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Abstrakt 

Bakalářská práce se zabývá myšlenkovým odkazem Michela Foucaulta a jeho 

možným využitím ve vztahu ke konceptu celoživotního učení. Práce argumentuje, že 

v současném diskursu o vzdělávání na úrovni Evropské unie je celoživotní 

učení využíváno jako politický koncept, což je ukázáno z kritické foucaultovské 

perspektivy. V teoretické části má bakalářská práce podobu kompilace možných 

interpretací Foucaultových tezí ve vztahu k oblasti celoživotního učení. Zaměřuje se 

zejména na Foucaultův koncept governmentality, který nabízí komplexní pohled na 

způsob, jakým neoliberalismus pronikl do různých forem vládnutí včetně oblasti 

vzdělávání. V druhé části se práce soustředí na analýzu vybraných strategických 

dokumentů Evropské unie s využitím Foucaultovy kritiky neoliberální governmentality. 

Práce odhaluje, jakým způsobem tyto dokumenty nahlíží na koncept celoživotního učení a 

jeho roli v budoucím vývoji Evropské unie. Bakalářská práce přispívá k diskuzi o možném 

využití Foucaultova díla při analýze politického konceptu celoživotního učení. 

 

Abstract 

The bachelor thesis deals with the intellectual legacy of Michel Foucault and his 

possible aplication in relation to the concept of lifelong learning. Thesis argues that 

lifelong learning is used as a political concept in the contemporary educational discourse in 

European Union, which is shown from the critical Foucauldian perspective. In its 

theoretical part bachelor thesis has the form of compilation of possible interpretations 

regarding Foucault’s thesis in relation to the field of lifelong learning. Thesis focuses in 

particular on the Foucault’s notion of governmentality that offers comprehensive view of 

the way by which neoliberalism penetrated into different forms of governance including 

the field of education. In the second part thesis focuses on the analysis of seleceted 

strategic documents of European Union with the use of Foucault’s critical approach to the 

neoliberal governmentality. Thesis reveals in which way these documents percieve the 

concept of lifelong learning and its role in the future development of European Union. The 

bachelor thesis contributes to the discussion about a potential use of Foucault’s work in 

relation to the analysis of political concept of lifelong learning. 
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0 Úvod 

Tato bakalářská práce si klade dva hlavní výzkumné cíle. První z nich je představit 

a rozebrat v českém prostředí málo známé téma foucaultovské kritiky neoliberálního 

vládnutí ve vztahu k celoživotnímu učení. Chtěla bych se zaměřit zejména na Foucaultův 

koncept governmentality a jeho vztah ke vzdělávání, což je téma, které bylo dlouho 

opomíjeno, a teprve postupně získává v odborných textech větší pozornost. Druhým cílem 

této práce je pokusit se o aplikaci tohoto kritického foucaultovského přístupu na vybrané 

strategické dokumenty Evropské unie, které se nějakým způsobem zabývají celoživotním 

učením nebo tématy s ním spojenými. Pokusím se analyzovat tyto dokumenty 

foucaultovskou terminologií a identifikovat, jakým způsobem je v nich pohlíženo na učící 

se subjekt, který participuje na celoživotním učení, a na to, jakou roli by měl hrát 

v budoucím vývoji Evropské unie. V projektu bakalářské práce jsem mezi své cíle uvedla i 

analýzu možného dopadu těchto strategických dokumentů na praxi celoživotního učení 

v České republice, nicméně při psaní práce jsem se rozhodla od tohoto cíle upustit. Učinila 

jsem tak především z důvodu, že pokud bych toto téma do textu zařadila, práce by byla 

příliš rozsáhlá.  

Přestože Michel Foucault je středobodem celé analýzy, nebudu se ve své práci 

věnovat důkladně celému jeho filozofickému dílu, nýbrž spíše pouze tomu, co lze z jeho 

myšlenek aplikovat na oblast celoživotního učení. Z Foucaulta čerpají někteří současní 

autoři věnující se teorii vzdělávání především v rámci tzv. governmental studies. 

Prostřednictvím konceptu governmentality, kterému se budu detailně věnovat, Foucault 

nabídl komplexní a integrující pohled na to, jakým způsobem neoliberalismus prostoupil 

různé formy vládnutí, což se tito autoři snaží aplikovat i na oblast celoživotního učení. 

„Michel Foucault by mohl být nazýván ‚otcem‘ tohoto výzkumného postoje a přístupu“ 

(Masschelein, Simons, 2006, s. 418, přel. P. V.). Sám Foucault se sice v mnohých svých 

studiích a přednáškách věnoval oblasti školství a disciplinární moci ve školách, ale do 

oblasti celoživotního učení nepronikl, což mělo své logické opodstatnění, neboť 

celoživotnímu učení nebyl přisuzován tak velký význam jako dnes. Z tohoto důvodu budu 

čerpat především z odborných textů, které se zabývají možným využitím Foucaultových 

tezí na oblasti vzdělávání a celoživotního učení. Foucaultův myšlenkový a pojmový odkaz 

se tak stává výchozím bodem pro mou vlastní analýzu.  
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Jsem toho názoru, že téma je z výzkumného hlediska velmi zajímavé zvláště proto, 

že sám Foucault se ve svém díle nikdy celoživotnímu učení nevěnoval. Domnívám se, že 

má práce by mohla být přínosná mimo jiné právě proto, že otevírá téma, které v oblasti 

andragogiky (a zvláště v českém prostředí) ještě nebylo příliš prozkoumáno. Co se týče 

mého druhého výzkumného cíle, kterým je analyzovat vybrané strategické dokumenty EU 

s pomocí foucaultovské kritiky neoliberální governmentality, pouštím se do ještě méně 

probádaných vod. S pomocí prostudované literatury se budu v analytické části práce opírat 

o svůj vlastní výklad vybraných dokumentů, který se může zdát někdy možná až příliš 

kritický, nicméně chci zdůraznit, že to je i mým záměrem. Nemám v úmyslu hodnotit 

přínos těchto dokumentů, ale vyhledat v jejich textech přesně ty momenty, které by 

z hlediska Foucaultových tezí mohly být interpretovány jako projevy neoliberální 

governmentality, a poukázat na ně s využitím kritické foucaultovské terminologie.  

V první členitější části této práce si kladu za úkol zodpovědět první výzkumný cíl. 

V první krátké kapitole zhodnotím možnosti využití Foucaultova odkazu ve vědeckém 

přístupu k celoživotnímu učení. V druhé kapitole představím ekonomický model 

neoliberalismu, abych se v dalších částech mohla věnovat již jen tomu, jakým způsobem 

ovlivnil vládnutí v oblasti vzdělávání a celoživotního učení. Než tak učiním, musím 

nejdříve objasnit podstatu Foucaultova neologismu governmentality. Vysvětlím dále, 

jakým způsobem tento pojem pronikl do současné sociálně-vědní kritické analýzy 

vzdělávání a učení se prostřednictvím governmental studies. Ve třetí kapitole rozeberu, 

jakou roli hraje z foucaultovského hlediska koncept celoživotního učení v neoliberálním 

vládnutí. Neoliberální vládnutí působí prostřednictvím tzv. technologií sociální správy a 

technologií sebe samého, které se vzájemně ovlivňují. Pokusím se zejména ukázat, jakým 

způsobem se projevují technologie sebe samého a to při vytváření racionálního a 

ekonomicky uvažujícího subjektu celoživotního učení. Nastíním také důsledky přenosu 

odpovědnosti ze státu na jedince v otázce zaměstnanosti. Ve čtvrté kapitole přesunu svoji 

pozornost záměrně již ke konceptu celoživotního učení v pojetí mezinárodních organizací. 

V krátkosti shrnu vývoj vzdělávací politiky Evropské unie, abych mohla v další části 

navázat analýzou vybraných strategických dokumentů. V první čistě teoretické části práce 

bude mít text podobu kompilace odborných textů, které se věnují Foucaultově kritice 

neoliberalismu a možnostem využití této kritiky ve vztahu ke konceptu celoživotního 

učení. 
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V druhé - analytické - části práce se pokusím o kritickou analýzu vybraných 

strategických dokumentů Evropské unie zabývajících se celoživotním učením a tématy 

s ním spojenými. Budu si všímat zejména toho, jak je v dokumentech nahlíženo na koncept 

celoživotního učení a na roli učícího se subjektu. S využitím teorie představené v první 

části se ve vybraných dokumentech pokusím identifikovat hlavní znaky neoliberálního 

vládnutí tak, jak je popsal Michel Foucault a autoři, kteří na jeho dílo navázali. 

Pochopitelně nebylo možné pokrýt v této práci všechny relevantní dokumenty, tudíž 

v rámci jednotlivých podkapitol jsou představeny jen některé z nich. Předmětem mojí 

analýzy budou tedy vybrané politické dokumenty, na které se pokusím aplikovat teoretický 

rámec foucaultovské kritiky. Foucaultovskou kritikou rozumím specifickou interpretativní 

strategii, kterou představil ve svém filozofickém díle Michel Foucault a dále ji rozvinuli 

autoři, kteří na Foucaultův myšlenkový odkaz po jeho smrti navázali.  
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1 Využití Foucaultova díla ve vědeckém přístupu k celoživotnímu učení 

Jak jsem již zmínila v úvodu, Foucault a jeho myšlenkový odkaz je ve vědeckých 

pracích o celoživotním učení poměrně čerstvým avšak stále častějším zdrojem inspirací. 

Jméno Michela Foucaulta se v souvislosti s celoživotním učením objevuje v odborných 

článcích teprve od 90. let minulého století, tedy až po smrti samotného Foucaulta. 

Foucaultovu kritiku neoliberální governmentality lze využít jako specifický analytický 

nástroj, s jehož pomocí se někteří současní autoři dívají kriticky na otázky týkající se 

celoživotního učení. Foucault a jeho kritika neoliberální governmentality tedy představuje 

v odborných článcích o celoživotním učení určitou formu interpretativní strategie. 

Vědecký přínos Foucaulta tkví v tom, že nám poskytnul specifický pohled na otázky 

sociální správy1  a na to, jakým způsobem nás sociální správa ovlivňuje, a my zpětně 

ovlivňujeme ji. Tento přístup nám podle Fejese (2008, s. 7) pomáhá odhalit naše nekritické 

představy o vzdělávání a celoživotním učení, dále pochopit, jakým způsobem v rámci této 

praxe operuje moc, a následně poukázat na důsledky těchto mocenských operací.  

Ačkoliv se Foucault ve svých přednáškách částečně věnoval i oblasti školství (tím, 

že analyzoval školu jako moderní instituci, která produkuje disciplinární moc), do oblasti 

věd o vzdělávání nikdy hlouběji nepronikl (Fejes, 2008, s. 7). Možná i z tohoto důvodu 

odborníci na teorii vzdělávání ve svých odborných analýzách Foucaulta opomíjeli až do 

přelomu 80. a 90. let. V tomto počátečním období vědy o vzdělávání čerpaly především 

z Foucaultovy knihy Dohlížet a trestat. Stejně jako první editovaná kolekce na téma 

Foucault a vzdělávání Foucault and education: disciplines and knowledge, která byla 

publikována v roce 1990 (ed. Stephen J. Ball). Ve spojení s oblastí dalšího vzdělávání se 

Foucaultovi věnovala publikace autorů Usher a Bryant z roku 1997 Adult Education and 

the Postmodern Challenge: Learning Beyond the Limits. Avšak první editovaný sborník 

s titulem Foucault and Lifelong Learning: Governing the subjekt (eds. Fejes a Nicoll), 

který se zaměřil na využití Foucaulta ve studiích o celoživotním učení, vyšel až v roce 

2008. Autoři využili Foucaultovu ranou i pozdní práci a čerpali především z jeho konceptů 

governmentality a subjektivity. Po publikování této knihy lze říci, že Foucault se stal 

důležitou postavou v současných odborných studiích o celoživotním učení i vzdělávání 

                                                             
1 Pojem sociální správa později v textu vysvětlím.  
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obecně (Fejes, 2008, s. 7). Studie publikované v tomto sborníku jsou citovány ve velké 

míře i v této bakalářské práci, neboť publikace nabízí dosud nejobsáhlejší sbírku studií 

věnovanou tomuto tématu.  

Na Foucaultovu kritickou analýzu neoliberální governmentality navázal v 90. letech 

20. století nový kritický přístup, který se označuje jako tzv. governmental studies. 

V oblasti zkoumání vzdělávání a vzdělávací politiky má tento přístup široký záběr, protože 

uplatňuje foucaultovskou analýzu na více podstatných segmentech vzdělávacího prostředí 

(Kaščák, Pupala, 2010, s. 793). Proto zde také budu pracovat s odbornými studiemi řady 

autorů, kteří do tohoto kritického proudu spadají, mezi jinými zmíním např. Maartena 

Simonse, Jana Masscheleina nebo Marka Olssena. Governmental studies je později 

věnována samostatná podkapitola.  

Českým a slovenským čtenářům přiblížili téma slovenští autoři Ondrej Kaščák a 

Branislav Pupala ve svém odborném článku Neoliberálna guvernmentalita v sociálnom 

projektovaní vzdelávania z roku 2010, na který o dva roky později navázali publikací Škola 

zlatých golierov: Vzdelávanie v ére neoliberalismu. Na půdě naší katedry se tématu 

věnoval ve svém odborném článku Foucault, Governmentality, Neoliberalism and Adult 

Education – Perspective on the Normalization of Social Risks Martin Kopecký (2011). 
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2 Neoliberalismus a governmentalita podle Foucaulta 

 

 

2.1 Neoliberalismus 

Neoliberalismus představuje konkrétní ekonomický model, který vzešel 

s klasického ekonomického liberalismu a na síle získal během 70. let 20. století v reakci na 

kolaps Brettonwoodského měnového systému, po kterém došlo k uvolnění směnných 

kurzů, a byl umožněn také volný pohyb kapitálu přes hranice. Neoliberalismus získal plnou 

politickou legitimitu a vliv ve Velké Británii v období vlády Margaret Thatcherové a ve 

stejné době v USA během prezidentského období Ronalda Reagana. Tito dva státníci se 

rozhodli opustit politiku sociálního státu,2  která byla v západním světě dominantní od 

konce druhé světové války, a začali realizovat principy neoliberalismu v praxi, na což 

s různým zpožděním reagovaly i další evropské státy. Neoliberalismus představuje 

politickou a ekonomickou strategii, která kombinuje principy volného trhu a silného státu 

(Kaščák, Pupala, 2012, s. 23). Politika sociálního státu zcela nevymizela, ale byla 

okleštěna neoliberálními zásahy, které rozšířily princip volného trhu i na oblasti, které 

nemají primárně ekonomické zaměření (jako např. oblast vzdělávání).  

