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OF THEORIES OF ADULT PARTICIPATION
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Abstrakt

Studie se zabyva proménon teorii vysvétlnjicich scast dospélych ve vzdéldavini. Jejim blavnim cilem je zma-
povat a kriticky ghodnotit vyvej dosavadnich teoretickych koncepei od 60. let 20. stoleti ag do soucasnosti,
a 1o jako evoluci a vzdjemnon kritickon interakei 117 na sebe navazujici vin teorii. Kagda 3 nich je piitom
spojena jak s odlisnon generact badatelii, tak i s dominantnim teoreticko-metodologickym piistupem a spe-
cifickym sociokulturnim kontextem, v néms se formovala. Proni vinn (1960 ag 1989) predstavuji teorie
zamérené na mikro-edukaini determinanty sicasti dospélyjch v celoZivotnim nieni (CZV'). Druhon (1990
az 2009) reprezentuji pristupy orientované primdrné na makro-edunkacni faktory sicasti. A treti, momen-
talné nastupujici vinon (2009 ag 2019) jsou koncepce zamérujici se na syntézu jak makro-edukacnich, tak
i mikro-edukacnich determinant participace v CZV. Studie na zikladé prebledové narativni anabizy
nkazuje klicové zmény ve zpiisobu vysvétlovini iicasti v CZV, promény chapéni funkce CZV" a v neposled-
ni radé upogoriinje i na heuristické linity vsech 17 dosavadnich vin.
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Abstract
The study deals with the transformation of theories explaining the participation of adults in education.
Its main goal is to map and critically evalnate the development of the existing theoretical concepts from the
1960s to the present as an evolution and mutual critical interaction of three consecutive waves of theories.
Each wave is connected with a different generation of researchers, as well as with a different dominant theoretical
and methodological approach and a specific socio-cultural context in which it was formed. The first wave
(1960 to 1989) is represented by theories focused on micro-educational determinants of adult participation
in lifelong learning (ILILL). The second wave(1990 to 2009) is represented by approaches focused primarily
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on macro-educational factors of participation. And the third and current wave (2009 to 2019) includes
concepts focusing on the synthesis of both macro-educational and micro-educational determinants of participation
in LLILL The article, based on an overview narrative analysis, presents key changes in how participation in
LLL is explained, shows changes in the understanding of the function of LIL, and, last but not least,
draws attention to the heuristic limits of all three waves.

Keywords
lifelong learning, theory of andragogy, participation in adult eduncation, theory and epistemology of science,
theory of adult education

Uvod

Zapojeni dospéljch do celozivotniho vzdélavani (dale jen CZV) vystupuje
jako jeden z nejdulezitéjsich privodnich znakt soudobych znalostné orien-
tovanych spole¢nosti. V tomto ohledu tvoii integralni soucast jak soucasné
politické ekonomie formovani dovednosti pracovni sily (Busemeyer & Tram-
pusch, 2012; Iversen & Soskice, 2019), tak i kostru dvah o rozvoji vzdélavani
ve svete (EC, 2020; OECD, 2019). Podle Biesty (2018, s. 243) se dnes stalo
natolik béznym, Zze nelze pochybovat o tom, ze ,,zijeme ve véku [celozivot-
niho] uceni®.

Ucast dospéljch v CZV zde ve shodé s Desjardinsem (2017; srov. EC,
2000) chapeme jakozto proces kontinualniho zapojovani jedinct do aktivit
formalniho a neformalnfho vzdélavani, ktery nasleduje po skonceni pocatec-
ni faze vzdélavaci a profesni ptipravy v ramci primarnfho, sekundarnfho ¢i
terciarniho stupné vzdélavani. Jedna se o organizovanou edukacn{ aktivitu,
jez muze, ale také nemusi byt certifikovana, a ktera ma zpravidla strukturovany
vzdélavaci obsah. V této podobé muze byt jak profesné, tak i zajmoveé
zaméfena a muze byt uskutecfiovana pestrou Skalou poskytovatel: vzdéla-
vacimi organizacemi pocinaje, pfes zaméstnavatele a neziskové organizace,
a konée samostatnymi lektory. V tomto pojeti se CZV odlisuje od celozivot-
niho uceni, které ma $irsi vyznam a zahrnuje 1 aktivity v podobé kazdoden-
niho spontanni, bezdé¢ného a mnohdy tacitniho uceni, jimz se jedinci stiva-
Ji jak Cleny spolecnosti, tak i sami sebou, kdyz budeme parafrazovat titul vlivné
stati Jarvise (2018).

CZV je spole¢ensky relevantni proto, Ze ma celou fadu ekonomickych
a humanizac¢nich efektd pro jedince i spole¢nost. Na jedné stran¢ dospélému
¢lovéku prispiva k vyssi trovni zaméstnatelnosti (Kilpi-Jakonen et al., 2014)
a podporuje jeho konkurenceschopnost na trhu prace (Ross, 2019), na strané
druhé zlepsuje kvalitu zivota (Tuijuman, 1991), vede k vyssi mife reflexivity
a autonomie a podporuje rozsifovani sité¢ socialnich vazeb (Field, 2012).
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Na drovni statt pak dilem pfispiva nejen ke zvysovani adaptability pracovni
sily a inova¢niho potencidlu ekonomik (Cedefop, 2015), ale i k vyssi mife
socialni integrace a obc¢anské participace (Torres, 2013).

Sirokd mnozina téchto pozitivnich disledki je davodem, pro¢ se syste-
matické zkoumani CZV stalo jednou z hlavnich os mezinarodniho vyzkumu
vzdelavani dospéelych jiz od 60. let 20. stoleti, kdy se zacalo profilovat coby
nosna socialne politickd agenda, ktera ma ¢im dal tim vyznamnéjsi relevanci
i pro formulaci statni politiky v oblasti CZV (Field et al., 2019; Grek, 2008;
Milana, 2012), a pro¢ dodnes pfedstavuje jedno z centralnich badatelskych
témat andragogiky.

Prave jeho tloha jakozto podpurného nastroje pro formulovani vzdélava-
ci politiky v sob¢ nese nutnost vyssi miry kritické teoretické reflexe. Vysled-
ky vyzkumu totiz nikdy nejsou jen prostymi objektivnimi fakty, ale jsou
hluboce ovlivnény poznavacimi zajmy, pouzitou heuristikou a vychozimi
teoretickymi pfedpoklady, které vymezuji, co je poznavano, jak je to pozna-
vano a za jakym tcelem je to poznavano.

Ackoliv se CZV v poslednich letech stalo teréem castéjsich avah ze stra-
ny tuzemské andragogické obce, ta se prozatim soustfedila na obecné kon-
tury vjvoje vizkumu vzdélavani dospélych v Cesku (Dopita & Polichové
Vast’atkova, 2017; Pricha, 2010, 2014) ¢ina diskusi (zaml¢enych) filozofickych
a poznavacich pfedpokladi v tomto poli (Kalenda, 2013, 2014; Kopecky,
2012), respektive na ideologické predpoklady samotné politiky CZV (Ko-
pecky, 2013; Kopecky et al., 2013). Pfehled vyvoje mezinarodniho vyzkumu
CZV, véetné detailnéjsiho nahlédnuti teorif, na nichz je zalozen, prozatim
postradame.

Podobne i cetné zahranicni reflexe na toto téma z posledni doby jsou
zietelné orientovany na sméfovani empirického vizkumu CZV v podobé
jeho bibliometrickych analyz (Fejes & Nylander, 2014, 2015), tematického
zaméfen{ (Rubenson & Elfert, 2015, 2019) a slepych skvrn danych pfevazujicim
metodologickym piistupem (Boeren, 2018, 2019; Field et al., 2019). Hlubsi
analjza vyvoje a poznavacich limitd teorif ucasti v CZV v nich prozatim
absentuje.!

Uscitou vyjimku z tohoto ohledu tvoii studie Reese (2013) a rovnéz nckteré pasize
z publikaci Desjardinse (2017) a Boeren (2016), které se snazi zachytit nékteré dtlezi-
té mezniky v pfistupu ke studiu rozmanitych aspekti tcasti dospélych v CZV a védec-
kych skol, které se mu vénuji. Tato studie se vSak od nich lisf jak svym (1) ¢asovym
rozsahem (1960-2019), (2) uzsim pfedmétem zajmu (soustfedénim se na teorie vysvet-
lujici éast v CZV), tak i (3) pfiznanou meta-teoretickou orientaci (explicitné uzitym
analytickym ramcem, ktery je popsan v nasledujici kapitole).
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Moznymi pficinami tohoto stavu je fragmentarizace vyzkumného pole
vzdelavani dospélych, ktera je umocniovana jeho mnohooborovosti, jiz ma
vepsanu do svého genetického kédu. A dale pak i to, Ze badan{ ohledné ucasti
v CZV je primarné tazeno empiricky. Akumulace poznani se v této vyzkumné
nice odvijela a odviji od snahy ziskavat nové poznatky o CZV pro uéely
politické praxe (Desjardins, 2003; Grek, 2008), a nikoliv z potfeby ovérova-
ni sofistikovanych teorii a koncepti, jako se tomu délo v jinych spolecenskych
védach. Ob¢ tyto vychozi charakteristiky maji pro nami zvoleny pfedmeét
vyznamné dusledky. Teorie zde jednak vznikaji sekundarné, az na zakladé
poptavky po pochopeni vzorcu v empirickych datech, a jednak jsou velmi
c¢asto budovany prostfednictvim difdze konceptt z jinych spolecenskych ved,
nejcastéji z ekonomie, psychologie a sociologie.

Na uvedené znaky tuzemského a zahraniéniho poznani reagujeme tim,
ze zde nabizime kriticky pfehled vyvoje utvafeni a promén teorii ucasti
dospélych od 60. let 20. stoletf az k dnesku. Cilem studie je v prvé fadé popsat
genezi téchto teorif a provést jejich utfidéni do jednotlivych vyzkumnych
proudu a skol. Soubézné s tim je pak nasim druhym cilem poukazat na pii-
nos teéchto teorif pro studium faktort ovliviwjicich zapojeni dospélych do
CZV a popsat jejich limity. S ohledem na takto pojaty zamér nejprve nasti-
nime analyticky ramec, ktery pouzivame k uspofadani a vykladu jednotlivych
teorif. Nasledné pfeneseme nasi pozornost k popisu tif vln vyvoje teorii
Gcasti v CZV. V zavéreéné Casti textu pak budeme kriticky diskutovat moz-
nostt jejich dalsiho rozvoje.

Studie prostfednictvim téchto krokt pfinasi prehled dosavadniho zahra-
ni¢niho teoretického badani v oblasti vzdélavani dospélych, které muze
prispét k lepsimu zaramovani stavajicich poznatki o CZV v Ceské republice,
stejné jako nabidne zasobnik relevantnich teoretickych konceptu, jez mohou
tuzemsti badatelé pouzit ke kritické orientaci své prace a dals$imu studiu jeva
souvisejicich se zapojovanim dospéljch do CZV.

