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Předmluva

Je to více než 60 let, co se ve Spojených státech začalo mezi liberálními stoupenci levice 
šířit hnutí za podporu opětovné legalizace domácího vzdělávání. Impulzem k tomuto jevu 
byly myšlenky amerického pedagoga a  propagátora domácího vzdělávání Johna Holta, 
který na základě pozorování dětí během vyučování došel k přesvědčení, že je nad mož-
nosti jakékoliv školy podporovat přirozenou zvídavost každého jednotlivého dítěte a jeho 
chuť k učení se, a začal rodiče vyzývat k tomu, aby své děti neposílali do škol, ale učili je 
sami doma. I když první snahy o domácí vzdělávání byly patrné již v 50. letech 20. století, 
významnější zájem rodičů o domácí vzdělávání bylo možné ve Spojených státech sledovat 
až v 60. a 70. letech s nástupem kulturní revoluce a proměnou hodnot americké společ-
nosti, souvisejících se změnami na politicko-ekonomické světové scéně. V souladu s touto 
změnou se do popředí tehdejší filozofie vzdělávání dostává trend odškolnění společnos-
ti (deschooling society) propagovaný Ivanem Illichem, rakouským filozofem a teologem, 
který školní vzdělávání považoval za  nevhodné pro život v  rychle se měnící společnosti 
s rostoucím množstvím nových poznatků, které není schopen předat jeden učitel či jedna 
instituce. Namísto toho nabádal, aby moderní specializovaná společnost umožnila každé-
mu odborníkovi vzdělávat své nástupce a zájemce, bez ohledu na to, zda má formální pe-
dagogické vzdělání, či nikoliv. V jeho světě se tak každý, kdo něco umí, stává potenciálním 
učitelem druhých.

I když rodiny, které se tehdy rozhodovaly pro domácí vzdělávání, to zpravidla dě-
laly kvůli nespokojenosti se školním vzděláváním, jejich mediální obraz běžně osciloval 
od  hippies objímajících stromy po  náboženské fanatiky (Morton, 2010). V  počátku bylo 
ve Spojených státech doma vzděláváno několik desítek tisíc dětí, postupně se tento způ-
sob vzdělávání rozšířil nejen v rámci Spojených států, ale také do dalších zemí světa včetně 
Česka. V současné době je domácí vzdělávání jednou z nejrychleji rostoucích forem vzdě-
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lávání ve světě. Navzdory tomu, nebo právě proto, provokuje protichůdné reakce a vyzý-
vá k zamýšlení se nad otázkami souvisejícími s účelem vzdělávání v dnešní postmoderní 
společnosti a lidskoprávními otázkami: Kdo má právo rozhodovat o způsobech vzdělávání 
dětí? Jak najít rovnováhu mezi právy a (mnohdy konkurenčními) zájmy rodičů, dětí a státu? 
A jaké formy vzdělávání považuje dnešní demokratická společnost za vhodné a jak si v této 
představě domácí vzdělávání stojí?

V současné době se problematika domácího vzdělávání stává čím dál populárnější 
i pro akademickou obec. Na mezinárodní úrovni existuje řada studií, které zkoumají různé 
aspekty tohoto způsobu vzdělávání a možné dopady, které může mít na děti i společnost. 
Naproti tomu v českém vzdělávacím kontextu je publikací na toto téma mnohem méně, 
proto jsme se rozhodli sestavit tým výzkumníků, kteří se danou problematikou zabývají, 
abychom rozšířili povědomí o tomto „staronovém“ způsobu vzdělávání a otázkách, které 
s tímto způsobem vzdělávání souvisí.

Kniha je členěna do dvou částí. První část publikace s názvem Teoretická pojedná-
ní o  problematice domácího vzdělávání představuje diskuzně orientované texty. Čtenáře 
uvádí do problematiky Irena Kašparová kapitolou s názvem Skloňování vybraných forem 
domácího vzdělávání v Česku. Kašparová hledá odpovědi na základní otázky spojené s do-
mácím vzděláváním, a to především: co je domácí vzdělávání, čím je umožněno a podpo-
řeno a komu vlastně slouží. Její text vychází z dlouhodobých zkušeností autorky s danou 
problematikou, realizovaných longitudinálních studií, ale i praktických zkušeností s touto 
formou vzdělávání.

Druhou a poslední kapitolou této části je text Zuzany Svobodové s názvem (Ne) 
domácí vzdělávání v Německu, který ukazuje, jaké alternativní možnosti k domácímu vzdě-
lávání v  Německu existují. Text je postaven na  analýze informací v  odborné literatuře 
a osobních zkušenostech autorky. Ukazuje, že i v zemích, ve kterých domácí vzdělávání 
není legální alternativou školnímu vzdělávání, mohou existovat velmi funkční alternativy 
tohoto způsobu vzdělávání, což dokazuje, že lidé si svoji cestu dokáží nalézt i ve striktních 
legislativních podmínkách.

Část monografie s názvem Příspěvky k problematice domácího vzdělávání v kontextu 
výzkumných zjištění obsahuje tři odborné texty na odlišná témata související s domácím 
vzděláváním. Úvodní kapitola s názvem „Tichá revoluce? Problematika domácího vzdělávání 
v Německu a Polsku“ autorů Yvony Kostelecké a Davida Hány se zabývá lidskoprávními otáz-
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kami souvisejícími s domácím vzděláváním na modelových příkladech situace v Němec-
ku a Polsku. Kapitola odhaluje významné rozdíly v tom, co jednotlivé země považují za cíl 
vzdělávání a  jak dokáží najít rovnováhu mezi právy dětí na  rozvoj jejich vzdělanostních 
potencialit, právy rodičů poskytovat svým dětem vzdělání odpovídající jejich náboženské-
mu a filozofickému přesvědčení a zájmy jednotlivých států o rozvoj (liberálních, pluralistic-
kých) demokratických společností.

Spiritualita a  náboženství hrají zpravidla velkou roli při rozhodování o  domácím 
vzdělávání. V Česku se nicméně nepovažuje za vhodné svoje náboženské přesvědčení ve-
řejně demonstrovat. Některé z  rodin, které učí děti doma, se tak musí vypořádat s dvojí 
jinakostí danou jak jejich náboženskou orientací, tak způsobem života reprezentovaným 
domácím vzděláváním. Andrea Beláňová se v kapitole s názvem „Dvojí jinakost“: Nábožen-
ství, duchovnost a domácí vzdělávání v Česku snaží ukázat, jak se tyto rodiny se svojí jinakostí 
vypořádávají. Na základě etnografické studie a kvalitativní analýzy rozlišuje tři úrovně stra-
tegií, které rodiny volí. Zároveň upozorňuje, že je třeba si uvědomit, že jinakost je považo-
vána za zranitelnou pozici, která nutí české rodiny, aby svůj vzdělávací styl i náboženskou 
orientaci držely v soukromí.

Poslední kapitolou druhé části publikace je text Jakuba Pivarče s názvem: Faktory 
ovlivňující představy a postoje žáků základních škol a žáků v domácím vzdělávání o mentál-
ním postižení. Jeho příspěvek seznamuje čtenáře s  kvantitativním výzkumem, jehož cí-
lem bylo popsat a analyzovat představy a postoje intaktních žáků k osobám s mentálním 
postižením. Autor se ve studii také zaměřuje na klíčové faktory, které mohou ovlivňovat 
tyto představy a postoje žáků. Sleduje např., zda osobní zkušenost žáků může predikovat 
pozitivnější postoje k lidem s mentálním postižením nebo zda se představy/postoje žáků 
liší z hlediska pohlaví či navštěvovaného ročníku ZŠ. Zajímavostí ovšem je skutečnost, že 
výzkumný vzorek tvořili nejenom žáci navštěvující základní školy, ale i žáci domácího vzdě-
lávání. Jeho studie tak přináší zajímavý pohled na to, jak populace žáků s rozličnou vzdělá-
vací zkušeností nahlíží problematiku mentálního postižení, což je zvlášť důležité a aktuální 
v době, kdy vývoj v oblasti vzdělávání a školství je silně tematizován ideami inkluze.

Yvona Kostelecká, Irena Kašparová, Jakub Pivarč
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TEORETICKÁ POJEDNÁNÍ 
O PROBLEMATICE DOMÁCÍHO 

VZDĚLÁVÁNÍ
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Skloňování vybraných forem 
domácího vzdělávání v Česku (aneb 
kdo v Česku potřebuje domácí 
vzdělávání)1

Irena Kašparová,  
Sociální antropologie, Fakulta sociálních studií, Masarykova Univerzita

Uvedení do problematiky

Přiznám to raději hned na začátku. Domácí škola je moje srdcová záležitost. Ve vědě i v ži-
votě. Své vlastní děti jsem učila doma a domácí vzdělávání je předmětem i mého akade-
mického bádání. V jeho jádru stojí napětí mezi tradicí a inovátorstvím, univerzalitou a in-
dividualitou, obsahem učiva a cestou k němu. Ve svých textech vlastní pozici angažované 
výzkumnice reflektuji a nejinak je tomu i v následující kapitole, která se svými daty opírá 
nejen o akademické tituly mých českých i zahraničních kolegů, ale (auto)etnograficky re-
flektuje i můj vlastní dlouholetý terénní výzkum mezi domškoláky v České republice, jehož 
je i moje rodina účastníkem a příkladem.2 

1 Školský zákon hovoří v § 41 zákona č. 561/2004 Sb. o individuálním vzdělávání. Termíny domácí 
vzdělávání či domácí škola jsou však ve veřejné diskusi užívány častěji coby synonyma, proto s nimi 
pracujeme i v tomto textu. 

2 Parametry výzkumu se zájemci mohou dočíst v závěru této kapitoly v samostatné sekci. Text se 
věnuje domácí škole na úrovni především základního vzdělávání. Oblast předškolního vzdělávání 
a středoškolského vzdělávání není v mých výzkumech pokryta, a proto se na ni závěry této analýzy 
nevztahují.
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Možnost vzdělávat děti doma se na české vzdělávací scéně nabízí odnepaměti. Ko-
munistický režim sice na pár desítek let tento způsob učení znemožnil, ale společnost jej 
v polistopadové éře našeho státu poměrně rychle resuscitovala. Fakticky se jedná o nejdé-
le trvající způsob či možnost vzdělávání v historii školství na našem území. Přesto – nebo 
navzdory tomu, je obestřen jistým paradoxem: domácí vzdělávání je dnes většinovou ve-
řejností vnímáno velmi často jako módní či ideologický výstřelek, který praktikují alterna-
tivci, divní lidé3, již si tím přinejmenším komplikují život. Proč jen to dělají? Neposkytuje 
snad české státní školství dostatečné možnosti každému dítěti? 

Jádro věci spočívá v  tom, že stávající meritokratická neoliberální společnost je 
z podstaty své filozofie značně individualistická a připouští, že sousloví „dostatečné mož-
nosti“ si lidé mohou vykládat různě. Výzkumy (viz např. Chromková, Manea, Rabušic, 2012; 
Nešpor, 2004) dokládají, že dnešní česká společnost není ideově a ideologicky homogenní, 
ale právě naopak – pracuje s různými představami zaběhlého řádu světa, jak to v něm má 
být a fungovat, vzdělání nevyjímaje. Snažíme se našim vlastním představám dostát, a když 
se naplní, jsme spokojeni a připisujeme si zásluhy. Když se to nedaří, strádáme a hledáme 
viníka. Někteří z nás spojují svou vizi dobrého života s absolvováním prvotřídních tuzem-
ských či zahraničních škol (Kaščák, Pupala, 2012), jiní volí opačný protipól. Dobrý a smys-
luplný život spojují právě s domácím vzděláváním, kterému je věnována tato kniha. Ráda 
bych do ní přispěla zamyšlením nad důvody, jež rodiny k  této alternativní formě plnění 
povinné školní docházky vedou. Odpovím tedy na otázky Kdo? a Proč domácí škola? Svým 
textem a příklady z reálných příběhů bych chtěla přiblížit čtenáři myšlenku, že domácí ško-
la není jen módním a zbytečným výstřelkem, ale právě naopak. Je tu pro všechny ty, kteří 
si váží svobody v odlišnosti a chtějí si uchovat příležitost a možnost využít tuto cestu v ne-
očekávaných časech budoucích, které jsou před námi. Ať již v roli rodičů, v roli prarodičů, 
jako ředitelé škol či jako společnost, která si váží vědomých lidí a pomáhá jim i touto cestou 
se rozvíjet. Kdo ví, třeba ji jednou budete potřebovat právě vy. 

Kdo – co je vlastně domácí škola? Rovnost, 
uniformita a svoboda

Domácí škola představuje zažitý a osvědčený způsob předávání vědomostí, kterým se šířilo 
vědění Evropou po mnohá staletí (Kostelecká, 2014; Kašparová, 2019). Rozšiřování a kulti-

3 Staňková, 2017
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vování obzoru vědomostí, znalostí a informací bylo tehdy výsadou urozených a movitých, 
kteří si mohli dovolit nechat své děti (i sami sebe) nepracovat a věnovat se vědě, umění či 
politice. S vývojem technologií, které proměňovaly sociální i politické uspořádání společ-
nosti, rostl požadavek na vzdělání obyvatelstva a s ním i vytvoření a podporu takového 
systému, který by umožnil masifikaci vzdělávání. Ani zavedení povinné školní docházky 
císařovnou Marií Terezií koncem osmnáctého století však neznamenalo zánik domácí 
školy, kterou nadále navštěvovali movití a urození. Jejich rodiče tehdy věřili, že se tímto 
způsobem dostane jejich potomkům lepší a  kvalitnější péče než v  přeplněných lavicích 
spolu se společenskou spodinou a bezejmenným učitelem. 

Kdy a jak se domácí škola z českého vzdělávacího prostředí na čas vytratila, není 
oficiálně zaznamenáno. Snad s nástupem komunistické ideologie v roce 1947, kdy revo-
luční odkaz rovnosti, svornosti a bratrství byl přetransponován na stejnost a unifikovanost. 
Utopická idea komunismu, v níž každý člověk, každé dítě, disponuje ve vzdělávacím systé-
mu stejnými startovacími možnostmi do života, se promítl do celostátních sjednocených 
vzdělávacích osnov, jednotných učebnic i jediného možného vzdělávacího institutu – totiž 
státem řízené školy a  v  ní státem vzdělaných a  aprobovaných pedagogů. Přestože tato 
rovnost byla pouze zdánlivá (po celou dobu komunistického režimu existovaly výběrové 
a prominentní školy s nadstandardním vybavením, kontakty i pedagogy, do nichž měly ve-
dle premiantů přístup i děti prominentních politických a kulturních osobností), zanechalo 
její čtyřicetileté působení v české společnosti silné představy egalitářství (Matějů, Vlacho-
vá, 1995). Dnes víme, že rovné podmínky jsou ve společnosti utopií, stejně jako samotná 
idea komunismu. Na kvalitu a míru vzdělání má vedle samotného intelektu vliv i ekono-
mický, kulturní a společenský kapitál rodiny, ve které dítě vyrůstá, dále kvalita a kvantita 
času, kterou mu rodiče věnují, místo a rodina, ve které žije a ve které je vychováváno, půso-
bení náhody a řada dalších (Bourdieu, Passeron, 1990; James, James, 2004).

Unifikovaná stejnost může mít navíc zcela opačné výsledky – přináší totiž omeze-
ní a diskriminaci tomu, co z jejích osnov vypadne, co je záměrně potlačeno či zamlčeno. 
Často to nemá nic společného s pravdou či skutečností, ale spíše s ideologickou předsta-
vou žádaných informací či interpretací dějin minulosti. Sami si to dokážeme představit 
na příkladu školního výkladu druhé světové války, potažmo epizod osvobozování našeho 
státu. Zatímco dnešní padesátníci i  čtyřicátníci se ve  škole učili všechno o  sovětském 
osvobozování země a podíl amerických spojenců jim byl z důvodů studené války zamlčen, 
dnešní školou povinné děti, které vyrůstají v  jiné politické době, již jezdí na  školní 
výlety do  Plzně, aby si prošly zážitkovou pedagogikou osvobozování města Američany 
a americkou armádou. Historie je proměnlivá, podléhá interpretaci a s ní se mění i trendy 
ve vzdělávání, od jejího výkladu počínaje a výběrem strategického cizího jazyka konče. 



18

Podobně jako byla v minulosti manipulována historie, bylo manipulováno i nábo-
ženství. Zatímco před druhou světovou válkou byla výuka náboženství ve školách běžná, 
ze socialistických škol zcela vymizela. Komunistický režim kladl důraz na vědu a racionalitu, 
vše nevysvětlitelné se schovalo za  nálepku „náhoda“ a  náboženství bylo vnímáno jako 
zpátečnické, krok zpět do neracionální minulosti. V osobním životě bylo potíráno a pro-
následováno (Kašparová, 2018), křesťanské hodnoty nahrazeny hodnotami individualismu 
(Holý, 2010). Podobně jako náboženství bylo potíráno vše, kde se jednotlivec projevoval 
odlišně od  stádovitého davu  – ať už se jednalo o  projev odlišné národnostní menšiny, 
sexuální orientace nebo politického smýšlení. Nadneseně bychom mohli zauvažovat, že 
komunistické vzdělání se stalo synonymem pro vědu a techniku a  jí podporované tvrdé 
dovednosti, v nichž víra, osobní pocity a měkké dovednosti neměly hodnotné místo a stály 
na okraji. Dodnes společnost sklízí zkažené ovoce tohoto nasměrování ve formě nízké se-
bereflexe a nízkého sebevědomí, jak mezi žáky, tak mezi učiteli.4

Sametová revoluce přinesla změnu. Ta spočívala především v jiném pojetí rovnos-
ti. Již nesymbolizovala unifikaci a stejnost. Znamenala svobodu vyjádřit svou odlišnost 
v  rámci daných společenských pravidel, norem a  zákonů, k  jejichž úpravám v  začátku 
devadesátých let následně nutně docházelo. V souvislosti s domácí školou to znamenalo 
její opětovné uvedení na  scénu, kdy několik křesťanských rodin, v  režimu pokusného 
ověřování ministerstva školství, docílilo toho, že mohly své děti učit doma, především 
proto, že tehdejší masové školství nenabízelo průpravu v  náboženství ani nijak zvlášť 
nepropagovalo křesťanské hodnoty života, na  kterých tyto rodiny výchovu svých dětí 
stavěly (Kostelecká, 2005). Celostátní moloch unifikovaného školství nedokázal (ani) 
tehdy reagovat na  společenské změny tak rychle, jak to umožnil režim domácího 
vzdělávání. 

Pokusné ověřování domácího vzdělávání probíhalo více než desetiletí úspěšně 
a parlament následně schválil v roce 2004 domácí školu jako platnou alternativu náhrad-
ní formy plnění povinné školní docházky na prvním stupni (§ 41 zákona č. 561/2004 Sb., 
tzv. Školského zákona, odstavce věnované individuálnímu vzdělávání). Po  delší odmlce 
následovalo schválení v roce 2016 pro 2. stupeň ZŠ a v roce 2017 pro povinné předškolní 
vzdělávání na úrovni mateřské školy pro děti, které do začátku školního roku dovrší pět let. 
Připočteme-li k tomu možnost nastavit si individuální vzdělávací plán i na několika málo 
středních školách, můžeme konstatovat, že domácí vzdělávání se plnohodnotně vrátilo 
na pole vzdělávacích možností současných českých dětí a jejich rodin. V rámci Evropy se 
jedná o velmi progresivní postoj k této verzi vzdělání (Kostelecká, Hána, 2019) a osobně 

4 Fialová, 2019
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pociťuji vděčnost za tuto možnost vnímání svobody ze strany současného českého státu, 
která se v ní odráží. 

Jsme téměř na konci odpovědi na v začátku položenou otázku Kdo – co je domá-
cí škola? Dříve než se však dostaneme k jejímu shrnujícímu závěru, k sumarizaci toho, co 
vlastně ta domácí škola je, dovolím si zařadit dvě důležité vsuvky, které k tomu přispívají 
jejím negativním vymezením – tedy čím domácí škola určitě není. 

Zaprvé: Domácí škola není bezpodmínečně deset a víceletý projekt. To znamená, 
že kdykoliv během povinné školní docházky lze o domácí školu požádat a kdykoliv ji ukon-
čit. Přestože existují rodiny, které s domácí školou začnou v předškolním věku a vydrží až 
do deváté třídy, tedy celých deset let povinné školní docházky, navíc s několika sourozenci 
po sobě, stejně tak existují rodiny, které v domácí škole setrvají jen rok či dva. Proměna 
často nesouvisí se změnou postojů a osobnostního nastavení, ale spíše se socio-ekonomic-
kými podmínkami rodiny. Společnost je fluidní. Proměňují se formy rodiny a spolu s nimi 
i vnímání bydlení, zaměstnání, hodnot a způsobu života vůbec. To všechno má vliv i na na-
stavení domácího vzdělávání, jehož mnohem častějším příkladem jsou kratší časové úseky 
strávené v domácí škole. 

Více dětí také tráví doma první stupeň základní školy, zatímco ten druhý již ab-
solvují ve státní či soukromé vzdělávací instituci. Důvodem může být přísnější nastavení 
podmínek pro vzdělání vzdělavatele na  druhém stupni základní školy, častěji je to však 
nízké sebevědomí rodičů, pochybnost, zda „na to mají“. Výrazným důvodem je rovněž fakt, 
že dítě je na druhém stupni starší, a tudíž samostatnější, a logistika školní docházky a při-
družených kroužků již nevyžaduje takové angažování rodiče jako stupeň první. Rodič pustí 
dítě do světa, aniž by se mu museli přizpůsobovat další členové rodiny. Odpadají provozní 
důvody pro domácí školu. Tento výčet důvodů návratu do běžné školy není úplný. Zachy-
cuje pouze jevy, se kterými jsem se ve své praxi setkala nejčastěji. Reálný život je neuvěři-
telně originální a jistě se můžete potkat s mnoha dalšími. 

Zadruhé: individuální péče a výuka v domácím vzdělávání nemusí nutně produ-
kovat samojedničkáře nebo téměř geniální děti. Pravdou zůstává, že domácí vzdělávání 
představuje individualizační strategie vzdělávání ve  své nejzazší formě, ovšem důvody 
pro individualizaci, a  tudíž i  pro výběr domácí školy, nejsou postaveny výlučně na  inte-
lektových schopnostech dítěte, jak bude rozebráno. Rodiče-vzdělavatelé věnují svůj čas 
dětem většinou z odlišného důvodu, než je vysvědčení se samými jedničkami. Úspěch je 
měřen i celou řadou dalších kritérií, jako je chuť k učení, porozumění, schopnost propojení 
znalostí a dovedností – například v projektovém vyučování aj. Ani představa, že paní uči-
telce „ukážu“, jak se správně učí, nebývá hlavní motivací pro volbu domácího vzdělávání. 
Řada rodičů navíc vyhledává takové školy, ve kterých není klasické známkování známkami 
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používáno a namísto toho dostává žák slovní hodnocení. Strach rodičů i společnosti bývá 
spíše z opačného spektra – zda domškoláci obstojí u zkoušení a následně při přechodu 
na  vyšší stupeň vzdělávání nebo v  životě obecně. Zde se však naše obavy opakovaně 
ukazují jako liché. 

Shrnuto a  podtrženo, domácí vzdělávání produkuje svobodu v  odlišnosti, která 
je sama o sobě historickým, kulturním a společenským faktem. Projevuje se ve způsobu 
i obsahu učení a vychází z poznatků, že rovné vzdělávací šance jsou ideologická utopie, 
neboť podíl rodičovského času a  jejich kulturního, společenského i ekonomického kapi-
tálu je nenahraditelným determinantem, unikátním pro každou rodinu a každé dítě v ní. 
Domácí škola, tak jak ji dnes známe, tedy více než co jiného poskytuje rodinám možnost 
vzdělávat se jinou formou. Nejedná se o vězení, které není možné opustit, jednosměrnou 
jízdenku ke vzdělání, z jejíž cesty se nelze vrátit. Je to spíše vlak, který pravidelně zastavuje 
v přezkušovacích stanicích a který je možné kdykoliv opustit a následně nastoupit na vlak 
jiný, který jede jinak rychle či jinou cestou. Rovnost spočívá nikoliv ve stejnosti, ale v uznání 
téhle cesty jako vedoucí ke stejnému cíli, jakkoliv jsou trasa i dopravní prostředky, které 
po ní jezdí, odlišné od té, kterou užívá většina z nás. 