Podle Marka Olssena (2008, s. 38) je zřejmé, že současné formy neoliberálního 

vládnutí, které utvářejí také vzdělávací politiku, nejsou důsledkem přirozených tlaků 

volného trhu, nýbrž (stejně jako deregulovaný trh) následkem politicky řízené neoliberální 

revoluce, která má své počátky v 70. letech. Domnívám se, že tento výklad je pro sociálně-

vědní kritiku neoliberalismu klíčový, neboť staví na tom, že neoliberální procesy nejsou 

výsledkem přirozeného vývoje. Olssen a další autoři, s jejichž studiemi pracuji, kritizují 

právě tu skutečnost, že neoliberální racionalita pronikla řízeným způsobem i do oblastí 

jako je vzdělávání. 

Přestože světová ekonomika musela v pozdějších letech čelit makroekonomické i 

politické nestabilitě, která vyvolala masivní kritiku neoliberálního vládnutí ze strany 

veřejnosti, neoliberalismus si uchoval své dominantní postavení. Jak komentují Kaščák a 

Pupala (2010, s. 775), neoliberální strategie správy se pouze adaptovala na nové podmínky. 

                                                             
2  Od konce 19. století začíná stát rozvíjet své sociální funkce, přejímá ochranu sociálně slabších členů 
společnosti. Největšího rozsahu doznal po druhé světové válce, ale tento boom ukončily ropné šoky v 70. 
letech (Cihelková, 2009, s. 77) 
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Myšlenky neoliberalismu plně zakotvily ve všech vrstvách společnosti a začaly přímo 

ovlivňovat organizaci ekonomických, politických a sociálních vztahů a prostřednictvím 

nich také tvorbu individuálních identit lidí. Mezi základní principy neoliberalismu, které 

měly přímý nebo nepřímý vliv i na oblast vzdělávání, patří vedle obecného principu 

nezasahování a ponechání volné hry tržních sil, také zásada minimální regulace, 

upřednostňování flexibilních trhů (včetně pracovního) a omezování sociálních standardů 

ochrany práce (Cihelková, 2009, s. 148). 

Vzhledem k tomu, že hovoříme o tom, jak se neoliberalismus stal imanentní 

součástí sociální správy, bylo by vhodné si pojem sociální správa krátce vysvětlit. Sociální 

správu můžeme považovat za symbiózu „soukromé a veřejné správy, které vznikla zdola, 

ze sociální potřeby jedněch a ze strachu druhých ze sociálního napětí“ (Tomeš, 2009, s. 

14). Je významná zejména v evropském kontextu, kde sociální doktrína zašla tak daleko, 

že dala vzniknout svébytnému systému, o kterém hovoříme jako o sociálním státu nebo 

také státu blahobytu. Sociální stát se vyznačuje vysokým respektem k lidským právům, což 

se odráží v sociální politice, která je spojena s výraznou sociální podporou různých 

znevýhodněných skupin. Jak jsem již naznačila, ekonomický model neoliberalismu 

částečně omezil silný sociální stát tím, že pronikl do různých jeho sfér (nejen 

ekonomických) a začal v nich aplikovat svou vlastní racionalitu, pro kterou jsou typické 

logika deregulace a principy volného trhu. Pro účely této práce je klíčové, jakým 

způsobem neoliberalismus pronikl do sociální správy v oblasti vzdělávání a celoživotního 

učení. 

Podle Kaščáka a Pupaly (2010, s. 772) není pochyb o tom, že také současná 

vzdělávací politika čerpá inspiraci z neoliberalismu jako specifické politicko-ekonomické 

racionality. Politické ideje celoživotního učení jsou národními i mezinárodními politikami 

přijímány jako součást humanizace a demokratizace3 vzdělávacího systému, bez jakékoliv 

kritické reflexe. „Imunitu hlavního proudu pedagogiky vůči kritickému sociálněvědnímu 

vědění je možné vysvětlit její politickou fundovaností, kterou můžeme vnímat v přijímání 

jakýchkoliv hesel, doporučení, či dokonce odborné terminologie ze strany evropských 

politických struktur a z nich pocházejících strategických dokumentů“ (Kaščák, Pupala, 

2010, s. 772). Jak později ukážu, koncept celoživotního učení je ve strategických 
                                                             
3  Humanizace v tomto kontextu znamená snahu polidštit vzdělávání, zpřístupnit jej všem bez rozdílů. 
Demokratizaci pak můžeme chápat jako proces dělby a delegování vzdělávání na co nejširší okruh možných 
poskytovatelů vzdělávání. 
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dokumentech Evropské unie úzce spojován s politickým apelem na klíčovou roli 

celoživotního učení v individuálním rozvoji občanů EU i celé EU. 

Otázkou nicméně zůstává, jak nejlépe pochopit a prozkoumat způsob, jakým je 

koncept celoživotního učení prezentován ve vybraných strategických dokumentech EU. 

Z metodologické a konceptuální stránky je vhodným referenčním autorem těchto analýz 

právě Michel Foucault (Kaščák, Pupala, 2010, s. 772). Foucaultův pojem governmentalita, 

kterému se budu v další podkapitole věnovat, umožnil aplikovat na současné vzdělávací 

politiky kritickou sociálně-vědní analýzu, jejímž účelem je odkrýt neoliberální mocenské 

strategie, které pronikly do vzdělávacího diskursu.  

 

2.2 Governmentalita 

V počátcích svého vědeckého působení se Michel Foucault zaměřoval na analýzu 

disciplinárních forem moci, které souvisely s institucemi, jako jsou školy, nemocnice a 

vězení. Později rozšířil problematiku svého zkoumání na výkon a vývoj mocenských 

vztahů v moderním státě tím, že zkoumal racionality a technologie vládnutí (Masschelein, 

Simons, 2006, s. 418). Aby mohl lépe analyzovat vládnutí, konstruoval Foucault 

neologismus governmentalita. 4  „Jedná se o strategii vládnutí či sociální správy 

(gouverner), která v sobě spojuje specifický typ mentality (mentalité) se specifickými 

technologiemi moci a ‚technologiemi sebe samého‘“ (Kaščák, Pupala, 2012, s. 19). 

Foucault rozvinul toto pojetí moci v pozdních 70. letech v rámci svých přednášek na 

Collége de France, aby mohl analyzovat modely moci, které souvisely s kolektivním 

vládnutím. Pro neoliberální formu sociální správy využíval Foucault někdy také pojmu 

biomoc, pomocí kterého rozebíral různé formy disciplinární moci, které se v moderním 

státě objevují. Koncept governmentality měl doplnit a rozšířit tyto analýzy o širší 

problematiku politického výkonu moci a o otázku vládnutí jako takového, zahrnujícího 

techniky a procedury pro řízení lidského chování (Olssen, 2008, 35–37). 

Koncept governmentality je klíčovým bodem celé Foucaultovy práce. Podle 

Thomase Lemkeho (2000, s. 3) hraje rozhodující roli v jeho analýze moci z několika 

důvodů: nabízí odlišnou perspektivu moci než tu, která se soustředí pouze na konsenzus 
                                                             
4  „Governmentalita“ je český ekvivalent francouzského „gouvernementalité“ a anglického 
„governmentality“. 
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nebo násilí; propojuje technologie sebe samého a technologie dominance; a nakonec 

pomáhá rozlišit moc a dominanci. Foucault při vytváření konceptu governmentality 

vycházel ze svých analýz sociální moci a technologií, skrze které tato moc působí, což 

později aplikoval na neoliberální pojetí sociální kontroly (Kaščák, Pupala, 2010, s. 771). 

Podle Foucaultova konceptu governmentality se neoliberální vládnutí neuskutečňuje 

prostřednictvím násilí. Vládnutí nad druhými je úzce spojeno s existencí subjektů, které si 

vládnou samy a právě tímto „sebevládnutím“ konstruují zpětně sociální správu. 

Neoliberální governmentalita v sobě spojuje technologie dominance (sociální správy)5 a 

technologie sebe samého, které na sebe vzájemně působí. Tento poměrně dosti složitý 

koncept v zásadě poukazuje na to, že jedinec není pouze součást pasivní masy, která je 

ovládána, nýbrž sám se na tomto vládnutí podílí. Neoliberální forma sociální správy, která 

je předmětem Foucaultovy kritiky, je tedy takový druh vládnutí, který subjektům poskytuje 

svobodu a dostatečné kapacity na to, aby mohly spravovat samy sebe. Avšak jak později 

ukážu v kontextu celoživotního učení, tato svoboda není právem, nýbrž povinností jedince 

spravovat sám svůj vlastní život.  

Foucault nechápal neoliberalismus jen jako ideologii, ale rovnou jej spojoval 

s  pojmem governmentalita, prostřednictvím které neoliberalismus pojímal především jako 

specifický komplex moci-vedení. Podle Foucaulta moderní stát charakterizuje 

governmentalizace 6  (Masschelein, Simons, 2006, s. 419). Governmentalizace popisuje 

proces, kdy  objekt vládnutí (sociální správy) přestává být pasivní masou a začíná sám 

sobě vládnout specifickým způsobem. Toto sebevládnutí, o kterém jsem již hovořila 

v předchozím odstavci, podle Foucaulta nevzniklo přirozeně, nýbrž bylo vytvořeno. 

Můžeme zde vidět analogii s tím, co prohlásil Mark Olssen o několik let později.7  

Liberalismus (neoliberalismus) objevil ekonomii jako autonomní, přirozenou sféru, 

která se sama organizuje a vyžaduje specifický druh zacházení – ekonomické vládnutí. 

Tento druh vládnutí lze podle Simonsovy interpretace Foucaulta (2006, s. 529) považovat 

za ekonomický z toho důvodu, že bere v úvahu vlastní náklady a zakládá specifický druh 

individuální svobody. Svobody založené na samosprávě, která je schopna zajistit 

                                                             
5 V anglicky psaných textech se používá výraz „technologies of domination“. Kaščák a Pupala hovoří o 
technologiích sociální správy. Využívám v textu spíše jejich výrazu, domnívám se, že pojem technologie 
sociální správy lépe reflektují hlavní rys Foucaultovy governmentality -  zapojení subjektu do utváření 
správy, tady jeho aktivní podíl na vládnutí. 
6 Český překlad anglického výrazu governmentalisation. 
7 Viz str. 12 (pozn. P. V.). 
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individuální i kolektivní prospěch. Jedincům jsou sociální správou poskytnuty vhodné 

podmínky k tomu, aby mohli sami řídit svůj osobní i pracovní život. 

Zdá se, že nás neoliberalismus osvobozuje od vládnutí, nicméně tato svoboda není 

zadarmo. Aby mohla být individuální svoboda všech jedinců plně zajištěna, je potřeba 

podniknout určité kroky. Vládní politiky se zaměřují na životní podmínky populace a 

jejich jednotlivých sociálních skupin (žen, dětí, nezaměstnaných, atd.) a ve jménu tohoto 

poslání zasahují do oblastí jako je třeba zdraví nebo ekologie. Neoliberální forma sociální 

správy tak zdůvodňuje vytvoření biopolitiky – politických opatření zasahujících do 

lidského života - důrazem na ekonomické svobody, obecný prospěch a případně i sociální 

bezpečnost (Simons, 2006, s. 529–530).  

Foucault při koncipování pojmu biopolitika vycházel z poznatku, že při zrodu 

moderních společností se správa zaměřená na území mění na správu zaměřenou na 

obyvatele (Kaščák, Pupala, 2012, s. 71). Tato změna vyžaduje nové techniky správy, o 

kterých Foucault hovoří jako o technikách biopolitiky. Mezi tyto technicky spadají např. 

různá statistická měření jako sčítání obyvatelstva, testování znalostí školáků, apod. Na 

základě vyhodnocení těchto měření se pak odvíjí specifický diskurs, který opírá svou 

politickou argumentaci o výsledky testování. Z nástrojů správy se pak stávají „technologie 

intervence“ (Kaščák, Pupala, 2012, s. 71).   

 

2.3 Governmental studies 

Foucault rozebíral liberální a neoliberální formy governmentality především 

v rámci přednáškového kurzu Zrození biopolitiky, který byl po jeho smrti vydán pod 

stejným názvem jako knižní publikace (2009). Foucaultovy teorie o governmentalitě ale 

nebyly příliš známy až do počátku 90. let, kdy vyšla kniha The Foucault Effect. Studies in 

governmentality: with two lectures by and an interview with Michel Foucault (Foucault aj., 

1991). V následujících letech se toto téma začalo stále častěji objevovat v různých 

vědeckých pracích, zpočátku výhradně v angloamerickém prostředí. Koncem 90. let 

minulého století navázal na foucaultovské analýzy governmentality nový proud kritického 

zkoumání, který se označoval jako governmental studies a je spojen např. se jmény Barry, 

Osborne a Rose (1996). Nicméně ještě nějakou dobu trvalo, než se problematika 

neoliberální governmentality začala zkoumat i v kontextu školství, vzdělávání a učení se. 
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Prudký rozvoj výzkumu v této oblasti začal až v 21. století. V roce 2006 vychází 

monotematické číslo časopisu Educational Philosophy and Theory s titulem „Učící se 

společnost z perspektivy governmentality“ a o rok později byly k tématu prezentovány 

kvalitativní empirické výzkumy v monotematickém čísle časopisu International Journal of 

Qualitative Studies in Education s názvem „Neoliberalismus a vzdělávání“. V roce 2009 

byl pak publikován sborník „Governmentální studie ve vzdělávání“, jenž potvrdil vznik 

nové výzkumné oblasti, která jako orientační jednotku společenské analýzy používá pojem 

governmentalita (Kaščák, Pupala, 2012, s. 19–20). 

Governmental studies se zpočátku omezovala na angloamerické prostředí. Přestože 

neexistuje žádné jednoznačné vysvětlení, proč v některých evropských státech došlo v této 

oblasti zkoumání ke zpoždění, domnívám se, že důvod může být prostý – jak jsem již 

zmínila, angloamerický region byl kolébkou neoliberalismu, a proto se zde jeho kritika 

objevila a prohloubila dříve, než v okolních státech. V posledních letech však sílí snahy 

aplikovat kritickou sociálně-vědní analýzu i na jiné oblasti – např. na vzdělávací politiku 

Evropské unie (Kaščák, Pupala, 2010, s. 773), což bude také předmětem empirické části 

této práce. Rostoucí zájem o Foucaultovu analýzu governmentality lze vysvětlit 

specifickými změnami v sociální a vzdělávací politice jednotlivých států. V Evropě (a 

nejen v ní) roste od 90. let minulého století důraz na vyšší a další vzdělání. „Evropský 

projekt znalostní společnosti a znalostní ekonomiky byl (a stále je) pozadím pro (národní) 

předpisy a přesměrování vzdělávání“ (Masschelein, Simons, 2006, s. 422, přel. P. V.). 