Analyticky ramec

Jako spojujici skelet pro vyklad vyvoje a promén teorii CZV pouZivime syn-
tézu dvou zakladnich teoretickych ramct. Ty nam pomahaji nejenom lépe
zafadit a utfidit jednotlivé autory a koncepce do dil¢ich skol — teoretickych
proudt, ale také porozumet tomu, co povazuji za hlavni pficinu ucéasti
dospélych v CZV a jeho stéZejni funkei. Jinymi slovy fe¢eno, umoziuji nim
zaostfit nadi analytickou optiku na rozhodujici prvky, které ovliviuji vysvét-
leni daného jevu a ideové predpoklady ovlivaujici doporuceni pro vzdélava-
cf politiku.
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Prvnim pouzitym ramcem je prevagujici orientace na uréitou siroveri ednkaini
reality, z niz jsou odvozovany faktory ovliviujici zapojeni dospéelych do akti-
vit CZV. Ty se ptitom nachazeji na pomyslném kontinuu od edukaéni mikro-
-roviny az po edukacni makro-rovinu.? Zatimco mikro-rovinu nejcastéji zastu-
pui individualni psychické charakteristiky aktéru, jako jsou jejich kognitivni
schopnosti, pfesvedéeni a hodnotové orientace (Boeren, 2016, 2017; Courtney,
1992; Rubenson, 1977), makro-rovinu zpravidla zastupuji ekonomické insti-
tuce, jako jsou napt. pravodni znaky trhu prace (mira nezaméstnanosti ¢i jeho
odvétvova struktura) nebo charakteristiky formalniho vzdélavaciho systé-
mu (napf. jeho otevienost, mira vefejného financovani aj.). Jednotlivé teorie
se pak od sebe lisi podle toho, nakolik pfi vysvétlovani casti akcentuji
ulohu nékteré z téchto rovin. Kazda z nich pfitom disponuje odlisnym typem
mechanismu v pozadi lidského jednani (Hsser, 1994), véetné toho, zdali je
rozhodovan{ o Gc¢asti vaimano individualisticky, nebo je strukturalné omezeno
(Rubenson, 200064a).

Druhym ramcem, ktery zlepsuje vymezen{ orientace stavajicich teorii, je
prevazujici funkee CZN. Odborny diskurz (napt. Barros, 2012; Boeren, 2016;
Holford & Mohor¢ié¢ Spolar, 2012, 2014) se shoduje na tom, ze chapani CZV
je tzce zavislé na jeho deklarovaném spole¢enském ptinosu a racionalizaci
(Torres, 2013), o niz se opird. V idealn¢ typické konfiguraci muze nabyvat
dvou polarnich typt. Na jedné strané je to vyhranéné ekonomicky pristup,
zdaraziivjici hospodatské benefity CZV (tzn. zvySovani Grovné znalost
a dovednosti, konkurenceschopnost, financni navratnost aj.), zatimco na
stran¢ druhé je to neekonomicky pristup, nékdy také oznacovany jako humanizac-
ni (Rambla & Milana, 2020). Pfiznacné je pro néj to, ze upozorfiuje i na
emancipaéni, zdjmové, osvétové, socialni a ob¢anské vyhody CZV. Z toho
divodu je podle Fielda (2012) vyzkum zamétujici se na CZV ¢&asto ¢lenén
na proud autort orientovanych na ekonomické diisledky a proud zdaraznujici
dopady pro kvalitu Zivota. V ramci dalsi analyzy oba teoretické ramce spojuje-
me do jednoho analytického modelu, pficemz jeho schematické zpracovani
nabizime na obrazku 1 nize. V ném lze pozorovat, ze teoretické koncepce
vysvétlujici acast v CZV lze rozdélit na éty#i idealni typy (skupiny teorif):

V zahrani¢ni spolec¢enskovedni literatufe (napf. Bhaskar, 2008; Hedstrém, 2005) se
zcela bézné operuje s raznymi vrstvami/trovnémi socialni (edukacni) reality, které
jsou vymezovany za tcelem piesnéjsi konceptualizace mechanismu, jez ovliviuji lidské
chovani a jednani. V tuzemském diskurzu o vzdélavani dospélych razné urovné
edukacni reality explicitné konceptualizuje napf. Pracha (2014), ktery na jejich zakla-
de klasifikuje vyzkumy vzdélavani dospéelych zajimajici se o mikro-, mezo- a makro-
-edukacni prostfedi.
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(1) ekonomicky orientované teorie opirajici se 0 makro-uroviova vysvétlen;
(2) ekonomicky zaméfené koncepce pracujici s mikro-uroviiovymi vysvét-
lenimi ucasti; (3) neekonomicky orientované piistupy zduraznujici makro-
-arovnové explanace; (4) neekonomicky zaméfené teorie s mikro-uroviiovym
vysvétlenim participace dospélych. Analyticky model koncipovany timto
zpusobem pfispiva k posouzeni toho, nakolik jednotlivé koncepce odpo-
vidaji nekterému z téchto Ctyt idedlnich typu, blizi-li se k nému ¢i se od néj
vzdaluji. Soubézné s tim umoznuje popsat promeénu celého pole jako pohyb
od uréité (ideilné typické) skupiny teorif k jiné.?

Edukaéni Ekonomicky

makro-troven

Uroven
vysvétlujicich
mechanismu

orientované
teorie s makro-

Uroviiovym

vysvétlenim

Ekonomicky
orientované
teorie s mikro-

Neekonomicky
orientované
teorie s makro-
Uroviiovym
vysvétlenim

Neekonomicky
orientované
teorie s mikro-

Edukacni PO PR
mikro-troven droviovym droviovym
vysvétlenim vysvétlenim
< >
Ekonomicka Neekonomicka

Prevazujici funkce CZV

Obrazek 1
Ldedlné typické pristupy k vysvétleni iicasti dospélych v CZ1

Zdroj: vlastni zpracovan{

Ackoliv si uvédomujeme, ze se analyza témito dvéma znaky nevycerpava a pouzitim
daného ramce se dopoustime urcité formy redukcionismu, domnivame se, Ze je tato
strategie opodstatnitelnd. A to z nasledujicich duvoda: (1) rozsah vyvoje teorif (1960
az 2019), ktery hodlime mapovat, je velmi Siroky. Proto také vyzaduje vyssi miru
redukcionismu. Musime se primarné soustfedit na ty znaky teorii, které jsou pro vysvét-
orientaci, miru zakotvenosti teoretickych pfedpokladu v empirickych datech aj.;
teorie pracuji leckdy s velmi odlisnym pojmovym aparatem, ontologickymi a episte-
mologickymi vychodisky, které jsou ddny tim, ze jejich inspiracni zdroje velmi ¢asto
nenalezi k jedné védni discipliné. Andragogicka teorie je inherentné mnohooborova,
diky ¢emuz analyza v této oblasti vyzaduje nadoborovy analyticky ramec.
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Pro zptehlednéni narativniho vykladu pouzivime kromeé vyse uvedené ana-
Iytické mifzky jesté ¢lenéni na jednotlivé vlny teorii. Ty zde vymezuji perio-
dy dvaceti az tficeti let, které jsou typické pro urcitou dominantni skupinu
badatelu, jejichz védeckd produkce je v tom case urcujici. Aplikace tohoto
hlediska nam umoznuje obohatit pfedchazejici — na strukturalni znaky teorif
orientovany — piistup i o socialni hledisko. Jeho prostfednictvim vsazujeme
vyvoj celého pole do kontextu mezinarodniho vyvoje politiky CZV a také
upozorfiujeme na mechanismus generaéni obmény v daném poli, ktery je
podle Kuhna (1997) nejcastejsim faktorem stiidani prevazujicich teoretickych
piistupu.

Z hlediska svého metodologického zakotven{ pfedstavuje takto koncipo-
vana studie tzv. kriticky prebled odborné literatury (critical review), jak ji popisuje
Mare$ (2013). V tomto ohledu stat’ nabiz{ shrnujici pfehled o vyvoji klicové
odborné literatury ve zvoleném casovém obdobi s dirazem na rozbor jednot-
livych teoretickych pfistupt a kritické zhodnocenti jejich kvality, véetné silnych
a slabych stranek téchto piistupa. Zavéry, k nimz touto cestou dospivame,
predstavuji kritickou bilanci dosavadniho stavu poznan{ a nastinéni dalsitho
teoretického vyvoje v badatelském poli.

Studie pro tento tcel nepracuje s vycerpavajici analyzou vsech dostupnych
praci (studif a monografickych publikaci) tykajicich se problematiky tucasti
v CZV. Nejedna se v tomto piipadé o meta-teoretickou analjzu. Naopak
se soustfedi na klicové odborné prace publikované mezi lety 1960 az 2019
v anglickém jazyce. Kritériem dulezitosti informacnich zdroju jsou pfitom
chapany nasledujici znaky: (1) byly publikovany v hlavnich mezinarodnich
casopisech o vzdélavani dospelych (napt. Adult Education Quarterly, Internatio-
nal Journal of Lifelong Education, Studies in Continuing Education) ¢i v edicich
prestiznich mezinarodnich nakladatelstvi vénovanych CZV; (2) byly a jsou
casto citovany dalsimi autory a slouzi jako paradigmaticky raimec pro vyzkum
v daném poli; (3) bylo na né¢ odkazovano v pfedchazejicich prehledovych
pracich o zapojen{ dospéljch do CZV (napt. Rees, 2013; Regmi, 2015).

Prvni vina (1960 a% 1989)

Pocitky teoretizovani o rozhodovani o ucasti v CZV jsou spojeny s nastupem
agendy vzdélavaci politiky, kterd v dtsledku rozvijejicich se tvah o pfechodu
k postindustrialni spole¢nosti a vSeobecné krizi vzdélavaciho systému (Reg-
mi, 2015) akcentovala jeho spolec¢ensky vyznam. Podle Barrosové (2012)
k tomu doslo pfedevsim diky aktivitim UNESCO, které pojmy jako celogivor-
ni i pokralujici vzdélavani znovu vneslo do diskurzu edukacnich véd jiz
v 60. letech. Zaroven s tim z nich ucinilo jedno ze svych dulezitych koncep-
tualnich paradigmat, protivahu na $kolsky systém orientovanych pfistupu.
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Agenda UNESCO se pak zaméfila na zdarazniovani celozivotniho rozméru
vzdélavacich aktivit a na zajistén{ rovného pfistupu vSech dospélych k nému.
V takovémto pojeti mélo CZV vjznamny emancipaéni a humanisticky rozmér.
Mélo napomahat cloveku #(it se byt, jak argumentovala vlivna Faureho zprava
z roku 1972 (Faure et al., 1972). Soubézné s tim se v daném poli zacaly roz-
vijet i aktivity dalstho vyznamného hrace, OECD, které se v mnohem veétsi
mife zaméfilo na propagovan{ dalstho vzdelavani jakozto nastroje budovani
znalostnich ekonomik a snizovani rozdild mezi ekonomicky vyspélymi staty
a rozvojovymi zemémi (Regmi, 2015).

V tomto socidlnim kontextu se zacala formovat prvni vlna teorii, ktera
se primarné zaméftila na uchopeni vlivu edukainiho mikro-prostiedi na sicast
v CZV Jejim sdilenym argumentaénim jadrem byl ptedpoklad, podle néhoz
je ucast dospelych nejlépe vysvéetlitelna prostfednictvim identifikace mecha-
nismu, které vychazeji z individudlnich divedii k iicasti, piipadné z nazirani
bariér k neucasti. V tomto piipadé se jedna o psychologicky mechanismus,
ktery se opira o pfesvédceni a tuzby vedouc{ jedince k urcité formé jednan{
(Esser, 1994; Hedstrém & Swedberg, 1998). Jinymi slovy feceno, zapojeni do
CZV podle vétsiny piistuptt z tohoto obdobi zavisi primarné na aktivné se
rozhodujicim dospélém, ktery je jen minimalne ovliviiovan vnéjsimi silami,
at’ uz maji podobu pozadavku ze strany trhu prace nebo nabidky vzdélavani
zprostfedkovaného obcanskymi organizacemi.

