatych letech. Ekonomové se domnivali, Ze technologické
zmény pusobi jako faktor zprostfedkujici poptavku po vzdélani. To pak stimuluje dalsi
technologické zmény, coz ve vysledku vede ke zvySeni ziski (Rubenson, 2004, 30-31).
Ustoupilo se od planovani pracovni sily a zajem se piesunul ke sledovani navratnosti
investic do vzdélavani (Bonal a Rambla, 2009, s. 14). Makroekonomicky pohled vysttidal
pohled mikroekonomicky, orientovany na podniky, a vzdélani zacalo byt pokladano nejen
za investici, ale pfedev§im za dulezity faktor produkce. Ekonomicka liberalizace méla za
nasledek i silny tlak na statni rozpocet, coz vedlo k reformam vefejné spravy smétujicim
k omezeni vefejnych vydaja'? (Rubenson, 2004, 30—31).

V roce 1996 na zasedani Vyboru pro vzdélavani na Grovni ministrii v Pafizi OECD
doporucilo svym clenskym statim ucinit celozivotni uceni realitou pro vSechny
(Rubenson, 2004, s. 28). OECD pro toto zasedani pfipravilo rozsahlou zpravu s ndzvem
Celozivotni uceni pro vsechny, Vniz nastinilo fadu koncep¢nich otazek a reformnich
programovych bodt a navrhlo mozné sméry tvorby koncepénich strategii celozivotniho
uceni (OECD, 1997). OECD se tak v mnoha ohledech vratilo k nékterym pivodnim

12 Rubenson uvadi, e v devadesatych letech se ve vétiim méfitku prosadilo tzv. hnuti akontability (z angl. accountability movement),
které proniklo do vSech oblasti vefejné spravy, vetné vzdélavani. Toto hnuti projevovalo silnou nedivéru vici vefejné sprave.
Akontabilitu 1ze podle Bovense definovat jako ,,vztah mezi aktérem a forem, ve kterém md aktér povinnost vysvétlovat a zdivodrnovat
své jednadni, pricemz forum miiZe kldst otdzky a posuzovat aktéra, ktery také miiZe Celit diisledkiim* (Bovens 2006, s. 9, in Vesely, 2012,
s. 10). Termin ,,akontabilita® se také nékdy preklada jako odpovédnost, i kdyz tento preklad zcela nepostihuje vyznam slova (Vesely,
2012, s. 10).
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myslenkam strategie periodického vzdélavani ze sedmdesatych let. Poupravilo je vSak pro
socialni a ekonomicky kontext devadesatych let. Toto nové pojeti pfineslo i nékteré
zasadni rozdily. Na rozdil od strategie periodického vzdélavani, ktera zdtraznovala roli
formalniho vzdélani, zalozilo OECD koncept celozivotniho uceni na neformalnim
vzdelavani realizovaném mimo Skolské instituce, tj. pfedevSim na odborné ptiprave a uceni
béhem pracovniho zapojeni. Tou nejpodstatnéj§i zménou pak bylo prosazeni zasady
sdilené odpovédnosti'® (OECD, 1997, s. 97).

UNESCO k celozivotnimu uceni pfistoupilo z ponékud jiného uhlu pohledu nez
OECD. Od devadesatych let rozviji svou vlastni koncepci celozivotniho uceni. Ta ¢astecné
navazuje na puvodni humanistickou koncepci celozivotniho vzdélavani ze sedmdesatych
let, klade v3ak mnohem véts$i diraz na aktivni roli ¢lovéka a misto vzdélavani taktéz uziva
termin uceni. Pfestoze OECD i UNESCO celozivotni u¢eni vnimaji jako pozitivni a
nevyhnutelnou odpovéd na vyzvy zptsobené ekonomickym, socidlnim a politickym
vyvojem a shoduji se, pokud jde o terminologii, jejich pojeti neni stejné. UNESCO v roce
1996 publikovalo zpravu Mezinarodni komise pro vzdélavani pro 21. stoleti vedené
Delorsem nazvanou Learning: The Treasure within (dale Delorsova zprava), jez varovala
pied negativnimi dopady globalizace a nevyrovnaného ekonomického vyvoje vedoucimi
k narustajici socialni exkluzi. Delorsova zprava vzdélavani oznacila za prioritu politické
agendy pro 21. stoleti a nezbytnou podminku demokratického souziti v moderni
globalizované spolecnosti. Komise stanovila ¢tyfi zakladni pilite vzdélavani — ucit se
vedet, ucit se jednat, ucit se zit s ostatnimi a ucit se byt, jez nastinily klicové body pro
budouci vzdélavaci politiku, a doporucila vytvotit komplexni systém zahrnujici 1 moZznosti
neformalniho a informalniho u¢eni (Delors, 1996, s. 37-38).

Prvnim pilifem by podle komise mélo byt vSeobecné zdkladni vzdélani,
kombinované s uzs§i specializaci a podpofené rozvijenim schopnosti ucit se, jez by
umoznovala dopliiovani znalosti v pribéhu Zivota. Druhy pilif by mél byt zaméfen na
ziskavani praktickych zkuSenosti, socialnich dovednosti a kompetenci. Tteti pilit
vzdélavani pojima jako socidlni proces, béhem n¢hoz jsou rozvijeny mezilidské vztahy
v souladu s hodnotami pluralismu, vzajemného porozuméni a nekonfliktniho souziti mezi

lidmi. Ctvrty pilif navazuje pfimo na zpravu Faureho komise, podle niz by vzdélani vedle

3 Zasada sdilené odpovédnosti odkazuje na trend cileného oslabovani role statu pii organizovani, fizeni a financovani vzdélavani a
pienaseni odpovédnosti nejen na jednotlivce, ale pfedev§im na zaméstnavatele. Podle OECD (1997, s. 97) si tento trend Zada
,, ... posilovani vyvoje navazné odborné pripravy, predevsim skoleni na pracovisti, namisto rozsirovani formalizovaného vzdélavani
dospélych financovaného uplné nebo castecné z verejnych rozpocti.
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socialni role, jiz nepochybné plni, mélo ¢lovéku poskytovat predevsim autonomii a mélo
by jej vést ke kritickému mysSleni, samostatnosti a osobni odpovédnosti. Komise
V navaznosti na Faureho zpravu piipomnéla, ze vzdélavani by mélo ve vyvazeném poméru
prispivat K vSestrannému rozvoji ¢lovéka a zduraznila, Ze vedle ekonomické funkce plni i
dilezitou funkci socialni a psychologickou (Delors, 1996, s. 20-37). Oteviené se tak
postavila proti ekonomizujicimu, instrumentalni pojeti OECD zaloZzenému na teorii
lidského kapitalu, jez vzd€lani oznacilo za primarné individualni odpovédnost, a vyjadrila
nazor, ze vzdélavani je jedna z oblasti, ve které stat stale hraje dalezitou roli. Jak ale uvadi
Milana (2012, s. 109), i Delorsova zprava reflektovala urcité trzni vlivy a za jednu z priorit
reformy vzdélavacich systému oznacila pfehodnoceni dosavadniho pfistupu ke vzdélavani.
To by podle organizace UNESCO mélo rozvijet nejen vSeobecné znalosti, ale i praktické

dovednosti a kompetence.

2.5 CeloZivotni uceni v perspektivé globalizace

Debata o celozivotnim uceni, ktera se na poli mezinarodnich organizaci rozpoutala
v devadesatych letech, probihd uz po dvé desetileti. Spolecnost prosla od té doby fadou
radikdlnich zmén, které se promitly 1 do vzdé€lavaci politiky a ovlivnily sou¢asnou podobu
vzdélavacich systémi. K tomuto vyvoji pfispély 1 nékteré procesy, jez byvaji obecné
davany do souvislosti s globalizaci. Ve svétle teorie globalizace se dnes proto hovoii také o
globalizaci a evropeizaci vzdélavani (Dale a Robertson, 2000; Lawn a Grek, 2012), o
globalizaci vzdélavaci politiky (Rizvi a Lingard, 2010) a globalizaci celozivotniho uceni
(Jarvis, 2008). Ta ma fadu negativnich dopadd. Jednim z nich je tendence ignorovat
kulturni rozdily a potlacovat kulturni diverzitu. To plati 1 pro oblast vzdélavani, kde je
zapadni pojeti védy prosazovano na ukor jinych typil védéni. Takové pojeti je v zasadé
diskriminujici, nebot’ uznava pouze urcité standardizované podoby védéni a zptsoby uceni
a problematizuje vse, co se této piedstavé vymyka. Na to, ze soucasna spolecnost preferuje
pouze ur¢ity druh védéni na tkor jinych, upozornil jiz v devadesatych letech Stehr (1994).

Dalsim problémem, diskutovanym v souvislosti s globalizaci, je znacna
diferenciace vzdélavacich poteb v ramci svéta, V jejimz dusledku je koncept celozivotniho
uceni vyuzivan k riznym cilim. Problémy zemi chudého Jihu (respektive Vychodu) jsou
dosti odlisné od téch, snimiz se potykaji zem¢ bohatého Severu (respektive Zapadu).

Chudé zemé jsou trvale zatizeny predev§im S obrovskou mirou negramotnosti. Vzdélavaci
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politiky se proto soustiedi na otdzky rozvojového charakteru. Resi problémy zajisténi
rovného pfistupu ke vzdélani a adekvatni vzdélavaci nabidky, otazku rovného postaveni
zen ve spolecnosti a vzd€lavani socialné znevyhodnénych skupin. Role statu je zde zcela
nezastupitelnd, prestoze vzdélavaci nabidka je CasteCné zajiStovéana i prostfednictvim
neziskovych a nestatnich organizaci, a finanéni zajisténi je Casto poskytovano formou
rozvojové pomoci ze strany bohatSich zemi. Celozivotni uceni je zde prezentovano nejen
jako zakladni lidska potieba, ale také jako nezpochybnitelné pravo.

V zemich bohatého Severu je celozivotni ufeni naopak nutnou podminkou
existence ve spole¢nosti zalozené na produkci védéni, jez se stalo svého druhu komoditou.
Vzdélavaci politika se zamétfuje na budovani a zdokonalovani promyslené vzdélavaci
infrastruktury a zlepSovani sluzeb dostupnych na trhu vzdélavani, casto v ramci
mezinarodni spoluprace, jeZ vede k vytvafeni mezinarodnich struktur a politik. Resi se ale i
otazka financovani vzdelavani dospélych a zajisténi pfistupu socidlné znevyhodnénych
skupin obyvatelstva ke vzdélavani. Odpovédnost za vzdélavani, véetné vzdélavani
dospélych, byla z velké ¢asti presunuta na jednotlivce, soukromé podniky a neziskové a
nevladni organizace. V ramci rozvojové agendy se bohatSi zemé& navic zabyvaji otdzkou
rozvojové pomoci pro chudsi oblasti svéta.

Mezinarodni politické organizace hraji Vv procesu globalizace vzdélavaci politiky
podstatnou roli. Tvorba politiky je sice na prvni pohled decentralizovand, ale tato
decentralizace je pouze funk¢ni (Rizvi a Lingard, 2010, s. 120). Tyto organizace totiZ na
zakladé mezivladnich dohod vytvareji a prosazuji rizné mezinarodni dohody, jimiZ se
narodni vlady ptimo fidi nebo vytvareji ramce, jimiz ovlivituji tvorbu néarodnich politik.
Podnétem k jejich formulaci nékdy mohou byt piimo konkrétni problémy, s nimiz se
potykaji zemé, jimz jsou tyto ramce uréeny (pak jde o tzv. pfistup zdola). Problémem se
v§ak ukazuje byt nerovnomérné zastoupeni cilovych zemi v procesu jejich tvorby.
V souvislosti s rostoucim vlivem mezinarodnich organizaci se proto objevuje dosti
zavazna kritika, jez varuje pfed asymetri¢nosti rozlozeni moci v globalizované spolecnosti,
jemuz odpovida i nerovnomérné rozlozeni rozhodovacich pravomoci ¢lenskych stati.
Mezinarodnim organizacim je vytykano, ze ackoliv navenek zastavaji pluralismus, ve
skutec¢nosti prosazuji zapadni perspektivu a prostiednictvim svého siliciho vlivu prosazuji
zajmy malé skupiny ekonomicky nejvyspélejSich zemi, ¢imz tak mnohdy pfispivaji
k bezohlednému S§ifeni neoliberalni ideologie (Rubenson, 2004; 2008, 2009; Jarvis, 2008;
Bonal a Rambla, 2009; Rizvi a Lingard, 2010 Centeno, 2011; Milana, 2012). Tu lze vnimat
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jako urcitou formu moderniho kolonialismu, jenz vSe podfizuje kritériu trhu, aniz by brala
ohled na jiné dulezité faktory, jez se sice nedaji kvantifikovat, avSak zasadné ovliviuji
kvalitu lidského zivota. Jak ftikaji Rizvi a Lingard, globalizace neni nutné negativnim
fenoménem. Problémem vsak je, Ze ,,... neoliberalismus (vytvoril) jakysi imagindrni obraz
globalizace, jenz vede k novéemu zpusobu uvazovani o tom, jak by mély byt rizeny Skoly,
vys$si odborné Skoly, univerzity a vzdeélavaci systemy. Tento pohled na vizeni skol se
napadné podoba diskurzu o vzdélavaci politice, jez hlasa rada mezinarodnich organizaci,
véetne OECD, Svétové Banky a UNESCO, a ktery ochotné prejimaji narodni systémy
globdlniho Severu i Jihu. ** (Rizvi a Lingard, 2010, s. 117)

S ohledem na tuto kritiku rozvojové a vzdélavaci politiky zapadnich zemi se
Vv poslednich tfech dekadach prosazuje pojeti vzdélani jako schopnosti (z angl. capability
piistup zavedl do rozvojovych studii v osmdesatych letech Sen (1999). Vzdélani ma podle
Sena hodnotu pouze tehdy, kdyz c¢lovéku umoziuje nejen uspokojovat momentalni
potteby, ale dodavé-li mu autonomii a schopnost samostatné jednat a starat se o sebe
samého. Proto by tedy podle téchto kritérii také mélo byt hodnoceno (Unterhalter, 2008, s.
26)™. Socialni realita je rozmanita a vzd&lavaci potieby jednotlived i celych komunit jsou
znaén¢ odlisné. Je proto zcela zasadni, aby byly definovany S ohledem na konkrétniho
clovéka a socialni kontext, v némz se nachézi, nebot’ to, co je vhodné pro jedno urcité
prostiedi ¢i situaci, jinde vibec nemusi byt adekvatni.

Globalizace je vSak abstraktni, mnohovrstevnaty pojem. Jeho uziti je sice
frekventované, ale nekonzistentni, a jak upozoriiuje napiiklad Beck (2007), mnohdy
znané zkreslené a zavadgjici. Je tedy na misté blize osvétlit jeho vyznam. Beck
globalizaci definuje jako ,, ... procesy, v jejichz disledku jsou ndrodni staty a jejich
suverenita podkopavdany a vzdjemné spojovany prostiednictvim nadndrodnich aktérii,
Jejich mocenskych Sanci, orientaci, identit a siti.” (Beck, 2007, s. 19) Diskuze o
globalizaci se vétSinou tyka jejich dusledkd. Ty jsou v prvé tadé politické — dochazi k
upadku narodniho statu a rozpadu tradi¢nich socialnich vazeb a instituci. Zaroven s sebou
vsak prinaseji i fadu ekonomickych rizik. Globalizace je tak slovy Becka také ,, politizaci “,

neboli stavem, kdy veskeré socialni instituce, jez byly dfive politickym zasahiim uzaviené,

¥ Sentiv pristup vychazi z pozitivniho pojeti svobody. Zatimco negativni pojeti svobody usiluje o odstrafiovani piekazek, kterymi by
jedna osoba (nebo instituce) mohla omezovat druhou, pozitivni pojeti svobodu chape jako moznost volby a posuzuje ji podle toho, ceho
miize konkrétni osoba realné dosahnout (Potacek, 1997, s. 85).

37



mohou nyni byt pfedmétem politického jedndni, jehoZz se Gcastni nardstajici pocet aktérti
(Beck, 2007, s. 9). Ocitame se tak v situaci, kdy rozlozeni politické moci ve spole¢nosti uz
nevychazi z tradi¢niho socialniho fadu, ale je stale vice ur¢ovano ekonomickym jednanim.

Beck ovsem zdiraznuje, Zze globalizaci nelze nahlizet vyhradné skrze jeji
ekonomické aspekty. Takové pojeti by bylo redukcionistické, nebot nebere v potaz
skute¢nou povahu tohoto procesu, ktery se vedle hospodarské dimenze odehrava také v
ekologické, kulturni, politické a obcansko-spolecenské roviné. Beck proto ¢ini zasadni
distinkci mezi pojmy globalizace a globalismus. Tim druhym pojmem oznacuje
. ... Chapani, podle nehoz svetovy trh vytésnuje nebo nahrazuje politické jednani, tzn.
ideologii panstvi svétového trhu, ideologii neoliberalismu.* (Beck, 2007, s. 17) Pro
soucasnou spolecnost, jiz Beck oznacuje jako reflexivni, je pfiznacné, Ze sebe samu vnima
jako svétovou, globalni, a ze na zakladé toho neustale rekonceptualizuje své vlastni pojeti
socialni reality. Beck tento charakteristicky rys soudobé spolecnosti oznacuje pojmem
globalita. Zatimco narodni staty byly definovany teritoridln¢, piedstava uzemné
ohranicenych prostorti dnes uz neplati, coz otevira prostor pro nové zplsoby politického
jednéni (Beck, 2007, 18).

Jde tedy o zasadni zménu perspektivy, ktera si zada zcela novou podobu socidlniho
fadu a stim i nové vymezeni politiky. Pokud bychom se chtéli ptat po pficinach
globalizace, ty souviseji S postupujici individualizaci spole¢nosti, jez se projevuje
rozpadem socialniho fadu a narGstajici autonomii jednotlivet, ktefi jsou tvaii v tvar
upadajicim socialnim strukturdm a kulturnim a moralnim zavazkim nuceni fesit existencni
otazky samostatné, bez institucionalni pomoci statu (Beck, 2011). Paralelné s procesem
individualizace pak vyvstava i vySe zminény problém globality, k némuz ptispéla fada jevt
— od geografické a hospodarské expanze a informacéni, komunikacni a technologické
revoluce, pfes uplatiovani lidskych prav, expanzi vizualnich technologii a vznik
globélniho kulturniho primyslu, az po rast vlivu mezinarodnich politickych aktér,
problémy globalni chudoby a zZivotniho prostiedi, a transkulturni konflikty odehravajici se
uvniti statt (Beck, 2007, s. 20).