Tyto změny ve vzdělávací politice EU vyvolaly potřebu pro vytvoření adekvátního rámce a 

nástrojů kritické analýzy. 
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3 Koncept celoživotního učení  

Představy o celoživotním vzdělávání nejsou nové, ale v průběhu let se měnilo 

zdůvodnění toho, proč by se člověk měl vzdělávat po celý svůj život. Koncepty 

celoživotního učení, které formulovaly mezinárodní organizace v 60. a 70. letech, 

usilovaly o sociální a kulturní rozvoj společnosti prostřednictvím vzdělávání přístupného 

všem bez jakékoliv diskriminace. Od 90. let začal být propagován koncept celoživotního 

učení, jehož těžiště se skrývá v problematice odborného vzdělávání a přípravy a uplatnění 

v pracovním životě. „Rozvíjí se v jiném environmentálním, ekonomickém i politickém 

klimatu než tomu bylo v 70. letech, preferuje realističtější cíle spojené s programy 

celoživotního učení zaměřenými na rozvoj lidských zdrojů, zejména ve vztahu k potřebám 

efektivního fungování ekonomiky“ (MŠMT, 2007, s. 11). Tento nový koncept se od těch 

předchozích liší mimo jiné v tom, že je kladen menší důraz na roli školských institucí a 

naopak je zdůrazňována role institucí mimo formální vzdělávací soustavu a různých forem 

neformálního vzdělávání a informálního učení. 

„Celoživotní učení představuje kontinuální proces získávání a rozvoje vědomostí, 

intelektových schopností a praktických dovedností v průběhu celého života“ (MŠMT, 

2007, s. 11). Celoživotní učení v sobě zahrnuje jak formální vzdělávání (počáteční a 

navazující organizované formy vzdělávání), tak i neformální (zájmové a získané praxí) a 

informální učení, které rovněž vede k rozvoji nových znalostí a dovedností. Tento koncept 

pokrývá učení od základní školní docházky po vzdělávání seniorů a často propojuje 

vzdělávání s pracovní aktivitou, aby bylo možno pružněji reagovat na měnící se podmínky 

trhu práce. Za pravděpodobně nejdůležitější část celoživotního učení je ve strategických 

dokumentech považováno další profesní vzdělávání, které „podporuje a zvyšuje 

adaptabilitu pracovní síly na technologický vývoj, na využívání informační platformy v 

jednotlivých oborech a využití inovací pracovních postupů směřujících k efektivnější a 

vyšší produktivitě práce“ (MŠMT, 2007, s. 11). 

 

3.1 Koncept celoživotního učení v kontextu neoliberalismu 

Za vyjádření neoliberální správy v oblasti vzdělávání můžeme z foucaultovského 

hlediska považovat koncept celoživotního učení, který se stal v současnosti základním 

motivem vzdělávacích reforem napříč všemi stupni a formami vzdělávání. Z rétoriky 
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některých politických dokumentů týkajících se vzdělávání (o vybraných budu později 

hovořit) vyplývá, že bychom se ho měli účastnit „od kolébky do zralého věku“ (MŠMT, 

2007, s. 14). Takto pojatý koncept celoživotního učení daleko přesahuje oblast vzdělávání 

dospělých, neboť zasahuje i do školských systémů a všech etap lidského života. 

S nadsázkou můžeme konstatovat, že celoživotní učení ovládlo celý náš život. 

Ekonomizované vzdělávání 8  a neoliberální koncept svobody založený na samosprávě 

vedly totiž k „zobligatornění učení se a rozmanitých cest vzdělávání jako celoživotnímu 

údělu“ (Kaščák, Pupala, 2010, s. 773). 

Simons a Masschelein se pokoušejí vysvětlit proces, během kterého dospěl koncept 

učení ke svému nynějšímu pojetí, kdy se o učení hovoří jako o určitém druhu kapitálu, za 

který je člověk sám zodpovědný a který může a také by měl být řízený (Masschelein, 

Simons, 2008, s. 49). Klíčovým historickým momentem byl podle nich rozvoj tzv. 

znalostní společnosti a znalostní ekonomiky od konce 60. let 20. století. V té době začalo 

být přistupováno ke znalostem jako k hlavnímu kapitálu a k pracovníkům, 9  kteří tímto 

kapitálem disponovali, jako k základnímu pilíři ekonomiky. Logika znalostní ekonomiky 

spočívala v neustálém vývoji znalostí, a tudíž zdůrazňovala důležitost dalšího vzdělávání.  

Znalostní ekonomika posunula ekonomické problémy blíže do roviny vzdělávání a 

učení se začalo emancipovat ze svého tradičního institucionálního kontextu (školní 

vzdělávání). Základní myšlenkou, která stála za všemi těmito změnami, byla představa, že 

by učení nemělo být limitováno tradičními institucemi, ani vyhrazeným časem v životě 

člověka. Byla vyslovena potřeba integrovat vzdělávací systém a prostřednictvím 

celoživotního učení připravit lidstvo k adaptaci na změnu, jež se stala dominantní 

charakteristikou naší doby (Masschelein, Simons, 2008, s. 50). 

Z pohledu governmental studies se celoživotní učení stalo klíčovým nástrojem 

neoliberální governmentality a umožnilo jí flexibilně reagovat na celospolečenský vývoj. 

V tomto kontextu představuje celoživotní učení konkrétní technologii moci a současně také 

důležitý proud globálního diskursu o flexibilní přípravě jedinců (Olssen, 2008, s. 38–39). 

Tento diskurs vyzdvihuje celoplošné zajištění rovných podmínek a rovnosti příležitostí na 

úkor sociálních práv, která byla naopak vyzdvihována v období ryze sociálního státu. 

                                                             
8 Ekonomizovaným vzděláváním myslím takové pojetí vzdělávání, které znalosti považuje za konkurenční 
výhodu na trhu práce.  Blíže se tomu věnuji dále v textu. 
9 Masschelein a Simons (2008, s. 49) o nich hovoří jako o „knowledge workers“. 
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Technologie celoživotního učení umožňuje podnikům a státu vyhnout se přímé 

odpovědnosti za budoucnost jedinců, kteří jsou nyní sami zodpovědní za vlastní 

emancipaci. „Neoliberální sociální správa a neoliberální racionalita mají bezprostřední a 

zásadní přesah do sektoru vzdělávání, protože vzdělávání se jeví jako jeden z významných 

nástrojů dosahování cílů neoliberální správy společnosti, založené na kultuře nezávislých a 

podnikavých individuí“ (Kaščák, Pupala, 2010, s. 782).  

Pro neoliberální formu sociální správy (nejen) v oblasti vzdělávání je typická 

projektová mentalita, kdy projekt představuje specifickou formu organizace skutečnosti, 

svazek určitých technologií. „Racionalita projektů a projektování koresponduje 

s neoliberální logikou operující s neutichající změnou, flexibilitou, individuální 

zodpovědností, rizikovostí, apod.“ (Kaščák, Pupala, 2012, s. 31). Organizace skutečnosti 

formou projektu si s sebou nese i potenciál jeho selhání a nedosažení vytyčených cílů. 

V rámci Evropské unie se s projektovou mentalitou setkáváme velmi často, příkladem je 

projekt Evropského prostoru celoživotního učení, kterému se budu ještě blíže věnovat. 

Projektování a potenciál selhání přináší také silnější kontrolní mechanismy a vyšší 

tlak na poskytovatele vzdělávání a učící se subjekt při naplňování cílů. Podle Kaščáka a 

Pupaly (2012, s. 60) se jako kontrolní mechanismus uplatňuje tzv. neoliberální trojúhelník 

s vrcholy evaluace, standardizace a odpovědnost, 10  které tvoří „stabilní matici 

neoliberálních reforem ve vzdělávání“. Cílem trojúhelníků je zajistit kvalitu vzdělávacích 

procesů. Kaščák a Pupala používají výraz „štít kvality“ (Kaščák, Pupala, 2012, s. 63). 

V rámci své analýzy vybraných strategických dokumentů Evropské unie později ukážu, jak 

se neoliberální trojúhelník projevuje v praxi.  

 

3.2 Technologie sociální správy a technologie sebe samého 

Koncept governmentality nám umožňuje analyzovat vládnutí jako jakési kontinuum 

(Lemke, 2000, s. 12), které sahá od politické vlády až po určité formy samoregulace, ve 

foucaultovské terminologii technologie sebe samého.11 Analýzy neoliberálního vládnutí 

jsou tedy dvouúrovňové - analýza technologií sociální moci a analýza technologií sebe 
                                                             
10 Kaščák a Pupala hovoří o akontabilitě, ale překládám pojem jako odpovědnost.  
11 Pro upřesnění: Technologie sebe samého lze jinými slovy chápat jako způsob, jakým subjekt konstruuje 
sám sebe, což jak jsem již dříve vysvětlila, je vedle technologií sociální správy důležitý stavební prvek 
neoliberálního vládnutí. 
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samého, přičemž jedno tvoří druhé a naopak. Technologie sebe samého stály při zrodu 

specifické neoliberální formy vládnutí – vládnutí prostřednictvím samosprávy (Kaščák, 

Pupala, 2010, s. 778). Kapacity pro správu se přenášejí ze státních aparátů na racionální a 

zodpovědné jedince, kteří se aktivně zapojují do uvědomělých společenství. Zodpovědnost 

za život ve společnosti a za sociální rizika z ní plynoucí jako je nemoc, nezaměstnanost, 

chudoba a jiné byla přenesena na jedince a transformovala se do problému „péče o sebe“ 

(Lemke, 2000, s. 12). 

Model volného trhu, jenž byl liberalismem probuzen k životu, je aplikován na 

všechny sociální vztahy. Každý jedinec se nejenže může, ale především musí sám seznámit 

s procesy učení se a musí se naučit k těmto procesům přistupovat aktivně. Kaščák a Pupala 

(2010, s. 779) hovoří o „hegemonii manažerského diskursu“. Každý člověk si řídí vlastní 

kariéru, rodinný život a další vztahy. Učící se jedinci, kteří participují na celoživotním 

učení ve všech jeho etapách a formách, by se měli sami stát manažery vlastního učení. 

Například tím, že rozvinou své vlastní učební strategie, monitorují si sami celý proces 

učení se a sami hodnotí své výsledky (Masschelein, Simons, 2008, s. 51).  

Neoliberální technologií sociální správy je podle Kaščáka a Pupaly například Total 

Quality Management. Na rozdíl od starších technologií založených na externím 

posuzování, je v TQM technologii obsažena i technologie sebe samého – princip 

sebehodnocení pracovníků (Kaščák, Pupala, 2010, s. 779). Učení je považováno za proces, 

který je klíčový pro naše fungování ve společnosti a dokonce samotný management 

(regulace) tohoto fundamentálního procesu se může a měl by se stát objektem našich 

sebevzdělávacích snah (Masschelein, Simons, 2008, s. 51). Že se tak již děje, je patrné při 

nahlédnutí do knihoven a knihkupectví, jejichž regály se jen plní příručkami zabývajícími 

se technikami managementu vlastního života. 

Není pochyb o tom, že neoliberální governmentalita působí oběma směry – 

konstruuje celoživotní učení a současně je jím konstruována (Fejes, 2008, s. 87). V rámci 

tohoto vztahu se budoucnost neustále mění a stejně tak musí i lidé.  Každý se může učit, a 

proto by se měl do celoživotního učení zapojit.  

Fejes (2008, s. 88) ve svém příspěvku Historicizing the lifelong learner: 

Governmentality and neoliberal rule předkládá zajímavou analýzu toho, jak se v průběhu 

historie měnila mentalita, na základě které byli někteří jedinci ze společnosti vylučováni. 
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Na počátku 20. století to byli ti, kteří nedokázali činit politicky zodpovědná rozhodnutí. 

V polovině 20. století se kladl důraz na talent - neschopnost jej využít a jednat podle něj 

byla důvodem ke společenskému ostrakismu. A nakonec je to celoživotní učení a naše 

schopnost jej využít ve svůj prospěch, která určuje naše postavení ve společnosti. Ten, kdo 

toho není schopen, se z ní sám vylučuje. Svou analýzu postavil na příkladu švédských 

politických dokumentů, ale situace je srovnatelná s ostatními státy EU.  

V současných politických textech věnujících se celoživotnímu učení se s oblibou 

argumentuje tím, že celoživotní učení je něco, do čeho by všichni měli být zahrnuti a na 

čem by se měli aktivně podílet. Ti, kdo tak nečiní, brání budoucímu rozvoji vlastního 

života i celé společnosti (Evropská komise, 1995, s. 3). Podobná argumentace je dobře 

patrná v dokumentech Evropské unie, jak později ukážu. Vedlejším důsledkem této 

rétoriky je vytvoření představy „normalizovaného dospělého“, který je odlišný od těch 

„ostatních“, kteří se ještě nezapojili do celoživotního učení. „Nyní můžeme vidět, jak je 

celoživotní učení prezentováno jako něco, čeho bychom všichni měli být součástí, ale není 

tomu tak. Je to prezentováno jako možnost a přirozený cíl pro všechny jedince. Je 

prosazována myšlenka, že se učíme celý náš život, na všech úrovních a ve všech 

kontextech, neformálně i formálně“ (Fejes, 2008, s. 89, přel. P. V.). V politických 

dokumentech se počítá s tím, že ne všichni lidé mají k zapojení se do celoživotního učení 

nutné předpoklady. Takoví lidé potřebují být „normalizováni“ prostřednictvím technologií 

sociální správy.  

