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Úvod

Koncept je určitou představou o rozvoji určité oblasti lidské činnosti. Je většinou založen na určitém paradigmatu, tj. na ověřeném přístupu vycházejícího z axiomů poznání dané vědy. Obecně uznávané paradigma pedagogiky je, že člověk je připravován v procesu vzdělávání a  výchovy na budoucí profesi a život ve společnosti. Toto paradigma je postupně překonáváno vlivem různých hospodářských a společenských podmínek. Člověk nepostupuje ve své profesní kariéře ani v životě kontinuálně a školní vzdělání slouží žákovi jen jako startovací moment jeho rozvoje. Jedinec hledá cesty, jak pokračovat v procesu vzdělávání a  učení celý život. Potřebuje často specifické podmínky, aby se mohl dále vzdělávat, a to jak v oboru své profese, tak všeobecně. Snaží se prostřednictvím celoživotního vzdělávání být stále adaptabilní ve vztahu k přicházejícím technickým, společenským a sociálním změnám. Téměř vždy je jeho vzdělávání spojeno s individuálními okolnostmi jako je např. manželství a  rodičovství, profesní a konkrétní pracovní situace, nezaměstnanost apod. Aktivní účastí na vzdělávání si člověk pomáhá udržet svůj vlastní potenciál (individuální rozvoj) při všech těchto měnících se podmínkách jeho života.
Otázky rozvoje celoživotního vzdělávání a učení spadají primárně do předmětu pedagogiky a  andragogiky. Dokonce se dá říci, že celoživotní vzdělávání představuje pro obě vědy oblast společného zájmu, společnou kategorii zkoumání. Průcha (2000, s. 98) konstatuje, že „... v podstatě se to dá vyjádřit tak, že obě vědy mají tentýž předmět, tj. vzdělávání lidí v průběhu celého jejich života, a odlišují se jen druhem subjektů procházejících celoživotním vzděláváním a  příslušnými formami tohoto vzdělávání.“. Pospíšil (2001, s. 9) řeší vztah mezi pedagogikou dospělých a  andragogikou. „Pedagogika (dospělých) vede člověka, aby mohl svým přičiněním vstoupit do světa, andragogika člověku ukazuje, jak toho má dosáhnout.“ Na jiném místě Pospíšil dodává (2001, s. 9): „Pedagogika dospělých nejprve klasifikuje cíl a  obsah a pak účastníka. Andragogika nejprve klasifikuje účastníka a potom koncipuje cíl a  obsah.“ 

Ve světle těchto názorů lze charakterizovat i určitý rozdílný pohled pedagogiky a andragogiky na procesy celoživotního vzdělávání. Pedagogika zkoumá problémy celoživotního vzdělávání převážně s důrazem na výchovné, vzdělávací a edukační procesy a v souvislosti se školskou soustavou a školskými institucemi. Z toho vyplývá, že pedagogický pohled na jedince v procesu celoživotního vzdělávání je do jisté míry omezen jeho věkem v celém životním cyklu. Pohled andragogiky je více transedisciplinární. Vezmeme-li v úvahu Jochmanovo pojetí integrální andragogiky, tak pohled této vědy na celoživotní vzdělávání spojuje hlediska vzdělávací, personální, sociální a kulturní. Z toho vyplývá, že andragogika hledá a zkoumá procesy celoživotního vzdělávání v širší institucionální struktuře.
Celoživotní vzdělávání je v současném světě široce vnímáno jako jeden z podstatných faktorů, které pomáhají uskutečňovat nejen hospodářské cíle, ale také sociální a obecně lidské představy o životě v demokratické společnosti.

Počínaje 60. lety minulého století se požadavek celoživotního vzdělávání objevuje v dokumentech mezinárodních organizací a nadnárodních seskupení. Závěry 2. světové konference UNESCO k otázkám vzdělávání dospělých, Montreal (1960) upozorňují na nutnost prosazovat komplementaritu mezi školním vzděláním a vzděláváním dospělých. Objevuje se zde výzva k integraci vzdělávání dospělých do existujících státních systémů výchovy a vzdělávání. V dalších dokumentech UNESCO se hovoří také o tzv. druhé vzdělávací cestě. Jde o to vytvořit v rámci vzdělávacích systémů možnost studia pro dospělé, kteří nevyužili z různých důvodů vzdělávací systém v příslušné etapě své životní kariéry. A  nejen to. Technický a technologický rozvoj přináší stále častěji pro člověka nutnost změny profese. To ho opět přivádí do vzdělávací oblasti. 

Uvedené snahy vrcholí na sklonku minulého století. Z řady dokumentů se lze zmínit o  koncepčním materiálu Evropské Unie „Učící se organizace“ (1993), dokumentu OECD „Celoživotní učení pro všechny“ (1997) či dokumentu ILO „Zaměstnanost v globální ekonomice – Jak vzdělávat pro trh práce“ (1998). Výrazným podnětem pro rozvoj procesů celoživotního vzdělávání byl dokument „Memorandum o celoživotním učení“ přijatý Evropskou radou v roce 2000. Cílem memoranda je vypracování koherentní strategie, jež by umožnila celoživotní učení všech členů společnosti. Memorandum klade důraz na propojení všech existujících druhů vzdělávání či učení do jediného celku, ať již jako formální, neformální či informální. Ve vzdělávacích systémech vyspělých zemí se stále více prosazují přístupy odrážející fáze rozvoje člověka od dětství až do etapy pozdního, postproduktivního věku. Do celoživotního vzdělávání jsou zpravidla zahrnovány tyto procesy: studium dětí a  mládeže v rámci školského systému (za souběžného působení rodiny), profesní a zájmové vzdělávání dospělých a vzdělávání seniorů.
Rámcové cíle předložené habilitační práce jsou tyto:

1. Operacionalizovat hlavní pojmy vztahující se k procesům celoživotního vzdělávání a  vymezit  vztahy mezi nimi.

2. Analyzovat dva základní „stavební kameny“ edukačního prostředí představující stimulaci procesů celoživotního vzdělávání a těmi jsou učící se jedinec (lidský kapitál) a učící se organizace (společnost).
3. Formulovat náměty pro rozvoj celoživotního vzdělávání, a to zejména na vysokých školách, ale i v dalších vzdělávacích institucích na tomto poli působících.
Předložená habilitační práce je založena zejména na teoretickém zpracování problematiky, dlouhodobém didaktickém výzkumu a zobecnění pedagogických zkušeností autora z vysokoškolské výuky a profesního vzdělávání dospělých.

Předmětem výzkumu byly signifikantní prvky profesního rozvoje pracovníků hospodářské sféry na pozicích manažerů malých a středních firem. Zkoumání proběhlo v kurzech nadace švýcarské vlády Transfer ve Švýcarsku a tehdejší ČSFR v letech 1991–1992. Dále to bylo v kurzech Institutu für Lernsysteme ve Spolkové republice Německo a v České republice v letech 1993–1995.

Zvláštní pozornost v empirickém výzkumu věnoval autor problematice edukačního prostředí v souvislosti s rozvojem celoživotního vzdělávání. Šlo zejména o hodnocení kvality vysokých škol ekonomického zaměření (v České republice) a o sondu do uplatnění jednotlivých složek lidského kapitálu v profesní praxi absolventů těchto škol (v letech 1999–2002). Dále byla zkoumána problematika učící se organizace (učící se společnosti) v rámci vzdělávacích projektů v letech 1998–2003, a to ve výrobní sféře (Balak Kralupy), v obchodní sféře (Siemens) a ve sféře zdravotních služeb (nemocnice Roztoky a Kralupy).
V rámci vysokoškolské výuky ve studijním programu pedagogika a v rámci přípravy lektorů pro některé instituce finanční sféry (IPB, Česká pojišťovna a pojišťovna Kooperativa) zkoumal autor od roku 1996 až do současného  období problematiku implementace a  efektivity didaktických metod.

Při tvorbě konceptu rozvoje celoživotního vzdělávání byly hlavně použity systémové přístupy a prvky metody modelování.

Systémové přístupy byly využity proto, že celoživotní vzdělávání představuje bohatý, vnitřně diferencovaný systém vzdělávacích aktivit. Zahrnuje řadu dílčích subsystémů s určitými cíli, které předurčují jejich chování. Výstupy jednoho systému jsou současně vstupy do systému druhého. Dílčí systémy se také vzájemně ovlivňují a doplňují. Například v rámci námětů pro rozvoj celoživotního vzdělávání byly projektovány rozvojové prvky do systému vysokoškolské výuky a dalšího profesního vzdělávání dospělých, neboť absolventi vysokých škol z jednoho systému vystupují a do druhého vstupují.

Modelování bylo v habilitační práci využito jako metoda získávání znalostí o struktuře a  chování celého systému celoživotního vzdělávání i jeho částí. Modelování umožnilo zprostředkování poznatků a objasnění informací o objektech (úsecích reality) již sice teoreticky popsaných a ověřených, ale ještě náležitě neprověřených. V práci šlo zejména o  hledání faktorů důležitých pro rozvoj edukačního prostředí jako je lidský kapitál učící se organizace a učící se společnost.

Některé poznatky uvedené v práci byly publikovány v autorových monografiích, studijních materiálech a odborných časopisech. 

Práce vznikala v letech 2000–2003 v průběhu celoevropské diskuze o celoživotním vzdělávání a vyučování. Navazuje též na celonárodní diskuzi „Šance pro 10 milionů“ v České republice v letech 1999–2000. Vzhledem k  tématu práce, které přesahuje rámec pedagogických věd i národní rámec, je v závěru práce kromě bibliografických citací a  bibliografie uvedena též tematická bibliografie obsahující hlavní informační zdroje k rozvoji celoživotního vzdělávání v působnosti Evropské unie, Rady Evropy, OECD a  Unesco. Účast autora práce na těchto diskuzích ovlivnila i pojetí této práce. 
1. Operacionalizace základních pojmů v oblasti celoživotního vzdělávání 
V pedagogické i andragogické teorii dosud neexistuje jednotné vymezení základních pojmů a  jejich vztahů. Pro účely poznání problematiky celoživotního vzdělávání je tedy nutné některé pojmy přesněji vymezit. 
1.1  Vzdělávání, vyučování, učení  a  související pojmy
Jedním z ústředních pojmů pedagogiky i andragogiky je pojem vzdělávání. V zásadě se lze ztotožnit s  vymezením Průchy (2000, s. 15), který píše, že „... vzdělávání se obecně v pedagogické teorii chápe jako proces záměrného a organizovaného osvojování poznatků, dovedností, postojů aj. typicky realizovaný prostřednictvím školního vyučování“. Uvedený autor však současně poukazuje na to, že pojem vzdělávání  přesahuje pedagogickou teorii a  zasahuje i do dalších vědních disciplín, především do andragogiky, sociologie, ekonomie, managementu, práva, mediální komunikace, publicistiky, literatury apod.

Vzdělávání lze charakterizovat jako proces, v němž si prostřednictvím vyučování člověk osvojuje soustavu poznatků a činností, kterou vnitřním zpracováním (zejména interiorizací) – učením – přetváří ve vědomosti, dovednosti a návyky. Vzdělávání se odehrává mezi dvěma činiteli: mezi vzdělavatelem (učitelem, lektorem) a vzdělávaným (žákem, účastníkem). Z pohledu vzdělavatele jde o vyučování, z pohledu vzdělávaného jde o  učení.
Vyučování je činnost učitele (lektora), který iniciuje, motivuje a usměrňuje učení žáka (účastníka) tak, aby dosáhl žádoucího (cílového) stavu, tj. určité soustavy vědomostí, dovedností a návyků. Učitel vychází z určitého, poznaného stavu vědomostí a dovedností u  žáka, volí nejvhodnější postupy, aby z tohoto stavu převedl žáka na vyšší hladinu osvojování poznatků. Učitel je ve vyučovacím procesu relativně aktivnějším, řídicím činitelem, vysílá informace a impulsy, organizuje průběh osvojování poznatků, volí přiměřené metody, vyvolává příznivý stav aktivity žáků, hodnotí a kontroluje průběh jejich učení.
Učení je aktivní činnost žáka (účastníka) spočívající v kvantitativním a kvalitativním nárůstu osvojených poznatků, ale také v přenosu a případné změně hodnot, postojů, zájmů a dalších prvků směřujících k dalšímu rozvoji člověka. Biologickým základem učení je nutnost neustálého přizpůsobování organismu proměnlivému životnímu prostředí pro zachování své existence. Fyziologický výklad učení tento kontakt jedince s prostředím potvrzuje tím, že prokazuje, jak se vytvářejí dočasné spoje a mění vlastnosti vyšší nervové činnosti k zabezpečení lepšího průniku organismu do prostředí. Z hlediska vývojové psychologie (Piaget) lze učení pojmout jako nárůst poznání a zkušeností, jako asimilaci, kdy se začleňují nové podněty do schémat činností člověka. Činnosti člověka, kterými se zabývá, jsou propojeny s jeho osobností a procesem učení (Rubinštejn).
Zajímavé podněty v souvislosti se strategií učení přichází do pedagogiky z teorie managementu, která zdůrazňuje význam učení v širším smyslu. Záměrné učení v rámci výuky je propojováno s učením založeným na experimentu, objevování, zkušenosti a znovuvytváření reality.

Connor-Seymour (1996) rozděluje proces učení do čtyř fází:

1. Nevědomá neznalost (nevím, že to nevím)

2. Vědomá neznalost (vím, že to nevím)

3. Vědomá znalost (vím, že to vím)

4. Nevědomá znalost (nevím, že to vím)

Glaserfeld (1998) vyšel z těchto čtyř fází procesu učení a formuloval strategii učení nazývanou re-prezentation, tj. zpřítomňování existující,  ale nevědomé schopnosti, kompetence. Strategie má čtyři části:

1. Co víme? Víme to?

2. Co nevíme?

3. Co potřebujeme vědět?

4. Odkud se to dozvíme?

Téměř každou situaci v profesním životě člověka lze rozdělit do těchto čtyř fází a  zrekonstruovat  tak  proces  učení. Proces  učení  musí  vždy  začít  znovuzpřítomněním  (re-prezentací) toho, co víme nebo si myslíme, že víme. 

Vztahy mezi pojmy vzdělávání, vyučování a učení vyjadřuje tot zjednodušené schéma:
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Obr. č. 1
Procesy vzdělávání, vyučování a učení



Vlastní konstrukce

Výuka je podle Maňáka (1999) hlavní forma vzdělávací činnosti. Jinými slovy je výuka komplexní proces, který tvoří jednota působení (synergický efekt) vyučování a  učení. Uvedený autor dále člení typy výuky na informativní (převládá předávání poznatků učitelem), heuristickou (převládá objevovací činnost žáků), produkční (převládá praktická činnost žáků) a regulativní (řízení činnosti žáků prostřednictvím převážně technických prostředků).

V souvislosti s procesy celoživotního vzdělávání vyvstává otázka, jakou roli hraje vzdělávání, resp. výuka v „životním cyklu“ člověka. Mun (1987, s. 42) poznamenává: „... fenomén vzdělávání je v podstatě stejný u dítěte nebo dospělého. Rozdíly mohou být vysvětlovány ve stavu biologické a sociální zralosti, v motivaci, v dosavadních zkušenostech, nikoliv však ve formách“. Čchartišvili (1974) požaduje zkoumání potřeb dítěte a zákonitostí jejich rozvíjení v souvislosti s narůstajícím věkem člověka. Podle tohoto autora je potřeba poznávat a  vzdělávat se jednou z hlavních lidských potřeb. Na jejím základě se získává již v dětství bohatá a mnohostranná struktura informací a vytváří se „zásoba“ lidských představ. 
Vlastní potřeba poznávání a  vzdělávání se s postupem let člověka dále rozvíjí a modifikuje. Člověk se chce vzdělávat, chce se zdokonalovat, protože pociťuje rozdíl mezi tím, čím si přeje být a  tím , čím v současnosti je. Zvláště v dospělosti v některém směru nepostačuje nárokům, které na něho klade jeho profese, zaměstnavatel, prostředí, rodina, veřejná činnost. Proměnlivé podmínky života v dospělém věku činí ze vzdělávání nástroj umožňující člověku získat postup v zaměstnání, větší prestiž, výkonnost, možnost vyjádřit svoji osobnost, řešit problémy a  konflikty apod. Z tohoto pohledu lze vyučování a učení charakterizovat jako proces individuálního (skupinového) zlepšování a  zdokonalování. Zpravidla se v této oblasti uplatňuje tzv. dvojitá výuková strategie nazývaná Learning by doing (učení se činností) a  Doing by learning (jednání skrze učení).