S ohledem na to, co jiz o celozivotnim uceni bylo fe¢eno vyse, je tieba zdlraznit, Ze
neexistuje jedno konkrétni pojeti celozivotniho uceni, a ze 1 samotné mezindrodni
organizace k nému pfistupuji dosti odliSnymi zpusoby. Dvéma konkrétnim pojetim je
vénovana celd nasledujici kapitola. Na tuto pon¢kud ambivalentni povahu konceptu

celozivotniho uceni poukazuje i Jarvis (2009). Ten zavadi hned dvé rtzné definice.
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Celozivotni uceni je pro ng jednou socialnim hnutim, a Vv podstaté tedy existencialnim
fenoménem, jenz Clovéku pomaha uchopit svét a porozumét sobé i druhym, a podruhé
produktem spotfeby a obchodovatelnou komoditou, fidici se pfisnymi zakony nabidky a
poptavky. Kazda z téchto konceptualizaci celozivotniho u¢eni ma v praxi odlisny dopad.
Podle t¢ prvni se uceni mize odehravat v riznych socidlnich kontextech a rtznych
socialnich podminkach, jimz je nalezité ptizpusobovano, ta druha naopak piedpoklada
urcitou univerzalni a standardizovanou podobu védéni, jez je pfedavano formalnimi
postupy ve formalnim prostfedi. Podle Jarvise je koncept celozivotniho uéeni prezentovany
mezinarodnimi organizacemi siln¢ ovlivnén zapadnimi pfedstavami o tom, co by uceni
mélo byt a jak by mélo byt organizovano. Doslova ftika, ze celozivotni uceni je
., ... zapadni(m) koncept(em), zaloZeny(m) na formalnim uceni, gramotnosti, individudlni
odpovédnosti 7 uceni, védeckém poznani atd....* (Jarvis, 2009, s. 15). Rizvi a Lingard
(2010, s. 160) tvrdi, Ze takovy piistup neni dlouhodobé udrzitelny. Globalizace zptisobuje
nartistajici propojenost svéta a jeji vliv saha daleko za hranice narodnich statd. Globalni
toky lidi, mySlenek i technologii vytvateji poptavku po novém pojeti moralnich a etickych
zasad, a to plati 1 ve vzdélavani. Spolecnost se bude muset vyrovnat s tim, ze moralni a
etické koncepty jako je spravedlnost, pravo, rovnost ¢i mirové souziti budou muset byt
rozsiteny tak, aby odpovidaly skutecnym potfebam nové vznikajici kosmopolitni globalni

komunity.
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3 Celozivotni uceni v soucasné perspektivé UNESCO a OECD

Jak jiz bylo feCeno v prechozi kapitole, koncept celozivotniho uceni byl do
vzdé€lavaci politiky zaveden mezinarodnimi politickymi organizacemi. Ty se uz fadu let
shoduji, Ze v dnesni spolecnosti je nejen zadouci, ale pfimo nezbytné, aby se vSichni lidé
na svété, bez ohledu na veék, pohlavi, narodnost ¢i etnicky ptvod, uéili v pribéhu celého
svého zivota a v celém spektru Zivotnich situaci a ucebnich prostiedi. To je bezesporu
velmi ambicidzni cil, obzvlast’ vezmeme-li v potaz, Ze na svété je mezi mladymi lidmi i
dospé€lymi stale velky pocet negramotnych osob, kterym chybi zdkladni vzdélani a neuméji
Cist, psat, ani pocitat, o vyssich stupnich vzdélani a dal$ich znalostech a dovednostech, jez
jsou dnes také povazovany za zaklad gramotnosti, ani nemluvé.™

Ve svétle problémi, jez vyvstavaji S védeckotechnickym rozvojem a procesy
globalizace, je celosvétoveé diskutovanym problémem otazka hledani kompromisu mezi
nerovnomérnym demografickym a ekonomickym vyvojem, jenz zplsobuje nartstajici
socialni a ekonomické nerovnosti. Ty totiz v globalnim méfitku pro spole¢nost predstavuji
znacnd rizika. Reflexe historické zkuSenosti dvou svétovych valek ukézala, Ze je nutno brat
v potaz urcity univerzalismus lidskych prav, tak jak jej ustavila napiiklad VSeobecna
deklarace lidskych prav pfijatd vroce 1948 valnym shroméazdénim OSN. Ta pfiznava
kazdému clovéku pravo na vzdélani a pozaduje, aby vzdélani, alespont v pocatecnich a
zakladnich stupnich, bylo povinné a bezplatné, a aby odborné, technické a vyssi vzdélani
bylo pfistupné vSem podle schopnosti (OSN, 1948, ¢l. 26/1). Vzhledem k ménicimu se
geopolitickému uspofadani svéta je ovSem také tieba respektovat pluralismus kultur jako
jednu ze zakladnich podminek demokracie. Ve VSeobecné deklaraci lidskych prav se dale
pise, Ze vzdélavani by mélo sméfovat k plnému rozvoji lidské osobnosti, mélo by posilovat
uctu lidskym praviim a zakladnim svoboddm a mélo by pfispivat k porozuméni, toleranci,
pratelstvi mezi narody, rasami a naboZenskymi skupinami a vlibec by mélo podporovat

OSN vV jejim usili o zachovani miru (OSN, 1948, ¢. 26/2).

% (Udaje o celosvétové mife gramotnosti pravidelnd zpracovava Statisticky tGfad pfi UNESCO. Dle posledni publikované zpravy
dosahovala vroce 2011 celkova mira gramotnosti dospélé populace 84,1 procent, coz znamend, ze na svété bylo 773,5 miliona
negramotnych dospélych lidi. Nejnizsi miru gramotnosti pfitom dlouhodobé vykazuji Subsaharska Afrika a Jizni a Zapadni Asie. Vedle
nerovnomérného geografického rozlozeni svétové vzdélanostni urovné obyvatelstva je hlavnim problémem genderova disparita ve
vzdélavani, kterd krome vySe jmenovanych oblasti postihuje také arabské zemé. Muzi trvale vykazuji vy$si miru gramotnosti nez Zeny,
jez tvori 64 procent z celkového poctu negramotnych dospélych. Statistiky tykajici se mladych lidi jsou o néco pozitivn&jsi —
celosvétova mira gramotnosti za rok 2011 dosahovala 89,5 procent, coz znamena, Ze na svété bylo v 123,2 miliéonu negramotnych
mladych lidi, z toho 61,3 procent zen (UIS, 2013).
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Tyto otazky jsou o to palCivéjsi, ¢im vice se stiraji hranice narodnich statt. Jejich
vlady jsou soucasti SirSich nadnarodnich struktur a tradi¢ni model délby moci ustupuje do
pozadi. Odpovédnost za rozhodovani o nékterych dilezitych otdzkach se piesouva na
uroven mezinarodni politiky a vztahy aktéri v procesu tvorby politiky se vyznacuji
nartistajici komplexitou. Vzdélavaci politika byla tradiéné doménou narodnich statd. Jejimi
aktéry jsou politici, Skolskd administrativa, studenti, ucitelé a jejich organizace,
zamestnavatelé, rodice a jejich asociace, experti, cirkve a mnozi dalsi (Kalous, 2006). To
plati i dnes, avS8ak vedle lokalniho a narodniho méfitka je tfeba ji uvazovat i v méfitku
nadnarodnim. Vzdé¢lavaci politiky jsou formulovany, schvalovany a hodnoceny v ramci
riaznych globalnich siti a do procesu jejich tvorby vstupuji rizné mezinarodni politické
organizace, ale i nadnarodni korporace a organizace ob¢anského sektoru. To se projevuje
silicim tlakem na standardizaci, mé&fitelnost a sblizovani vzdélavacich systému a politik,
dirazem na efektivitu a vykonnost, a zavadénim postupii typickych pro fizeni soukromych
podniki. Jak ale upozornuji Rizvi a Lingard (2010, s. 117), tento politicky diskurz je tiecba
brat s kritickym odstupem, nebot’ mnohdy zastira skute¢né cile.

Tato cast prace ma podrobngji prozkoumat tento zna¢né nepichledny terén za
pomoci konceptu celozivotniho uceni, jenz je v soucasné mezinarodni vzdélavaci politice
klicovy. Srovnava jeho pojeti dvou vybranych aktérdi — UNESCO a OECD. Kazdy z nich
zaujima ke vzdélavani a souvisejici politické agendé specificky ptistup. UNESCO stalo u
zrodu humanistické koncepce celozivotniho vzdé€lavani. Stavi na ni dodnes, i kdyz
v upravené podobé¢, a jeho pojeti tizce souvisi S globalni rozvojovou agendou. OECD se
s ohledem na své ekonomické zajmy naopak soustiedi zejména na ekonomicky vyspélé
zemé. Jeho aktivity ale maji mnohem $irsi dopad a jeho ekonomizujici ptistup se odrazi i v
postoji Evropské unie, jez je dalsim vyznamnym aktérem soucasné mezinarodni vzdélavaci
politiky. Prestoze je sféra vlivu OECD v porovnani S organizaci UNESCO mensi, je
pfiznac¢né, ze ve svétle globalniho geopolitického vyvoje zastava od devadesatych let
pozici hegemona urlujiciho celosvétovy vzdélavaci diskurz (Rubenson, 2008).
V mezinarodni politice plisobi jesté¢ dalSi aktéfi, napiiklad Svétova banka, Mezinarodni
meénovy fond, Svétova obchodni organizace a Rada Evropy, ale i Mezinarodni asociace pro
hodnoceni vysledkli vzdélavani a rizné agentury Evropské unie, jako je napiiklad
Evropské stfedisko pro rozvoj odborn¢ho vzdélavani (CEDEFOP) nebo evropska
informac¢ni sit EURYDICE. VSechny tyto organizace S konceptem celoZivotniho uceni

operuji, avsak jejich aktivity uz pfesahuji ramec této prace.
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3.1 CeloZivotni uceni ve svétle analyzy veiejné politiky

3.1.1 Tvorba verejné politiky a jeji aktéri

Chépeme-li celozivotni uceni jako urCujici princip vzdélavaci politiky, je nutno
strucné osvétlit proces jeji tvorby. Vzdélavaci politika, jakozto soucast politiky vefejné, ma
velmi blizko K politice socialni, ale i k politice zaméstnanosti. Vefejnou politiku Ize po
vzoru systémové teorie definovat jako dynamicky a mnohovrstevnaty proces, do néhoz
vstupuje mnozstvi aktér a pii némz dochazi k bezpoctu vzajemnych interakci mezi témito
aktéry a jejich vnéj$im a vnitinim prostfedim (Potucek, Vass a Kotlas, 2005, s. 33). Teorie
vefejné politiky nabizi rizné konceptualni pfistupy, na jejichz zéklad¢ byla vytvofena fada
modell, jez vefejnou politiku zobrazuji jako raciondlni, predem pldnovany a ucelové
vedeny proces sméiujici k dosahovani konkrétnich vysledki. Jednotlivé modely se od sebe
1181, nicméné vSechny ji chapou jako vicetazovy cyklicky proces, zahrnujici alespon Ctyfi
zakladni slozky — identifikaci a uznani problému, tvorbu rozhodnuti, implementaci a
naslednou evaluaci. Ty se mohou dale rozpadat do dil¢ich procest (Poticek, Vass a
Kotlas, 2005, s. 37).

Jak se vSak ukazuje, tyto idedlni modely jsou pon€kud mechanistické a politické
znacn¢ vzdalené. Tradi¢ni osvicenské déleni moci na zdkonodarnou, vykonnou a soudni
neposkytuje dostatecny teoreticky zaklad pro uchopeni komplexni, mnohovrstevnaté
reality soudobé spolecnosti. To se mimo jiné projevuje i celkové nartistajici otevienosti
procesu tvorby vefejné politiky. Jeji aktéti formuji rGzné zdjmové skupiny, jez vytvaieji
sit€¢ daleko pfesahujici hranice narodnich statd. Disledky tohoto mocenského preskupovani
vlivu maji pozitiva i negativa, od vétsiho zapojeni ob¢ant do tvorby veiejné politiky a
vzniku respektovanych siti neziskovych a nevladnich organizaci specializujicich se na
feSeni konkrétnich politickych problémul az po nartstajici vliv nadnarodnich korporaci ¢i
pusobeni ilegalnich kriminalnich entit (Poticek, Vass a Kotlas, 2005, s. 57).

V posledni dobé€ se proto prosazuji 1 alternativni ptistupy usilujici o dynamictéjsi
zobrazeni politické reality. Ty jsou z hlediska vzdélavaci politiky inspirativni, nebot’ dobie
znazornuji nékteré sociopolitické mechanismy, jez se pii tvorbé vzdélavaci politiky
uplatiiuji, coz umoznuje 1épe uchopit fenomén celozivotniho uceni v politickém kontextu.
Proto je tedy nejprve stru¢né popisu a vysvétlim. Prvni z nich, ktery se pro nase zkoumani
jevi jako vhodnym, je model vefejné politiky jako interaktivniho procesu stietavani

riznorodych aktér,, kteti jsou bud’ v konsenzudlnim (koopera¢nim) ¢i konfliktnim
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(konkuren¢nim) vztahu. Tito aktéfi se potkavaji vn¢ i uvniti rozli¢nych politickych arén,
V jejichz ramci vytvaieji politickou agendu. Vedle tradi¢nich institucionalizovanych arén,
jako je zakonodarna a vykonna moc, a politickych stran, se do procesu tvorby vetejné
politiky zapojuji jesté¢ dalSi aktéfi pusobici v ramci arény vefejnosti, arény byrokracie,
arény zajmovych ¢i natlakovych skupin, ale i arény médii (Poticek, Vass a Kotlas, 2005,
S. 47-49). Podle Pottcka (2005, s. 50) tento model prezentuje tvorbu vetejné politiky jako
neustalou diskuzi probihajici v pluralitné smyslejici spolecnosti, kde politickd agenda neni
pifedem planovana a odhadnutelnd, ale naopak se ,,... tvori az v komunikaci mezi aktéry,
generuje se jako prusecik dilcich agend (aktérit uvniti- arén a mezi nimi.)

Jak politicka agenda, tak vystupy vefejné politiky tedy podle Poticka nemuseji
vzdy nutné byt vysledkem raciondlniho procesu. SpiSe jsou dany zpusobem a kvalitou
interakce mezi zacastnénymi aktéry. Dochazi k nim do jist¢é miry nahodile, na zaklad¢
vyjednavani. Nutno podotknout, Ze vaha jejich hlast Vv procesu nastolovani politické
agendy rozhodné neni stejna. To vede k formovani zajmovych a mocenskych skupin a
alianci, které vznikaji na zaklad¢ odliSnych motivli a potieb. Ty mohou byt raciondlni a
praktické, napiiklad v ptipad¢ profesnich sdruzeni ¢i odbord, ale i ideové, jako je tomu v
pripadé obcanskych iniciativ na podporu obcanskych prav a vefejného zajmu. At uz jsou
jejich motivy jednani jakékoliv, je ziejmé, ze hranice mezi jednotlivymi arénami vibec
nejsou tak jasné definované, jak bychom ocekavali. V procesu tvorby vetejné politiky tedy
dochdzi nejen k vzdjemnym stfetim, ale 1 ke vzijemnému ovlivilovani, coz vede
k neustalému redefinovani zajmd, potieb a postoju aktérti uvniti politickych arén, a tedy i k
neustalému redefinovani politické agendy (Poticek, Vass a Kotlas, 2005, s. 52). Podobné
funguje i model sité tvorby politik (angl. policy networks), ktery stejné jako ten predesly
predpoklada velké mnoZstvi aktéri vstupujicich do vzajemnych interakci. Tito aktéfi v§ak
nejsou rozdéleni do arén, ale naopak se volné¢ seskupuji do vice ¢i méné
institucionalizovanych siti vyznacujicich se absenci hierarchické struktury. Tyto sité
mohou nabyvat rizného charakteru — od spontanné vzniklych, kratkodobych neformalnich
uskupeni, soustfedénych kolem n¢jakého konkrétniho problému, az po stabilni,
dlouhodobé¢ kooperujici formalni uskupeni, jez jsou ostatnim aktérim uzaviend. Podstatné
je, ze tento model vefejnou politiku chipe nejen jako proces, ale také jako produkt.
Smyslem ¢innosti je predev§im nalézt praktické feSeni daného problému a umoznit jeho

realizaci (Potucek, Vass a Kotlas, 2005, s. 54-57).
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3.1.2 Nékolik poznamek k pouZzité metodé

Tato Cast prace je vénovana analyze konceptu celozivotniho uceni, jenz je zde
chapan jako urcujici princip vzdélavaci politiky. Je tedy na misté nékolik poznamek
K pouzit¢ metodé. Vzhledem Kk povaze vyzkumného problému jsem se rozhodla pro
obsahovou analyzu primarnich pisemnych (elektronickych a tisténych) dokumentd obou
srovnavanych organizaci, zalozenou na kvalitativnim (kontextualnim) pfistupu. Bez
pfedchoziho porozuméni by totiz srovnani vibec nebylo mozné, nebot politické
dokumenty jsou zna¢né obsahlé a Casto maji pouze deklarativni charakter, takze je mnohdy
obtizné odhalit skute¢né cile a zhodnotit jejich realny dopad do praxe. Pracuji proto i
s vybranymi sekundarnimi prameny (napt. Rubenson, 2004, 2008; Poticek, 1997; Poticek,
2005; Poticek, Vass a Kotlas, 2005; Vesely, 2004, 2006, 2012; Rubenson a Desjardins,
2009; Desjardins, Rubenson a Milana, 2006; Fejes, 2008; Schuller, 2009; Ouana, 2009;
Lauder, Young, Balarin, Daniels a Lowe, 2012; Lawn a Grek, 2012; Rizvi a Lingard,
2012). Ty mi pomohly definovat teoreticka vychodiska a doplnit zkoumanou problematiku
o kriticky pohled.

Kvalitativni pfistup mi umoznil nejprve ziskat hlubsi vhled a posléze definovat
soubor relevantnich dokumentti pro vlastni analyzu. Jak uvadi Reichel (2009, s. 129)
obsahova analyza piedpoklada volbu analytické kategorie a také stanoveni zdznamové a
kontextové jednotky. Jako analytickou kategorii jsem zvolila politické dokumenty, studie a
vyzkumné zpravy publikované obéma srovnavanymi organizacemi, jez bud’ obsahuji pifimé
zminky o celoZivotnim uceni, nebo se k nému piimo vztahuji. O celoZivotnim uceni se ale
Vv mezinarodni politice diskutuje jiz vice nez Ctyficet let a za tuto dobu vzniklo obrovskeé
mnozstvi materiald. Omezuji se tedy jen na urity Casovy usek, tj. obdobi od druhé
poloviny devadesatych let do soucasnosti, a pracuji jen s klicovymi dokumenty z této
doby. Jako zaznamovou jednotku jsem si stanovila pojem celozivotni uceni a piibuzné
pojmy (celozivotni vzdélavani, uceni v prubéhu zivota). Pojem celoZivotni uceni je ¢asto
uzivan v souvislosti s obecné&jsimi terminy, jako je vzdélavani, uceni a vzdélavani, a nékdy
i uCeni dospélych. Proto jsem jim také vénovala pozornost. Abych zaznamovou jednotku
mohla 1épe uchopit a vyhodnotit v SirSich souvislostech, sleduji 1 kontextové jednotky.
Zajima mne, jak zkoumané dokumenty celozivotni ufeni prezentuji ve vztahu ke
vzdélavani a vzdélavaci politice, jakou roli a jaké funkce mu pfisuzuji, s jakymi cili ho

spojuji a jakymi néstroji ho prosazuji.
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Pomoci kontextualniho piistupu k obsahové analyze se pokusim vytvofit dostate¢né
podrobny obraz obou srovnavanych pojeti, ktera pak budu vzajemné porovnavat. Ma volba
srovnavacich kritérii vychdzi z modelu navrzeného Rubensonem (2004). Ten vyvoj
konceptu celozivotniho uceni nahlizi skrze tii kategorie pfedstavujici elementarni
institucionalni aktéry spoleCenského zivota — stdt, trh a obcanskou spolecnost. Zvoleny
model povazuji pro ucely této prace za vhodny, protoze dobie vystihuje podstatu politicko-
ekonomickych mechanismi regulujicich ¢innosti jednotlive, komunit i organizaci ve
spole¢nosti. Z tohoto duvodu se také tyto tzv. ,, reguldtory spolecenského Zivota“ obvykle
nachdzeji v zorném uhlu vefejné politiky a jejich vzdjemny vztah vypovida mnohé o
zpusobu fungovani dané spolecnosti (Poticek, 2005, s. 86).

Jsem si védoma toho, Ze komparace nema byt pouhou deskripci. Méla by
pfesahovat do roviny explanace a pokud moZzno i evaluace. Nastin pojeti celozZivotniho
ucéeni OECD a UNESCO ve vztahu k vybranym souvisejicim konceptim (kapitola 3.2 a
3.3) je proto jen jednim z dil¢ich cili. Zde se vSak snazim popis vést tak, aby vyjadioval
urCité vzajemné srovnatelné charakteristiky obou piistupti a zaroveil akcentoval jejich
zietelné odlisnosti. Hlavni zjisténé rozdily a podobnosti shrnuji v kapitole 3.4, ve které
vysvétluji, jakou roli v praxi celozivotniho uéeni tyto organizace piisuzuji jednotlivym
institucionalnim aktérim socialniho Zivota. Zamyslim se zde také nad moznymi dopady a
riziky jejich piistupt a ukazuji, jak se pfilisna akcentace nékterého z aktérii promita do
tvorby vzdélavaci politiky i praxe celozivotniho uceni. Vystupem této ¢asti pak ma byt
kritick¢é zhodnoceni obou srovnavanych pojeti celoZivotniho uceni, v€etné jejich piinosu

pro jednotlivce 1 spolecnost.
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3.1.3 Socialni aktéri spolecenského Zivota a jejich vliv na veiejnou politiku

OBCANSKA SPOLECNOST

Praxe
celozivotniho

uceni

TRH STAT

Zdroj: Rubenson (2004) — upraveno

Jeste, nez prejdu k samotné analyze dokumentt, vysvétlim podrobnéji Rubensontiv
teoreticky model vlivu institucionalnich aktérd spoleCenského zivota na praxi
celozivotniho uceni, na n¢jz se pii komparaci odvoldvam. V idedlnim ptipadé, jenz
znazoriuje vySe uvedené schéma tohoto modelu, by plsobeni vSech tfi aktéri mélo byt
vyvazené a zadny z nich by nemél byt akcentovan na ukor téch ostatnich. Globaln¢ vzato
je vsak Vv praxi takovy stav obtizn¢ dosazitelny. Existuji totiz spole¢nosti, které uplatiuji
politické modely, jez zcela oteviené¢ prosazuji vliv jednoho z téchto aktéri na ukor
ostatnich. Rovnovazné zastoupeni tedy predpoklada fungovani spole€nosti zaloZzené na
zapadnim idealu demokracie, kde se uplatiiuji trzni principy. Ponechame-li stranou
specifika politickych systému riznych zemi a zamétime-li se na obecné aspekty politiky,
dalo by se fici, Ze mezinarodni politika se neobejde bez uréitého univerzalniho zakladu, na
némz se vSichni shodnou. Zastoupeni vSech tii aktérii tedy mizeme ptedpokladat, i kdyz
nutné nemusi byt rovhomérné.