 

3.3  Lifelong learner – učící se subjekt 

Již jsme nebo bychom alespoň v blízké budoucnosti měli být občané tzv. učící se 

společnosti (learning society). Pro politické činitele je učící se společnost horizontem, ke 

kterému se vztahují jejich rozhodnutí a který ovlivňuje použité politické nástroje 

(Masschelein, Simons, 2006, s. 417). V rámci tohoto diskursu se hovoří o občanech učící 

se společnosti, kteří jsou označováni jako lifelong learners12  – subjekty participující na 

celoživotním učení. Učení se v tomto kontextu stává permanentním navyšováním 

                                                             
12 Pro anglický výraz learner neexistuje v českém jazyce přesný překlad. Varianty jako žák nebo student jsou 
v českém kontextu spíše spojeny s institucionalizovaným vzdělávacím systémem. V dalších částech této 
práce využívám pro pojem „learner“ překlad „učící se subjekt“, jenž odkazuje na člověka, který participuje 
na učení v různých jeho etapách a formách (i mimo institucionální prostředí). 
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kompetencí a dovedností v kontinuálním procesu adaptace na vnější podmínky (Olssen, 

2008, s. 40). 

Zatímco v období největšího rozmachu sociálního státu se operovalo s pojmy jako 

socializace a sociální normy, v současné neoliberální správě se zdůrazňuje podnikatelský 

prvek a od občanů se očekává, že budou uvažovat jako podnikatelské subjekty ve všech 

oblastech svého života včetně procesu učení se. Tento požadavek podnikatelského 

přístupu, který je na nás kladen, nesouvisí jen se schopností využívat zdroje, tak abychom 

si zajistili příjem a uspokojili své potřeby, ale zahrnuje v sobě také kreativní a inovativní 

postoj k hledání nových příležitostí (Masschelein, Simons, 2008, s. 53). Z toho, co bychom 

dříve mohli považovat za právo na vzdělání, se stává nutnost až povinnost. Předpoklad, že 

po opuštění školních lavic se už nikdy více nebudeme muset učit, se nyní zdá být více než 

lichý. Celoživotní učení je něco, s čím musí každý člověk počítat i po ukončení formálního 

vzdělávání, pokud chce být plnohodnotným členem společnosti. A nezáleží, jestli se do něj 

zapojí prostřednictvím univerzity třetího věku, skupinových kurzů nebo individuálního 

sebevzdělávání. Podle Kaščáka a Pupaly (2010, s. 777) se lidská svoboda ve věku 

neoliberální racionality změnila ve „společenský imperativ autonomie, investování do sebe 

samého a investování sebe samého“.  

Na základě současného vývoje se tedy může zdát, že hlavním cílem neoliberální 

racionality je úsilí o shodu mezi zodpovědným a morálním individuem a ekonomicky 

racionálním člověkem. Z občanů by se měly stát zodpovědné subjekty, jejichž morální 

kvality jsou založeny na faktu, že racionálně hodnotí užitek a náklady určitého jednání vůči 

jiným alternativám (Lemke, 2000, s. 12). Podle Foucaulta v éře neoliberalismu dokonce 

vznikla nová sociální reprezentace – tzv. homo oeconomicus, autonomní racionální 

individuum, které vykonává investiční rozhodnutí zaměřená na osobní zisk (Foucault, 

2009, s. 200). V tomto prostředí, kde dochází k propojení ekonomického a sociálního, 

podnikání se sebou samým vzniká jako nový druh svobody. Můžeme se svobodně 

rozhodnout, kdy a jaký způsobem budeme obohacovat vlastní kapitál. Učící se subjekt se 

má podle této rétoriky začít chovat jako podnikatel - podnikatel se sebou samým, neboť 

úloha státu je v oblasti vzdělávání a zaměstnanosti vymezena jen do té míry, že vytváří 

podmínky k tomu, aby člověk mohl v rámci těchto oblastí svobodně jednat. Zda toho 

dokáže ve svůj prospěch využít, je osobní záležitostí každého učícího se subjektu. 
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Nová podnikatelská svoboda, kterou jsem zde nastínila, s sebou přináší i větší 

odpovědnost. Neoliberální racionalita ekonomizovala nejen sociální sféru, ale i samotného 

jedince, který má jednat jako racionální subjekt, což má za následek individualizaci rizika. 

„Na úrovni pracovních vztahů se riziko přenáší na zaměstnance, který je ‚obdařený‘ osobní 

zodpovědností“ (Kaščák, Pupala, 2010, s. 780). Stát nabízí vzdělání, ale homo 

oeconomicus nese plnou osobní zodpovědnost za to, zda tuto nabídku využije, čili zda 

bude investovat do svého lidského kapitálu (Kaščák, Pupala, 2010, s. 777). Individualizace 

rizika se projevuje také např. i ve vztahu lékař-pacient, kdy je morální povinností pacienta 

starat se o své zdraví. Pacient již nemá jen právo na informace týkající se zdravého 

způsobu života, nýbrž je sám zodpovědný za starost o své zdraví.  

Každý homo oeconomicus, který zvažuje investiční rozhodnutí do vlastního 

kapitálu, stojí před jakýmsi „permanentním ekonomickým tribunálem“ (Foucault, 2009, s. 

217), který všechna jeho rozhodnutí hodnotí. Permanentní ekonomický tribunál je 

nekompromisní. Nejen, že musíme neustále obnovovat a aktualizovat náš lidský kapitál a 

naše kompetence, navíc je ještě musíme neustále porovnávat s ostatními učícími se 

subjekty. Ekonomickým tribunálem nejsme odsouzeni pouze k podnikání se sebou samým, 

ale také k (ne)dobrovolné participaci na procesu celoživotního učení. Simons (2006, s. 

537) dokonce varuje před vznikem tzv. ekonomického teroru. Pokud budeme učení chápat 

pouze jako „produkci lidského kapitálu, investici do kompetencí a tvorbu produktivních 

znalostí (ve znalostní společnosti), tak se na této úrovni může ekonomický tribunál 

proměnit v režim ekonomického teroru“ (Simons, 2006, s. 537, přel. P. V.).  

 

3.4 Technologie sebe samého na příkladu hledání zaměstnání 

V důsledku globalizačních procesů je celá společnost včetně trhu práce neustále 

spojována s potřebou větší flexibility. Flexibilita se stala jakousi mantrou současnosti, 

která má zajistit větší zaměstnatelnost občanů. V rámci sociálního státu, jenž byl v plné síle 

přítomen v mnohých evropských státech po celé poválečné období, dokud nedošlo k jeho 

okleštění během 70. let, byla zaměstnanost občanů považována za zodpovědnost státu a 

vlády (Fogde, 2008, s. 103–104). V éře neoliberalismu se zodpovědnost za vlastní 

zaměstnatelnost přenesla z převážné části na jedince, jako důsledek nové formy vládnutí, 

které kladou důraz na samosprávu.   
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Problém zaměstnatelnosti je zároveň stále častěji spojován se vzděláváním. 

Ideologický neoliberální obrat v 80. letech způsobil, že se ze znalostí a vzdělání stala 

ekonomická komodita, jak jsem již dříve naznačila. Zatímco sociální stát zdůrazňoval 

význam sociální podpory v nezaměstnanosti, v rámci neoliberálního přístupu by investice 

do lidského kapitálu měly mít vyšší prioritu než okamžitá ekonomická podpora 

(Masschelein, Simons, 2008, s. 53). V tomto duchu se k nezaměstnanému člověku nyní 

nepřistupuje jen jako k někomu, kdo potřebuje získat dodatečný příjem, ale jako k člověku, 

který potřebuje získat dodatečné vzdělání ve smyslu zvýšení svých kompetencí a 

dovedností. Avšak stát pouze nabízí příležitost. Člověk sám je zodpovědný za to, aby si 

obstaral správné vzdělání a kontinuálně rozvíjel kompetence, čímž může zvyšovat svou 

hodnotu na pracovním trhu. Z pohledu neoliberálně smýšlejících odborníků 13  získal 

jedinec díky tomuto neoliberálnímu obratu nebývalou svobodu a volnost. Marinette 

Fogdeová (2008, s. 105, přel. P. V.) a jiní upozorňují na odlišnou interpretaci – „nová 

svoboda jako nová forma vládnutí“. Volba nemá osvobozující charakter, nýbrž je spojena 

s větší zátěží (větší zodpovědnost a přidané povinnosti). 

Domnívám se, že tato imperativní svoboda chovat se sám za sebe zodpovědně, 

kterou neoliberalismus přinesl, obrovskou měrou zvýšila pocit zranitelnosti a ohrožení pro 

každého jedince, jenž se chce uplatnit na trhu práce. Ukázkovým příkladem je alarmující 

počet absolventů, kteří nejsou schopni nalézt práci, neboť pro jejich studijní profil není na 

trhu dostatečné uplatnění. V Evropské unii se pohybuje nezaměstnanost mladých kolem 20 

% (Evropská komise, 2012, s. 9), což znamená, že zhruba každý pátý občan Evropské unie 

do 25 let hledá marně práci. S využitím Foucaultovy terminologie můžeme konstatovat, že 

tito lidé selhali ve své neoliberální roli chovat se jako homo oeconomicus – nezvládli 

správně investovat do vlastního kapitálu. Takovýmto lidem nezbývá nic jiného než zaměřit 

investice jiným směrem a rozšířit tak svůj podnikatelský potenciál, což znamená další 

zátěž. Zranitelným se na trhu práce stává každý člověk, který se neumí chovat jako 

racionálně uvažující podnikatel se sebou samým.  

 

  

                                                             
13 Mezi nejznámější patří např. Anthony Giddens. 
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4 Mezinárodní organizace a koncept celoživotního učení 

 

4.1 Celospolečenský kontext vzniku potřeby celoživotního učení 

Posledních několik desetiletí je globalizace často diskutovaným pojmem. 

Globalizaci můžeme chápat jako víceúrovňový proces dynamických změn, při nichž klesá 

význam geografických vzdáleností a naopak se zvyšuje propojenost a vzájemná závislost 

jednotlivých částí světa (Cihelková, 2009, s. 47). Důvodem, proč je globalizace vnímaná 

s obavami, je skutečnost, že navzdory kontinuálně se zvyšujícímu komfortu a životní 

úrovni lidstva, prohlubující se globalizační procesy a s nimi spojený neustálý 

technologický a inovační pokrok výrazně proměnily povahu i strukturu mezinárodní dělby 

práce. K tomu, aby státy i jednotlivé firmy mohly udržovat a případně zvyšovat svoji 

konkurenceschopnost, musí být připraveny pružně reagovat na všechny změny, které 

s globalizačními procesy souvisejí. Tato potřeba pružně reagovat se promítá do charakteru 

pracovního trhu, který se vyznačuje zvyšujícím se tlakem nejen na neustálé aktualizování 

schopností a znalostí, ale často vyvolává nutnost je měnit úplně od základů.  

Dalším intenzivně diskutovaným problémem současnosti je nepříznivý populační 

vývoj. Exponenciální nárůst počtu obyvatel, který svět v posledních letech zažívá, 

neprobíhá ve všech zemích rovnoměrně. Zatímco rozvojové země obtížně zvládají výrazný 

populační nárůst, rozvinutý svět naopak zaměstnává postupné stárnutí jeho obyvatel. 

Stárnutí obyvatelstva bylo Evropskou unií identifikováno jako jeden z nejaktuálnějších 

problémů Evropy, který je třeba aktivně řešit. „Evropa čelí nejen světové konkurenci, ale 

také stárnutí obyvatelstva. Z toho plyne, že si starší pracovníci musí doplňovat a rozšiřovat 

kvalifikaci prostřednictvím dalšího vzdělávání. Z tohoto důvodu a rovněž v důsledku 

finanční krize je zapotřebí evropská hospodářství a společnosti reformovat“ (Evropská 

komise, 2012, s. 2). 

Stárnutí populace má přímý dopad na všechny aspekty života společnosti. Není 

tedy divu, že se promítá i do širokého spektra politických opatření. Na tuto skutečnost 

reaguje např. Národní akční plán podporující pozitivní stárnutí pro období let 2013 až 

2017, který v únoru 2013 schválila vláda České republiky. V Akčním plánu je uvedeno, že 

k tomu, aby byl efektivně využit potenciál rostoucího počtu seniorů, je třeba se zaměřit na 

dvě základní oblasti – zdraví a celoživotní učení (MPSV, 2013, s. 4). Tento dokument je 
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hlavním výstupem Evropského roku aktivního stárnutí a mezigenerační solidarity, který 

byl v roce 2012 vyhlášen Evropským parlamentem a Radou na návrh Evropské komise.  

Proměna mezinárodní dělby práce v důsledku inovačního a technologického 

pokroku, stárnutí populace a permanentní změna jako hlavní rys současného 

globalizovaného světa jsou problémy, které by podle současného politického diskursu bylo 

možné řešit skrze rozvoj celoživotního učení. „Investice do vzdělání a školení v rámci 

konceptu celoživotního učení umožňuje řešit sociálně-ekonomické cíle a zároveň 

představuje dlouhodobý přínos pro jednotlivce, podniky, hospodářství a společnosti 

obecně“ (MPSV, 2013, s. 12). Koncept celoživotního učení se objevuje v politických 

dokumentech jako nástroj změny a přestává (pokud vůbec někdy byl) být soukromou 

záležitostí učícího se subjektu – je k němu přistupováno z celospolečenského hlediska. 

Stává se politickým konceptem. „Efektivní a relevantní vzdělávání umožní 

zaměstnavatelům přijímat kvalifikované zaměstnance, kteří napomohou úspěchu jejich 

podniku. Poskytne rovněž jednotlivcům více příležitostí k dosažení plnohodnotné kariéry. 

V rychle se měnícím světě musí být prioritou celoživotní učení. Je totiž klíčem k 

zaměstnanosti, hospodářskému úspěchu a plnému zapojení občanů do společnosti“ 

(Evropská komise, 2012, s. 2). 

 

4.2 Koncept celoživotního učení v pojetí mezinárodních organizací 

Jak jsem se pokusila nastínit v předchozí kapitole, celoživotní učení začalo být 

v posledních letech prezentováno jako možné řešení mnohých současných problémů, a 

stalo se tak předmětem častých debat v akademické i politické sféře. Jako jedno z 

nejaktuálnějších témat je diskutováno jak na úrovni národních politik, tak i na 

mezinárodním poli prostřednictvím mezinárodních organizací jako je Evropská unie, 

UNESCO nebo Organizace pro hospodářskou spolupráci a rozvoj (OECD).  