S kým – čím se pustit do domácí školy? Pět pilířů 
stability 

Podobně jako se předchozí část textu věnovala podhoubí domácí školy z perspektivy his-
torického a  ideologického nastavení, bude se následující část věnovat podhoubí jejího 
provedení. Kým a  čím je domácí škola v  současných podmínkách umožněna? Kdo stojí 
v  jejím popředí a  pozadí? Kdo je nezbytný pro její chod? Navzdory možným ustáleným 
představám nečekejte one-woman-show ani pouhý rodičovský tandem. Domácí škola ne-
stojí jenom na trojčlence a k její realizaci potřebujete víc členů než pro smyčcový kvartet. 
Pentagram domácí školy podpírá pět pilířů, které vytváří a nesou stabilní kruh jejího fungo-
vání. Je to společný projekt a každá z pěti opor musí být stabilní a silná, aby domácí škola 
mohla nést své ovoce. Chybí-li jeden z nich, projekt pokulhává. 

Tím prvním pevným sloupem je samotný vzdělavatel. Vzhledem k tomu, že v ČR 
většinu případů domácího vzdělávání iniciuje a zaštiťuje žena, měli bychom spíš přesněji 
mluvit o matce-vzdělavatelce. Domácí škola je v prvé řadě její silné osobní rozhodnutí, kte-
ré jí musí dávat hlubší filozofický a ideologický smysl. Módní výstřelky rychle vzlétnou, ale 
i rychle padají. O domácí škole však většinou žena uvažuje několik let, zkoumá možnosti 
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své i svého okolí, než se pro ni rozhodne. Vědomě či podvědomě tuší, že takové rozhod-
nutí neovlivní pouze dítě, ale celou rodinu, tedy že se nejedná o pouhé nejlepší naplnění 
potřeb dítěte, ale nalezení rodinné rovnováhy a kompromisů. Funkční domácí škola ne-
stojí na rodičovské sebeoběti a vše-pro-dítě filozofii, neboť frustrace rodičů, spolu s jejich 
pochybnostmi, by byla velmi brzy na obtíž. Paradoxně musí dávat smysl především rodi-
čům. Nejde přitom nutně o reálné a objektivně měřitelné ukazatele dobra, ale spíše o víru 
a vnitřní pocit, který formuje atmosféru v rodině. Domácí škola matku-vzdělavatelku mo-
tivuje k vynalézavosti, hravosti, učenlivosti, inovaci a objevování nového, což jí následně 
dává možnost předávat informace a dovednosti s nadšením a zápalem. Příležitostné lapsy 
jsou možné a přirozené, ale převládá touha jít dál a vytrvat. 

Druhý pilíř tvoří podpora partnera, někdy i širší rodiny. Přestože v některých rodi-
nách se na vzdělávání dětí podílejí oba partneři, převládá model, kdy jeden z rodičů spíše 
vzdělává, zatímco druhý spíše pracuje a rodinu zabezpečuje finančně. Ten pracující partner 
přináší důležitou stabilitu, která není pouze finanční, ale často nemalou měrou i stabilita 
duchovní a  duševní. Partner je oporou ve  světě, který se na  domškoláckou rodinu dívá 
jako na jinou, alternativní, divnou. Často není potřeba chodit příliš daleko. Pochybovači se 
najdou i mezi vlastními prarodiči. Ubránit si vlastní názor, pro který navíc není precedens 
v rodinné minulosti, je velmi těžké a podporující partner představuje duchovní bohatství 
a poklad. V opačném případě je možné realizovat domácí školu partnerovi navzdory, ale ta 
nemá zpravidla dlouhého trvání. 

Třetí oporu tvoří široká domškolácká komunita. Ta je propojená virtuálně i fyzicky, 
skrze různá setkání, konference a happeningy. Komunita střeží domškolácké know-how, 
společný poklad návodů, rad, sítí, tipů, pomůcek a praktických řešení, jak na to. Poskytu-
je ale také i útěchu a podporu v situacích, kdy je matka-vzdělavatelka v koncích s nervy, 
inspirací, dostane strach z  neznámého, neví jak dál nebo pochybuje o  normalitě. Dom-
školáci jsou hodně různorodá společnost – od rodin žijících v zahraničí, přes rodiny dětí 
šikanovaných nebo definovaných jako „jiné“, jsou mezi nimi i alternativci žijící v přírodě bez 
vymožeností moderní společnosti, nebo prostě jen ti, kteří to chtějí zkusit jinak. Spojuje je 
učení dětí doma a většinou i ochota dělat rozhodnutí a nést za ně následky. Domácí škola 
je někdy příliš velká zodpovědnost, než aby ji matka nebo rodina nesla úplně sama. A tak 
přichází ostatní domškoláci, tahle virtuální sborovna, která nejistým navrací jejich stabilitu. 

Čtvrtým pilířem je naše česká, v domškoláctví hubená, ale silná a důležitá, legislativa. 
V evropském kontextu je dost ojedinělá a k domškolákům velmi vstřícná (Kostelecká, Hána, 
2019). Domnívám se, že je nám dlužno vážit si její křehké, ale pružné konstituce a z pozice 
angažovaného uživatele si troufám říct, že jsem za ni vděčná. Staví na rozumu a schopnosti 
domluvy mezi institucí a rodinou. Dává prostor k variabilitě, k tomu, aby si v ní každý v rám-
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ci daných pravidel mohl najít svoji cestu. Respektuje odlišnost a zodpovědnost a dozoru-
je ji svými mantinely. Brzy už jí bude patnáct let, to člověk dostává občanský průkaz a je 
za sebe zodpovědný. Doufám, že nám věkem nezkostnatí. 

Poslední oporou je učitelský sbor. Všechny ty paní učitelky a páni učitelé na základní 
škole, kteří se po víceleté praxi v klasickém vzdělávacím systému otevřeli i této domácí al-
ternativě a přezkušují domškoláky v pravidelných intervalech, komunikují s jejich rodinami, 
poskytují on-line výuku a zajímají se o jejich práci. Někdy dobrovolně, jindy z nařízení vede-
ní, pronikají do tajů odlišnosti, učí se důvěřovat rodičům i dětem, přepracovávají zaběhnuté 
pravdy a přehodnocují léta zkušeností. Škola a učitel, se kterým si rodič rozumí a dokáže se 
domluvit, je půl úspěchu domácího vzdělávání. Poskytuje bezpečí při přezkušování, zvyšuje 
sebedůvěru rodičů i dětí a radost a motivaci všem do dalších let. V současnosti existuje celá 
řada škol a zástup učitelů, kteří tuto spolupráci rodinám nabízí. Tytam jsou časy, kdy domško-
láci migrovali přes republiku za přezkoušením. Navzdory hojnosti však zůstává dobrý vztah 
rodiny a učitele, postavený na spolupráci, pravým domškoláckým pokladem.

Pentagram podpory domácí školy je nyní kompletní a  obnažený, stejně jako její 
historické podhoubí a  ideologické souvislosti. Jsou to důležití činitelé, kteří se výraznou 
měrou podílí na volbách vzdělávacích strategií domškoláckých rodin. Právě jim a jejich růz-
ným typům bude věnována zbylá část této kapitoly.

Komu – čemu slouží? Domácí škola pokaždé jinak

Stávající české školství je bezplatné, spádové a dostupné, navíc bez nadsázky funguje jako 
agentura na hlídání dětí minimálně polovinu jejich bdělého dne pět dní v týdnu. Dítě zde 
dostane najíst, je tu zajištěno jeho bezpečí a rodič má v dané době možnost věnovat se 
sobě nebo výdělku peněz pro sebe a pro rodinu. Proč by tedy chtěl nějaký rodič v dneš-
ní době učit své dítě nebo děti doma? Odpověď je překvapivě jednoduchá a uniformní: 
protože se do  běžného modelu života jeho rodina nevejde. Budeme-li však v  otázkách 
pokračovat a zeptáme se na důvod, uniformita je rázem tatam a do popředí se dostáva-
jí odlišnosti a individuální příběhy. Přesto mezi stávajícími českými domškoláky můžeme 
vypozorovat pět hlavních důvodů, které rodiny k volbě domácí školy vedou. Postupně je 
nyní rozebereme.

První velkou skupinu tvoří rodiny, kde rodiče mají takové povolání, které vyžaduje 
cestování nebo časté stěhování a rodina zvolila strategii žít společně, tedy i cestovat a stě-
hovat se společně. V dobách totality, kdy domácí škola nebyla možná, byly tyto rodiny od-
souzeny k rozluce (např. otec odjížděl na dlouhé měsíce do ciziny, na montáže, diplomatic-
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ké mise atd., zatímco matka a děti žily sami v ČR), nebo děti velmi často měnily školu (např. 
rodiny kolotočářů, cirkusových umělců apod.). Domácí škola poskytuje těmto rodinám 
možnost žít spolu, aniž by děti musely zanedbávat učení nebo rodiče měnit své zaměstná-
ní. Navzdory odlišným rodičovským povoláním5 můžeme v těchto rodinách v souvislosti 
s domácím vzděláváním pozorovat některé společné znaky.

Prim zde hraje vlastní kariéra rodičů, která je důvodem pro cestování či pobyt v za-
hraničí. Rodiče touto cestou naplňují vlastní představu o svém životě a jeho správné dráze. 
Stávající doba je pro ně však milosrdnější než pro jejich rodiče, kteří dost možná byli v po-
dobné situaci, a nenutí je volit mezi vlastní kariérou a rodinou. Cesta k symbióze těchto 
dvou sfér v jejich životě vede přes domácí školu. Je to pro rodinu cesta, jak žít spolu. To je 
důležitý fakt. Pro tyto rodiny není domácí škola životním posláním, aktivity rodiny se ko-
lem školy nesoustřeďují, netvoří středobod jejího fungování. Spíše přijímají její fungování 
a existenci jako znak pokroku doby, respektující svobodu a odlišnost, postavený na indi-
vidualitě, tolik typické pro současný neoliberální svět (Kaščák, Pupala, 2012) – a v tomto 
duchu k ní i přistupují. 

Proces učení je v těchto rodinách z velké části ponechán na práci, péči a spolupráci 
školy a dítěte. Zatímco rodiče pracují, děti se učí.6 Z tohoto důvodu vyhledávají převážně 
takové školy, které poskytují on-line výuku, skypové vyučování s  učitelem či přímo 
přítomnost ve  třídě, on-line testy, učebnicovou podporu, on-line přezkoušení, preferují 
elektronickou komunikaci a kontrolu úspěchů. Domácí škola se tak nezřídka stává virtuální 
školou, kde dítě plní zadané úkoly dle školou stanovených osnov a  plánů, pouze s  tím 
rozdílem, že namísto ve školní lavici sedí před počítačovou obrazovkou. 

Leoš komunikuje se svojí třídní skoro každý den, konzultuje s ní, co udělal, co mu nejde. 
Každý měsíc od ní dostane plán a ten postupně plní. Manželka mu občas pomáhá, ale nejvíc 
se asi radí s učitelkou. My tam žádnou mezinárodní školu nemáme, jen ty místní, a do těch ho 
nedám. Musí se dost snažit sám (Leoš), já na něj nemám čas a manželka už to jeho učivo ne-
zvládá. Ale škola v Drábkách má ten domácí program fakt propracovaný, mají na netu úplně 
všechno. (tatínek Miloš, rodina žije většinu roku na Blízkém Východě)7

Mohl jsem si vybrat, jestli zůstanu na rok u babičky, nebo pojedu s našima a budu se 
učit takhle … celkem to zvládám, všechno je na  internetu, testy taky, ale už se těším domů, 

5 Od diplomatů k cirkusovým umělcům či sezonním montérům
6 Důležitou výjimku tvoří rodiny, kdy pracuje jen jeden z rodičů, zatímco druhý (častěji žena) dob-

rovolně zůstává v domácnosti a věnuje se dětem. Pak tento model neplatí v plném rozsahu. Je-li 
rozhodnutí matky zůstat doma s dětmi vědomé, pak platí nejvíce model uvedený v tomto textu 
jako poslední.

7 Všechna vlastní jména byla změněna. Úryvky z rozhovorů pochází z terénního výzkumu autorky, 
definovaného v závěru této kapitoly.
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na  svoje staré spolužáky. Píšu si s  nima každý den, hrajeme on-line hry a  tak, takže kontakt 
určitě neztratím. Je to jen rok, to se dá vydržet, ale je to fakt dlouhý. (syn Leoš)

Z  úryvků je patrné, že Miloš vnímá školu a  učení (byť na  dálku) jako úkol svého 
syna, potažmo školy, nikoliv úkol svůj. Systém mu umožnil jiné plnění školní docházky 
jeho syna, ale to v Milošových očích neznamená změnu rolí a zvyklostí oproti běžnému 
státnímu školství. Rodič pracuje, dítě se vzdělává. Každý je víceméně zodpovědný za svůj 
vlastní úspěch, každý má na starosti sám sebe a to své. Model této podoby domácí školy 
plně souzní s  představami neoliberální společnosti  – kdy každý, podle svých nejlepších 
možností, které mu systém a individuální zázemí poskytuje, může a má realizovat sám sebe 
do nejvyšší možné míry. To se v tomto případě děje jak pro rodiče typu Miloše, tak i děti 
typu Leoše, jejichž svědectví je zde zastoupeno. Učinili volbu a nesou její důsledky.

Patrná je rovněž krátkodobá tendence využívání možností domácí školy. Až se ro-
dina vrátí, Leoš se vrátí do své původní školy, mezi svoje stálé kamarády. Nepočítá s tím, že 
by praktikovali domácí školu i v Česku. Rodina netíhne k odlišnosti, jinakosti, výjimečnos-
ti – naopak. Využívá dostupné zdroje ve vzdělání, aby všichni její členové mohli realizovat 
to, co považují za běžné a nutné – zaměstnání pro dospělé a školu pro děti. Domácí škola 
je v jejich pojetí samozřejmostí moderní doby. To nevylučuje fakt, že samozřejmost ještě 
neznamená jistotu a že za ni nemůže být člověk i velice vděčný. 

Druhá skupina je té první velmi podobná, s tím rozdílem, že za kariérou necestují 
rodiče, ale samotné děti. Patří sem všechny rodiny, které mají školou povinné dítě, které 
je zároveň výjimečné; nejčastěji v nějakém sportu nebo umění. Rozvoj tohoto talentu vy-
žaduje zvláštní školní režim (ten byl ostatně možný a reálný i v dobách komunismu pro 
výjimečné dětské sportovce a umělce), který je uzpůsobený času tréningů a vystoupení. 
Škola je důležitá, ale není to všechno, co dítě musí během náročného dne zvládat. Spíše 
než tréning škole se přizpůsobuje škola tréningu, zvláště na druhém stupni základní školy, 
kdy jsou nároky na  výkon vyšší a  tím narůstá i  čas věnovaný této aktivitě. Domácí ško-
la – podobně jako i v prvním případě, se nabízí jako ideální varianta skloubení povinnosti 
a volby věnovat se svému talentu.

Leona (hraje tenis – poznámka IK) hodně trénuje na Floridě. Díky možnosti domácího 
vyučování nemusíme řešit školu tady v Americe, ale může si povinnou docházku splnit doma 
v Čechách. … může se pak normálně hlásit i na střední. Víme o několika gymnáziích v Praze, 
kde se dá domluvit individuální režim, takže kvůli tenisu nepřijde o vzdělání, a kdyby jednou 
chtěla, může pak jít i na vysokou. (Otec Jaromír)

Rodiny dětí, které tímto způsobem rozvíjí své talenty, často cestují mimo republiku, 
ať již kvůli soutěžím, nebo kvůli přípravě na  ně. V  dobách komunismu, kdy individuální 
vzdělávání nebylo uzákoněno, získávaly tyto děti od ředitelů svých základních a středních 
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škol zvláštní povolení a individuální studijní plán. Ten v současnosti díky režimu domácího 
vzdělávání již potřeba není. Namísto toho volí jejich rodiny takové školy, které nabízí výše 
popsané ucelené vzdělávací programy on-line na  bázi propracovaných pracovních listů 
a pravidelných úkolů a testů, pracují s dostupnými učebnicemi, nabízí skypové a video-tu-
torial vyučování a jinak všemožně pomáhají přenést kontaktní každodenní čas mezi učite-
lem a žákem do roviny uzpůsobené individuálním potřebám dítěte. 

Jakkoliv je stávající rozvoj talentu důležitý a je mu věnováno značné úsilí a čas, rodi-
ny si uvědomují, že vzdělání je pro budoucnost neméně důležité, neboť dává dítěti do bu-
doucna možnost další volby – např. studování vyšší či vysoké školy, která znamená i další 
možnost pracovního uplatnění. Domácí škola dává nadaným dětem a jejich rodinám šanci 
splnit si povinnost základního vzdělání, aniž by musely obětovat svůj talent či další finance 
na zahraniční školy či soukromé učitele. Jejich výjimečnost může být pro rodinu radostí, 
která s sebou nutně nenese žádnou další zátěž či přítěž. Domnívám se, že právě to je jeden 
z  důležitých faktorů povinného vzdělávání  – poskytnout dítěti možnost co nejplnějšího 
rozvoje v rámci společně sdílených hranic a povinností. Domácí škola není lepší nebo horší 
volba než škola běžná, neboť se nejedná o soutěž ve známkách či dovednostech s větši-
novým systémem vzdělávání. Ani v případě dětí s výjimečným talentem, ani v případě dětí 
jiných, jak bude rozebráno níže. 

Podobným způsobem uvažují i  rodiče ve  třetí skupině, kterou mezi domškoláky 
můžeme pozorovat. Jedná se o rodiny, které v režimu domácí školy vyučují (nebo nechá-
vají vyučovat) své děti v rodinných nebo tzv. komunitních školách.8 Toto pole je z pohledu 
vědeckého zatím málo probádané, nicméně trend v posledních letech narůstá na oblibě 
u rodičů nejen ve městech, ale i na venkově. Jeho podoba se lehce různí, ale většinou vy-
padá tak, že se skupina rodičů žijících v dojízdné vzdálenosti domluví a skupinově vyučují 
svoje děti – buďto na jednom k tomu určeném místě jedním najatým učitelem, nebo na ví-
cero místech střídavě mezi sebou. Iniciativa vychází ze zkušeností rodičů, často získaných 
v zahraničí, a touhy po  jiném způsobu vzdělávání a socializace, než jaký je v  jejich okolí 
ve vzdělávacích institucích běžný. Trend rodinných a komunitních škol úzce souvisí s neo-
liberálním nastavením společnosti a prostorem, který v něm dostávají tzv. názoroví vůdci 
(Lazarsfeld, Berelson, Gaudet, 1968; Jeřábek, 2003). Ti jsou v tomto ohledu definováni již 
samotnými pravidly domácího vzdělávání, a to tím, že musí mít patřičné vyšší nebo vyso-
koškolské vzdělání a prokázat jistou dávku kulturního a společenského kreativismu, aby 
byla jejich žádost o domácí vzdělávání kladně vyřízena (Kašparová, 2017). Více než učící se 

8 Pro definici těchto škol viz např. Trachtová, 2015, nebo diskusi na portálu Informační centrum 
o vzdělávání EDUin, zvláště na adrese https://www.eduin.cz/tag/rodice-zakladaji-skoly/ (navštíve-
no 22. 8. 2019).
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rodina zde vystupuje učící se komunita dětí různě starých, tedy malotřídka, s jedním nebo 
vícero vzdělavateli, kteří tvoří neformální skupinu, jež nepodléhá žádným školským naříze-
ním a zákonům. Formálně jsou za děti zodpovědní v souvislosti se vzděláním jejich vlastní 
rodiče a přezkušující kmenová škola, neformálně nesou výrazný podíl zodpovědnosti vyu-
čující – ať již profesionálové, nebo skupina rodičů. 

Důvody rodičů pro tento typ školy se různí – od malé sebedůvěry, … já bych ma-
tematiku na druhém stupni už nezvládala, i když mám vejšku, to musí učit Renata (matka Ro-
mana) …, až po představy, že tento způsob výuky je ten nejlepší pro jejich dítě, aniž by je 
tato volba z osobního hlediska nějak víc zatěžovala či omezovala: David je taková osobnost, 
že by ho v klasice těžko přijali. Vlastně jsme o tom s manželem nikdy neuvažovali, že bychom 
ho do klasiky dali. Ze všech alternativ se nám tenhle typ školy zdál nejlepší. Učí ho chlap, ví jak 
na něj a bude ho mít celých pět let. Jsou hodně venku, může se vylítat. Z našeho pohledu ideál-
ní. Ani se mu v ty čtyři nechce domů. (matka Darina) 

Tento typ domácí školy se liší od předešlých dvou tím, že jej rodiče volí často již 
od útlého věku dítěte. Komunity podobně smýšlejících maminek se nezřídka formují již 
v době předškolních let prostřednictvím sociálních sítí nebo skrze metodu sněhové koule. 
Narůstá i podíl rodičů, kteří se kvůli tomuto způsobu vzdělávání svých potomků stěhují 
do  míst, kde již podobné komunity fungují nebo kde mají potenciál vzniknout. Důraz 
na  skupinu a  pospolitost je zde nebývale silný a  pro domácí vzdělávání ne tak typický. 
Více než potřebu individualizovaného přístupu rodič – dítě zde sledujeme jakousi variaci 
na  většinový vzdělávací systém. Komunitní/rodičovská škola je skupinová záležitost, 
ve které se setkávají lidé různého věku a postavení, kteří nejsou vzájemně příbuzní. Děti 
v ní následují rámcový vzdělávací plán, který je však natolik svobodný a volný, že poskytuje 
prostor pro individuální tempo a cestu každého dítěte. To je možné především díky tomu, 
že ve  skupině je malý počet dětí a  učiteli zůstává dostatek času a  prostoru věnovat se 
každému z nich individuálně, poznat jeho potřeby a adekvátně na ně reagovat. Dochází 
tak k ideální formě individualizovaného vzdělání, které probíhá skupinově, a přináší tedy 
sociální výzvy obdobné tomu, co děti čeká v dospělém životě.9 

Rodinné a  komunitní školy však s  sebou nesou i  řadu problémů. Nejčastějším 
zdrojem konfliktu je podíl rodičů na  výuce, ať už se podílejí pasivně  – formou sponzor-
ských darů či školného, nebo aktivně – vkládáním vlastní pedagogické aktivity. Vzhledem 
k tomu, že se jedná často o neformální aktivity10 skupiny rodičů, chybí dlouhodobý sdílený 

9 Pro definici individualizovaného vzdělávání viz I. část metodiky Kašparová, Čanigová, Kubová 
a kol., 2020.

10 Výjimku tvoří komunitní/rodinné školy, které jsou v procesu čekání na oficiální ministerskou 
akreditaci a režim domácího vzdělávání využívají pouze časově omezeně, do té doby, než jim je 
akreditace přidělena.
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koncept, osnovy, sylabus – tedy páteř, o kterou se může skupina opřít a na ní stavět. To, co 
omezuje, totiž zároveň tmelí a drží pospolitost pohromadě. Jinak řečeno, nejčastějším pro-
blémem je fakt, že představy o tom, jak a co učit, se zkrátka mezi rodinami časem začnou 
lišit. V průběhu času se mění rodinná dynamika podílejících se členů (nemoci, stěhování, 
osobní rozpory apod.), což se zákonitě promítá i do chodu (či rozpadu) skupiny. Školy ve-
dené jedním učitelem jsou zase často v napětí s ohledem na rozdílné názory vyučujícího 
a rodičů, platících, avšak na výuce se nepodílejících. Ti mají o svém dítěti často nereálné 
představy nebo na učitele nereálné požadavky a očekávají, že to, co nedovede nabídnout 
klasická škola, bude v té komunitní možné.

… Tak třeba chtěli, abych s jejich synem trénoval logopedii a vodil ho do poradny, pro-
tože tam byli jenom dopoledne a rodiče v té době pracovali. Fakt čekali, že pro těch zbylých 
sedm dětí vymyslím v té době jiný program, vždyť jsem přeci kreativní učitel, ne? (Honza, učitel 
skupiny dětí v režimu domácí školy)

Komunitní škola v  režimu domácího vzdělávání s  najatým učitelem nebo jen 
s částečným podílem rodičů v mnohém osvobozuje rodiče od zodpovědnosti za vzdělání 
dětí podobným způsobem, jako se to děje v běžné základní škole nebo jak bylo ukázáno 
i v prvních dvou případech domácí školy výše. Rodič touží po tom nejlepším pro své dítě 
v souvislosti se vzděláním, ale to ještě neznamená a neobnáší jeho vlastní angažovanost. 
Najatý učitel plní stejnou roli dnes jako i kdysi. Podléhá dozoru a vůli rodičů, kteří očeká-
vají, že bude plnit jejich individuální přání, odrážející jejich představy o kvalitním a pro 
jejich dítě vhodném vzdělání. Tento stav klade zvýšené nároky na spolupráci a vzájemné 
porozumění a podporu oproti státnímu školství, kde vzájemnost mezi učitelem a rodi-
čem není tak přímá a  intenzivní, ale stojí především na autoritě učitelské pozice. Bude 
zajímavé sledovat, jaké stanovisko k těmto typům komunitních škol v budoucnu zaujme 
stát a legislativa a kam se posunou jednotliví učitelé a učitelky, kteří si tímto typem vzdě-
lávání prošli.