Dany model ale neni jen statickym zachycenim institucionalniho ramce, jimz je
udrzovan spolecensky tad. Znazoriiuje také dynamiku socialniho systému, jenz je schopen
tento institucionalni rdmec menit a prizpisobovat aktualnim spolecenskym potiebam.
Spolecnost je zivym, neustdle se vyvijejicim systémem, jenz je charakteristicky nartistajici
komplexitou. Jeji podstatu nelze zachytit schematicky, ale naopak je nutno brat v vahu, ze
vySe zminéné regulatory volné pisobi jeden na druhého, navzajem se preskupuji a kopiruji
zavedené zpUsoby fungovani. Ve vefejné spravé se tedy dnes objevuji prvky z trzniho

prostiedi, zatimco Casti trhu se zacinaji strukturou podobat vefejné spravé, a obCanska
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spolecnost si bere to nejlepsi z obou dvou (Poticek, 2005, s. 117). Jak doslova fika
Pottcek (2005, s. 117) ,,... sprava se uci strukturovat trzni prostiedi tak, aby miliony
obcanut a podnikatelti obdrzely signaly a stimuly, které by je vedly mj. i ke sledovani
verejného blaha. Jde tedy 0 hledani urcitého kompromisu v situaci, kdy vefejna sprava uz
neni monopolni dodavatelkou sluzeb vefejnosti, ale zaroven, po zkuSenosti z devadesatych
let, existuji opravnéné obavy nechat volny prostor neomezenému pusobeni trhu.

Rubensoniiv model vyvoje konceptu celozivotniho uceni je linearni a predpoklada,
ze jeho vyznam byl konstruovan v n€kolika po sob¢ nasledujicich generacich. Ta nejstarsi,
reprezentovand humanistickym konceptem celozivotniho vzdélavani Sifenym organizaci
UNESCO, ptisuzovala silnou roli ob¢anské spole¢nosti, zatimco druha generace konceptu
vV podéni OECD upiednostiovala trh, vyrazné¢ omezovala roli statu a ob¢anskou spole¢nost
témet opomijela. Soucasny pfistup, napiiklad v podani Evropské unie, by pak mohl byt
uréitym kompromisem mezi ob&ma predchozimi'®. Rubenson je viak skepticky a klade si
otazku, do jaké miry je skutecné pocitano se zapojenim vsSech tii aktéri spolecenského
zivota. Druha i teti generace konceptu totiz celoZivotni uceni prezentuji predev§im jako
»individudlni projekt”, jehoZ se museji vSichni povinné ucastnit a za n¢jz museji nést
vlastni odpovédnost (Rubenson, 2004, s. 33).

Piistupy k analyze vefejné politiky jsou rtzné. Jak fika Potacek (1997, s. 81),
politika je vzdy ovliviiovana hodnotovymi orientacemi spolecnosti. Analyza tulohy
regulatori spoleCenského zivota by proto méla brat v uvahu i lidské hodnoty“, jez jsou
vzdy v politice explicitné ¢i implicitné obsazeny, a také politické ideologie, jimiz je uloha
regulatorti podminéna. Regulatory také definuji podminky lidského Zivota, jez ptispivaji
K tvorbé a proménam hodnotovych orientaci lidi. Lze pfedpokladat, ze v kazdé spolecnosti
existuji ur€ité sdilené hodnoty, jez se vztahuji bud’ ke statu, trhu nebo k obc¢anskému
sektoru. Ty se v pribéhu historického vyvoje samoziejmé mohou proménovat. Nekteré,
kupftikladu svoboda, rovnost a spravedlnost (lidska prava) se objevuji pomérné stabilné a

lze je proto oznacit za kli¢ové (Potucek, 1997, s. 81).18 Podobn¢ jako regulatory

16 Evropska unie vedle konkurenceschopnosti a zaméstnatelnosti, jeZ jsou doménou trhu, klade dtiraz i na socialni soudrznost a inkluzi,
jakozto socialni hodnoty garantované statem. Aktivni obCanstvi, jakozto realizace obcanské spolecnosti, je pak pokladano za jednu
z nezbytnych podminek fungovani demokracie.

7 Rizvia Lingard (2010, s. 75) napiiklad uvadéji pét klicovych hodnot podle Stoneové. Ty podle nich tvoti zaklad veskeré vetejné
politiky v soudobych liberdlnich demokraciich a ptimo se vztahuji k vy§e popsanym spole¢enskym regulatorim. Prvni tfi z nich se
s nimi zcela shoduji — tj. bezpe¢nost (angl. security), reprezentovana statem, svoboda, reprezentovana trhem (angl. liberty) a komunita,
reprezentovana obcanskou spolenosti (angl. community). Stoneova vSak jesté pifidava rovnost (angl. equity) a efektivitu (angl.
efficiency), jez se nepiimo vztahuji ke statu a trhu.

18 Piehled vzajemného vztahu regulatorti spolecenského zivota, politickych ideologii a klicCovych hodnot je uveden v piiloze A.
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spoleCenského zivota by Videalnim piipadé mély byt tyto hodnoty ve spole¢nosti
zastoupeny ve vyvazeném poméru. Toho vsak Ize v politické praxi dosdhnout jen stézi, a
tak je kazda z nich pouhym idealnim konceptem, jenz je jednak pfedmétem odliSnych
interpretaci a zaroven nastrojem politického boje, béhem néjz je opakované redefinovan,
vytvaren a znovunalézén jejich vyznam.

Verejna politika, véetné té vzdelavaci, je utvarena pod vlivem riznych soupefticich
politickych ideologii, které obvykle akcentuji nékteré z téchto hodnot na ukor jinych.
Neoliberalismus, prosazujici slaby stait a neomezené plsobeni trhu, naptiklad
upiednostiuje vykonnost a svobodu (v negativnim pojeti), zatimco komunita, rovnost a
bezpeci stoji spiSe v pozadi (Rizvi a Lingard, 2010, s. 91). Podobn¢ situaci popisuje i
Pottcek. Precetiovani role jednoho z aktért socidlniho zivota na tkor ostatnich zpiisobuje
zavazné deformace a poruchy, které se projevuji v podobé riiznych radikalnich politickych
ideologii. PtiliSna akcentace role stdtu mize vést k omezovani lidské svobody a v krajnim
ptipad¢ az kjeji naprosté ztraté, jak se tomu dé&je v mnoha autoritaiskych rezimech.
Neomezena svoboda trhu, kterou prosazuje neoliberalismus, naopak vede k vyhranénému
individualismu, jenZ naruSuje socidlni soudrznost a v konecném dusledku miize vést
k rozkladu socialniho fadu. Naprosté omezeni vlivu trhu i statu by pak vedlo k anarchismu,
S nimz se Sice v praxi ¢asto nesetkame, zato je ¢astym namétem socialnich utopii (Potucek,
2005, s. 116).

Socidlni realita je vSak slozitd a nelze ji vykladat prostfednictvim jednoduchych
linearnich modelti. Podobn¢ jako je politicka situace vysledkem ptisobeni raznych
ideologii, stietavaji se v praxi jednotlivé generace konceptu celozivotniho uceni. V narodni
i mezinarodni vzdélavaci politice se tak setkavame s tadou hodnot a konceptd, jez jsou
prezentovany spolecné, 1 kdyZ si ve skute¢nosti navzajem odporuji. Koncepce vychézejici
z teorie lidského kapitalu jsou dopliovany teorii socialniho kapitalu a hodnoty jako
konkurenceschopnost, ekonomicky rist a prosperita se objevuji vedle socialni soudrznosti,
rovnosti prilezitosti a udrzitelného rdstu. Politika vzdy musi hledat kompromis mezi
socialni a psychologickou zakotvenosti c¢lov€ka. Procesy globalizace, jez zplsobuji
vzajemnou propojenost socidlnich, ekonomickych a politickych fenoménd, nuti i ty
nejvyspélejsi staty svéta, aby se zabyvaly rozvojovymi otdzkami vV chudS$ich Castech svéta a
aby pii tvorbé svych politik vénovaly pozornost otazkam, jako je zaClenovani socialné

znevyhodnénych skupin, podpora udrzitelného rozvoje ¢i zachovani kulturni diverzity.
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Spise nez s vyhranénou politickou orientaci, jez by pln¢ odpovidala tradi¢nimu
rozdéleni pravolevého politického spektra, se dnes V politice setkavame s pfistupy
usilujicimi o skloubeni trzniho pfistupu s ¢aste¢nou socialni odpovédnosti statu. O téchto
pokusech o politicky kompromis hovoii napiiklad Giddens (2004) ¢i Beck (2011).
Soucasné spolecnosti charakterizuje ndzorova pluralita. Jak fika Poticek (1997, s. 86), lze
se domnivat, ze pravé tato pluralita je jednim z faktora ptispivajicich k jeji adaptabilite. Na
druhé stran¢ je ale nutné se shodnout na né¢jakém univerzalné platném zaklad¢, jenz by byl
piijatelny pro majoritni ¢ast obyvatel této planety. Jak upozoriuji Rizvi a Lingard (2010),
obraz globalizace, jenz vytvofil neoliberalismus, je jen jednou z jejich moznych podob.
Nedavna globalni financni krize dosti piesvéd¢iveé odhalila jeho omezeni. Poukazala také
na skutecnost, Ze vzajemnd propojenost svéta muze pfinaSet nejen vyhody, ale 1 zna¢na
rizika. Je tedy v zajmu ¢loveéka formulovat trvale udrzitelnou globalni politiku, jez by brala
Vv potaz slozitou povahu takovych konceptl, jako je prosperita, vefejny zajem ¢i vefejné
potieby (Rizvi a Lingard, 2010, s. 200-201).

3.2 CeloZivotni uceni v pojeti UNESCO

3.2.1 UNESCO a vzdélavani

UNESCO je jednou ze ¢trnacti mezistatnich agentur OSN. Sdruzuje 195 ¢lenskych
zemi OSN z celého svéta a 9 ptidruzenych zemi (UNESCO, 2014f). Usiluje o prosazovani
lidskych prav a demokratickych principti a 0 zmiriiovani dopadd chudoby s cilem zajistit
mirové souziti mezi narody a trvale udrzitelny rozvoj (UNESCO, 2014c)."® Vzdglavani je
souCasti agendy organizace UNESCO od samého pocatku jejiho zaloZeni. Kromé
programového oddéleni sekretariatu, jez se ptimo zabyva vzdélavanim, pod tuto organizaci
Vv soucasné dobé¢ spada jesté dalSich pét agentur specializujicich se na rizné dil¢i problémy
v této oblasti (UNESCO, 2014d).

V roce 1951 ziidilo UNESCO v Hamburku specializovany Institut pro vzdélavani
(UNESCO Institute for Education — UIE), ktery mél zlepsit vzajemné vztahy mezi
Némeckem a ostatnimi narody, poznamenané druhou svétovou valkou. Od samého pocatku

se ale pocitalo s tim, ze institut bude fungovat jako celosvétova platforma pro odborniky

19 Podrobna charakteristika organizace a informace o jeji historii, cilech a zptisobu fungovani je v ptiloze B.
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v oblasti vzdélavani. S ¢innosti institutu jsou spojovany takové osobnosti jako Jean Piaget,
Maria Montessori, Bogdan Suchodolsky ¢i Paul Lengrand (UIE, 2002, s. 21-34). Prosazeni
konceptu celozivotniho uceni (respektive vzdélavani) do mezinarodni politiky je historicky
spojovano piedevsim se jmény Edgara Faureho a Paula Lengrada. Kromé téchto dvou
osobnosti to byl pravé Institut pro vzdélavani, jenz se zasadil o jeho rozsifeni, zvlasté po
roce 1972, kdy byla publikovana zprava Faureho komise a celozivotni vzdélavani se stalo
pfedmétem SirSiho politického zajmu (Ouane, 2009, s. 305). Institut pro vzdélavani byl v
roce 2006 piejmenovan na Institut pro celozivotni u¢eni (UNESCO Institute for Lifelong
Learning — UIL) a jeho Cinnost se jesté vice zamétila na tuto agendu (UIL, c2010-2013a).

Hambursky Institut pro vzdélavani a dnes Institut pro celozivotni uceni je instituci,
ktera se v ramci UNESCO zabyva celoZivotnim uceni nejintenzivnéji. V soucasné dobé
funguje jako mezinarodni vyzkumné centrum. Vedle vzdé¢lavaci, dokumentacéni a
publikacni cCinnosti také tvofi vzdélavaci politiku. Veskeré jeho aktivity smétuji
Kk prosazovani principu celozivotniho uc¢eni do vzdélavaci politiky i praxe, a to jak v oblasti
vzdélavani dospélych, tak ve vzdélavani obecné. Strategie institutu je dana piedevsim cili
vychazejicimi z iniciativy Vzdélani pro vSechny (EFA), Rozvojovymi cili tisicileti (MDG)
a dal$imi programovymi cili OSN?. V souladu s touto strategii stoji v soucasné dobd
v popiedi zajmu Institutu pro celozivotni uéeni rozvojova agenda tykajici se Afriky,
nejchudsich zemi svéta a zemi skupiny E9%. Pracuje ale i na zékladé cilii stanovenych
mezinarodnimi konferencemi o vzdélavani dospélych (CONFINTEA) potadanych
organizaci UNESCO pravidelné jednou za dvanact let.

Institut pro celozivotni uceni také poskytuje vSem c¢lenskym zemim UNESCO
technickou podporu, konzulta¢ni sluzby a asistenci pii vyhodnocovani a monitorovani
vzdélavacich programt. Byl jednou z prvnich organizaci, které v Evropé realizovaly
vyzkum funkéni gramotnosti. Z pohledu celozivotniho ueni jsou zéakladni vzdélani a
funkéni gramotnost dulezité, protoze poskytuji nezbytny zaklad pro uceni v prib&hu
zivota. Institut proto vedle podpory neformalniho vzdélavani a vzdélavani dospélych

zajist'uje i Setfeni funkéni gramotnosti a prosazuje cile definované iniciativou EFA pomoci

% Konkrétné se jedna napiiklad o iniciativy United Nations Literacy Decade — inciativa za desetileti gramotnosti OSN, Decade of
Educations for Sustainable Development — iniciativa za desetileti vzdélavani pro udrzitelny rozvoj a UNESCO Literacy for
Empowerment — iniciativa za gramotnost pro zmocnéni (UIL, c2010 — 2013b).

2L E9 je forum, které sdruzuje Bangladés, Brazilii, Cinu, Egypt, Indii, Indonésii, Mexiko, Nigérii a Pakistan. Tyto zem& dohromady
usiluji o naplnéni cild iniciativy EFA. Jejich obyvatelstvo dohromady tvoti vice nez polovinu celosvétové populace a vice nez 70
procent z celkového poctu negramotnych dospélych na svéte.
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advokacni ¢innosti, posilovani kapacity ¢lenskych zemi UNESCO a podporou spoluprace
S mezinarodnimi organizacemi a mezivladnimi agenturami, organizacemi obcanského

sektoru, dal§imi partnery Z obCanské spoleCnosti a  soukromého  sektoru
(UIL, c2010-2013b).

3.2.2 UNESCO a politika rovného pristupu ke vzdélavani

Vzdélani pro vSechny je jednou z hlavnich politickych iniciativ v oblasti
vzdélavani, jejichz vedenim je UNESCO piimo povéfeno. Spolu s rozvojovymi cili
tisicileti stanovenymi OSN pfedstavuje nastroj, kterym UNESCO bojuje proti socialnimu
vylouceni a chudobé. Vzdélani je totiz povazovano za kli¢ K jejich odstranéni a UNESCO
z tohoto diivodu prosazuje politiku socidlniho zaclenovani (socialni inkluze). Jak uvadéji
Rizvi a Lingard (2010, s. 146), tento koncept se ve vzdélavaci politice objevil
v osmdesatych letech jako strategie zaclefiovani studentli se zvlaStnimi vzdélavacimi
potiebami. Od devadesatych let je ale uvazovan v rozSifeném vyznamu, takZe nyni
zahrnuje veskeré uGsili o zajisténi rovnych pfilezitosti a rovného pfistupu ke vzdélani pro
vSechny socialn¢ znevyhodnéné skupiny obyvatelstva. Termin socialni zaclenovani je
v politické praxi zna¢né frekventovany a V politickych dokumentech nabyva velmi
odlisnych vyznami. Je tedy namisté klast si otazku, k jakym cilim vlastné slouzi. Jak
naznacuji Rizvi a Lingard (2010, s. 148), 1 rozvojové iniciativy jako je EFA a MDG,
jejichz motivy jsou primarné etické a lidskopravni, a tedy socialné orientované, vykazuji
jistou spojitost s teorii lidského kapitalu, kterd socialni inkluzi vnima primarné jako
ekonomicky cil.

Iniciativa EFA je zalozena pravé na konceptu socialniho zaélenovani (Rizvi a
Lingard, 2010, s. 146). Vychazi ze VSeobecné deklarace lidskych prav, ktera vzdélani
chape jako jedno ze zakladnich lidskych prav (OSN, 1948). Z tohoto divodu UNESCO
povazuje za nezbytné zajistit vS§em lidem neomezeny piistup ke vzdelavani. V soucasné

dobé¢ sleduje Sest hlavnich cila? stanovenych v roce 2000 na Svétovém foru o vzdélavani

2 Cil 1) rozsifit a zkvalitnit vzdélani a ucelenou pé&i v raném détstvi, predevsim pro zranitelné a znevyhodnéné déti; cil 2) zajistit, aby
vSechny déti, obzvlasté divky, déti v obtiznych situacich a pfislusnici etnickych minorit, méli do roku 2015 piistup k Gplnému,
bezplatnému a povinnému zakladnimu vzdélani dobré kvality; cil 3) zajistit, aby vzdélavaci potieby vSech mladych lidi a dospélych byly
naplnény prostrednictvim rovného pristupu k odpovidajicim vzdélavacim programiim, které budou schopny zprostredkovat zdakladni
dovednosti pro zivot; cil 4) dosahnout 50% ndriist gramotnosti mezi dospélymi do roku 20135, zvldsté mezi Zenami, a rovného pristupu k
zakladnimu a dalsimu vzdélani pro vSechny dospélé; cil 5) odstranit do roku 2005 genderovy nepomér v zakladnim a stfednim vzdélani a
dosahnout do roku 2015 genderové rovnosti ve vzdélavani, s dirazem na zajisténi plného a rovného pfistupu divek ke vzdélani a na
ziskani kvalitniho zékladniho vzdélani; cil 6) zlepsit vSechny slozky kvality vzdélani a zajistit jeho vysokou uroveri, tak aby vSichni
dosahli uznatelnych a méfitelnych vysledku vzdélavani, zejména pokud jde o ¢teni, pocitani a zakladni dovednosti pro zivot.
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v Dakaru (UNESCO, 2000, s. 12-17). EFA tzce souvisi 1 s dal$i rozvojovou iniciativou
OSN — Rozvojovymi cili tisicileti. Dva z nich se ptfimo tykaji vzdélavani, zatimco ty
ostatni se vztahuji k socialnim a eckonomickym podminkam prostfedi, Vv nichz se

odehrava®,

Podle OSN totiz existuje vzajemny vztah mezi chudobou a (zakladnim)
vzdélanim, dosazenou mirou ekonomického a socidlniho rozvoje a kvalitou zivotniho
prostiedi (Rizvi a Lingard, 2010, s. 147).

Diilezitym kritériem téchto programt je méfitelnost stanovenych cilt. Jak dakarské
cile, tak MDG by mély byt dosazeny do roku 2015, ¢ehoz se zjevné nepodaii dosahnout.
UNESCO pravideln¢ monitoruje stav, hodnoti dosazeny pokrok prostiednictvim
nejriznéjsich empirickych ukazatelll a zverejiuje vysledky svych Setieni v monitorovacich
zpravach. Pokud jde o hodnoceni dosazeného pokroku, je nékdy znac¢né sporné, a tyto
iniciativy se proto stavaji pfedmétem kritiky. Nejde vsak tolik o statistiky, jako o pojeti
politiky socialniho zaclenovani, jeZ prosazuji. Formuluji ji totiz s ohledem na zapadni
piedstavy o tom, jak by vzdé€lani a rovné pfistupy k nému mély vypadat. Koncepéni jadro
téchto programll vychdzi ze zapadnich ptfedstav o vzdélavani a zdpadnimi kritérii je
posuzovana i dosazena vzdélanostni uroven. Propast mezi gramotnymi a negramotnymi,
bohatymi a chudymi, globalnim Severem a Jihem se tak neustale prohlubuje (Rizvi a
Lingard, 2010, s. 148). UNESCO a OSN na jednu stranu deklaruji podporu vzdélavani,
snizovani negramotnosti a boj proti chudobé&, na druhou stranu ale procesy globalizace,
stojici V pozadi téchto iniciativ, spolu s rostouci ekonomickou Glohou vzdélavani ptispivaji
k nartistu socialnich nerovnosti.