Poprvé se začal koncept celoživotního učení objevovat během 60. let v politických 

dokumentech věnujících se konkurenceschopnosti a ekonomickému růstu (Nicoll, Fejes, 

2011, s. 404). Během několika následujících desítek let se z celoživotního učení stal 

důležitý aspekt vzdělávání, který je podle současného diskursu věd o vzdělávání 

považován za nezbytný pro individuální i kolektivní rozvoj, což reflektují i politické 

dokumenty některých mezinárodních organizací. Podpora celoživotního učení je dobře 
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čitelná např. v Evropské unii, která celoživotní učení považuje za ústřední projekt integrace 

evropské populace do nové evropské identity (Kaščák, Pupala, 2010, s. 782). O tom, jakým 

způsobem je koncept celoživotního učení prezentován ve vybraných strategických 

dokumentech Evropské unie, budu podrobněji pojednávat později.  

Podobná politická strategie jako na úrovni Evropské unie se v ještě širším rámci 

uplatňuje ve vzdělávací politice OECD. Zejména v rámci tzv. druhé generace 

celoživotního učení, která nastoupila v 90. letech 20. století. Setkání ministrů školství na 

půdě OECD v lednu 1996 přineslo průlomový dokument Lifelong Learning for All, který 

rozvířil rozsáhlou diskuzi o účelu a potřebných politických nástrojích celoživotního učení. 

Podle Kaščáka a Pupaly tento moment znamenal posun v chápání celoživotního učení, 

které se nyní „prioritně váže na neoliberálně ekonomické imperativy globalizovaného 

světa, přípravu pružné a vysoce kompetentní pracovní síly (lidského kapitálu), zdůrazňující 

legitimitu jakékoliv učební aktivity.“ (Kaščák, Pupala, 2010, s. 783)  

Obdobné programové vyjádření na půdě Evropské unie reprezentuje dokument A 

Memorandu on Lifelong Learning z roku 2000, který konstatuje, že nastal „čas jednat“ a 

uvedení celoživotního učení do praxe se musí stát prioritou Evropské unie (Evropská 

komise, 2000, s. 5). Požadavek na prohloubení celoživotního učení je mimo jiné 

zdůvodněn tím, že se jedná o nezbytnou podmínku pro zachování evropské 

konkurenceschopnosti v globálním prostoru. Domnívám se, že v tomto apelu je patrný 

posun směrem ke konceptu celoživotního učení odpovídajícímu neoliberálnímu pojetí 

podnikatelské kultury. Celoživotní učení je chápáno jako konkurenční výhoda v globální 

ekonomice. 

Přestože byla tato změna v přístupu k roli celoživotního učení naznačena již dříve, 

jsem přesvědčena, že je pro účely foucaultovské analýzy důležité znovu poukázat na to, 

jakou proměnou prošel koncept celoživotního učení v rétorice mezinárodních organizací. 

V době, kdy se celoživotní učení začalo stávat významným tématem mezinárodní politiky, 

tedy v 60. letech 20. století, byly jeho cíle spíše sociální a kulturní. „Koncepty 

celoživotního učení, které byly formulovány mezinárodními organizacemi (Rada Evropy, 

UNESCO, OECD) v 60. a 70. letech 20. století sledovaly především cíle ‚nového 

humanismu‘, tedy sociálního a kulturního rozvoje společnosti prostřednictvím vzdělávání 

přístupného všem bez jakékoliv diskriminace“ (MŠMT, 2007, s. 8). Koncept 

„permanentního vzdělávání“ Rady Evropy, dokument UNESCO Learning to be a koncept 
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„periodického vzdělávání“ OECD spojovala snaha podporovat rovnost vzdělávacích 

příležitostí a zvýšit celkovou vzdělanostní úroveň v zemích, které se nacházely na různém 

stupni společenského a ekonomického rozvoje (MŠMT, 2007, s. 9).  

Současný politický koncept celoživotního učení, který se tato práce pokouší 

kriticky analyzovat, se začal prosazovat až v 90. letech 20. století. Tedy to, co je z hlediska 

kritiky neoliberálního vládnutí klíčové, není pojetí konceptu celoživotního učení jako 

takové, nýbrž jeho proměna, která nastala, jak se domnívám, v důsledku neoliberálních 

tlaků. Tento „nový“ koncept celoživotního učení „preferuje realističtější cíle spojené s 

programy celoživotního učení zaměřenými na rozvoj lidských zdrojů, zejména ve vztahu k 

potřebám efektivního fungování ekonomiky“. Přičemž konkrétně Evropská unie 

„zdůrazňuje přístup zaměřující se na širokou poznatkovou základnu a rozvíjení schopností 

jednotlivců účastnit se ekonomického života, tzn. zaměstnatelnost“ (MŠMT, 2007, s. 9). 

Z původního konceptu celoživotního učení zaměřeného primárně na sociální a kulturní 

rozvoj se stal politický nástroj k zvyšování ekonomické výkonnosti a 

konkurenceschopnosti, což se pokusím prokázat v analýze vybraných strategických 

dokumentů EU. Sociální a kulturní cíle jsou samozřejmě i nadále velmi důležitým 

aspektem vzdělávacích politik, ale jak později ukážu, v některých momentech ustupují 

cílům ekonomickým. V dalších částech textu tedy pracuji již s tímto „zpolitizovaným“ 

konceptem celoživotního učení. 

 

4.3 Vzdělávací politika Evropské unie  

V počátcích evropské integrace (ESUO, EHS, Euratom, Evropská společenství) 

byla spolupráce členských států zaměřená primárně ekonomicky a v otázce společné 

koordinace v jiných oblastech se postupovalo obezřetně, což se odráželo v projednávaných 

politikách. V Římské smlouvě se zmiňuje politika odborného vzdělávání, kterou by 

Společenství mělo provádět (Evropská unie [online], 2013), nicméně v dalších letech toto 

téma víceméně nebylo řešeno. Až na výjimku z roku 1963, kdy Rada Evropského 

hospodářského společenství přijala několik obecných zásad odborného výcviku (Martens 

aj., 2004, s. 5), oblast vzdělávací politiky patřila mezi ty politiky, které byly dlouho 

opomíjeny. Avšak průvodní jevy prohlubující se integrace jako společný trh a svoboda 

pohybu začaly působit určité nejasnosti ve vzdělávací sféře, které bylo nutno řešit. První 
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pokusy o rozšíření působnosti Evropských společenství i do oblasti vzdělávání se datují do 

70. let 20. století. V roce 1974 proběhlo první setkání ministrů školství členských zemí a 

evropská vzdělávací politika tak získala institucionální rámec.  

Během 80. let bylo Evropskou komisí vytvořeno a implementováno několik 

projektů v oblasti odborného výcviku jako PETRA nebo FORCE. V roce 1986 byl pak 

spuštěn program pro vyšší vzdělávání Erasmus (Martens aj., 2004, s. 5). V 70. a 80. letech 

byla pro tvorbu vzdělávací politiky na úrovni Evropských společenství charakteristická 

neexistence písemného právního základu. Během 90. let došlo však k přehodnocení postoje 

Evropské unie k oblasti vzdělávání a tato dříve opomíjená agenda se stále častěji začala 

řešit prostřednictvím vydaných strategických dokumentů a politických doporučení. V roce 

1995 bylo v Bílé knize Evropské komise s podtitulem Teaching and Learning: Towards 

the Learning Society doporučeno stimulovat pozitivní přístup k učení (Evropská komise, 

1995, s. 34), který je nezbytnou podmínkou k vytvoření učící se společnosti. Je zde navíc 

konstatováno, že tento pozitivní přístup k učení je nejen nutný k dosažení našeho 

individuálního blahobytu, ale je také nezbytný k tomu, abychom zůstali 

konkurenceschopní (v rámci jednotlivých států i Evropské unie jako celku) 

v  mezinárodním prostředí. 

Na rozdíl od společných politik EU má vzdělávací politika pouze status tzv. 

doplňující politiky (NÚV [online], 2013). Aktivity Evropské unie v této oblasti tedy 

nezasahují přímo do národních vzdělávacích politik, ale jsou omezeny na podporu a 

vydávání doporučení členským státům. Finanční podpora jednotlivých zemí a regionů se 

uskutečňuje na základě společně přijatých cílů a prostřednictvím strukturálních fondů a 

programu celoživotního vzdělávání, což je jedna z možných strategií vlivu mezinárodních 

organizací na národní politiky jednotlivých států, jak později vysvětlím. 
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5 Koncept celoživotního učení ve vybraných strategických dokumentech 

Evropské unie – kritická analýza 

 

5.1 Možnosti vlivu mezinárodních organizací na národní vzdělávací politiky na 

příkladu Evropské unie 

Otázka rostoucí role mezinárodních organizací na tvorbu národních politik byla a je 

předmětem řady odborných debat a studií. Nebudu se tedy zde pokoušet zdůvodňovat, zda 

mezinárodní organizace mají vliv na současné vzdělávací politiky, nýbrž si rovnou 

pokládám otázku, jak tento vliv nejlépe analyzovat? Jedním z možných analytických 

přístupů je institucionální přístup, o který se opírají např. Martensová, Balzerová, 

Sackmann a Weymann (2004) ve své komparativní studii  Comparing Governance of 

International Organisations – The EU, the OECD and Educational Policy. Prostřednictvím 

institucionálního přístupu lze identifikovat možné strategie mezinárodní správy vzdělávání, 

tedy konkrétní formy vládnutí14, skrze které mezinárodní organizace vykonávají svůj vliv 

na národní politiky.  

Jednou z možných strategií mezinárodní správy je vládnutí skrze koordinaci 

(Martens aj., 2004, s. 2), jež v praxi znamená vytváření různých forem partnerství a 

sociálních sítí, skrze které mezinárodní organizace vysílají impulsy do národních politik. 

Prostřednictvím mezinárodních konferencí a oficiálních i neoficiálních setkání poskytují 

mezinárodní organizace svým členům podněty a návrhy k vytváření konkrétních politik. V 

rámci Evropské unie můžeme identifikovat jisté prvky vládnutí skrze koordinaci např. ve 

fungování Rady Evropské unie. Rada představuje platformu pro pravidelná setkávání 

ministrů členských zemí zodpovědných za příslušnou oblast (tedy i školství). Na půdě 

Rady přijímají ministři právní předpisy a koordinují chod jednotlivých politik. Evropská 

unie však nabízí mnoho dalších příležitostí pro setkávání zástupců členských států. 

Domnívám se, že není pochyb o tom, že tato strategie je Evropskou unií hojně využívaná. 

Další tradičně užívanou strategií je vládnutí skrze tvorbu veřejného mínění 

(Martens aj., 2004, s. 2). Mezinárodní organizace s oblibou zveřejňují různé studie, 

statistiky, závěrečné zprávy, výroční zprávy, apod., přičemž všechna data, která jsou v nich 

obsažena, bývají prezentována jako objektivní údaje zhotovené nestrannými organizacemi 
                                                             
14  Vládnutí je přibližný český překlad anglického „governance“, který v kontextu této práce zahrnuje 
formální a neformální způsoby regulace sociálních procesů.  
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(Kaščák, Pupala, 2012, s. 44). Domnívám se, že v rámci národních diskuzí o směřování 

vzdělávací politiky tato data získávají tak silný vliv právě kvůli své prezentované 

nestrannosti a nezaujatosti. Významným zdrojem dat na půdě Evropské unie je zejména 

statistický úřad Eurostat. Eurostat předkládá statistická data pro celou EU a současně 

poskytuje statistická srovnání jednotlivých regionů i celých členských států. Data zjištěná 

Eurostatem bývají Evropskou unií často využívaná k apelu na členské státy, aby urychlily 

proces naplňování konkrétních společných cílů.  Např. v červnu 2012 byla na oficiálních 

internetových stránkách Evropské unie (Evropská unie [online], 2013) zveřejněna tisková 

zpráva Evropské komise o počtu absolventů vysokých škol a předčasných ukončení školní 

docházky. Zpráva uvádí, že členské státy musí zvýšit své pracovní nasazení při plnění cílů 

strategie Evropa 202015, přestože bylo dosaženo dílčích úspěchů. Podle zprávy členské 

státy nepostupovaly dostatečně rychle při naplňování cíle snížit podíl osob předčasně 

opouštějících vzdělávací systém pod 10 % a zvýšit podíl osob s vysokoškolským 

vzděláním na nejméně 40 %. Domnívám se, že prostřednictvím statistických zpráv 

Eurostatu vytváří Evropská unie veřejné mínění, skrze které vykonává vliv nad národními 

vzdělávacími politikami, jinak řečeno vykonává mezinárodní správu nad vzděláváním. 

Statistické procedury Eurostatu se stávají součástí politické argumentace. Výsledky 

testování slouží jako podklad ke zdůvodnění změn. Hodnocení jednotlivých států „startuje 

sebeoptimalizační procesy, takže sociální správa se na základě takovéto technologie může 

odehrávat i bez přímých procesů“ (Kaščák, Pupala, 2012, s. 71). 

Nejpřímější strategií je vládnutí skrze nástroje (Martens aj., 2004, s. 3), neboť 

s využitím přímých regulačních mechanismů mohou mezinárodní organizace ovlivňovat 

členské státy, kterým vyplývají z přijatých dohod a smluv konkrétní závazky vůči 

organizaci. „V optimálním případě může mezinárodní organizace např. formou závazných 

opatření vyžadovat jejich implementaci do národního kontextu“ (Kaščák, Pupala, 2012, s. 

44). Tato strategie mezinárodní správy není využívaná mezinárodními organizacemi tak 

často jako ostatní strategie, nicméně v rámci Evropské unie ji můžeme, podle mého názoru, 

vysledovat např. v podmínkách, které musí členské státy splňovat při vstupu do EU. 

Příkladem může být oblast uznávání odborných kvalifikací pro účely výkonu povolání, 

která byla v České republice poprvé zákonem upravena až v důsledku integračního procesu 

                                                             
15 Strategie Evropa 2020 je novou strategií pro růst a zaměstnanost, která navázala končící Lisabonskou 
strategii. Vymezuje pět cílů, kterých má být do roku 2020 dosaženo. Cíl uvedený v textu je jedním z nich 
(Evropská unie [online], 2013). 
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do EU a nabyla účinnosti dnem vstupu ČR do EU (MŠMT ČR [online], 2013). Evropská 

unie si s odvoláním na potřeby volného pohybu osob „vynutila“ na členských státech 

změnu v národních legislativách.  