V současnosti se objevují názory, koncepce a trendy, které vyučování a  učení neomezují na k tomuto účelu příslušné vzdělávací instituce. Proces vzdělávání se realizuje přes celou šíři prostředků a metod. Stává se součástí rozvoje jedince, součástí jeho pracovního a  společenského zapojení. Lidé se učí v práci, ve vzájemné komunikaci, prostřednictvím médií, sebevzděláváním apod. V řadě případů nemusí docházet k zapojení člověka do formalizovaného vyučování. Hovoří se o  zvýšeném významu procesů informování, které jsou prioritně zaměřeny na šíření informací, nikoliv však na jejich osvojování, procvičování a  užívání ve výuce (Bélanger, 1994). 
Je stále více zdůrazňován partnerský vztah mezi institucionálním systémem výchovy a  vzdělávání a učením jedince. Dříve pevně strukturovaný a do jisté míry konzervativní systém výchovy a  vzdělávání se postupně ve vyspělých zemích mění na systém podobný zákaznickému. V tomto systému se lze učit doma, volit si formy a metody vzdělávání a učení a uplatňovat výrazně individuální předpoklady k rychlosti a kvalitě realizace tohoto procesu.
V pedagogické literatuře je často pojem vzdělávání odlišován od pojmu výchova. Podobně jako vzdělávání je také výchova různými autory odlišně vymezována. Poměrně výstižná je definice Schollera (1963, s. 4), který chápe výchovu jako „... vědomé a přímé formování člověka“, přičemž pod pojmem formování lidí rozumí „všechny změny člověka, resp. vývoj, jímž člověk v průběhu společenské činnosti prochází“. Právě ta adjektiva vědomě a přímo označují rozdíl mezi výchovou a formováním lidí.

Výchova je většinou spojována s rozvojem osobnosti člověka jako celku a vzdělávání zahrnuje především rozvoj znalostí, dovedností či návyků. Vzdělávání bývá v pedagogické literatuře považováno za organickou součást výchovných procesů (Kolář, 1996). V anglosaské terminologii používaný pojem education obsahuje výchovu i vzdělávání.

Pojem výchova je třeba rozlišit od pojmu socializace. Alan (1974, s. 28) píše: „Výchova – na rozdíl od socializace jako celkového procesu, v němž na základě souboru všech možných vlivů dochází k formování člověka jako společenské bytosti – se vyznačuje prvkem záměrnosti. Výchova – to je záměrné formování osobnosti, realizovaného v rámci výchovného vztahu a řídí se podle výchovného ideálu, který byl v určité skupině přijat“. Socializaci lze tedy vymezit jako proces, ve kterém se člověk začleňuje do společnosti, je ji možno chápat jako sled adaptačních procesů. Hlavními činiteli socializace je, jak dále uvádí tento autor, rodina (působnost rodinného prostředí), škola (školská soustava a její postavení ve společnosti), či masově komunikační prostředky.

Je nutno charakterizovat pojem vzdělání. Skalková (1998, s. 28) chápe „vzdělání jako výsledek procesů, které se záměrně, soustavně a organizovaně rozvíjejí při vyučování“. Podle Hájka (1975, s 23) je vzdělání „přetváření osobnosti člověka v procesu vzdělávání, tj. získávání vědomostí či dovedností pro profesní život ve společnosti“. Lze souhlasit se Skalkovou (1999, s. 28), která poznamenává: „Kategorie vzdělání je historicky podmíněna. Proto je nutno cíle, obsah i funkci vzdělání stále znovu analyzovat a objasňovat v měnícím se společenském vývoji, konkretizovat je v určitých společenských podmínkách“ ... Historické srovnávací analýzy potvrzují, že pro cíle, funkce i obsah vzdělání jsou především významné ekonomické faktory“.
Pojem vzdělání je většinou spojován s absolutoriem dosaženým v jednotlivých stupních a  článcích školského systému (např. základní, střední, vyšší odborné a vysoké školy). Dnes lze vzdělání získat různými cestami, a to nejen prezenčním studiem, ale též distanční formou, prostřednictvím praktické činnosti apod. Vzdělání nelze v tomto směru chápat jen jako prostředek k získání kvalifikace k profesi (pracovní pozici, funkci). Jeho cílem je zejména osobnostní růst a rozvoj, integrace do společnosti cestou předávání kulturního a  společenského dědictví, sdílením určitých společných hodnot a formování člověka k sebeuvědomění, odpovědnosti a uplatňování lidských práv.

Z tohoto hlediska představují výchova a vzdělávání (a jeho výsledný produkt vzdělání) jeden z dílčích socializačních činitelů a celá tato činnost je zaměřena na dosažení pedagogického cíle (ideálu), který je vždy podmíněn společenskými potřebami a požadavky. Výchova a  vzdělávání stále více zasahují do lidského života a každý jedinec se může na těchto procesech více podílet a nést za jejich výsledky spoluzodpovědnost.
1.2  Edukace a  navazující pojmy
Rozvoj pedagogické teorie i praxe směrem ke zkoumání procesů celoživotního vzdělávání vedl k dalšímu upřesňování některých pojmů. V této souvislosti je v pedagogice a  didaktice užíván pojem edukace. Průcha (2000, s. 16) rozumí pod edukací „takové činnosti lidí, při nichž se nějaký subjekt učí a jiný subjekt (technické zařízení) mu toto učení zprostředkovává, tj. vyučuje“. Průcha v jiné práci (2002, s. 15) zavádí pojem edukační realita „jde o jakýkoliv úsek objektivní reality, v němž probíhají nějaké edukační procesy. Ty se vždy uskutečňují v určitých konkrétních podmínkách“. Průcha dále (2002, s. 16)  charakterizuje pojem edukační prostředí jako „souhrn mnoha různorodých podmínek, u nichž se ocitají subjekty při realizaci edukačních procesů“. Edukační prostředí může kromě školy a  rodiny být vytvářeno i v dalších společenských institucích s různými ekonomickými, kulturními, etnickými či demografickými charakteristikami. Uvedený autor (2002, s. 18) používá dále pojem edukační konstrukt, pod který zařazuje „modely, plány, scénáře, předpisy a další teoretické výtvory, které nějakým způsobem určují či ovlivňují reálné edukační procesy“. Podle tohoto autora jsou edukační konstrukty učební plány a osnovy, vzdělávací normy a  standardy, didaktické testy, učebnice, monografie apod.

Pospíšil (2001, s. 10) užívá pojem celoživotní edukace, pod který zahrnuje „proces kontinuálního (trvalého, průběžného, stálého) získávání vědomostí, dovedností, zkušeností i  postojů, umožňující udržovat stálý rozvoj osobnosti člověka i kontaktů se světem a  společností“. Celoživotní edukaci vnímá Wesołowska (1994, s. 5) jako součást lidského života, neboť se dotýká všech vývojových stadií – od přípravy na zrození až po stáří a smrt. Edukace „... obsahuje všechny rozměry a aspekty lidského života: osobního, rodinného, společenského, politického a kulturního“. 
Turos (1994, s. 436) proces edukace dospělých charakterizuje jako „proces individuálního rozvoje dospělého člověka, který usiluje o dosažení vymezených úrovní vědy, orientace ve světě, stylu života, světovém názoru, potřeb, zájmů ...“
Edukační realita a edukační prostředí v daném smyslu slova jsou většinou spojovány se školskými institucemi, které mají edukaci jako své prioritní poslání. Často je upozorňováno na určitý konzervatismus škol a míru jejich odtržení od praktického života. Na tento jev upozorňuje Beneš (2003, s. 21) „rozšiřování horizontu je provázeno znehodnocením osobních zkušeností a její náhradou zprostředkovaným a neprožitým věděním ... tuto tendenci zesiluje škola, která zprostředkovává zkušenosti z druhé ruky a vědomosti do zásoby“ ... akumulace vědění ... probíhá jako specializace. Lidé se stávají experty na úzkém, funkcionálně specializovaném úseku“. Edukační prostředí vzniká i v dalších společenských institucích a  organizacích, jejichž prioritním posláním není edukace jako taková. Typickým příkladem je hospodářská sféra (podniky), kde jsou edukační procesy jedním z nástrojů dalšího rozvoje celku i jedince (pracovníka). Podobně je možno do této sféry zahrnout armádu, policii, profesní spolky a sdružení, církevní a zájmové,  turistické či sportovní organizace apod. Edukační prostředí by zde mělo vytvářet stimuly pro rozvoj celoživotního vzdělávání.

Další diskutovanou otázkou jsou krátkodobé či dlohodobé efekty edukace v těchto subjektech. Problémem je zejména exaktní měření a sledování výsledků edukačních procesů. Tyto procesy zde (podobně jako u jedince) sledují rozvojové priority uvedených institucí a  organizací).

Pedagogika i andragogika se věnují též otázkám edukačních cest. Edukační cesty jsou chápány jako způsoby a možnosti formálního a neformálního vzdělávání a učení člověka. Řada autorů jako např. Kontainen (1995), Field (1993), Krämer, Walter (1994) se zabývají edukační biografií, neboli výpověďmi učících se o tom, jak edukační procesy ovlivňují jejich chování a prožívání, plnění jejich životních cílů apod. Czernawska (2000, s. 12) ukazuje, že vybraná edukační cesta by měla člověka „... dovést k harmonii mezi pamětí, moudrostí a  dovolit mu přejít ke společensko-kulturním perspektivám“.
Zajímavým příkladem instituce, která spojuje edukační procesy a edukační cesty s procesy hospodářského, sociálního a kulturního rozvoje jsou tzv. Kofoedovy školy, nazvané podle dánského pedagoga, andragoga a veřejného činitele Hanse Kristiana Kofoeda. První škola byla založena ve 30. letech minulého století a tyto školy působí dodnes, a to nejen v Dánsku, ale i  v dalších evropských zemích. Školy se orientují na nezaměstnané a na osoby s nejrůznějšími problémy, stojící na „okraji“ společnosti, bez ohledu na věk, pohlaví či etnický původ. Cílem škol je resocializace žáků, sociální pomoc, která je spojena se vzděláváním (rekvalifikací). Cíle jejich činnosti nejsou v zásadě maximalistické. Školy vlastně představují pro řadu lidí určité východisko ze složitých životních situací. Pomáhají lidem zpět do pracovního procesu, věnují se i těm, kteří „propadli“ státní sociální sítí. V případě, že se toto snažení nedaří, je žák dále závislý na sociální pomoci. Co se týká vnitřního prostředí, tak jsou Kofoedovy školy komplexně vybaveny. Mají učebny, dílny, knihovny, ubytování, jídelny, prádelny, zdravotnické jednotky apod. Žáci se musí vzdělávat i  souběžně pracovat a jsou vedeni k tomu, aby samostatně zvládli svůj život.
Edukace a edukační procesy provázejí člověka po celý život. V podstatě zahrnují dosažení určitého vzdělání, další profesní rozvoj a adaptační mechanizmy na život ve společnosti. Důsledky edukace se projevují ve všech oblastech lidského bytí – v hospodářské, intelektuální, kulturní. Přispívají ke kultivaci jedince a jeho komunikaci s prostředím, a to nejen v práci, ale i v osobním životě. Edukace je vnímána jako proces přesahující ze vzdělávacího systému do širšího sociálního prostředí.

1.3  Ontogenetické pojetí celoživotního vzdělávání
Jak již bylo zdůrazněno, vzdělávání člověka nemůže být omezeno jen na dobu dětství a mládí, ale naopak provází všechny věkové stupně. Ideu celoživotního vzdělávání lze vystopovat u  Jana Ámose Komenského. Komenskému nejde jen o rozumovou výchovu člověka, ale i  o  formování jeho charakteru a  kultury jednání, v podstatě o rozvoj celé osobnosti člověka. Vychází přitom z přesvědčení, že každý člověk by měl být zdokonalován a přiměřeně vzděláván. J. A. Komenský píše (1905, s. 52) „... každý člověk se rodí schopným nabývati znalosti věcí ...“. Na jiném místě (1905, s. 55) dodává: „... vštípena jest člověku také touha po vědění a  nejen schopnost snášeti práce, nýbrž i touha po nich ... Neboť kdo netouží vždy něco nového slyšeti, viděti a  něčím novým se zabývati? Komu není potěšením každý den někam jíti, s někým mluviti, na něco se vyptávati a opět sám něco vypravovati?“ J. A. Komenský klade akcent na smyslové vnímání, jež se zakládá na systematickém, cílevědomém a  plánovitém pozorování dané skutečnosti a  na osobní zkušenosti žáků. Z hlediska aktuální teorie vyučování je důležitá i myšlenka kladného podněcování žáků k učení, myšlenka aktivní účasti na celém průběhu vyučování, systematického rozšiřování pramenů poznávání apod. Důležitým motivačním prvkem je i cílová hodnota poskytovaného vzdělávání.
J. A. Komenský určil dominanty vzdělávání pro jednotlivé věkové stupně (Čapková, 1970). V předškolním věku je hlavním úkolem vzdělávání rozvíjení smyslů a  činností, ve škole chlapectví, k tomu přistupuje počáteční cvičení rozumu, cvičení paměti, čtení a psaní, učení počtům. Ve škole jinošství tvoří těžiště vzdělávání kultivace mysli, jazyků a ruky. Škola mladosti mimo to prohlubuje moudrost a rozvíjí vůli. Těžištěm školy mužného věku je práce, v níž se projevuje úroveň vzdělání. Práce a vytrvalost jsou významnými znaky mužného věku. Práce vytváří předpoklady pro další kultivaci vnitřních i  vnějších sil člověka. Dospělí lidé se mají dále vzdělávat, získávat morální kvality, učit druhé na příkladu svého vlastního života. Ve stáří je hlavním úkolem člověka moudře využívat dosavadní životní práce, pomáhat mladším svými zkušenostmi.
Výchova a vzdělávání nejsou jednorázovou záležitostí, vymezenou časově na školní docházku započatou v dětství. Oba procesy probíhají v průběhu celého lidského života. Sám život jako takový je vlastně nepřetržitým procesem učení. Každý člověk však současně potřebuje specifické podmínky, aby se mohl dále vzdělávat, a to jak v oboru své profese, tak všeobecně s cílem být stále adaptabilní na probíhající technické, technologické a sociální změny.
Je třeba též upozornit na individuální podmínky a okolnosti vzdělávání v průběhu života jedince (např. ovládnutí profese, konkrétní pracovní situace, nezaměstnanost, snížená pracovní způsobilost, rodičovství, důchodový věk apod.).
V systému výchovy a vzdělávání se stále více prosazují přístupy odrážející fáze rozvoje jedince od dětství až do etapy pozdního, postproduktivního věku člověka. Zmírňuje se důraz na formální věkové hranice při členění skupin obyvatelstva. Vychází se z předmětných hlavních činností, typických pro určitou fázi lidského života (hry v dětském věku, učení ve věku povinné školní docházky a profesní přípravy, učení integrované s pracovním procesem apod.). Celoživotní vzdělávání tak tvoří velmi bohatý, vnitřně diferencovaný celek, který lze znázornit takto:


                                                                  

                                                                                

                                                    

Obr. č. 2
Vymezení oblasti celoživotního vzdělávání a učení   



Vlastní konstrukce
Celoživotní vzdělávání je chápáno jako formativní proces, který probíhá v těchto etapách

· předškolní výchova a vzdělávání

· základní výchova a vzdělávání po dobu povinné školní docházky na základních školách

· všeobecné vzdělávání realizované na gymnáziích

· odborné vzdělávání (příprava na povolání) realizované na středních odborných učilištích, vyšších odborných školách a školách vysokých
· vzdělávání dospělých zahrnující období jejich produktivního věku i v období skončení jejich ekonomické aktivity realizované různými subjekty jako např. školami, podniky, vzdělávacími institucemi, rodinami, neformálními zájmovými skupinami, soukromými osobami apod.
Celoživotní vzdělávání představuje zásadní změnu pojetí celého vzdělávání. Tradiční formalizovaný školský systém tvoří pro vzdělávání jen základnu, jen jeho část. Člověku by v současné společnosti měla být poskytována možnost se dále vzdělávat v různých stadiích jeho vývoje, realizovat rozmanité přechody mezi vzděláváním, učením a zaměstnáním. Jde o zajištění přístupu ke vzdělávání po celý život, možnosti učení se až do úrovně osobnostních možností a mezí. V rámci celoživotního vzdělávání realizují vysoké školy jen jednu jeho část a tím je postgraduální, ucelené studium. Na vzdělávání dospělých se vysoké školy podílí spolu s dalšími vzdělávacími institucemi. Některé vzdělávací programy (např. doktorandské studium) mohou však realizovat jen vysoké školy.