Domácí vyučování lze však vyhledávat i ze zcela jiných důvodů, například proto, 
že stávající většinový systém je vnímaný jako nedostatečný či nevyhovující kvůli svému 
obsahu nebo formě výuky. Takové pocity mívají nejčastěji rodiny s dětmi fyzicky či mentál-
ně odlišnými, nebo rodiny vyznávající jiné hodnoty než převážná většina okolní populace. 
Věnujme se nejprve dětem s odlišnostmi, zde zastoupeným v citaci z rozhovoru s Kamilou, 
maminkou chlapce s Aspergerovým syndromem.

… Dalibor to zkoušel v normální škole, ale bylo to pro nás všechny moc těžké to zvlá-
dat. Má svůj svět. Nebyla na to připravená ani škola, ani my… Jedna věc je papírově to vyřídit, 
druhá je pak to žít každý den. To vyřízení bylo celkem lehké, podepsali jsme pár papírů, dostal 
asistentku a bylo. … ale život s jeho odlišností v kolektivu dětí byl nad naše síly. (matka Kamila) 
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Současné vedení českého školství prosazuje již řadu let inkluzivní vzdělávání. Hod-
notově vychází z tradice humanistické západní společnosti i původní komunistické ideolo-
gie, jež svorně prosazovaly rovnost šancí v základním vzdělání pro děti všech vrstev společ-
nosti. Tato rovnost se týkala nejen dětí z různých ekonomických sfér společnosti, ale i dětí 
s  odlišnostmi, pro které byly zřízeny speciální školy, které poskytovaly specializovanou 
péči, jež měla usnadnit a vést k hlubším a větším úspěchům nejen ve vzdělání, ale v životě 
vůbec. Tak, jak se v průběhu let stávalo vzdělání nikoliv výsadou, ale nutností a všedností, 
nastal zvýšený tlak na formalizaci jeho pravidel a nastavení minimálních standardů, což ná-
sledně vedlo k návratu znevýhodňování určitých vrstev obyvatel, které standardním sítem 
neprošly – ať již z důvodů odlišné kultury, fyzična nebo mentálního nastavení. 

Opětovný revival i  rehabilitace inkluze ve  školství nastala v  posledních dvaceti 
letech, kdy došlo k masivnímu rušení specializovaných škol a začleňování odlišných dětí 
do běžného většinového školství. Nebudeme zde polemizovat nad vhodností této sociální 
politiky, to již proběhlo jinde (Kašparová, 2019). Důležitý pro tuto chvíli zůstává fakt, že 
během posledních deseti let došlo k velkému nárůstu dětí s odlišnostmi, které jsou (přinej-
menším papírově) integrovány či inkludovány11 do běžné základní školy. Integrovat odliš-
nost je v současné společnosti stále výzvou. Ta fyzická je přijímána o něco lépe než ta, která 
se projevuje odlišným chováním. Ani v jednom případě však není integrace snadná. Nepo-
máhá ani fakt, že tento krok nebyl a není doprovázen dostatečným a trvajícím poučením 
a podporou žádné ze zúčastněných stran – rodičů, učitelů, dětí ve třídě ani dětí s odlišností. 
Výsledkem tohoto procesu je tak nejčastěji frustrace, nespokojenost, rostoucí předsudky 
a – jako v případě Daliborovy rodiny – útěk k domácí škole. 

Děti s odlišností a jejich rodiny představují pro školský systém výzvu, nejen co se 
týče pedagogických postupů, ale i obsahu standardů učení. Zatímco pedagogických alter-
nativních postupů existuje mnoho a v průběhu posledních dvou desetiletí k nám pronikají 
nové i zavedené vzdělávací a socializační systémy de facto z celého světa,12 standardizo-
vané znalostní minimum se proměňuje jen velice rigidně a za hutné společenské diskuse 
(viz např. bouřlivé diskuse kolem zavedení písma Comenia Script nebo matematických 
postupů podle prof.  Hejného). Rostou požadavky na  počet faktických znalostí z  mnoha 
nových oblastí života společnosti, ve kterých se má současné dítě orientovat (např. finanč-
ní gramotnost, ohrožení návykovými látkami, soukromí a sexualita, gramotnost a naviga-
ce při užívání technologií a virtuálního života aj.) a současně se rozmělňuje společenský 
koncensus o  tom, co tvoří základ dobrého vzdělání (Liessmann, 2008). Tím se stále více 
tlačí do popředí specializace od útlého věku ve všem, co dítě dělá, neboť není možné být 

11 Pro definici pojmů viz Kašparová, Čanigová, Kubová a kol., 2020.
12 Montessori, Waldorf, Dalton, Začít spolu, Koncept kontinua, Unschooling, Líné rodičovství atd.
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za  současných podmínek univerzálním učencem, který dosáhne výjimečnosti jak ve  vě-
dách přírodních, tak humanitních, v technice i technologiích.

Domácí škola na tento trend reaguje po svém. Reálně přiznává, že čas je omezený 
a že v rámci výuky je možné rozvíjet vědomosti a dovednosti do hloubky pouze ve vybra-
ných předmětech, zatímco jiné naplní povětšinou povinné minimum či něco málo navíc. 
Zatímco běžná škola nemůže libovolně upravovat odlišným dětem dotaci hodin určených 
jednotlivým předmětům, domácí škola se může potřebám dítěte v tomto ohledu přizpůso-
bit. Stejně tak může současně upravit i metodu, kterou je látka předávána, takže ve výsled-
ku je potřeba pro výklad i pochopení méně času a efektivita jeho využití se oproti běžné 
třídě výrazně zvyšuje. Následující úryvek popisuje související situaci z jedné běžné základní 
školy ve středních Čechách.

Loni jsem měla ve třídě pět dětí s přiděleným asistentem … Petr si zaškatulkoval hu-
debku jako zbytečný předmět a dělal mi z hodin peklo. Byl to chytrý kluk, v ostatních předmě-
tech měl jedničky, ale hudebku prostě bojkotoval. Většinu času ho asistentka sundávala z lavice 
nebo krotila jeho výkřiky a běhání po třídě … Učení v téhle třídě vůbec nepřipadalo v úvahu … 
Vůbec nic se v tomhle prostředí nedalo dělat. (Darina, učitelka ZŠ)

Petr do domácí školy nepřešel, Darina kvůli nezvládnuté integraci odešla ze základ-
ního školství. Úryvek z rozhovoru však chce poukázat na něco jiného – totiž na relativní 
bezmoc vyučujícího, dětí i  odlišného dítěte v  situaci zde popsané. Běžná třída, vysoký 
počet dětí, nedostatečné prostory, nedostatečné kompetence – to a řada dalšího tvoří ze 
školy pro všechny klec. Inkluze je coby myšlenka výborná věc, nicméně ve  většině škol 
dnes probíhá papírově, bez dostatečného prostoru přizpůsobení podmínek pro odlišnost. 
I z toho důvodu hledají rodiny dětí s odlišností alternativu domácí školy.

V souvislosti s výběrem kmenové školy, která odlišné děti přezkušuje, pozorujeme 
oproti předešlým skupinám výrazný rozdíl. On-line a virtuální výuka již nejsou důležitým 
kritériem výběru, nejsou jím ani propracované sylaby a pracovní listy. Rodiny s odlišnými 
dětmi vyhledávají především ty školy, které mají pro odlišnost pochopení a uplatňují tako-
vé výukové či přezkušovací metody, které tento fakt berou v potaz. Nezřídka se tyto rodiny 
metodou sněhové koule zapisují do škol, které jsou zvyklé s odlišnými dětmi pracovat. Jsou 
to často školy, kde přezkušování vede po celou dobu školní docházky jedna metodička – 
tj. dítě je na  učitelku zvyklé, komunikuje s  ní opakovaně; nebo školy, které akceptují 
hodnocení formou portfolia a  projektového vyučování  – dítě je hodnoceno na  základě 
toho, co za školní rok udělá, nikoliv neudělá či nezvládne. V klíčových předmětech, které 
jsou následně předměty postupové pro přijetí na střední školu (matematika a český jazyk) 
umožňují tyto školy delší období na jejich zvládnutí (např. zatímco většina škol vyžaduje 
znalost vyjmenovaných slov ve třetí třídě, dítě s odlišností má k dispozici prodlouženou 
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dobu  – např. do  poloviny či konce čtvrté třídy, podobně jako Montessori pedagogika 
nabízí volnost v rámci systému trojročí).

Domácí škola má v tomto ohledu výrazný podíl na úspěšném absolvování základní-
ho i středního vzdělání dětí s odlišnostmi. Slovo „absolvování“ v tomto případě neznamená 
pouhé projití či přežití, ale především plné využití a naplnění individuálních vzdělávacích 
možností mladých lidí s odlišností, jejichž míra zapojení do dospělého života je následně 
o značný kus reálnější.

Studie ministerstva školství opakovaně prokazují, že domácí vzdělávání je platnou 
alternativou běžného plnění školní docházky a  děti, které jej absolvují, se dokážou bez 
problémů zařadit do života společnosti či do následného stupně studia i se svou odlišností. 
Díky možnosti domácí školy je ponechán prostor rodičům i dětem, aby se svobodně roz-
hodli, co jim bude pro jejich situaci a odlišnost nejlépe vyhovovat – zda zařazení do běžné 
většiny, nebo variabilita domácí školy. 

Jako poslední jsou zde představeny rodiny, které volí domácí školu z důvodů své, 
řekněme „ideologické“ odlišnosti.13 Patří mezi ně všichni tzv. alternativci, rodiny žijící v rov-
nováze s přírodou, prosazující udržitelný život a rozvoj, rodiny praktikující přirozenou vý-
chovu v souladu s nově příchozími trendy typu koncept kontinua, líné rodičovství aj., ale 
i lidé nábožensky založení. Ti, kteří si přejí své děti vychovávat v jiných než státním kuriku-
lem nastavených hodnotách, např. křesťané, budhisté nebo animisté. V neposlední řadě 
do této skupiny patří lidé zcela běžní, obyčejní, kteří se za žádné alternativce nepovažují, 
jen prostě chtěli žít více pohromadě jako rodina, více času trávit se svými dětmi, učit se 
a být spolu. Jejich hodnotový žebříček staví většinou vysoko pospolitost, sdílení, vědomý 
život, zodpovědnost a spolupráci – tj. hodnoty a dovednosti, na které v běžné škole a běž-
ném životním uspořádání nezbývá dostatek času. Julie a  její rodina jsou ukázkou právě 
tohoto posledního příkladu.

Jsme obyčejná rodina, jak vidíš, bydlíme v normálním panelákovém bytě, žádná alter-
nativa. Já sama mám technické vzdělání, takže učení dcery doma pro mě byla v jazycích i v ji-
ných humanitních předmětech docela výzva. Ale chtěla jsem to zkusit… Teď už učím i druhou 
dceru. Moc si to užívám a myslím, že holky taky… Neměnila bych. (matka Julie)

Přestože je tato skupina doma vzdělávajících rodin jen jednou z mnoha, je záro-
veň i nejvíce vidět a slyšet. Ať už kvůli mediální atraktivitě alternativy, nebo kvůli tomu, 
že v ní nalezneme nejvíce výše popsaných tzv. názorových vůdců. Pocházejí z ní ti, kte-
ří se o revival domácího vzdělávání v polistopadovém období zasloužili, i ti, kteří založili 
a spravují komunikační platformu Asociace domácího vzdělávání. Rodiny z  této skupiny 

13 Více o této skupině se dočtete in Kašparová, 2017.
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bývají v souvislosti s domácím vzděláváním nejvytrvalejší co do počtu doma odučených let 
a následného přibírání mladších sourozenců do rodinné jednotřídky. S přibývajícími léty 
získávají na  jistotě, která vede ke klidu a pohodě při učení, k  respektování rozdílů a od-
lišností u dětí a větší radosti z domácí školy obecně. Vyhledávají takové kmenové školy, 
které souzní s jejich nahlížením na život, způsobem učení a hodnotami a v jejich činnosti je 
spíše podporují, než kritizují. Projektové a portfoliové zkoušení je v tomto případě rovněž 
velmi populární a nezřídka se setkáme i s velmi vysokou mírou zapojení technologií – ať už 
do procesu zkoušení, nebo i vlastní tvorby výstupů z učení (např. vlastní videa, prezentace, 
krátké filmy, blogy aj.). Řada žen, maminek-vzdělavatelek, z těchto rodin zúročí své zkuše-
nosti s domácí školou i poté, co jim děti odrostou. Spolupracují s přezkušujícími školami 
jako metodičky domácího vzdělávání, jakési prostřednice mezi školou a  doma vyučující 
rodinou. Jejich kompetence se podle domluvy s konkrétní školou různí. 

Závěrečné shrnutí aneb o kom – o čem to 
všechno bylo?

Shrneme-li dosavadní poznání, pak rodiny, které využívají domácí vzdělávání z důvodů ro-
dičovských či dětských kariér a jejich rozvoje, hledají v systému českého školství takovou 
podporu, která jim jejich rozvoj umožní. Při realizaci domácího vzdělávání využívají častěji 
ty školy, které mají s domácím vzděláváním dlouhodobé zkušenosti a zároveň mají propra-
covanou síť podpory – především on-line výuky a materiálů, ale rovněž i konzultací nebo 
samotného přezkoušení. Vzdělání vnímají především jako záležitost dětí a školy, vítají, když 
do výuky a přípravy mohou zasahovat minimálně. Naopak ocení, když je materiál připra-
ven tak, aby jím mohlo dítě projít a pracovat s ním maximálně samostatně. Rodič zasahuje 
ve chvíli, kdy je dítě v nesnázích, obdobně jako je tomu v běžné základní škole. Na jedné 
straně tedy stojí maximální připravenost a odpovědnost školy, na druhé straně zodpověd-
nost dítěte zadané úkoly průběžně plnit a uspět v systému testování. To odpovídá neo-
liberálnímu nastavení postmoderní současné společnosti, která připravuje pro každého 
jednotlivce v ideálním případě takové podmínky, aby mohl nést odpovědnost za své roz-
hodování a z něj pramenící úspěchy i propady. Děti jsou v tomto duchu v západní společ-
nosti vzdělávány již od útlého věku, například formou sebehodnocení nebo zvýšeným dů-
razem na rozhodování a volby, bez ohledu na to, zda se vzdělávají doma nebo ve škole.14 

14 Široké nuance neoliberalismu a v něm skryté paradoxy v souvislosti s nároky na děti a dětství 
výborně popisuje Igor Nosál ve svých textech z roku 2002 a 2004.
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Rodiny, které volí domácí školu formou komunitního vyučování, tuto filozofii na-
plňují podobnou měrou – s tím rozdílem, že zodpovědnost školy je přenesena na soukro-
mého učitele nebo na několik vyučujících rodičů, kteří nesou zodpovědnost jak za obsah, 
tak i metody výuky. Současně zůstávají pod drobnohledem pasivních rodičů, kteří jim své 
děti svěřili. Dětem jsou z pohledu rodičů poskytnuty podmínky pro seberozvoj v nejvyšší 
možné míře. Na oplátku od nich očekávají, že je plně využijí. Komunitní a rodičovské ško-
ly bez sdílených sylabů a vzdělávací vize mají relativně krátké trvání. Fungují v závislosti 
na jednotlivcích a podléhají proměnám jejich životních trajektorií.

Rodiny s mentálně nebo fyzicky odlišnými dětmi volí nejčastěji domácí školu z dů-
vodů nedostatečné či nedokonalé inkluze a integrace, které stávající české školství provází. 
Většina je na odlišnost připravena formálně, papírově a legislativou, ne však praxí a reál-
nými podmínkami. Než aby rodiče bojovali se školou, která odlišné dítě přijmout nechce, 
a než aby se stěhovali do míst, kde je školní integrace dítěte možná, volí domácí školu se 
všemi důsledky, které takové rozhodnutí znamená. Jakkoliv je tato volba pro rodinu soci-
álně spíše izolační, z pohledu osvojení si učiva a vhodné formy jeho předávání se jeví více 
než uspokojivá.

Poslední skupina rodin, praktikující domácí vzdělávání z podstaty svého ideového 
přesvědčení, tvoří dynamickou skupinu potencionálních názorových vůdců, kteří výraz-
nou měrou promlouvají a budou promlouvat do statu quo českého školství. Jsou vzdě-
laní v  praktické i  teoretické pedagogice a  jako takoví představují významného partnera 
nejen institucím vzdělávajícím budoucí učitele, ale rovněž politickým vůdcům v politické 
aréně, ve které se ustavují normy a zákony společnosti, ve které žijeme. Je nanejvýš důle-
žité, aby tento potenciál nezapadl v malicherných hrách kdo z koho, ale přerostl v dialog, 
který umožní co nejvíce dětem rozvinout svůj plný potenciál pro kvalitní budoucí život svůj 
i společnosti.

Parametry výzkumu 

Výzkum, definovaný jako etnografie domácího vzdělávání, probíhal v  letech 2010–2018 
standardními výzkumnými metodami, užívanými v sociální antropologii. Zúčastnilo se ho 
padesát osm domškoláckých rodin, pět základních škol, pět vedení základních škol a dva-
cet jedna vyučujících. Analyzovaný materiál čítá více než sto čtyřicet rozhovorů, včetně 
doma vzdělávaných dětí, zúčastněné pozorování na dvanácti přezkoušeních v pěti školách 
a bezpočet hodin pozorování domácí výuky v rodinách a na komunitních akcích, zazna-
menaných v terénních denících. Přepsaný materiál je částečně digitalizovaný, byl kódován 
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za pomocí software Atlas.ti. a následně induktivně zpracováván na základě a s podporou 
získaných primárních dat.
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(Ne)domácí vzdělávání v Německu

Zuzana Svobodová, 
Katedra andragogiky a managementu vzdělávání Pedagogické fakulty Univerzity Karlovy

Uvedení do problematiky

Německo patří k několika málo zemím (v Evropské unii je podobně přísné už jenom Švéd-
sko), kde není povolené děti vzdělávat jinou formou než skutečnou docházkou do školy 
a je rozhodně, co se týče tohoto stanoviska, nejpřísnější – neposílat děti do školy zde zna-
mená porušení zákona se všemi trestními důsledky (Hána, 2017). Ve většině evropských 
zemí je možnost vzdělávat děti doma nějakým způsobem a  za  splnění určitých podmí-
nek legální a obliba domácího vzdělávání také postupně narůstá15. V německém školském 
zákoně je jednoznačně uvedeno, že vzdělávací povinnost je realizována ve škole. Původ 
povinnosti docházet do školy je možné standardně najít v historii, kdy se tímto způsobem 
snažil stát zajistit vzdělanost obyvatelstva a omezit využívání dětí jako další rodinné pra-
covní síly. Dnes je toto zákonné ustanovení ospravedlňováno zájmem státu zajistit všem 
svým občanům kvalitní vzdělání, s čímž souvisí nezbytný státní dohled nad vzděláváním 
dětí, který zajišťuje právě povinná docházka do škol. 

Tato kapitola se věnuje problematice domácího vzdělávání v Německu a alterna-
tivním možnostem, které mohou občané Německa využívat, chtějí-li být aktivně zapojeni 
do vzdělávání svých dětí, i když není domácí vzdělávání povolené. Studie hledá odpověď 
na hlavní výzkumnou otázku: „Jaké možnosti využívají rodiče, kteří chtějí vzdělávat své děti 

15 Například ve Francii se každoročně takto vzdělává více než 40 000 dětí ve věku povinné školní 
docházky (Svobodová, Šťastný & Rochex, 2017).
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sami, a přitom žijí v zemi se zakázaným domácím vzděláváním?“ Metodologicky se opírá 
o rešerši, studium a interpretaci poznatků a informací obsažených v tematicky souvisejících 
a relevantních příspěvcích v odborných časopisech či monografiích, zákonech upravujících 
oblast vzdělávání, výzkumných zprávách a v ojedinělých případech také popularizujících 
článcích. Získané informace, které jsou zde předkládány, jsou podrobeny kritickému zhod-
nocení a podávány v souvislostech a v celkovém kontextu. Kromě „desk research“ byla data 
sbírána také přímo v terénu, tj. ve školách a v rozhovorech s různými aktéry vzdělávacího 
systému, převážně s učiteli svobodných a běžných škol. Rozhovory probíhaly ve školách 
a byly během nich pořizovány poznámky, jeden rozhovor byl se souhlasem respondenta 
nahrán. Tyto rozhovory se ukázaly být cenným zdrojem informací, a proto je text místy pro-
ložen a doplněn přímými výpověďmi těchto osob, které ilustrují jejich autentický pohled. 
Přehled rozhovorů předkládá tabulka č. 1.

Tabulka 1. Přehled provedených rozhovorů. Zdroj: autorka.

Aktér vzdělávacího systému Počet rozhovorů
Učitelé svobodných škol 2
Zástupkyně školní správy 1
Učitelé státních gymnázií 2
Zástupce ministerstva kultu (Sasko) 1

Důležitou informací nezbytnou pro pochopení situace v německém školství je to, že 
v Německu16 má každá spolková země svou vlastní legislativu, která se ale opírá o společné 
zákony a také o tzv. Základní zákon (GG, 2019), ve kterém jsou ukotveny principy společné 
pro všechny země a ze kterého také vychází zákonná povinnost školní docházky. Obecné 
zásady nemožnosti domácího vzdělávání jsou tedy platné pro celé Německo, nicméně 
existují odlišné lokální přístupy, které jsou dále v textu popsány. 

Snahy o povolení domácího vzdělávání 
v Německu

Určité skupiny rodičů se dlouhodobě brání státní legislativě a povinné docházce do školy 
a snaží se najít možnost, jak své děti vzdělávat individuálním způsobem mimo školní bu-

16 Pokud používám v textu označení Německo, jedná se o obecné označení s obecnou platností pro 
celé Německo, specifika jednotlivých spolkových států pak uvádím konkrétně, tj. například Sasko.
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dovu a v souladu se svými názory a životním stylem, nicméně rovněž dlouhodobě naráží 
na odpor ze strany úřadů a na nemožnost legálně v Německu tímto způsobem své děti 
vzdělávat. Je sice možné podat si u příslušného školního úřadu žádost o domácí vzdělá-
vání17, nicméně je nutné počítat s jejím zamítnutím. A v případě, že i přesto se rodiče roz-
hodnou své děti do škol neposílat, musí počítat s pokutou či dokonce s odejmutím rodi-
čovských práv. 

Ve  spolkovém státě Hamburk je teoreticky možné získat možnost vzdělávat své 
dítě doma, ale jenom za předpokladu, že rodiče školskému úřadu doloží, že jsou buď sami 
učitelé, nebo že mají zaplaceného svého soukromého a  kvalifikovaného učitele pro do-
mácí vzdělávání. Nicméně, jak uvedl učitel z  Hamburku, nezná konkrétně žádný případ, 
ve kterém by domácí vzdělávání bylo skutečně povoleno. Sice tato možnost teoreticky exi-
stuje, ale dle jeho slov „je tak komplikovaná, že ji nikdo nevyužívá“. 

Postih rodin, které neposílají své děti do školy, má v Německu také již dlouholetou 
tradici. V období devadesátých let minulého století, kdy začalo být domácí vzdělávání po-
volováno v ostatních evropských zemích a jeho obliba se začala mezi alternativně smýšle-
jícími rodinami šířit, snažily se i německé rodiny získat možnost vzdělávat své děti doma. 
Orgán péče o děti a mládež měl ale povinnost všechny tyto snahy postihnout a na základě 
§ 1666 odst. a) a b) občanského zákoníku měl právo odebrat děti na základě porušení ro-
dičovského práva z rodin, které je do školy neposílají. Následně následoval dohled státu 
nad rodinou a školní docházkou a pokuta (Leuffen, 1993). V současné době se situace s do-
mácím vzděláváním v Německu příliš nezměnila. Přes snahy lokálních iniciativ o změnu 
legislativy není stále možné rozhodnout se neposílat děti do školy. Některé rodiny se kvůli 
tomuto omezení dokonce rozhodnou přestěhovat se do některé z jiných německy mluví-
cích zemí, kde je možné legálně vzdělávat děti v domácím prostředí. Například v Rakousku 
je tento způsob vzdělávání legální za předpokladu, že rodiče oficiálně přihlásí dítě k domá-
címu vzdělávání, a dále je pouze nutné dostavit se s ním do školy 1x za rok na přezkoušení 
(tj. podobný postup jako v ČR). V současné době se tak vzdělává cca 2000 rakouských dětí. 
Ve Švýcarsku se přístup k domácímu vzdělávání liší mezi jednotlivými kantony. V některých 
je stejně jako v Německu striktně zakázáno, v jiných tato možnost je, zpravidla za splnění 
určitých podmínek – např. předložení vzdělávacích plánů a pravidelná návštěva a ověřová-
ní znalostí v příslušné škole. 