 

5.2 Bílá kniha 1995 

Bílá kniha16 o růstu, konkurenceschopnosti a zaměstnanosti – výzvy a cesty vpřed 

do 21. století z roku 1993 vyjadřovala obavy Evropské unie z udržení se v globální 

konkurenci a ze zvládnutí technologické revoluce. Byl zde naznačen také strach Evropské 

komise z vnitřní nestability způsobené tím, co můžeme nazvat tzv. duální společností 

(Brine, 2007, s. 163). Problém duální společnosti zasadila do širšího kontextu vzdělávání 

Bílá kniha o vzdělávání a odborném výcviku - vyučování a učení na cestě k učící se 

společnosti z roku 1995, která zdůraznila nebezpečí plynoucí z propasti „mezi těmi, kteří 

umí interpretovat, těmi, kteří umí pouze aplikovat, a těmi, kteří jsou vytlačeni z většinové 

společnosti a spoléhají na sociální podporu: jinými slovy mezi těmi, kteří vědí, a těmi, kteří 

nevědí“ (Evropská komise, 1995, s. 9, přel. P. V.). Tyto obavy se prolínají s obavami o 

budoucnost Evropské unie, které jsou ve strategických dokumentech o vzdělávání a 

celoživotním učení patrné i v současnosti. Příkladem může být dokument Evropské komise 

Podpora odborného vzdělávání a přípravy v Evropě: Komuniké z Brugg, ve kterém je hned 

v úvodu vyjádřena obava z celosvětové konkurence a ze stárnutí obyvatelstva (2012, s. 2). 

V době, kdy vznikala Bílá kniha o vzdělávání a odborném výcviku, bylo členských 

států 15, ale v průběhu dalších let se Evropská unie takřka zdvojnásobila, což dle mého 

názoru ještě ztížilo snahy udržet tento celek konkurenceschopným v mezinárodním 

prostředí. Aby Evropská unie dosáhla cíle, který si předsevzala – zlepšit integrací svoje 

ekonomické postavení ve světě – musela aktivně nasměrovat ekonomický vývoj svých 

členů žádoucím směrem. Domnívám se, že Evropská unie rozvíjí koncept strachu 

z budoucnosti částečně proto, aby zdůvodnila potřebu změn a zásahů do stávajících 

národních vzdělávacích politik, které jí pomohou tento cíl naplnit. Strategické dokumenty 

jako Bílá kniha z roku 1995 se odvolávají na nebezpečí duální společnosti, na problémy 

plynoucí z rozdílů mezi těmi, kteří disponují znalostmi a těmi, kteří jimi nedisponují. 

                                                             
16 Bílé knihy jsou dokumenty vydávané Evropskou komisí, které obsahují návrhy na činnost ES (EU) v určité 
oblasti.  
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Komuniké z Brugg zase argumentuje obavami z celosvětové konkurence a ze stárnutí 

obyvatelstva. Oba dokumenty, které dělí 17 let, však shodně apelují na důslednou podporu 

vzdělávání a celoživotního učení jako záruky budoucího pozitivního ekonomického 

vývoje. „V rychle se měnícím světě musí být prioritou celoživotní učení. Je totiž klíčem k 

zaměstnanosti, hospodářskému úspěchu a plnému zapojení občanů do společnosti“ 

(Evropská komise, 2012, s. 2). 

Důležité však je uvědomit si, že koncept strachu z budoucnosti, se kterým texty 

pracují, v konečném důsledku spočine na bedrech učícího se subjektu (Brine, 2007, s. 174). 

Pozornost se přesouvá na jedince, o kterém se v tomto kontextu hovoří jako o učícím se 

subjektu. Každý takový subjekt je sám zodpovědný za své vlastní učení i zaměstnání. 

V Bílé knize z roku 1995 je zdůrazňováno, že učící se subjekt musí sám přijmout 

zodpovědnost za své zapojení do znalostní společnosti, musí se stát aktivním občanem. 

„Posun směrem ke znalostní společnosti musí spočívat na jedinci“ (Evropská komise, 

1995, s. 31, přel. P. V.). Domnívám se, že v tomto důrazu zodpovědnosti jedince za 

budoucnost Evropské unie můžeme zcela zřejmě spatřovat vliv neoliberální 

governmentality. Občanovi Evropské unie v tomto kontextu vzniká nový druh svobody 

založené na samosprávě. Celoživotní učení je něco, do čeho se subjekt musí zapojit, aby 

učinil sám sebe zaměstnatelným. „Každý musí být schopen uchopit svou příležitost pro 

rozvoj ve společnosti i pro osobní naplnění, bez ohledu na svůj sociální původ a vzdělání“ 

(Evropská komise, 1995, s. 3, přel. P. V.).  

Dle mého názoru je v tomto textu Evropské komise dobře patrný neoliberální posun 

ve vnímání rolí jednotlivých aktérů vzdělávání – začíná být zdůrazňována individualizace 

příležitostí i rizik. Podle Knihy je klíčové zajistit v členských státech každému jedinci 

adekvátní přístup ke vzdělávání či odbornému výcviku. Ti, kteří nebyli přijati do 

formálního vzdělávání, mají být povzbuzováni, aby kultivovali své schopnosti v rámci 

dalšího vzdělávání. Zodpovědnost státu za vzdělání a zaměstnání jedinců však sahá jen do 

té míry, aby se celoživotní učení stalo všem dostupné. „‚Stát‘ tedy nabízí celoživotní učení, 

nikoliv zaměstnání“ (Brine, 2007, s. 174, přel. P. V.). Bílá kniha zdůrazňuje (1995, s. 11), 

že jednotlivci se musí naučit myslet více z hlediska systému a umístit v něm sami sebe jako 

uživatele i aktivního občana, individuum i člena skupiny.  

Evropská unie definovala v Bílé knize z roku 1995 několik cílů, které měly 

nasměrovat Evropu na cestu k učící se společnosti (Evropská komise, 1995, s. 54). Tyto 
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obecné cíle mimo jiné doporučovaly prostřednictvím podpory investic zapojit do 

vzdělávání podniky, sblížit školskou a podnikovou sféru a vytvořit podmínky pro 

celoživotní učení. Výzvu k vytvoření učící se společnosti podepřela Bílá kniha nejen 

ekonomickými, ale také společenskými cíly. Kniha uvádí, že budoucnost Evropy ve světě 

nezávisí pouze na její schopnosti řešit ekonomické a monetární otázky, ale stejně důležité 

je věnovat pozornost osobnímu naplnění evropských občanů a sociálním cílům. Rozvoj 

vzdělání a odborného výcviku podle závěrů dokumentu napomohou k posílení kolektivní 

identity a pocitu soudržnosti (Evropská komise, 1995, s. 54). Rovnost, sociální inkluze, 

soudržnost, občanství a další podobné pojmy se objevují v nejen v Bílé knize, ale i v 

dalších strategických dokumentech, které byly vydány později.  

Z této rétoriky by se mohlo zdát, že se Evropská unie ztotožňuje s humanistickým 

pojetím celoživotního učení, které bylo dominantní v 60. letech minulého století, jak jsem 

dříve uvedla. Stejně jako Holford a Špolarová (2012, s. 41) si však pokládám otázku, 

nakolik jsou tyto sociální cíle skutečnými motivy pro evropskou politiku celoživotního 

učení. Sociální rozměr nebyl původně hlavním aspektem evropského diskursu o 

vzdělávání. Jakákoliv snaha EU zasáhnout do národních vzdělávacích politik se musela 

vztahovat k prioritnímu cíli zakládajících smluv – vytvoření společného trhu. Akční 

programy z 80. let (mimo jiné i Erasmus) byly tedy primárně podloženy potřebou posílit 

ekonomické postavení Evropského společenství. Od poloviny 90. let však tento primárně 

ekonomický kontext celoživotního vzdělávání začal být doplňován sociálními a kulturními 

cíly. S programy jako Socrates a Leonardo da Vinci se celoživotní učení stávalo stále 

silnějším tématem a současně se prohlubovala nová sociální témata jako evropská identita 

a evropské občanství (Holford, Špolar, 2012, s. 46). 

Polovina 90. let znamenala tedy poměrně výrazný diskursivní posun (Brine, 2007, 

s. 163–164). Vzdělávání v Bílé knize z roku 1995 již není spojováno pouze s potřebami 

trhu a s ekonomickým růstem, nýbrž začíná být diskutována také jeho role v otázce 

nezaměstnanosti a sociální nestability. Domnívám se, že tento posun směrem k sociálním 

cílům můžeme interpretovat také jako snahu opodstatnit proces individualizace, přenos 

zodpovědnosti za uplatnění na trhu práce na jedince. V každém jednotlivém subjektu má 

být vyvolán pocit, že aktivní participace na celoživotním učení přinese i jemu osobně 

nemalý zisk. Naplnění ekonomických cílů přinese pozitivní důsledky do sociální oblasti. 

Avšak troufám se tvrdit, že z pohledu Evropské unie zůstaly ekonomické cíle její prioritou 
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a koncept celoživotního učení se ukázal být vhodným nástrojem k jejich dosahování. Slovy 

Evropské komise „chceme-li, aby si Evropa udržela konkurenceschopnost, je naprosto 

nezbytné přistoupit k reformám odborného vzdělávání a přípravy“ (2012, s. 2). 

 

5.3 Lisabonská strategie 2000  2010 

Evropská rada na setkání v portugalské Feiře v červnu 2000 požádala Komisi a 

členské státy o vytvoření koherentní strategie, která by všem Evropanům umožnila získat 

přístup k celoživotnímu učení. Lisabonská strategie, přijatá v roce 2000 v Portugalsku, 

vytyčila do roku 2010 nemalý cíl – stát se nejvíce konkurenceschopnou a nejdynamičtější 

znalostní ekonomikou na světě, která bude poskytovat trvalý růst. Aby toho bylo dosaženo, 

bylo konstatováno (Evropská rada, 2000), že je třeba z Evropské unie učinit atraktivní 

místo pro investice i práci, vytvořit více pracovních příležitostí, které umožňují sociální 

soudržnost, a jako klíčový faktor růstu podporovat rozvoj znalostí. „To znamená 

podporovat výzkum a vývoj, inovace a vzdělávání. Základní nezbytností je realizovat 

celoživotní učení“ (Veteška, Tureckiová, 2008, s. 57).  

Tento strategický dokument neopomenul zdůraznit, že realizace celoživotního 

učení přinese také „více a lepších pracovních míst“, čímž apeluje na učící se subjekty, aby 

se ve svém vlastním zájmu účastnily celoživotního učení. Avšak je zde opět zcela zřejmě 

zdůrazněn celospolečenský aspekt celoživotního učení, kdy je celoživotní učení 

považováno za zcela klíčovou podmínku budoucího ekonomického rozvoje. V Lisabonské 

strategii je s celoživotním učením zacházeno jako s politickým nástrojem k dosažení větší 

konkurenceschopnosti v globálním prostoru. Strategie je výrazem evropské snahy dorovnat 

se konkrétním ekonomickým soupeřům – USA, Japonsku, apod. (Holford, Špolar, 2012, s. 

47). Troufnu si říct, že otázka, zda cíl stát se nejkonkurenceschopnější a nejdynamičtější 

znalostní ekonomikou světa je reálný, nebo ne, není ve své podstatě pro Evropskou unii 

důležitá. Naopak vytyčením tohoto obrovského cíle, kterého pravděpodobně nikdy 

nedosáhne, vytvořila EU pevnou půdu pro budoucí dílčí strategické cíle, které nyní budou 

vždy mít své opodstatnění (dokud se EU nestane nejkonkurenceschopnější a 

nejdynamičtější ekonomikou světa).  



37 
 

Lisabonská strategie zavedla do oblasti vzdělávání Otevřenou metodu koordinace, 

která původně byla produktem politiky zaměstnanosti. Navzdory rostoucímu principu 

subsidiarity17, znamenalo rozšíření této koordinační metody větší zásahy Evropské unie do 

záležitostí členských států (Holford, Špolar, 2012, s. 47). Společné cíle v oblasti 

vzdělávání měly být podle Lisabonské strategie dosahovány prostřednictvím konkrétních 

časových plánů, výměny osvědčených postupů (tzv. best practice), kvantitativních 

indikátorů, periodických hodnotících kol a metodiky peer reviews18, na základě které měl 

být hodnocen postup jednotlivých členských států při dosahování společných cílů 

(Evropská rada, 2000). 

Brzy po představení Lisabonské strategie bylo jasné, že některé její cíle nebudou 

naplňovány tak rychle, jak dokument předpokládal. V únoru 2004 byla předložena tzv. 

Wim Kokova zpráva o stavu Lisabonské strategie (Evropská unie, 2004), která vymezila 

konkrétní výzvy a navrhla opatření, jak učinit celoživotní učení, které je chápáno jako 

klíčový princip v oblasti vzdělávání, realitou. Bylo konstatováno, že je třeba urychlit 

tempo reforem a doporučeno, aby „jednotlivé státy zintenzivnily své úsilí při vytváření a 

realizaci komplexních, prostupných a koordinovaných národních strategií celoživotního 

učení zasazených do evropského kontextu“ (MŠMT, 2007, s. 14). Zpráva dokonce zachází 

tak daleko, že z pomalého naplňování lisabonských cílů viní vlády členských států, které 

podle ní „nebraly výkon a realizaci dohodnutých opatření dostatečně vážně“ (Evropská 

unie, 2004, s. 10, přel. P. V.). Důvodem, proč je Evropa tak vzdálena vytyčeným cílům, je 

tedy podle zprávy nedostatečná oddanost členských států k jejich naplnění. Zpráva 

dokonce navrhuje, aby v každém členském státu byl ve vládě jeden zástupce zodpovědný 

za každodenní implementaci lisabonských cílů (Evropská unie, 2004, s. 40).  

 „V souvislosti s aktualizací Lisabonské strategie prohlásila Rada Evropy na svém 

zasedání v roce 2005 ‚lidský kapitál‘ za nejdůležitější přednost Evropy“ (Veteška, 

Tureckiová, 2008, s. 59). Dle mého názoru (a v kontextu s tím, co jsem uvedla výše) 

můžeme toto prohlášení interpretovat tak, že nejkonkurenceschopnější a nejdynamičtější 

ekonomikou světa (cíl Lisabonské strategie) se Evropská unie může stát jedině tehdy, 

bude-li realizováno celoživotní učení, které zvýší hodnotu lidského kapitálu jejich občanů. 

Důraz na hodnotu lidského kapitálu pro budoucnost Evropské unie má v konečném 
                                                             
17 Zásada subsidiarity, podle které mají být rozhodnutí přijímána na co nejnižší úrovni státní správy, patří 
mezi tři základní zásady pro fungování EU obsažené ve Smlouvě o EU (Evropská unie [online], 2013). 
18 Obecně se jedná o metodu hodnocení, kdy je pozorovatel na rovnocenné odborné úrovni s posuzovaným. 
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důsledku největší dopad na samotný učící se subjekt, jehož život bude realizací 

celoživotního učení a změnami ve vzdělávacích politikách ovlivněn především.  