UNESCO sice zastava roli hlavniho koordinatora, ktery centralné nastavuje cile
vzdélavaci politiky, jejich realizace je vSak ponechana na narodnich vladach, jez Casto ve
snaze splnit pozadovana kritéria voli nekoncepcni feSeni. Zde se zfetelné¢ projevuje
ambivalentni dopad téchto rozvojovych iniciativ. Napiiklad tim, ze Se narodni vlady
primarné zabyvaji zakladnim vzd€lanim a opomijeji diilezitost vysSiho a dal§iho vzdélani,
ackoliv takova strategiec je zcela vrozporu sprincipem celozivotniho uceni
proklamovanym mezinarodnimi organizacemi (Rizvi a Lingard, 2010. s. 148-149). Pies
jejich nesporny piinos byva iniciativam EFA a MDG vytykano, ze prosazuji veskrze

pragmatické cile a dostateCn¢ se nezabyvaji tim, zda takto zprostiedkované vzdélani je

2 Jedna se o nasledujicich osm cili: MDG1 — odstranit extrémni chudobu a hlad; MDG2 — dosdhnout zdkladniho vzdélani pro vsechny;
MDG3 — prosazovat rovnost pohlavi a posilit roli zen ve spolecnosti; MDG4 — snizit détskou umrtnost; MDGS5 — zlepsit zdravi matek;
MDG6 — bojovat s HIV/AIDS, malarii a dalsimi nemocemi; MDG7 — zajistit udrzitelny rozvoj zivotniho prostiedi a MDG8 — vytvofit
svétové partnerstvi pro rozvoj (OSN, 2000).
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pouzitelné Vv Sir§im sociokulturnim kontextu (Unterhalter, 2008, s. 26). Je pfitom ziejmé,
ze ma-li vzdélavani odpovidat potfebam konkrétniho ¢lovéka ¢i komunity, je tfeba politiku
socialniho zaclenovani koncipovat mnohem S$ifeji, nez jak ji pojimaji tyto inciativy.
Konkrétné napfiiklad v duchu Senova pojeti vzdélani jako schopnosti a svobody (Rizvi a
Lingard, 2010, s. 149). Na tento problém upozoriiuji i Bonal a Rambla (2009) ve svém
ptispévku do diskuze o dopadech globalizace na vzdélavani, ktery popisuje, jak rozdilna
jsou paradigmata a vykladové ramce, jez Si toto nové globalizované pojeti vzdélavaci

politiky vytvoiilo pro politické aktivity na globalnim Severu a Jihu.

3.2.3 UNESCO a vyzkum funkéni gramotnosti

Dalsim nastrojem, komplementarnim K iniciativé EFA, ktery UNESCO pouziva, je
vyzkum funkéni gramotnosti (respektive gramotnosti obecné). UNESCO se timto tématem
zabyva dlouhodobé. V roce 1958 definovalo gramotného cloveka jako osobu, ktera
. ... UMI § porozumeénim precist a napsat kratky jednoduchy vyrok ze svého kazdodenniho

“24 (UIL, 2013, s. 21) Toto své pivodni pojeti v roce 1978 rozsifilo o dodnes iroce

Zivota.
uzivanou definici funkéni gramotnosti, podle niz ,, ... je funkcné gramotny takovy clovék,
ktery se miize ucastnit vSech cinnosti, jez vyzZaduji funkcni gramotnost pro efektivni
fungovani jeho referencni skupiny a komunity a které mu zaroven dovoluji nadale pouzivat
Cteni, psani a pocitani pro rozvoj sebe samého a své komunity. “* (UIL, 2013, s. 21) Jak
ale UNESCO opakované upozornilo, velkym problémem je rozdilné chapani tohoto
konceptu. To je mimo jiné zpisobeno i odlisnosti jazykovych a kulturnich kontexti,
Vv nichz je pouzivan (UIL, 2013, s. 21). Podobné monitorovaci zprava Vzdélani pro
vSechny zroku 2006, zaméfena na problematiku gramotnosti, poukazala na absenci
jednotnych, celosvétové platnych standardii méteni, a tim padem na omezenou platnost
zjisténych statistickych udaji (UNESCO, 2006, s. 30).

Spojitost mezi zédkladnim vzdé&lanim, gramotnosti a celoZivotnim uceni naznacila
jiz Jomtienska deklarace (Ouane, 2009, s. 306). Piestoze je =zakladni vzdélani
nepostradatelné, samo o sob& neposkytuje uspokojivé feSeni problému socialniho
vylouceni. Jeho vazba na celozivotni uceni je vSak zcela zasadni. Uceni se totiz odehrava

v kontinuu, jez probiha po cely zivot a v riznych Zivotnich situacich. Proto je nutné, aby

2 preklad autorka

% preklad autorka
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nejen uceni, ale i gramotnost byla pojimana jako dlouhodoby proces a aby splnéni zakladni
Skolni dochazky bylo jen jednim z kritérii. V roce 2009 byl na konferenci o vzd¢lavani
dospélych, potadané organizaci UNESCO vV brazilském Belému (CONFINTEA VI), piijat
tzv. belémsky ramec pro aktivity (Belém Framework for Action). Dokument zduraznil roli
celozivotniho uceni probihajictho ,,0d kolébky po hrob* Vv celosvétovém boji
s negramotnosti a konstatoval, ze vzdélavani dospélych je jeho dulezitou soucasti.
S odvolanim na ¢tyfi pilife uceni piedstavené v Delorsové zpravé se v ném uvadi, ze
celozivotni u€eni by mélo byt zakladnim organiza¢nim principem a filozofii sméfujici
k realizaci idealu ucici se spolecnosti. Tato vize piedpoklada, ze veskeré ucebni a
vzdélavaci aktivity budou socidlné inkluzivni a =zalozené na demokratickych a
humanistickych principech a ze povedou k emancipaci ¢loveéka (UIL, 2010, s. 6-7).

Ucastnici belémské konference se shodli, Ze propast mezi gramotnymi a
negramotnymi se navzdory proklamovanému usili stale nedafi preklenout. Proto je tfeba
vénovat zvlastni pozornost socidlnim aspektim vzdélavani a socidlni integraci, sledovat
souCasny stav celosvétové Urovné vzd€lanosti a pravidelné vyhodnocovat dosazené
vysledky vzdélavani pfedem stanovenymi ukazateli (Milana, 2012, s. 112). Jak se pise v
belémském ramci pro aktivity (UIL, 2010, s. 7) ,,... (g)ramotnost je nepostradatelnym
zakladem, ktery mladym lidem a dospélym umoznuje vyuzivat prileZitosti k celozivotnimu
uceni ve vSech fazich vzdeldavaciho kontinua. Prdvo na gramotnost je nedilnou soucdsti
prava na vzdeélani. Je zdkladnim predpokladem k posileni osobnich, socialnich,
ekonomickych a politickych kompetenci. Gramotnost je zdkladnim prostiedkem pro
utvareni lidské schopnosti vyrovnavat se s NOvymi vyzvami a narustajici sloZitosti Zivota,
kultury, hospoddistvi a spolecnosti. “*®

Koncept funkéni gramotnosti byl v minulosti kritizovan pro svij piilisny diraz na
praktické dovednosti a instrumentalni pojeti vzdélani (UIL, 2013, s. 21). Definovat
vzdélani tak, aby bylo univerzalné¢ méfitelné, je totiz S ohledem na kulturni a jazykové
rozdily zna¢n¢ slozité. Diraz na méfitelnost dat a prokazatelnost je ale obecnym rysem
soucasné vzdélavaci politiky. Institut pro celozivotni uceni na zékladé betlémského ramce
pro aktivity pravideln¢ vydava monitorovaci zpravy o vzdélavani a uceni dospélych, tzv.
GRALE, které hodnoti dosazeny stav (UIL, 2009, 2013). Jak ale uvedla druha zprava
GRALE, gramotnost by méla byt vnimana spise jako ,, pohyblivy cil “, protoze jeji pojeti se

% pieklad autorka
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neustale vyviji, a tudiZ nelze mezi negramotnymi a gramotnymi vést jasnou délici ¢aru. To
je obzvlast’ dilezité pii tvorbe politiky, kde by takovéto zjednodusené vnimani problému
mohlo vést k zavadéjici politické rétorice (UIL, 2013, s. 26).

Ptestoze gramotnost je mnohde stale jeSté posuzovana na zékladé ptivodnich
definic z roku 1958 a 1978 a hodnocena pomoci neptimych indikatorti, napf. v podobé
uzavienych otdzek o dosazeném vzdélani pii sCitdni lidu, jez VvV zaddném ptipadé
neodpovidaji soucasnym kritériim, mizeme se krom¢ klasického pojeti gramotnosti a
funk¢ni gramotnosti stale Castéji setkat i s nov&jsim konceptem vicenasobné gramotnosti
(multiple literacy). Ten piedpoklada zvladnuti ¢teni a psani v takové mifte, aby ¢lovek byl
schopen nejen tvofit psané texty, ale aby jim také rozumél a dovedl je interpretovat a
kriticky zhodnotit. Takové pojeti gramotnosti povazuje za nezbytny piedpoklad pro
celozivotni uceni napiiklad OECD (UIL, 2013, s. 26-27). UNESCO v tomto ohledu
nezustava pozadu. Navrhlo svij vlastni program hodnoceni a monitorovani gramotnosti
(Literacy Assesment and Monitoring Programme — LAMP), ktery kvantitativni Setfeni
rozsifuje o kvalitativni ukazatele inspirované etnografickymi pfistupy a postupy
uplatiiovanymi v praxi (UNESCO, 2013, s. 26). %" V ramci iniciativy desetileti gramotnosti
OSN vyhlasené na obdobi 2003-12, jejiz koordinaci bylo povéteno, predstavilo svij
vlastni koncept gramotnosti, kterou chape jako jedno z kritérii lidské svobody. Zde je
ziejmy odkaz na lidskd prava a vySe zminéné Senovo pojeti vzdélavani jako aktivity
rozvijejici lidskou autonomii (Sen, 1999). Pokud je totiz gramotnost pojimana pouze
V intencich své zakladni definice, zcela se vytraci kulturni a jazykovy kontext. Ten je vSak
pro jeji posuzovani zcela nezbytny. Dusledna aplikace principu celozivotniho uceni, které
ji pojima jako kontinuum, podle organizace UNESCO ptedstavuje jediny zpisob, jak

zajistit, aby byl koncept gramotnosti skute¢né relevantni (Ouane, 2009, s. 308).

% OECD také zadtitilo mezinarodni priizkum funkéni gramotnosti pod nédzvem IALS (International Adult Literacy Survey), ktery
gramotnost méfil na zékladé dovednosti tykajicich se psani, ¢teni a poc¢itani.
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3.2.4 UNESCO a spolecnost védéni

Pokud by koncept celozivotniho ufeni mél byt realizovan v podobé, kterou
proklamuje UNESCO, bylo by jeho konecnym cilem uskute¢néni ucici se spolecnosti, jak
to naznacila jiz Faureho zprava (Faure et al., 1972, s. 160). Uc¢ici se spole¢nost méla byt
jakousi dalsi vyvojovou fazi spolecnosti, jejimz zdkladnim organiza¢nim principem bylo
celozivotni vzdélavani. Priblizné ve stejné se objevil koncept spolecnosti védeéni
(knowledge society), ktery zavedl Drucker (1969). Jeho zakladem je myslenka, ze zatimco
v moderni spole¢nosti zalozené na produkci fyzického kapitadlu hraly rozhodujici tlohu
lidska prace a pramysl, v souc¢asné spole¢nosti se hlavnim faktorem produkce stava védéni.
Tyto zmény podle Druckera zplisobuji mimo jiné i rozpad spolecenského fadu a proménu
socialnich instituci (Vesely, 2004, s. 2). Puvodni koncept spole¢nosti védéni, jenz ¢astecné
vychazel z teorie informacni spole¢nosti, se rozsifil zejména v devadesatych letech, kdy jej
Drucker, ale i dalsi autofi, napiiklad Stehr (1994), rozpracovali do ucelengjsi podoby
(Vesely, 2004, s. 4-5). Na naristajici roli védéni a informacnich technologii v Zivoté
Clovéka poukazala i Delorsova zprava (Delors, 1996). Ta zdaraznila, Ze pii pifechodu ke
spole¢nosti védéni bude nutno rozsitit pojeti vzdélavani o perspektivu celozivotniho uceni
(UNESCO, 1996, s. 16-19).

V roce 2005 UNESCO publikovalo zpravu s nazvem Towards Knowledge
Societies. Autofi této zpravy varovali, Ze proménujici se dynamika soucasné spolecnosti,
zalozené na produkci védéni, klade stale vétsi diraz na inovaci a digitalni technologie,
jejichz dostupnost je oviem z globalniho hlediska stale omezena. Zivot v takové
spole¢nosti predpoklada vedle pristupu k technologiim i neustalou readaptaci a dopliovani
znalosti, coz vyzaduje nepretrzité uceni, zejména uceni se ze zkusenosti. A to S Sebou
piinasi nékteré vazné problémy (UNESCO, 2005, s. 55). Takovéto pojeti totiz preferuje
nekteré typy védeéni na ukor jinych a vytvaii propastné rozdily mezi témi, kteti k nému
Maji piistup a témi, pro néz je z riznych diivodld nedostupné, coz se zietelné projevuje i ve
statisticky podlozené distribuéni nerovnosti mezi globalnim Severem a Jihem (UNESCO,
2005, s. 154). Sdileni v&déni je dnes mnohem dulezitéjsi, nez kdy diive. Bude tedy nutno
zasadné piehodnotit soucasné pojeti, které je vnima primarné jako ekonomicky statek.
K védéni by naopak mélo byt pristupovano jako ke statku vefejnému a jeho uzivani by se

melo fidit jinymi pravidly nez ostatni komodity. Je také otazkou, zda by v kontextu

56



globalizace nemély byt urcité druhy védeéni chapany dokonce jako globalni vetejny statek,
pro ktery neplati vlastnicka ani patentova prava (UNESCO, 2005, s. 164-171).

Ackoliv se nazory na to, jak s védénim nakladat, 1isi, je jisté, ze socialni dynamika
si zada dosti zasadni zménu paradigmatu. Vzdélavani by mélo byt s ohledem na rozsitujici
se technologické moznosti organizovano tak, aby k nému vsichni lidé méli rovny pfistup a
aby védéni bylo sdileno v co nejvétsi mozné mire. Takové pojeti predpoklada nejen nové
ucebni postupy a prostiedi, ale i rozvoj kompetenci ucitelti a lektorti, naptiklad pokud jde o
praci s informa¢nimi a komunika¢nimi technologiemi. Patrn¢€ bude tieba redefinovat i roli
Skol. Ucitelé¢ a lektofi budou muset byt schopni nejen predavat znalosti, ale méli by
zejména napomahat procesu sebefizeného uceni a rozvijet schopnost uceni v pribéhu
celého zivota (UNESCO, 2005, s. 79). Jak ale upozornila druha zprava GRALE,
mezinarodni srovnani pfistupi a politik ukazalo, ze celozivotni uceni ziistava nadale
ponékud nejednoznaénym konceptem, ktery si vlady narodnich statd vykladaji velmi
rizné. Mnohé zem¢ je ve svych politikach zatim viibec nemaji zakotveno, a pokud ano, tak
je omezuji pouze na neformalni, piipadné profesni vzdélavani dospélych (UIL, 2013,
s. 57).

3.2.5 UNESCO a jeho pohled na celoZivotni uc¢eni

UNESCO se vduchu své tradice hlasi k holistickému a integrovanému pojeti
celoZivotniho uceni, které¢ akcentuje socialni a humanisticky rozmér vzdélavani. Kromé
zprostiedkovavani praktickych dovednosti a znalosti by celozivotni u¢eni mélo podle
organizace UNESCO obsahovat i takové slozky, jako je uceni se kritickému mysleni,
vzdélavani pro aktivni obCanstvi a interkulturni vzdélavani. Vzdélavaci cile by mély byt
stanovovany nejen s ptihlédnutim ke kulturnim, narodnim a jazykovym specifikiim, ale i k
realnym potfebam jednotlive a komunit a jejich zivotnim podminkam. Z tohoto diivodu
neni mozné vytvofit jeden univerzalné platny model celozivotniho uceni ¢i jeho
univerzalng platnou definici, ani jednotnou implementacni strategii (Ouane, 2009, s. 310).

Je nesporné, ze vzdélavaci politika a vzdélavaci praxe potiebuji jasné dana kritéria
a indikéatory poskytujici informace o soucasném stavu, na jejichz zakladé by si politici
mohli klast konkrétni cile. Koncepce pracujici s funkéni gramotnosti a klicovymi
kompetencemi mohou byt dobrymi nastroji, jsou-li stanoveny sohledem na vsechny

funkce, jez vzdélavani plni. Problémem ale je, Ze tyto funkce né€kdy byvaji vnimany
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dichotomicky, ackoliv se navzajem spiSe doplnuji (Stoer a Magalhaes, 2009, s. 49-54).
Evaluace je dtlezitou slozkou vzdé€lavaci procesu a ma-li byt uceni efektivni, je nutno ji
provadét co nejpiesnéji. Je ale tieba brat v potaz, ze uceni je individualni proces, jehoz
vysledky nikdy nelze zcela piesné kvantifikovat a vyjadiit pomoci ekonomickych
ukazatelt. Standardizovana kvantitativni méfeni poskytuji urcité vychodisko, mé¢la by vSak
byt doplnéna kvalitativnim vyzkumem. Vzdé€lavaci politika vychdzejici z principu
celozivotniho uceni by pak vzd€lavani méla uvazovat s ohledem na rozmanitost lidského
Zivota a vSechny jeho aspekty (Ouane, 2009, s. 310).

Soucasna koncepce celozivotniho uceni organizace UNESCO pojima vzdélavani
jako proces, V jehoz stfedu stoji ¢lovék a jeho osobni rozvoj. Zdurazhuje ale, Ze osobni
rozvoj ¢lovéka piispiva i k §ir§im socialnim cilim, nebot’ pouze vzdélany jedinec schopny
kritické reflexe mize plné participovat na zivoté komunity a spole¢nosti. Jak fika Ouane
(2009, s. 310), celozivotni u¢eni ma smysl pouze tehdy, je-li jeho hodnotova orientace
zalozena na takovych hodnotach jako je spravedlnost, nezavislost a autonomie, a pokud je
postaveno na respektu k odlisnym kulturam, nabozenstvim, viram a zivotnimu prostiedi.
Politika sméfujici k realizaci konceptu celozivotni uéeni v pojeti UNESCO by tyto hodnoty
m¢éla obsahovat ve vyvazeném poméru a méla by je dale kultivovat (Ouane, 2009, s. 310).

Vzhledem ke svému poslani UNESCO svou pozornost zaméiuje predevSim na
otazku rovnych pfistupti ke vzdélavani a problém socialni exkluze. Soustiedi se zejména
na chudé, malo rozvinuté oblasti svéta a specifické potieby znevyhodnénych socialnich
skupin, které z riznych divodu stoji na okraji spole¢nosti. Pokud jde o politickou orientaci
této koncepce, Ize ji oznacit za socialné-liberalni, respektive socialné-demokratickou. Tim,
ze UNESCO klade diiraz na lidskou autonomii, se jednozna¢né piiklani k pozitivnimu
pojeti lidské svobody. To ptredpoklada individualni zapojeni jednotlivct, ale akcentuje i
socialni rozmér lidského souziti, nejen v ramci lokalnich spolecenstvi a komunit, ale také
s ohledem na globalni komunitu, jez se utvaii v dasledku procesu globalizace. A k tomu je
potieba piedev§im vzajemné kooperace. Dlouhodobym cilem, k némuz by podle
organizace UNESCO m¢la globalni vzdélavaci politika smétovat, je pak realizace ucici se
spole¢nosti, ¢i spolecnosti védéni, jez by vSem nabizela rovnocenné piilezitosti ke
vzdélavani a kde by védéni bylo povazovano za vzajemné sdileny, vetejny statek, slouzici
k tomu, aby se lidé co nejlépe dokazali ptizpisobovat socialnim, kulturnim, politickym i

ekonomickym podminkam jejich zivota.
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3.3 CeloZivotni uceni v pojeti OECD

3.3.1 OECD a vzdélavani

OECD je mezinarodni politicka organizace sdruzujici 34 nejvyspélejSich a 6
dynamicky se rozvijejicich ekonomik svéta, jez se fidi principy demokracie a trzniho
hospodafstvi. Zabyva se Sirokym spektrem oblasti, od hospodafstvi a financi, vzdélavaci a
socialni politiky, politiky zaméstnanosti, pfes podporu podnikani a mistni rozvoj, zivotni
prosttedi a vefejnou spravu, az po védu a technologie, primysl, energetiku, obchod a
zem&délstvi®. OECD od svého zaloZeni usiluje predevS§im 0 podporu mezinarodniho
obchodu a zlepseni prostupnosti narodnich trhi, s cilem zvySovat ekonomickou a socialni
prosperitu lidstva (OECD, 2014c).