Od pojmu celoživotní vzdělávání je třeba odlišit pojem vzdělávání dospělých, přestože se vzdělávání dospělých stává jednou z jeho nejvýznamnějších  složek. Vzdělávání dospělých lze, podle Palána (1997, s. 30), charakterizovat jako „… proces cílevědomého a systematického zprostředkování, osvojování a upevňování schopností, znalostí,  dovedností,  návyků,  hodnotových postojů i společenských forem jednání a chování  osob, jež ukončili školní vzdělání a přípravu na povolání a vstoupili na trh práce.“. V  obecnější  rovině   vymezuje vzdělávání dospělých Bočková (1994, s. 24), když píše „…  vzdělávání  dospělých  je chápáno jako další vzdělávání osob produktivního i  postproduktivního věku a je charakteristické tím, že se nejedná jen o profesní vzdělávání, ale má i  funkce společenské a  politické.“.

Stále více než pojem vzdělávání dospělých se v současnosti užívá pojem učení dospělých (Adult learning) zdůrazňující větší svobodu osobnosti, pocit nezávislosti, víry ve vlastní schopnosti. Člověk je schopen podle průběhu svého aktivního profesního života se aktivně rozhodovat, zda dá přednost formalizovanému vzdělávání (účast na kurzech, rekvalifikacích), nebo zda dá přednost vlastnímu, individuálnímu učení. Osobnost člověka je převážně produktem učení a čím více člověk v rámci svého dalšího vzdělávání na sobě pracuje, tím je jeho pozice na trhu práce pevnější a tím je oprávněnější jeho zdravé sebevědomí i psychické zdraví.

Jarvis (1995, s. 16–23) charakterizuje proces učení dospělých jako „základní lidskou potřebu, která je založena na získávání a zpracování informací a která trvá během celého života jedince.“ V souvislosti s pojmem vzdělávání dospělých (adult education) uvádí, že tento pojem je součástí pojmu celoživotní vzdělávání (lifelong education),  které  považuje  jak  za  právo  člověka,  tak  za   základní   lidskou   potřebu   v  každé   civilizované společnosti. Zdůrazňuje odpovědnost člověka za své vzdělávací potřeby (tj. pociťovaný deficit vědomostí, dovedností, návyků apod.) a jeho schopnost využít svůj potenciál a najít své místo ve společnosti.

Vzdělávání dospělých představuje řadu systémových prvků v rámci konceptu celoživotního vzdělávání.

Vzdělávání dospělých zahrnuje především:

a) studium na školách
· pregraduální vzdělávání, tj. získání vzdělání v rámci druhé vzdělávací cesty

· postgraduální vzdělávání (rozšiřující, doplňující pedagogické studium, specializační, rozdílové, funkční studium)
b) 
další profesní vzdělávání se člení na

· zvyšování, prohlubování a rozšiřování kvalifikace

· různé typy rekvalifikace (předrekvalifikační kurzy, specifická rekvalifikace, nespecifická rekvalifikace, doplňková rekvalifikace, zaměstnanecká rekvalifikace a  další)
c) občanské a zájmové vzdělávání obsahující především

· osvětu k rodičovství, demokracii, k evropanství, ke zdravému životnímu stylu atd.

· pěstování uměleckých disciplín a dovedností, vzdělávání v zájmových spolcích a sdruženích apod.

· vzdělávání seniorů (zájmové kurzy, akademie a univerzity třetího věku)

Koncept celoživotního vzdělávání (učení) je stále více rozpracováván a je různými způsoby podněcována jeho praktická realizace. V teorii i vzdělávací praxi se stále více prosazuje trojrozměrný pohled na celoživotní vzdělávání.
Tento pohled se opírá o institucionální základnu celoživotního vzdělávání a úlohu sociálních institucí v určitých časových dimenzích života člověka.
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Obr. č. 3
Institucionální základna celoživotního vzdělávání

I
Informal education (rodina, skupiny, kluby apod.)
II
Formal education (školy, univerzity apod.)
III
Non formal education (podniky, vzdělávací instituce pro dospělé apod.)
V průběhu lidského vzdělávání působí na formování člověka různé instituce s různým stupněm zaměření a pedagogického (andragogického) poslání. Pro formální vzdělávání je příznačné, že k němu dochází ve vzdělávacích institucích a že vede k získání uznávaných diplomů, certifikátů či kvalifikace. Neformální vzdělávání se uskutečňuje mimo sektor školství, tedy např. na pracovišti a prostřednictvím dalších, neškolských institucí. Informální vzdělávání vlastně prolíná celým životem člověka a často nebývá ani záměrné.
Velmi podnětnou analýzu vztahu všech výše uvedených druhů vzdělávání podává Bjoravold (1998) a Kämäräinen, Streumer (1998). Tito autoři uvádí, že formální, neformální a  informální vzdělávání vytváří různé podněty pro transfer vědění, technických a  technologických poznatků do života člověka. Poukazují na různou míru legitimity vzdělávacích aktivit v těchto oblastech a nezbytnost je rovnoměrně rozvíjet.

V pedagogice i andragogice se v této souvislosti používá pojem permanentní vzdělávání, který Połturzycki (1998, s. 32) vztahuje „k celému životu člověka a k jeho vývoji“. Alexander (1994, s 29) rozumí pod tímto výrazem „celý systém didakticko-výchovného působení směřujícího na člověka od raného dětství do pozdního stáří“. Tento autor pojem permanentní vzdělávání užívá k označení současné osvěty a výchovy dětí, mládeže a dospělých. Permanentní vzdělávání (continuing education) je některými autory – Nezel (1993), Klafki (1991), Tietgens (1992) – označováno jako důležitý předpoklad k dosažení změn ve společnosti, v hospodářství, vědě a technice.
1.4  Teorie kurikula, klíčové kvalifikace a kompetence

Významným podnětem pro rozvoj celoživotního vzdělávání je dále teorie kurikula.  V Evropě v souvislosti s pedagogikou je termín kurikulum spojován s Robinsonem (1967). Tento autor viděl v teorii kurikula nástroj reformy školy. Tyto reformy měly za cíl adaptovat vzdělávací systémy hospodářskému rozvoji západní Evropy 60. a 70. let minulého století. Představil ji jako soubor návrhů vztahujících se k vymezení a zprostředkování vzdělávacích cílů a obsahů. Robinson hovoří o tzv. lineární sekvenci zahrnující tvorbu cílů – výběr obsahů – přiřazování odpovídajících výukových metod. Pedagogická literatura obsahuje řadu modifikací tohoto postupu. 
Kurikulum se často v pedagogice chápe ve dvojím smyslu. Jak ukazují Stern (1991) a Hedge,  Whitney (1996) je kurikulum ztotožňováno se studijními programy na úrovni vzdělávacího systému v určité zemi nebo jednotlivých vzdělávacích institucích. Zahrnuje zejména zkoumání vzdělávacích potřeb učících se, stanovování cílů, rolí učitele, organizaci třídních aktivit apod. Z hlediska didaktiky je pak kurikulum vázáno na obsah a průběh výuky v určitém předmětu, popř. skupin předmětů.
Švec (2002, s. 202–203) preferuje slovenský ekvivalent tohoto pojmu nazvaný cílový program (školy, oboru, předmětu). Za cílový program označuje „soustavu základních programových projektů: profilu absolventa, učebního plánu, sylab, tematického plánu“. Tyto součásti cílového programu projektují nejen obsah výuky, ale i průběh všech činností v jejím rámci. Nunan (1996) integruje do kurikula všechny složky vzdělávání jako je jeho účel, obsah, vyučovací proces, dosahování cílů, metody, organizace.
Určitou prioritou  v teorii kurikula je vymezení cílů vzdělávání. Cíle vzdělávání se obvykle rozdělují do tří úrovní: obecné cíle vyplývající ze sociálně-ekonomických a politických cílů, strategické vážící se na konkrétní vzdělávací systémy a jejich části (školství základní, střední, vysoké i vzdělávání dospělých) a  taktické, vztahující se na konkrétní výukové procesy.

Kurikulum také zahrnuje komplex problémů vztahujících se k řešení těchto otázek: Proč vzdělávat? Koho vzdělávat v čem? Jak vzdělávat, kdy a za jakých podmínek? S jakými očekávanými výsledky vzdělávat?
Pod pojmem kurikulum jsou zahrnovány tyto prvky pedagogického procesu:

a) vzdělávací program, vzdělávací projekt, plán vzdělávání,

b) obsah vzdělávání doplněný o poznatky a zkušenosti žáků a dospělých účastníků,

c) průběh vzdělávání a hodnocení výchovné a vzdělávací činnosti.
Jinými slovy bychom mohli teorii kurikula charakterizovat jako rozvoj cílů, obsahů, forem a  metod vzdělávání probíhající za spoluúčasti tvůrců vzdělávacích programů, nositelů vzdělávacího působení a žáků, odběratelů výsledků vzdělávacího procesu. V této souvislosti se formulují strategie vzdělávání, zdokonaluje jeho plánování, realizace a vyhodnocení.
Kurikulum je klíčovým pojmem vzdělávací teorie a praxe. Každé vzdělávání, ať již institucionalizované a organizované či sebevzdělávání prostřednictvím elektronických médií má svoji kurikulární podstatu. Je posuzováno ve třech rovinách jako kurikulum zamýšlené, realizované a skutečně dosažené. Dále se kurikulum dělí na otevřené a skryté. Otevřené kurikulum obsahuje konkrétní vzdělávací programy a projekty, jejich cíle, obsahy, formy, metody a způsoby evaluace a realizace výsledků vyučování a učení. Kurikulum skryté představuje vlastně vedlejší efekty výuky vyplývající z interakcí mezi učitelem (lektorem) a  žáky (dospělými) a mezi žáky či dospělými účastníky navzájem. Jde o výsledky nesystematizovaného učení v procesu prožívání životních situací a  jejich promítání do vzdělávacího procesu.

Walterová (1994), Kalhous, Obst a kol. (2002) považují zavedení pojmu kurikula v pedagogice za přínos. Kurikulum by mělo výrazně posílit pozici žáků při úpravách učebních plánů a osnov, mělo by upřednostnit formování způsobů myšlení před „biflováním“ faktů, přiblížit systém vzdělávání blíže potřebám trhu práce.
Teorie kurikula přinesla do vzdělávací praxe řadu podnětů a progresivních procesů. Došlo k řešení vztahu a vzájemného propojení funkcí, cílů, obsahu a organizace vzdělávání. Zvýšil se zájem o proces výuky jako kooperaci a interakci učitele a žáka, respektování individuálních rozdílů mezi žáky. Došlo též k prohloubení mezipředmětových vazeb v celém školském systému. Pojetí školního vzdělání a vzdělávání jako uspokojování vzdělávacích potřeb vnáší do pedagogiky určitý marketingový prvek.

Také ve vzdělávání dospělých přinesla teorie kurikula určité pozitivní tendence. V praxi vzdělávací politiky v zemích západní Evropy vedla k upřesnění úlohy státu, školy a ostatních sociálních partnerů (zaměstnavatelů, odborů) v celoživotním vzdělávání. V souvislosti s kurikulem se začalo diskutovat o vztahu školního vzdělání a potřebných kvalifikací pro hospodářský či společenský život (job qualification, life qualification).

Druhou, s kurikulem velmi úzce související teorií, je teorie klíčových kvalifikací vytvořená Mertensem (1985). Mertens  rozlišuje čtyři základní formy klíčových kvalifikací:

1.
Základní kvalifikace je schopnost obecné povahy, které lze využít v nejrůznějších situacích. Patří sem např.: schopnost logicky myslet, řešit problémy, kooperovat atp.

2.
Horizontální kvalifikace jsou schopnosti, které umožňují rozšiřovat vlastní obzor, horizont, tj. takové schopnosti, které nám umožňují samostatně si opatřovat informace. Patří k nim schopnost pracovat samostatně v knihovně, informačním středisku, používat nezbytné příručky atd.
3.
Koordinační prvky (šířkové) jsou schopnosti, které často využíváme v zaměstnání a které se vyskytují jako praktické požadavky. Patří sem např. znalost určité měřicí techniky, údržba zařízení, znalost předpisů o bezpečnosti práce atd.
4.
Faktory získávání (vintage faktory) jsou schopnosti, které pomáhají překonávat rozpory vyplývající z velkých rozdílů mezi vlastními vědomostmi, případně vlastními vědomostmi a vědomostmi jiných, tedy také mezi generacemi. Jde např. o různý způsob práce s počítačem a jeho využívání, chování a  vztahy k jinému pohlaví, odlišné chápání doby a  ekologické vědomí.

Mertensova teorie klíčových kvalifikací a následná diskuze o ní výrazně ovlivnily vzdělávací praxi. Velkou oblastí uplatnění klíčových kvalifikací (výrazně přesahující tradiční učební plány a učební osnovy) je oblast rekvalifikací. Další oblastí jsou tzv. cvičné (fiktivní) firmy, které se jako velmi progresivní vzdělávací metoda uplatňují ve školské sféře i ve sféře profesního vzdělávání dospělých. 
Získání klíčových kvalifikací předpokládá:

a) školní vzdělání zaměřené na odbornou oblast lidské činnosti (profesi),

b) vzdělání orientované na eventuální transfer poznatků do jiné oblasti (profesní flexibilita),

c) zprostředkování pevně osvojených vědomostí, dovedností a profesních návyků,

d) samostatné jednání, tj. plánování, realizaci a kontrolu pracovních činností,

e) schopnost reakce na změny ve společnosti, hospodářství (informační společnost, společnost vědění).
Klíčová kvalifikace má v zásadě dvě stránky. Jedna je tvořena odborností člověka a druhá jeho schopností projektovat a přenášet prvky odbornosti do různých oblastí profesních činností. Tradiční vyučování (praktikované ve školství i ve vzdělávání dospělých) již nestačí. Základní učební dokumenty, tj. učební plán (složení jednotlivých předmětů, tématik podle určitých kritérií, cílů), učební osnovy (předem stanovený obsah výuky) mají jen omezený dosah. Výstupem (výsledkem) výuky je určitým způsobem profilovaný absolvent, který je více či méně připraven na praktické situace. Moderní vzdělávání si vyžaduje výstup značně odlišný. Je to aktivní, flexibilní jedinec, který bude schopen samostatně aplikovat poznatky, dovednosti či návyky na situace v praxi, učit se ze zkušeností apod. Cvičné (fiktivní) firmy jsou proto zaměřeny na vědecky (propedeuticky) zpracované poznatky spojené s odborně orientovaným vzděláváním aplikované na obchodní činnosti (případy a praktické situace.
Vedle klíčových kvalifikací se užívá i termín klíčové kompetence. Průcha, Walterová, Mareš (2001, s. 99) rozumí pod tímto termínem „soubor požadavků na vzdělávání, zahrnující podstatné vědomosti, dovednosti a schopnosti univerzálně použitelné v běžných pracovních situacích. Nejsou vázány na jednotlivé předměty, nýbrž musí být rozvíjeny jako součást obecného základu vzdělávání“.

Siegrist a Belz (2001) chápou klíčové kompetence jako obecnější schopnosti člověka překračující hranice profese a hrající důležitou úlohu pro jeho uplatnění na trhu práce. Přehled klíčových kompetencí je možno znázornit takto:






Obr. č. 4

Klíčové kompetence (podle Siegrista a Belze – upraveno)

Na základě poznatků výše uvedených autorů lze klíčové kompetence rozdělit do tří základních oblastí:

a) Kompetence směřující k vlastní osobě. Uvedení autoři uvádí aplikaci technik učení a  technik duševní práce (postoj k učení, vyhodnocování a předávání informací), samostatnost a odpovědnost (vlastní odpovědnost a  spoluodpovědnost při práci) a snášení zátěže (psychická a fyzická odolnost).

b) Kompetence k řešení problémů zahrnutá do klíčové kompetence „organizace a provádění cvičných úkolů“ (plánování, provádění a kontrola výsledků práce).

c) Kompetence k jiným osobám, pod které autoři zařazují zejména komunikaci a kooperaci (chování ve skupině, kontakt s ostatními, týmová práce).
Přínos obou autorů spočívá v tom, že klíčové kompetence nejen teoreticky rozpracovali, ale také vymezili vliv vzdělávání na formování klíčových kompetencí. To provedli v řadě vzdělávacích akcí ve všeobecně vzdělávacích školách, v odborném vzdělávání i  v podnikových vzdělávacích systémech.

Poznávání, formování a zkoumání klíčových kompetencí je velmi podnětným polem teorie a  praxe. Kompetence jsou často chápány jako určité sociální dovednosti související s rozvojem osobnosti, které posilují aplikaci a propojení nabytých odborných znalostí člověka. Toto pojetí vidíme na příkladech manažerů v hospodářské sféře, které uvádí Kubr a  Prokopenko (1996). Kromě znalostí důležitých pro manažerské pozice zdůrazňují v kompetencích určité povahové rysy, dovednosti, zastávané postoje, zkušenosti, technické dovednosti a komunikační schopnosti. 