Další vlna kritických hlasů směrem k úrovni vzdělávání se začala nejvíce objevovat 

17 V Německu se používají pro tento způsob vzdělávání, který je v ČR definován jako individuální 
vzdělávání, následující termíny: Homeschooling, Freilernenm Unschooling, Deschooling. Pod 
pojmem domácí vyučování (Hausunterricht) je v Německu chápáno vzdělávání dětí standardními 
učiteli, kteří dochází za dětmi domů. 
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po tzv. PISA šoku, který vyvolaly v Německu špatné výsledky žáků v mezinárodním testo-
vání PISA (Programme for international student assessment) po roce 2000. Výrazný rozdíl 
ve výkonech německých žáků oproti jiným obdobným zemím vyvolal u mnoha rodičů ne-
jistotu a potřebu hledat alternativu ke klasické školní docházce. K  této nejistotě se dále 
přidávaly znepokojující informace a články o tzv. kriminalitě školních dvorů (Pausenhofkri-
minalität), šikaně a násilí ve školách. Řada rodičů začala volat po možnosti vzdělávat děti 
doma, i když to bylo a je v Německu legálně nemožné (Spiegler, 2003).

I  v  současné době je domácí vzdělávání v  Německu předmětem řady dohadů 
na politické i laické úrovni. Rodiče chtějí změnu, která je v ostatních státech možná, a ne-
chtějí se smířit s omezující legislativou Německa. Argumentují také svými náboženskými 
nebo filozofickými zásadami, případně předkládají čísla dokládající problémy se šikanou 
a  další vystavování dětí společensky nežádoucím jevům v  prostředí školy. Své požadav-
ky dokládají rovněž ustanovením odstavce základního německého zákona (Grundgesetz), 
který v § 6 uvádí, že: „péče, výchova a vzdělávání dětí jsou přirozeným právem rodičů a rovněž 
především jim uloženou povinností“ (GG, 2019). Proti tomuto ustanovení stojí ale § 7 stej-
ného zákona, který ukládá, že „školství v Německu je pod státním dohledem“ (GG, 2019). 
Problematické je z  hlediska legislativy také slovo „především“ v  § 6, které předpokládá 
existenci dalších osob ve výchově a vzdělávání žáků. Rodiče mají sice přednostní právo, 
nicméně se počítá s  dalšími zapojenými (Lucius, 2017). Rodiče, kteří se snaží prosadit si 
domácí vzdělávání, zpravidla nemají problém s dohledem státu dle § 7 a tvrdí, že dohled je 
v pořádku a zásah státu má nastat až ve chvíli, kdy dojde ke skutečnému problému. Tvrdí, 
že stát má respektovat výchovná a vzdělávací rozhodnutí a postupy rodičů do té doby, do-
kud není ohroženo blaho dětí. Je zřejmé, že na základě těchto drobných jazykových nuancí 
v zákonech vzniká prostor pro realizaci soudních sporů iniciovaných ze strany rodičů, kte-
rým bylo domácí vzdělávání zamítnuto a byli nuceni posílat své děti do škol, případně byli 
nějakým způsobem perzekuováni. 

Řadu emocí v  tématu domácího vzdělávání vyvolává případ rodiny Wunderlich, 
která dlouhodobě odmítá posílat své děti do  škol. Jedná se o  křesťanskou rodinu, která 
zastává názor, že škola není vhodným prostředím pro vzdělávání jejich dětí, obávají se vlivu, 
který není v souladu s jejich náboženským názorem, chtějí být a žít jako rodina spolu a věří, 
že v rodinném kruhu je dětem nejlépe a rovněž je to nejlepší prostředí pro jejich výchovu 
a vzdělávání. Od roku 2005, kdy se jejich nejstarší dcera stala školsky povinnou, měla rodina 
mnoho problémů s úřady, které trvaly na plnění povinné školní docházky. Rodiče museli pla-
tit vysoké pokuty, přesto stále odmítali posílat děti do škol. Situace vyvrcholila v roce 2013, 
kdy stát zakročil razantně a odebral jim jejich děti a umístil je v rámci ochranného opatření 
do dětského domova a zařadil do škol. Teprve poté, co se rodiče podvolili povinné školní do-
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cházce, byly jim děti opět vráceny. Děti strávily ve školním prostředí cca jeden rok, následně 
je rodiče opět odhlásili a problémy s úřady, spory a placení pokut začalo opět. V roce 2017 
podali kvůli tehdejšímu odebrání dětí rodiče žalobu na Německou spolkovou republiku k Ev-
ropskému soudnímu dvoru. Ten jejich žádost posoudil a rozhodl, že práva porušena nebyla, 
čímž potvrdil správnost postupu Německa a schválil odebrání dětí z rodiny v případě, že tato 
odmítá posílat děti do škol (Becker, 2019, Donnelly, 2019). Právě toto rozhodnutí vyvolává 
v současné době značné emoce u rodičů, kteří chtějí změny v možnostech plnění povinné 
školní docházky, chtějí mít možnost domácího a alternativního vzdělávání. 

Jedním ze základních argumentů státu je, že pro žáky je zásadní získat nejen uce-
lené vzdělání a fakta, ale zažít i standardní proces socializace v kolektivu svých vrstevníků: 
„Dítě možná získá školní znalosti i v domácím vyučování. Nedostane se mu ale kvalifikovaného 
školního vzdělání a nezažije sociální koedukaci, která je v zemi, jako je naše, nenahraditelná. 
Rodiče, kteří chtějí vyučovat své děti doma, patří většinou k menším náboženským nebo ná-
zorovým skupinám. Stát respektuje tyto skupiny a  jejich specifické životní styly, nicméně má 
právo požadovat, aby děti měly možnost ve školách potkat mladé lidi jiných názorů. Jenom 
tak se může vyvíjet vzájemný respekt.“ (U. Pfaff, mluvčí Ministerstva kultu pro oblast práva 
na vzdělávání)

Hledání alternativ

Přestože rodiče nemohou legálně vzdělávat své děti doma, existuje i pro německé rodiny 
alternativa ke standardnímu školství. Tuto alternativu nabízejí tzv. svobodné školy, případ-
ně svobodné alternativní školy (freie Schulen, freie Alternativschulen). Základní německý 
zákon ustanovil v § 7 možnost existence soukromých škol v odstavci 4, který je umožňuje 
za předpokladu, že budou oficiálně povoleny státem, budou respektovat zákony jednot-
livých zemí a dodržovat vzdělávací cíle veřejných škol a mít rovněž kvalifikované pedago-
gické síly pro vzdělávání žáků.

Svobodné alternativní školy se v Německu sdružují ve Spolkovém svazku svobod-
ných alternativních škol (Bundesverband der Freien Alternativschulen, BFAS e.V.). Svazek má 
v Německu dlouholetou historii, vznikl již v roce 1988, kdy jeho založení navázalo na před-
chozí více než desetiletou spolupráci v oblasti reformní pedagogiky a různých alternativně 
smýšlejících lokálních spolků. Od roku 2011 má definované přesné zásady svých škol, které 
musí všechny školy svazku dodržovat. V tuto chvíli sdružuje celkem více než 100 škol v ce-
lém Německu, které podporuje, zastupuje a snaží se přispět k diskuzi v oblasti vzdělávací 
politiky Německa (Hofmann, Kursawe, Kriesel, & Kraus, 2013). 
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Východiskem svobodných škol je teze, že každá škola je jiná, všechny ale spojuje 
víra v sebeurčující učení se, demokratické spolurozhodování a vzájemný respekt. Jejich cí-
lem nejsou hotové odpovědi, ale hledání nových cest a rozvoj. Hovoří o tzv. produktivní 
nespokojenosti s realitou, která je nutí o věcech nově přemýšlet a zkoušet nové cesty. Po-
stupně formovaly své zásady a společnou bázi, na které se každá škola může rozvíjet svým 
vlastním jedinečným způsobem v souladu s komunitou, ve které se nachází, a s potřebami 
žáků, rodičů a pedagogů (Hofmann, Kursawe, Kriesel, & Kraus, 2013). Od roku 2011 dodržu-
jí svobodné školy tyto základní zásady (Grundsätze Freier Alternativschulen, 2011): 
• Svobodné školy jsou společenstvím, které je demokraticky společně utvářeno všemi 

zúčastněnými.
• Školy jsou samostatně organizované a  jejich správa je pro děti, mládež a  rodiče 

společnou zkušeností demokratického soužití.
• Svobodné školy jsou inkluzivním společenstvím, ve kterém má každý právo na sebe-

určení, ochranu a rovnoprávnost. 
• Prostor pro učení je ve svobodných školách založen na důvěře a respektu, které tvoří 

základ všech vztahů.
• Lidé ve svobodných školách chápou učení jako celoživotní proces, který je založen 

na  zájmu, hře, sociálních a  emočních zkušenostech, z  nichž se vytváří individuální 
vzdělávací cesty.

• Svobodné školy jsou prostorem pro život a  učení se, které je charakteristické svou 
otevřeností ke změně a rozvoji. Integruje různé pedagogické představy a koncepty, 
které různým způsobem realizuje. 

Každá ze svobodných alternativních škol se dále rozvíjí na  základě těchto zásad 
samostatně a vytváří tak svou zcela specifickou podobu v souladu se svými žáky i  rodi-
či. Zásadní pro jejich existenci a možnosti, které v rámci německé legislativy mají, je, zda 
se jedná o školy tzv. státem povolené (staatlich genemigt) nebo státem uznané (staatlich 
anerkannt). 

Celkem existuje v Německu více než 5000 různých soukromých škol, mezi kterými 
jsou samozřejmě i  svobodné alternativní školy, které vyznávají svůj specifický svobodný 
přístup. A právě pro ně je velmi obtížné získat statut státem uznané školy. V Německu je 
možné posílat děti jen do těch škol, které jsou pod dohledem státu a jsou minimálně stá-
tem povolené. Všechny tyto školy jsou vedené jako tzv. náhradní školy (Ersatzschulen), kte-
ré nahrazují z pohledu státu návštěvu státní školy po dobu povinné školní docházky.

Státem povolené soukromé školy nemohou svým žákům vystavovat žádná oficiál-
ní závěrečná vysvědčení (např. maturitní). Absolventi povolených škol musí skládat závě-
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rečné zkoušky na státních školách. Oproti tomu státem uznané školy mohou vystavovat 
i příslušná oficiální vysvědčení a realizovat veškeré zkoušky přímo ve své škole. Zkoušky 
samozřejmě musí probíhat přesně způsobem, který stanovuje ministerstvo Kultu. Získat 
statut státem uznané školy se liší v jednotlivých spolkových zemích a žádosti se posuzu-
jí individuálně. Zpravidla se posuzuje délka existence školy, dále zda vzdělávací program 
a cíle odpovídají státním vzdělávacím plánům, zda je či není možné přestoupit do státní 
školy bez zásadních těžkostí, zda má škola odpovídající a pedagogicky vzdělané vedení 
a kvalifikovaný pedagogický sbor odpovídající standardům státních škol.

Vzhledem ke specifickému kurikulu a možnosti stálé změny jako základní myšlenky 
vzdělávacích plánů svobodných škol je jejich zařazení do sítě státem uznaných škol obtíž-
né a jen některým se podaří tento statut získat. Pokud ano, tak pak většinou jen na nižším 
vzdělávacím stupni (tedy na úrovni čtyřleté základní školy), a nikoli na stupních vedoucích 
k získání oficiálního závěrečného vysvědčení nebo maturity. Většina z těchto škol je pouze 
státem povolena a žáci tak musí skládat zkoušky na státních školách. 

Svobodná alternativní škola v Sasku

Během výzkumné stáže v Sasku jsem měla možnost hospitovat v jedné z nejstarších a nej-
větších německých svobodných škol. Měla jsem možnost hovořit s pedagogy a zástupkyní 
školní správy, rovněž hospitovat ve  výuce a  sledovat žáky během volnočasových aktivit 
a v prostoru pro samostatnou práci. 

„Svobodná alternativní škola (Freie Alternativschule, FAS) pracuje podle svého vlastní-
ho pedagogického konceptu založeného na myšlenkách různých reformních pedagogů. Děti 
mají ve FAS možnost samostatně získat vědomosti a praktické zkušenosti, rozvíjet své sebevě-
domí a učit se na základě svých vlastních zájmů. Pro rodiče FAS je důležité a samozřejmé pro-
vázet a spoluutvářet proces učení se se svými dětmi. Spolupráce s rodiči je důležitou součástí 
koncepce FAS.“ (popis školy, přeloženo autorkou, Freie Alternativschulen, s. 31, 2017) 

Historie školy a její pozice v současnosti

V  devadesátých letech byl založen spolek pro zřízení svobodné školy ve  spolkové zemi 
Sasko. Spolek založily rodiny, které si pro své děti přály jiné vzdělávání, než jim nabízel 
státní školní systém. Pro řadu z  nich to bylo i  vyjádření jejich politického názoru. O  dva 
roky později začalo vyučování prvních deseti dětí. Na počátku se učilo bez povolení státu 
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a v prostorách většího bytu. Povolení se škole podařilo získat hned v prvním školním roce, 
čímž zajistila legálnost svých aktivit a postupně se začal navyšovat i počet žáků a učitelů. 
Řada učitelů byla zároveň i rodiči vzdělávaných žáků. Postupně bylo nutné zajistit vhodné 
prostory pro výuku a místo, které by bylo pro rodiny dosažitelné. Škola zároveň stála po ně-
kolika letech před nutností vytvořit pro své žáky možnost pokračovat v tomto pedagogic-
kém prostředí i po absolvování čtyřleté základní školy. Bylo nutné založit tzv. navazující 
školu (weiterführende Schule18).

Škole se podařilo získat povolení pro svou navazující školu až po více než deseti 
letech své existence. V  té době se už učilo na  základní škole 60 žáků a  vyšší stupeň 
zahájilo žáků 11. Škola usilovala o povolení svého konceptu jako jednotné školy zahrnující 
vzdělávání po celou dobu povinné školní docházky, tj. koncept, který zahrnuje jak základní, 
tak i  navazující školu. Po  cca 15 letech existence získala škola statut státem uznané 
základní školy a  povolení vést školu jako jednotnou. Hodnocení žáků po  čtyřech letech 
základní školy má tedy od tohoto období stejnou váhu a statut jako na státních školách. 
Vyšší stupeň zůstává nadále pouze povolený a žáci musí docházet na závěrečné zkoušky 
do státních škol. Situace a rozvoj školy se stabilizovaly kolem roku 2010, kdy se podařilo 
spolku zakoupit vyhovující budovu a vybudovat tak stabilní zázemí pro výuku a realizaci 
konceptu svobodné školy. Rovněž se ustálil počet žáků a rodin zapojených ve spolku na fi-
nálním počtu 190. 

Získat statut uznané školy ve  vyšších stupních se škola v  současné době nesna-
ží. Jak uvedla zástupkyně školské správy, není to ani možné: „U nás se žák, kterému nejde 
matematika, může více věnovat předmětům, které mu jdou, a pak teprve postupně přidávat 
matematiku, podle toho, jak se na ni cítí, nebo si matematiku rozloží do více let a klidně si rok 
ke studiu přidá. Tím pádem není možné snadno zrealizovat přechod do státní školy, což je jednou 
z podmínek získání statutu uznané školy, a ten my kvůli tomu získat nemůžeme. A ani nechceme, 
protože by to pak bylo proti našim pedagogickým zásadám a individuálnímu přístupu.“

Organizace a vedení školy

Z  hlediska školského managementu je mimořádně zajímavý koncept vedení svobod-
né školy. Jedná se o školu, která nemá standardní organizační strukturu, neexistuje v ní 
standardní ředitel, zástupci, členové širšího vedení apod. Struktura této školy je založena 

18 Pojem weiterführende Schule zahrnuje v Německu různé typy škol, které navazují na zpravidla 
čtyřletou základní školu. Tj. gymnázia, reálné školy, hlavní školy, společné školy apod. – terminolo-
gie se liší dle jednotlivých spolkových zemí (pozn. autorky).
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na vzájemné spolupráci a defi nování kompetencí jednotlivých členů spolku, kteří mají zod-
povědnost za určité oblasti a společně hledají konsenzus. Struktura je znázorňována jako 
kruhová – viz Obrázek 1. 

Obrázek 1: Struktura Svobodné alternativní školy. Zdroj: web FAS.

Rozhodování je skutečně založeno na vzájemné dohodě. Pokud by se měli dohod-
nout všichni členové školy s rodiči i žáky, bylo by rozhodování časově náročné a znemož-
ňovalo by běžný chod školy, proto vznikly speciální týmy, které se skládají z učitelů, rodičů 
a žáků a které mají vždy specifickou oblast školy na starosti. Tyto týmy pak vyhodnocují 
proběhlé a  plánují a  rovněž rozhodují o  pedagogickém směřování školy, o  podpůrných 
opatřeních, vzdělávacích plánech, akcích a úkolech jednotlivců. Zásadní je, že do rozhodo-
vání jsou plně zapojeni žáci i rodiče, tj. není to nikdy o tom, že by si „učitelé mohli dělat, co 
chtějí“ (uvedla zástupkyně školské správy). Jako příklad uvedla realizaci tematických plánů, 
které připraví učitelé, dále se do nich zapojí svým způsobem rodiče a žáci a teprve pak je 
tematický plán fi nální. 

Z rozhovorů s učiteli vyplynulo, že jsou takto spokojenější: „Nemáme žádné problé-
my s rodiči jako na státních školách, kde si stále stěžují, jak víme od jiných učitelů. My s nimi 
vše prodiskutujeme, společně to vymyslíme a také společně realizujeme, každý na tom má svůj 
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podíl a  také svou zodpovědnost. Pak společně vyhodnotíme, jestli je to v  pořádku nebo po-
třebujeme zase něco změnit. Změna je u nás normální a všichni s tím takto počítají. Víme, že 
někomu vyhovuje něco a někomu zase něco jiného.“ 

Spolurozhodování a  spoluutváření školy je zásadním principem svobodné školy. 
Na tomto principu funguje i stanovování individuálních vzdělávacích plánů pro jednotlivé 
žáky19, rozhodování v týmech, které mají na starosti jednotlivé ročníky, rozhodování v tý-
mech, které mají na starosti finanční záležitosti a rozpočet školy, administrativu, komunika-
ci s veřejností, zápisy do školy, jednání s úřady, speciální vzdělávací potřeby a další. 

Problém takto nastavené demokratické struktury je ovšem v komunikaci se zástup-
ci státu a Ministerstvem kultu v Sasku. Ministerstvo předpokládá, že každá soukromá škola 
bude mít svého statutárního zástupce, a při rozhovoru se zástupcem ministerstva vyplynu-
la jiná informace, než kterou jsem získala přímo ve škole. Ministerský rada tvrdil, že každá 
soukromá škola, tedy i tato svobodná škola, má statutárního zástupce a členy vedení, kteří 
jsou zodpovědní za fungování školy a za dodržování zásad vzdělávání stanovených státem 
v případě uznané školy: „Bez ředitele školy není možné školu ani povolit, natož uznat, to prostě 
nejde, každá škola musí mít svého představitele a někoho, kdo garantuje vzdělávací program, 
a pak samozřejmě kvalifikované učitele.“

Je tedy možné, že škola vůči státu vystupuje jiným způsobem než vůči rodičům 
a snaží se udržet si svůj status v rámci norem, které stanovuje německá legislativa, a záro-
veň se snaží vyhovět požadavkům rodičů, kteří se chtějí podílet na vzdělávání svých dětí 
a rozhodovat o něm. 

Společné vzdělávání

Inkluze a exkluze, vzdělávání žáků se specifickými potřebami, školní zralost a připravenost 
apod. jsou témata, která se ve svobodné škole neřeší jako izolovaná témata, ale jako při-
rozená součást individuálního přístupu ke každému žákovi. Učitelé uvedli, že považují ně-
meckou selekci za špatnou, děti se rozdělují příliš brzy na nadané a nenadané. Jejich cílem 
je, aby žáci byli co nejdéle spolu, aby každý postupoval svým tempem a rozvíjel se v před-
mětech a  oblastech, které mu jdou. Pokud se někomu na  nižším, ale i  na  vyšším stupni 
nedaří, může si ročník rozložit do dvou let a tím získat dostatek času na to, aby se naučil vše 
potřebné. Obdobně se přistupuje i ke zkouškám na státních školách. V Německu je několik 
závěrečných vysvědčení, nejvyšším stupněm středního vzdělání je maturita na gymnáziu, 

19 Ve FAS se každý žák vzdělává na základě svého individuálního plánu, nejedná se tedy vždy o děti 
se specifickými vzdělávacími potřebami, ale spíše o specifický pedagogický přístup (pozn. autor-
ky).
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nicméně je možné získat i střední zralost nebo závěrečné vysvědčení z tzv. hlavní školy (což 
je v podstatě obdoba našeho základního vzdělání a požadavek pro vstup na učiliště). Žáci 
si ve svobodné škole mohou rozložit devátý ročník do dvou let a získat tak dost času připra-
vit se na zkoušku na státní škole. V případě neúspěchu si mohou devátý ročník zopakovat 
a přihlásit se ke zkoušce za rok. Nicméně opakováním není myšleno to, že dělají vše znovu, 
jako je to na  státních školách, ale to, že jim je upraven individuální vzdělávací program 
a umožněno doplnit mezery, které mají (uvedla učitelka FAS). 

V případě žáků se specifickými vzdělávacími potřebami nebo s výraznějším těles-
ným postižením se schází příslušné týmy a ve spolupráci s rodiči hledají řešení, upravují 
vzdělávací programy, promýšlejí asistenci a vymýšlejí pomůcky pro konkrétní pomoc. Hy-
peraktivní žáci a žáci s poruchou pozornosti mohou být na hodině jen tak dlouho, jak chtějí 
a potřebují, pak mohou jít ven nebo do společenské místnosti a připojit se opět, až se cítí 
být připraveni na výuku. Dle učitelů nemá smysl nutit žáky sedět v lavicích, když se stejně 
nesoustředí a potřebují pohyb venku. 

Tento přístup jsem mohla skutečně pozorovat i v navštívených hodinách. Žáci se 
volně pohybovali po třídě, částečně pracovali a částečně odcházeli ze třídy pryč a vraceli se 
zpět. Z hlediska externího pozorovatele vypadala hodina velmi nepřehledně a nebylo zřej-
mé, co která skupina dělá a kdo se vlastně kde a v jaké fázi plnění úkolu nachází. Na cho-
dbách bylo také mnoho sedících či běhajících žáků, kteří využívali práva pohybovat se 
volně a dle svých potřeb. Na můj konkrétní dotaz, zda se skutečně začnou učit a zvládnou 
potřebnou látku, mě ujistila zástupkyně školské správy, že to je běžný dotaz všech návštěv-
níků, ale že žáci pracují s vnitřní motivací a skutečně se učí dle svých individuálních potřeb. 

Spolupráce a zapojení rodičů 

Spolupráce s rodiči a jejich zapojení do chodu školy po všech stránkách je zásadním princi-
pem a stěžejní zásadou všech svobodných škol v Německu. Ve FAS se tato zásada projevuje 
už u přijímání žáků do školy, jak uvedla zástupkyně školské správy: „K zápisu děti nepotřebu-
jeme, my přijímáme jakékoli děti. Co je pro nás důležité, jsou rodiče a to, jak fungují celé rodiny. 
Rodiny se stávají součástí spolku a je důležité, aby věděli, že se s nimi počítá i aktivně. Nemůžou 
k nám děti jen tak odložit.“ Většina učitelů vzdělává ve FAS své vlastní děti (případně je zde 
dříve vzdělávali), tím je jejich zapojení se přirozené a jednoduché, další se zapojují ve sprá-
vě školy (jako např. dotazovaná zástupkyně školské správy, která měla ve FAS všechny tři 
své děti), další jsou aktivní v oblasti financí a někteří pořádají pro děti zájmové kroužky. 
Ostatní rodiče se zapojují v oblasti péče o budovu, v drobných organizačních aktivitách, 
případně jako asistenti ve výuce a všichni samozřejmě přispívají na chod školy školným. 
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Zajímavým zjištěním skutečně bylo, že ze zaměstnanců školy byli téměř všichni zá-
roveň rodiči dětí, kteří si přáli jinou školu a tímto způsobem si ji vlastně tak trochu pro sebe 
vytvořili. Přáli si, aby byly u jejich dětí respektovány individuální vzdělávací potřeby a byli 
kritičtí k německým státním školám. 