Koncepce celozivotniho uceni souvisi se vzdélavaci agendou OECD. Ta sice vzdy
byla v jeho portfoliu, ale pivodné ji nebyla vénovana takova pozornost jako dnes, kdy je
vzdélani povazovano za kliCovy faktor hospodaiského a socidlniho rozvoje. OECD se
vzdélavanim od svého vzniku zabyvalo zejména v kontextu politiky zaméstnanosti, i kdyz
vénovalo pozornost i nékterym jeho socialnim aspektim (OECD, 1972). Jeho pojeti
vychazi z ekonomické teorie lidského kapitalu (OECD, 1997; OECD, 1998). Ta nasledné
nasla uplatnéni v koncepci lidskych zdroju. V atmosféie hospodaiské krize osmdesatych a
devadesatych let OECD zacalo prosazovat vyrazné ekonomicky orientovany pfistup ke
vzdélavani, cemuz odpovida i jeho soucasny pohled na celoZivotni u¢eni. Své puvodni
pojeti vzdélavaci politiky, zaloZzené na analyzach pracovniho trhu, ale podstatné rozsitilo
(Schuller, 2009, s. 293).

OECD se hodné soustfedi na méfeni navratnosti investic do vzdélavani (OECD,
1998). Jeho cinnost ma vsak mnohem Sirsi zabér a vzdélavaci politika dnes uz tvofi
samostatnou agendu (Schuller, 2009, s. 293). Rubenson (2008, s. 243) mapuje, jak se
S proménovanim role vzdélavani ve spolecnosti postupné piesouvala i vzdélavaci agenda
vramci organiza¢ni struktury OECD, az byla nakonec vroce 2002 zarazena pod
samostatny Direktorat pro vzdelavani a dovednosti (respektive Direktorat pro vzdelavani).
Ten zastfeSuje ¢innost dvou hlavnich programovych oddéleni, vyboru pro vzdélavaci
politiku (Education Policy Committee — EPC) a centra pro vyzkum a inovace ve

vzdélavani (Centre for Educational Research and Innovation — CERI), a tii

% podrobna charakteristika organizace a informace o jeji historii, cilech a zptisobu fungovani je v piiloze B.
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specializovanych programti — programu pro mezinarodni hodnoceni studenti (PISA),
programu institucionalniho fizeni vysokych skol (IMHE) a programu pro $kolské stavby
(PEB). Schuller (2009, s. 293) tvrdi, ze organizace OECD nema zadné jednotné paradigma
tykajici se celozivotniho uceni, ale spiSe se setkdme s mnozstvim riznych piistupt ke
koncepénim otazkam, vyzkumu a tvorbé politiky. Jejich spole¢nym jmenovatelem je
nazor, ze celozivotni uceni je zakladnim piredpokladem konkurenceschopnosti
Vv globalizovaném svété. Procitame-li pozorné materialy publikované OECD, je tento
pievazujici diraz na konkurenceschopnost a politiku zaméstnanosti zfejmy na prvni
pohled. Podle Rizviho a Lingarda (2010, s. 129-131) ma od poloviny devadesatych let
spiSe vzestupnou tendenci, coz se projevuje depolitizaci vzdélavaci agendy a piiklonem
K ryze instrumentalnimu pojeti, pfesunem zajmu k technickym a ekonomickym aspektim
vzdélavani a akcentaci kvantitativnich postupii a metod.

OECD neptidéluje zadné financni prostiedky, jako napiiklad Svétova banka ¢i
Mezinarodni ménovy fond, jez témto organizacim zajistuji moc nad zemémi globalniho
Jihu, ani nevydava zadna legislativni opatieni a nedisponuje finanénimi mechanismy jako
politiky, a to hned z n¢kolika divodi. Predné diky ptimé a velmi intenzivni spolupraci
s narodnimi vladami a klic¢ovymi institucemi, kuptikladu pravé Evropskou unii, Svétovou
bankou ¢i Mezinarodnim ménovym fondem, které aktivné prosazuji jeho doporuceni. Také
ale ztoho divodu, ze si vybudovalo postaveni nezavislé autority, jez do evropské i
globalni vzdé¢lavaci politiky zavedla pfistup zaloZzeny na vzdjemném srovndvani
prostiednictvim empiricky stanovenych vykonovych ukazatel, na jejichz tvorbu ma

rozsahlé technické know-how (Lawn a Grek, 2012, s. 118).
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3.3.2 OECD a politika vzajemného srovnavani ve vzdélavani

OECD vzd¢lavaci politiku ovliviiuje fadou nastroji. Kromé toho, Ze se piimo
vyjadiuje k jeji tvorbé a formuluje obecné politické cile, provadi také hodnotici prizkumy
vzdélavacich politik svych ¢lenskych zemi, spravuje rozsahlou informaéni databazi a
pravidelné¢ zvefejniuje razné vykonové ukazatele a statistické tUdaje o vzdélavani.
Kazdoro¢n¢ publikuje monitorovaci zpravu Education at a Glance, ktera je hojné
vyuzivana jako zdroj statistickych informaci o vzdé¢lavani, a spravuje i rozsahlou databazi
pfevazné kvantitativnich dat z této oblasti®®. V tomto ohledu zastinilo UNESCO, jez bylo
az do devadesatych let hlavnim aktérem mezinarodni vzdélavaci politiky a poskytovatelem
statistickych tdaju o vzdélavani (Rubenson, 2008, s. 244-246).

OECD na zadost ¢lenskych zemi také zpracovava analyzy v podobé narodnich
piehledovych zprav (country reviews), jez jsou obvykle zaméfeny na konkrétni problémy
tykajici se vzdélavacich systémi ¢i politik danych zemi. Zahrnuji ale i celkové zhodnoceni
jejich vzdélavacich systéml. Kromé narodnich piehledovych zprav OECD vydava i
tematické ptrehledové zpravy (thematic reviews), které sleduji konkrétni problém napii¢
skupinou vybranych zemi®®. DileZitou soucasti tohoto procesu je hodnoceni experty
z jinych zemi, v podobé tzv. peer reviews. Ucast zemi na jejich piipravé je dobrovolna a
autorské tymy expertli jsou vybirany sekretaridtem ve spolupraci s participujicimi zemémi.
Experti vypracovavaji na zakladé podkladi pfipravenych narodnimi ufady hodnotici
zpravu (country notes), jez obsahuje konkrétni doporuceni. Ta jsou pak prezentovana
ufednikiim povéfenym tvorbou politiky na narodni urovni na setkanich (tzv. confrontation
meetings), jichz se Ucastni vybory povéfené zpracovanim zprav a zastupci OECD
(Rubenson, 2008, s. 247).

Dotfené zemé doporuceni mohou, ale nemuseji piijmout. Jak ovSem podotyka
Rubenson (2007, s. 247), OECD od zacatku devadesatych let monitoruje, zda doporuceni
byla pfijata a hodnoti jejich dopad. Ten nemusi byt okamzity, ale mohou kupftikladu slouzit
jako podklad pro ptipravované reformy politiky (Schuller, 2009, s. 294). 1 kdyz se na
ptipravé piehledovych zprav podili experti z dané oblasti, nejsou zcela nestranné. Udaje

mohou byt déle re-interpretovany, at’ uz ze strany sekretariatu OECD, ktery se n¢kdy

2 (Jdaje, které poskytuje, se prevazné tykaji formalniho vzd&lavani. Zprava za rok 2013 celoZivotni uéeni zmifiuje pouze n&kolikrat,
vétsinou v souvislosti se s formalnim vzdé€lanim, které OECD povazuje za zaklad pro celoZivotni uceni. Statistiky o vzdélavani
dospélych se vétsinou tykaji formalniho vzdélavani, napt. jeho dosazené tirovné atd. (OECD, 2013a).

% Schuller (2009, s. 294) uvadi, Ze piehledova studie tykajici se celozivotniho uéeni byla realizovana pouze jednou, a to v Norsku.
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zavérecné zpravy snazi adaptovat tak, aby odpovidaly zastavanému diskurzu, nebo
samotnymi politiky, jimz slouzi jako podkladovy material pfi prosazovani raznych
politickych cili (Rubenson, 2008, s. 248-249). OECD se ptuivodné soustiedilo zejména na
své Clenské staty. V posledni dobé ale prostfednictvim partnerskych mezinarodnich
politickych organizaci rozsifuje svij vliv i na neclenské zemé. Spolupracovalo napiiklad
s organizaci UNESCO a Svétovou bankou, kterym poskytlo technické poradenstvi pfi
ptipravé projektu svétovych vzdélavacich ukazatelt (Word Education Indicators — WEI)
pro rozvojové zemé. Hlavni doménou OECD jsou ale mezinarodni srovnavaci vyzkumy
vysledkl vzdélavani. Pravé tyto programy totiz umoznuji nastavovat globalni ramce pro

mezinarodni vzdélavaci politiku (Rizvi a Lingard, 2010, s. 132-133).

3.3.3 OECD a mezinarodni srovnavaci vyzkumy

Pokud jde o hodnoceni vysledkli vzdélavani, OECD v této oblasti financuje dva
mezinarodni programy. Prvni znich, PISA, je srovnavacim vyzkumem kompetenci
Skolnich déti ve v€ku 15 let. Je realizovan v triletych cyklech a testuje literarni,
matematickou a prirodovédnou gramotnost. Program PISA je jednim z kli¢ovych nastroju,
jimz OECD ve vzdélavaci politice uplatiiuje sviij vliv (Lawn a Grek, 2012, s. 124). Setieni
je pIn¢ standardizované a kromé vSech ¢lenskych zemi se do né&j zapojuji i neclenské zemé.
Vysledky jsou vzdy o€ekavany s napétim, protoze jsou podle nich sestavovany Zebticky
efektivity narodnich vzdélavacich systémi. OECD takto ovlivituje orientaci narodnich
vzdélavacich politik, jak ve svych ¢lenskych statech, tak globalné. Vysledky Setfeni PISA
jsou mnohdy vyuzivany k legitimizaci dosti razantnich vzdé€lavacich reforem (Lawn a
Grek, 2012, s. 134). Z tohoto davodu byl program v minulosti opakované kritizovan, a to
jak po technické, tak i po obsahové strance (Schuller, 2009, s. 295).

V roce 2010 OECD spustilo dalsi program zalozeny na obdobném zakladé jako
PISA, tentokrdt vSak za ucelem mezindrodniho hodnoceni kompetenci dospélych
(PIAAC). PIAAC srovnava vysledky vzdélavani pracujicich dospélych ve veku 1665 let.
Vychazi ze star§iho mezinarodniho pruzkumu funkéni gramotnosti dospélych (IALS) a
prizkumu funkéni gramotnosti a zivotnich dovednosti (ALL), ale rozsSifuje je tak, aby
Setfeni poskytovalo komplexni soubor udaji za delsi Casové obdobi (Schuller, 2009,
S. 294). PIAAC zjistuje jednak uroven matematickych a ctenarskych dovednosti, ale i

schopnost feSit problémy v prostiedi informacnich technologii. Soucasti je 1 sbér
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demografickych statistik o turovni dosazeného vzdé€lani a informaci o pracovnich
zkuSenostech, rodinném zdzemi a vyuziti testovanych dovednosti v bézném i pracovnim
zivoté (Ceska §kolni inspekce, 2011).

Setteni PISA a PIAAC jsou piinosna v tom, Ze zjist'uji uroven nékterych kli¢ovych
kompetenci, jez jsou nezbytnym zakladem pro zivot, a tedy i pro dalsi uceni Vv jeho
prub&hu. Testy jsou zcela standardizované a zamétuji se na praktické vystupy vzdélavani.
Metodické vychodisko pro tyto kvantitativni ptistupy poskytuji rizné kompetenéni ramce,
které vymezuji zakladni znalosti, dovednosti a postoje, jez lidé potiebuji Vv osobnim,
pracovnim i socilnim Zivot&*. Na podobném principu byly zaloZeny i vyzkumy funké&ni
gramotnosti, které UNESCO provadélo od druhé poloviny osmdesatych let. OECD bylo
opakovanég kritizovano za to, Ze testy PISA opomijeji SirSi vzdélavaci kontext, ktery se
s ohledem na jejich sirokou cilovou skupinu jevi jako dulezity (Lawn a Grek, 2012, s.
124). Vysledky testi PISA opakované poukazaly na obrovské rozdily mezi zemémi. To
vyvolava silny tlak na standardizaci narodnich kurikul a vzdélavacich systému a vede k
omezovani autonomie $kol®? (Schuller, 2009, s. 295). Vykonové ukazatele mohou
politikiim slouzit jako transparentni a efektivni nastroj, na druhou stranu je tieba zjisténé
rozdily posuzovat i z hlediska daného socialniho, kulturniho a politického kontextu, jez
zahrnuje tadu dalSich faktord stojicich zcela mimo ramec vzdélavani. Nabizi se tedy
otazka, do jaké miry zjiSténé vysledky vypovidaji 0 kvalit¢ samotného vzdélavaciho
procesu a jeho piinosu pro jednotlivce a zda je rozumné provadét reformy vzdélavacich
systtmt na zakladé vysledki takovychto ploSnych kvantitativnich Setfeni. Jak
poznamenavaji Lauder, Young, Balarin, Daniels a Lowe (2012, s. 20), tento diraz na

vykon a neustalé testovani je ponékud v rozporu s proklamovanym dirazem na pfistup

%1 OECD pouziva jako podklad pro prizkumy PISA a také pro pruzkumy funkéni gramotnosti a Zivotnich dovednosti (ALL) ramec
kompetenci DeSeCo, ktery zahrnuje tti kategorie obecnych kompetenci, jez se dale déli na dilé¢i kompetence (OECD, 2005):
1)  schopnost interaktivné pouzivat ndstroje
- schopnost interaktivné pouzivat jazyk, symboly a text; schopnost interaktivné pouzivat védomosti a informace;
schopnost interaktivné pouzivat technologie;
2)  schopnost fungovat v socidiné heterogennich skupindch
- schopnost udrzovat dobré vztahy s druhymi; schopnost spolupracovat, schopnost zvladat a fesit konflikty;
3)  schopnost autonomné jednat
- schopnost jednat v ramci $irSiho kontextu; schopnost realizovat zivotni plany a osobni projekty, schopnost uplatiiovat
sva prava, zajmy, omezeni a potieby.
Réamec uvazuje ziskavani kompetenci jako celozivotni proces, tzn., ze lidé nékteré kompetence ziskavaji az béhem svého dospélého
zivota, zatimco jiné mohou naopak ztracet. Zde je tedy zfejmy odkaz na celozivotni u¢eni a problematiku vzdélavani dospélych.

2V piipads testt PIAAC rozdily nebyly tak markantni. Naopak se prokazala aZ piekvapivé vysoka mira konvergence v dosazené trovni
vsech testovanych schopnosti u vSech zicastnénych zemi, a to i ptes rozdilné slozeni jejich populaci, historické odlisnosti vzdélavacich
systému a rozdilné tempo jejich ekonomického ristu v poslednich péti dekadach (OECD, 2013c, s. 98).
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respektujici zasady sebefizeného uceni, jez operuje s predpokladem, Ze ucebni styly
jedincu se 1isi a mély by byt pfizptisobovany jejich individualnim potiebam.

Srovnavaci vyzkumy mohou byt samoziejmé i piinosné. Jde vSak o to, jak je
s jejich vysledky nakladano. Jsou-li pouzivany konzistentné v priabéhu del$iho ¢asového
obdobi a doplnény o dalsi kvantitativni nastroje, mohou pomoci definovat problém a
poslouzit jako vychozi bod pii hledani politickych feSeni (Schuller, 2009, s. 295). Pro
komplexni posouzeni je vSak tieba rozsiftit je o dalsi, pokud mozno kvantitativni vyzkumy.
Setfeni PIACC napiiklad odhalilo, Z¢ i v ekonomicky vyspélych zemich, jez OECD
sdruzuje, ma nejmén¢ desetina populace zadné nebo velmi slabé matematické a ¢tenaiské
dovednosti*. Pokud jde o schopnost vyuzivat informaénich technologie, vysledky jsou
jesté horsi, nejen z divodu nedostateéného piistupu, ale pravé i kvuli absenci
matematickych a ¢tenatrskych dovednosti. Vlady by se proto mély zabyvat otazkou, zda lze
spoléhat na elektronicka feSeni vefejnych sluzeb pocitajici s vyuzitim informacnich
technologii a zda takova feSeni neznevyhodnuji ur€ité socialni skupiny. Vyzkum navic
naznacil korelaci mezi Ctendiskou gramotnosti a dalSimi faktory, jako je zdravi, nediivéra
vici ostatnim a mira ob¢anské angazovanosti (OECD, 2013c, s. 98).

I kdyz nizka tiroven ctenatskych schopnosti sama o sobé nemusi sama byt pfi¢inou
socialni exkluze, ve spolecnosti s prevahou terciarniho sektoru, jez predpokladé intenzivni
vyuziti informacnich a komunikaénich technologii, ptedstavuje podstatné riziko, at’ uz jde
o pristup k vefejnym sluzbam ¢i ke vzdélavacim a pracovnim pfilezitostem. Jak dale uvadi
zavére¢na zprava z vyzkumu, neznalost informacnich technologii také snizuje efektivitu
statu (respektive jeho ekonomiky), coz ma negativni dopad na prosperitu a zivotni uroven
obyvatel (OECD, 2013c, s. 98). Toto tvrzeni dosti dobfe ilustruje pievazujici ekonomické
zam&feni OECD. Problém socidlni exkluze je v pojeti OECD totiZz feSen primarné ve
vztahu k ekonomické vykonnosti a politika socidlniho zaclenovani je oduvodiovana
potfebou zvySovani konkurenceschopnosti a omezovani statnich vydaji na socialni

zabezpeceni.

% Nadpramérné vysledky ve viech testovanych oblastech vykazuji skandinavské zemé (Finsko, Svédsko a Norsko) a Nizozemi. Ceska
republika nadprimérnou gramotnost vykazuje pouze v matematické oblasti, spolu se skandinavskymi zemémi, Nizozemim, Rakouskem,
Némeckem, Slovenskem, Estonskem a Japonskem, jinak byly vysledky Geské testované populace primérmé. Ctenaiska gramotnost je na
vysoké trovni kromé skandinavskych zemi a Nizozemi jesté v Australii, Estonsku, Japonsku a Vlamsku (Belgie). Pokud jde o schopnost
vyuzivat informaéni technologie, statisticky vyznamného nadprimérmého skére dosahly vedle skandinavskych zemi a Nizozemi také
Australie a Kanada. V porovnani s oStatnimi testovanymi oblastmi bylo ale celkové dosazené prumérné skore schopnosti vyuzivat
informacni technologie podstatné nizsi. To je mimo jiné zapficinilo i niz§i GCasti zemi v této Casti testu. Zajimavé jsou i vysledky
tykajici se podprumérnych skore. Zde se nejhire umistily Irsko, Polsko a USA, které dosahly podprimérnych vysledkti ve vsech
testovanych oblastech a dale Korea, jejiz populace vykazuje nizsi tiroven matematické gramotnosti a nizs$i miru schopnosti vyuzivat
informacni technologie (OECD, 2013c, s. 98-99).
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3.3.4 OECD a ekonomika zaloZena na znalostech

Je-1i pro UNESCO kone¢nym cilem dosazeni uéici se spole¢nosti, OECD usiluje
predevsim o prosperitu ekonomiky zalozené na znalostech (OECD, 1997) a vzdélavani
posuzuje z pohledu teorie lidského kapitalu. OECD lidsky kapital definovalo jako
., ... znalosti, dovednosti, kompetence a atributy vtelené do jednotlivcu, které prispivaji

“34 (Keeley,

Kk prosperité jednotlivcii a k socidlni a ekonomické prosperité spolecnosti.
2007, s. 29). Podle OECD je tedy vzdélana pracovni sila v soucasné dob¢ jednim
z klicovych faktorti produkce, jez se piimo podili na ekonomickém rastu. Ten sice neni
sam o sob¢ jedinym cilem, nicmén¢ napomaha zlepSovat Zivotni uroven jednotlivct tim, ze
zvysuje jejich uplatnitelnost na trhu prace a poskytuje vladam zdroje potiebné k boji s
chudobou a pro zlepSovani Grovné vzdélavani a zdravotni péce (Keeley, 2007, s. 121).
OECD se analyzami vlivu lidského kapitalu na hospodaisky rozvoj spole¢nosti
zabyvé dlouhodobé a v§eobecné se snazi prokazovat jeho prospésnost (OECD, 1989, 1998;
Keeley, 2007). Podle Keeleyho (2007, s. 36) né¢které statistiky OECD dokonce
., ... dokladaji, Ze pokud prumeérny cas, ktery populace stravi vzdélavanim, vzroste o jeden
rok, jeji ekonomicky vykon na hlavu by se mél z dlouhodobého hlediska zvysit o ¢tyri az

4 {(35
sest procent.

I kdyZ jsou jeho cile v oblasti vzdélavani primarné ekonomické, vénuje
OECD pteci jen ur€itou pozornost i socidlnim dopadiim. Pod OECD spadé i centrum pro
vyzkum ve vzdélavani a inovace (CERI). Jeho zaloZeni, v roce 1968, bylo Caste¢né i
odpovédi na narGstajici zajem o kvalitativni aspekty ekonomického ristu (Rizvi a Lingard,
2010, s. 129). Bylo to pravé CERI, jez Vv sedmdesatych letech predstavilo koncept
periodického vzdélavani (OECD, 1973). CERI koordinuje rizné projekty zaméfené na
vyzkum a analyzy inovativnich uc¢ebnich postupti, prostiedi, strategii a vyukovych metod.
Zpracovava také piipadové studie s osvédcenymi piiklady dobré praxe, které publikuje pod
nazvem What Works, a zabyva se i soutasnymi trendy ve vzd&lavani.