Autory prvni generace mizeme ¢lenit do dvou dil¢ich proudt podle toho,
zdali uptednostiji &isté raciondlni diivody k Wlasti v CZN — instrumentdlni moti-
vaci, nebo akcentuji 1 jiné motivacni zdroje — hodnoty, gkusenosti a neinstrumen-
tilni divody & sicasti. Reprezentanti prvniho pfistupu spadaji to tzv. proudu
teorie lidského kapitdlu, zatimco badatele, ktefi pracuji i s dalsimi zdroji moti-
vace, budeme pro piipad této studie oznacovat za zastupce psychologicky orien-
tovaného pristupu. Pro néj je pfiznacné, ze se orientuje nejenom na utilitarni
divody k G¢asti a ekonomické dopady CZV, ale mnohem vice akcentuje i jeho
humanizujici efekty.

Teorie lidského kapitiln

JelikozZ se studium vzdélavani dospélych jiz od svého pocatku formovalo jako
mnohooborové pole (Field et al., 2016, 2019; Rubenson & Elfert, 2015, 2019),
neni prekvapujici, ze teorie lidskych zdroji ma velmi silné zakotveni v jednom
z obort za hranicemi véd o edukacn{ realité — v ekonomii. Jeji piispévek ke
zkoumani Gc¢asti dospéljch v CZV je spojen se jmény dvou americkych eko-
nomu — laureatd Nobelovy ceny Beckera (1962, 1975) a Shultze (1960, 1961),
ktefi se zaslouzili o vytvofeni konceptu vzdélavani jako procesu utvafeni
lidského kapitalu.



TRIVLNY: VYVOJ TEORII UCASTI DOSPELYCH VE VZDELAVANI 99

Podle teorie lidského kapitalu je Gcast v CZV vysledkem racionalni roz-
vahy jedince ohledné¢ uzite¢nosti ¢i neuzitecnosti dalstho vzdélavani, zejmé-
na pro jeho pracovni kariéru. Vychodiskem v pozadi této teze je chapani
vzdélani (vlastnénych znalosti a dovednosti) jakozto ekonomického statku,
kapitalu, ktery ma byt v priabéhu Zivota rozhojnovan. A to tim, ze do néj
clovek investuje svij ¢as a penize a nasledné se jej snazi zarocit v ramci trhu
prace. K tomu dochazi proto, ze kvalifikace ziskané v ramci vzdélavaciho
systému a uroven dovednosti jsou v modernich spole¢nostech predpokladem
obsazovan{ pozic na trhu prace (srov. Becker, 1975; viz téz Collins, 1971).
Vy$si objem vzdélanostnfho kapitalu pak zajist'uje jak vyssi pfijmy, tak i vys-
$1 miru zaméstnatelnosti.

Takovéto vysvétleni Gcasti dospélych v CZV disponuje dvéma délezitymi
pruvodnimi znaky. Za prvé, pficiny ucasti jsou vyvozovany ontologicky,
z postulatu o domnélé racionalité ¢lovéka, nikoliv z empirickych dat ohledné
rozhodovani konkrétnich aktért. Za druhé, teoretické vysvétleni ucasti slou-
zi jako nezbytny tvodni krok pro to, co autory teorie lidského kapitalu zajima
mnohem vice, a sice dopady investic do lidskébo kapitilu pro jedince i spolecnost.
Z tohoto davodu je zkouman{ a ovéfovani vychozi teze o racionalité rozho-
dovani aktérti ponechavano stranou a empiricky vyzkum vedeny touto mys-
lenkovou tradici se primarné zaméfuje na celkovou spolecenskou prospésnost
investic do lidského kapitalu (Hanusek, 2016; Rees et al., 2006). Vys$si mira
lidského kapitalu ma v tomto pfipadé vést k vyssi konkurenceschopnosti
nejenom jedinct, ale 1 firem (Bassanini et al., 2005; Cedefop, 2015) a statt
(Hanusek, 2016; Psacharopoulos, 2000).

Na oba piedestiené body navazuje rozsihla kritika. Rada autord (napt.
Desjardins, 2017; Rees, 2013; Regmi, 2015) totiz upozornuje na precefiovani
racionality rozhodovani dospélych o jejich Gcéasti v CZV. Divodi pro to je
hned nékolik. Podle empirickych studif totiz jedinci mnohdy nepracujf s uni-
verzalni, instrumentalni racionalitou, ale s kalkulaci ziski a ztrat, ktera je
situa¢né podminéna. Do ni z¢asti vstupuji hodnotové orientace dospélych
utvafené v ramci rodinného prostfedi a zéasti predchazejici zkusenost se
vzdélavanim (Illeris, 2006; Kondrup, 2015; Paldanius, 2007; Rubenson, 1977).

Jina cast kritika (Desjardins & Rubenson, 2013; Rubenson & Desjardins,
2009; Saar et al., 2013) pak vuaci teorii lidského kapitalu namitd, Zze nedba
vlivu makro-socidlnich mechanismu rozhodovani. Ty jsou formovany ptso-
benim instituci, do nichz jsou dospéli vsazeni. Podcemiuje tedy roli edukac-
niho makro-prostfedi, které je zodpovédné za tvorbu alternativ jednani —
pilezitosti k ucasti v CZV — a zménu pohledu na vyznam CZV, na jeho
hodnotu, prospésnost a vyuzitelnost v ramci zivotni drahy jedince. Diky tomu
staty, regiony a podniky, které jsou schopny vytvaret vzdélavaci prilezitosti
a ménit percepci hodnoty vzdélavani, dosahuji mnohem vys$si miry Gcasti
v CZV (Boeren, 2016, 2017; Desjardins, 2017; Lee, 2017).
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Ptfedpoklad o instrumentalni racionalité rozhodovani pak narusuje i dtle-
zité zjistén{ ohledné strategif aktért na vzdélavacich trzich v pozdné moder-
nich spole¢nostech. Akcelerace socialni zmény (Rosa, 2013) v této oblasti
totiz vede k nestabilité¢ samotného vzdélanostniho kapitalu a s tim i raciona-
lity investic do n¢j. Proména trhu price v tomto pfipadé usti v zastaravani
znalosti a dovednosti a s nimi spojenych kvalifikaci, a prostfednictvim
toho 1 ke snizovani utility investic do vzdélavani, které nemusi nutné vést ke
zvySovani financénich piijmt jedince (Mayo, 2019) ¢i k vyss{ mife ochrany
pracovniho mista (Tomlinson, 2013), ale jen k zajiSténi zaméstnatelnosti
(Keller & Tvrdy, 2008).

Krome kritiky zaméfené na empirickou irelevantnost teorie lidského ka-
pitalu vystupuje jako vyznamna i kritika jeho ideologickych predpokladu,
kterou vznaseji badatelé nasledujici odkaz kritické teorie ¢i emancipacni
pedagogiky. Teze ohledné racionality Gcasti v CZV v sobé totiz nese (vice
¢i méné implicitni) pfedpoklad, Ze neucast, ne-investice do znalostniho
kapitilu je neracionalni a nedcastnit se CZV je v dasledku toho nelogické
a hloupé, respektive Ze neucast 1ze vnimat pouze jako lenost ¢i vinu indivi-
dualniho aktéra (Field, 2006; srov. Kopecky, 2012). Diky tomu je vytvafen
ideologicky imperativ ucasti, ktery vnucuje dospélym povinnost dale se
vzdélavat, a CZV je redukovano na to, co Boshier (1998, s. 4) oznaluje jako
,wvlecku lidskych zdroja®.

Zminény pfedpoklad v sobé obsahuje i druhy vyznamny objekt kritiky
teorie lidského kapitalu, a sice to, ze funkci CZV nelze redukovat jen na jeji
ekonomicky rozmér — na profesné ¢i pracovné orientované vzdélavani, které
ma nejblize k té formé vzdélanostniho kapitalu, ktery lze nejlépe konverto-
vat na trhu prace. Spole¢né s Fieldem (2001) Ize totiz argumentovat, e CZV
by nemélo byt jen kratkodobou investici snadno exploatovatelného ekono-
mického kapitalu, ale mélo by byt pfinejmensim ve stejné mife investici do
socialniho kapitalu, jimz je udrzovana aktivni obcanska spole¢nost.

Kombinace téchto davodu vedla postupné k tomu, Ze teorie lidského
kapitalu byla — ve své nejstriktnéjsi podobé — velkou ¢asti nastupujici gene-
race badateld odmitnuta. Nova vlna teorif byla pfitom konstruovana prave
jako jeji opozice. Ttebaze je kritika tohoto pfistupu silna, zanechal ndm po
sobé nezanedbatelné dédictvi, které ma relevanci pro studium CZV dodnes.
Teorie lidského kapitalu totiz pfinesla zakladni vymezeni ekonomickych
funkci dalsiho vzdélavani, o néz se mezinarodnf strategické dokumenty opi-
raji 1 nyni, a otevfela cestu pro empirické zkouman{ znalosti a dovednosti
dospélych jakozto operacionalizované formy lidského kapitalu. To se zacalo
rozvijet zejména od 90. let v ramci Setfeni International Adult Literacy Survey
(dale jen IALS), Programme for International Assessment of Adult Competencies (dale
jen PIAAC) realizovanych pod hlavickou OECD.
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Psychologicky orientované koncepee

Druhy proud disponuje silnym zakotvenim v psychologii, respektive v inter-
akcionisticky orientované socialni psychologii. Na rozdil od teorie lidského
kapitalu je mnohem vice vnitiné diverzifikovany. Jeho koncepce nejsou
primarné budovany na ontologickych pfedpokladech, ale okolo aplikace
empirickych (psychometrickych) nastroji a interpretace vysledka prvnich
kvalitativnich vyzkum, které byly v tomto poli uskutecnény v 60. a 70. letech
20. stoleti. Dtlezitou ulohu zde tudiz sehrava pouzita metodologie: velikost
vzorku, charakter respondentii v podobé ucastnika CZV a zaméten vyzkum-
nych nastroju.

Spojujici linkou psychologicky orientovanych koncepci je diiraz na edukac-
ni mikro-rovinu — tzn. snaha o porozuméni tomu, jak individualni kognitiv-
ni mechanismy (napf. vzdelavaci potfeby, vyznamy pfisuzované dalsimu
vzdélavani, ocekavani ohledné zazitka spojenych u¢enim a hodnota nabytych
znalost{ a dovednost{) ovliviiuji rozhodovani ohledné ucasti (srov. Courtney,
1992). Jednotlivi badatelé se pak od sebe li§i v tom, jestli pfedpokladaji i vliv
okolnfho prostfedi na tyto individuadlni mechanismy.

Za vychozi praci tohoto pfistupu lze povazovat publikaci Houleho (1961)
Zvidavd mysl, ktera na zaklade kvalitativniho Setfeni pfinesla zakladn{ ty-
pologii éastnika CZV. Podle Houleho klasifikace se ucastnici dalsiho
vzdélavani razni na zakladé motivacnich ocekavani. Jedna se o: (1) na cil
orientované ucastniky, ktefi se vzdélavaji, aby jeho prostfednictvim dosahli
urcitého cile; (2) na ¢innost zaméfené ucastniky, kteff se jej ucastni proto, ze
nalézaji smysl v okolnostech uceni, napf. v interakci a vztazich s druhymi;
(3) na uceni orientované ucastniky, ktef{ se vyznacuji tim, ze nalézaji uspo-
kojeni v samotném uceni. Podle Houleho se tudiz dospéli zapojuji do CZV
proto, ze maji néjakou silnou vzdélavaci potiebu.