Velmi podnětný model kompetencí učitele uvádí Švec (1998). Ten vidí klíčové kompetence ve třech skupinách: kompetence k vyučování a výchově (diagnostická, psychopedagogická a  komunikační), osobnostní kompetence (odpovědnost za pedagogická rozhodnutí, autenticita, akceptování sebe i druhých) a rozvíjející kompetence (adaptivita, informační, výzkumné, sebereflexní a autoregulativní dovednosti). Tento autor považuje pedagogické a  didaktické kompetence za dovednosti vyššího řádu, neboť zahrnují odborné dovednosti z jednotlivých předmětů, jejich přenos do výuky a naučení žáků těchto dovedností. Mezi dalšími dovednostmi, s jejichž využitím počítá Švec ve výuce, lze uvést zejména „dovednosti učební“ (tj.  dovednost  učit  se)  a  dovednosti,  které  bychom  mohli  nazvat dovednostmi metodologickými (dovednosti identifikovat a řešit problémy, pracovat s informacemi, pozorovat a experimentovat apod.).
Vzdělávací instituce se prostřednictvím vzdělávacích projektů a programů snaží podnikům a  dalším odběratelům svých vzdělávacích služeb nabídnout formování odborné kompetence pracovníků. Do svých aktivit zahrnují i definování odborných kompetencí v rámci systémů řízení podniků.

Definování odborných kompetencí se stává pro řadu podniků a institucí nezbytností, neboť se nejedná jen o důsledek vztahu pracovník-podnik, ale také o vztah mezi ekonomikou a společností či makroprostředí a mikroprostředí. Kompetence obsahují prvky stability pracovních sil versus jejich kvalifikační rozvoj, pevně určeného obsahu tohoto rozvoje a  vzdělávání versus volného osobnostního rozvoje pracovníků a standardního (očekávaného) chování pracovníků versus jedinečného chování pracovníků jako neopakovatelného celku osobnosti každého člověka.

Vztahy mezi jedincem a podnikem jsou charakterizovány dohodou o typu práce založené na využívání jeho kompetencí. Jedinec uplatňuje své kompetence v pracovní činnosti, ale tím není mnohdy vyčerpán jeho celkový potenciál. Podnik se snaží prostřednictvím vzdělávání prohloubit kompetence pracovníků směrem k cílům svého rozvoje. Řízení podniku je tedy současně i řízením rozvoje odborných kompetencí lidských zdrojů. Vliv na kvalitu výsledných kompetencí mnohdy úzce souvisí s působením vzdělávacích institucí. Vzdělávací instituce vytvoří na základě komunikace s podniky a na základě rozboru jejich vzdělávacích potřeb koncepty vzdělávání (vzdělávací programy, vzdělávací projekty), které směřují k dosažení společného cíle – získání požadovaných kompetencí vzdělávajícími se jedinci. 

Vztahy, které ovlivňují odborné (profesní) kompetence pracovníků, lze znázornit takto:







Obr. č. 5         Vztah kompetence a vlivů, které na ni působí

Vlastní konstrukce

Součástí procesů celoživotního vzdělávání je pomoc lidem v orientaci před definováním nových potřebných kompetencí. Dospělý člověk chce znát složení svých budoucích vhodných kompetencí a musí mít představu o tom, jak jich dosáhnout. Z toho poznání pak může spolupracovat s výchovným poradcem na strategii svého individuálního rozvoje kompetencí. Dospělý jedinec požaduje i informace o tom, jak a  s  jakou pravděpodobností může uplatnit tyto kompetence na trhu práce (v místě, v regionu nebo mimo bydliště). Zajištění interaktivity všech čtyř uvedených subjektů vstupujících do vzájemných vazeb a průběžná evaluace její kvality vedou ke zvýšení pravděpodobnosti, že nabídka a poptávka po vzdělávání dospělých bude co nejvyváženější. Poznání příčin změn ve společnosti je první krok ke tvorbě a nabídce účinných a vhodných konceptů pro vzdělávání dospělých. Tyto příčiny budou zákonitě ovlivňovat i obsahy, metody, formy a délku různých vzdělávacích programů.

Ruffino (1999) analyzuje vztah mezi základními subjekty (jedinec – zaměstnavatelská organizace – vzdělávací instituce) a jejich vliv na vznik poptávky po kompetencích. Dospělý jedinec je v této analýze chápán jako osoba, která se bude pohybovat v pozicích, které obsahují i určité prvky řízení (nižší management až vrcholový management), protože ve světě stále rychlejších změn nelze určité kompetence z oblasti organizace a řízení zcela pominout (jedinec se sám může v běžné ekonomice stát zaměstnavatelem). Nové kompetence zvyšují mobilitu pracovníků na trhu práce a informace o trhu práce se zprůhledňují. 
Logickým důsledkem této situace je sbližování vzdělávacích institucí a podniků, podpora vlastní aktivity učících se. Vztahy mezi jedinci, kteří se hodlají dále vzdělávat, podniky (poskytovatelé práce) a institucemi (poskytovatelé vzdělávání) jsou rozhodující pro kvalitu nabývaných kompetencí.

1.5  Profesní rozvoj
Pro potřeby představení konceptu celoživotního vzdělávání je nutno ještě charakterizovat pojem profesní rozvoj člověka, který tvoří „jádro“ pracovního života člověka. Tento pojem je v teorii i praxi často používán, není však jednoznačně definován.
Frauke (1993) i Arnswld (1996) poukazují na skutečnost, že profesní rozvoj vychází ze školského systému a je spojen zejména se zaměřením a kvalitou sekundárních a terciálních škol. Walkin (1991) vyslovuje tezi, že moderní vzdělávání vede člověka k dalšímu vzdělávání a k rozvoji, které se pro něho stane životní potřebou.

Pod profesním rozvojem rozumíme procesy zaměřené na získávání vědomostí, znalostí, dovedností, návyků a postojů, které mohou být požadovány z hlediska budování individuální pracovní kariéry pracovníka a z hlediska dosahování cílů podniku (organizace) a celé společnosti.

Profesní rozvoj pracovníků podporují zpravidla dva typy vzdělávacích akcí, a to

a) kurzy a školení zahrnující vyučování a učení směřující k získání informací, jejich přetváření ve vědomosti a znalosti,

b) výcvik představující druh výuky (skutečné či simulované) umožňující osvojení dovedností (motorických, senzomotorických či intelektuálních) až na úroveň profesních návyků a  adekvátních postojů k pracovním činnostem.
Do profesního rozvoje vstupují také procesy sebevzdělávání (samoučení), které jsou založeny na silné motivaci člověka a na efektivním ovládnutí technik a metod tohoto procesu. Sturm (2001) hovoří u absolventů vysokých škol o nutnosti získání návyků k sebevzdělávání.
Autor práce se zabýval specifikací obsahu pojmu profesní rozvoj v kurzech manažerů v zahraničí (Švýcarsko, SRN) i v České republice (Československo). Základní „rozměr“ profesního rozvoje byl nastaven takto:
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Obr. č. 6
Základní model profesního rozvoje



Vlastní konstrukce

Profesní rozvoj tvořilo propojení tří kompetencí  tím bylo porozumění, znalosti a dovednosti. Kompetence manažerů nazývaná porozumění (understanding) zahrnovala schopnosti řešit různé oblasti manažerské práce. Od rozhodování, vedení lidí, vyúčtování svěřených prostředků až po umění samostatně zkoumat trh a posuzovat práce konkurence. Důležitou součástí této kompetence bylo též ztotožňování manažerů s rozhodnutími vyšších manažerů či vlastníků a implementace těchto rozhodnutí do praxe řízení. Ve zkoumaném vzorku se ukázalo, že pevné osvojení potřebných znalostí tvoří až 60 % dané kompetence. Zbývající část tvoří profesní dovednosti, a to převážně obecné komunikační dovednosti, než dovednosti „přísně“ profesní. Ukázalo se, že profesní dovednosti byly v korelaci jednak se zaměřením, úrovní a kvalitou získaného školního vzdělání a s profesními zkušenostmi manažerů – absolventů kurzů.

Původní model byl tedy rozšířen a tak vznikl rozšířený (pavoučí) model profesního rozvoje, který je znázorňován takto:
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Obr. č. 7
Rozšířený (pavoučí) model profesního rozvoje


Vlastní konstrukce

Dosažení cílové kompetence porozumění bylo posuzováno  z hlediska více prvků (faktorů). Navíc byla tato kompetence odstupňována podle tří úrovní jejího dosažení (v zásadě šlo o  stupnici klasifikace ve výuce 1, 2, 3). To vše však v obráceném gardu, kdy nejlepší hodnocení byl stupeň tři a každý účastník pak dosáhl „svého pavouka“. Poměr jednotlivých prvků na tvorbě cílové kompetence porozumění ve vzorku byl tento: 35 % znalostí, 25 % dovedností, 25 % praxe a 15 % vzdělání.
Uvedená šetření představují jeden z pohledů na profesní rozvoj specifikovaný na oblast manažerů. Je však možno tento model aplikovat i na profesní rozvoj dalších cílových skupin vzdělávání v praxi např. specialistů, správních pracovníků apod. Tato zjištění jsou však ukázkou složité cesty člověka od získaného školního vzdělání k  dosažení vyžadovaných kompetencí vztahující se k určité pozici (funkci) v hospodářské sféře. Autor této práce si přitom uvědomuje, že zkoumání kompetencí v rámci profesního rozvoje člověka je nutno dále zdokonalovat, např. hledáním signálních vazeb vyplývajících z uplatnění účastníků kurzů v praxi.

V zásadě lze v profesním rozvoji pracovníka vidět dvě hlavní linie se třemi stupni:
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Obr. č. 8
Stavební kameny profesního rozvoje 

Vlastní konstrukce

Získané školní vzdělání tvoří základ kvalifikace pracovníka a základ pro jeho zaměstnatelnost – uplatnění na trhu práce. Vzdělání tvoří také základ pro procesy dalšího vzdělávání i pro rozvoj osobností. Kvalifikace člověka zahrnující rozsah, zaměření a kvalitu vzdělání a  profesní praxe tvoří předpoklady pro získávání kompetencí. Kvalifikace a kompetence pak vytváří podmínky pro vysoký výkon pracovníka. 
Profesní rozvoj v sobě obsahuje multiplikační efekt, tj. že jeho jednotlivé složky násobí účinek druhých jako například získaná kvalifikace a další vzdělávání mohou výrazně posílit výkonnost člověka. Výkonnost člověka může také výrazně ovlivnit souběžné (či navazující) formování kompetencí a osobnosti pracovníka, což je pro výkon určitých pracovních pozic velmi důležité (profese v oblasti služeb atd.).

Profesní rozvoj se opírá o školský systém a o systém profesního vzdělávání dospělých. Jeho těžiště je však v profesním životě člověka, v jeho profesní praxi, v růstu profesních zkušeností. Dá se říci, že profesní rozvoj je termín důležitý i v souvislosti s globalizačními tendencemi v hospodářství i společenském životě. Do procesů profesního rozvoje budou v současnosti stále více vstupovat socio-kulturní vlivy a prvky.

2. Formování edukačního prostředí pro rozvoj celoživotního vzdělávání 

2.1  Teorie a praxe lidského kapitálu  

Termín lidský kapitál se v pedagogické a andragogické literatuře zatím vyskytuje velmi málo. Průcha, Walterová, Mareš (2001, s. 114) ztotožňují tento termín s termínem lidské zdroje a  charakterizují ho jako určitou zásobu znalostí a dovedností v lidech. Uvádí, že „řízení lidských zdrojů ... směřuje k jejich zdokonalování prostřednictvím celoživotního vzdělávání a  vytváření podmínek pro učící se společnost“. Nicméně tento termín je používán zejména v ekonomické teorii a sociologii. Šimek (1997) chápe andragogiku jako aplikovanou vědu o  mobilizaci lidského kapitálu a uvádí tři oblasti rozvoje lidského kapitálu a tím je řízení lidských zdrojů v podniku, sféra sociální politiky a sociální práce.
Ekonomická teorie rozlišuje tři výrobní faktory, a to práci, půdu a kapitál. Práce a půda jsou nazývány primárními výrobními faktory, kapitál je reprodukovatelný výrobní faktor. Jsou to statky, které byly vyrobeny, nikoliv pro finální spotřebu, nýbrž proto, aby se staly vstupem do výroby. V ekonomice  existuje  kapitál v několika formách. Například vzhledem k dvojakosti  ekonomických procesů (hmotné a peněžní toky) se kapitál rozděluje na fyzický (reálný) a  finanční (fiktivní). Na podnikové úrovni jsou výrobní faktory podrobněji specifikovány. Někteří autoři (Dahl 1993, Weise 1989, Frish 1982, Gutenberg 1992, Heinrichsmeyer, Mellerowicz a další) přiřazují k základním výrobním faktorům ještě tzv. dispozitivní výrobní faktory, což je vedení podniku, plánování, organizace a kontrola. Tito autoři reagují na skutečnost, že práce, tj. lidská činnost, se ve výrobě vyskytuje v různorodých podobách. Jde o  práci vztahující se k výrobku a  tvorbě výkonů (např. práce v dílně), zhodnocení výkonů (např. prodej, doprava), ale také o řídící a správní úkony (účetnictví, financování apod.). Kvalita i kvantita práce každého jednotlivce je ovlivňována jeho fyzickými i duševními předpoklady. Účinnost výrobního faktoru práce lze ovlivnit ve výrobě (i službách) různými opatřeními, například růstem kvalifikace a zdokonalováním profesních kompetencí.

Samuelson a Nordhaus (1995, s. 885) uvádí čtyři faktory, „čtyři kola motoru eknomického pokroku“ a tím jsou lidské zdroje, přírodní zdroje, tvorba kapitálu a technologie. Klasikové ekonomie uvádí, že zdokonalování vzdělání, snižování negramotnosti a  poskytování průpravy pracovníkům patří do projektů urychlování ekonomického rozvoje v celém světě. Jak ukazuje Šik (1991, s. 66), úroveň kvalifikace pracovníků hraje důležitou roli i  v transformaci tehdejší československé ekonomiky směrem k tržnímu systému. Uvádí, že v tomto procesu „... bude sílit orientace podniku na zisk a rychle stoupat produktivita práce. Pod konkurenčním tlakem bude vedení podniku více investovat do výrobních faktorů, techniky a technologií a do pracovní síly.“

Lidským kapitálem nazýváme souhrn vrozených a získaných schopností, zručností a  vědomostí, kterými lidé disponují (Lisý, 1999, s. 235).  Teorie lidského kapitálu vzniká v šedesátých letech minulého století. Její vznik je spojen s převážně americkými ekonomy, jako Schulz, Becker, Mincer, Griliches, Denison a další. Uvedená teorie považuje  vzdělání za základnu lidského kapitálu. Jaká tato základna je, to ovlivňuje zejména vzdělávací systém v té které zemi.  Autor této práce je toho názoru, že člověk k této základně (školnímu vzdělání) musí trvale přidávat „vlastní přidanou hodnotu“, tj. další vědomosti, dovednosti, zkušenosti a  hlavně schopnost si obstarat důležité (hlavně odborné) informace, zpracovat je a v praxi efektivně využít. 

Becker (Lisý 1999, s. 236) rozlišuje všeobecný lidský kapitál využitelný ve více oborech, ve více zaměstnáních a specifický lidský kapitál využitelný jen v určité branži, jen v určité firmě. Toto rozlišení má v praxi důležitý význam. Slouží jako podklad pro rozhodování o  financování vzdělání, dalšího vzdělávání a výcviku. Umožňuje také kvalifikovanější řízení a  organizaci personálních činností ve firmě.
V sociologii je známá teorie lidského kapitálu, jejímž autorem je Bourdié. Ten rozděluje lidský kapitál do čtyř oblastí: ekonomický (materiální bohatství), kulturní (vzdělání, informovanost), sociální (uznání, známosti) a symbolický (prestiž plynoucí z různých typů kapitálu). Jde bezesporu o širší pojetí kategorie lidského kapitálu hledající určitou prostupnost a převoditelnost kapitálu z jedné do druhé, třetí či čtvrté formy kapitálu. Vzdělávání v zásadě tvoří kulturní podobu kapitálu, ale je současně důležitým faktorem tvorby kapitálu v dalších oblastech. Bourdié v podstatě z hlediska této teorie kritizuje vzdělávací systémy v západní Evropě na počátku druhé poloviny 20. století, a to zejména jejich úlohu při „konzervaci“ stávajících sociálních rozdílů.