 

5.4 Memorandum o celoživotním učení 

V návaznosti na lisabonský proces vydala v říjnu 2000 Evropská komise dokument 

Memorandum o celoživotním učení. Základním smyslem Memoranda bylo podnítit 

„celoevropskou debatu o účinné strategii pro uskutečňování celoživotního učení na 

individuální a institucionální úrovni a ve všech sférách veřejného a soukromého života“ 

(MŠMT, 2007, s. 14). Tato debata o rok později vyústila v dokument Communication from 

the Commision: Making a European area of lifelong learning a reality, který přinesl 

širokou definici celoživotního učení, podle které by mělo učení probíhat po celý život, tedy 

„od kolébky do zralého věku“. Hlavními cíly takto pojímaného učení jsou „aktivní 

občanství, osobní rozvoj, sociální inkluze a zaměstnanost“ (MŠMT, 2007, s. 14). 

V Memorandu je uvedeno, že se Evropa mění ve společnost a ekonomiku 

založenou na znalostech. Změnu dokument srovnává s průmyslovou revolucí 

s vysvětlením, že digitální a biotechnologické revoluce také přeměňují všechny aspekty 

lidského života. S odkazem na tuto změnu Memorandum znovu opakuje a prohlubuje dva 

klíčové aspekty neoliberální governmentality, které jsem identifikovala již v Bílé knize o 

vzdělávání a odborném výcviku. Za prvé Memorandum hovoří o individualizaci 

příležitostí a rizik: „Moderní život přináší jedincům větší šance a možnosti, ale zároveň 

také větší riziko a nejistotu. Lidé disponují svobodou přijmout různé životní styly, 

současně však mají odpovědnost za utváření vlastního života“ (Evropská komise, 2000, s. 

7, přelož. P. V.). A za druhé je zde potvrzena definice inkluze, kterou již naznačila Bílá 

kniha. Memorandum na jedné straně konstatuje, že stále více lidí zůstává déle ve 

vzdělávání, což je vnímáno jako znak toho, že jsme na dobré cestě k naplnění ideálu 

celoživotního učení. Na druhou stranu se však podle Memoranda prohlubuje propast mezi 

těmi, kteří mají dostatečnou kvalifikaci k udržení se na trhu práce, a těmi, kteří 

neodvolatelně končí na okraji cesty (Evropská komise, 2000, s. 7). Domnívám se, že mezi 

učícím se subjektem, o kterém hovoří tento dokument, a homo oeconomicus, jenž byl 

popsán Foucaultem, existuje určitá paralela. Neodvolatelně končí na konci cesty ti, kteří se 

ještě nedokázali zachovat jako racionální podnikatelé se sebou samým – nepodíleli se na 



39 
 

celoživotním učení a neinvestovali tedy dostatečně do vlastního kapitálu. Musí nést za toto 

špatné rozhodnutí odpovědnost. Memorandum proto rozvíjí debatu, jak nejlépe umožnit 

jedinci, aby se stal aktivní učícím se subjektem (Evropská komise, 2000, s. 13). Dokument 

usuzuje, že pokud přiblížíme celoživotní učení potřebám jedinců např. prostřednictvím 

moderních technologií, stanou se aktivními učícími se subjekty. Zdá se, že dokument 

předpokládá, že pokud jedinci umožníme aktivní účast na celoživotním učení, tak této 

možnosti automaticky využije. Učící se subjekt se stejně jako Foucaultův homo 

oeconomicus jeví „jako manipulovatelný, jako ten, kdo bude systematicky odpovídat na 

systematické modifikace uměle vnesené do prostředí“ (Foucault, 2009, s. 234). 

Jak jsem uvedla na začátku kapitoly, dokument Making a European area of lifelong 

learning a reality předložil širokou definici celoživotního učení, která pokrývala všechny 

etapy života učícího se subjektu a všechny formy učení se (formální, neformální i 

informální). Zpráva, stejně jako mnoho dalších strategických dokumentů EU vztahujících 

se k celoživotnímu učení, klade důraz na úzký vztah mezi celoživotním učením a 

zaměstnatelností. Hovoří se zde o nezaměstnaném učícím se subjektu (Brine, 2007, s. 170). 

Jak jsem se pokusila ukázat, zpráva Komise potvrdila a prohloubila koncept 

individualismu (odpovědnosti učícího se subjektu za vlastní zaměstnatelnost), nicméně 

definovala také potřebu vedení a konzultování. Byl vysloven záměr vytvořit do konce roku 

2002 Evropské poradenské fórum19, které by zahrnovalo všechny „relevantní hráče“, a 

jehož cílem by bylo povzbuzovat dialog, zprostředkovávat výměnu osvědčených postupů a 

identifikovat řešení společných problémů (Evropská komise, 2001, s. 18). Na tomto 

příkladu je dle mého názoru dobře viditelné úzké propojení technologií vládnutí a 

technologií sebe samého, které v sobě spojuje Foucaultův koncept governmentality. Jedno 

vychází z druhého. Skrze Evropské poradenské fórum subjekty konstruují technologie 

ovládání sebe samých (podílejí se na vládnutí). 

Ve zprávě Evropské komise (2001, s. 8, přel. P. V.) je dále vytyčena nutnost 

realizovat Evropský prostor celoživotního učení. Uvádí se zde konkrétně: „(…) aby bylo 

dosaženo Lisabonského cíle znalostní společnosti, Evropský prostor celoživotního učení 

bude úzce spojen s Evropským výzkumným prostorem.“ Domnívám se, že tyto „evropské 

prostory“ je potřeba hlouběji prozkoumat, neboť hrají v Evropské unii důležitou roli 

z hlediska moci a vládnutí. 

                                                             
19 European Guidance Forum 
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5.5 Evropský prostor 

V evropských strategických dokumentech se často hovoří o potřebě vytyčení 

určitého prostoru. Příkladem je Evropský výzkumný prostor (ERA, European Research 

Area), jehož cílem je koordinovat evropské výzkumné úsilí. Tuto strategii vyhlásila EU již 

v roce 2000, aby s její pomocí přispívala k vytyčenému cíli konkurenceschopné 

ekonomiky založené na znalostech (MŠMT ČR [online], 2013). Dalšími podobnými 

projekty bylo vytvoření Evropského prostoru celoživotního učení, o kterém hovoří již 

zmiňovaný dokument Making a European area of lifelong learning a reality, a Evropského 

prostoru vysokoškolského vzdělávání. Všechny tyto prostory by se měly podle Evropské 

unie zaměřit na mezinárodní konkurenceschopnost, mobilitu a zaměstnatelnost (Simons, 

2006, s. 523). 

Cíl vytvořit Evropský prostor celoživotního učení je zmíněn také v Lisabonské 

strategii, zejména v rámci programu Vzdělávání a odborná příprava 2010. I zde tento cíl 

vychází z předpokladu, že budoucnost Evropy závisí na tom, do jaké míry budou její 

občané schopni čelit hospodářským a sociálním výzvám. Aby bylo vše zjednodušeno, je 

potřeba vytyčit určitý prostor, který bude standardizovaný, přehledný a všem snadno 

dostupný. „Evropský prostor celoživotního učení umožní občanům usilujícím o učení 

volně se pohybovat mezi možnostmi učení, pracovními místy, regiony a zeměmi“ 

(Evropská unie [online], 2013). Celoživotní učení se proto zaměřuje na učení od 

předškolního vzdělávání až po důchod (včetně) a zahrnuje všechny formy vzdělávání, aby 

žádná oblast učení nezůstala nepokryta. 

Evropská unie tím, že ve svých dokumentech neustále zmiňuje potřebu vytvoření 

určitého prostoru, vytváří vlastně podmínky k tomu, aby mohla učící subjekt umístit do 

pevně dané a kontrolované mocenské struktury. Simons (2006, s. 524) hovoří o 

infrastruktuře, kterou Evropa potřebuje vytvořit proto, aby učící subjekt mohl činit svá 

rozhodnutí o investicích do lidského kapitálu produktivním způsobem na základě 

dostupných informací o přidané hodnotě či kvalitě lidského kapitálu. Evropský prostor 

vysokoškolského vzdělávání je takovýmto druhem infrastruktury se specifickým typem 

obyvatel – podnikatelských verzí nás samých,20 kteří hledáme způsoby, jak investovat do 

                                                             
20 Volný překlad anglického výrazu „entrepreneurial selves“. 
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svého kapitálu. Tato „evropská infrastruktura“ se pak pro učící se subjekty i 

zprostředkovatele učení nestane v budoucnosti pouze možnou cestou, nýbrž nezbytností.  

Domnívám se, že Evropský prostor vysokoškolského vzdělávání lze považovat za 

nástroj neoliberálního vládnutí, jehož důsledkem je ekonomizace sociálního. Přičemž 

„ekonomické“ v tomto smyslu odkazuje na podnikatelskou svobodu podléhající 

permanentnímu ekonomickému tribunálu (Foucault, 2009, s. 217), o kterém jsem hovořila 

dříve. Toto tvrzení podpořím tím, že osvětlím, jaké jsou konkrétní projevy propojení 

ekonomického a sociálního v oblasti vzdělávání, které jsou spojeny s vytvořením 

Evropského prostoru vysokoškolského vzdělávání. Tato infrastruktura nabízí učícím 

subjektům snazší přístup k lidskému kapitálu, do kterého mohou (a je jim také silně 

doporučeno) investovat. V takto pojatém prostředí si subjekt vybírá vzdělání nebo odborný 

výcvik s ohledem na svoji budoucí zaměstnatelnost, s očekáváním budoucího příjmu 

(Simons, 2006, s. 536). V důsledku toho se vysokoškolské vzdělávací instituce musí také 

stát podnikatelskými subjekty. Jejich přežití závisí na promyšlených investicích do těch 

výzkumných a vzdělávacích oblastí, které učícím se subjektům nabídnou větší přidanou 

hodnotu lidského kapitálu, tedy těch oblastí, které přilákají nejvíce zákazníků. Pokud tak 

neučí, neobstojí v prostředí, ve kterém přidaná hodnota kapitálu hraje primární roli. 

Subjekty celoživotního učení i poskytovatelé vzdělávání stojí před permanentním 

ekonomickým tribunálem, který hodnotí jejich podnikatelské kroky. Evropská unie tento 

tlak ještě podpořila návrhem na „vytvoření evropského rámce kvalifikací pro celoživotní 

vzdělávání, který bude sloužit podnikům nebo jednotlivcům jako referenční nástroj pro 

srovnání úrovní certifikací udělených různými systémy vzdělávání a odborné přípravy“ 

(Veteška, Tureckiová, 2008, s. 37).  

V souvislosti s potřebou vytyčení určitého evropského prostoru se často hovoří o 

evropské identitě. Důvodem je snaha vyvolat v občanech členských států EU větší pocit 

sounáležitosti a příslušnost. Evropská unie je bez pochyb skutečně unikátním projektem, se 

kterým se žádná jiná mezinárodní organizace, co se rozsahu a hloubky integrace týče, 

nemůže měřit. Členské státy přenášejí na EU část své suverenity a v některých ohledech se 

tak jejich občané stávají občany i tohoto nadstátního útvaru. Zásahy EU do životů 

jednotlivců se projevují mimo jiné právě prostřednictvím strategických dokumentů EU, 

které jsou pro členské státy a tudíž i pro jejich občany (do různé míry) závazné. Jsem toho 

názoru, že prezentace evropské identity jako čehosi, co nás spojuje a pomáhá nám se 
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rozvíjet, má v občanech členských států vyvolat větší pocit příslušnosti k občanství 

Evropské unie 21 , a tudíž také větší ochotu akceptovat případné neoliberální zásahy. 

K dosáhnutí této akceptace Evropské unii napomáhá i koncept celoživotního učení, který 

tím získává specifický governmentální význam. Podle Olssena (2008, s. 37) Evropská unie 

považuje celoživotní učení za centrální vzdělávací projekt, prostřednictvím kterého usiluje 

o začlenění dnes již 28 populací do nové evropské identity. Podle Evropské komise je 

celoživotní učení zastřešující strategií evropské kooperace v rámci vzdělávacích a 

výchovných politik. „Metoda celoživotního učení je základní politickou strategií pro 

rozvoj občanství, sociální koheze, zaměstnanosti a individuálního naplnění“ (Evropská 

komise, 2012, s. 4.). 

 

5.6 Evropský rámec kvalifikací  

Ve snaze o větší flexibilitu a kratší trvání vzdělávacích programů Evropská unie ve 

svých dokumentech klade důraz na výstupní kompetence (learning outcomes), které jsou 

v současnosti považovány za zásadní prvek moderního pojetí vzdělávání. Pozornost byla 

zaměřena především na rozvoj tzv. klíčových kompetencí ve vzdělávání, a proto Evropský 

parlament a Rada vydaly v roce 2006 Doporučení 2006/962/ES  o klíčových schopnostech 

pro celoživotní učení. Evropská unie považovala vymezení klíčových schopností 

(kompetencí) pro celoživotní učení za nezbytné v době probíhající globalizace a měnícího 

se trhu práce. „Klíčové kompetence byly definovány jako ty kompetence, které představují 

přenosný a univerzálně použitelný soubor vědomostí, dovedností a postojů, které potřebuje 

každý jedinec pro své osobní naplnění a rozvoj, pro zapojení se do společnosti a úspěšnou 

zaměstnatelnost“ (Veteška, Tureckiová, 2008, s. 59). Klíčové kompetence se zdály být 

vhodným referenčním rámec pro podporu cílů definovaných Evropskou unií v oblasti 

celoživotního učení.  

V únoru 2008 formálně přijat Evropský rámec kvalifikací pro celoživotní učení, 

který rozřazuje výsledky učení do osmi úrovní, podle dosažených znalostí dovedností a 

kompetencí. „S podporou expertní skupiny pro ERK vypracovala Komise plán 

osmiúrovňového rámce založeného na výsledcích učení, který se zaměřoval na zvýšení 

průhlednosti a přenosnosti kvalifikací a na podporu celoživotního učení“ (Evropská 

                                                             
21 Občanství EU zavedla Smlouva o Evropské unii. 
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komise, 2009, s. 3). Evropský rámec kvalifikací je určen politickým činitelům, 

poskytovatelům vzdělávání a odborné přípravy, zaměstnavatelům i samotným studujícím. 