Nejvyznamnéjsim pokracovatelem Houleho prace je Boshier, ktery je také
hlavnim pfedstavitelem psychometrie v této generaci. Boshier (1971, 1991)
a Boshier a Collins (1985) v sérii empirickych studif nejen validizovali
vyzkumny néstroj* na zdkladé Houleho teotie, ale také ji doplnili o nékolik
dualezitych bodt. Upozornili totiz, ze motivacni orientace je vzdy az vysled-
kem naruseni homeostaze jedince, rovnovahy jeho potieb a pfedstav o sobé
samém. Teprve na tomto zakladé se vytvafi potfeba dospélého clovéka
Gcastnit se CZV, ktera mize nabyvat riznjch motivaénich sméri (orientace
na cil, na socidln{ aspekty uceni ¢i na samotné uceni). Boshier (1971) v tom-
to ohledu rozliSuje dva typy acastnfka: (1) ristoveé motivované dospélé,
kteff se vzdélavaji kontinualné proto, aby se dale rozvijeli, aby se posouvali

N Jednalo se o tzv. EPS (Education Participation Scale).
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a kde by dosahli nové drovné homeostaze, a (2) jedince motivované nedo-
statkem. Pro n¢ je naopak pfiznacné, ze se vzdélavaji jen tehdy, pocit'uji-li
urcity nedostatek ve svych znalostech a dovednostech a ktef{ se po uspoko-
jeni této vychozi potfeby prestavaji vzdélavat.

S dalsi relevantni socidlné psychologickou koncepci ucasti prisel v tomto
obdobi{ kanadsky badatel Rubenson (1977). Ten zformuloval tzv. model
olekdvini a hodnoty ohledné¢ dalstho vzdélavani, ktery je vzdalené inspirovan
teorii pole Kurta Lewina. Podle této Rubensonovy rané prace je ucast dospé-
Iych v CZV dana individudln{ percepci ohledné o¢ekavant, které z né&j mohou
plynout, na strané jedné a hodnoty vzdélavani, jeho subjektivniho vyznamu,
na strané druhé. Cim vétsf jsou ocekavani, tim vyssi je pravdépodobnost
ucasti, zatimco ¢im nizsi je jemu prisuzovana hodnota, tim nizsi jsou i Sance,
ze se do né¢j bude dospéely zapojovat, a vice versa.

Koncepci, ktera klade nejsilnéjsi diraz na roli prostfedi ovliviiujiciho
individudlni percepci, je model retézee rozhodovini Crossové (1981), kterou zfor-
mulovala ve své knize Dospéli jako ulici se. Zvysovani iicasti a podpora ucent.
Autorka v ni popisuje model fetézce rozhodovani, podle n¢hoz nenf tcast
v CZV jen vysledkem potieb jedince, motivaéni orientace ¢i ocekavani
a subjektivn{ hodnoty, kterd je mu pfisuzovana, ale také se do néj odrazeji
percipované bariéry. Crossova v tomto ohledu rozlisuje mezi: (1) situac¢nimi,
(2) institucionalnimi a (3) dispozi¢nimi bariérami. Prvné uvedené popi-
sujf prekazky, které se tykaji zivotni situace (napf. nedostatek ¢asu, rozsahlé
rodinné povinnosti, absence podpory zaméstnavatele aj.). Institucionalni
bariéry naopak poukazuji k pifekdzkam na stran¢ poskytovatelt vzdélavani
(napft. nedostatek informaci o vzdélavacich pfilezitostech a percipovana kvalita
nabizeného vzdeélavani). V neposledni fadé dispozicni bariéry pfedstavuji
prekazky, které vychazeji ze zkusenosti jedince a jez na sebe nejcastéji berou
podobu obav ohledné toho, zda by dalsi vzdélavani zvladl, ¢i ohledné smys-
luplnosti dalsiho u¢eni. V podani Crossové je pak ucast dospélych v CZV
vzdy az vysledkem interakce mezi potfebami dospélych se vzdélavat a perci-
povanymi bariérami, které vyrustajf z jejich zakotvenosti v socidlnim svéte
rodiny, prace a pfedchozi biografické zkusenosti se vzdélavacim systémem.
Absence bariér v socialnim prostfedi pfitom posiluje Gcast, zatimco jejich
vyskyt a kumulace vede ke snizovani zajmu a vile se zapojovat do CZV.

Kritika tohoto teoretického proudu pracuje se tfemi stézejnimi protiar-
gumenty. Za prvé, vysvétleni postavené na socialne psychologickém modelu
podcenuje ulohu socialniho/tfidniho postaveni aktéru. Je velmi casto pova-
zovano za vrozenou psychickou vlastnost aktéra, a nikoliv za efekt jeho §irsi
strukturaln{ pozice ve spolecnosti. Za druhé, pfecenuje tlohu vzdélavacich
potfeb pro acast v CZV a podcenuje tlohu socialnich instituci, které mohou
vliv nedostatku motivace ¢i socialniho postaveni tlumit tim, Zze poskytuji
jedinctim $iroké vzdélavaci prilezitosti a méni smysluplnost dalsiho vzdela-
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vani. Za teti, vihradné se soustiedi na ucastniky CZV a neposkytuje Gplny
obrizek ohledné moznosti participace celé populace v CZV. Piedevéim je to
dano kvalitativni a psychometrickou orientaci celého ptistupu, ktery nedis-
ponuje daty z narodnich a mezindrodnich reprezentativnich Setfen{ o Gcasti
a dovednostech dospélych.

Pres tyto kritické vytky je pfinos ranych socialné psychologickych teorii
neoddiskutovatelny. Vedl totiz k vytvofeni typologii motivace a bariér k ucas-
ti, které jsou v empirickych vyzkumech pouzivany dodnes (Hovdhaugen &
Opheim, 2018). Zaroven poukazal na dtlezitost situacniho kontextu rozhodo-
vani aktér a jeho mimoradnou rozmanitost, kterou nelze piehlizet, pokud
chceme porozumeét tomu, z jakych davodia se dospéli zapojuji do dalsiho
vzdélavani.

Druha vina (1990 az 2009)

V pribehu 90. let 20. stoleti 1ze v piistupu k vysvétlovani zapojen{ dospélych
do CZV pozorovat ¢im dal tim vyraznéjsi odklon jak od psychologicky za-
lozenych koncepci, tak i od teorie lidského kapitalu. V pozadi tohoto posunu
nestoji jen rostouci kritika z fad nastupujici generace badateld, ale i celkova
proména chapani CZV v mezinirodnim politickém a védeckém diskurzu.
Podle britského badatele Fielda (2001, 20006; Field et al., 2019; srov. Biesta,
20006) doslo v této éte k tzv. tiché revoluci od vzdélavaini dospélyech ke koncepct celo-
Zivotniho uceni. Béhem ni se vychylil odborny zajem od implementace socialné
inkluzivniho systému CZV smérem k uéicimu se dospélému, ktery nese od-
povédnost za dalsi dopliiovani svych znalosti a dovednosti. Zaroven s tim se
proménil i zptisob, jim# byla sbirina a publikovana data ohledné CZV.
Stézejni roli v tom na jedné strané sehrala Evropskd komise a na strané
druhé OECD (Holford & Mohor¢i¢ Spolar, 2012). Obé organizace béhem
90. let vytvorily vyzkumné nastroje, které mély slouzit lepsimu fizeni politiky
v oblasti CZV. Jejich prostiednictvim byla nejprve realizovina rozsihla me-
zinarodni srovnavaci setfeni IALS (1994 az 1997) a nasledné¢ Adult Education
Survey (2007, dale jen AES), ktera pfinesla prvni mezinarodni vysledky
o Gcasti dospélych v CZV. Soubézné s nimi zahéjila Evropska komise pravi-
delny monitoring vzdélavani dospélych, ktery je realizovan prostfednictvim
kazdorocniho vybérového setfeni pracovnich sil — tzv. Labour Force Survey.
Empiricka data z téchto Setfen{ ustédfila dosavadnim teoriim opirajicim
se o mikro-edukacni faktory vyznamnou ranu, nebot’ vyjevila obrovskou
mezinarodni variabilitu jak v celkovém zapojeni dospélych do CZV, tak
1v jeho frekvenci, objemu a rozsahu percipovanych bariér. Kromé toho kon-
firmovala tusen{ jiz nékterych autortd (Boshier & Collins, 1985; Courtney,
1992; Tuijnman, 1991) z ptrelomu 80. a 90. let, podle né¢hoz v ucasti dospélych
existuji vyrazné socialni nerovnosti, které nejsou vysvetlitelné jen odkazem
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k individudlni motivaci a prekazkam vychdzejicim z unikatni zivotni drahy
jedinct. Neméné dilezitou a empiricky potvrzenou determinantou ucasti se
staly sociodemografické faktory, které mezi ucastniky a nedcastniky vrazeji
klin (Desjardins et al., 2006; Rubenson, 2018).

Kumulace poznatkt z mezinarodniho vyzkumu vedla k vyraznému pfe-
ramovani koncepci vysvétlujicich vzorce participace v CZV. Zcela nové bylo
totiz nutné vysvétlit i davody netcasti a rozdily v zapojeni mezi riznymi
staty. Odpovedi na tento pozadavek se stal nastup teoretickych pfistupt
silné orientovanych na vliv edukacniho makro-prostiedi, z néhoz byly nové
odvozovany faktory zpuasobujici dcast/nedcast v dalsim vzdélavani. Jinymi
slovy feceno, promeénil se problém samotné Gcasti dospélych, ktery byl dilem
rozsiren o otagkn nediasti a megindrodni variability a dilem doplnén o problema-
tiku socidlnich nerovnosti.

Spojujicim argumentem nové vznikajicich teorif se stala teze, podle niz je
CZV vzdy zasazeno do dalsich socidlnich subsystémi, které jej ovliviiuji
a formuji svou logikou (Bosch & Charest, 2015). Autofi se v tomto ohledu
shoduji, ze Gcast v CZV je oklesténa (Rubenson & Desjardins, 2009), social-
né zakotvena (Kopecky, 2012) ¢i determinovana makro-socialnimi insti-
tucemi (Tomlinson, 2013). Z pohledu vysvetlovani socialnich jevu se tudiz
nejedna o nic jiného nez o implementaci tzv. situacnibo mechanismu (Esser, 1994;
Hedstrém & Swedberg, 1998). Pro néj je pfiznacné, ze pfedstavuje princip
vysvétlovani socialnich jevd za pomoci urceni klicovych znaki prostiedi,
zpravidla urcité instituce (napf. soukromého ¢i vetejného skolstvi, konzerva-
tivnfho ¢i liberalntho socidlnfho statu apod.), které pfispivaji ke zvySovani
$anci na zapojeni do CZV u uréité skupiny dospélych.