Z výše uvedeného textu vyplývá, že pojem lidského kapitálu není teoreticky ukotven ani přesně specifikován. Neexistuje nějaká jednotná definice. Ekonomie vlastně tímto termínem označuje znalosti a schopnosti pracovníka a jejich hodnotu vytvářenou investicemi. V sociologii je lidský kapitál určitým prostředkem ke společenskému úspěchu a postavení. V souvislosti s tvorbou, obsahem či strukturou různých vymezení lidského kapitálu je však vždy zmíněna úloha vzdělávání. Z tohoto důvodu je autor práce názoru, že teorii lidského kapitálu je nutno doplnit pedagogickými a andragogickými aspekty.
V zásadě lze z pedagogického a andragogického hlediska předložit následující představu o  pojmu lidský kapitál. Východiskem, hlavní složka tvorby a rozvoje lidského kapitálu, jsou teoretické vědomosti. Teoretické vědomosti se získávají především studiem v rámci školského systému, zejména na středních a vysokých školách. Naproti tomu se praktické zkušenosti získávají při výkonu určité profese, v konkrétních pracovních podmínkách, tedy v praxi. Při tomto členění je možno abstrahovat od praktických zkušeností, které získávají studenti v průběhu školního studia např. v rámci výrobní praxe apod. Tyto zkušenosti mají často povahu profesní orientace a mnohdy nejsou dostatečně zpevněné a dostatečně se v nich neodráží specifické znaky a podmínky určitého pracoviště. Vlastní využívání teoretických znalostí ze školního vzdělání se tedy váže na výkon profese (nárůst praktických zkušeností), ale také na další profesní vzdělávání, které může probíhat ve formalizovaných kurzech nebo formou sebevzdělávání (samoučení). 
Při tomto vymezení autor částečně abstrahuje od určitých vrozených dispozic jedinců k úspěšnému vykonávání některých činností (talentu). To se děje nejen v profesní, ale třeba i  v zájmové sféře života člověka. Skutečností zůstává, že jestliže někdo má talent, kultivuje ho a může využívat v určitém prostředí, tak to pro něho představuje mnohdy nezanedbatelnou výhodu. Z ekonomického hlediska to znamená, že může dosahovat s menším úsilím (náklady) větších např. profesních úspěchů (výnosů).

Základní složky (prvky) lidského kapitálu tvoří:

1. Stupeň dosaženého školního vzdělání

Stupeň, případně i obor studia, dokončeného školního vzdělání představuje velmi globální prvek, v některých případech i nedostatečně určitý. Je tomu tak proto, že

a) ve vlastním stupni dosaženého školního vzdělání pracovníkem není vyjádřena časová vzdálenost od absolutoria školy. Čím delší je tato vzdálenost, tím větší je pravděpodobnost, že profil absolventa v tehdejší etapě návštěvy školy nepostihoval již ty inovační změny, ke kterým došlo v tom kterém vědním oboru, technikách a  technologiích, případně v oblasti řízení. Lidský kapitál, který stál za životním úspěchem např. v 50. letech, těžko může být zdrojem úspěchu či velké profesní kariéry dnes. Tempo změn ve vědě, technice, technologiích a ve veškeré hospodářské činnosti se velmi zrychluje. Školství jako takové musí na tyto změny reagovat, což se nedaří vždy a ve všech oborech a v dostatečném horizontu. A nejen to. Školy, zvláště vysoké, by měly připravovat odborníky pro budoucnost s určitým předstihem, vycházejíc z kvalifikovaných prognóz.
b) dosažený stupeň vzdělávání nedává informaci o tom, zda a hlavně v jaké míře také absolvent školy skutečně využívá vědomostí a ve škole osvojených dovedností v profesní praxi, tj. v konkrétním výkonu své pracovní funkce.

2. Praktické zkušenosti


Jak již bylo zdůrazněno, jsou produktem profesní praxe. Všeobecně je profesní praxe považována (vedle vzdělání) za druhou důležitou oblast kvalifikačního růstu pracovníků. Také tato složka lidského kapitálu v sobě skrývá určité problémové momenty:

a) mnoho zkušeností z praxe vzniká neplánovaným, nestrukturovaným způsobem a jsou  pochopeny a využity jen částečně, některé zkušenosti nemusí být vůbec poznány;

b) narůstající zkušenosti nemusí ovlivnit kvalitu pracovních činností, nebo jen velmi málo. Řada lidí má sklon používat u nových problémů řešení podobná těm, která již použili dříve. Jinými slovy: dopouštějí se stále opakovaných chyb;

c) využití zkušeností z reálného života není proces probíhající samočinně, ale často jde o  proces řízený, který Kubr a Prokopenko (1996, s. 232) nazývají „učení z praxe a  učení akcí“.

3. Další profesní vzdělávání


V současnosti se většina odborníků shoduje v názoru, že jedním z výstupů školního vzdělání měla být motivace a zejména schopnost jedince dále se celoživotně vzdělávat. Z hlediska lidského kapitálu (nositelem pracovní síly je člověk) je nutno (vzhledem k trhu práce) usilovat o  určitou disponibilní „nadstavbu“. V dalším profesním vzdělávání nejde jen o doplnění poznatků, dovedností a návyků, nýbrž i o formování klíčových kompetencí. Význam klíčových kompetencí zdůrazňuje i Národní program vzdělávání v České republice: „zahrnují schopnosti, dovednosti, postoje, hodnoty a další charakteristiky osobností, které umožňují člověku jednat adekvátně a efektivně v různých pracovních a  životních situacích“ (2000, s. 17). 

Také další profesní vzdělávání obsahuje problematické situace:

a) přínos dalšího vzdělávání se obtížně kvantifikuje. Např. v rámci podniku se jeho užitek dá vyjádřit většinou pouze nepřímo, obvykle komparací za použití běžně sledovaných ukazatelů. Vliv dalšího vzdělávání na zvýšení pracovního výkonu se zkoumá, např.  zvýšení objemu produkce, prodeje, zisku (po skončeném vzdělávání). 
b) vzděláváním můžeme pomoci zracionalizovat pracovní postupy ve firmě a  případně tak snížit počet pracovníků (ušetřit mzdové náklady). K investicím do vzdělávání je však nutno přičlenit náklady ušlé příležitosti (opportunity costs). Znamená to skutečnost, že pracovníci místo času stráveného na vzdělávání mohli pracovat a  vytvořit tak určité statky (produkty), určité hodnoty, které jsou pro zaměstnavatele nenávratně ztraceny. 

c) náklady ušlé příležitosti, úhrada mzdy pracovníků strávené na vzdělávání a přímé náklady (cestovné, stravné, odměna lektorů, studijní materiály, pomůcky) i další výdaje dělají z dalšího vzdělávání často velmi drahou záležitost. Navíc mohly být tyto zmíněné náklady použity podnikem na něco jiného. Často proto vedení firem s investicí do vzdělávání váhá. 
d) na rozdíl od základních výrobních faktorů (kde se investice vracejí a zhodnocují firmě samotné) se vedení firmy o  investici do vzdělávání „dělí“ s pracovníkem. Část investice se firmě vrací v podobě vyššího pracovního výkonu pracovníka, růstu jeho kvalifikace, pracovní způsobilosti či připravenosti k výkonu atd. Část investice v podobě „přidané hodnoty“ však zůstává v duševním vlastnictví pracovníka, který tím vytvořil „přidanou hodnotu“ ke své dosavadní kvalifikaci a zhodnotil svoji pozici na trhu práce, a to nejen uvnitř firmy, ale i obecně v národním hospodářství či jeho odvětví. V případě, že pak pracovník změní zaměstnavatele, odnáší si část této investice s sebou.
V souvislosti s provedenou specifikací pojmu lidský kapitál se objevila potřeba ověření využití uplatnění vymezených složek v profesní praxi. To znamená stupně školního vzdělání, v praxi získaných a osvojených zkušeností a také těch vědomostí a dovedností, které po ukončení školy lidé získali různými formami školení, instruktáží a konečně samostatným individuálním studiem.

Toto ověření bylo provedeno formou průzkumu-sondy na vzorku 100 absolventů vysokých škol ekonomického zaměření. Tato sonda měla jen orientační, kvalitativně-kvantitativní charakter, upozornila na některé jevy a tendence, které by si bezesporu zasloužily podrobnější a fundamentálnější průzkum na podstatně větším vzorku.

Hlavní cíl průzkumu byl zaměřen na využívání (aplikace) všech uvedených složek lidského kapitálu.

Z tohoto rámcového cíle vyplynula řada cílů dílčích:

–
zjistit využívání složek lidského kapitálu, tj. školního vzdělání, praktických zkušeností, dalšího vzdělávání včetně individuálního učení v profesní praxi absolventů vysokých škol ekonomického zaměření,

–
zjistit, kterými agendami a v jejich rámci konkrétním pracovním činnostem věnují absolventi vysokých škol ekonomického směru nejvíce času a v jakých proporcích využívají jednotlivé složky lidského kapitálu,

–
zjistit vztah absolventů vysokých ekonomického směru k celoživotnímu vzdělávání, zejména ve vztahu k motivům, obsahu, formám i financování.

V předkládané analýze jsou názory 30 vysokoškolsky vzdělaných odborníků z Ostravy a  70  z Prahy. Místo pro výběr vzorku vychází z bydliště a pracoviště autora (Praha) a místa jeho tehdejší pracovní angažovanosti (Ostrava). Při jejich výběru bylo nutné vyhovět těmto podmínkám: alespoň 5 let praxe v oboru po ukončení vysoké školy, absolutorium vysoké školy v oboru se zaměřením na ekonomiku, státní správu, sociálně-ekonomickou problematiku, podnikatelství.

Tazatelé respondenty, kteří vyhovovali těmto kritériím, vyhledali a uskutečnili s nimi standardizovaný rozhovor. Získaná data byla zakódována, statisticky zpracována v 1. stupni a  provedena jejich interpretace. Vzhledem k nízkému počtu respondentů je nutné chápat dále uvedená data jen orientačně.
Respondenty, kteří se zúčastnili tohoto sondážního šetření lze charakterizovat následovně: nadpoloviční většinu dotázaných tvoří muži, 70 % respondentů je ve věku od 25 do 44 let, téměř dvě pětiny dotazovaných pracuje ve státní správě a samosprávě, více než polovina respondentů je na pozici odborník-specialista, třetina respondentů pak zastává manažerská místa.
V šetření absolventů vysokých škol patří v dané cílové skupině mezi nejrozšířenější obory vysokoškolského vzdělání – ekonomie (13 %), ekonomika podniku (11 %), finance a účetnictví (9 %), zahraniční obchod (8 %) a národní hospodářství (5 %). Uvedené obory vysokoškolského studia dosáhly nejméně pětiprocentní hranice. Tato struktura je vcelku předvídatelná, protože v obou městech, v nichž probíhalo dotazování, jsou vysoké školy právě s tímto zaměřením.

Většina respondentů vystudovala Vysokou školu ekonomickou v Praze a téměř každý pátý dotázaný ukončil své vzdělání na Ekonomické fakultě VŠB – TU Ostrava. Tento fakt je zcela pochopitelný, protože Praha a Ostrava – kde se výzkumná sonda realizovala – hostí vysoké školy s výše uvedenými studijními programy. Mezi jiné typy absolvovaných vysokých škol patří následující: Vysoká škola zemědělská (2 %), Ostravská univerzita (2 %), Filozofická fakulta Univerzity Karlovy (1 %), Pedagogická fakulta Univerzity Karlovy (1 %), Fakulta sociálních věd Univerzity Karlovy (1 %), Vysoká škola dopravní (1 %) Esma Barcelona (1 %), Czech Management Institute (1 %) a Esma Prague (1 %). Téměř dvě třetiny uvádějí, že pracují ve vystudovaném oboru. Více než dvě pětiny respondentů se věnují současnému oboru v rozmezí od 5 do 10 let. Zhruba každý sedmý člověk pracuje ve své oblasti déle než 20 let. Praxi v rozmezí pěti až deseti let po ukončení vysoké školy má nejpočetnější skupina dotázaných – 46 %. Relativní nesoulad mezi ukazatelem celkové praxe po ukončení vysoké školy a délky praxe v současném oboru má vysvětlení. Část respondentů ukončila vysokoškolské studium při vykonávání profese (externí, resp. kombinovaném studiu).
O něco více než polovina respondentů (58 %) po absolvování vysoké školy nevystřídala více než dva zaměstnavatele. Tento fakt může jak svědčit o „věrnosti“ svému zaměstnavateli, tak o  tom, že zaměstnanci nechtějí ztratit svoji jistou pozici v zaměstnání a nemají odvahu „udělat krok do neznáma“, o zajímavosti práce a vysokém stupni uspokojení z této práce, ale také o možné pohodlnosti, nechuti měnit zaběhané stereotypy apod. Jev, který jistě stojí za další analytickou sondu.
ZÁJEM  ABSOLVENTŮ  O  TRVALÝ  KONTAKT  S  MATEŘSKOU  VYSOKOU ŠKOLOU

Vysoké školy se již delší dobu snaží udržovat trvalejší kontakty se svými absolventy. Důvody pro toto úsilí jsou různé: může jít například o nabídku dalších vzdělávacích příležitostí, o  snahu získat potenciál pro praxe studentů řádného studia, o kontakty, jež by vedly k pomoci vysokým školám např. v laboratorním a přístrojovém vybavení, o granty, jež by řešily potřeby praxe, apod. 

Proto se také průzkum zabýval otázkou „zda absolventi mají zájem o trvalý kontakt s vystudovanou školou?“
    Tabulka č. 1 

     

  Míra zájmu respondentů o trvalý kontakt s vysokou školou

	MÁ ZÁJEM O TRVALÝ KONTAKT
	v %

	Rozhodně ano
	4

	Ano
	19

	Asi ano
	27

	Asi ne
	26

	Ne
	19

	Rozhodně ne
	5


   Pramen: Vlastní šetření
Pro větší přehlednost byly dolní části tabulky sloučeny jednoznačně pozitivní odpovědi (rozhodně ano a ano) a jednoznačně negativní hodnoty (ne a rozhodně ne). Výsledky jsou následující: Rozhodně ano, ano 23 %; asi ano 27 %; rozhodně ne, ne 24 %; asi ne 26 %.

Polovina respondentů má zájem o trvalý kontakt s absolvovanou vysokou školou, byť s různou mírou intenzity. Z detailní analýzy  vyplývá, že  dvě třetiny z nich jsou ve věku do 34 let. Podrobné šetření rovněž naznačuje, že 40 % těchto respondentů pracuje ve státní správě.  Zřejmě se jedná o ty, kteří pociťují naléhavost potřeby se dále kvalifikovat, nebo pokračují v dalším studiu či o prohloubení svých znalostí teprve uvažují, nebo je poutají citové vazby ke své škole. Druhá polovina respondentů nemá zájem o trvalý kontakt s navštěvovanou vysokou školou. Pokud by byl v budoucnu realizován výše navržený výzkum v masivnějším měřítku, bylo by jistě podnětné zjistit  motivaci trvalého kontaktu i  motivaci nezájmu o tento kontakt. Oba typy dat by mohly být inspirativní zejména pro absolvované vysoké školy jak z hlediska techniky kontaktu s absolventy, tak i např. z hlediska úprav studijních plánů v daných studijních programech apod.

Tři čtvrtiny dotázaných absolventů vysokých škol považují své vzdělání za dostačující  pro zastávané pracovní pozice, ve větší míře se jedná o dotázané ve státní správě a samosprávě.

Z celkového hodnocení lze usoudit, že kvalita vzdělání respondentů, poskytnutá vysokými školami, je pro vykonávání dané profese v zásadě dobrá. Nicméně jedna desetina pociťuje nespokojenost se svým vysokoškolským vzděláním, považuje je za nižší, než je potřeba a  domnívá se, že by jejích vědomosti a znalosti měly být hlubší vzhledem k zastávané pozici. 14 % soudí, že jejich vzdělání je na vyšší úrovni, než je potřebné.

Pracovní činnosti

V následujícím tématickém bloku bylo zjištěno, kolik procent pracovního času za měsíc respondenti věnují vybraným agendám a současně měli posoudit, do jaké míry využívají při své práci uvedené zdroje vědomostí a dovedností.