OECD na zékladé¢ vyzkumu CERI rozsifilo své plvodni pojeti vzdélavani,
vychazejici z teorie lidského kapitalu, 0 koncepty jako je socialni kapital a vefejny
prospéch. Publikace The Well-being of Nations (Healey, Coté et al., 2001), kterou CERI

pro OECD pfipravilo, shrnuje dosavadni poznatky z vyzkumu lidského a socialniho

% preklad autorka
% preklad autorka

% Celozivotnimu udeni byla vénovana studie What Works — Motivating Students for Lifelong Learning (OECD, 2001).
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kapitalu a zkouma jejich vazbu na kvalitu lidského Zivota a prosperitu spole¢nosti. Teorie
socialniho kapitalu vychazi z riznych ideovych zdroji. Mazeme k ni pfistupovat z mnoha
uhlt pohledu, podle toho, zda zastavame antropologickou, sociologickou, ekonomickou ¢i
politologickou perspektivu (Healey, Coté et al., 2001, s. 40). V socialnich védach je
reprezentovana predevSim pracemi Bourdieua a Passerona (1977), Colemana (1988) a
Putnama (2001). Zatimco Bourdieu socialni kapital vnima jako soukromy statek, Coleman
jej chape spise jako statek smiSeny, tj. nejen v dimenzi individualnich kontaktii a znamosti,
které jedinec vyuziva, ale i sohledem na jeho piislusnost ke komunité ¢i spolecenstvi,
kterda ma z fungujicich socidlnich vztaht také prospéch (Vesely, 2006, s. 18-19). Putnam
pak jeste vice akcentuje tuto dalezitost fungujicich socialnich vazeb ve spole¢nosti, a proto
na néj casto byvd odkazovano tam, kde je zdiiraziliovdna role socidlniho kapitélu jako
vefejného statku (Vesely, 2006, s. 21). Pro ucely vefejné politiky je zajimavé predev§im
pojeti kapitalu jako vetejného (respektive smiseného) statku. Coleman jako prvni vyslovil
tezi o pfimém vlivu socidlniho kapitalu na produkci lidského kapitalu (Vesely, 2006,
s. 17). Ta byla sice pomémné kontroverzni, nicméné nasla dal$i uplatnéni v Putnamové
teorii, jez predpoklada, Ze socialni kapital podporuje socialni kooperaci, zvySuje
mezilidskou dtivéru a prispiva k synergickému efektu, coz v kone¢ném disledku vede ke
zvySovani prosperity spolec¢nosti a vSech jejich ¢lent (Vesely, 2006, s. 21). Tyto rizné
pozitivni socialni dopady Ize obecné shrnout pojmem ,vefejny prospéch®. Jak ovsem
upozorituje Vesely, takovéto Siroké pojeti konceptu socidlniho kapitdlu vede k mnohym
nejasnostem. I ptesto vSak muze byt inspirativnim zdrojem pro vetejnou politiku (Vesely,
2006, s. 21).

OECD socialni kapital chape podobné jako Putnam. Definuje jej jako ,,site, sdilené
normy, hodnoty a zpusoby chdpani, které usnadnuji spolupraci uvniti skupin a mezi
skupinami“®’ (Healy, Coté et al., 2001, s. 42). Ve vztahu k celoZivotnimu uceni je teorie
socialniho kapitalu dtlezita z n€kolika divodi. Za prvé vyzkumy naznacuji, ze instituce,
jez organizuji vzdélavani dospélych, mohou podporovat rozvoj socialniho kapitalu a
zvySovat kooperaci mezi riznymi skupinami, ¢imz pfispivaji ke Kulturni diverzité a
pozitivné ovliviwuji lidskou kreativitu a schopnost inovace (Healy, Coté et al., 2001, s. 47).
Komunity disponujici vys$§i mirou socialniho kapitalu také vykazuji lepSi vysledky ve

vzdélavani a vys$$i miru gramotnosti (Healy, Coté et al., 2001, s. 58), a gramotnost a
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vzdélanostni tirovenl maji zase ptimy vliv na zaméstnanost a vysi piijmu (Healy, Coté et al.,
2001, s. 28). Vyzkumy naznacuji i jistou korelaci mezi vzdélanostni trovni a zdravim,
kriminalitou, politickou a obCanskou angazovanosti a socialni soudrznosti, i kdyz pfima
souvislost zatim zcela prokézana nebyla® (Healy, Coté et al., 2001, s. 34). Socialni kapital
navic nepiimo ovliviiuje obCanskou angazovanost a respekt ke sdilenym hodnotdm a
normam, a existuji i dikazy o tom, ze jeho nedostatek vede k socialni exkluzi (Healy, Coté,
S. 46-64). Zde ale neexistuje pfima uméra, protoze nékteré formy socialniho kapitalu
mohou socialni exkluzi naopak podporovat (Healy, Coté et al., 2001, s. 58).

Vztah mezi lidskym kapitadlem a socidlnim kapitdlem je znacné slozity a jejich
dopad na kvalitu lidského zivota je obtizné prokazatelny. OECD se touto problematikou
Vv soucasné dob¢ intenzivné zabyva. Ve zpravé How's Life uvadi fadu ptimych i nepfimych
ukazateli vztahujicich se ke klicovym opordm lidského Zivota, jimizZ méfi zivotni Urovei a
kvalitu Zivota ve svych ¢lenskych zemich (OECD, 2013b). Pokud jde o vzdélavani, Setfeni
PISA a PIAAC provadéna OECD naznacuji urcitou korelaci mezi urovni kognitivnich
schopnosti a kvalitou lidského zivota, respektive prosperitou jednotlivei a lidskych
spole¢nosti (OECD, 2013b, s. 58). Vse tedy naznacuje tomu, ze vzdélavani je prospésné
nejen pro jednotlivce, ale i pro kolektivy, celou spolecnost a ekonomiku, zalozenou na
znalostech. Takova ekonomika si ovSem zada staly piisun kvalifikovanych,
praceschopnych a produktivnich jedincli, disponujicich potfebnymi znalostmi a
dovednostmi. A to je také hlavnim divodem, pro¢ OECD Vv posledni dobé vénuje takovou

pozornost celozivotnimu uéeni a jeho sociadlnim aspektim.

% Prokazat tuto souvislost viibec neni snadné. Je totiz otazkou, ktera z proménnych je pii¢innou a ktera nasledkem.
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3.3.5 OECD a jeho pohled na celoZivotni uceni

Ze srovnavaci studie politiky a praxe vzdélavani dospélych v deviti Clenskych
zemich®, kterou OECD publikovalo pod nazvem Beyond Rhetoric (2003), oviem
vyplynulo, Ze se vysoka oc¢ekavani spojena se zavadénim konceptu celozivotniho uceni do
praxe zatim piili§ nepromitaji a ucast dospeélych na vzdélavani je znacné nevyrovnana.
Prizkumy ukazuji, Ze na ném participuji piedevSim zaméstnani a vysoce kvalifikovani
lidé, jednak z profesnich dtivodd, ale i protoZe se jim nabizi vice piilezitosti ke vzdélavani.
S vyssim veékem, tj. nad padesat let, a zejména s nizsi kvalifikaci GCast vyrazné klesa
(OECD, 2003, s. 4). Velkym problémem je otazka financovani. Vice nez padesat procent
vzdélavacich aktivit se totiz odehrdva v rdmci profesniho vzdélavani, coz jesté podporuje
narust socialnich nerovnosti. Tém, kteti vzdélani nejvice potiebuji, se ho piili§ nedostava.
Duivody nizké ucasti na vzdélavani jsou rizné. Muze byt zpisobena nedostatkem casu,
rodinnymi a pracovnimi zévazky, nedostatkem finan¢nich prostfedki, nizkou motivaci
nebo prosté tim, Zze si lidé potfebu dalSiho vzdélavani nepfipoustéji. Zajimava jsou i
zjisténi tykajici se zaméstnavatelll. Firmam se nevyplati investovat do vzdélani, protoze
navratnost investic je nizka a hrozi riziko ptechodu ke konkurenci, nebo zkratka preferuji
jednorazovy ,,ndkup* kvalifikované pracovni sily (OECD, 2003, s. 6).

Co tedy OECD povazuje z hlediska vzdélavaci politiky za klicové? Jak uvadi
Keeley (2007, s. 87), celozivotni uceni je otazkou motivace, prostiedkl a prilezitosti. Je
tteba, aby si Clenské zemé vytvoftily vlastni integrované koncepce vzdelavani dospélych,
reflektujici perspektivu celoZivotniho uéeni, a aby tyto koncepce byly dusledné zacilené na
skupiny a jedince, ktefi jsou nejvice ohrozeni socialnim vylou¢enim (OECD, 2005, s. 1).
Pfedevsim je ale nutno odstranit bariéry omezujici ptistup ke vzdélavani. Ty mohou byt
individualni, geografické, socialni, psychologické, ale i institucionalni. Dulezitym
faktorem, jenz piimo ovliviiuje uceni, je motivace. Vzdélavaci programy museji byt nejen
dostatecné atraktivni a flexibilni, ale mély by také odpovidat konkrétnim potiebam
cilovych skupin, na nézZ se zaméfuji. Odpoveédnost za financovani by podle OECD méli
nést predevS§im jednotlivci a firmy, nicméné stat by mél poskytovat podporu socialné
znevyhodnénym jedincim a skupindm obyvatelstva. Ukolem vlad je pak predevsim
vytvaret strukturalni a legislativni predpoklady, zajistovat kontrolu kvality a zlepSovat
prostupnost narodnich vzdélavacich systémt (OECD, 2003, 2005; Keeley, 2007). V fadé

%9 Studie se ucastnila Kanada, Déansko, Finsko, Norsko, Portugalsko, §panélsko, Svédsko, §vycarsko a Velka Britanie.
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zemi OECD je ale realita jina, nebot’ celozivotni u¢eni mnohde neni legislativné zakotveno
a z pohledu zamé&stnavateld je nakladné a ptili§ ¢asové narocné (Schuller, 2009, s. 297).

Podle OECD je vsoucasné dobé pozornost vénovana predevS§im formalnimu
vzdélavani. To vSak nefesi problém intergenera¢ni nezaméstnanosti, ktery je s ohledem na
demografické trendy ve vSech ¢lenskych zemich OECD vysoce aktualni (Keeley, 2007,
S. 95). Vzd¢lavaci politika by proto méla uplatnovat perspektivu celozivotniho uceni a
soustiedit se predevsim na neformalni a informalni uceni, které by jedincim umoziovalo
dopliovat si v prubéhu zivota znalosti, schopnosti a dovednosti podle potieby. Celozivotni
uceni by mohlo byt jednim z nastrojii socidlni politiky, jez by zemim OECD umoziioval
vyrovnat se s negativnimi dopady starnuti jejich populaci a v kone¢ném diisledku omezit
naklady vefejnych rozpoctl na socidlni zabezpeceni. Trend prodluzovéani dichodového
véku je uz delsi dobu patrny, nicméné pracovni trh jednoznaéné preferuje mladé jedince,
takze délka pracovni kariéry se spiSe zkracuje, a v oblasti sblizovani socialni politiky,
vzdélavaci politiky a politiky zaméstnanosti toho zatim mnoho uc¢inéno nebylo (Schuller,
2009, s. 297).

Vzd¢lavani, a tedy i celozivotni uceni, je v dokumentech OECD spojovano
predevsim s ekonomickymi cili. Keeley (2007, s. 121) nicméné ptipousti, ze ekonomicky
rust mize mit i negativni socidlni dopady, nebot’ ,, ...tam, kde jsou vitezové, jsou i
porazeni: jednotlivci i komunity, které nedisponuji zdroji, jez by jim umoznovaly byt
V rostouci ekonomice konkurenceschopnymi, se ocitaji uvezneni v zacarovaném kruhu
chudoby. “*® Tento trzni pristup ke vzd&lavani se vedle prohlubovéni socialnich nerovnosti
projevuje i preferenci vystupi vzdélavani namisto jeho obsahi a kladenim dirazu na
odborna osvédceni a certifikace, coz je$t¢ zvySuje naroky na konkurenceschopnost.
Vzdé€lanostni urovenn sice stoupd a moderni technologie umoziuji lepsi piistup ke
vzdélavani, nicméné ne kazdy si je mlize dovolit a ne kazdy jimi disponuje. Ekonomické
cile by proto mély byt vyvazeny cili socidlnimi, nebot’ je nutno brat v potaz, ze mnoha
dospélym v zemich OECD chybi zakladni dovednosti a neni tedy na ¢em stavét (OECD,
2003, s. 12). Nezbytnym ptedpokladem pro celozivotni uceni je kvalitni univerzalni
vzdélani, jehoZz zaklady by mély byt polozeny uz v predskolni fazi, a Skolni kurikula
rozvijejici schopnost samostatného uceni, kterou by lidé mohli uplatnit i ve vyssim veéku

(Schuller, 2009, s. 296).
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3.4 Komparace obou pojeti z hlediska reguldatorii spolecenského Zivota a
shrnuti hlavnich zjisténych rozdilit

Jak jsem se snazila ukézat vyse, ob& srovnavané organizace maji mnoho spole¢nych
ryst. Ob¢ se zabyvaji vzdélavanim, ob¢ jsou vyznamnymi aktéry na mezindrodni tirovni a
obé dlouhodobé prosazuji koncept celozivotniho uceni. Pokud jde o vzdélavaci politiku,
kazda z nich uplatiiuje jiny pfistup, coz je dano jejich odliSnou perspektivou. Organizace
UNESCO vzdélavani chape v prvni fad¢ jako zdkladni lidské pravo. Celozivotni uceni je
pro ni zpusobem, jak realizovat myslenku ucici se spole¢nosti zalozené na principech
humanismu a demokracie. Vzhledem ke svému humanitarnimu poslani tento koncept
prezentuje jako mozné feSeni globalnich problémd, jako je chudoba, negramotnost, vale¢né
konflikty ¢i ni¢eni zivotniho prostfedi. Prosazuje politiku rovného piistupu ke vzdélavani,
jez akcentuje zejména socialni a psychologické aspekty. Zabyva se ale i praktickou
vyuzitelnosti vzdélani a dlouhodobé provadi vyzkumy gramotnosti a funk¢éni gramotnosti.
UNESCO se sice hodné zaméfuje na zakladni vzdélani a boj s negramotnosti, vzdélavani
dospélych je vSak pro néj neméné dilezitym tématem, zvlast pokud jde o zmirfiovani
dopadi socidlnich a ekonomickych nerovnosti.

OECD se naopak soustiedi na hospodatsky vyspélé zemé. Vzdélani pojima v duchu
teorie lidského kapitalu jako nastroj konkurenceschopnosti a klicovy faktor produkce.
Spole¢nosti s ekonomikou zaloZenou na znalostech jsou zavislé na maximalné flexibilni,
kvalifikované pracovni sile a celoZivotni uceni piedstavuje u€inny nastroj socialni kontroly
zajistujici jeji staly piisun. Proto dnes OECD vzdélavani, zejména profesni, povazuje za
jednu z prioritnich oblasti. Tim, Ze ptfenasi odpovédnost na jednotlivce a vytvaii tlak na
odbornou kvalifikaci, ¢ini OECD ze vzdélavani svého druhu povinnost. Jeho
ekonomizujici koncepce celoZivotniho uceni akcentuje trZzni principy a postupy typické pro
podnikatelskou sféru — orientaci na vykon, standardizaci, méfitelnost a uplatnitelnost
v praxi. OECD ale vénuje urcitou pozornost i socialnim dopadim vzdélavani. Vnima je
castecné jako vetejny statek, jenz pozitivné ovliviiuje kvalitu zZivota jednotlivel a tim i
prosperitu celé spolecnosti (OECD, 2001). Podobné jako UNESCO upozoriuje i OECD na
problém bariér branicich vzdélavani, jezZ mohou vést K socialni exkluzi. Tu vSak nahlizi
spiSe ucelove, nebot nedostatek vzdélani pro spoleCnost predstavuje potencialni
ekonomické ztraty. A jaké role v procesu celozivotniho uceni tedy obé€ organizace prisuzuji

jednotlivym aktériim spolecenského zivota?
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3.4.1 Z hlediska statu

Pro UNESCO je stat v prvni fadé¢ garantem prav, a to nejen obcanskych a
politickych, ale zejména socialnich. V souladu s principy nového humanismu propojuje
koncept celozivotniho uceni s SirSimi politickymi a socidlnimi cili, jako je Sifeni
demokracie a lidskych prav, podpora vzajemné solidarity a tolerance mezi lidmi, kulturami
a narody. Na rozdil od star$i koncepce celozivotniho vzdélavani predpoklada celozivotniho
uceni podstatné vétsi a dlouhodobéjsi zapojeni jednotlivel do procesu uceni a vice také
akcentuje utilitarni stranku. Slouzi ale i k vychové obc¢anid, napomaha zvySovat jejich
angazovanost a rozviji socialni kooperaci. OECD se socialnimi pravy pfiliS nezabyva, a
pokud ano, tak spiSe ve vztahu k socidln¢ znevyhodnénym skupinam, jez predstavuji slabé
¢lanky ekonomiky zalozené na znalostech.

Je obtizné posoudit, jakou konkrétni roli ptisuzuji UNESCO a OECD statu, protoze
politické dokumenty, jez publikuji, jsSou znaéné obecné a uréené velkému poétu zemi s
rozdilnymi lokalnimi specifiky. Jesté obtiznéjsi je pak zhodnotit skute¢ny dopad téchto
politik, nebot’ ty jsou piedmétem odlisnych interpretaci v ramci narodnich stata. S jistou
mirou zjednoduSeni Ize tvrdit, ze humanitni koncepce celozivotniho uceni v pojeti
organizace  UNESCO ma blize k socialns-demokratickému pojeti statu®’. To je
charakteristické redistributivni logikou, vys$si mirou statnich zésahti do trzniho prostiedi a
intervencemi sméfujicimi ke zmenseni socialnich nerovnosti*’. Ulohou statu je zajistit
obCantim nejen vymahatelnost prav, ale i spravedlivé a dastojné Zivotni podminky,
odpovidajici socialni zabezpe€eni a rovny piistup k vetejnym statkiim, K nimz je obvykle
fazeno i vzdélavani. Od jednotliveti se naopak ocekava aktivni a zodpovédny piistup
k ob¢anskym povinnostem, vlastnimu rozvoji a vysoka mira socialni kooperace, ¢emuz
odpovida nadiazenost zajmi celku nad z4jmy jednotlivce.

Hlavnim rysem socialné-demokratického statu je 1zké propojeni systému
socialniho zabezpeceni S pracovnim trhem, protoze ten piedstavuje hlavni zdroji piijmi na
nakladnou socialni péc¢i. Tomu odpovida i propracovany vzdélavaci systém a vyssi tiCast
dospélych na vzdélavani (Rubenson, 2004, s. 36). Tento model usiluje o plnou

zamestnanost, na coZ vynakladd nemalé prostfedky. Celozivotni uceni v tomto ptipadé

“ Zde se na zékladé Rubensonovy analyzy (2004) odkazuji na Esping-Andersenovu typologii socialniho statu (1990), jez definuje tii
ruzné modely socidlniho statu vyznacujici se odliSnymi vztahy mezi jednotlivymi aktéry spolecenského zivota — liberalni, konzervativni
a socialné demokraticky. Liberalni pojeti socialniho statu je charakteristické pro anglosaské zemé, konzervativni pro zemé se silnou
cirkevni a korporativistickou tradici, jako je Rakousko, Francie, Némecko ¢i Italie, a socidlné-demokratické pro skandinavské zemée.

2 Podrobné charakteristicky socialné-demokratického a socialné-liberalniho statu jsou uvedeny v piiloze A.
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slouzi politice zaméstnanosti a dostava se mu podpory nejen ze strany statu, ale i
soukromych podniki, jez spolu intenzivné spolupracuji. M4 ovSem i $irsi socidlni cile,
takze z vefejnych rozpocti byvaji podporovany i programy tykajici se obcanského a
z4djmového vzdélavani. Vysokou ucast dospélych na vzdélavani v tomto modelu socidlniho
statu dokladaji naptiklad statistiky ze severskych zemi, kde se typicky uplatiuje. Jak
uvadeji Desjardins, Rubenson a Milana (2006, s. 34) na zakladé vysledkd vybranych
priizkumi je zde mira uasti okolo 50 procent a vy§e*. Mimo jiné i diky tomu, Ze systém
socidlniho zabezpecCeni vytvari podminky, jez napomahaji piekonavat bariéry brénici
dospélym v ucasti na vzdélavani dospélych (Rubenson a Desjardins, 2009). Jednou
z charakteristik téchto zemi je i vy$$i a vyrovnanéj$i vzd€lanostni Groven populace a
rovnomérnéjsi distribuce Ucasti na vzdélavani, korespondujici s relativné nizkou mirou
socialnich a ekonomickych nerovnosti (Rubenson, 2004, s. 41). Jak ale podotyka
Rubenson (2004, s. 42), rovnomérna distribuce neni ani tak vysledkem vysokych investic
do vzdélavani, jako spiSe otazkou dusledné a cilené vzd€lavaci politiky zaméfené na
systematické zvySovani vzdélanostni tirovné socialné znevyhodnénych skupin.