Z tohoto ideového ramce pak postupné vyrostla trojice vyzkumnych skol,
ktera se kazda po svém zaméfila na vliv jiné skupiny makro-edukacnich
faktord. Kromé toho vsechny tifi kladou i rizny diraz na ekonomickou
a humanizaéni funkci CZV, coz je od sebe déle odlisuje. Podle naseho soudu
se jedna o: (1) piistup opirajici svou argumentaci o tzv. rezim utvafeni doved-
nosti; (2) skolu zaméfenou na vliv instituci socidlniho statu; a (3) teoretické
koncepce orientované na sociodemografické faktory Géasti a netcéasti v CZV.

Teorie reimu ntvdreni dovednosti

S trochou nadsazky lze fici, ze pristup refimu utvareni dovednosti predstavuje
makro-verzi teorie lidského kapitalu. Podobné jako ona cerpa myslenky
z moderni (institucionalni) ekonomie a podobné jako ona gdirazsiuje ekono-
mické funkee CZV. 7 tohoto davodu jej také mnozi badatelé (Busemeyer &
Trampusch, 2012; Desjardins, 2017; Rees et al., 2006; Regmi, 2015) oznacu-
il za politickon ekonomii vzdélivani dospélych, ktera chce pfispét k porozuméni
opatfenim, jez majf za cil podporovat konkurenceschopnost narodnich eko-
nomik ¢elicich zvysujici se konkurenci na globalnich trzich.
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Stézejnim vysvétlujicim principem, s nimz tento pfistup pracuje, je tvr-
zeni, podle néhoz je ucast v CZV podminéna charakterem ekonomickych
instituci a koalicemi mezi klicovymi politicko-ekonomickymi aktéry v urcité
zemi (Thelen, 2014) — tzv. typem regimu utvareni dovednosti. Forma tohoto rezi-
mu ovliviiuje nejen pozadavky ze strany trhu prace na dovednosti dospélych,
ale ijejich vzdélavaci potfeby — co si dospéli pottebujf osvojit a doplnit v pri-
béhu své pracovni drahy. Typ a rozsah dovednosti je pfitom formovan ¢tve-
fici klicovych faktora: (1) vyspélosti a technologickou orientac{ ekonomiky
v podobé zastoupeni znalostnich sluzeb a pramyslu na celkovém podilu
pracovni sily; (2) charakterem vnitropodnikovych vztaht (predevsim v po-
dobé miry ochrany pracovniho mista a vysi osobnich nakladu na pracovni
silu) a mezipodnikovych vztaht (tj. konkurence a kooperace mezi podniky
v ramci ekonomickych sektort v urcité zemi); (3) alianci mezi staitem, zameést-
navateli a odbory, které dale ovliviuji miru ochrany pracovniho mista;
(4) disponibilnimi zdroji k dalsimu vzdélavani, véetné zapojeni statniho vzdé-
lavaciho systému do profesné orientovaného vzdélavani i po skonceni uvod-
ni fize formalniho vzdélavani (Estevez-Abe et al., 2001; Hall & Soskice,
2001).

Na zaklad¢é kombinace téchto znaku Ize podle zakladateld této myslenko-
vé tradice (Estevez-Abe et al., 2001; Hall & Soskice, 2001; Soskice, 1999)
rozlisit dva zakladni typy rezimu utvafeni dovednosti:

(1) Liberaini tréni ekonomiky, které disponuji minimalnim zapojenim statu
a dalsich kolektivnich aktéra (odbort a profesnich organizaci) do fizeni
ekonomiky. Velmi ¢asto se jedna o rozvojové zemé ¢i zemé s minimalni
statni regulaci, kde se formovani dovednosti spoléhd na tzv. nizkondkladovon
cestn konkurenceschopnosti. Ta preferuje co nejnizsi vydaje na pracovni silu
a minimalizaci jeji ochrany. Tlak na inovace vyrabénych produktt a sluzeb
je slaby a stat zpravidla poskytuje vefejnou podporu jen primarniho a sekun-
darniho vzdélani. Soubor téchto znakt vede jak k nizkym pozadavkim na
dovednosti, které jsou nutné ke vstupu na pracovn{ trh, tak i k nizké frekven-
ci jejich nasledného dopliiovani. Rozsahlé vzdelavani zameéfené na oborove
specifické ¢i pro potfeby zaméstnavatele vyuzitelné dovednosti nema v libe-
ralnich ekonomikach smysl, nebot’ pracovni sila je zde snadno nahraditelna
a pfednost maji co nejnizsi vydaje na ni. Kvuli tomu dany rezim nepiispivd ke
xwySovani sanci dospéljch Géastnit se CZV.

(2) Koordinované trini ekonomiky. Oproti pfedchazejicimu typu je pro né
charakteristické mnohem vyssi zapojeni statu, odborovych svazt a profesnich
organizaci do vnitropodnikovych a mezipodnikovych vztahu. Zemé, které
spadaji mezi koordinované trzni ekonomiky, jsou zpravidla hospodaisky
velmi vyspélé (v Evropé se napf. jedna o Némecko, Norsko, Finsko, Svédsko,
Belgii, Rakousko, Nizozemi & Svycarsko) a svou strategii konkurence-
schopnosti odvozuji od tzv. cesty vysokych ndakladi. Ta smétuje k technologicky
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naroénym produktim s vysokou pfidanou hodnotou. Jeji nasledovani vsak
usti nejen ve zvysené pozadavky na dovednosti, ale i v rast naklada na pra-
covn{ silu. Navic diky ¢astym vstupum statu a odbort do mezipodnikovych
vztaht panuje v daném hospodafském rezimu vysoka mira ochrany pracov-
ni sily. Kombinace uvedenych faktort vede zaméstnavatele k nezbytnosti
spoléhat se na vlastni zameéstnance, kteff nejsou tak snadno nahraditeln{ jako
v ptipadé liberalnich trznich ekonomik, a k mnohem silné¢jsimu tlaku na
investice do jejich dovednosti. Nasledkem toho pak koordinované trzni eko-
nomiky nabizeji lepsi strukturilni podminky pro realizaci CZV; a tim padem
zvysSuji $ance jedinct na acast v ném.

Pres svuj vyrazny mezinarodni dopad na soucasny andragogicky diskurz
(napf. Desjardins, 2017; Lee, 2017) m4a koncepce rezimu utvareni dovednos-
ti ne¢kolik slabych mist. Prvni z nich 1ze oznacit za piilisnon typologicnost, ktera
je spojena s tim, ze je empiricky velmi obtizné nékteré zemé zafadit pod jeden
z typu rezimu utvafeni dovednosti. Vzhledem k tomu jsou jejich teoretické
znaky a dopady pfecenovany a nckdy reifikovany. Autofi této badatelské
tradice se tomu pak snazi celit tim, ze vytvafeji smisené typy, které nesou
znaky obou rezimu, napf. jihoevropsky (Hall & Geingerich, 2004) nebo
vichodoevropsky (Hall & Thelen, 2009). Ptipadné formuluji zcela odlisné
modely se specifickymi znaky (Nélke & Vliegenthart, 2009).

Druhé slabé misto spociva v piedpokladu prostorové homogenity jednotlivych
regini. Cela fada autort (Iversen & Soskice, 2019; Rambla & Milana, 2020)
v poslednich letech ukazal, Ze v ramci jednotlivych sttt existuji velmi roz-
manité regionalni rozdily v mife pozadavkt na dovednosti, v prilezitostech
k u¢eni a dokonce i v implementaci a prosazovani vzdélavaci politiky.

Tteti slabé misto pak pfedstavuje problemati¢nost pisobent instituciondlnich
vzored v case. Institucionalni konfigurace se totiz v jednotlivych zemich vyvi-
jeji v reakei na zmény ve svém vnéjsim a vnitinim prostiedi. Zejména v po-
slednich dvaceti letech se v nekterych statech (napf. Francie, Dansko) vyraz-
n¢ hybridizovaly (Verdier, 2017, 2018) a odklonily od ptvodnich charakteristik
koordinovanych trznich ekonomik, které v nich bylo mozné pozorovat
okolo roku 2000.

Teorie rezimmu socidlniho stdtu
Teorie zduraznujici ulohu socialniho statu pfi vysvétlovani acasti dospélych
v CZV ¢erpaji sva ideova vychodiska z dosud vlivné typologie Esping-
Andersena (1990, 1999) z 90. let.” Skandindvsky badatel v tomto ohledu roz-

I ptes pozd¢jsi dalsi vyvoj Esping-Andersenova dila maji na andragogicky diskurz
dopad prave tyto prace.
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lisil tf1 zakladni formy socialniho statu, které majf odlisny ptistup k aktivni
politice zaméstnanosti a jejim prostiednictvim i na CZV. Jedna se o: (1) Zbe-
ralni socialni stat, (2) kongervativni (korporativisticky) socialni stat a (3) socidlné
demotkraticky model socidlniho statu. Prvné uvedeny podle Esping-Andersena
vyuziva jen minimum opatfeni pro podporu rodiny a socidlni politiky a spo-
1éha se na individualni socidln{ pojisténi a seberegulujici funkei trhu. Mira
komodifikace socialnich sluzeb je v ném vysoka. Piesné opacné znaky nese
socialnédemokraticky model, ktery je rozvinuty predevsim ve Skandinavii.
V jeho piipadé je socialn{ stat nejvice intervencionisticky, socialni sluzby jsou
v nejvyssi mife vynaty z ptsobent trznich mechanismu a statni aparat zaroven
nastavuje univerzalni socidln{ standardy odpovidajici kritériim evropské
stfedni tfidy. Nakonec konzervativni (korporativisticky) socidln{ stat se vy-
znacuje stfedni mirou intervencionismu statniho aparatu, ktery obvykle
nastupuje v okamziku, kdy si rodiny/jedinci jiz nejsou schopni pomoci sami.
Pfestoze je v ném vétsina socialnich sluzeb dekomodifikovana, nejsou po-
skytovany univerzalné, ale na zakladé postaveni jedince ve spolecnosti.

Klicovou koncepci, ktera byla na bazi téchto vychodisek zformulovana,
je i dnes nesmirné vlivna teorie Rubensona a Desjardinse (2009; srov. Desjar-
dins & Rubenson, 2013; Rubenson, 2011) oklestény model jedndni, publikovana
v Casopise Adult Education Quarterly. Autofi na zikladé dat z TALS 1994 az
1997 a AES 2007 demonstrovali, ze rozhodovan{ a samotna ucast jedinct
v CZV je silné ovlivnéna charakterem socialniho statu. Podle jejich argumen-
tace urcita forma socialniho statu vytvai{ $ir$i strukturalni podminky rele-
vantni pro Gcast v CZV prostiednictvim tvorby vzdélavacich pfileZitost
a podpory socialni politiky, kterd je zaméfena na prekonavani bariér k zapo-
jeni do dalstho vzdélavani.

Jako nejefektivnéjsi vystupuje socialnédemokraticky stat, jehoz vychozi
filozofie operuje s myslenkou univerzalni zaruky plné zaméstnanosti, pro coz
vytvati nastroje aktivni politiky zaméstnanosti, kde ma CZV prominentn{
postaveni. V pfipadé liberalniho a konzervativniho typu socialniho statu jsou
zaruky plné zaméstnanosti mnohem nizsi, a tudiz i nastroje aktivni politiky
zaméstnanosti jsou konstruovany a uvadény v chod s mensim nasazenim.
V tomto ohledu muizeme vidét, ze pfi tvahach o pusobeni socidlnfho statu
na rozhodovani aktért Rubenson a Desjardins (2009) jednoznac¢né zdtraz-
nuji tvorbu vzdélavacich pfilezitosti, ktera je schopna pfekonat ptvodné
negativni intence aktérd k dalsimu vzdélavani ¢i nedostate¢nou artikulaci
vzdélavacich potfeb. Zaroven autofi upozornuji, ze socidlnédemokraticka
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Rubensona (Rubenson, 1999, 2006b).
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forma socialniho stitu je mnohem vice orientovana na podporu socidlni
integrace a obéanské participace, diky ¢emu neredukuje funkci CZV jen na
jeho ekonomické funkce.