Pro větší přesnost je v tomto bloku pracováno s validními hodnotami. Počítají se pouze respondenti, kteří na dané otázky odpověděli kladně.
Tabulka č. 2                  Podíl pracovního času respondentů věnovaný jednotlivým pracovním agendám

	Podíl pracovního času věnovaný následujícím 

Agendám
	Procento
	

	
	5
	10
	15
	20
	25
	30
	40
	50
	60
	65
	70
	75
	80
	90
	100
	Absolutní četnost

	Strategie, plánování 

a rozvoj podniku  
	6
	42
	3
	28
	0
	3
	6
	6
	3
	0
	0
	0
	0
	0
	3
	32

	Výrobní  a provozně technické činnosti                            
	0
	45
	0
	35
	0
	10
	0
	5
	0
	0
	0
	0
	0
	0
	5
	20

	Marketing a prodej                                    
	0
	12
	0
	18
	0
	4
	8
	12
	8
	0
	8
	4
	0
	8
	18
	26

	Logistika  
	14
	43
	0
	29
	0
	0
	14
	0
	0
	0
	0
	0
	0
	0
	0
	7

	Personální činnosti                                    
	11
	30
	0
	29
	0
	9
	3
	6
	3
	0
	0
	0
	0
	9
	0
	35

	Financování  a investiční činnost                                         
	0
	27
	0
	23
	0
	13
	10
	10
	10
	0
	0
	0
	70
	0
	0
	30

	Statistika a výkaznictví
	7
	43
	0
	21
	0
	14
	2
	2
	2
	0
	2
	0
	0
	0
	7
	43

	Informační systémy 

a činnosti                                        
	0
	49
	3
	15
	0
	3
	0
	3
	6
	3
	6
	0
	3
	3
	6
	31

	Ekonomika, mzdy, účetnictví                
	4
	17
	2
	21
	2
	9
	2
	9
	7
	0
	0
	0
	2
	9
	16
	45

	Organizační práce 
	9
	43
	2
	14
	0
	9
	7
	3
	2
	0
	7
	0
	3
	0
	2
	58


Pramen: Vlastní šetření
Tabulka potvrzuje, že všichni respondenti, kteří na otázku poskytli odpověď, věnují jednotlivým typům pracovní činnosti různě velké podíly. Je přitom překvapivé, nakolik zde převažují aktivity operativního, organizačního charakteru, a jak málo času je věnováno strategickým aktivitám.
Další zdroj informací je obsažen v souhrnu odpovědí na otázku: „Posuďte prosím, do jaké míry využíváte při Vaší práci uvedené zdroje vědomostí a dovedností:“
Tabulka č. 3          Využívání složek lidského kapitálu při vykonávání konkrétních pracovních agend respondentů

	Strategie, plánování a rozvoj podniku    
	10
	20
	30
	40
	50
	60
	70
	80
	90
	100
	Absolutní četnost

	        školní vzdělání 
	6
	22
	16
	9
	16
	3
	9
	16
	3
	0
	32

	        praktické zkušenosti                    
	6
	23
	17
	11
	17
	11
	3
	3
	3
	6
	35

	        další vzdělávání   
	39
	34
	24
	0
	0
	0
	3
	0
	0
	0
	29

	Výrobní  a provozně technické činnosti                            
	10
	20
	30
	40
	50
	60
	70
	80
	90
	100
	Absolutní četnost

	       školní vzdělání                        
	22
	22
	34
	22
	0
	0
	0
	0
	0
	0
	18

	       praktické zkušenosti                     
	5
	0
	0
	18
	23
	18
	23
	9
	0
	5
	22

	       další vzdělávání 
	26
	42
	11
	5
	11
	5
	0
	0
	0
	0
	19

	Marketing a prodej                                    
	10
	20
	30
	40
	50
	60
	70
	80
	90
	100
	Absolutní četnost

	        Školní vzdělání 
	35
	15
	23
	19
	4
	0
	4
	0
	0
	0
	26

	        praktické zkušenosti                    
	0
	4
	11
	26
	15
	11
	7
	19
	7
	0
	27

	        další vzdělávání  
	31
	26
	26
	13
	4
	0
	0
	0
	0
	0
	23

	Logistika                                                  
	10
	20
	30
	40
	50
	60
	70
	80
	90
	100
	Absolutní četnost

	        Školní vzdělání 
	49
	38
	0
	13
	0
	0
	0
	0
	0
	0
	8

	        praktické zkušenosti                    
	13
	0
	0
	0
	0
	13
	25
	25
	25
	0
	8

	        další vzdělávání  
	66
	17
	0
	0
	17
	0
	0
	0
	0
	0
	6

	Personální činnosti                                    
	10
	20
	30
	40
	50
	60
	70
	80
	90
	100
	Absolutní četnost

	        Školní vzdělání 
	33
	33
	19
	6
	6
	3
	0
	0
	0
	0
	31

	        praktické zkušenosti                    
	0
	0
	6
	17
	23
	6
	23
	17
	0
	8
	35

	        další vzdělávání  
	45
	24
	10
	14
	7
	0
	0
	0
	0
	0
	29

	Financování a investiční činnost
	10
	20
	30
	40
	50
	60
	70
	80
	90
	100
	Absolutní četnost

	        Školní vzdělání 
	22
	9
	22
	3
	16
	22
	3
	3
	0
	0
	32

	        praktické zkušenosti                    
	12
	12
	13
	16
	31
	16
	0
	3
	3
	0
	32

	        další vzdělávání  
	34
	22
	30
	7
	7
	0
	0
	0
	0
	0
	27

	Statistika a výkaznictví
	10
	20
	30
	40
	50
	60
	70
	80
	90
	100
	Absolutní četnost

	        Školní vzdělání 
	12
	16
	16
	11
	17
	11
	11
	3
	3
	0
	38

	        praktické zkušenosti                    
	7
	20
	7
	13
	18
	9
	11
	11
	2
	2
	45

	        další vzdělávání  
	26
	33
	23
	9
	9
	0
	0
	0
	0
	0
	35

	Informační systémy a činnosti                                        
	10
	20
	30
	40
	50
	60
	70
	80
	90
	100
	Absolutní četnost

	        Školní vzdělání 
	16
	9
	27
	16
	13
	19
	0
	0
	0
	0
	32

	        praktické zkušenosti                    
	3
	12
	29
	26
	12
	9
	0
	6
	0
	3
	34

	        další vzdělávání  
	13
	38
	23
	13
	7
	3
	0
	3
	0
	0
	30

	Ekonomika, mzdy, účetnictví                
	10
	20
	30
	40
	50
	60
	70
	80
	90
	100
	Absolutní četnost

	        školní vzdělání 
	9
	11
	11
	22
	22
	14
	7
	4
	0
	0
	46

	        praktické zkušenosti                    
	4
	21
	17
	17
	26
	11
	0
	4
	0
	0
	47

	        další vzdělávání  
	36
	36
	8
	10
	5
	5
	0
	0
	0
	0
	39

	Organizační práce 
	10
	20
	30
	40
	50
	60
	70
	80
	90
	100
	Absolutní četnost

	        školní vzdělání
	40
	44
	6
	4
	6
	0
	0
	0
	0
	0
	50

	        praktické zkušenosti                    
	0
	2
	3
	10
	13
	13
	22
	27
	3
	7
	60

	        další vzdělávání  
	33
	35
	13
	13
	4
	2
	0
	0
	0
	0
	48


Pramen: Vlastní šetření

Z tabulky je patrné, že respondenti nejvíce času věnují organizační práci. Toto zjištění pravděpodobně souvisí se současnou vykonávanou pracovní pozicí dotázaných, neboť více než jedna třetina respondentů zastává manažerskou funkci. Šedesát respondentů při této agendě využívá své znalosti a vědomosti z praktické zkušenosti, a to ve většině případů ze 70 % až 80 %. Výsledky potvrzují, že nejdůležitější pro organizační práci je praktická zkušenost.

Nejvíce respondentů svých znalostí a vědomostí ze školního vzdělání využívá v pracovní činnosti v ekonomice, mzdách a účetnictví, což je dobrou známkou pro vysoké školy s ekonomickým zaměřením. V této oblasti je typická  situace, kdy školní vzdělání tvoří základ profesních činností a absolvent rovnoměrně toto vzdělání doplňuje praktickými zkušenostmi. Další vzdělávání zde hraje úlohu pouze při seznamování s novinkami, legislativními změnami apod.

U personálních činností je školní vzdělání základem pro profesní praxi, avšak přes 70 % respondentů zdůrazňuje velkou váhu praktických zkušeností z této oblasti. Tyto praktické zkušenosti jsou v profesním vývoji doplňovány dalším vzděláváním.

Podobná situace jako v personální oblasti je v logistice. Zde je kladen ještě větší důraz na praktické zkušenosti (přes 85 % respondentů). Také v agendách spojených s výrobní a  provozně technickou činností je kladen větší důraz na praktické zkušenosti, což má základ určitě ve specifických podmínkách různých podniků, a to i ve stejném odvětví. V oblasti statistiky a výkaznictví registrujeme také velký vliv praktických zkušeností. Podobná situace je i v oblasti strategie, plánování a rozvoji podniku: Jen s tím rozdílem, že praktické zkušenosti nejsou tak výrazně zdůrazňovány. Toto vše jsou oblasti, kde je praxe důležitým zdrojem zhodnocování lidského kapitálu.

V oblastech jako je marketing a prodej, finance a investice a informační systémy a činnosti vykázal průzkum v zásadě vyrovnanou situaci. Všechny tři složky, tj. školní vzdělání, praktické zkušenosti a další vzdělávání a  učení jsou zhruba stejně významnými zdroji vykonávání profesních činností. Tato skutečnost svědčí o dobře postavených učebních plánech a osnovách příslušných předmětů, o profilaci absolventů pro potřeby budoucí praxe. Další vzdělávání zde hraje úlohu rovnocenného partnera školnímu vzdělání, navazuje na něj, prohlubuje a  rozšiřuje kvalifikaci pracovníků.  
Kvalifikace a její zvyšování
V posledním informačním bloku byl respondentům položen soubor otázek, které se týkaly jejich motivace a  ochoty prohloubit si svoji kvalifikaci.

Více než polovina respondentů (52 %) se nespokojí se svými stávajícími znalostmi a projevuje ochotu prohloubit si svoje vědomosti. Šetření potvrdilo, že polovinu z této skupiny tvoří odborní pracovníci. Druhá část respondentů-vysokoškoláků (48 %) nabyté vědomosti jak ze školy, absolvovaných kurzů a z praxe považuje za dostačující pro vykonávání své profese a o zvyšování kvalifikace neuvažuje.

Následující dotaz byl položen jen těm respondentům, kteří na předchozí otázku odpověděli záporně (n = 48). Prostřednictvím odpovědí byla snaha zjistit, jaké důvody vedou pracovníky k názoru, že si nechtějí zvýšit, či prohloubit svoji dosavadní získanou kvalifikaci. 
	DŮVODY PROTI ZVYŠOVÁNÍ KVALIFIKACE  (n = 48)
	v %
	absolutně

	Pokládá svoji kvalifikaci za dostatečnou
	56
	27

	Znemožňuje mu to pracovní vytížení
	15
	7

	Má osobní či rodinné překážky
	13
	6

	Na další vzdělávání si již netroufá
	8
	4

	Nechce z jiných důvodů
	6
	3

	Zaměstnavatel nemá zájem o zvyšování jeho kvalifikace
	2
	1


Hlavní příčina nezájmu o inovaci, rozšíření a prohloubení znalostí pracovníků spočívá zejména ve spokojenosti s  úrovní dosaženého vzdělání, neboť více než polovina dotázaných považuje svou kvalifikaci za dostatečnou. Více než čtvrtině respondentů znemožňuje prohloubení vzdělání pracovní vytížení, osobní či rodinné překážky.  Dvanáctina respondentů si již na další studium netroufá.  Autor práce se domnívá, že limitním faktorem může být např. některý z těchto důvodů – vyšší věk, nedostatek sebevědomí nebo neochota vzdát se části svého volného času. 
Respondenti, kteří konstatují, že mají zájem o zvýšení či prohloubení své dosažené kvalifikace (n = 52), byli dotazováni na důvody, jež je k těmto rozhodnutím motivují:
	DŮVODY PRO ZVYŠOVÁNÍ KVALIFIKACE  (n = 52)
	v %
	absolutně

	Cítí to jako svoji potřebu
	38
	20

	Je to nutné pro jeho kariérový růst
	21
	11

	Vyžaduje to jeho současná pracovní pozice
	21
	11

	Vědomosti získané na VŠ v současné době nepostačují pro výkon profese
	12
	6

	Má v úmyslu změnit profesi
	8
	4


38 % respondentů považuje rozšíření vědomostí a znalostí za součást svých základních profesních (a možná i osobnostních) potřeb. Každý pátý respondent je ke zvýšení vzdělání veden možností kariérního růstu. Další pětina je ke zvyšování kvalifikace nucena požadavky vykonávané pozice. Důvody mohou být různé – např. mohou spočívat v stále se měnících zákonech, vyhláškách či ustanoveních, v množství nových společenskovědních poznatků, nárocích legislativy, která se přizpůsobuje normám Evropské unie, atd. Desetina respondentů není spokojena s úrovní dosažených vědomostí z vysoké školy, protože jim nepostačují pro výkon dané profese nebo obdobně chtějí změnit svoji profesi a potřebují se rekvalifikovat.
V otevřené otázce mohli respondenti uvést,  „v jakém oboru a v jaké tematické oblasti si chtějí zvýšit či prohloubit svoji kvalifikaci“. Odpovědělo pouze 52 dotázaných, kteří si chtějí zvýšit kvalifikaci.
  Tabulka č. 4 
                 Obory, ve kterých si respondenti chtějí zvýšit či prohloubit svoji kvalifikaci

	TÉMATICKÉ OBLASTI
	absolutně

	Cizí jazyky
	16

	Marketing
	8

	Ekonomie
	8

	Informatika
	6

	Právo
	5

	Finance
	3

	Účetnictví
	3

	Managament
	2

	Vedení firmy a organizace práce
	2

	Politika
	1

	Mezinárodní obchod
	1

	Statistika
	1

	Bankovnictví
	1

	Demografie
	1

	Personální práce
	1

	Investiční činnost
	1

	Ekonomika EU
	1

	Státní rozpočet
	1

	Sociální otázky
	1

	Zákonodárství obcí a krajů
	1

	Legislativa EU
	1


(Součet odpovědí dává více než 52, protože někteří respondenti uváděli více oborů – celkem 65)
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Pramen: Vlastní šetření 
Největší zájem je o studium cizích jazyků. Může to svědčit o největším handicapu absolventů vysokých škol – v jazykových dovednostech. Téměř třetina dotázaných si chce zvýšit svou úroveň ve znalosti cizích jazyků. Tento fakt může být zakotven v typu absolvované vysoké školy v úrovni této výuky. Dále respondenti mohli ukončit své vzdělání před rokem 1989, kdy výuka světových jazyků nebyla na úrovni dnešních priorit. Tuto skutečnost je nutno považovat za negativní signál, který potvrzují i další výzkumná šetření.
Shodný podíl dotázaných hodlá prohloubit své znalosti a vědomosti v marketingu a ekonomii. Tento zájem poměrně těsně sleduje informatika a právo. Pouze jednotlivci soustřeďují svou pozornost na další tematické znalostní okruhy. Zvláště zaráží, že je zde manifestován velmi nízký interes o otázky související se získáním znalostí z ekonomiky a legislativy Evropské unie. Vzhledem k tomu, že se v době průzkumu již blížil vstup České republiky do EU, je to v manažerských pozicích na pováženou. 

Zajímavé výsledky byly získány v odpovědích na otázku „Která forma vzdělávání by Vám při zvyšování kvalifikace nejvíce vyhovovala“. 
  Tabulka č. 5



                    Optimální formy dalšího vzdělávání respondentů

	Forma kvalifikace (n = 52)
	v %

	Kombinované studium (individuální učení se společnými semináři)
	69

	Klasické prezenční ve skupině
	19

	Výhradně individuální studium prostřednictvím komunikačních prostředků
	12
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Pramen: Vlastní šetření
Nejvíce vyhovující formou vzdělávání se jeví pro 69 % respondentů kombinované studium, které spočívá v individuálním učení se společnými semináři. Tento typ studia je pro pracující vhodnější než klasické denní studium, které preferuje pětina dotázaných. Pouze 12 % vysokoškoláků za nejvýhodnější prostředek k prohlubování svých znalostí považuje výhradně individuální studium prostřednictvím elektronických komunikačních prostředků, např. internetu nebo jinými formami (např. vzdělávání prostřednictvím mediálních nosičů, CD ROM, DVD apod.). 
Logicky návaznou otázkou bylo zjištění, „kolik dnů celkového čistého studijního času během jednoho roku by byl respondent ochoten věnovat svému vzdělávání“.
   Tabulka č. 6             Počet studijních dnů určených pro studium respondentů (ochota je „obětovat“)

	Počet dnů  (n = 52)
	v %

	Do 5 dnů
	2

	Do 15 dnů
	12

	Do 20 dnů
	54

	Do 100 dnů
	28

	Více než 100 dnů
	4


Pramen: Vlastní šetření
Více než polovina respondentů se shoduje v názoru, že by byli ochotni věnovat  vlastnímu vzdělávání ročně do 20 dnů. Dokonce více než čtvrtina dotázaných by byla ochotna věnovat zvyšování kvalifikace až 100 dnů. Je zřejmé, že návazné studium po absolvování vysoké školy se pro poměrně značnou část vysokoškolsky vzdělané populace v manažerských pozicích stává velmi důležitým faktorem, pro jehož naplnění jsou ochotni výrazně upravit strukturu svých aktivit. Tato skutečnost je signálem pozitivním. Další profesní vzdělávání není tedy jen určeno na vyrovnávání rozdílu mezi skutečnými potřebami vědomostí a  odborných dovedností získaných v rámci školního studia a v rámci výkonu praktické činnosti. Představuje důležitou funkci zhodnocování lidského kapitálu pro budoucí užití.