Rodiče se také zapojují při přípravě žáků na zkoušky na německých státních ško-
lách. Toto období je obecně velmi stresující, protože se všichni obávají, že se žákům ne-
podaří dostát nárokům státních škol. Navíc s  těmito nároky obecně nesouhlasí a  chtějí 
rozvíjet u žáků jiné kompetence, jak uvedla jedna z učitelek: „Je to skutečně složité, na jednu 
stranu chceme něco jiného pro naše děti, na druhou stranu pro život v této zemi je dokončené 
vzdělání také důležité. Tak se tedy účastníme státních zkoušek a doufám, že se to žákům pove-
de a zkoušku zvládnou.“ V tomto období tedy rodiče nabízejí doučování a pomáhají žákům 
připravovat se na státní zkoušky v předmětech, které jim třeba tolik nejdou.

Závěr

Domácí vzdělávání je vzdělávací cestou, která získává stále více příznivců v řadách rodin, 
které chtějí pro své děti něco jiného, než jim nabízí běžné školství. Jistě není něčím, čím 
by státy nebo rodiny chtěly plošně nahradit stávající školské systémy, nicméně je něčím, 
co volí takoví lidé, kteří cítí, že standardní školy pro ně z různých důvodů vhodné nejsou. 
V průběhu své výzkumné stáže jsem měla možnost navštívit svobodnou alternativní ško-
lu v Sasku, hovořit s pedagogy a hospitovat na výuce, zároveň jsem měla ale i možnost 
navštívit státní základní a navazující školy v Sasku, Bavorsku a Hamburku a zažít odlišnou 
atmosféru, která ve školách panuje. Díky kontaktům a pravděpodobně i díky náhodě se mi 
podařilo hospitovat ve dvou po sobě jdoucích dnech na výuce společenských věd ve FAS 
a zároveň ve stejném předmětu i na běžném státním gymnáziu v Sasku (dokonce i ve vě-
kově shodné skupině). Zažít takto odlišné školní hodiny a  odlišnou atmosféru pomůže 
zasadit zjištěná data více do souvislostí a pochopit, že odlišnost ve společnosti se nutně 
musí promítnout i do školství. Lidé v obou školách se lišili vzhledově, lišil se vzhled školy, 
lišil se průběh hodin, způsob vyjadřování, přístup ke mně jako externí osobě v hodině. Zda 
se lišily i  znalosti žáků, nemohu po  izolované návštěvě posoudit a  to ani není tématem 
této kapitoly. Odlišnost těchto prostředí byla tak velká, že mě dovedla k úvaze, že tématem 
není, zda a v jakém rozsahu povolit domácí a alternativní vzdělávání, ale jakým způsobem 
nastavit vzdělávací politiku, která by respektovala odlišnosti a zároveň skutečně zajistila 
plošnou vzdělanost obyvatelstva. Výzkumnou otázkou této studie bylo, jaké možnosti vyu-
žívají rodiče, kteří chtějí vzdělávat své děti sami, a přitom žijí v zemi se zakázaným domácím 
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vzděláváním. Svobodná škola je skutečně možností, která jim umožní maximální možné 
zapojení se do vzdělávacího procesu. Učitelé ve škole jsou rodiči svých žáků, při přijímání 
se především hodnotí rodina a její ochota zapojit se, počítá se s přímou účastí rodičů, s je-
jich vzdělávacími aktivitami a dalšími činnostmi pro školu. Vzhledem k tomu, že Německo 
postupuje vůči vzdělávacím snahám a alternativním představám rodičů spíše represivním 
způsobem, kdy vyžaduje striktní dohled státu, školní docházku, je v podstatě jedinou mož-
ností stát se skutečně učitelem nebo najít větší skupinu podobně smýšlejících rodičů a uči-
telů a vytvořit s nimi alternativní typ státem alespoň povolené školy. Zákonná ustanovení 
jsou v některých výkladech nejednoznačná a dochází ke složitému lpění na významech 
jednotlivých slov a k vleklým soudním sporům. Řada autorů (např. Lucius, 2017) tvrdí, že 
možnosti jsou už i v současné legislativě (viz rozpor § 6 a 7 základního zákona) a je na vůli 
zákonodárců, zda domácí vzdělávání v německém systému ukotví, nebo nikoli. Odlišnosti 
mezi lidmi hledajícími domácí vzdělávání a mezi lidmi, kteří jsou v souladu se státní školou, 
existují za jakýchkoli zákonných ustanovení a svobodné alternativní školy v Německu sdru-
žující stejně smýšlející rodiče a učitele-rodiče dokládají, že lidé si svou cestu dokáží nalézt 
i ve striktních legislativních podmínkách. 
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Uvedení do problematiky

„Tichá revoluce“, tak nazval Daniel Monk (2004) významný nárůst počtu doma vzděláva-
ných dětí, který je možno pozorovat v posledních desetiletích ve vyspělých zemích světa. 
Navzdory tomu, že Monk (ibid.) tento fenomén označuje jako revoluci „tichou“, ukážeme 
si na příkladu Německa a Polska, že ne vždy lze toto označení považovat za výstižné, pro-
tože v některých zemích je domácí vzdělávání doprovázeno akty občanské neposlušnosti 
a velmi vyostřenými soudními spory mezi rodiči a orgány státní moci (Spiegler, 2009). Dů-
vodem je pravděpodobně skutečnost, že navzdory tomu, že je domácí vzdělávání legální 
vzdělávací alternativou školní docházce v téměř všech vyspělých zemích světa, svoji op-
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timální legislativní podobu si v některých z nich teprve hledá20 (Hána, Kostelecká, 2019). 
S tím pravděpodobně souvisí i skutečnost, že navzdory probíhající standardizaci a unifikaci 
školství ve světě (viz například Dvořák, 2012; Šmajs, 2001; Walterová, 2006) nebyly identifi-
kovány obdobné kroky v případě politik týkajících se domácího vzdělávání (viz Blok, Kars-
ten a Merry, 2017; Hána, Kostelecká, 2019). Ve světě lze totiž najít jak vyspělé státy s velmi 
vstřícným přístupem k tomuto způsobu vzdělávání, tak i ty, ve kterých právo na domácí 
vzdělávání de facto neexistuje. Zdá se, že velkou roli v přístupu k domácímu vzdělávání 
hrají kulturní tradice jednotlivých zemí, jejich historické zkušenosti a politické vlivy (Hána, 
Kostelecká, 2019). Navíc, jak uvádí Monk (2003), vzdělání je komplikované lidské právo. 
Monk (ibid.) dokonce doporučuje v této souvislosti mluvit o právech v množném čísle, pro-
tože jedině tak lze docílit toho, aby toto slovo odráželo rozmanité a mnohdy konkurenční 
zájmy všech aktérů, především pak rodičů, dětí a jednotlivých států reprezentovaných or-
gány státní moci. Rozdílné postoje k domácímu vzdělávání ve světě vedou ke znovuote-
vření diskuze o tom, co je vlastně účelem vzdělávání (ibid.) a jak najít optimální rovnováhu 
mezi zájmy rodičů, dětí a států, případně o co se při hledání této rovnováhy opírat.

Metodologie a stanovení cílů

Cílem této kapitoly je zdokumentovat, jakým způsobem bylo argumentováno pro a proti 
domácímu vzdělávání v případě konfliktů mezi rodiči a orgány státní moci, a to na příkla-
du dvou srovnatelných kulturně blízkých sousedních států, avšak s  odlišným politickým 
vývojem ve 20. století a odlišným přístupem k domácímu vzdělávání: Německa, které de 
facto neumožňuje domácí vzdělávání, a Polska, které sice domácí vzdělávání umožňuje, ale 
rozhodnutí o tom, zda mohou být děti vzdělávány doma, je v konečném důsledku na ře-
diteli školy, do které je dítě zapsáno k plnění povinné školní docházky21. Metodologicky 
je kapitola založena na tzv. desk research: analýze relevantních dokumentů a odborných 
textů. Zdrojem informací pro nás budou rozhodnutí Evropské komise pro lidská práva, viz 

20 Legislativou domácího vzdělávání a diskuzemi o ní se v českém vzdělávacím prostředí věnuje Kos-
telecká, Hána, Kašparová a Laníková (viz například Hána, 2017; Hána a Kostelecká, 2019; Kašparová, 
Laníková, 2016; Kostelecká, 2005, 2010, 2012, 2014a, 2017).

21 I když se v rámci této kapitoly nebudeme explicitně věnovat situaci v Česku, poukazujeme na řadu 
existujících studií, které se touto problematikou u nás zabývají (viz například Beláňová a kol., 
2018; Dombrovská, 2008; Hána, 2017; Hána a Kostelecká, 2019; Kašparová, 2012, 2015, 2017, 2018; 
Kašparová, Laníková, 2016; Kostelecká, 2005, 2010, 2012, 2014a, b, 2017; Kostelecká a kol., 2016, 
2018; Mertin, 2003; Pražáková, 2012; Šťastný, Svobodová, 2017; Štech, 2003).
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případ Leuffenové proti Německu, a rozhodnutí Evropského soudu pro lidská práva22, případ 
Konrádových proti Německu a případ Wunderlichových proti Německu. Tyto dokumenty bu-
dou významným zdrojem informací, protože obsahují nejen soudní rozhodnutí Evropské 
komise pro lidská práva a Evropského soudu pro lidská práva, ale i informace o výsledcích 
všech předchozích soudních rozhodnutí, která byla učiněna v Německu, včetně popisu re-
álií daných případů. V případě situace v Polsku budeme vycházet z informací uvedených 
v dopise ombudsmanů vyzývajících ministra školství k nápravě situace ohledně legislativ-
ního ukotvení domácího vzdělávání, a to ve znění, ve kterém byl tento případ popsán v od-
borném textu Andreje Polaszeka s  názvem: Edukacja domowa w świetle obowiązujących 
przepisów. A také z výsledku soudního sporu rodičů s ředitelkou školy, který se dostal až 
k Nejvyššímu soudu ve Varšavě, jak jej popisuje Szymon Paciorkowski v odborném textu 
s názvem: Homeschooling in Poland? Legal Status and Arguments Used in Polish Debate over 
Home Education. Kromě výše uvedeného budeme vycházet z  legislativních dokumentů 
upravujících vzdělávání ve sledovaných zemích. V neposlední řadě také z odborných textů, 
které se dané problematiky týkají, především několika článků Daniela Monka (2003, 2004, 
2015): Home Education: A Human Right?, Problematising home education: challenging ‘pa-
rental rights’ and ‘socialisation’, článku Frenze Reimera (2010) School attendance as a civic 
duty v. home education as a human right a článku Thomase Spieglera (2009): Why state san-
ctions fail to deter home education: An analysis of home education in Germany and its implica-
tions for home education policies.

Německo

V  současné době je německé školství regulováno na  dvou úrovních: federální úrovni 
a úrovni jednotlivých spolkových zemí. Na federální úrovni probíhá regulace prostřednic-
tvím německé Ústavy, která stanovuje základní axiomy platné pro oblast vzdělávání a de-
finuje pravomoci jednotlivých spolkových a zemských vlád, které následně vytvářejí dílčí 
školské zákony (Martin, 2010). A právě tyto dílčí školské zákony spolkových zemí ukotvují 
pravidla a principy povinné školní docházky, která je v Německu stanovena pro děti od 6 

22 Evropský soud pro lidská práva (European Court of Human Rights) je mezinárodním soudem, který 
byl založen v roce 1959 a sídlí ve Štrasburku. V jeho gesci je projednávání podezření na porušení 
Úmluvy o ochraně lidských práv a základních svobod (dále jen Úmluva). Součástí mechanismu kon-
troly dodržování Úmluvy byla původně i Evropská komise pro lidská práva (European Commission 
of Human Rights, dále zpravidla jen Komise), která řešila stížnosti jednotlivců s primárním cílem 
zjistit skutečnosti a snažit se o nalezení smíru. Soud následně řešil případy, které mu podstoupila 
Komise, či se jednalo o spor, který předložil některý ze smluvních států.
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do 17 let (a v některých spolkových zemích do 18 let), viz European Commission (2018a). 
Zároveň jednotlivé spolkové země dbají na dodržování této povinnosti.

Základní principy, na kterých je německá školská legislativa postavena, obsahuje 
německá Ústava (Grundgesetz), která v článku 6 odstavci 2 uvádí: „Péče o děti a  jejich vý-
chova je přirozeným právem rodičů a  jejich primární povinností, která jim náleží. Stát na pl-
nění této povinnosti dohlíží23.“ (Grundgesetz, článek 6 odstavec 2, citováno z Reimer, 2010) 
a v následujícím článku 7 odstavci 2 deklaruje, že rodiče mají právo rozhodnout, zda se 
bude dítě účastnit náboženského vzdělávání24. Ovšem znění článku 7 odstavce 1 Ústavy 
staví celý školní systém pod dohled státu. Právě tento odstavec je podle Reimera (2010) 
mnohými interpretován jako právo a povinnost školní docházky. I když je domácí vzdělává-
ní předmětem zájmu stále většího počtu německých rodin, které si všímají rozdílů mezi re-
lativně liberálním přístupem k dané problematice v zemích Evropské unie a velmi striktním 
a mnohdy až tvrdě represivním přístupem v Německu, je potřeba deklarovat, že bez rizika 
trestního stíhání rodičů není v Německu domácí vzdělávání v drtivé většině případů možné 
(viz například Hauck, 2016).

V následující části textu uvedeme vybrané případy, kdy se rodiče domáhali práva 
na domácí vzdělávání svých dětí soudní cestou. Přitom budeme sledovat důvody, které 
rodiče k domácímu vzdělávání vedly, i odůvodnění soudů a státních institucí, proč neshle-
daly důvody rodičů pro domácí vzdělávání jako dostatečně relevantní a v souladu s princi-
py pluralitní demokratické společnosti.

Leuffenová proti Německu

Leuffenovi neposílali svého syna do školy s tím, že jej bude jeho matka Renate Leuffen, ne-
závislá novinářka a spisovatelka, vzdělávat doma25. Matka věřila, že jí Bůh dal výlučnou od-
povědnost a pravomoc vzdělávat své dítě a posílání dítěte do školy by považovala za hřích. 
Domnívala se, že je jedinou osobou, která dokáže svého syna učit v souladu s jeho indivi-
duálními vzdělávacími potřebami a  v  souladu s  jeho  schopnostmi. Zároveň vyjadřovala 
své znepokojení nad akademickým a morálním úpadkem veřejných škol a obávala se, že 
by školní docházka dítěte mohla ohrozit jeho duševní i fyzické zdraví. V lednu 1992 soud 
v Düsseldorfu pověřil úřad péče o děti a mládež, aby dítě zastupoval v  roli opatrovníka 

23 Obdobně jako u všech citací uvedených v této kapitole se jedná o volný překlad autorů.
24 Podle Reimera (2010) nejsou práva rodičů pouze deklarativní povahy, ale lze je i vymáhat ústavní 

stížností u federálního ústavního soudu, nicméně upozorňuje, že i když se soudní dvůr každoroč-
ně zabývá přibližně 5000 stížnostmi, pouze asi 2 % z nich jsou úspěšné.

25 Většina informací uvedených o rodině Leuffenových, není-li uvedeno jinak, pochází z protokolu 
k danému případu z Evropské komise pro lidská práva, viz Leuffen v Germany, 1992.
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do té doby, než bude zajištěna jeho povinná školní docházka a odborné lékařské a psycho-
logické vyšetření26. Zároveň matku informoval, že nebude-li dítě navštěvovat školu, hrozí 
odebrání dítěte z rodiny. Matka se proti tomuto rozhodnutí odvolala. Odvolací soud tuto 
žádost zamítl s odůvodněním, že stát má povinnost zajistit dětem odpovídající vzdělání. 
Zároveň deklaroval, že odmítnutí posílat dítě do školy považuje za zneužití práva na rodi-
čovskou péči a ohrožení jeho duševního a emočního vývoje a zdraví. Zdůraznil, že na rozdíl 
od individuálního vzdělávání, které by matka dítěti mohla poskytnout, školní vzdělávání 
umožňuje úspěšnou integraci do společnosti, přístup na střední školy, univerzity a k profe-
si, kterou bude chtít v budoucnu vykonávat. Následně Spolkový ústavní soud (Bundesver-
fassungsgericht) zamítl odvolání matky a rozhodl, že částečné odnětí práva na péči o dítě 
a určení opatrovníka dítěte bylo učiněno v zájmu dítěte a bylo vyhodnoceno jako nejméně 
omezující dostupný prostředek k zajištění jeho vzdělávání. Rovněž zdůraznil nebezpečí vy-
plývající z individuální výuky dítěte matkou (nemožnost získat vysvědčení, omezení mož-
nosti socializace apod.). Ústavní soud došel k závěru, že tento způsob vzdělávání by měl pro 
dítě nezvratné negativní důsledky. Navíc připomněl, že matka měla možnost dítěti zvolit 
školu, která by byla v souladu s jejím náboženským vyznáním. Tímto rozhodnutím byly vy-
čerpány všechny možné dostupné prostředky k odvolání v rámci Německa. Matka se roz-
hodla podat stížnost k Evropské komisi pro lidská práva s podezřením, že německé orgány 
svým přístupem porušily její práva přiznaná Úmluvou o ochraně lidských práv a základních 
svobod27 (dále jen Úmluva), respektive jejími články 3, 6, 7, 8, 9, 13, 1428 a 17 a článkem 2 
protokolu č. 1. Zároveň upozornila, že v mnohých jiných zemích, na rozdíl od Německa, je 
domácí vzdělání legální alternativou ke školní docházce (Leuffen v Germany, 1992). 

Evropská komise pro lidská práva po projednání stížnosti došla k závěru, že nedošlo 
k porušení článku 229 Úmluvy, protože primárním smyslem tohoto článku je ukotvení práva 
dítěte na vzdělávání jako jednoho z jeho základních práv. A toto právo nebylo dítěti němec-
kými orgány odepřeno. Zároveň ospravedlnila státní regulace v oblasti vzdělávání i právo 
na jejich případnou proměnu v čase i prostoru: „Toto právo ze své podstaty vyžaduje regulaci 
ze strany státu, která se může v čase a místě lišit podle potřeb a zdrojů společnosti a jednotlivců.“ 

26 Pod dohledem úřadu bylo dítě později zapsáno do církevní katolické základní školy.
27 Úmluvou o ochraně lidských práv a základních svobod, zkráceně: Evropská úmluva o lidských 

právech (dále jen Úmluva).
28 Zákaz diskriminace: „Užívání práv a svobod přiznaných touto Úmluvou musí být zajištěno bez 

diskriminace založené na jakémkoli důvodu, jako je pohlaví, rasa, barva pleti, jazyk, náboženství, 
politické nebo jiné smýšlení, národnostní nebo sociální původ, příslušnost k národnostní menšině, 
majetek, rod nebo jiné postavení.“ (Úmluva, 1950, článek 14)

29 V článku 2 protokolu 1 Úmluvy o ochraně lidských práv a základních svobod je uvedeno: „Nikomu 
nesmí být odepřeno právo na vzdělání. Při výkonu jakýchkoli funkcí v oblasti výchovy a výuky, 
které stát vykonává, bude respektovat právo rodičů zajišťovat tuto výchovu a vzdělání ve shodě 
s jejich vlastním náboženským a filozofickým přesvědčením.“ (Úmluva, 1950)
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(Leuffen v Germany, 1992) Státní regulace ovšem nesmí poškodit podstatu tohoto práva 
(tj. právo dítěte na vzdělání) a nesmí být v konfliktu s jinými právy Úmluvy30 (ibid.). Podstatu 
druhé věty článku 2 Komise vyložila jako „právo na pluralitu ve vzdělávání“, které je dle ko-
mise nezbytné pro zachování „demokratické společnosti“ koncipované Úmluvou31. Nicméně 
právo na pluralitu ve vzdělávání Komise neshledala v rozporu se školním vzděláváním. Ba 
naopak, doporučovala realizaci vzdělávání v  moderních společnostech prostřednictvím 
školního vzdělávání jako vhodného nástroje pro zajištění deklarované plurality. Komise 
upozorňovala, že článek 2 není možné vnímat jako v rozporu s povinnou školní docházkou. 
Rovněž neshledala, že by německé úřady trváním na dodržování povinné školní docház-
ky porušily právo matky na zajištění vzdělání v souladu s jejím náboženským přesvědče-
ním, protože státní školy se musí vyhnout jakékoliv indoktrinaci dětí32, která by mohla být 
považována za  nerespektování náboženského a  filozofického přesvědčení rodičů. Mat-
ka navíc mohla pro své dítě zvolit soukromou školu, která by názorově vyhovovala jejím 
přesvědčením, což se nakonec i stalo, protože syn byl pod dohledem opatrovníka zapsán 
k plnění povinné školní docházky v katolické škole. Komise taktéž nepovažovala přístup 
německých úřadů k rodině za příliš invazivní, dítě nebylo z rodiny odebráno, rodičům byla 
odebrána a delegována na opatrovníka pouze část jejich rodičovských práv souvisejících 
se školní docházkou. Z pohledu Komise tak byla použita pouze „nezbytně nutná“ opatření, 
jejichž prostřednictvím bylo možné zajistit dodržování zákona. Zároveň Komise došla k zá-
věru, že zájmy rodičů nemohou jít proti právu dítěte na vzdělávání, a tím de facto nadřadila 
práva dětí na vzdělávání nad práva rodičů vzdělávat je v souladu s jejich náboženským a fi-
lozofickým přesvědčením33. Rovněž se odvolávala na závěry německých úřadů, které došly 
na základě znaleckých posudků k závěru, že matka dítěti nemůže poskytnout adekvátní 
vzdělání (Leuffen v Germany, 1992). Nicméně nebylo uvedeno, jakým způsobem byla tato 
okolnost posuzována (viz Petrie, 1995). Předmětem stížnosti bylo i porušení práva na re-

30 Tyto deklarace vycházely z předchozích rozhodnutí Evropského soudu, viz například tzv. Belgian 
Linguistic Case (European Court, 1968) a Case of Campbell and Cosans v. The United Kingdom (Eu-
ropean Court, 1982).

31 Tato deklarace vycházela z předchozího závěru Evropského soudu pro lidská práva: Case of Kjeldsen 
(European Court, 1976).

32 Nicméně Monk (2003) upozorňuje, že za indoktrinaci může být rodiči považováno i světské, libe-
rální a pluralistické vzdělávání (Buss & Herman, 2003; Herman, 1997; Stevens, 2001).

33 Tato deklarace vycházela z dřívějších rozhodnutí Evropského soudu, viz například Case of Campbell 
and Cosans v. The United Kingdom (European Court, 1982).
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spektování rodinného života, viz článek 834 Úmluvy, a práva na svobodu myšlení, svědomí 
a náboženského vyznání, viz článek 935 Úmluvy. Komise ani v těchto případech neshledala 
porušení zmíněných článků a de facto opět nadřadila právo dítěte na vzdělání nad výše 
zmíněná práva tím, že uvedla, že případné zásahy do zmíněných práv byly odůvodněné 
záměrem naplnit právo dítěte na jeho vzdělávání36. Ani v ostatních článcích (3, 6, 7, 13, 14 
a 17) Komise neshledala „žádné zjevné porušení práv a svobod stanovených v Úmluvě nebo 
jejích protokolech“ (Leuffen v Germany, 1992).