Kritika, kterou lze adresovat teoriim opirajicim se o roli socidlnfho statu,
je v. mnoha smérech totozna jako v piipadé rezimu utvafeni dovednosti.
1 zde je tfeba upozornit na problemati¢nost konceptualizace forem socialni-
ho statu, ktera je spise souborem idealnich typt nez perfektné empiricky
zakotvenym modelem. Mnoho zemi, Ceskou republiku nevyjimaje, lze toti
jen stézi zafadit pod jeden z Esping-Andersonovych typu (srov. Cerami &
Vanhuysse, 2009). Obdobné¢ lze argumentovat i v piipadé prostorové homo-
genity pasobenf socidlniho stitu na Gcast v CZV, kterou mohou napf. naru-
sovat vyloucené lokality a periferni tizemi, nebo promény instituci socialniho
zabezpeceni a opatfeni na podporu aktivni politiky zameéstnanosti v Case.

Jiny druh kritiky spoc¢iva ve zpochybnovani stézejniho pfedpokladu
,omezeného modelu jednani* o tom, Ze by socidlnédemokraticky stat byl tim
nejefektivnéj$im nastrojem snizovani socialnich nerovnosti a zvysovani
Gcéasti v CZV. V tomto ohledu lze viéi nému zformulovat dvé stézejni né-
mitky, které vychazeji z principu falesné korelace. Prvni z nich je spojena
s kulturalistickou optikou, podle niz mtzeme argumentovat, ze Rubenson
a Desjardins (2009) zameénuji vliv socialniho statu za dopady kulturniho
prostiedi skandinavskych a protestantskych zemi, které maji zcela odlisné
hodnotové orientace. Podle Setteni European 1 alue Survey je v téchto zemich
mnohonasobné vice zduraznéna prokariérn{ aspirace dospélych a vyssi po-
tfeba pracovni seberealizace nez v jinych statech (Bréchon & Gonthier, 2017),
coz piispivé i k vyssi ochoté castnit se CZV navzdory percipovanym ba-
riéram. Druha namitka pak vychazi z podcenéni role instituci formalniho
vzdélavani. Zemé severozapadni casti Evropy zaroven také vynakladaji
nemalé prostiedky do rozvoje a inovaci Skolského systému, diky cemuz
vytvatejf lepsi startovni ¢aru pro CZV tim, Ze buduji pozitivnéjsi vztah ke
vzdelavani jiz u deti, ktery se pozdéji prenasi do dospélosti (napf. Antikainen,
2006). Tezi o exkluzivité skandindvského modelu CZV navic v poslednich
letech zpochybnila i empiricka data z posledni viny AES (2018), podle nichz
zacala ucast ve skandinavskych zemich po roce 2007 spise stagnovat, zatim-
co pfedevsim v zemich kontinentalni Evropy prudce rist.

Teorie orientované na sociodemografické faktory
Ttretim teoretickym proudem, ktery se zformoval v prabehu 90. let, je bada-
telskd tradice zaméfena na sociodemografické faktory. Na rozdil od pred-
chazejicich dvou $kol necerpa svou inspiraci pfimo z jedné teorie, ale z celé
fady raznych dil¢ich, povétsinou sociologickych piistupu, které se vénuji
nerovnostem ve vzdélavani (napf. Bourdieu, 1998; Bourdieu & Passeron,
1990; Collins, 1971). V tomto ohledu reaguje na zjisténi z mezinarodniho
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stovnavaciho vyzkumu, ktera vyjevila vyrazné rozdily v uéasti v CZV jak
mezi jednotlivymi staty, tak i mezi raznymi skupinami populace (Boudard
& Rubenson, 2003; Desjardins et al., 2000).

Pro autory opirajici se o tuto koncepci je pfiznaény diraz na konceptua-
lizaci pusobeni empiricky meéfitelnych sociodemografickych proménnych
(operacionalizovatelnych faktort), které by dokazaly vysvétlit rozdily v acas-
ti mezi rznymi skupinami populace: mezi muzi a zenami, bilymi a modrymi
limecky, mladsimi a star$imi dospélymi atp. K této strategii se uchyluji
proto, 7e vychazi z presvédéeni o rovném pifstupu viech dospélych k CZV.
Moznost tcastnit se CZV maji mit v§echny skupiny populace, nebot’ vyznam-
nou meérou pfispiva nejenom k jejich sebeutvafeni a emancipaci, ale také
k obcanské participaci a socialni kohezi (Biesta, 20006).

Princip vysvétleni tohoto pfistupu se z velké ¢asti opira o dva stézejni
rela¢ni mechanismy. Na jedné strané jde o mechanismus soczdlniho piivodu a na
stran¢ druhé mechanismus spojeny s infegraci do trbu price. Socialni pivod
ovliviiuje participaci v CZV prostfednictvim vzdélani predavaného v rodiné.
Jedinci z rodin s vy$si drovni vzdélani maji vyssi predispozice jej rovnéz
dosahnout, coz se nasledné promita i ve vyssi pravdépodobnosti, Ze se budou
zapojovat do CZV. Rubenson (2018) nazjva tento efekt prodlongenon rukon
rodinného vzdélani. Razna startovni ¢ara v tomto piipadé vede k nerovnostem
v hromadén{ vyhod plynoucich z dal§iho vzdélavani a k reprodukci socialnich
nerovnosti. Vzdélanéjii se vzdélavaji vice, a diky tomu z CZV také vice pro-
fituji. Integrace do trhu prace je pak dilezita z hlediska zapojeni celé fady
socialnich skupin do pracovné orientovaného vzdélavani, které je nejcastéjsi
formou vzdélavani dospélych (Desjardins, 2015). Osoby, které jsou z jakého-
koliv dtvodu vylouceny z trhu price (napf. nezaméstnani, osoby na rodicovské
dovolené nebo osoby ve starobnim dichodu) ¢i se nachazeji na jeho okraji
(osoby v pfeddiichodovém véku) ¢i v horsim strukturdlnim postaveni (napf.
nizko kvalifikovani pracovnici nebo Zeny), se vzdélavaji mnohem méné.

Hlavni nedostatky této teoretické perspektivy spocivaji v tom, ze mnohdy
pracuje s tzv. gombie kategoriemi (Beck & Beck-Gernsheim, 2002), tj. se
sociodemografickymi znaky, které ve stale individualizovanéjsi spolecnosti
21. stoleti prestavaji mit relevanci pro vysvétlovani ucasti. O tom napi. svéd-
¢i nejednotné vysledky empirickych studii o vlivu pohlavi, véku ¢i nejvyssi-
ho dosazeného vzdélani rodict, které v nékterych zemich nijak nezvysuji
sanci dospelych na zapojeni do aktivit dalstho vzdélavani (Cincinnato et al.,
2016; Dammrich et al., 2014). Naopak ji v nékterych ptipadech, jako napt.
u ucasti zen v dalsim formalnim vzdélavani, snizuji (Dammrich et al., 2015).

Jinymi slovy feceno, zdroje nerovnosti, o néz se tento piistup opira, se
v posledni dekad¢ rychle proménujf a jsou vyrazné odstupnovany nejenom
na zaklade pifjmu (ekonomického kapitalu) a vzdélani (kulturniho kapitalu),
které proménuji dopady prodlouzené ruky rodinného vzdélani. Soubézné
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s tim se pak zacinaji objevovat nové druhy nerovnosti, které jsou dany roz-
dily v mife prekarizace prace, ohrozeni automatizaci ¢i vlastnictvim majetku.
Mechanismy v pozadi interakce sociodemografickych proménnych jsou tudiz
do dvou obecnych modelt, které jako povéstny ,,Maxwelltv démon® popi-
sovany Bourdieuem (1998) rozd¢luji jedince na ucastniky a netacastniky CZV.

Tteti vina (2010 a% 2019)

Jednim z piedpokladi nastupu tieti viny teorii Gcasti v CZV se stala realiza-
ce novych mezinarodnich setfeni AES (2011 a 2016) a PIAAC (2010-2012),
které jiz nebyly doprovazeny tak nekritickfm nad$enim jako na pfelomu
milénia, ale staly se rovnéz tercem kritiky a metodologické pochybnosti
o tom, jaka vysvétlenf ucasti lze na jejich zakladé vlastné zformulovat (Desjar-
dins, 2017; Field et al., 2016, 2019; Rubenson, 2018). Jednak je mozné upo-
zornit na to, ze tyto vyzkumy strani ekonomické funkci CZV, a jednak ze
nejsou s to dostate¢né popsat efekt vzdélavacich trajektorif dospélych a indi-
vidudlnich motivaci, které interaguji se $irsimi makro-strukturnimi pod-
minkami a sociodemografickymi znaky respondentt.

Druhy pfedpoklad nalezneme v realizaci velkych vyzkumnych projekta
celoevropského charakteru podpofenych ze Sedmého ramcového programu
a programu Horizont 2020 Evropské komise, které se zaméfily na systema-
tické srovnavani Gcéasti v CZV, a to i za pomoci smiseného vjzkumného
designu. Zejména se jednalo o projekty: (1) LLL2010 (Towards a lifelong
Learning Society in Europe. The Contribution of the Education System);
(2) eduLIFE (Education as a Lifelong Process); (3) BRAIN (Barriers and
Drivers Regarding Adult Education Skills Acquisition and Innovative
Activity); (4) H2020 ENLIVEN (Encouraging Lifelong Learning for an
Inclusive & Vibrant Europe).

Soubézné s tim se ve vétsi mife rozvinula i vyzkumna c¢innost instituci
jako CEDEFOP (European Centre for the Developmnet of Vocational
Training), ETF (European Trainig Foudation) a sekce celozivotnfho vzdéla-
vani OECD, které také zacaly realizovat podnétné srovnavaci{ vyzkumy
v oblasti vzdélavani dospélych, stejné jako analyzy v podobé narodnich pii-
padovych studii.

Kumulace empirickych zjisténi z téchto tii vyzkumnych tabora vedla
k narusen{ vychodisek o moznosti uplného a uspokojivého vysvétleni parti-
cipace dospéljch v CZV prostiednictvim nékolika obecnych mechanisma
postavenych na sociodemografickych proménnych ¢i odkazem ke struktu-
fe instituci socialnfho statu ¢i rezimu utvafeni dovednosti v urcité zemi.
Faktory v pozadi zapojeni dospélych do CZV jsou mnohem komplexnéjsi
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a vyzaduji mnohem vice situacné orientovany piistup, ktery by kombinoval
jak vliv makro-, tak i mikro-edukacnich faktora. Navic vys$si mira kriticnos-
ti, reflexivity a empirického poznani pfispély k tomu, Ze autofi formulujici
své teorie po roce 2010 nezacinali svou praci od nuly, ale stali pfi tom 7z
ramenou obrsi (Merton, 2009) predchazejicich generaci. Diky tomu se mohli
vystiihat kritiky, ktera byla adresovana pracim prvni a druhé vlny. Zakladni,
siroce aplikovanou strategif, jak se vyvarovat nedostatkl pfedchozich
modelu, se stala teoreticka syntéza. Jestlize se prvni generace pokousela
o zakotveni vysvétlujicich mechanisma v edukacni mikro-roviné a druha
generace v makro-roving, pro tfeti generaci je typicka snaha o propojeni obou
rovin.,

S ohledem na takto pojatou strategii konstruovani teori{ mtzeme vysle-
dovat tfi zakladni feseni, které se v soucasném poli CZV pouzivaji: (1) synté-
za zdola, od mikro-socialnich zakladt rozhodovini smérem k institucional-
nim ramctm, omezujicim rozhodovan{ dospélych; (2) syntéza shora, ktera se
zamétuje na co nejpodrobnéjsi specifikovani jednotlivych makro-edukac¢nich
faktort, které ovliviuji rozhodovani o ucasti jedinct v konkrétni situaci;
(3) integrujici piistup, ktery klade rovnocenny diraz na vSechny urovne
edukaéni reality a ktery se na zapojeni dospélych do CZV divé jako na mno-
houdroviiovy jev (Boeren, 2016, 2017; Boeren et al., 2010).