Velmi závažné zjištění vyplynulo ze závěrečných otázek, které zkoumaly, zda:

· respondent je ochoten investovat vlastní finanční prostředky do zvýšení či prohloubení své kvalifikace

· kolik finančních prostředků by byl ochoten za rok investovat do svého vzdělávání
	BYL BY RESPONDENT OCHOTEN INVESTOVAT DO SVÉHO VZDĚLÁVÁNÍ ?

	ANO
	NE
	NEVÍ

	79 %
	10 %
	11 %


Investovat vlastní finanční prostředky do prohlubování znalostí a vědomostí je rozhodnuto 79 % respondentů. Pouze 10 % vysokoškolských absolventů není ochotno takovou investici realizovat, další desetina neví, není rozhodnuta. Je možno konstatovat, že míra ochoty k vlastní vzdělávací investici je poměrně překvapivá.  Vysokou ochotu investovat finanční prostředky do svého dalšího vzdělávání projevili jak manažeři, tak odborní pracovníci. 
 Tabulka č. 7 



        Roční investice do vzdělávání podle ochoty respondentů

	ROČNĚ BY INVESTOVAL DO VZDĚLÁVÁNÍ

	V Kč
	v %

	Do 5 000 Kč
	21

	Do 15 000 Kč
	46

	Do 50 000 Kč
	21

	Do 100 000 Kč
	2

	Neodpověděl
	10
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Pramen: Vlastní šetření
Do prohlubování získaného vzdělání je ochotno 46 % respondentů investovat do 15 000 Kč, ale celá pětina respondentů investuje do 50 000 Kč a jeden respondent dokonce do 100 000 Kč. Pětina dotázaných respondentů, kteří si hodlají zvyšovat kvalifikaci, by investovala ročně do své profesní přípravy do 5000 Kč.

Toto zjištění výše soukromých investic do lidského kapitálu svědčí o stále větším významu vzdělávání pro rozvoj tohoto kapitálu. Tato skutečnost určitě ovlivní množství (zásobu) lidského kapitálu ve společnosti jako celku.

Provedený průzkum byl jen sondou do problému lidského kapitálu. Cílem bylo částečně identifikovat jeho strukturu, jednotlivé složky lidského kapitálu a nastavit „základní parametry“ jejich uplatnění v praxi absolventů vysokých škol ekonomického zaměření. Průzkum je samozřejmě možné opakovat směrem k absolventům jiných vysokých škol, resp. rozšířit počet respondentů směrem k reprezentativnosti vzorku a s využitím zpracování dat ve druhém stupni. Průzkum lze chápat jako pilotní projekt budoucího výzkumu, který měl ověřit dostatečnou informativnost použitého dotazníku. Témata budoucích výzkumných prací v této oblasti zapadají do vyhlašovaných programů podpory grantů a různých rozvojových plánů vysokých škol.

Náměty pro další výzkumy uplatnění složek lidského kapitálu v profesní praxi:

1.
Zkoumání podílu obsahu práce (vykonávání vytipovaných deseti agend), které zahrnuje alespoň tři tisíce absolventů vysokých škol v uvedených oborech ekonomického studia, což by mělo širší vypovídající hodnotu. Dal by se například zkoumat rozsah jednotlivých agend v závislosti na zaujímané pracovní pozice. Dále pak by se mohl srovnávat celkový průměr vykonávání agend v oblasti strategie, plánování, ekonomiky a  organizace k podílu agend spojených výrobou, provozem, logistikou, marketingem a prodejem. V longitudinárním výzkumu (s časovým rozpětím srovnávání změn) by bylo možno odvodit indikátory změn, které by mohly sloužit jako identifikace vzdělávacích potřeb.

2.
Pro rozšíření teorie lidského kapitálu by bylo potřebné analyzovat vztah školního vzdělání, délky praxe, popř. účasti respondentů na celoživotním vzdělávání a to nejenom staticky (strukturně), ale např. porovnáním dynamiky těchto procesů v souvislosti s výškou mzdy pracovníků. Jde o to, zda můžeme chápat vzdělání a další investice do složek lidského kapitálu za komparativní výhodu člověka na trhu práce. V návaznosti na investice do vzdělání by bylo možno zkoumat míru výnosů těchto investic.
3.
Bližší zkoumání si určitě zaslouží problematika investic do dalšího vzdělávání, resp. celoživotního učení. Pro oblast vzdělávání dospělých (zejména pro komerční sféru) je významná informace, zda lidé jsou ochotni do svého „lidského kapitálu“ investovat vlastní finanční prostředky a jaké jsou případné korelace mezi touto ochotou a výší příjmů.

4.
Zavádění systému práce s absolventy v našem školství si vyžaduje bližší zkoumání vztahů mezi vysokou školou (jako institucí s určitým obsahovým zaměřením a organizačním zajištěním), jejím personálem (učitelé kateder a ústavů) a potenciální zájemci o nabízené studijní programy, resp. vzdělávací služby.

5.
Obecným problémem je zkoumání úrovně vysokoškolské výuky ve vztahu k praktickému uplatnění absolventů. Jde např. o zmiňované problémy jazykové výuky a výsledných jazykových schopností a dovedností. Další otázky jsou spojené s dovednostmi a zkušenostmi, které by měl student vysoké školy získat ještě v průběhu studia. Výzkum by např. mohl pomoci při hledání cest formování tzv. měkkých dovedností při studiu vysoké školy (vedení lidí, komunikace, prezentace apod.). Ve vysokoškolské výuce je třeba hledat další formy komunikace učitelů se studenty, nové pole pro tvořivé učení studentů, obohacení metod výuky (viz závěrečná kapitola této práce).

6.
V rámci zmíněného většího výzkumu by bylo možno analyzovat příčinné souvislosti některých hodnocení. Například proč mají či nemají absolventi zájem o trvalý kontakt s mateřskou vysokou školou, jaké jsou důvody práce v oboru, který byl vystudován na vysoké škole a naopak, jaké jsou důvody pro působení v oboru, který s vysokoškolským studiem souvisí jen volně atd. Zcela jistě je potřebné zkoumat, v jakých oborech či souborech poznatků poskytují vysoké školy nedostatečnou přípravu pro praxi. Velmi inspirativní by bylo také zjistit, jaké jsou motivy střídání zaměstnavatelů. Důležitá je určitě i hlubší analýza motivace zvyšování kvalifikace a oborové orientace. Všechna tato poznání by mohla přinést řadu impulsů pro vysoké školy při zkvalitňování studia.

x   x    x
Teorie lidského kapitálu v sobě nezahrnuje jen ekonomický a sociologický aspekt.

Pedagogika má určitý prostor zkoumat a posoudit „vstupní složku“ lidského kapitálu a tím je školní vzdělání. Patří sem zejména otázka cílových struktur, obsahu, forem a metod vzdělávacích procesů ve školském systému. Zcela zásadním problémem je ověřování výsledků pedagogického procesu. Na tvorbu lidského kapitálu mají vliv také některá aktuální témata pedagogické vědy jako je funkční gramotnost, interkulturální výchova, alternativní školství, marketing vzdělávacích zařízení a další.

Andragogika v souvislosti s lidským kapitálem soustřeďuje svůj pohled na problematiku dalšího vzdělávání dospělých zejména na jeho profesně orientovanou část. Měla by dát určité relevantní poznatky vzhledem k této složce rozvoje lidského kapitálu. Jedná se o  projektování, realizaci a vyhodnocování kurzů, jejich kvalitu a vliv na pracovní výkonnost. Nejde však jen o procesy profesního rozvoje. Pozornost by měla být věnována i zájmovému vzdělávání, neboť i tato oblast souvisí s adaptací člověka na život ve společnosti a na jeho životní styl.

Třetí zkoumaná složka lidského kapitálu profesní praxe je kategorií, které se věnují různé vědní disciplíny.  V zásadě jde o pohled na člověka v pracovním procesu. Je třeba integrovat poznatky v takových oblastech, které bezprostředně ovlivňují pracovní výkon člověka jako je zdravotní stav, pracovní podmínky, právní regulace pracovní činnosti a další.

2.2  Učící se organizace a učící se společnost 
Pojmy učící se organizace a učící se společnost se v pedagogické a andragogické literatuře zatím vyskytují jen částečně. Teoretické  poznatky z těchto oblastí však nabývají stále většího významu i pro tyto vědy. Koncepce učící se společnosti, která je dnes nejen mezinárodně uznávaná, ale také často ve vzdělávacích systémech podporovaná a prosazovaná. Průcha, Walterová, Mareš (2001, s. 260) charakterizují učící se společnost jako „takový stav lidské civilizace, kdy se celoživotní učení stává součástí způsobu života“. Poznatky týkající se učící se organizace a  učící se společnosti mají svůj původ v teorii managementu.
Crainer (2000, s. 195) dokládá, že v 90. letech minulého století se v managementu stále více prosazuje koncept učící se organizace, kdy učení je chápáno jako celoživotní, nepřetržitý proces týkající se každého pracovníka. Crainer spojuje základy teorie učící se organizace se dvěma jmény, a to Argyris a Senge. Argyris vychází z organizačních teorií a tvrdí, že „k  tomu, aby lidé zapadli do organizačních struktur, jsou ve svých schopnostech spíše omezováni než rozvíjeni, jsou utlačováni a udržováni v rámci vymezených hranic. ... Každá firma se především musí vypořádat se základním dilematem: úspěch na trhu je stále závislejší na schopnosti učit se, přesto však se většina lidí učit neumí“ (Crainer, 2000, s. 197).

Argyris spolu se Schönem přebírají od Batesova myšlenku o jednoduché a dvojité „smyčce“ učení. Jednoduchá smyčka předpokládá, že organizace se učí v situaci, kdy dosáhne plánované (předpokládané) cíle, tedy řekli bychom z pozitivní stránky své činnosti. Dvojitá smyčka postihuje skutečnost, kdy organizace své cíle nedosáhne, tedy učí se ze svých chyb.

Senge ve své práci The Fift Discipline, publikované v roce 1990, zaměřil pozornost na pojem učící se organizace. Tento pojem je součástí Sengeho konceptu managementu, který tvoří pět základních částí: systémová teorie, individuální mistrovství (zahrnující proces učení, kreativitu), mentální modely (Schein totéž nazývá základní principy organizace), sdílené vize a týmové učení. Podle Sengeho je u manažera klíčové systémové myšlení (to je onou „pátou disciplinou“), které integruje ostatní faktory. Podstatou učící se organizace je pak systematické učení, ve smyslu osobního a odborného růstu všech zaměstnanců, včetně manažerů. Senge ve své další práci (1996, s. 501) definuje učící se organizaci jako „... skupinu lidí, kteří potřebují jeden druhého na to, aby něčeho dosáhli a kteří v průběhu času postupně zvyšují své schopnosti dosáhnout toho, čeho skutečně dosáhnout chtějí!“
Vše nasvědčuje tomu, že v pojetí Argyrise a Sengeho je učící se organizace  určitou vizí, předobrazem určitého procesu. Učící se organizaci charakterizují normativní prvky, které pomáhají manažerům, pracovníkům i  samostatným firmám překonat zabudované překážky při učení. Proces učení u Argyrise a Sengeho je vlastně přechodem organizace k vyššímu stupni sebepoznání.
Nový a Bedrnová (1998, s. 541) zdůrazňují význam učící se organizace v souvislosti s transformací firem nebo s organizačními změnami. „Učení v organizaci je pojímáno jako neustálé zkvalitňování jednání na základě vysoké kvality vědomostí a lepšího pochopení jeho účinků. Učení se týká získávání, využívání a dalšího rozvíjení společně získaných a  osvojených poznatků, kterými podnik disponuje.“ Zmínění autoři zdůrazňují adaptivní stránku procesu učení, která však v mnoha situacích nestačí ke zvládnutí organizačních změn: Učení v organizaci je nutno pojímat jako kreativní, inovativní, kontinuální proces, jehož cílem je reakce na nové, těžko předvídatelné jevy.
Palán (2002, s. 222) vychází z Pedlera, charakterizujícího učící se organizaci jako „organizaci, která usnadňuje sebevzdělávání všech svých členů a průběžně se sama přetváří.“ Podle Pedlera je v učící se organizaci zajišťována nepřetržitá komunikace mezi manažery a  zaměstnanci, a to v oblasti podnikové politiky (zásady a  postupy), inovací (myšlenky, nápady, plány), podnikových procesů (činnosti, fungování podniku a jeho částí) a akcí (což je konkrétní zaměření podniku na výrobky či služby). Tento přístup Pedlera ovlivňuje i proces vzdělávání ve firmě. U  pracovníka jde o aktivní sebevzdělávání, u podniku jde o řízené vzdělávání jako kontinuálního procesu zaměřeného k dosahování podnikových cílů. Schopnost učit se se z  jednotlivce rozšiřuje i  na celou organizaci, vzdělávání je posunuje do poradenské role. Sám Palán (2000, s. 38) definuje učící se organizaci „... jako komplexní model rozvoje lidských zdrojů, v němž se všichni pracovníci učí z každodenních zkušeností“. Podle téhož autora se učící se organizace vyznačuje těmito momenty:

– v centru pozornosti není učení individuální, ale kolektivní

– kolektivní učení má své specifické formy a metody

– vzdělávací proces je kontinuální a zahrnuje všechny podnikové činnosti a procesy

Palán tedy koncept učící se organizace spojuje s personálním managementem, jeho pojetí navazuje na jednotlivé personální činnosti, zejména na změnu postavení vzdělávání v systému řízení firmy. 
Geissler (1996) dospěl, podle názoru autora této práce, nejdále v úvahách od učení v organizacích k „učení organizací“. Definuje učení jako „změnu v řídícím potenciálu“ (1996, s. 82). Tato změna v řídícím potenciálu se uskutečňuje v rámci komplexního kontextu kolektivních a individuálních učebních procesů. Geissler je toho názoru, že organizace se učí jen prostřednictvím učení svých pracovníků. Hlavním znakem učící se organizace je iniciovat a usnadnit individuální učební proces, vytváření podmínek pro to, aby pracovníci přiměli organizaci učit se.
S velmi podnětnou teorií učící se organizace přichází Franz. Teorii představuje ve formě matice, zahrnující současně i postup jak „mety“ učící se organizace v praxi dosáhnout.
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Obr. č. 9
Matice učící se organizace (podle Franze)
V zásadě jde o šest dimenzí učící se organizace, které jsou vzájemně propojeny a jsou kompatibilní. 