Kritický pohled na rozhodnutí Komise v případu Leuffenové proti Německu uvádí 
Daniel Monk ve své studii s názvem Home Education: A Human Right? z roku 2003 a její 
rozšířené variantě z roku 2015. Podle Monka (2003) Komise svým rozhodnutím de facto 
„legitimizovala“ zákaz domácího vzdělávání v Německu a oslabila vnímání práva na do-
mácí vzdělávání jako součást tzv. přirozených „lidských práv“37 (Monk, 2003: 157). Z toho-
to důvodu lze závěry Komise považovat za závažné s dalekosáhlými důsledky. Nicméně 
navzdory mnoha deklaracím a závěrům Komise jednoznačně nevysvětlila, jak z článku 2 
Úmluvy, který jednoznačně ustanovuje právo na „vzdělávání“, vyvozuje, že toto právo „ze 
své podstaty vyžaduje regulaci ze strany státu“ (viz Monk, 2003: 159). Monk se domnívá, že 
Komise při interpretaci pravděpodobně vycházela z premisy, že státy mají při zaručení 
tohoto práva sehrát pozitivní úlohu a  poskytovat občanům potřebné vzdělávací služ-
by. Tuto interpretaci ovšem Monk považuje za problematickou, protože v tomto případě 
by znění první věty bylo uvedeno bez negací a místo „Nikomu nesmí být odepřeno prá-

34 V článku 8 Úmluvy o ochraně lidských práv a základních svobod je pod názvem článku Právo 
na respektování soukromého a rodinného života uvedeno: (1) Každý má právo na respektování 
svého soukromého a rodinného života, obydlí a korespondence. (2) Státní orgán nemůže do výko-
nu tohoto práva zasahovat kromě případů, kdy je to v souladu se zákonem a nezbytné v demo-
kratické společnosti v zájmu národní bezpečnosti, veřejné bezpečnosti, hospodářského blahobytu 
země, ochrany pořádku a předcházení zločinnosti, ochrany zdraví nebo morálky nebo ochrany 
práv a svobod jiných. (Úmluva, 1950, článek 8)

35 V článku 9 Úmluvy o ochraně lidských práv a základních svobod je pod názvem článku Svoboda 
myšlení, svědomí a náboženského vyznání uvedeno: (1) Každý má právo na svobodu myšlení, 
svědomí a náboženského vyznání; toto právo zahrnuje svobodu změnit své náboženské vyznání 
nebo přesvědčení, jakož i svobodu projevovat své náboženské vyznání nebo přesvědčení sám 
nebo společně s jinými, ať veřejně nebo soukromě, bohoslužbou, vyučováním, prováděním 
náboženských úkonů a zachováváním obřadů. (2) Svoboda projevovat náboženské vyznání 
a přesvědčení může podléhat jen omezením, která jsou stanovena zákony a která jsou nezbytná 
v demokratické společnosti v zájmu veřejné bezpečnosti, ochrany veřejného pořádku, zdraví nebo 
morálky nebo ochrany práv a svobod jiných. (Úmluva, 1950, článek 9)

36 Právo na respektování soukromého a rodinného života patří podle Monka (2003) mezi tzv. relativní 
(kvalifikovaná) lidská práva, která je možné omezit zákonem, pokud to Listina základních práv a svo-
bod nebo Úmluva o ochraně lidských práv a základních svobod připouští v případě jejich konfliktu 
s jinými právy. V tomto případě jsou upřednostňována práva, která mají „vyšší hodnotu“.

37 Například v kontextu liberální demokracie je právo na volbu způsobu vzdělávání dětí vnímáno 
jako jedno ze základních rodičovských práv, což bylo rozhodnutím Komise vážně zpochybněno, 
viz Monk (2003).
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vo na vzdělání“ by bylo spíše použito znění: „Každý má právo na vzdělávání“ (ibid.: 159). 
Skutečnost, že formulace byla „zarámována negativně“, podle Monka svědčí spíše o oba-
vách států, že budou občané tyto vzdělávací služby po státech vymáhat. Jak upozorňuje 
Monk (2015), kritici závěrů Komise se naopak domnívají, že právo na domácí vzdělávání 
je přímo zakomponováno v první větě článku 2, stát má pouze dohlížet na dodržování 
tohoto práva tak, jak je tomu například ve Velké Británii, protože článek 2 mluví o právu 
na vzdělávání, ne o právu na školní docházku. Jako matoucí Monk (ibid.) vnímá skuteč-
nost, že byla zjišťována schopnost matky vzdělávat své dítě doma, a to navzdory tomu, že 
německé zákony domácí vzdělávání prakticky neumožňují. Klade si otázku, proč Komise 
neuzavřela případ pouze na  základě ujištění expertů, že matka není schopna své dítě 
sama vzdělávat. Pokud by dítě prokazatelně nemohla uspokojivě vzdělávat, a zároveň 
by byla jeho jedinou vzdělavatelkou, byl by tím jednoznačně porušen článek 2 Úmluvy 
a  ostatní záležitosti by ztratily na  relevanci. Pokud by ovšem státy chtěly ospravedlnit 
uzákonění povinné školní docházky jako jediného možného způsobu vzdělávání, měly 
by podle Monka (2003: 162) postupovat mírně odlišně. Především by měly tzv. „rozšířit“ 
definici vzdělávání o socializaci a argumentovat tím, že za vzdělávání považují i pěstová-
ní „sociálních dovedností a interpersonálního rozvoje“ dítěte. Zároveň by musely deklaro-
vat, že takto definovaného vzdělávání lze uspokojivě dosáhnout pouze prostřednictvím 
školní docházky. Tím by se de facto změnilo „právo dítěte na vzdělávání“ na „právo dítěte 
na školní docházku“ (ibid.). Nicméně sám Monk uvádí, že i  tento postup má svá úskalí, 
protože zatímco pro rozšíření definice vzdělávání o socializaci by pravděpodobně bylo 
možné najít mnoho argumentů, náročné by bylo dokázat, že domácím vzděláváním není 
možné dosáhnout standardů rozšířené definice vzdělávání, protože existuje řada studií, 
které toto již nyní vyvracejí (viz například Medlin, 2000). Za povšimnutíhodnou považuje 
Monk (ibid.) také skutečnost, že Komise v tomto případě argumentuje pouze individuál-
ními právy dítěte na vzdělání, jako by vzdělávání bylo pouze „privátním zájmem jednotliv-
ce“, neargumentuje případnými společenskými zájmy pro podporu školní docházky jako 
klíčové pro „vštěpování liberálních demokratických hodnot tolerance a pluralismu“ (Monk, 
2003: 163). V tomto případě se závěry Evropské komise v daném případě velmi liší od zá-
věrů soudních sporů v později projednávaných případech.

Konrádovi proti Německu

Jedním z nejznámějších případů, který řešily německé soudy a následně i Evropský soud 
pro lidská práva ohledně domácího vzdělávání, byl případ rodiny Konrádových versus 
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Německo38. Konrádovi měli dvě děti a  žili v  silně věřící křesťanské komunitě ve  městě 
Herbolzheim ve Spolkové zemi Bádensko-Württembersko, požádali o výjimku z plnění 
povinné školní docházky a umožnění domácího vzdělávání (European Court, 2006). Ro-
dina se k tomuto kroku rozhodla z náboženských důvodů, nevyhovovala jim podoba se-
xuální výchovy ve škole, ale také nesouhlasili se seznamováním žáků s mytickými posta-
vami typu čarodějnic, trpaslíků apod. Zároveň se rodiče obávali vzrůstajícího fyzického 
a psychického násilí ve školách. Ačkoli Ústava Spolkové země Bádensko-Württembersko 
v článku 14 § 1 deklaruje povinnou školní docházku a školský zákon dané spolkové země 
udává: „Povinná školní docházka se vztahuje na všechny děti a mladistvé, kteří mají trvalý 
pobyt … v zemi Bádensko-Württembersko“ (Schulgesetz, 1983, GBl. S. 378, § 72 odst. 1), 
v § 76 zaměřeném na dodržování povinné školní docházky je v odst. 1 uvedeno, že za ur-
čitých okolností může být povolena výjimka z této povinnosti: „… Povolení k udělení al-
ternativní výuky místo školní docházky může udělit pouze za výjimečných okolností školní 
inspektor“ (ibid.).

I  když školský zákon umožňuje udělení výjimky z  povinné školní docházky 
v  mimořádných případech, rodiči uváděné náboženské důvody nebyly školní inspekcí 
shledány za  dostatečně relevantní pro udělení této výjimky (Čermáková, Obračajová, 
2015). Následně se rodiče odvolali ke  správnímu  soudu ve  Freiburgu, který v  červenci 
2001 stížnost rodičů zamítl s  odůvodněním, že navzdory svobodě náboženského vy-
znání a  právu vzdělávat děti v  souladu s  náboženským a  filozofickým přesvědčením, 
což představuje i právo chránit děti od názorů, které rodiče považují za škodlivé, je tato 
svoboda limitovaná povinnou školní výukou. Soud došel k přesvědčení, že požadavek 
rodičů nechat své děti vyrůst v „chráněné zóně“39 doma bez dalších vnějších vlivů nemůže 
mít přednost před povinnou školní docházkou, a to ani v tom případě, že vzdělávání, kte-
ré dítě doma dosáhne, bude považováno za dostatečné. Soud došel k závěru, že zákon 
by nebyl naplněn, pokud by děti neměly kontakt s ostatními dětmi. Domnívá se totiž, že 
ve škole mají děti možnost setkávat se s dětmi z nejrůznějších prostředí, což jim umožňu-
je získat první zkušenosti se společností, ale také sociální kompetence. Soud také konsta-
toval, že povinná školní docházka rovněž posiluje zájmy dětí a slouží jako ochrana jejich 
osobních práv, protože vzhledem k  jejich věku nemohou tyto děti předvídat důsledky 
rozhodnutí svých rodičů. Navíc dospěl k závěru, že právo rodičů na vzdělávání svých dětí 
není povinnou školní docházkou narušeno, protože rodiče mohou své děti vzdělávat 
před i po vyučování, stejně tak jako o víkendech. Kromě toho mají rodiče právo posílat 

38 Většina informací uvedených o rodině Konrádových, není-li uvedeno jinak, pochází z protokolu 
k danému případu z Evropského soudu pro lidská práva, viz European Court, 2006.

39 European Court, 2006: 2.
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své děti do konfesních škol, které mohou být více v souladu s jejich náboženským přesvěd-
čením (European Court, 2006).

V  červnu 2002 zamítl stížnost rodiny i  odvolací orgán spolkové země Badensko-
-Württembergsko. Své rozhodnutí zdůvodnil tím, že rodiče sice mají právo vzdělávat své děti 
v souladu se svým náboženským přesvědčením, ale to neznamená, že mají nárok na výlučné 
vzdělávání svých dětí pouze na základě toho, že nesouhlasí s určitou částí školních osnov. 
Soud připomenul, že školy mají povinnost být nábožensky neutrální, aby chránily děti od vli-
vů, které by byly v rozporu s náboženským cítěním rodičů. Nicméně soud došel k závěru, že 
„… svoboda náboženství neznamená svobodu neřešit případné konflikty mezi vědou a nábožen-
stvím. „Mýtické postavy“ jako trpaslíci nebo čarodějnice, které žadatelé považovali za reprezen-
tanty okultismu, jsou postavami v pohádkách a dětských knihách, které jsou všem dětem dobře 
známé. Ve škole jsou představovány jako fiktivní postavy. Stát nepodporuje šíření pověr prostřed-
nictvím škol.“ (European Court, 2006: 3–4) Zároveň soud uvedl, že školy „zastupují společnost 
a je v zájmu dětí, aby se staly součástí této společnosti … právo rodičů na vzdělávání svých dětí 
nemůže dojít tak daleko, aby zabránilo dětem v této zkušenosti.“ (European Court, 2006: 3–4)

Rodina neuspěla s odvoláním ani u Spolkového ústavního soudu, který zamítl jejich 
stížnost s tím, že na základě analýzy dokumentů došel k přesvědčení, že rozhodnutí před-
chozích správních soudů nenarušila práva na svobodu náboženského vyznání. Deklaroval, 
že „Rovnováha mezi právy žadatelů na  jedné straně a  povinností státu zajistit školní vzdělání 
na straně druhé nevyžaduje osvobození od povinné školní docházky.“ (European Court, 2006: 4) 
Obdobně jako předchozí správní soudy svoje rozhodnutí odůvodňoval především tím, že 
stát má povinnost zajistit prostřednictvím vzdělávání nejen získání znalostí a dovedností po-
třebných pro život, ale také vychovat občany, kteří se účastní života v pluralitní a demokratic-
ké společnosti. Soud došel k závěru, že právě pravidelná školní docházka je účinným a efek-
tivním prostředkem k  dosažení tohoto cíle. Zásahy do  práv rodičů z  těchto důvodů soud 
hodnotil jako „přiměřené vzhledem k obecnému zájmu společnosti zabránit vzniku paralelních 
společností založených na samostatných filozofických přesvědčeních“ (ibid.). Navíc soud uvedl, 
že rodiče mají právo své děti vzdělávat sami v době, kdy nejsou ve škole, a škola je nucena 
brát ohled na jejich náboženské přesvědčení (ibid.). Tím rodiče vyčerpali všechny možnosti 
odvolání se v rámci Německa.

Rodina se rozhodla podat stížnost k  Evropskému soudu pro lidská práva s  tím, že 
Německo porušuje její práva, která jsou daná zněním Úmluvy, respektive zněním článků 2, 
8, 9 a 14 protokolu číslo 1 (European Court, 2006). Rodiče si stěžovali, že je porušeno především 
jejich právo vychovávat a vzdělávat své děti v souladu s jejich náboženským a filozofickým 
přesvědčením (článek 2 Úmluvy). Deklarovali, že je jejich povinností vzdělávat své děti v sou-
ladu s Biblí a křesťanskými hodnotami a že tuto povinnost nemohou jednoduše delegovat 
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na jinou osobu. Účast dětí na školní výuce považovali za vážné ohrožení jejich náboženského 
vzdělávání, a to zejména v otázkách týkajících se sexuální výchovy a výuky schopnosti kon-
centrovat se, což vnímali jako formu esoterického cvičení. Uvedli také, že vzhledem k tomu, 
že rodina patří ve státě k náboženské minoritě, neexistují soukromé školy, které by vyhovo-
valy jejich náboženskému přesvědčení (ibid.). Evropský soud posoudil situaci a došel k zá-
věru obdobnému jako v případě Leuffenové proti Německu, a to že hlavním smyslem tohoto 
článku je právo na vzdělávání, které může být realizováno i formou povinné školní docházky. 
Zároveň zdůraznil, že německé úřady a soudy pečlivě zdůvodnily svoje rozhodnutí nepovolit 
domácí vzdělávání a jasně deklarovaly, že za cíl vzdělávání nepovažují pouze nabytí znalostí 
a dovedností, ale také získání sociálních dovedností a prvních zkušeností se společností, a že 
v tomto ohledu dospěly k názoru, že v domácím vzdělávání není možné docílit stejných stan-
dardů. Evropský soud také připomenul deklaraci Spolkového ústavního soudu, že obecným 
zájmem německého státu je zabránit nebezpečí vzniku paralelních společností založených 
na odlišných filozofických základech a podpořit integraci minorit do společnosti. Zároveň 
pozitivně hodnotil, že se německé soudy zabývaly otázkou, zda není školní docházka v kon-
fliktu s přirozeným právem rodičů vzdělávat své děti v souladu s jejich filozofickým přesvěd-
čením. I v tomto případě Evropský soud souhlasil se závěry předchozích německých soudů 
a dospěl k závěru, že rodiče mohou realizovat své přirozené právo na vzdělávání svých dětí 
v době mimo pravidelnou školní výuku (tj. před školou, po škole, o víkendech apod.). Vyjád-
řil souhlas se závěrem správního soudu, který se domnívá, že ač jsou spolustěžovatelé také 
děti, je potřeba si uvědomit, že tyto děti vzhledem ke svému nízkému věku nejsou schopny 
udělat autonomní rozhodnutí nezávisle na postojích svých rodičů, a navíc nejsou schopné 
dohlédnout důsledky rozhodnutí svých rodičů v  otázce týkající se domácího vzdělávání. 
Z tohoto důvodu soud došel k závěru, že článek 2 protokolu 1 Úmluvy není možné bezpod-
mínečně nutně vykládat jako právo na domácí vzdělávání (Čermáková, Obračajová, 2015).

Rodina Konrádových se odvolávala také na články 8, 9 a 1440 Úmluvy. Nicméně Evrop-
ský soud ani v těchto případech neshledal, že by daná ustanovení byla v konfliktu s rozhod-
nutími německých soudů. Zabýval se i otázkou možné diskriminace v rámci dané spolkové 
republiky, respektive zjišťoval, zda nebylo domácí vzdělávání povoleno z  náboženských 
důvodů jiné rodině v dané spolkové zemi. V tomto ohledu nezjistil žádné pochybení a přístup 
školní inspekce hodnotil jako konzistentní (Čermáková, Obračajová, 2015).

V  případě rodiny Konrádových Komise v  mnoha ohledech zopakovala závěry roz-

40 Zákaz diskriminace: Užívání práv a svobod přiznaných touto Úmluvou musí být zajištěno bez 
diskriminace založené na jakémkoli důvodu, jako je pohlaví, rasa, barva pleti, jazyk, náboženství, 
politické nebo jiné smýšlení, národnostní nebo sociální původ, příslušnost k národnostní menšině, 
majetek, rod nebo jiné postavení. (Úmluva, 1950, článek 14)
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hodnutí uvedené v případě Leuffenové proti Německu. Bylo však možné identifikovat i řadu 
podstatných posunů v interpretacích legislativních a soudních dokumentů. Například soudy 
došly k závěru, že právo rodičů na vzdělávání dětí v souladu s jejich náboženským a filozofic-
kým přesvědčením není možné chápat jako výhradní právo na vzdělávání a za důvod k osvo-
bození od povinné školní docházky, ale jako právo rodičů, které je sice potřeba respektovat, 
ale je limitováno povinnou školní docházkou. Rodiče mohou toto právo realizovat nad rámec 
školní docházky (tj. před a po škole, o víkendech, prázdninách apod.), případně dítě poslat 
do soukromé školy, která bude odpovídat jejich náboženským a filozofickým přesvědčením. 
Franz Reimer41, který se věnuje problematice povinné školní docházky jako občanské po-
vinnosti v konfliktu s právem na individuální domácí vzdělávání, ve svém článku s názvem 
School attendance as a civic duty v. home education as a human right (Reiner, 2010: 13) uvádí, 
že tyto interpretace zní mírně „cynicky“ a de facto ospravedlňují omezení práv a svobod pou-
kazováním na to, že část z nich i po omezení zbyde.

Zatímco v  případě Leuffenové se soudy zabývaly neschopností matky poskytnout 
dítěti vhodné vzdělávání a  skutečností, že bude ohrožen přístup dítěte k  univerzitnímu 
vzdělávání a výkonu profese, v případu Konrádových se již velmi intenzivně argumentovalo 
tzv. rozšířenou definicí vzdělávání, respektive se uvádělo, že škola je de facto první zkušeností 
dítěte se společností, místem, kde může dítě získat potřebné sociální kompetence a výchovu 
k aktivnímu občanství v pluralitní společnosti. Zároveň soudy deklarovaly, že těchto cílů nelze 
dosáhnout v adekvátní míře prostřednictvím domácího vzdělávání. Docházku dítěte do školy 
soudy zároveň vnímaly jako ochranu jeho osobních práv dítěte před zájmy jeho rodičů.

Další významnou změnou bylo, že ve  prospěch školního vzdělávání nebylo argu-
mentováno pouze privátními zájmy dítěte (viz Monk, 2003), ale i obecnými zájmy společnos-
ti. Školní vzdělávání mělo sloužit jako prevence vzniku paralelních společností založených 
na odlišných náboženských a filozofických přesvědčeních a jako nástroj pro integraci menšin 
do společnosti.

Wunderlichovi proti Německu

K Evropskému soudu pro lidská práva se dostal i případ Wunderlichových42, rodičů, kteří 
dlouhodobě43 odmítali posílat svoje čtyři děti do  školy a  místo toho provozovali domá-

41 Franz Reimer studoval na univerzitě v Bonnu, Oxfordu a ve Freiburgu. Učí ústavní a správní právo 
na Gießen University.

42 Většina informací uvedených o rodině Wunderlichových, není-li uvedeno jinak, pochází z protoko-
lu k danému případu z Evropského soudu pro lidská práva, viz European Court, 2019.

43 Zpočátku se jednalo o nejstarší dceru, která měla v roce 2005 nastoupit povinnou školní docház-
ku, následně byly doma vzdělávány i další děti.
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cí vzdělávání. V  průběhu let bylo proti Wunderlichovým vedeno několik trestních řízení 
za nedodržování zákona o povinné školní docházce. I když rodiče vždy přijali rozhodnutí 
těchto řízení a pravidelně platili správní pokuty, které z nich plynuly, své chování nezměnili 
a své děti do školy i nadále neposílali. Následně se rodina na čas přestěhovala do zahraničí. 
V  roce 2011 se rodina vrátila zpět do Německa a  rodiče pokračovali v domácím vzdělá-
vání svých dětí. V roce 2012 státní školský úřad (Staatliches Schulamt) o této situaci infor-
moval soud pro rodinné záležitosti v Darmstadtu. V písemné výpovědi uvedl, že manželé 
Wunderlichovi úmyslně a trvale odmítají posílat své děti do školy, čímž ohrožují nejlepší 
zájmy svých dětí, které kvůli této skutečnosti vyrůstají v „paralelním světě“ a bez kontaktu 
se svými vrstevníky (European Court, 2019). Soud v Darmstadtu se začal tímto případem 
zabývat a shromažďoval výpovědi svědků včetně samotných rodičů a  jejich dětí. Rodiče 
při jednom z  ústních jednání u  soudu uvedli, že své chování nezmění a  navzdory všem 
státním sankcím budou i nadále pokračovat v domácím vzdělávání. Soud došel k závěru, 
že rodiče svým jednáním porušují článek 67 školského zákona (Hessisches Schulgesetz), ale 
také zneužívají svoji rodičovskou autoritu, protože tímto jednáním omezují možnost dětí 
stát se součástí komunity a získat potřebné sociální dovednosti, jako je tolerance, asertivita 
a schopnost učit se prosazovat své vlastní přesvědčení proti většinovým názorům (Europe-
an Court, 2019). Následně soud rozhodl o omezení některých rodičovských práv, a to práva 
rozhodovat o místě bydliště svých dětí a jejich školních záležitostech, a převedl tato práva 
na úřad péče o děti a mládež. Zároveň rodičům nařídil, aby děti předali úřadu péče o děti 
a mládež, aby bylo zajištěno dodržování povinné školní docházky. Své rozhodnutí soud 
zdůraznil tím, že nenašel žádná méně přísná opatření, kterými by vynutil respektování zá-
kona. Wunderlichovi se proti rozhodnutí tohoto soudu odvolali. 

Na  konci roku 2012 proběhlo několik pokusů ze strany odpovědných orgánů 
identifikovat úroveň školních dovedností dětí s cílem stanovit vhodný ročník studia, vždy 
však neúspěšně, protože rodiče (a děti) hodnocení odmítali. Na  jaře 2013 odvolací soud 
ve  Frankfurtu nad Mohanem zamítl odvolání rodičů. Své rozhodnutí odůvodnil tím, že 
vzdělání, kterého se dětem dostává, nelze považovat za dostatečnou kompenzaci vzdě-
lávání, kterého by se dětem dostalo ve škole, protože pět hodin vzdělávání denně (včetně 
pauzy na oběd)44 nemůže být dostačující k rozvoji jejich individuálních vzdělávacích po-
třeb. Upozornil také, že děti nenavštěvují žádné sportovní kluby, hudební kroužky apod., 
a jsou tak v určité izolaci od ostatních dětí. Je tedy odůvodněné se obávat, že jednání ro-
dičů není v  souladu s  nejlepšími zájmy jejich dětí. Navíc se soud pozastavil nad skuteč-
ností, že děti stále nenavštěvují školu, i  když výkon soudního rozhodnutí předchozího 

44 V průběhu řízení byly získávány informace i od dětí, které uváděly, že je učila jejich matka a učení 
začínalo zpravidla v 10 hodin ráno a trvalo až do 15 hodin, s přestávkou na oběd.
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soudu nebyl pozastaven či zrušen (European Court, 2019). Děti nenastoupily do školy ani 
poté. Následně byly na konci srpna za asistence policie děti odebrány z rodiny a umís-
těny do  péče orgánu sociálně-právní ochrany dětí (OSPOD). Na  začátku školního roku 
2013/2014 proběhlo pod dohledem tohoto úřadu hodnocení úrovně jejich školních do-
vedností. Výsledky byly shledány jako dostatečné. Zároveň rodiče pod tlakem událostí 
souhlasili s  dohledem na  dodržování povinné školní docházky. Po  třech týdnech strá-
vených v péči OSPOD se děti vrátily zpět do rodiny. Od září 2013 do května 2014 rodiče 
dohlíželi na dodržování povinné školní docházky. Poté děti opět přestaly chodit do školy, 
na což školský úřad zareagoval trestním oznámením. Navzdory tomu soud ve Frankfurtu 
v průběhu řízení nařídil předběžné opatření, kterým převedl některá rodičovská práva 
(právo na místo pobytu dětí) zpět na rodiče. Svoje rozhodnutí odůvodnil tím, že by bylo 
možné vymáhat povinnou školní docházku pouze prostřednictvím trvalého odebrání 
dětí z rodiny, což soud nepovažoval za přiměřený postup, protože tato skutečnost by děti 
ohrozila více než samotné domácí vzdělávání. Navíc bylo zřejmé, že děti nejsou drženy 
mimo školu proti své vůli a že výsledky domácího vzdělávání jsou uspokojivé. Soud však 
zdůraznil, že toto rozhodnutí nemůže být chápáno jako povolení k domácímu vzdělává-
ní, protože v rámci podaného trestního řízení rodičům hrozí trest odnětí svobody v délce 
až šesti měsíců (ibid.).