Ackoliv by se to mohlo zdat paradoxni, vzdélavaci politika severskych zemi je
velmi siln€ ovlivnéna teorii lidského kapitalu (Rubenson, 2004, s. 37). Ta je dnes Castéji
spojovana S ekonomizujicim pojetim OECD, které byva kritizovano pro Svou neoliberalni
orientaci. OECD celozivotni uceni prezentuje jako ucinny zpusob, jak zvysit individualni
odpovédnost jednotlivel a omezit jejich zavislost na statnim zabezpeceni. Jak ukazuje
Fejes (2008, s. 97) na ptikladu Svédska, tamni politicky diskurz tradiéné operuje s vizi
silného socialniho statu a celozivotni uceni je zde naopak prostfedkem, jak docilit
maximalniho zapojeni vSech obcanti do realizace tohoto politického cile. Obcanstvi je
konstruovano pomoci identity jedince uciciho se v prubéhu celého Zivota, jenz je povinen
neustale si dopliiovat znalosti a dovednosti. Ucast na vzdélavani je socialni normou, jeZ je
svym zpusobem vynucend. U¢it se museji vSichni, 1 ti, ktefi z n¢jakych diivodi nemohou
nebo nechtéji. Jak uzavira Fejes (2008, s. 97), takova vzdélavaci politika je sice
prezentovana jako socialné inkluzivni, v podstaté ale ptedstavuje skrytou formu socialniho
natlaku a ve svém konecném duisledku mutize vést az K socialni exkluzi. V podstaté ji tak

Ize povazovat za projev vySe popsané governmentality (Olssen, 2008).

8 Jedna se o statistiky pochéazejici z mezinarodnich prizkumi gramotnosti IALS (1994-98), ALL (2003) a Eurobarometr (2003).
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3.4.2 Z hlediska trhu

Zcela opacny piistup ke vzdélavaci politice halezneme v anglosaskych zemich, kde
prevlada liberalni pojeti socialniho statu. Zde se naopak dlouhodobé a systematicky
projevuje tendence snizovat ndklady vefejnych rozpoctl, omezovat statni regulaci a
prenaset odpovédnost za vzdélavani na jednotlivee, soukromé podniky a neziskovy sektor.
Ulohou statu je pak vytvafet vhodné podminky stimulujici trh se vzdélavacimi
ptilezitostmi a potfebné legislativni a institucionalni ramce, zajistovat kontrolu kvality a
celkové koordinovat vzdélavaci proces a zvySovat informovanost ob¢and. Pokud jde o
financovani, odpovédnost je spiSe ponechdna na jednotlivcich, firmach a organizacich
ob&anského sektoru (OECD, 2005, s. 3). Ucast dospélych na vzdélavani se v anglosaskych
zemich podle pruzkumu pohybuje mezi 35 a 50 procenty (Desjardins, Rubenson a Milana,
2000, s. 36). Tyto zemé také vykazuji nejvyssi miru ekonomické a vzdélanostni nerovnosti
a vzdélavaci programy pro socialné znevyhodnéné skupiny jsou obvykle v porovnani se
severskymi zemémi omezeny na nezbytné minimum (Rubenson, 2004, s. 41). Celozivotni
uceni je zde prezentovano jako individualni odpovédnost a zakladni predpoklad k uspéchu
ve vysoce konkuren¢ni ekonomice zalozené na znalostech. Stat obcaniim vyménou za
participaci nabizi rozlicné obcanské (a téz jisté politické) svobody. Ty jsou ovSem
pojimény spiSe V negativnim slova smyslu, jako moznost ziskat vysSi piijmy, véEtsi
sobéstacnost a nezavislost na statu ¢i nizsi danové zatizeni.

Hlavnim proponentem tohoto pfistupu je jednoznaéné¢ OECD, jehoz vzdélavaci
politika akcentuje predev§im téma prace. Jeho koncepce celoZivotniho uceni byla z tohoto
divodu Castym pfedmétem kritiky nejen ze strany akademickych vyzkumnikd (Rubenson,
2004, 2008, 2009; Rizvi a Lingard, 2009; Lauder et al. 2012; Centeno, 2011; Milana,
2012), ale i samotné organizace UNESCO (Medel-Anonuevo, Osako a Mauch, 2001;
Ouane, 2009). Jak ovsem s ohledem na praxi vzdélavaci politiky ve Velké Britanii a USA
podotykaji Lauder, Young, Daniels, Balarin a Lowe (2012, s. 7), ke konceptu znalostni
ekonomiky je nutno pfistupovat s kritickym odstupem, piestoze jsou do n€&j vkladany velké
politické nad&je. Predstava globalniho trhu, na kterém je ekonomicky uspéch dan mirou
vzdélanosti a schopnosti inovace, neni zaloZena na racionalnich zékladech. OECD se ji
sice snazi dokladat cetnymi srovnavacimi vyzkumy, ty jsou vSak pfevazné kvantitativni

povahy. Zcela prehlizeji individualni charakteristiky a lokalni specifika narodnich
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vzdéelavacich systému a vliv rozdilnych ekonomickych, socialnich, politickych a kulturnich
podminek (Lauder, Young, Daniels, Balarin a Lowe, 2012, s. 3).

Druckerova vize socidln¢ spravedlivé znalostni spoleCnosti, v niz si znalostni
pracovnici budou moci vybirat z Siroké palety dobie placenych a zajimavych pracovnich
ptilezitosti, odpovidajicich jejich schopnostem a kvalifikaci, se tak zatim nenaplnila
(Lauder Young, Daniels, Balarin a Lowe, 2012, s. 1). Ukazuje se, ze vztah mezi
vzdélanim, vysi pfijma a kvalitou Zivota neni tak jednoznacny, jak se predpokladalo. Na
tuto skute¢nost poukazal jiz Bourdieu, ktery tvrdil, Ze vzdélani samo o sobé neni zarukou
socialniho statusu, nebot’ socidlni a kulturni kapitdl ma tendenci zvyhodiovat nékteré
jedince na ukor jinych, coz mé za nasledek prohlubovani socidlnich nerovnosti. Jednim
z disledkt ekonomické globalizace je i globalizace vzdélavani, jez pfispiva k jeho
komodifikaci. Dnes je jiz zcela zfejmé, ze trzni pristup ke vzdélavani stavi socialné
znevyhodnéné jedince na okraj spole¢nosti. Neustaly diraz na standardizaci a efektivitu ale
vyviji zna¢ny tlak i na obyvatele bohatSich zemi. Ti jsou diky stale dostupnéj$im
informaénim a komunikaénim technologiim a stoupajici vzdélanostni Grovni Vv ostatnich
zemich stale Castéji nahrazovani levnéjsi pracovni silou (Lauder, Young, Daniels, Balarin a
Lowe, 2012, s. 20). V Evrop¢, USA a dalsich zapadnich zemich tak stoupa pocet vysoce
kvalifikovanych jedincti, kteti nemohou nalézt odpovidajici zaméstnéni.

Je tedy otazkou, zda je celoZivotni uceni skute¢né schopnost naplnit pfislib
prosperity nebo zda je jen velmi G¢innym nastrojem socialni kontroly. V tomto ohledu se
zd4d vyvazené€jSi pojeti organizace UNESCO, které vedle ekonomickych aspekti
zduraznuje i dalsi funkce vzdélavani, zejména politickou, socialni a psychologickou. Tvrdi,
ze K celozivotnimu uceni je tfeba zaujimat integrovany a holisticky pfistup, jenz bere
V potaz vSechny tyto aspekty (Ouane, 2009, s. 310). Instrumentalni pojeti vzdélavani
let staré kolektivni zkuSenosti lidstva, jez ale muze byt zdrojem inspirace. Jednostranna
preference védeckého poznani zpisobuje ztratu kulturni diverzity a prohlubovani
socialnich nerovnosti, coz se projevuje napjatymi vztahy mezi globalnim Severem a Jihem
(UNESCO, 2005, s. 154). Ani UNESCO se vsak neubranilo dominantnimu vlivu
ekonomické globalizace. Naopak pomérné uzce spolupracuje s OECD, naptiklad pokud jde
o vyzkumy a Setfeni funk¢ni gramotnosti (Rizvi a Lingard, 2010, s. 132-133).
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3.4.3 Z hlediska obc¢anské spole¢nosti

Zbyva posoudit, jako roli pfisuzuji v politice fidici se principem celozivotniho
uceni ob¢ srovnavané organizace obcCanské spolecnosti. Pokud jde o proklamované
hodnoty, siln¢jsi orientaci na obcanskou spolecnost jednoznacné vykazuje UNESCO, jez
klade duraz na solidaritu, vzajemnou toleranci a porozuméni mezi lidmi, kulturami i
narody, ale i na podporu udrzitelného rozvoje a kulturni diverzity. Takové pojeti si zada
aktivni jedince a fungujici obCanskou spolecnost, jez musi byt schopna vést dialog se
zastupci vlad a podilet se na hledani feseni soucasnych globalnich problémii. UNESCO
samo sebe pojima jako celosvétové forum, jez si klade za cil tento mezikulturni dialog
umoznovat, a celozivotni uceni prezentuje jako mozné vychodisko pro zmirfiovani dopadu
ekonomickych a socialnich nerovnosti. Spojuje je s prosazovanim demokracie, lidskych
prav a rovného postaveni zen, muzi a riznych socialn¢ znevyhodnénych skupin.

Zakladnim piedpokladem takového pojeti celozivotniho uceni je pfijeti mySlenky
nazorového pluralismu, uznavajiciho kulturni, jazykovou, etnickou i narodni svébytnost.
Jak tvrdil jiz Husén, praxe celozivotniho uceni by méla brat ohled na kulturni dédictvi a
tradici. Vzd¢lavaci politiku je nutno formulovat s védomim individudlnich potieb ucicich
se jedincti a jejich zivotnich podminek. Obsahy a strategie celoZivotniho uceni proto nikdy
nemohou byt zcela totozné. I pies individudlni, kulturni a narodni specifika je vS§ak mozno
nalézt urcity spolecny zaklad, z néhoz by praxe celozivotniho u¢eni méla vychazet (Ouane,
2009, s. 310-311). UNESCO vynaklada zna¢né usili na podporu rozvoje mistnich
komunit. Soucasti jeho strategie je vedle mezivladni spoluprace a aktivit v ramci OSN i
dialog s fadou partnerskych organizaci po celém svété, véetné neziskovych a nevladnich
organizaci a dalSich organizaci obcanského sektoru (UNESCO, 2013). Jednim
z programovych bodl cinnosti Institutu pro celozivotni ufeni je 1 Vytvafeni siti
podporujicich rozvoj celosvétové gramotnosti a vzajemné sdileni védéni, zkuSenosti a
nastroji a také zavadéni principu celoZivotniho uceni do vzdé€lavacich politik na celém
svété. To se tyka nejen formalniho vzdélavani, ale pfedev$im neformalniho vzdélavani a
vzdélavani dospélych (UIL, 2006, s. 5). UNESCO uzce spolupracuje i s Mezinarodni radou
pro vzdélavani dospélych (ICAE), ktera v souvislosti s ob¢anskopravni a dalsi lidskopravni
agendou prosazuje celozivotni uceni jako nastroj rozvoje mistnich komunit.

Koncepce celozivotniho uceni OECD naopak sroli obcanské spolecnosti ve

vzdé€lavaci politice pfili§ nepocita. Prestoze se OECD v ramci teorie socialniho kapitalu
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zabyva 1 socialnimi cili, z jeho dokumentt je patrné, ze celozivotni uceni chape predevsim
jako nastroj socialni kontroly a aktivni politiky zaméstnanosti. Spojuje je zejména S
profesnim vzdélavanim dospélych, zatimco obCanské a zdjmové vzdelavani opomiji.
Dtivody, pro¢ podporovat celozivotni uceni, jsou podle OECD hlavné ekonomické.
Vzdélavani ma vliv na produkci lidského kapitalu a pfispivd k jeho rovnomeérngjsi
distribuci v populaci. To ma zasadni dopad na hospodaiskou vykonnost, ktera se mimo
jiné odrazi i v Zivotni Grovni jednotlivett (OECD, 1998, s. 53-75). Vyssi investice do
lidského kapitalu tedy podle OECD znamenaji produktivnéjsi a flexibilngjsi pracovni silu,
vykonnéjsi ekonomiku a v kone¢ném disledku i niz$i naklady na socialni zabezpeceni.
Studie socidlniho kapitdlu pak naznacuji moznou souvislost mezi urovni dosazeného
vzdélani, mirou obCanské angazovanosti a kvalitou lidského zivota (Healy, Coté et al.,
2001). T kdyz OECD vénuje pozornost socialnim aspektim vzdélavani, jeho pfiistup lze
oznacit za reduktivni, jelikoz zdUraziuje utilitarni funkci u€eni, zatimco ty ostatni opomiji.

Koncepce celozivotniho uceni ale puvodné spocivala v celostnim pfistupu ke
vzdélavani. To by se mélo odehravat ve dvou dimenzich — celozivotni (tj. v pribéhu celého
lidského zivota) a vSezivotni (tj. ve vSech Zivotnich situacich a prostiedich). Takové pojeti
piedpoklada rizné ucebni styly, obsahy, formy i druhy vzdélavani, tedy nejen to profesni,
ekonomicky uzite¢né, ale i ob¢anské a zajmové. K tomu méa blize UNESCO, podle kterého
by celozivotni uceni mélo pfispivat k vSestrannému rozvoji ¢lovéka. Jak zdiraznila jiz
Delorsova zprava (1996), védéni je bohatstvim, o které je tfeba pecovat a vzdélavani plni
vedle ekonomické funkce i1 funkci socialni a psychologickou. Prestoze v soucasné
vzdélavaci politice pifevladd instrumentalni pojeti, jez pln€¢ odpovidd technicistnimu
zamé&feni spole¢nosti, objevuji se ndzory, Ze védéni nema byt prostiedkem, ale cilem.
Smyslem lidského snazeni nema byt ovladnuti ¢lovéka a jeho zivotniho prostiedi védou a
technologiemi, ale humanngjsi a spravedlivéjsi spolecnost, kterou UNESCO (2005, s. 27)
nazyva spolecnosti védéni. Z celozivotniho uceni se stal nastroj politik. Neméli bychom
vSak zapominat, ze jeho kofeny spocivaji v socialnim hnuti vzdélavani dospélych, pro
které vzdeélavani, respektive uceni, nebylo jen prostfedkem Kk ziskani profesni kvalifikace,

ale predevsim ¢innosti sméfujici k emancipaci a osobnimu rozvoji ¢loveka.
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4 Zavér

Tato prace si dala za cil srovnat ptistup dvou mezinarodnich organizaci, OECD a
UNESCO, k problematice celozivotniho uéeni. Jak bylo feceno jiz v tivodu, celoZivotni
uceni je znacné obecny teoreticky koncept, jehoz pomoci mohou byt V politické praxi
konstruovany velmi rtiznorodé a mnohdy i protichtidné vyznamy podle aktualni potieby.
To ilustruje i vyse popsany piiklad dvou zcela specifickych pojeti socialniho statu, jenz je
dokladem toho, jak se takovéto teoretické koncepty mohou v rukou politikd ménit ve velmi
flexibilni nastroje a mocenské mechanismy slouzici k prosazovani nejriznéjSich
politickych cili. Pohled do historie pak naznacuje, ze pravé flexibilita je tim, co pfispiva
k aspéchu konceptu celozivotniho uéeni.

Pojeti celozivotniho uéeni se 1i§i, a to nejen v mezinarodni politice, kde s nim
kromé& organizace UNESCO a OECD operuje jest¢ fada dalSich aktérd, ale i na trovni
lokani a narodni vzdé¢lavaci politiky a praxe. V zapadnim svété dnes jednoznaéné
prevazuji pristupy, jez reflektuji ekonomizujici pojeti OECD. UNESCO naopak v souladu
se svym poslanim intelektudlni agentury OSN, jeZ mé vzdé¢lavani v portfoliu od svého
zalozeni, pusobi predevsim v chudsich oblastech svéta, kde rozdilna troven industrializace
a ekonomického rozvoje vytvari zcela jiné vzdélavaci priority. OECD ale prostiednictvim
mezinarodnich srovnavacich vyzkumi a skrze spoluprici s dal§imi mezindrodnimi
organizacemi, jako je Svétova banka ¢i Mezinadrodni ménovy fond, ovliviiuje 1 vzdélavaci
politiku zemi, které stoji mimo sféru jeho vlivu. Navic velmi tzce spolupracuje
s Evropskou unii, jez je dal§im vyznamnym aktérem v této oblasti.

Jednim z charakteristickych rysi soucasné spolecnosti je i narustajici propojenost
socialnich, ekonomickych, politickych a kulturnich jevi. Tato propojenost je do velké miry
zpiisobena rozvojem komunikacnich a informacnich technologii, jeZ vytvari dojem, Ze svét
se opticky zmenSuje a je proto snaze uchopitelny. Ponékud paradoxné je ale vysledny efekt
zcela opacny. Mezilidské, a tedy i politické a ekonomické vztahy, se vyznacuji nartstajici
komplexitou a nepiehlednosti, nebot’ globalni méfitko, v némz se odehravaji, zacina
prekracovat moznosti lidského vnimani. SpiSe nez sndze uchopitelny je svét snaze
ovladatelny. Z tohoto diivodu je dilezité veénovat pozornost politice, jez piedstavuje
tradiéni doménu moci a ovladani. Tu je dnes ovSem nutno chapat v mnohem S§ir§im smyslu
—nejen s ohledem na jeji aktéry a prostorovou dimenzi, v niz se odehrava, ale i ve vztahu k

dalsim oblastem lidské Cinnosti, které zasahuje, a jez ji zaroven ovliviuji.
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Chceme-li porozumét politickym koncepcim a strategiim, musime se predné ptat,
k jakym cilim a komu skuteéné slouzi. To je vzhledem k deklarativnimu a obecnému
charakteru politickych dokumentti zna¢né obtizné. Proto se jako vhodnéj$i metoda jevi
hledat urcité spole¢né, opakujici se motivy. Takto jsem pojala analyzu i ja. Zamétila jsem
se nejprve na vybrana spoleéna témata, objevujici se ve vybranych dokumentech a
strategiich sledovanych organizaci a popsala jsem, jak knim kazda z nich pfistupuje.
Nasledn¢ jsem definovala jejich pojeti celozivotniho uceni. Zavéreéna komparace obou
srovnavanych koncepci z hlediska statu, trhu a ob¢anské spole¢nosti pak uz vychazi z takto
vymezenych charakteristik. Jak jsem se snazila ukazat vySe, ma analyza kli¢ovych
dokumenti poukazala na zfetelné odlisnosti obou srovnavanych pojeti celozivotniho uceni.
Ty jsou dany jejich rozdilnym poslanim, odlisnymi cili a perspektivou. Nazory obou
organizaci na vzdélavaci politiku se mnohdy rozchazeji, zejména pokud jde o funkce, které
by celozivotni uceni, respektive vzdélavani, mélo plnit, a také pokud jde o zpusob
posuzovani jeho efektivity a pfinosu.

OECD vsouladu se svymi ziajmy akcentuje zejména instrumentilni pojeti
vzdélavani, coz se projevuje i v jeho koncepci celozivotniho uceni. Jak jsem ale zdlraznila
jiz v uvodu, uceni je velmi komplexni a ryze individudlni proces, jenz nelze redukovat na
kvantitativni a utilitarni aspekty. Humanitni koncepce, kterou prosazuje UNESCO, je
vyvazené€jsi, i kdyZz se vzhledem k vykonové orientaci soucasné spoleCnosti miize
z politického hlediska jevit jako obtizné realizovatelna. I UNESCO ale zastdva nazor, Ze
pojeti vzdélavani a jeho role ve spole¢nosti se proménily a Ze Ve spole¢nosti zaloZené na
produkci védéni je vedle vSeobecnych znalosti nutno rozvijet i praktické dovednosti.
Patrné nejvétsi rozdil spociva v pohledu srovnavanych organizaci na tvorbu vzdélavaci
politiky. Zatimco OECD prosazuje pfistup shora a snazi se definovat univerzalné platné
standardy a rdmce, UNESCO se v tomto sméru omezuje na nezbytné minimum a tvrdi, Ze
koncepce celozivotniho uceni by meéla primarné vychdzet zindividualnich potieb
jednotlivet ¢i spole¢nosti a méla by byt prizptisobena jejich prostiedi. Tato distinkce je
Vv soucasné spolecnosti, jiz lze charakterizovat jako pluralitni, zcela zasadni.
Univerzalismus prav musi brat v potaz kulturni, jazykovou, etnickou a narodnostni
diverzitu. Nalezneme nicméné i fadu sty¢nych bodu, jeZ jsou obéma koncepcim spole¢né:
celozivotni u€eni se tykad vSech, mélo by probihat v pribéhu celého lidského zivota a mélo
by se odehravat riznymi zplsoby a v riznych prostfedich, tak aby ve vyvazeném pomeéru

zahrnovalo vSechny tfi slozky uceni — formalni, neformalni i informalni a vSechny jeho
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druhy — profesni, obCanské i zajmové. Jeho nezbytnym piedpokladem je pak kvalitni
zakladni vzdélani. To by vedle zékladnich védomosti mélo rozvijet zejména schopnosti,
jez by lidem umozniovaly dale se podle potieby ucit v pribéhu celého Zivota.