Proces orientace na zákazníka 

Každá organizace musí podle Franze uspokojovat pět zainteresovaných stran, což jsou investoři (kapitálu, času), zákazníci, zaměstnanci, dodavatelé a okolí firmy, které Franz nazývá společenské a přírodní prostředí. Firmy jsou ve svých produktech orientovány na řešení problémů zákazníka jako specifické záležitosti.
Proces zlepšování

Rozvoj učící se organizace je stálým procesem zlepšování. Učení v kontextu organizace spočívá v úsilí zlepšit vlastní řídící potenciál nebo schopnost či kompetenci k řízení. Učící se organizaci přirovnává Franz k „sebezlepšujícímu se organismu“ (2002, s. 11).
Proces učení se

Franz aplikuje do praxe tzv. „dvojitou“ učební strategii, kterou vytváří dva na sebe navazující procesy, a to learning by doing (učení se činností) a doing by learning (činnost prostřednictvím učení se). Tento přístup vede k tomu, že organizace se vždy kromě vyřešení určitého problému něco naučila, že pracovníci musí mít současně povědomí, jak se jim určitého cíle podařilo dosáhnout. Jinými slovy, musí umět tento proces zopakovat, musí se všichni dozvědět, jak se určité pracovní postupy naučili, či jak se je lze naučit.
Proces spoluúčasti

Všichni pracovníci, kterých se týká řešení určitého problému, musí být do tohoto řešení zahrnuti způsobem, který respektuje jejich zájmy a odpovědnost. Firemní procesy musí být organizovány tak, aby byl dán prostor každému pracovníkovi, neboť jeho příspěvek je založen na určité zkušenosti a specifickém přístupu. Tento princip  se promítá i do procesu učení. Není v něm místo pro žáka a učitele (v pedagogické terminologii), nýbrž pro společný učební proces, v němž se odráží zkušenosti, názory, poznatky (i nejistoty) všech zainteresovaných.
Proces přijímání rozhodnutí

Učící se organizace vytěsňuje z procesu řízení firem donucování podřízených, používání takových nástrojů jako je síla, nerovnost, strach. Důležitým znakem všech firemních procesů je jejich průhlednost. Jestliže dochází v komunikaci k závěrům o uskutečnění určitého rozhodnutí, je nutno toto dodržet z obou stran, tj. řídících i  řízených pracovníků. Franz uvádí, že pro tento proces je výstižný anglický termín emppowerment (zplnomocnění), tj. spoluúčast na realizaci společně přijatého rozhodnutí.
Proces osvojování

Franz pod tento pojem zahrnuje celý proces učení (jednání), výsledek tohoto procesu a  rozhodování jak celou pracovní činnost zlepšit.

Franz (2002, s. 5) píše, že „učící se organizaci můžeme charakterizovat jako procesní strukturu určovanou cíli, pravidly a hodnotami, která sebe samu chápe jako zlepšitelnou; chce, aby se její členové s tímto cílem učili a umožňuje jim to, a pokládá tuto schopnost učení kvůli zlepšování, tj. učenlivost, za nutnou podmínku přežití.“ Tento autor tedy zdůrazňuje význam učící se organizace spíše pro racionalizace procesuální stránky činnosti podniku.
Pojetí učící se organizace v teorii i praxi je často interpretováno odlišně. Jak bylo již uvedeno, Palán (2002) vidí v učící se organizaci model rozvoje lidských zdrojů. Nový (1998) charakterizuje učící se organizaci jako převažující styl řízení podporující získávání a  využívání poznatků v podniku. Bláha (2000) vidí v učící se organizaci nástroj organizačního uspořádání a rozvoje firmy. Učící se organizace by podle tohoto autora měla vést v efektivní rozmístění vysoce kvalifikovaných pracovníků a v realizaci inovačních trendů ve výrobě a službách. Další autoři z oblasti marketingu Kotler (1988), Kulhavy (1993) vidí v učící se organizaci nástroj strategie v podniku v konkurenci na trhu.

Nicméně většina autorů se shoduje na tom, že organizační kultura učící se organizace je postavena na těchto základech:

1. Procesy řízení a organizace jsou spojeny s procesy vzdělávání a učení.

2. Podnik jako celek usiluje o utváření jednotného hodnotového systému, ve kterém učení a  zdokonalování se stojí na předním místě.

Autor práce se blíže zabýval problémem učící se organizace v rámci vzdělávacích projektů v letech 1998–2003, a to ve výrobní sféře (Balak Kralupy), v obchodní sféře (Siemens, s. r. o. Praha) a ve sféře zdravotnictví (firma RHG provozující nemocnice v Roztokách a Kralupech). Vzdělávacími akcemi „Podpora přechodu na učící se organizaci“ prošlo 838 pracovníků uvedených podniků.

Koncepce učící se organizace byla charakterizována jako typ organizační kultury. Pro účely projektů pod pojmem organizační kultura byl chápán celek norem, hodnotových představ a  myšlení, které charakterizují jednání a chování pracovníků na všech pracovních pozicích a  tím formují i jednotnou „tvář“ podniku. Organizační kulturou lze také označit způsob, jímž organizace řeší své problémy. Organizace je pak vymezena jako systém zahrnující systém pracovních, sociálních a kulturních vztahů.

Zkušenosti z praxe ukazují, že organizační kultura je především výsledkem procesu učení, jehož základ spočívá ve vzájemném působení vnějšího okolí a vnitřních podmínek rozvoje organizace. Vytváření i fungování organizační kultury se opírají o různé mechanismy, z nichž významnou roli mají vzdělávací procesy.

Koncepce podpory organizační kultury učící se organizace vycházela ze vstupních seminářů, jejichž cílem bylo
–
poznat širší souvislosti organizační kultury v podnicích,

–
poznat určité osobnostní předpoklady pracovníků pro typové pozice ve struktuře podniků, 

–
vysvětlit podstatu organizační kultury, učící se organizace a její úlohu v rozvoji podniků.

Na vstupní semináře navazovaly další akce jako jsou ankety, workshopy, výcviky a porady, které byly zaměřeny na tyto cíle:
· zdůvodňovat změny v řízení, organizaci a celé infrastruktury podniků (všech tří, sledované organizace prošly v určitých časových obdobích v tomto směru zásadními změnami)

· přijetí vůdčí myšlenky významu celoživotního vzdělávání a učení pro profesní rozvoj pracovníků i pro existenci samotných podniků

· akceptaci nástrojů a metod vzdělávání a učení.

Výsledky realizovaného projektu lze komentovat z různých rovin pohledu. Vedení všech tří zmíněných podniků získalo zajímavá data např. o hodnocení organizace pracovníky, celkové informovanosti pracovníků, hodnocení managementu, přehled o mezilidských vztazích pracovníků. Tato zpětná vazba (pro některé členy vlastnické a manažerské struktury i  nepříjemná) vedla k nastartování určitých procesů vedoucích ke zlepšení vnitrofiremní komunikace jako pozitivního základu organizační kultury. Dalším hmatatelným výsledkem této zpětné vazby byla opatření ke zlepšení kvality práce s lidskými zdroji, která vedla k lepšímu vyladění organizační kultury.

Další významnou rovinou výsledků projektu bylo nejen zdůraznění významu celoživotního vzdělávání pro pracovníky a skutečnosti „že učící se organizace znamená víc než jen zvětšený objem vzdělávání“ (Kubr, Prokopenko, 1996, s. 416). Význam vzdělávání a učení byl prokázán na úloze těchto procesů při zaujetí a vykonávání určité pracovní pozice a s ní spojené role a osvojení očekávaných standardů jednání a chování. Základem organizační kultury učící se organizace je stav, kdy každý pracovník se se svojí pozicí, rolí a  požadovaným chováním (k managementu, kolegům, zákazníkům) ztotožní a tento přístup dále rozvíjí a zlepšuje.

Důležitý je charakter procesu učení. V učící se organizaci by se mělo jednat o zvláštní podobu učení, a to o objevování. Učení vede ke změně chování na základě nově získaných profesních zkušeností. Např. u manažerů je nutné, aby přemýšleli o  tom, jak a co vlastně řídí a  zároveň hledali klíč k tomuto úsilí, tj. podrobili důkladnému rozboru práci řízeného organizačního celku. V učící se organizaci se nikdy nelze spokojit s názorem, že současný stav je jednou daný, neměnný, rigidní. Chceme-li skutečně rozvíjet tvořivost a výkonnost pracovníků, musí být k tomu „nastavena“ pozitivní organizační kultura, vytvářející stimuly pro rozvoj celoživotního vzdělávání. Pak budou pracovníci spíše ochotni vynaložit úsilí pro svůj další profesní rozvoj. Jinými slovy učící se organizace představuje cestu ke zdokonalení celkové činnosti organizace prostřednictvím nepřetržitého učení, ať již formalizovanou cestou (vzdělávání) nebo cestou učení ze zkušenosti.
Projekt představoval pouze určitý startovací prvek do změn firemní kultury směrem k učící se organizaci. Představoval určitý zásah do vnitrofiremního života. Do značné míry představoval snahu vlastnických a manažerských struktur o navození žádoucích změn ve „staré“ organizační kultuře. Vyhodnocení akcí proběhlých v rámci projektu ukázaly (ve své většině), že pracovníci tutu snahu vítali. Zejména semináře byly vnímány jako podpora přání pracovníků kvalitně pracovat a  zachovat snesitelnost mezilidských vztahů na pracovišti.

Projekt ukázal, že neexistuje ideální cesta pro hledání modelu změny podnikové kultury. Ovlivnit různé stránky života organizace není vůbec jednoduché. V každém případě představuje jasné směřování firemní kultury k učící se organizaci určitou (klíčovou) konkurenční výhodu. Tvoří totiž určitý předpoklad pro zlepšování výkonů firem. Učící se organizace vykazuje i  další, budoucí výhodu. Je vhodným prostředkem korekce dalších změn, zejména v organizačním rozvoji firmy a kvalifikačním rozvoji pracovníků. 

V teorii managementu se spojením řídicích organizačních a učebních procesů v podniku zabývá také management znalostí.

Truneček (2003, s. 150–151) uvádí: „místo řízení člověka (faktoru, zdroje, kapitálu, potenciálu) budeme řídit jeho znalosti“. Myšlenka znalostí jako základního zdroje bohatství však není nová. Klasik světové teorie managementu Drucker (1968, s. 132) hovoří již v šedesátých letech o tom, že podnik tvoří znalosti, přičemž znalost definuje jako „schopnost používat  informace k určitým činnostem a výkonům. Tuto schopnost má však jedině lidská bytost, její mozek a obratné ruce“. Drucker sice ještě nemluví o managementu znalostí, ale považuje znalosti za důležité zdroje budoucnosti podniků. Nastoluje důležité otázky spojené s hospodařením podniku se znalostmi. Jak kvantifikovat znalosti? Kolik stojí produkce znalostí? Jaká je produktivita znalostí apod.

Truneček (2003) uvádí, že management znalostí dále ovlivnily názory japonských teoretiků Nonaka a Takeuchiho. Znalosti jsou těmito autory klasifikovány takto:

1. Explicitní (Explicit)  –
vyjádřitelné, racionální, sekvenční, digitální, teoretické


Co? Jak?

Tyto informace mohou být zachyceny v hmotné podobě a uloženy v podnikovém informačním systému.

2. Mlčenlivé (Tacit)   –
tiché zkušenosti, simultánní, analogové, praktické


Proč?

Tyto jsou uloženy v mozku člověka a tvoří podstatu managementu znalostí.

Pro znalostní management je důležité vymezení znalostí. Informatika ukazuje, že je rozdíl mezi daty, informacemi a znalostmi.








Profesní kompetence (základ)
· Znalosti (+ investice + zkušenosti)


· Informace (+ uplatnění)


· Data (+ význam + účel)

Obr. č. 10   Rozdíl mezi daty, informacemi a znalostmi
                   Vlastní konstrukce

Znalosti jsou tedy vyšší, hierarchicky vytvořený soubor vnitřně souvisejících dat, informací, zkušeností, hodnot a odborných pohledů tvořící základ profesní kompetence člověka. Znalosti poskytují člověku určitý rámec pro hodnocení a začleňování nových zkušeností a informací objevujících se v jeho pracovních činnostech.

Z hlediska počítačového zpracování dat je možno naopak chápat data jako „vyšší“ stupeň než jsou informace. Informace jsou pojímány jako údaje o stavech a procesech. Z informace se stávají data tehdy, když jim mohou počítače „rozumět“. Proto musí být zapsány ve tvaru, který může stroj zpracovat, informace musí být zakódované.

Je však potřeba zdůraznit, že člověk je při kódování informací podstatně flexibilnější než počítač. Informace znázorňuje často velmi kreativně kresbami, jazykem, písmem, gesty nebo v minulosti i kouřovými signály, případně tamtamem. Počítač je omezen na binární kód ano, ne (0 – 1). Počítač dostává informace jako vstup, které pak zpracuje podle určitých předpisů. Potom je zobrazí na obrazovce či vypíše na tiskárnu.

Management znalostí je systémový, organizovaný přístup k tvorbě, získávání, sdílení a užití znalostí k dosažení vyšší prosperity podniku. Jádrem tohoto přístupu je nalézání, pochopení a  využití znalostí s cílem zvyšovat hodnotu, zlepšovat výkon a dosahovat stanovené cíle podniku.

Palán (2002, s. 114) označuje management znalostí za „soubor podnikatelských praktik a  technologií, které se používají k tomu, aby organizace dosahovala maximálních výhod využíváním jednoho ze svých nejdůležitějších aktiv, kterými jsou znalosti“. Právě zde je problém. Znalosti nejsou aktiva v ekonomickém či účetním smyslu. Jak ukazuje Truneček (2000), rýsuje se zde konflikt mezi měřitelnými postupy vyčíslení zisku a neměřitelnými zdroji zisku, mezi něž znalosti určitě patří. Tato skutečnost vede v praxi k různým překážkám v aplikaci managementu znalostí v podniku.
V zásadě lze souhlasit s Vymětalem (2001), který charakterizuje čtyři překážky, které v českých firmách brání širší implementaci managementu znalostí. První oblastí je obecná hospodářská situace v našich  podnicích. Druhou je nevyhraněná organizační kultura a  personální politika. Třetí překážka je obecný znak českých firem, a to nesdílení informací a  znalostí, podceňování týmové práce. Čtvrtým nepříznivým faktorem je pak nedostatečné ovlivňování vzdělávacích procesů ve firmě. 
Na základě studia odborné literatury, zkušeností z projektu ve firemní praxi lze předložit tento model procesů, které se odehrávají v učící se společnosti:

Procesy
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Obr. č. 11        Struktura procesů v učící se společnosti
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Produkty informačního procesu (data, informace, znalosti) působí v životě člověka sami o sobě i  v určitém kontextu. Slouží jako základní mechanismus adaptace člověka na život ve společnosti, a to nejen v hospodářské sféře. Do této oblasti v současnosti zasahují elektronická média. Jirásek (1993, s. 266) podtrhuje význam této oblasti heslem „od dat k informacím, od informace k vědění“. Tento autor ukazuje význam soustav informací na bázi počítačů umožňující širokou komunikaci, výměnu a výběr informací. V podnikové sféře se stále více rozšiřují různé počítačově automatizované systémy – jejich přehled je obsažen ve specializované literatuře (Tuerban, 2001).

Procesy vzdělávání a učení v této souvislosti představují druhý stupeň informačních procesů, neboť vedou k cílenému osvojování pro daného člověka vybraných vědomostí, dovedností či návyků. Děje se tak ve škole při přípravě na povolání a život ve společnost a  také za pochodu při získávání profesních kompetencí, profesního rozvoje či změně profese a kvalifikace. Na druhé straně však procesy vzdělávání a učení vytvářejí podmínky pro produkci informací ve firemním prostředí i ve všech sférách společenského života.

Procesy vzdělávání a učení nebývají samoúčelné. V podnikové sféře sledují naplnění cílů a  strategie podniku. Vytváří důležité předpoklady pro klíčové kvalifikace a kompetence managementu podniku a tím i pro jeho prosperitu. Nejsou konečným cílem (produktem), ale procesem umožňujícím celoživotní vzdělávání v podniku sledující posílení konkurenční schopnosti lidí i podniku jako celku. Jak ukazují Belcourt a  Wright (1996, s. 225): „... sebevzdělávání i učení mohou být zahrnuty do obecnějšího pojmu celoživotní vzdělávání ... to představuje základní složku v procesu přerodu firmy na organizaci, která je konkurenceschopná v globální ekonomice“. Autoři uvádí příklady některých firem (Motorola, Borg-Warner, Corning), které přijaly myšlenky celoživotního vzdělávání za základní životní „filozofii“. Na druhé straně je možno konstatovat, že to jsou právě procesy vzdělávání a  učení, přes které přechází cíle podniku do vědomí a činnosti jednotlivých pracovníků. Jde vlastně o určitý transfer znalostí, dovedností, postojů apod. Permanentnost procesu učení v praxi učící se organizace znamená, že nejen poznatky, ale i zkušenosti získané na určitém pracovním místě se dostávají k jiným pracovníkům na dalších pracovních místech.

Učící se organizace stimuluje jednotlivé pracovníky a podnik jako celek k tomu, že se učí ze svých chyb a tím zlepšují kvalitu své práce a úroveň výkonnosti. Management znalostí je součástí strategie podniku a jeho hlavním cílem je určení obsahu a rozsahu znalostí nutných ke splnění jeho cílů. Tyto znalosti jsou zprostředkovány pracovníkům přes dva hlavní podnikové systémy, a  to informační systém a systém podnikového vzdělávání. Učící se organizace a management znalostí společně vytvářejí podmínky pro uplatnění a rozvoj lidského kapitálu.                                                                                                                                                      
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