Na jaře 2015 podali rodiče stížnost k Evropskému soudu pro lidská práva, ve kte-
ré upozorňovali na  porušení článku  8 Úmluvy45 ze strany německých orgánů (Úmluva, 
1950). Předmětem stížnosti bylo rozhodnutí německých orgánů dočasně odebrat část 
jejich rodičovských práv a  převést je na  úřad péče o  děti a  mládež spolu se stížností 
na násilné odebrání a přemístění dětí na dobu tří týdnů do péče orgánu sociálně-právní 
ochrany dětí. Evropský soud v souladu se všemi stranami řízení došel k závěru, že čás-
tečné odnětí rodičovských práv a jejich převod na úřad péče o děti a mládež, stejně tak 
jako dočasné odebrání dětí z jejich domova, opravdu představuje zásahy do práv rodi-
čů uvedených v článku 8 Úmluvy. Nicméně deklaroval, že takové zásahy lze v některých 
případech považovat za  odůvodnitelné, sledují-li legitimní cíle a  existují-li relevantní 
a dostatečné důvody, což v tomto případě bylo naplněno tím, že vláda se tímto způso-
bem snažila o ochranu zdraví, práv a svobody doma vzdělávaných dětí. Práva dítěte soud 
nadřadil právům rodičů (Monk, 2003). Soudní dvůr shledal obavy německých orgánů 
o děti za přiměřené, navíc poté, co proběhlo hodnocení dětí a odpovědné orgány byly 
ujištěny, že děti dosahují uspokojivých výsledků a zároveň se rodiče zavázali, že je budou 
posílat do školy, byly děti bezodkladně navráceny zpět do rodiny. Dočasné odebrání ro-

45 Respektive: Práva na respektování rodinného a soukromého života (Úmluva, 1950).
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dičovských práv tak netrvalo déle, než bylo nutné, a následovalo až po řadě předchozích 
méně invazivních opatření, která ovšem neměla dostatečný efekt (Úmluva, 1950). Soud 
ocenil přístup německých orgánů, které se snažily dosáhnout přiměřené rovnováhy mezi 
nejlepšími zájmy dětí a zájmy jejich rodičů. Evropský soud tak došel k rozhodnutí, že ze 
strany německých orgánů nedošlo k porušení článku 8 Úmluvy. Zároveň uvedl, že snaha 
o zajištění integrace dětí do společnosti je relevantním důvodem pro vymáhání povin-
né školní docházky (European Court, 2019). Proti tomuto rozhodnutí Evropského soudu, 
které bylo vyneseno na začátku roku 2019, se rodiče odvolali k Velkému senátu Evrop-
ského soudu pro lidská práva (Grand Chamber of the European Court of Human Rights).

V červenci 2019 soud v Darmstadtu rozhodl, že péče o nejmladší školou povinné 
děti i nadále zůstane v  rukou jejich rodičů, a  to navzdory tomu, že nenavštěvují školu 
a jsou vzdělávány doma. Samotné děti před rozhodnutím soudu napsali soudci osobní 
dopis. V něm mimo jiné zmiňují: „Nejsem připraven chodit do školy jednoduše proto, že si 
němečtí soudci neumí představit, že bych mohl být vzděláván jiným způsobem“, případně: 
„Chci jen žít a učit se v míru se svou rodinou bez neustálého strachu z oddělení, jako tomu 
bylo v roce 2009 a 2013“ (ADF International, 2019). V červenci 2019 Velký senát Evropské-
ho soudu pro lidská práva žádost Wunderlichových proti Německu zamítl, tím je před-
chozí rozhodnutí Evropského soudu považováno za definitivní a konečné.

Oproti předchozím soudním sporům byl případ Wunderlichových mírně odlišný 
v tom, že soudci nakonec domácí vzdělávání de facto povolili s tím, že došli k závěru, že 
školní docházky dětí by bylo možné docílit pouze odebráním dětí z rodiny, což považo-
vali za více ohrožující zásah do života dětí než samotné domácí vzdělávání, v rámci něhož 
děti dosahovaly uspokojivých výsledků a de facto si tento způsob vzdělávání přály.

Polsko

Na rozdíl od situace v Německu, je v Polsku domácí vzdělávání46 legální alternativou. Tato 
možnost byla explicitně zmíněna již v  prvním „postkomunistickém“ školském zákoně 
o systému vzdělávání (Ustawa, 425/1991; Hána, Kostelecká, 2019), který vešel v platnost 
v roce 1991. Od samého počátku ovšem panovala nespokojenost rodičů doma vzděláva-
ných dětí, případně těch, kteří o  domácím vzdělávání svých dětí uvažovali, s  tím, jak je 
tento způsob vzdělávání právně ošetřen. Legislativní úprava tohoto způsobu vzdělávání 
má totiž v Polsku svá úskalí, která jsou do značné míry způsobena vnímanou diskrepancí 

46 Nicméně v polské legislativě se nepracuje s termínem domácí vzdělávání, tento způsob vzdělávání 
je označován jako vzdělávání mimo školu (poza szkołą), viz Ustawa, 425/1991.
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jak domácích právních dokumentů (Ústava versus zákonné právní dokumenty), tak práv-
ních předpisů mezinárodního práva, které Polsko ratifikovalo (Paciorkowski, 2014; Hána, 
Kostelecká, 2019). Podle Paciorkowského (2014) je pro pochopení specifik polského sys-
tému vzdělávání potřeba rozlišovat mezi široce daným konceptem povinného vzdělávání, 
který je dán Ústavou (Konstytucja, 1997) deklarující právo, ale i povinnost vzdělávání dětí 
a mládeže do 18 let jejich věku47, a užším konceptem povinné školní docházky, který defi-
nuje školský zákon48. Někteří tento legislativní stav interpretují tak, že Polsko je de jure zemí 
s povinným vzděláváním, ne povinnou školní docházkou. Povinnou školní docházku pak 
vnímají „pouze“ jako jeden z možných způsobů plnění povinného vzdělávání, který expli-
citně definuje zákon o systému vzdělávání. Domácí vzdělávání je v tomto kontextu jiným 
způsobem plnění Ústavou daného povinného vzdělávání, na které rodiče mají plné právo.

Předmětem diskuzí a sporů je i otázka prioritního práva na volbu způsobu vzdě-
lávání dětí, především otázka, zda toto právo mají rodiče, či stát zastoupený řediteli škol. 
Zastánci domácího vzdělávání upozorňují na určitý rozpor ve stávajících právních doku-
mentech, respektive poukazují na  skutečnost, že zatímco Všeobecná deklarace lidských 
práv připisuje rodičům právo přednostně volit druh vzdělávání svých dětí, školský zákon 
staví rodiče do podřízeného postavení vůči ředitelům škol, kteří mají dle stávajícího zně-
ní zákona pravomoc rozhodovat o tom, zda rodičům na jejich žádost domácí vzdělávání 
povolí, viz: „Na žádost rodičů dítěte může ředitel školy povolit plnění školní povinnosti mimo 
školu.“ (Ustawa, 425/1991)

V neposlední řadě v Polsku vznikaly spory ohledně výkladu mnohdy nejednoznač-
ného školského zákona, který v  původním znění z  roku 1991 nespecifikoval požadavky, 
které musí rodič naplnit, aby bylo domácí vzdělávání ředitelem povoleno. Zákon také 
nedefinoval, pod patronací kterých škol může domácí vzdělávání probíhat (má se jednat 
pouze o  spádové školy či pouze o  veřejné školy…). Všechny tyto diskuze a  spory vedly 
v průběhu času k postupnému upřesňování části školského zákona týkající se domácího 
vzdělávání. Stížnostmi rodičů, kteří chtěli vzdělávat své děti doma, se v  Polsku zabývali 
i ombudsmani: veřejný ochránce práv (rzecznik praw obywatelskich) a ochránce práv dětí 
(rzecznik praw dziecka), kteří na  tato všechna úskalí právní úpravy domácího vzdělávání 
poukazovali a vyzvali ministra školství k nápravě situace.

47 „Každý má právo na vzdělávání. Vzdělávání je do 18 let života povinné. Způsob plnění školní 
povinnosti upravuje zákon.“ (Konstytucja, 1997, článek 70, odst. 1, cit. dle Hána, Kostelecká, 2019).

48 Podrobněji viz Hána, Kostelecká (2019).
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Stanovisko ochránců práv

Ombudsmani ve společném dopise49 z  ledna 2007 vyzvali ministra školství, aby podnikl 
kroky, které by vedly k zajištění rovných vzdělávacích příležitostí dětí, jejichž rodiče si přejí, 
aby plnily svoji školní povinnost formou domácího vzdělávání, protože došli k přesvědčení, 
že se stávající právní úprava domácího vzdělávání neslučuje jak se (1) zněním polské Ústavy, 
tak se (2) zněním Polskem ratifikovaných právních předpisů mezinárodního práva, přede-
vším Všeobecné deklarace lidských práv a svobod (viz Polaszek, 2011). Podle ombudsma-
nů je právní úprava domácího vzdělávání v konfliktu s tou části Ústavy, která v článku 48 
deklaruje právo rodičů vychovávat své děti v  souladu s  vlastním přesvědčením, což lze 
vykládat jako právo na  prvenství při rozhodování o  způsobu jejich vzdělávání, protože 
volba obsahu vzdělávání jde ruku v ruce s volbou způsobu, forem a metod vzdělávání (viz 
dopis z 16. ledna 2007, cit. dle Polaszek, 2011). Podle názoru ombudsmanů je mylné před-
pokládat, že je školní vzdělávání natolik neutrální, že povinnost chodit do školy neporušuje 
právo rodičů vzdělávat své děti podle svého vlastního přesvědčení (ibid.). Navíc, podle zmí-
něných ombudsmanů, je právní úprava domácího vzdělávání v rozporu i se zněním Všeo-
becné deklarace lidských práv a svobod, kterou Polsko ratifikovalo. Upozornili na možný 
konflikt především s článkem 26, bodem 3 deklarace, kde se uvádí: „Rodiče mají přednostní 
právo volit druh vzdělání pro své děti.“ Jedná se tedy o další právní předpis po polské Ústavě, 
který „upřednostňuje rodiče při rozhodování o vzdělávání svých dětí“ (viz Polaszek, 2011: 62–
63). A  to vše v situaci, kdy o povolení domácího vzdělávání dle znění školského zákona 
rozhodují ředitelé škol, ve kterých jsou děti zapsány k plnění školní povinnosti, navíc, podle 
konsolidovaného znění zákona, který vešel v platnost v roce 2004, pouze ředitelé místně 
příslušných spádových škol50 (Ustawa, 256/2004). Přitom školský zákon v dané době ani 
nestanovoval kritéria, na jejichž základě by se ředitelé měli rozhodovat. Jejich rozhodnutí 
tak bylo plně v jejich kompetenci, což mohlo vést k situaci, že pokud ředitelé škol žádosti 
rodičů nevyhoví a  domácí vzdělávání nepovolí, je možné toto rozhodnutí považovat 
za diskriminační (Polaszek, 2011).

49 Dopis z 16. ledna 2007 (Pismo z dnia 16 stycznia 2007 r., opatrzone sygnaturą ZBA-500–3/07/KB, 
viz Polaszek 2011).

50 V tomto ohledu sice došlo k upřesnění situace, byli explicitně definováni ředitelé škol, kteří mohli 
povolit domácí vzdělávání, nicméně vzhledem ke znění školského zákona z roku 1991 došlo 
v tomto ohledu (přechodně) k určitému zpřísnění, která spočívalo ve významném omezení počtu 
škol, jejichž ředitelé mohli domácí vzdělávání povolit.
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Rodiče versus ředitelka školy

Nejasná situace ohledně legislativy domácího vzdělávání vedla k několika sporům, například 
k soudnímu sporu rodiny, která měla zájem učit děti doma, s ředitelkou školy. Tento spor se 
dostal až před Nejvyšší soud ve Varšavě (Paciorkowski, 2014). Podle Paciorkowského (2014) 
spor začal v roce 2007, kdy rodiče dítěte požádali ředitelku místně příslušné školy o povolení 
domácího vzdělávání a stanovení podmínek, za kterých může být tento způsob vzdělávání 
realizován. Ředitelka dotazované školy možnost domácího vzdělávání zamítla. Rodiče podali 
další žádost, ve které podrobně specifikovali důvody pro domácí vzdělávání. Na tuto druhou 
doplněnou žádost ředitelka školy již nereagovala. Rodiče se rozhodli podat žalobu na nečin-
nost správního orgánu oblastnímu soudu. Ten stížnost rodičů zamítl z procedurálních dů-
vodů s odůvodněním, že rozhodnutí ředitele školy o povolení domácího vzdělávání nemá 
povahu administrativního rozhodnutí, ani se nejedná o  specifický akt nebo jinou činnost 
veřejné správy, takže se na něj nemůže uplatňovat stížnost pro nečinnost správních úřadů. 
Věcnou stránku sporu soud neřešil. Rodiče s  rozhodnutím obvodního soudu nesouhlasili 
a podali kasační stížnost k Nejvyššímu správnímu soudu ve Varšavě. Tento soud zaujal k pří-
padu úplně opačné stanovisko, zrušil rozhodnutí obvodního soudu a vrátil případ k přezkou-
mání. V odůvodnění rozsudku uvedl, že „… rozhodnutí ředitele školy je považováno za správní 
akt, a je proto možno podat stížnost pro nečinnost …“ (Rozhodnutí nejvyššího soudu z 11. 
září 2009, Case No. I OSK 1077/08, cit. z Paciorkowski, 2014). Tím de facto potvrdil oprávnění 
rodičů stěžovat si na nečinnost ředitelky školy, jejíž rozhodnutí lze považovat za správní akt. 
Zároveň tím potvrdil domněnky kritiků, že legislativní ukotvení domácího vzdělávání má váž-
ná úskalí, je doprovázeno nejasnostmi a je nezbytná jeho úprava.

Shrnutí a závěr

Popisované spory nejsou výčtem všech možných sporů a konfliktů, ke kterým v důsled-
ku legislativního (ne)ukotvení domácího vzdělávání v daných zemích dochází, jsou však 
ukázkou možných a často i typických konfliktů mezi rodiči a státem, který se v některých 
z uvedených případů staví do role obhájce širších společenských zájmů oproti individuál-
ním zájmům rodičů, jindy do role zastánce práv dítěte oproti individuálním právům rodičů.

Analýza situace v Německu ukázala, že domácí vzdělávání zde de facto není možné51. 

51 Přesto některé zdroje hovoří o tom, že je v Německu doma vzděláváno cca 600 až 1000 dětí (Spie-
gler, 2015).
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Němečtí státní představitelé zdůrazňují, že jakékoli diskuse o celostátním uzákonění tohoto 
způsobu vzdělávání nebudou i nadále zařazovány do vládní agendy (Koons, 2010). Upozor-
ňují, že legálně může domácí vzdělávání probíhat pouze ve výjimečných případech a za vel-
mi specifických okolností (například jedná-li se o  dlouhodobě nemocné dítě, dítě rodičů, 
jejichž práce předpokládá časté stěhování rodiny, dítě zahraničních pracovníků, kteří v zemi 
pobývají krátkodobě52 apod.) – viz Blok a Karsten (2011). Přitom udělování těchto výjimek 
je v kompetenci jednotlivých spolkových zemí. Je však potřeba zdůraznit, že i v těchto stá-
tem respektovaných případech musí být vzdělávání zpravidla poskytováno učitelem školy53, 
ve které je dítě zapsáno k plnění povinné školní docházky, a v souladu s pravidly hodnoce-
ní výsledků vzdělávání (European Commission, 2018b). Výjimkou je v tomto ohledu pouze 
vzdělávání dětí zahraničních pracovníků s krátkodobým pobytem v zemi a vzdělávání dětí 
zahraničních pracovníků amerických vojenských základen (Petrie, 2001). V případě, že rodiče 
nedohlížejí na dodržování povinné školní docházky, mohou jim příslušné soudy udělit po-
kuty, hrozit odnětím svobody či odebráním části rodičovských práv, přičemž výše trestu se 
mírně liší v jednotlivých spolkových zemích (Spiegler, 2003, cit. dle Hána, Kostelecká, 2019). 
V roce 2000 byly jako protiváhy vládní politice založeny dvě celostátní zájmové organizace 
Initiative für Selbstbestimmtes Lernen a Schulunterricht zu Hause54 sdružující rodiny, jejichž cí-
lem je uzákonění možností domácího vzdělávání a rodinných škol (Spiegler, 2003).

Reimer (2010) upozorňuje, že navzdory striktnímu přístupu k domácímu vzdělávání 
lze Německo považovat za pluralitní zemi, jejíž legislativní systém je vytvořen tak, aby tuto 
pluralitu chránil. Ovšem výsledky soudních sporů podle Reimera (2010) ukazují, jak důle-
žité je pro stát dodržování povinné školní docházky. V tomto ohledu jako by některá další 
práva a povinnosti ustupovaly do pozadí (ibid.). Například navzdory tomu, že se Ústava 
zmiňuje o přirozeném právu a povinnosti rodičů vychovávat své děti (a někteří rodiče toto 
právo nechtějí delegovat na jinou osobu), různé soudy opakovaně docházely k závěru, že 
toto není možné chápat jako výhradní právo rodičů na vzdělávání svých dětí, nýbrž jako 
právo limitované povinnou školní docházkou. Rodiče sice mají právo a zároveň povinnost 
své děti vzdělávat, ale musí se tak dít při respektu k existenci školní docházky, fakticky tedy 
po vyučování, o víkendech apod. Reimer (2010) tento přístup kritizuje s odůvodněním, že 
nelze ospravedlnit odebrání části práva poukazováním na jeho zbytek.

Obdobně je tomu v  případě vzdělání dětí v  souladu s  náboženským a  filozofic-
kým přesvědčením jejich rodičů. Německý stát sice zaručuje náboženské svobody a právo 

52 Také děti zahraničních zaměstnanců amerických vojenských základen, na které se nevztahují 
německé zákony (Petrie, 2001).

53 Učitel obvykle dochází dvakrát až třikrát týdně domů k rodině. Stát tak de facto zajišťuje i vzdělává-
ní těchto dětí (Blok, Karsten, 2011).

54 Vedle mnoha regionálně a lokálně orientovaných, viz Homeschool World (2016).
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na toto vzdělávání, ale i toto právo je dle interpretace soudů limitováno povinnou školní 
docházkou. Zároveň rodiče mají možnost zvolit pro své dítě některou ze soukromých škol. 
Reimer (2010) se však domnívá, že „právo zakládat soukromé školy … nemůže odůvodnit 
zákaz domácího vzdělávání“, protože by tímto ústavní právo záviselo spíše na rozhodnutí 
státu (např. povolit zakládání soukromých škol) než na vůli jednotlivců. Rovněž sice rodiče 
mohou své děti posílat do státních škol, které by měly striktně respektovat náboženskou 
neutralitu (ibid.), nicméně je otázka, zda lze tohoto stavu docílit, protože, jak upozorňuje 
Monk (2003), za indoktrinaci lze považovat i světské, liberální a pluralistické vzdělávání.

Je zjevné, že významnou roli v problematice domácího vzdělávání v Německu se-
hrály závěry Spolkového ústavního soudu, který například v kauze Konrádových interpre-
toval znění některých legislativních předpisů a  definoval základní cíle vzdělávání, který-
mi není pouze nabytí vědomostí a dovedností, ale také výchova občanů, kteří se budou 
účastnit života v pluralitní a demokratické společnosti, čímž se má zabránit vzniku para-
lelních společností založených na odlišných filozofických přesvědčeních. Na závěry tohoto 
soudu se odvolávaly další soudy různých instancí. Například soudce Becker z  okresního 
soudu ve státě Hesensko, který řešil kauzu Dudkových55, 22. července 2008 uvedl ve shodě 
s Ústavním soudem, že vzdělávání není „jen předávání znalostí a dovedností“, ale že veřej-
né školy „slouží jako vhodný a nezbytný nástroj“ k výchově odpovědných občanů, kteří se 
budou odpovědně účastnit budování pluralitní společnosti, a povinná školní docházka je 
nezbytná pro rozvoj „sociálních kompetencí ve vztahu k lidem, kteří myslí jinak“, a k praktiko-
vání tolerance, čímž „splňuje obecný cíl integrace“ (HSLDA, 2019). Navíc Becker deklaroval, 
že nelze považovat za samozřejmé pouze to, že většina populace nemarginalizuje nábo-
ženské a ideologické menšiny, ale je také potřeba vyžadovat, aby se menšiny nemargina-
lizovaly samy a aby se neuzavřely dialogům s lidmi různých názorů a víry. Široká veřejnost 
má podle Beckera oprávněné právo bojovat proti rozvoji jakýchkoliv náboženských nebo 
jiných ideologicky motivovaných paralelních společností. Tato vyjádření vyznívají trochu 
paradoxně, protože pluralistické společnosti má být de facto dosahováno určitým omezo-
váním osobních svobod. Nicméně je otázka, zda opravdu můžeme rodiny, které vzdělávají 
své děti doma, považovat za potenciální základ vzniku paralelních společností, které by 
se mohly izolovat od ostatních a staly by se hrozbou pro demokracii. HSLDA56 (2019) se 
domnívá, že nikoliv. Rodiny, které vzdělávají děti doma, doporučuje naopak vnímat jako ur-
čitou sociální skupinu. Děti z takových rodin se navíc dle výsledků výzkumů zapojují do ob-

55 Dudkovi byli soudcem Beckerem odsouzeni na 90 dní za domácí vzdělávání svých dětí. Odvolací 
soud toto rozhodnutí z procesních důvodů zrušil (HSLDA, 2019).

56 Home School Legal Defense Association (HSLDA) je nezisková organizace na podporu a prosazování 
práva rodičů na domácí vzdělávání.
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čanských institucí svobodných demokratických společností mnohem aktivněji než jejich 
vrstevníci. Zpráva HSLDA navíc dodává: „Zkušenosti mnoha zemí z celého světa ukazují, že 
domácí vzdělávání podporuje pluralitní demokracii a  nepředstavuje hrozbu pro společnost.“ 
(HSLDA, 2019) Také Reimer (2010) považuje argumentaci obavou o vznik paralelních spo-
lečností za nevhodnou, i když z mírně odlišného důvodu. Domnívá se totiž, že základní prá-
va a svobody zaručují lidem žít různými způsoby, a to dokonce i odděleně od společnosti. 
Podle Reimera (2010: 12): „Strach z  rozpadu společnosti nemůže být hlavním aspektem při 
interpretaci ústavních práv.“ Navzdory tomu někteří akademici upozorňují, že určitá obava 
o integraci doma vzdělávaných dětí minorit je na místě, protože úspěšná integrace do spo-
lečnosti (mimo jiné) závisí na určité míře shodnosti hodnot a zájmů57 (Hoëm, 1978). Naproti 
tomu Lubienski (2003) ve své kritice domácího vzdělávání připouští, že většina tvrzení, že 
domácí vzdělávání brání úspěšné socializaci do společnosti, je přehnaná58.

Někteří z rodičů, kteří získali pocit, že přístup německých úřadů a soudů k domá-
címu vzdělávání není v souladu s Úmluvou o ochraně lidských práv, respektive některými 
jejími články (2, 8, 9, 14), nenašli zastání ani u Evropského soudu pro lidská práva, který 
v jednání německých úřadů a soudů neshledal porušení zmíněných článků. Dle vyjádření 
Evropského soudu není povinná školní docházka v  konfliktu s  články Úmluvy, je pouze 
jedním ze způsobů, jak lze právo na vzdělávání státem zajistit. Přitom je potřeba považovat 
za prvořadé respektování práv dítěte na  jeho zdravý vývoj, čímž se podle Monka (2004) 
tiše předpokládá, že pouhé navštěvování školy je samo o  sobě dobrá věc, nezbytná pro 
zdravý vývoj dítěte, na což existuje pouze málo důkazů a explicitně zaměřených výzkumů, 
které by tyto domněnky potvrdily. Skutečnost, že Evropský soud pro lidská práva rozhodl 
ve všech případech soudních sporů ohledně domácího vzdělávání proti zájmům rodičů, 
vedla k tomu, že řada rodičů upřednostnila emigraci do země se vstřícnější legislativní po-
litikou, než by podstupovala vleklé soudní spory (Hána, Kostelecká, 2019).