Vsechny tyto proudy zaroven reaguji na opétovné zduraznéni humani-
zaéniho potencidlu CZV, ktery je zvlasté piitomny v posledni étvrté zpravé
o vzdélavani dospelych ve svéte publikované UNESCO (GRALE 1V, 2019),
ktera jako klicové téma agendy CZV ptinasi systematické snizovani socialnich
nerovnosti. Ty nemaji jiz jen byt méfeny, ale na zakladé¢ identifikace jejich
zdroji maji byt také systematicky odstrafiovany. Ter¢em vyzkumu se pfitom
maji stat pficiny neucasti a vzdélanostnich nerovnosti u socialnich skupin
a zemi s nejvyssi mirou téchto nerovnosti.

Teorie pokousejici se o syntézn zdola

Pravodnim znakem téchto teorif je snaha specifikovat, jak socialni{ prosttedi
ovliviiuje rozhodovani aktérii o ucasti v CZV, predeviim pak jejich vzdéla-
vaci potfeby a pfilezitosti, coz byly prvni vinou nejcastéji piehlizené aspekty
rozhodovani. Nejtypictéjsim reprezentantem tohoto piistupu je model roz-
hodovan{ belgickych badateld Kyndtové a Baerta (Kyndt et al., 2011; Kyndt
etal.,, 2012; Kyndt et al., 2013; téz Baert et al., 2000), ktery 1ze s jistou davkou
shovivavosti povazovat za rozpracovani psychologicky orientovanych pfistu-
pu prvni generace.

Na vychozi urovni jejich koncepce ¢erpa ze socialné psychologické teorie
Ajzena a Fishbeina (1980) ohledné vzdjemného vztahu mezi postoji a chova-
nim. Podle ni se mezi postoji jedince (vztahem ke vzdélavani) a jeho samot-
nym chovanim (aéasti v CZV) skryva celd fada mezikroki, jako je napft.
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intence zapojovat se do vzdélavacich aktivit ¢i redlné exitujici vzdélavaci
prilezitosti, které mohou za to, Ze se pozitivni postoje nemuseji automaticky
»preklopit® do tcasti ve vzdélavani.

V tomto ohledu mizeme vidét, ze Kyndt a Baert nepfedpokladaji, Zze by
se jedinec zapojoval do CZV jen na zakladé jednoduché kalkulace ziska
a ztrat plynoucich z dalstho profesnfho ¢i zajmového vzdélavani (Kyndt et
al., 2011, 2012, 2013). Jeho rozhodovani o ucasti neni ani povazovano za
svobodny akt, vyjmuty z pfediva socidlnich vztaht ¢i za prosty efekt social-
niho postaven{ aktéra. Naopak je prezentovano jako sekvence nékolika po
sob¢ jdoucich krokt, které maji tendenci se na sebe vzajemné fetézit. Jedna
se o: (1) obecné potreby, které rozhoduji o tom, zda ma jedinec veskeré znalosti
a dovednosti pro to, aby obstal v kazdodennich situacich; (2) vzdélavact potre-
by, které predstavuji jiz reflektované nedostatky ve znalostech, dovednostech
a zku$enostech spojené s potiebou si je doplnit a/nebo rozvinout; (3) intenci
déastnit se dal§iho vidélavani v podobé percipované motivace/ne-motivace
k ucastiv CZV, respektive prekazek, které aktér vaima, Ze mu v ucasti branf;
(4) vzdélavacich prilezitosti v podobé nabidky vzdélavani pro dospélé, at’ uz se
jedna o podporu statu, nabidku neziskovych organizaci, rodinného okoli ¢i
tlaku zaméstnavateld, aby se jedinec dale vzdélaval v urcité specializované
pracovni ¢innosti. Tyto pfilezitosti vyznamné interaguji s poptavkou po
vzdélavani, které je vysledkem vzdélavacich potieb; (5) vyslednou participaci,
ktera predstavuje ucast v uréité formé CZV. Autofi pak ve svych vizkumech
empiricky demonstruji, jak odlisnd prostfedi podnikového a zajmového
vzdelavani vychyluji u riznych skupin aktért (nizko a vysoce kvalifikovanych
pracovniku) jejich rozhodovani smérem k zapojeni ¢i nezapojeni se do dal-
stho vzdélavani.

Teorie pokousejici se o syntézn shora

Badatelé pokousejici se o tzv. syntézu shora se zamétuji na pfiblizeni vlivu
instituci na rozhodovan{ aktéru, cehoz se snazi dosahnout jednak detailnéj$im
popisem narodnich systému vzdélavani dospelych, kde propojujf vliv social-
niho statu s ekonomickymi a vzdélavacimi institucemi, a jednak zahrnutim
i tzv. mezo-edukacni roviny. Ta na sebe nejcastéji bere podobu klicovych
znakl poskytovatelt vzdélavani — at’ uz se jedna o podniky, statn{ instituce
¢i soukromé a neziskové subjekty. Empiricky vyzkum totiz vyjevil jeji mimo-
tadny vyznam pro Gcast dospélych v pracovné orientovaném CZV (Bassa-
nini et al., 2005; Rubenson, 2018).

Teoretickou koncepci, kterd jednoznacéné kraci v téchto $lépéjich, jsou dil-
¢f syntetizujici koncepce estonské badatelky Saarové a jejich kolegti (Roosma
& Saar, 2017; Saar et al., 2013; Saar & Riis, 2017; téz Dimmrich et al., 2014;
Riddell et al., 2012). Skupina téchto badatelti upozornuje, ze existuji dveé
hlavni mnoziny faktort, které utvafteji pfedpoklady pro zapojovani se/netcast
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jedinct v CZV. Na jedné strané to jsou determinanty souvisejici se sociode-
mografickymi znaky dospélych (dédictvi pfistupu druhé vlny), za néz jsou
v tomto piipadé nejcastéji povazovany vék, pohlavi, nejvyssi dosazené vzdéla-
nf a ekonomicky status jedince. Na druhé strané se jedna o stézejni znaky
socialnich instituci, do nichz jsou dospéli vsazeni. Zde autofi pocitaji s ptso-
benim praveé makro- a mezo-socidlni roviny v podobé¢ odvétvového sektoru,
postaven{ v praci, velikosti organizace zaméstnavatele, nastroji aktivn{ poli-
tiky zaméstnanosti a vefejné podpory dalsiho vzdélavani. Pro né je pfiznac-
né, ze maji autonomn{ vliv na piflezitosti k dalsimu profesné zaméfenému
vzdélavani, a to prostfednictvim piilezitosti a tlaku na pracujici jedince, aby
se dale vzdélavali.

Integrujici pristup
Soucasnou nejvlivnéjsi syntézou makro- a mikro-edukaénich faktora je
Lintegrujici model G¢asti dospéljch v CZV* vlamské badatelky Boeren (2016,
2017; Boeren et al., 2010), ktery propojuje stézejni poznatky z predchazejicich
dvou vln. Autorka v ném rozlisuje mezi tfemi mnozinami socialnich faktoru,
rozlozenych na raznych drovnich edukacni reality, které utvateji rozhodo-
van{ jedincu. Jedna se o:

(1) mnoginu individudlnich charakteristik aktéri (mikro-troven), kam spadaji:
(a) socidlni znaky jedinct — jako napf. vék, pohlavi, vzdélani, ekonomicky
status, etnicita, povolani, ptijem ad.; (b) behaviorilni atributy, které v kontrastu
s tim predstavuji kognitivni procesy v podobé rozhodovani aktéra o jejich
dalsim uceni, at’ uz se jedna o reflektované vzdélavaci potteby, intenci
zapojit se do vzdélavacich kurza a skoleni a/nebo oc¢ekavani ohledné zisku,
jez z téchto aktivit plynou ¢i mohou plynout. Podle Boeren (2016, 2017) je
k behavioralnim znakam tfeba pricist jesté dva dulezité koncepty, a sice
postoje ke vzdélavani (zejména vnimani pozitivni/negativni hodnoty vzdé-
lavani) a sebeduveru (sel-efficacy) vazici se k uceni. Viechny tyto faktory
mohou na urovni individua podstatnym zptsobem diferencovat vnimani
CZV a sance, ze diky nékterému ze svych sociodemografickych znaka bude
mit vice ptilezitosti k zapojeni se do dalsiho vzdélavani.

(2) sirovert poskytovatelii vzdélavani (mezo-socialni uroven). Pro ni je typické,
ze skrze ni Boeren (2016, 2017) popisuje svét prace jakozto hlavni prostiedi,
v ném? se odehrava kazdodenni praxe CZV. Pravé toto prostiedi muze
(anebo nemusi) nabizet dostatecnou skalu sanci k dalsimu vzdélavani.
Mezi nejéastejsi znaky, které ji rozsifuji ¢i zuzuji, Boeren (2016, 2017) uvadi:
(a) vertikalni strukturu pracovni organizace, jeji (b) velikost a (c) miru expan-
zivnosti. Pficemz expanzivnéjsi organizace, s vétsim mnozstvim zaméstnan-
cu a hierarchic¢téjsi strukturou maji tendenci budovat formalnéjsi, systema-
tictejsi a rozsahlejsi systémy podnikového vzdélavani nez v piipadé malych
organizaci, bez vertikaln{ diferenciace. Tam zaméstnanci ¢asto plni hned
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né¢kolik pracovnich rolf nardz a soustfedi se na udrzen{ své pozice na trhu,
nikoliv na dal$i rozsifovani produktového portfolia ¢i zvySovani obratu
a vytéznosti. Kromé téchto atributt je podle Boeren (2016, 2017) jesté dule-
zita: (d) flexibilita, ktera se tyka nabidky vzdélavani v pracovnim ¢ase i mimo
n¢j; () materialni zdroje urcéené ke vzdélavani a (f) hospodaftsky sektor, v némz
organizace pusobi. V neposledni fade¢ k nim autorka pfipojuje i prvky v po-
dobe: (g) funkce firemnfho vzdélavani pro zajistovani vaitropodnikové
pracovni mobility, a to jak ve vertikalni, tak i horizontalni rovin¢ organizace,
a (h) know-how v oblasti realizace podnikového vzdélavani.