Kazda z téchto organizaci si zpusobem sobé vlastnim v§ima vlivu vzdélavani na
kvalitu zivota a prosperitu spolecnosti. To velmi uzce souvisi s prohlubujicimi se
ekonomickymi a socialnimi nerovnostmi, jez piedstavuji globalni problém. Vzdélavani se
jednoznaéné podili na jejich tvorbé a ur€ita korekce ze strany politikl je tedy nezbytna.
Vlady a politici mohou napomahat jejich odstrafiovani tim, Ze si budou klast spole¢né cile
a stanovovat spole¢né ramce. Ty by vSak mély byt formulovany S ohledem na z4jmy a
nazory téch, jichz se bezprostfedné tykaji. V politické roviné by pak mél byt veden
globalni interkulturni dialog napfi¢ celym socidlnim spektrem. To ptedpoklada aktivni
zapojeni jednotlived a obcanské spoleénosti do tvorby politiky. Zavadéni konkrétnich
politickych opatfeni by tedy méla piedchazet nejen dikladna analyza, podlozena
objektivnimi kvantitativnimi i kvalitativnimi vyzkumy, ale i vzajemny konsenzus vSech
zCastnénych politickych aktért, coz si v nékterych piipadech zcela jist¢ vyzada

reformulaci politickych cilu.
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6 P¥ilohy

Piiloha A — VVztah regulatoru spolecenského Zivota, politickych ideologii a hodnot

Stat

Trh

Obcanska spole¢nost

Neoliberalni

- individudlni usili

e negativni svoboda
(nepfimd  regulace a
redistribuce zdroju)

e obcanska prava

e  politickd prava

e negativni svoboda
(minimum omezeni)

Konzervativni e (astedné pozitivni | e  statem omezené | e solidarita a
tradiéni insti svoboda a rovnost pisobeni trhu odpovédnost za osud
- tradiéni instituce, N s o 1 1e
prilezitosti (nepfima regulace a jinych lidi
tj. rodina a cirkev | e  solidarita a odpovédnost redistribuce zdroji, | ¢  odpovédnost za osud
za osud jinych lidi pfinuceni) lidskych
(nepfima  regulace a spolecenstvi
redistribuce zdroji) e transcendentalni
e obcanska prava odpovédnost cirkve
e politicka prava
Socialné liberalni | o  lidska dustojnost, | e statem omezené | e  solidarita a
pozitivni  svoboda a pusobeni trhu odpovédnost za osud

- individualni usili

- tradi¢ni instituce,

rovnost prilezitosti
e solidarita a odpovédnost

(nepfima regulace a
redistribuce zdroju)

jinych lidi
e odpovédnost za osud

tj. rodina za osud jinych lidi lidskych
(nepfimd  regulace a spolecenstvi
redistribuce zdroju)
e obcanska prava
e politicka prava
Socialné e lidska dustojnost, | e  statem omezené | solidarita a
demokraticka pozitivni  svoboda a pusobeni trhu odpovédnost za osud

- kolektivni asili

rovnost piilezitosti

e solidarita a odpovédnost
za osud jinych lidi
(nepfimd  regulace a
redistribuce zdroju)

e socialni prava
obcanska prava
politicka prava

(nepfima regulace a
redistribuce zdroju)

jinych lidi

e odpovédnost za osud
lidskych
spolecenstvi

Totalitarni

- kolektivni usili

e  statusova rovnost

e neomezend moc Statu
(nepfima  regulace a
pfinuceni)

e socialni prava

Zdroj: Potucek, 1997, s. 86—89 — upraveno
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Priloha B — Obecné informace o UNESCO a OECD

ORGANIZACE SPOJENYCH NARODU

PRO VYCHOVU, VEDU A KULTURU
(UNESCO)

ORGANIZACE PRO HOSPODARSKOU
SPOLUPRACI A ROZVOJ
(OECD)

Charakteristika a posldni organizace

e Jedna ze 14 mezistatnich agentur OSN, e Nezavislda mezivladni organizace,
nékdy oznaCovana jako ,,intelektualni nekdy také oznacovana za
agentura OSN*. Sidli v Pafizi. ekonomicky think-tank. Sidli v Pafizi.

e Sdruzuje 195 clenskych zemi zcelého e Sdruzuje 34 nejvyspélejSich zemi
svéta, které jsouv OSN a 9 svéta a 6 dynamicky se rozvijejicich
ptidruzenych zemi** ekonomik®.

UNESCO: OECD:

e vychdzi z principu nového humanismu; e vychdzi z principu demokracie a

trzniho hospodaistvi;

e varuje pred kratkozrakosti politickych a e klade si za cil pfispivat k ekonomické
ekonomickych cilti a usiluje predevSim a socialni prosperité lidstva;

o podporu mirového souziti mezi
narody;

e ma byt platformou, umoZznujici e ma byt forem, umoZiujici ¢lenskym
mezikulturni  dialog  zaloZeny na zemim vzajemné sdilet své zkuSenosti

respektu ke sdilenym hodnotdm a
mordlni a intelektudlni solidarit¢ mezi
lidmi  prostfednictvim  spoluprace
v oblasti vychovy, védy a kultury a
prosazovanim ucty k lidskym pravim a

diistojnosti (UNESCO, 2014c).

a priklady dobré praxe, hledat

spolecna  feSeni  problémi a

poskytovat podporu vladam

usilujicim o ekonomicky a socialni
roZVvoj

udrzitelny  z ekologického

hlediska (OECD, 2014c).

* Jejich seznam zde neuvadim, protoZe by byl velmi dlouhy. Je dostupny na http://en.unesco.org/countries/countries-list.

® Clenskymi zemémi OECD jsou Australie, Belgie, Ceska republika, Cile, Dansko, Estonsko, Finsko, Francie, Irsko, Island, Italie,
I1zrael, Japonsko, Kanada, Korea, Lucembursko, Mad’arsko, Mexiko, Némecko, Nizozemi, Novy Zéland, Norsko, Polsko, Portugalsko,
Rakousko, Recko, Slovenska republika, Slovinsko, §panélsko, Svédsko, gvycarsko, Turecko, USA a Velka Britanie. Partnerskymi
zemémi pak Cina, Brazilie, Indonésie, Jizni Afrika a Rusko, s nim? momentalné jedna o moznosti pfistoupeni. Tato &tyficitka zemi
dohromady odpovida za 80 procent veskerého svétového obchodu a investic. Ceska republika je &lenem od roku 1995.
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ORGANIZACE SPOJENYCH NARODU
PRO VYCHOVU, VEDU A KULTURU
(UNESCO)

ORGANIZACE PRO HOSPODARSKOU
SPOLUPRACI A ROZVOJ
(OECD)

Cile organizace

UNESCO usiluje o vytvareni podminek pro
mezikulturni dialog pfispivajici k trvale
udrzitelnému rozvoji, dodrzovani lidskych
prav a zmiriovani dopadd chudoby, a to
zejména prostiednictvim:

e podpory vzdélavani, jez chape jako
jedno ze zakladnich lidskych prav a
zaroven nezbytny predpoklad lidského
rozvoje;

e péstovani vzdjemného porozuméni mezi
kulturami  prostfednictvim  ochrany
svétového dédictvi a podpory kulturni
diverzity;

e rozvijenim védecké spoluprice s cilem
budovani systémi piispivajicich k trvale
udrzitelnému rozvoji a posilovani
vzajemnych vazeb mezi narody a
Kulturami;

e ochran¢ svobody slova jako zakladni
podminky demokracie, rozvoje lidstva a
zachovani lidské diistojnosti (UNESCO,
2014c)*®,

46 V souladu s témito programovymi body lze ¢innost UNESCO rozdélit do péti programovych sektortt — vzdélavani, ptirodni védy,

spolecenské a humanitni védy, kultura, komunikace a informace.
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OECD usiluje o zvySovani ekonomické a

socialni prosperity lidstva na celém svété

v podminkach trvale udrzitelného

rozvoje. Jeho ¢innost se soustfed’uje do

Ctyt hlavnich oblasti:

e posilovani duvéry vlad v trh, instituce
a firmy umoznujici jeho fungovani, a
vytvafeni vhodnych podminek pro
trzni ekonomiku;

e pomoc vladam s ozdravovanim
vetejnych financi, jez jsou zékladem
pro trvale udrzitelny hospodaisky
rozvoj;

e hledani cest ke stimulovani rlstu
prostfednictvim  inovaci,  strategii
trvale udrzitelného rozvoje a podpory

dynamicky se rozvijejicich trhi;

e rozvoj kompetenci  zajiStujicich
produktivitu a uspokojeni
V pracovnim Zivoté v proménujici se

struktufe ekonomiky (OECD, 2014c).



ORGANIZACE SPOJENYCH NARODU

PRO VYCHOVU, VEDU A KULTURU
(UNESCO)

UNESCO sleduje:

osm tzv. Rozvojovych cili tisicileti,
stanovenych mezinarodni politickou
komunitou, véetné dvou zastieSujicich
cila (tj. podpora kultury mirového
souziti a zajisténi udrzitelného rozvoje).
dvé globalni strategické¢ priority —
rozvojovou agendu tykajici se Afriky a
problematiku rovnosti

(UNESCO, 2014c).

genderové

ORGANIZACE PRO HOSPODARSKOU

SPOLUPRACI A ROZVOJ
(OECD)

OECD se navic zabyva:

analyzou vefejnych politik a studuje
jejich vliv na kvalitu lidského zivota

(napt.  danové  zatizeni, vySe

prispévkit na socialni zabezpeceni,

objem volného casu, efektivita

vzdélavacich systémid a systému

dichodového zabezpeceni ve

svych zemich

(OECD, 2014c).

¢lenskych

Organizacéni struktura

Ridici organy UNESCO

Generalni konference, slozena ze

zastupci  vSech Clenskych stata, je
nejvys$im orgadnem urcujicim politiku a
strategii organizace. Stanovuje program
a rozpocet, voli ¢leny vykonné rady a
kazdé ctyfi roky jmenuje generdlniho
feditele organizace. Jejich zasedani se
ucastni i pozorovatelé neclenskych stati,
mezivladnich a nevladnich organizaci.
Kazda zem¢ ma stejné platny hlas.

Vykonna rada fidi celkovy chod
organizace a dohliZi na plnéni programu
stanoven¢ho Generalni konferenci. Jeji
zastupci jsou voleni podle kulturni a
geografické diverzity clenskych zemi

(UNESCO, 2014a).
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Ridici orgdn OECD

Rada OECD je slozend z ministrd,

kteti zastupuji Clenské zemé a
Evropskou komisi. Na kaZzdou
Clenskou zemi, vcetné¢ Evropské

komise, pfipadd jeden zastupce. Je
hlavnim dozor¢im a fidicim orgénem,
fizeni

uréujicim strategické

organizace. Predsedd ji generalni
tajemnik a rozhodnuti jsou ¢inéna na
zakladé  konsenzu.  Schazi  se
pravidelné a stanovuje program, ktery

pak plni sekretariat.



ORGANIZACE SPOJENYCH NARODU
PRO VYCHOVU, VEDU A KULTURU
(UNESCO)

Vykonny organ UNESCO

Sekretariat Vv Cele s generalnim

feditelem zaméstnava okolo dvou tisic
ufednikl z vice nez 170 zemi. Z toho asi
700 ufednikd pracuje ve vice nez 50
narodnich a regionalnich zastoupeni na
celém SVEte. Vedle hlavnich
programovych sektori®’ jsou soudasti
sekretaridtu  UNESCO také fidici a

podpirné sektory zajistujici sluzby

V ramci organizace.
Dalsi

specializovana pracovisté

vsouladu sprogramem, strategii a
politikou organizace zajistuji podporu

pro klastrové, narodni a regiondlni
kancelafe. Citaji 10 instituti a center,
jez jsou piimou soucasti UNESCO, i 98
mezinarodnich a regionalnich institutd,
jejichz  ¢innost UNESCO zaStituje,
prestoze jsou samostatnymi pravnimi

entitami (UNESCO, 2014d).

47V souladu se svymi strategickymi cili ma UNESCO v sou¢asné dobé pét hlavnich programovych sektord, jimz odpovidaji jednotliva
programova oddéleni sekretariatu. Kromé vzdélavani se zabyva také prirodnimi védami, socidlnimi a humanitnimi védami, kulturou a

oblasti komunikaci a informaci.
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ORGANIZACE PRO HOSPODARSKOU

SPOLUPRACI A ROZVOJ
(OECD)

Vykonné organy OECD

Vykonné vybory jsou slozené ze

zastupci 34 Clenskych zemi a
zastupc zemi, ktefi maji status
pozorovatele. Aktivné spolupracuji

svice nez 40000 ufedniky vefejné
spravy ¢lenskych zemi. OECD ma asi
250 vyborl a pracovnich a expertnich
skupin povétenych agendou v oblasti
hospodafstvi, obchodu, védy, prace,
vzdélavani a financnich trha.

Sekretariat v cele s generalnim
tajemnikem plni priority stanovené

radou, poskytuje podporu vykonnym

komisim a na zakladé¢ jimi
zpracovanych  podkladl  provadi
analyzy a vydava doporuceni.

Zameéstnava asi 2 500 ufednikd,

pusobicich pfevazné v sidle

organizace, ale i

centrech (OECD, 2014e).

Vv regionalnich



ORGANIZACE SPOJENYCH NARODU
PRO VYCHOVU, VEDU A KULTURU
(UNESCO)

ORGANIZACE PRO HOSPODARSKOU
SPOLUPRACI A ROZVOJ
(OECD)

Nastroje a mechanismy ovliviiovani politiky

UNESCO ptsobi jako celosvétové
forum pro zastupce narodnich vlad a
obcanské spolecnosti. Iniciuje
mezinarodni spolupraci a skrze své

donory a partnery mobilizuje zdroje,

nastavuje standardy v mezinarodni
politice a wusiluyje o mezinarodni
konsenzus. Prostiednictvim sit¢ 199
komisi udrzuje dialog s obcanskou

spoleCnosti a zaStituje cinnost svych
specializovanych pracovist, jez dodavaji
expertizu, realizuji programové aktivity
a posiluji kapacitu clenskych zemi
v danych oblastech

(UNESCO, 2014b).

programovych

Mezivladni spoluprace UNESCO

Cinnost UNESCO vyplyva z Ustavy o

UNESCO, internich smérnic vydanych
a smluv mezi
OSN,

Generalni konferenci

UNESCO a jejimi
specializovanymi agenturami a dal§imi
mezinarodnimi

organizacemi (UNESCO, 2014a).

politickymi
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OECD putsobi jako nezavisly poradni
organ, ktery sbira data a provadi analyzy,
na jejichz zakladé dava doporuceni
vladam svych c¢lenskych zemi. Ty je
mohou, avSak nemuseji ptijmout. OECD
také monitoruje, zda byla doporuceni
pfijata,  zpracovava  piehledové a
tematické studie pro své Clenské zemé, a
hodnoti

doporuceni (OECD, 2014d).

dopad a efektivitu pftijatych

Spoluprace OECD s Evropskou unit

OECD intenzivné spolupracuje s EU.
Zastupci Evropské komise se podileji
na piipravé dokumentli, programu a
strategii OECD a zapojuji se do
¢innosti celé organizace a jejich
organl. Nemaji ale pravo hlasovat o
rozhodnutich doporucenich
navrhovanych Radé OECD Kk piijeti

(OECD, 2014b).

a



ORGANIZACE SPOJENYCH NARODU

PRO VYCHOVU, VEDU A KULTURU
(UNESCO)

Entity se statusem pozorovatele UNESCO

Suverénni tad maltézskych rytiiQ,
Vatikan, Africka unie, Arabska liga
organizace pro vzdélavani a kulturu,
Rada Evropy, Evropska unie, Inter-
Americkd rozvojova banka, Islamska
védu a

fakulta

organizace pro vzdélavani,
kulturu,  Latinskoamericka
socialnich véd, Latinska unie, Liga
arabskych statl, Organizace
iberoamerickych statd pro vzdélavani,

védu a kulturu (UNESCO, 2014h).

Partneri UNESCO

Rozséhla  sit  partner  zahrnujici

neziskové organizace, mezivladni a
vladni organizace, soukromé podniky,
média a asociace a

organizace (UNESCO, 2013).

pfidruZzené

ORGANIZACE PRO HOSPODARSKOU

SPOLUPRACI A ROZVOJ
(OECD)

Globalni partneri OECD

70 neclenskych zemi a 10 globalnich
for zahrnujicich iniciativy v Evropé,
na Kavkazu a ve Stfedni Asii, Asii,
Latinské Americe, na Stfednim
vychodé¢ a v Severni Africe a v

zapadni Africe (OECD, 2014b).

Dalsi partneri OECD

Poradi vybor pro obchod a primysl
pii OEDC (BIAC), Odborovy poradni

vybor  pii OECD (TUAC),
Parlamentni  shromazdéni  Rady

Evropy a Parlamentni shromazdéni

NATO (OECD, 2014b).

Historie organizace

UNESCO wvzniklo jako odpovéd na
hrizy druhé svétové valky 16. listopadu
1945 konferenci

37

na  ustavujici

v Londyné. Z celkového poctu

ucastnickych stat jich nasledné¢ 20
UNESCO™,

ratifikovalo ustavu

OECD vzniklo 30. zati 1961, kdy
veSla v platnost umluva o OECD,
kterou s podporou Spojenych stati a
Kanady podepsalo 18 ¢lenskych stati
tehdejsi OEEC*. Vroce 1964 se
k OECD pfidalo Japonsko a postupné

8 T&mito staty byly Australie, Brazilie, Kanada, Cina, Ceskoslovensko, Dansko, Dominikanska republika, Egypt, Francie, Recko, Indie,
Libanon, Mexiko, Novym Zg¢land, Norsko, Saudskd Aréabie, Jizni Afrika, Turecko, Velka Britanie a USA. Jejich slozeni bylo
poznamenano politickym rozdélenim svéta za druhé svétové valky.
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ORGANIZACE SPOJENYCH NARODU
PRO VYCHOVU, VEDU A KULTURU
(UNESCO)
Japonsko a SRN byly pfiijaty az v roce
1951 a Spandlsko vroce 1953. Do
historie organizace se promitly i nékteré
dalsi faktory, jako studena valka, proces
dekolonizace a rozpad SSSR. Ten se stal
Clenem v roce 1954 a vroce 1992 byl
nahrazen Ruskou federaci spolu s 12
byvalymi sovétskymi republikami.
letech ¢lenem
UNESCO stalo i 19 africkych stati. Po

V Sedesatych se
vstupu do Organizace spojenych narodl
je od roku 1971 Cinska lidova republika
jedinym legitimnim zastupcem Ciny.
NDR byla ¢lenem od roku 1972 do roku
1990, kdy se stala soucasti SRN.

Neékteré staty vystoupily z politickych
divodi, ale pak se opét staly jeho Cleny.
Jizni Afrika nebyla ¢lenem v letech
1957-1994, USA v letech 1985-2003,
Velka Britanie v letech 1986-1997 a
letech 1985-2007

Singapur v

(UNESCO, 2014d).

ORGANIZACE PRO HOSPODARSKOU

SPOLUPRACI A ROZVOJ
(OECD)
i dal$i zem¢. Bylo vytvofeno jako
ekonomicky protéjsek NATO. Je
nastupnikem Organizace pro

evropskou hospodatskou spolupréci
(OEEC), ztizené vroce 1948 pro
koordinaci Marshallova  Planu
evropské obnovy, financovaného po
druhé svétové valce USA (OECD,
2014a).

S ohledem na jeho ryze ekonomické
cile se OECD drtive také ptezdivalo

v 0¢e

,»klub bohatych muzi*“. Hospodaisky
rust je pro OECD klicovy dodnes,
avsak pojeti prosperity se
v globalizovaném svété rychle méni a
OECD

otazkou, jak se vyrovnat s dynamicky

tedy nuceno zabyvat se

se rozvijejicimi zemémi, jako je
naptiklad Brazilie nebo Cina, které
maji zcela odliSné politické zajmy a
specifické socialni

(Schuller, 2009, s. 292).

problémy

‘19 Témito Vstéty byla Belgie, Dansko, Francie, Island, Irsko, Italie, Lucembursko, Nizozemi, Norsko, Portugalsko, Rakousko, Recko,
Svédsko, Svycarsko, Turecko, Velka Britanie, Spolkova republika Némecko. Patfilo sem i svobodné teritorium Terst, které bylo doCasné
pod angloamerickou vojenskou spravou az do té doby, neZ toto uzemi bylo opét pfidruzeno k Italii (OECD, 2014a).
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