Členským státům EU je doporučeno, aby „při vytváření vazby mezi vysokoškolskými 

kvalifikacemi, kvalifikacemi z oblasti odborného vzdělávání a přípravy v rámci 

vnitrostátních systémů kvalifikací na jedné straně a evropským rámcem kvalifikací na 

straně druhé podporovaly a uplatňovaly zásady pro zajišťování kvality ve vzdělávání a 

odborné přípravě…“ (Evropská komise, 2009, s. 8). Tyto zásady zajišťování kvality by 

podle dokumentu měly být základem všech úrovní evropského rámce kvalifikací, přičemž 

se klade důraz na výstupy a výsledky učení. Kvalita vzdělávání a odborného výcviku se 

jeví jako „ideologicky nezaujatá a hodnotově neutrální“, ale jak upozorňují Kaščák a 

Pupala (2012, s. 82) „právě proto však nabádá k akademické obezřetnosti, ke kritickému 

odstupu a nevyhnutelnosti teoretického prověření.“ 

Diskurs o kvalitě je spojen s prosazováním managementu kvality – předem 

vytyčené standardy vystupují jako referenční rámec pro dokazování toho, zda bylo 

dosaženo požadované kvality, ať už na straně poskytovatele vzdělání či učícího se 

subjektu. Evropský rámec kvalifikací a podobné projekty Evropské unie, jejichž účelem je 

vytvářet referenční kriteria pro hodnocení vzdělávání, jsou impulsem pro rozsáhlé 

standardizační procesy na národních úrovních. Původní hodnotově neutrální pojetí kvality 

tak získává nový rozměr. „Kvalita školy nevystupuje jako samostatný koncept, ale je 

spojený s takovými pojmy, jako je odpovědnost škol, standardizace a evaluace vzdělávání 

či testování výkonů žáků“ (Kaščák, Pupala, 2012, s. 81). Z pohledu foucaultovské analýzy 

lze v tomto kontextu již zřetelněji vysledovat normativní rámec neoliberálního vládnutí, 

který určuje chování všech účastníků vzdělávacího procesu. Domnívám se, že v 

Evropském rámci kvalifikací můžeme spatřovat neoliberální tlak na vzdělávací politiky, 

vzdělávací instituce, mimoškolní zprostředkovatele procesu učení i samotné učící se 

subjekty, kteří jsou nuceni chovat se určitým způsobem, jenž je v souladu s představami 

tohoto evropského politického projektu.  

S odkazem na usnadnění pracovní a studijní mobility jsou Evropskou unií zaváděny 

různé nástroje, které mají zaměstnavatelům a vzdělávacím institucím pomoci porozumět 

tomu, co jim uchazeč může nabídnout. Jedním z takových nástrojů je tzv. Europass (NÚV 

[online], 2013), jehož cílem je poskytnout přehledné informace o jeho držiteli ve všech 

jazycích států EU. Europass je soubor dokladů o vzdělání, osobních kompetencích, 
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jazykových dovednostech, odborné kvalifikaci a pracovních zkušenostech.22 Tento nástroj 

vyžaduje od lidí, kteří se do něj zapojí, aby si vedli neustále aktualizovanou dokumentaci 

svých pracovních a vzdělávacích aktivit, a tedy sami standardizovali svůj proces učení, aby 

mohl být jednodušeji podroben případné evaluaci. Prostřednictvím Europassu subjekty 

celoživotního učení přistupují k „marketizaci“ sebe samých. Pokud bychom využili 

foucaultovské terminologie – zvyšují svoji atraktivitu na pracovním trhu prostřednictvím 

prezentace vlastního kapitálu marketingovou formou a naplňují tak ideál podnikatele se 

sebou samým. Zároveň tento nástroj poskytuje strategická data o vzdělávacím potenciálu 

populace, která umožní vytváření vzdělávacích politik takovým směrem, jenž napomůže 

technologiím sociální správy lépe řídit učební procesy jednotlivců (Masschelein, Simons, 

2008, s. 56).   

 

5.7 Dílčí závěr 

Věřím, že se mi na vybraných strategických dokumentech Evropské unie podařilo 

demonstrovat, že celoživotní učení není ideologicky nezatížený koncept, jak je často 

prezentováno, ale hraje důležitou roli v mocenských vztazích uvnitř EU. Z původního 

konceptu celoživotního učení, jehož cílem byl sociální a kulturní rozvoj společnosti 

prostřednictvím vzdělávání přístupného všem bez jakékoliv diskriminace, se v současném 

vzdělávacím diskursu na půdě EU stal politický nástroj ekonomické změny. Domnívám se, 

že to můžeme považovat za důsledek vlivu neoliberální governmenality v mocenských 

strukturách EU se všemi projevy, které Foucault tomuto druhu vládnutí přisoudil. Ve 

strategických dokumentech se hovoří o celoživotním učení v kontextu rozvoje lidského 

kapitálu, zejména ve vztahu k potřebám efektivního fungování ekonomiky. Hlavní 

odpovědnost za tento rozvoj leží podle strategických dokumentů na bedrech učícího se 

subjektu, který se musí stát Foucaultovým homo oeconomicus – ekonomicky uvažujícím 

jedincem. 

Governmentalita celoživotního učení, tak jak se manifestuje v některých 

strategických dokumentech Evropské unie, předpokládá zvláštní druh subjektivity – učící 

se subjekt, který participuje na celoživotním učení ve všech jeho etapách a podobách 

(lifelong learner). Učící se subjekty jsou podle neoliberálních vzdělávacích strategií nejen 

                                                             
22 Mezi nejvíce využívané doklady z této skupiny patří pravděpodobně Europass-životopis. 
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„odsouzeny“ k nikdy nekončícímu procesu učení, ale také se stávají za tento proces samy 

zodpovědné. Neoliberální vládnutí nás obdařuje svobodou – rozšiřuje naše možnosti, jak a 

kde se dále vzdělávat, ale s tímto novým druhem svobody je spojené také riziko. Jedinec, 

který nedokáže těchto možností využít ke zdokonalení sama sebe (navýšení svého kapitálu 

na trhu práce), selhal. To, co bychom dříve považovali za právo na vzdělání, je ve 

strategických politických dokumentech prezentováno jako povinnost. „Každý MUSÍ být 

schopen uchopit svou příležitost…“ (Bílá kniha, 1995, s. 3, zdůrazněno P. V.) 

Z tohoto předpokladu subjektivity, kterou můžeme ve strategických dokumentech 

spatřovat, vychází specifické pojetí inkluze, kdy hlavní diferenční znak je rozdíl „mezi 

těmi, kteří vědí, a těmi, kteří nevědí“ (Evropská komise, 1995, s. 9, přel. P. V.). Schopnost 

neustále aktualizovat své znalosti a dovednosti a tím obohacovat vlastní kapitál, je 

prezentována jako nezbytný doplněk aktivního občana. Bez ní totiž nemá šanci uplatnit se 

na trhu práce a končí proto, slovy Memoranda o celoživotním učení (2000, s. 7), na okraji 

cesty. Evropské strategické dokumenty, které jsem zkoumala, takto vytvářejí představu 

normalizovaného učícího se dospělého, který je odlišný od těch „ostatních“, kteří se (ještě) 

nezapojili do celoživotního učení, a pro něž je potřeba vytvořit vhodné podmínky, aby tak 

mohli učinit také.  

Na základě toho, co jsem doposud shrnula, není proto překvapivé, že je 

v dokumentech dobře čitelný tlak na přizpůsobování se určitým standardům. Dokumenty 

operují s konkrétními cíly, kterých musí členské státy nebo vzdělávací instituce v určeném 

čase dosáhnout. Evropskou unií je nejdříve vytyčen konkrétní nebo i obecný cíl (často 

formou projektu – např. Evropský prostor celoživotního učení) a tím je předem definován 

stav, kterého mají členské státy dosáhnout (např. podíl osob s vysokoškolským vzděláním 

má být nejméně 40 %). Na konci každého takto vymezeného období i v jeho průběhu jsou 

prezentovány statistiky a kvantitativní i kvalitativní hodnocení, jakých výsledků bylo 

dosaženo jednotlivými členskými státy nebo Evropskou unií jako celku. Na základě 

výsledků je vyvozena odpovědnost za (ne)správné plnění cílů. V politické praxi Evropské 

unie se takto projevuje neoliberální trojúhelník evaluace – standardizace - odpovědnost. 

Vyvozením odpovědnosti není vyvíjen tlak pouze na tvorbu národních politik, ale také na 

vzdělávací instituce i samotné učící se subjekty, které jsou vystaveny neustálému 

hodnotícímu zkoumání.  
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Jak jsem se pokusila ukázat, některé tyto cíle jsou poměrně dosti nadsazené. 

Příkladem je cíl stát se nejkonkurenceschopnější a nejvýkonnější ekonomikou světa 

obsažený v Lisabonské strategii. Eurostat poskytuje data o pokroku při plnění dílčích cílů. 

Měření, která Evropská unie prostřednictvím Eurostatu (a dalších statistických nástrojů) 

získá, jsou následně interpretována. Odvíjí se z nich specifický diskurs, který opírá svou 

politickou argumentaci o výsledky testování. Vzhledem k nemalým cílům není výjimkou, 

že výsledky testování jsou hodnoceny negativně. Z toho, jak jsou výsledky interpretovány, 

potom vychází konkrétní návrhy na řízení lidského chování, jejichž účelem je uspíšit 

dosahování jednotlivých cílů. Výsledkem tedy může být přijetí dalších projektů a cílů. 
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6 Závěr 

Na vybraných strategických dokumentech Evropské unie jsem se snažila 

demonstrovat, že s celoživotním učením je zde zacházeno jako s politickým konceptem. 

Pokusila jsem se u jednotlivých dokumentů určit, jakou politickou roli celoživotnímu učení 

přisuzují a co očekávají od učícího se subjektu. Přesvědčila jsem se o tom, že celoživotní 

učení je v dokumentech považováno za nezbytnou podmínku budoucího ekonomického 

rozvoje Evropské unie. Od učícího se subjektu se očekává, že bude aktivně participovat na 

celoživotním učení, aby mohl plně využít svůj kapitál, a stát se tak součástí učící se 

společnosti, kterou si dokumenty kladou za cíl vytvořit.  

Samozřejmě existuje na úrovni Evropské unie velká řada dalších důležitých 

dokumentů, které se dotýkají problematiky celoživotního učení. Nicméně nepokoušela 

jsem se téma foucaultovské analýzy strategických dokumentech EU zabývajících se 

celoživotním učením pokrýt komplexně, pouze naznačit možnosti tohoto přístupu. Téma 

může být nepochybně využito k další analýze, neboť otázka celoživotního učení ani 

v dalších letech nepřestane být aktuální. Snaha Evropské unie využít koncept celoživotního 

učení k naplnění vlastních cílů se stává čím dál intenzivnější, což se odráží i v rostoucím 

množství dokumentů a doporučení, které vydává. 

Uvědomuji si, že kritika neoliberálního pojetí konceptu celoživotního učení 

obsažená v této práci se může zdát velmi jednostranná, možná až příliš „kritická“. Avšak, 

jak jsem již předeslala v úvodu, přesně to bylo jejím účelem, neboť i způsob, jakým je 

celoživotní učení v těchto dokumentech prezentováno, je, dle mého názoru, do určité míry 

tendenční. Vycházela jsem zde z konkrétní názorové pozice, kterou sdílí určitý okruh 

odborníků působících v rámci governmental studies, jež v současné politické argumentaci 

o celoživotním učení vidí nitky mocenských vztahů neoliberálního vládnutí. Strategické 

dokumenty Evropské unie byly pak prezentovány a analyzovány jako konkrétní projevy 

tohoto neoliberálního vládnutí. Mým cílem nebylo vytvářet normativní soudy. Netvrdím, 

že koncept celoživotního učení je pouze nástroj, jak z lidí vytvořit ekonomizované 

subjekty, jež racionálně operují se svým vlastním kapitálem. Chtěla jsem pouze ukázat 

poněkud jiný pohled na situaci, než je ten, který je prezentován v politických a odborných 

diskuzích o celoživotním učení na národní i mezinárodní úrovni. Celoživotnímu učení je 

zde přisuzován silně pozitivní význam pro budoucí individuální i celospolečenský rozvoj, 

avšak zcela se opomíjí otázka jeho možného mocenského a ideologického zabarvení. 
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Prostřednictvím Foucaultova myšlenkového odkazu jsem se pokusila nastavit „kritické 

zrcadlo“. Abych byla přesnější, s pomocí Foucaultova konceptu governmentality jsem 

poukázala na to, že i koncept celoživotního učení může být ovlivněn mocenskými vztahy a 

stát se prostředkem určité sociální kontroly.  

Celoživotní učení je ve vybraných politických dokumentech Evropské unie 

prezentováno jako něco, do čeho by všichni měli být zahrnuti. Stát by měl nastavit 

podmínky vhodné pro celoživotní učení, ale na učícím se subjektu spočívá odpovědnost za 

vlastní vzdělání a zaměstnatelnost. Jak z dokumentů vyplývá, ti, kteří se na celoživotním 

učení aktivně nepodílejí, brání budoucímu rozvoji vlastního života i celé společnosti. 

Jedinci se musí naučit chovat jako podnikatelé se sebou samým, jinak skončí 

„neodvolatelně na konci cesty.“ Foucaultův homo oeconomicus získal v těchto vybraných 

strategických dokumentech EU konkrétní podobu učícího se subjektu, pro kterého se 

celoživotní učení stalo nezbytností, bez které neobstojí před permanentním ekonomickým 

tribunálem. 

Za hlavní přínos své práce považuji to, že otevřela téma, které u nás není příliš 

známé, ale ve světě si získává stále větší pozornost. O tom, že není příliš známé, svědčí i 

fakt, že jsem pracovala téměř výhradně s anglickými zdroji. Téma se nejen mě, ale i 

potenciálního čtenáře může osobně dotýkat ze dvou důvodů: 1. jsem občan Evropské unie; 

a 2. subjekt celoživotního učení, a proto chci lépe porozumět mocenským strategiím, které 

se ve strategických dokumentech Evropské unie o vzdělávání a celoživotním učení 

nacházejí. Zároveň také lépe porozumím roli, kterou mi tyto dokumenty přisuzují. 

Domnívám se, že již samotný kritický pohled na celoživotní učení nám umožňuje tento 

koncept využívat lépe, neboť tak budeme činit s plným vědomím toho, že může být 

ideologicky zatížený.  
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