(3) dirovert jednotlivych zemi (makro-socialni Groven), ktera reprezentuje mak-
ro-faktory rozdélené do dvou rozsahlych podoblasti: (a) podoblast vzdélivaci-
ho systému, ktery ovliviiuje moznosti (dobrovolnost/povinnost) dospélych
zapojit se do CZV v uréité zemi, stejné jako zptsob a rozsah jeho financovani
ze strany vefejné¢ho, neziskového i soukromého sektoru. Zaroven s tim se
jedna o miru standardizace/certifikace uznavani vystupua dalstho vzdélavani;
(b) podoblast trbu prace a ekonomiky, pod niz spada dynamika inovac{ v urcité
zemi, mira ochrany pracovniho mista a nastroje aktivni politiky zaméstnanosti.
Pro né je pfiznacéné, ze mohou vyznamnym zpusobem navysit a/nebo snizit
piilezitosti dospélych k zapojeni se do CZV.

Z4avér

Na pfedchazejicich stranach jsme méli moznost pozorovat postupnou pro-
ménu teorii vysvétlujicich aéast v CZV, a to jako tif na sebe navazujicich vln,
které jsou spojeny jak s riznymi generacemi badatell a sociokulturnimi
podminkami, tak s odlisnymi pfistupy k vysvétlovani. Souhrnné zachyceni
jejich vyvoje nabizi tabulka 1. Z nf 1ze vyc¢ist hlavn{ trendy v proméné teorif,
od piistupt opirajicich se o mikro-eduka¢ni mechanismy 60. az 80. let,
pfes makro-edukacni zaméfeni teorif 90. let az k soucasnym, synteticky
orientovanym koncepcim, které mixuji ob¢ perspektivy dohromady. Kazda
z vln s sebou pfinesla vyznamny posun ve zplsobu, jimz je posuzovana ucast
dospélych v dalsim vzdélavani a jak rozumime uéelu CZV.

Jednotlivé vlny vsak nejsou nikdy vnitiné homogenni. Skupiny teorif se
v nich lis{ zejména na zakladé své orientace na ekonomickou ¢i neekono-
mickou (humanizaéni) funkci CZV. Schematické znazornéni rozdila mezi
diskutovanymi mnozinami teori{ proto nabizime na obrazku 2. V ném lze
pozorovat, jak se ve vychozim analytickém ramci odlisuji teoretické skoly
dilem na zakladé implementace urcité mnoziny vysvétlujicich mechanismt
a dilem na zakladé pievazujici funkce CZV.
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Tabulka 1
Hlavni znaky jednotlivich vin teorii vysvétlujicich sicast dospéljch v CZV
Vlna teorii | Prvni Druha Tieti
Obdobi 1960 az 1989 1990 az 2009 2010 az 2019
Kontext Institucionalizace Byrokratizace politiky | Neoliberalizace CZV
CZV konceptu CZV v ram- | CZV, ,Tichi revoluce® | a hledani alternativ k ni
ci mezindrodnf arény. | v podobé rozvoje
Budovan{ systému koncepce ,,celozivot-
,celozivotniho niho uceni*
vzdélavani®
Uroveri Mikro-taroven Makro-uroven Integrace mikro- a makro-
vysvétlujicich -arovné
mechanismu
Hlavn{ (mikro)-ekonomie, (instituciondlnf) Teorie badatela prvn{
teoretické psychologie, ckonomie, socidlni a druhé vlny
zdroje socialni psychologie | price, sociologie

(interakcionismus)

vzdélavani a prace

Hlavni zdroje

Kvalitativn{ vyzkum

Kvantitativni vyzkum.

Mezinarodni srovnavaci

empirickych | a psychometrické Mezinarodni srovna- | setfeni AES a PIAAC.
dat néstroje vaci Setfeni ucasti Narodni reprezentativni
CZV a dovednosti Setfeni a komparativni
dospélych TALS, AES | a pfipadové studie cilovych
skupin CZV a jednotlivich
statl
Zdroj: vlastni zpracovani
A
Edukacni Teorie rezimu Teorie rezimu
makro-troven utvareni socialniho statu
dovednosti

Sociodemokraticky
orientované teorie

Uroven
vysvétlujicich
mechanismu

Edukacni
mikro-uroven

Obrazek 2

Syntetizujici
teorie ,shora”

Integrujici — vicetrovnové
teorie

Syntetizujici
teorie ,zdola”

Teorie lidského
kapitalu

Psychologicky
orientované teorie

Ekonomicka Neekonomicka

Pievazujici funkce CZV

Skupiny teorii vysvétiujicich sicast v CZV

Zdroj: vlastni zpracovan{
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P#i bilancovéni teoretickych Gvah ohledné zapojeni dospélych do CZV je
nezbytné se zastavit u otazky, je-li soucasny trend smérem k syntetizujicim
modelim koncem piib¢hu budovan{ teorii o ucasti v CZV, nebo jen zastav-
kou v této badatelské misi. Dovolime si tvrdit, Ze je pouze intermezzem,
nebot’ i syntetizujici ptistupy z poslednich let v sob¢ obsahuji nekteré vy-
znamné vnitini rozpory, které snizuji platnost jimi nabizenych vysvétleni,
ptipadné vedou k dal$im problémum, s nimiz se budou muset v nasledujicich
letech vyrovnat. Vidime v tomto ohledu minimalné tfi:

(1) Stret slogitosti vysvétleni s empirickymi daty. Tiebaze je slozitost idealem
veédy (Bachelard, 1981), ne vzdy nabiz{ vyssi miru empirické platnosti. VSechny
typy syntéz sice vyustily v mnohem komplexnéjsi a plauzibilnéjsi vysvétleni
ucasti — v rozsitovani a upfesniovani faktort, které jsou pouzity pro posou-
zeni Gcasti urcitych socialnich skupin ¢i zemi. Ne vSechny z takto formulo-
vanych faktord vsak musi byt nutné empiricky platné (Lee, 2017). Pfestoze
nam narustd inventaf mechanismd, které mohou potencialné ovliviiovat
Gcast v CZV, jesté to neznamenad, ze je jim zaji§téno i jejich empirické kryti.
Muzeme tudiz oc¢ekavat, ze na zakladé¢ dalstho vyzkumu urcité skupiny fak-
tort muze v budoucnu dojit i k vychylen{ soucasné ,,syntetizujici orientace®
teorif zpét smeérem k mikro- nebo makro-edukacni drovni. Zejména pokud
se ukaze, ze néktera z nich maji mnohem vyssi empirickou platnost.

(2) Robustnost teorie versus fragmentarizace vyzkumu. Rozsifeni a integrace
mnozstvi faktora ovliviiujicich acast v CZV klade mnohem vyssf naroky na
empiricky vyzkum, nebot’ je obtiznéjs{ vsechny faktory zatadit pod jeden
vizkumny design ¢i dokonce vtésnat do jediného vyzkumného nastroje.
Mnohé z nich jsou navic natolik situa¢né specifické, ze ovliviuji jen urcitou
socialni skupinu, napf. urcity typ nizko kvalifikovanych pracovanika v urcité
zemi (napf. Crossan et al., 2003; Kondrup, 2015), a nelze je jakkoliv zobec-
novat. Diky této charakteristice syntetizujici teorie paradoxné¢ vedou k frag-
mentarizaci empirického vyzkumu a ony samy se spise stavaji deklarativnim
vyctem faktort, nez ze by byly empiricky zakotvenou a propojenou koncep-
ci, ktera by byla empirickym vyzkumem systematicky testovana. Ostatné,
je-li n¢jaky trend pro soucasny mezinarodni vyzkum ve vzdélavani dospélych
typicky, je to pravé jeho fragmentarizace (Rubenson & Elfert, 2015, 2019).

(3) Hrozba eklektitnosti, tzn. propojovani faktort z raznych, casto zcela
protikladnych tradic mysleni, které maji jen zdanlivou spojitost. Ackoliv
eklekti¢nost pfistupt muze podstatné rozsifovat arzenal dostupnych
vysvétleni, soubézné s tim mutze svadét k upozadovani nekterych dualezi-
tych jeva. Ostatné jedna z vyhod pfedchéazejicich vyzkumnych tradic spoci-
vala v tom, zZe se vyhradné soustfedily na tzky vysek edukacn{ reality, o niz
mohly efektivné hromadit poznatky. Odklon od psychometrickych piistupa
70. a 80. let napt. pro dané pole doposud znamenal, ze je v ném mnozstvi
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dostupnych vyzkumnych nastroji pro analyzu tohoto aspektu ucasti v CZV
zna¢né poddimenzovano a badatelé se museji spoléhat na nastroje vyvinuté
v tomto obdobi (srov. Boeren, 2018, 2019).

Jaké jsou za danych podminek moznosti dalsiho rozvoje teorii tcastiv CZV?
Rozhodné pfed nami nenf jedna univerzaln{ a zarucena cesta, ale nabizejf se
tii sméry, kudy se lze vydat a stavajici teoretické poznani rozvijet. Prvnf je
obohacovan{ stavajicich teorii o piispévky dalsich veédnich disciplin, coz je
ve vyzkumu vzdélavani dospélych historicky jiz nékolikrat dobfe odzkouse-
né a plodné feseni. V tomto kontextu se napf. muze jednat o intenzivnéjsi
aplikaci novych koncepci v oblasti motivace k uc¢eni (Deci & Ryan, 2013)
nebo kulturalisticky a kognitivné orientovanych pfistupt ve spolecenskych
veédach (Lizardo, 2017). Vsechny skryvaji vyrazny potencial pro rozvoj dosa-
vadnich teorii. Druhou je revize a renesance stavajicich teoretickych modela
na zikladé novych empirickych poznatki o Géasti v CZV, zvlasté pak tvaii
v tvaf novym vyzvam, kterym bude CZV éelit vzhledem ke spole¢enskym
podminkdm zptsobenym §ifenim pandemie COVID-19. Za tfeti, je to apli-
kace novych vyzkumnych metod, které mohou zménit nase pfedstavy o tom,
jak se dospéeli u¢i a vzdelavaji behem svého Zivota. At’ uz jde o pouziti velkych
datovych soubort z podnikového vzdélavani nadnarodnich spolecnosti,
o implementaci metodologie neuronovych siti nebo online panelovych dota-
zovan{ prostfednictvim mobilnich telefont, které 1 klasické kvantitativni
survey pfiblizuji mnohem vice kazdodenni realité aj.

V piipadé vsech téchto feSenf jsme samoziejmeé teprve na zacatku, na kfi-
zovatce, po niz se muzeme vydat, abychom obohatili dosavadni teorie ucas-
ti v CZV a porozuméli tomu, pro¢ se ho nékteti dospéli Géastni, zatimeo jini
jej odmitaji ¢i k nému nemaji dostatek ptilezitosti. Prave takovato ¢innost by
méla pfispét k tomu, aby néktefi badatelé (Torres, 2013) nepovazovali pole
vzdélavani dospélych za podteoretizované a vyzkumnici nejenom méli jasny
smér, kudy v ném cestovat, ale i material, z n¢hoz budou stavét cesty, pilite
a mosty pro tento ucel.

Podékovani

Tato studie vznikla diky laskavé podpofe GA CR v ramci projektu ,,Bila
mista neformalniho vzdélavani v CR: Neudastnici a jejich socialni svéty
(GA_19-00987S). Za mimotadné uzitecné postiehy a pfipominky k jejimu
textu upfimné dekuji Ellen Boeren, Kjellu Rubensonovi a Tomasi Kargerovi,
ktefi mi pomohli vyznamnym zptusobem pozvednout vyslednou kvalitu
tohoto rukopisu, stejné jako obéma recenzentim.
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