Reimer (2010) vidí paralelu mezi situací s domácím vzděláváním v Německu a Böc-
kenfördovým dilematem59, které zní: „Liberální sekularizovaný stát stojí na  předpokladech, 
které sám nemůže zaručit.60“ (Böckenförde, 1967) Böckenförde se prostřednictvím tohoto 

57 Beck (2015) došel k závěru, že rodiny, které učí děti doma z náboženských důvodů, což je podle 
Spieglera (2004) nejvíce rostoucí skupina se zájmem o domácí vzdělávání v zemi, mají vyšší 
tendenci podceňovat význam sociální integrace a inklinovat k vytváření silnějších vazeb v rámci 
svých subkultur.

58 Lubienski (2003) ve své kritice domácího vzdělávání dochází k závěru, že tento způsob vzdělávání 
zesiluje výhody a nevýhody základních charakteristik studentů.

59 Ernst-Wolfgang Böckenförde byl soudce německého spolkového ústavního soudu, ale také 
profesor na univerzitě ve Freiburgu a autor řady odborných knih a článků zabývajících se právní 
a ústavní teorií, politickou filozofií a katolickým politickým myšlením.

60 V originále: „Der freiheitliche, säkularisierte Staat lebt von Voraussetzungen, die er selbst nicht 
garantieren kann.“
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výroku snažil poukázat na  mnohdy rozporuplné postavení, do  kterého se dostávají no-
vodobé liberální sekulární státy. Mají-li být věrné svým liberálním hodnotám, musí napl-
ňovat některé základní premisy, například zajistit svobodu svým občanům a  udržovat ji 
prostřednictvím vnitřních regulačních mechanismů. Tyto mechanismy by však měly být 
založeny na  morálních hodnotách a  normách akceptovaných občany, ale také na  určité 
homogenitě takových norem a hodnot ve společnosti jako celku. Přijetí takových hodnot 
a norem občany však stát nemůže zaručit bez pomoci donucovacích prostředků a auto-
ritativních nařízení, čímž stát popírá liberální hodnoty a svobody jedinců ustupují do po-
zadí. Reimer (2010: 13, 14) upozorňuje, že se v  tomto kontextu velmi přísné omezování 
domácího vzdělávání jeví jako velmi kontraproduktivní. Strach ze vzniku „paralelních spo-
lečností“ podle Reimera vhání úředníky a soudy do pokušení vzdát se části deklarovaných 
liberálních hodnot a ohrozit tak základní principy liberální společnosti. Podle Reimera Ně-
mecko tímto způsobem de facto „zrazuje“ principy liberálního státu a „obětuje“ svobody 
jednotlivců v zájmu jejich integrace do společnosti. Přitom řada jiných evropských zemí 
v současné době upustila od používání extrémně striktních přístupů a hledá vhodnou míru 
regulace a legislativního ukotvení tohoto způsobu vzdělávání, stejně jako rovnováhu mezi 
individuálními a společenskými zájmy, zájmy rodičů a jejich dětí, což je cesta, která se zdá 
být pro celou liberálně smýšlející společnost prospěšná a daleko schůdnější (ibid.). Reimer 
(2010: 14) také velmi pozitivně hodnotí roli, kterou v tomto konfliktu sehrávají příslušníci 
menšin, které považuje za „nejkreativnější body společnosti“. V českém prostředí obdobně 
interpretuje zastánce a propagátory domácího vzdělávání Kašparová (2019) a Kašparová 
a kol. (2017). Naproti tomu Spiegler (2009) domácí vzdělávání považuje za deviantní cho-
vání (z  pohledu německého práva) a  projev občanské neposlušnosti dle definice Johna 
Rawlse (1999:  320, cit. dle Spiegler, 2009:  302), který občanskou neposlušnost chápe 
jako veřejný, nenásilný politický akt v rozporu se zákonem, zpravidla realizovaný s cílem 
dosáhnout změny v legislativě, politice či vládě61. Spiegler se domnívá, že skutečnost, že se 
přinejmenším někteří z rodičů mohou cítit jako agens občanské nespokojenosti, jim může 
dávat pocit určité legitimity a  umožňovat jim interpretovat sankce, které jsou proti nim 
vedeny, jako očekávané a nezbytné negativní důsledky za pravdu/svobodu, což jim může 
pomáhat tyto situace lépe snášet62. Zároveň to může do jisté míry vysvětlovat, proč se do-

61 Nicméně připouští, že v demokratické společnosti mohou hrát akty občanské neposlušnosti 
pozitivní úlohu tím, že revoltující jedinci přicházejí s inovacemi, upozorňují na konkrétní problémy, 
vyvolávají veřejné diskuze apod. (Spiegler, 2009).

62 Podle Spieglera (2009) se mnoho rodičů, kteří v Německu vzdělávají své děti doma, považuje 
za bojovníky za svobodu, průkopníky a reformátory, kteří jsou ochotni riskovat či snášet případné 
sankce v důsledku svého boje za vyšší dobro. K tomuto pocitu napomáhá i skutečnost, že ve větši-
ně ostatních vyspělých zemí je domácí vzdělávání zpravidla legální alternativou.
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mácí vzdělávání v Německu stále šíří, i když je toto chování považováno za nelegální (ibid.). 
Dalším důvodem, který dle Spieglera (ibid.) napomáhá šíření domácího vzdělávání, je sku-
tečnost, že ne všechny rodiny, které učí děti doma, jsou sankciovány. Je prokázáno, že ně-
kteří rodiče praktikují domácí vzdělávání za tichého souhlasu místních úřadů. V neposlední 
řadě šíření domácího vzdělávání dle Spieglera (ibid.) napomáhá i relativní mírnost sankcí, 
protože všechny sankce musí být z právního hlediska považovány za přiměřené. Rodiče se 
tak zpravidla nemusejí obávat příliš striktních postupů německých orgánů. Spiegler (ibid.) 
upozorňuje na skutečnost, že ač „kořeny“ hnutí za domácí vzdělávání ve Spolkové republi-
ce Německo sahaly až do 80. let 20. století, v Německé demokratické republice toto hnutí 
prakticky neexistovalo. Tuto skutečnost vysvětluje mimo jiné tím, že totalitní stát mohl pro 
potlačení tohoto způsobu vzdělávání použít všechny možné sankce, na rozdíl od demo-
kratické společnosti, která si toto nemůže dovolit. Na základě analýzy situace s domácím 
vzděláváním v Německu Spiegler (ibid.) dochází k závěru, že by bylo pro všechny zúčast-
něné strany (rodiče – děti – stát) lepší, pokud by bylo domácí vzdělávání v Německu legál-
ní, ale regulovanou alternativou školní docházce. Domnívá se, že žádné sankce, které lze 
relevantně použít v demokratické společnosti, neodradí všechny rodiče od praktikování 
tohoto způsobu vzdělávání. Stále budou rodiče, kteří budou své děti doma vzdělávat na-
vzdory možným sankcím, pouze se toto vzdělávání přesune do „ilegality“, či budou nuceni 
opustit zemi. Ani jednu ze zmíněných situací nelze považovat za žádoucí stav, protože tím 
stát ztrácí jakoukoliv kontrolu nad vzděláváním těchto dětí. Naopak regulace domácího 
vzdělávání umožňuje dle Spieglera (ibid.) hledat rovnováhu mezi zájmy rodičů, dětí a státu.

Analýza situace v  Polsku ukázala, že diskuze o  legislativním ukotvení domácího 
vzdělávání mohou probíhat i v zemích, ve kterých je domácí vzdělávání povoleno, a to pře-
devším v případě, panuje-li přesvědčení, že je stávající úprava tohoto způsobu vzdělávání 
v  možném konfliktu s  jinými právními předpisy, či v  případě, že není zákon dostatečně 
konkrétní v místech, která jsou pro realizaci domácího vzdělávání považována za klíčová, 
například jednoznačně nedefinuje, kdo může domácí vzdělávání povolit a za jakých pod-
mínek je možné povolení získat apod. Ačkoli se v průběhu času v Polsku měnila část škol-
ského zákona upravující domácí vzdělávání, a to směrem k větší konkretizaci tohoto způso-
bu vzdělávání, nedošlo k žádným změnám, které by řešily možný konflikt zákona s Ústavou 
či mezinárodními předpisy, které Polsko ratifikovalo. Podle Polaszeka (2011, cit. dle Hána, 
Kostelecká, 2019) lze konflikt školského zákona s  jinými legislativními dokumenty vyře-
šit beze změny Ústavy pouze tím, že rodiče budou mít právo sami rozhodovat o způsobu 
vzdělávání svého dítěte a ve vztahu k řediteli školy budou mít pouze oznamovací povin-
nost, tedy povinnost sdělit, že se rozhodli dítě vzdělávat jiným způsobem než pravidelnou 
účastí na školní výuce.
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Nicméně proč existují ve  zkoumaných zemích tak odlišné přístupy k  domácímu 
vzdělávání a proč se tak odlišně argumentuje v případě soudních sporů? Spiegler (2003) 
se domnívá, že jedním z důvodů, proč Německo tak striktně trvá na školním vzdělávání, 
může být jeho negativní zkušenost s obdobím nacismu. Německo, ve své urputné snaze 
zabránit možnému návratu autoritativního režimu, může klást striktní důraz na  vzdělá-
vání všech dětí v pluralitním duchu v souladu s demokratickými hodnotami společnosti 
a ve vzdělávání akcentovat společenské zájmy před zájmy jednotlivců a školní socializaci 
dětí považovat za stejně důležitou jako pěstování kognitivních dovedností a schopností. 
Polsko je naproti tomu po zkušenosti s dlouhou kolektivistickou komunistickou diktaturou 
a unifikací vzdělávání mnohem přístupnější ke snahám o individuální způsob života svých 
občanů (Budajczak, 2004). Proto jsou spory vedeny převážně na úrovni detailů nastavení 
systému a  kroků jednotlivých účastníků, nikoli o  samotné otázce povolení domácího 
vzdělávání.

Navzdory výše uvedeným konfliktům a odlišnostem řada akademiků upozorňuje 
(viz například Blok, Karsten, Merry, 2017; Reich, 2002; Spiegler, 2009), že nelze považovat 
za vhodné, aby byla práva dětí, rodičů a státu v otázkách vzdělávání chápána jako rozpor-
ná, protože cílem demokratických společností by mělo být nabídnout jedincům co nejvíce 
svobody, ale také zajistit určitou rovnováhu zájmů jednotlivých aktérů, aby žádná ze stran 
jednostranně neovládala proces vzdělávání (Reich, 2002). Z  tohoto důvodu je mnohými 
autory doporučováno hledat legislativní rovnováhu mezi právy dětí na rozvoj jejich vzdě-
lanostních potencialit, právy rodičů poskytovat svým dětem vzdělání odpovídající jejich 
náboženskému a  filozofickému přesvědčení a  zájmy jednotlivých států o  rozvoj (liberál-
ní, pluralistické) demokratických společností. Za zvlášť významná považuje Reich (2002) 
práva dětí, protože děti jsou v této triangulaci stranou, která podléhá vzdělávání a  je de 
facto nejvíce ovlivněna rozhodováním o způsobu tohoto vzdělávání. Zájmy dětí mohou 
být v rozporu jak se zájmy rodičů (i když se obecně předpokládá, že rodiče mají ve většině 
případů tendenci jednat v  zájmu svých dětí), tak se zájmy státu, jehož primárním cílem 
není pouze individuální rozvoj jedince, ale „potřeby společnosti“ jako celku. Někteří akade-
mici (viz například Reich, 2002; Spiegler, 2009) se domnívají, že optimální rovnováhy mezi 
zmíněnými aktéry lze docílit pouze legalizací domácího vzdělávání a jeho vhodnou a jas-
nou regulací. Analýza situace v Německu varuje před následky striktního zákazu domácího 
vzdělávání (ibid.).

Jako vhodný základ pro nalezení rovnováhy, ale také pro regulaci a synchroniza-
ci domácího vzdělávání napříč jednotlivými zeměmi, doporučují Blok, Karsten, a  Merry 
(2017) vzít za základ mezinárodní smlouvy, které mohou jednotlivým státům poskytnout 
základní premisy pro tvorbu či úpravu legislativ (ibid.). Za zvlášť cenný dokument považují 
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Úmluvu o právech dítěte, respektive její články 28 a 29, ve kterých je zmiňováno jak právo 
každého dítěte na vzdělávání, tak i základní principy, na kterých by mělo být toto vzdělává-
ní postaveno (ibid.). Za další významný dokument doporučují považovat Úmluvu o ochra-
ně lidských práv a základních svobod z roku 1950, respektive především její výše zmíněný 
a často diskutovaný protokol 1, článek 2. Za příklad pozitivní praxe je zmíněnými autory 
považována situace v Belgii, konkrétně ve Flandrech. Rodiče, kteří chtějí vzdělávat své děti 
doma, musí deklarovat, že budou své děti vzdělávat v souladu s Úmluvou o právech dítěte, 
což je kontrolováno místní školní inspekcí.
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 „Dvojí jinakost“: Náboženství, 
duchovnost a domácí vzdělávání 
v Česku

Andrea Beláňová,  
Sociologický ústav Akademie Věd ČR, v. v. i.

Ideologické pozadí rodiny se v  mezinárodní literatuře považuje za  významnou motivaci 
k rozhodnutí pro domácí vzdělávání, přičemž nejčastěji se v tomto ohledu odlišují dvě vel-
ké skupiny: konzervativní křesťané a hnutí New Age. V Česku je domácí vzdělávání rostou-
cí, ale stále okrajovou vzdělávací praktikou. Zároveň se zde považuje za nevhodné veřejně 
projevovat náboženské či duchovní přesvědčení. V tomto specifickém kontextu prověřuje 
tento text vztah náboženství, duchovna a domácího vzdělávání. Používá design dlouhodo-
bé etnografické studie a na základě kvalitativní analýzy rozlišuje tři úrovně strategií, které 
rodiny zapojují, aby vyjednávaly svou „dvojitou jinakost“. Studie dochází k závěru, že na in-
dividuální rovině rodiny především hledají náboženská či duchovní potvrzení, že jejich roz-
hodnutí pro domácí vzdělávání bylo správné. Na sociální úrovni byla centrální místní ko-
munita. V neposlední řadě se rodiny rozhodly zůstat pasivní ve vztahu ke svým oponentům 
a preferovaly, aby jejich identita nebyla odhalena. „Dvojitou jinakost“ považujeme za zrani-
telnou pozici, která nutí české rodiny, aby svůj vzdělávací styl i ideologii držely v soukromí.
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Uvedení do problematiky63

Následující text je kvalitativní studií představující první pokus o zhodnocení vztahu mezi 
náboženstvím, duchovností a domácím vzděláváním v Česku. Zároveň upozorňuje na dů-
ležitost vhodně zvoleného výzkumného designu a  kombinace různých přístupů a  per-
spektiv. Náboženské a duchovní pozadí je jedním z aspektů, který od sebe odlišuje různo-
rodé české rodiny, které se rozhodly pro domácí vzdělávání. Může a nemusí být součástí 
jejich životních stylů, motivací, výchovných a  vzdělávacích praktik. Nicméně je to právě 
náboženství a duchovnost, kterému dosud v českém kontextu nebyla věnována soustav-
nější pozornost, zatímco mezinárodní výzkum v oblasti domácího vzdělávání je považuje 
za podstatné téma. V této studii je tedy v první řadě vznesena otázka, zda a jakým způso-
bem souvisí domácí vzdělávání a nábožensko-duchovní problematika v Česku. Je zároveň 
potřeba si uvědomit, že české prostředí je pro náboženské a duchovní aktivity poměrně 
nehostinným prostředím. Přihlédneme-li zároveň k faktu, že domácí vzdělávání je zde stá-
le okrajovou praxí, otevírá se nám velmi zajímavé téma hodné dalšího odborného zájmu.

Náboženství, duchovnost a domácí vzdělávání

Mezi nejvýznamnější motivace vedoucí k  rozhodnutí pro domácí vzdělávání se často 
řadí především potřeba odlišných vzdělávacích metod a  individuálního přístupu k dítěti 
(Carper, 2001; Mayberry, Knowles, 1989). V mnoha případech jsou to ale také různé ideje 
a přesvědčení dané rodiny, jež mohou výrazně posilovat kritické smýšlení o standardním 
školství a  jeho domnělé akademické, sociální i  morální nedostatečnosti (English, 2016). 
Některé mezinárodní studie dokonce řadí tzv. ideologické důvody64 mezi nejvýznamnější 
motivace, které rodiče vedou k volbě domácího vzdělávání (užitečný přehled těchto studií 
poskytuje např. Spiegler, 2010). Pro představu: ve Spojených státech amerických se podle 
nedávných údajů až 80 % rodin rozhodlo pro domácí vzdělávání z náboženských důvodů 
(Vieux, 2014).

63 Zkrácená a upravená verze tohoto textu v anglickém jazyce  byla publikována v časopisu Journal 
of Beliefs & Values (BELÁŇOVÁ, Andrea, KOSTELECKÁ, Yvona, MACHOVCOVÁ, Kateřina a MCCABE, 
Marta. ‘Twofold otherness’: on religion, spirituality, and home schooling in the Czech Republic. 
Journal of Beliefs &Values, 2020, online first. https://doi.org/10.1080/13617672.2020.1762384). 
Na tomto místě bych také chtěla poděkovat za ochotnou spolupráci a důvěru všem informantům, 
bez nichž by se výzkum nemohl uskutečnit. 

64 Pojem „ideologie“ je v tomto textu chápán jako neutrální označení komplexního souboru idejí 
a představ, které formují myšlení a jednání skupin a jednotlivců.
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Thomas Spiegler (2010) ale upozorňuje, že rozpoznání náboženských důvodů 
k  domácímu vzdělávání není pro odborníky jednoduchým úkolem. Kvantitativní studie 
se spoléhají do velké míry na dotazníky, které se ovšem mohou zásadně lišit ve formulaci 
otázek a často jim také schází nosný teoretický základ. Naopak typologie, které pochází 
z kvalitativních studií, zase často nevěnují dostatek pozornosti sociálním kontextům, ide-
álně-typickým popisům vlastního života a sebeobhajujícím konstrukcím, které mají rodiny 
tendenci vytvářet (Spiegler, 2010). Velké rozdíly v závěrech studií pak tak mohou být způ-
sobeny spíše odlišnostmi výzkumného designu a chybějícími teoretickými východisky než 
rozrůzněností sociální reality. Skylar Kingstonová a Richard Medlin (2005) také upozorňují, 
že motivace, které vedly rodinu k rozhodnutí pro domácí vzdělávání, se mohou lišit od dů-
vodů, které rodinu motivují k pokračování během následujících let. Uváděné důvody se 
také mohou lišit podle stupně, na kterém jsou děti aktuálně vyučovány, podle počtu dětí či 
doby, po kterou již domácí vzdělávání trvá.

Přesto lze ale zaměření na  ideologické pozadí doma vzdělávající rodiny považo-
vat za užitečný způsob klasifikace motivací. Maralee Mayberryová a Gary Knowles (1989) 
při výzkumu domácího vzdělávání v amerických rodinách rozlišili čtyři kategorie motivací 
a předpokládaných cílů, přičemž náboženské a New Age motivace tvoří dvě z nich. Podob-
ně Ruth Mortonová (2010), která studovala domácí vzdělávání o dvacet let později ve Velké 
Británii, považuje za užitečné nahlížet tento fenomén buď jako „sociální volbu“, ukotvenou 
ve víře a zaměřenou na morální ochranu dětí; nebo jako „přirozenou volbu“, která vychá-
zí z  života žitého záměrně mimo odmítané sociální struktury.65 V  obecnosti tedy autoři 
obvykle rozeznávají dvě velké ideologické skupiny ve  vztahu k  domácímu vzdělávání: 
první je tvořena konzervativnějšími křesťanskými rodinami, druhá by se dala vymezit jako 
liberálnější a blízko k alternativní religiozitě hnutí New Age. V další kapitole budou tyto dvě 
pracovní kategorie blíže představeny.

Domácí vzdělávání, náboženský konzervatismus 
a New Age
Náboženský konzervatismus

Ve své proslulé studii Jane Van Galenová (1991) rozlišuje dva hlavní typy motivace k do-
mácímu vzdělávání. Podle této autorky lze v  americkém prostředí hrubě rozdělit rodiny 

65 Mortonová (2010: 52–54) ještě rozlišuje kategorii „poslední volby“ tvořenou rodiči, kteří cítí, že 
jinou volbu než učit doma za daných okolností neměli. 
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na motivované pedagogicky a ideologicky (Van Galen, 1991). Pro Van Galenovou jsou tzv. 
„ideologové“ především evangelikální rodiny, které si přísně střeží své hodnoty. Tento fakt, 
zdá se, potvrzují také nedávnější údaje, podle kterých konzervativní křesťané ve Spojených 
státech amerických stále tvoří většinu rodin, které vzdělávají doma z ideologických důvodů 
(Butler, 2006; Isenberg, 2007; Kunzman, 2010). Je to v první řadě touha rodičů formovat 
náboženskou identitu svých dětí, která silně působí na  rozhodnutí ohledně budoucího 
vzdělání (Cohen-Zada, 2006). Konzervativní rodiny proto často vyhledávají právě domácí 
vzdělávání, protože vzdělávací vztah rodič – dítě se jim jeví jako ideální pro jejich záměry 
(Carper, 2001). Řada těchto rodin se také mobilizuje k lobování a obhajobě domácího vzdě-
lávání na federální či státní úrovni skrze rozličné asociace a aktivity (Bates, 1991; Kunzman, 
2010; Vieux, 2014). 

Motivace konzervativních křesťanů je nicméně třeba číst v  širších souvislostech 
dominantní sekulární a stále více se liberalizující většinové společnosti, ve které se kon-
zervativci cítí být subkulturou (Bates, 1991). Robert Kunzman (2010) v této souvislosti zdů-
razňuje význam odporu proti současné kultuře, podezření vůči institucionální autoritě, 
potřebu rodičovské kontroly a propojení intelektu a víry během výuky. Lee Vigilant, Lauren 
Wold Trefethrenová a Tyler Anderson (2013) v tomto kontextu hovoří o „totální socializaci“. 
Podle nich je cílem konzervativních rodičů kontrolovat všechny potenciální aktéry sociali-
zace dětí, což mimo jiné znamená intenzivní zapojení rodičů v procesu vzdělávání. Domácí 
vzdělávání může být také pro některé rodiny vhodnou příležitostí, jak v dětech upevňovat 
očekáváné genderové normy (Sherfinski, Chesanko, 2016). 

Úroveň nedůvěry vůči mainstreamové kultuře a  sekulárním institucím se 
samozřejmě mezi jednotlivými rodinami liší (Kunzman, 2010). Řada rodin se snaží o dialog 
s nenábožensky motivovanými rodinami, které též vyučují doma, a pokouší se o sdílení 
svých hodnot a idejí ve vztahu ke vzdělávání. Rovněž je potřeba říci, že většina výše uvede-
ných charakteristik je relevantní i pro jiné náboženské komunity, jako jsou muslimové, židé 
či tzv. „mormoni“66. Typickým znakem je zde především pociťovaná nostalgie po tradiční 
rodině a preindustriálních vzdělávacích vzorcích, jak dokazují studie např. z Austrálie (Eng-
lish, 2016), Izraele (Neuman, Aviram, 2003) i Česka (Kašparová, 2017). 

Nedávné výzkumy ovšem signalizují, že počet rodičů, pro které existuje jasné spo-
jení mezi domácím vzděláváním a touhou předat dětem náboženské vyznání, přinejmen-
ším ve Spojených státech amerických mírně klesá (např. dle National Household Education 
Surveys, 2016). V  tomto ohledu se zdá užitečný návrh Ari Neumana a  Aharona Avirama 
(2003), aby se rozlišovalo mezi „předmoderním“ domácím vzděláváním jako v případě kon-

66 Zaužívaný výraz pro členy Církve Ježíše Krista Svatých posledních dnů.
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zervativních skupin a odlišným typem motivace, kterou nazývají „postmoderním fenomé-
nem“, jež přichází s nedávnými změnami v pedagogice a holistickým životním stylem. Je 
pravdou, že pro mnoho doma vzdělávajících rodin je velkou inspirací dílo propagátora al-
ternativních vzdělávacích a výchovných metod Johna Holta (1968; 1976). Práce a myšlenky 
tohoto pokrokového pedagoga jsou významným ideovým zdrojem pro druhou ideologic-
kou kategorii, která je v této studii uvedena. V mnoha případech je u těchto rodin motivace 
začít s domácím vzděláváním spojena také s alternativním životním stylem a konceptem 
New Age (Mayberry, Knowles, 1989). 

New Age

New Age můžeme zařadit pod širší pojem duchovna (příp. spirituality), které na  rozdíl 
od tradičních náboženských forem klade důraz primárně na subjektivní zážitky, oceňuje 
osobní hledání pravdy a je ve své podstatě univerzalistickým a optimistickým přístupem 
k  životu (Vincent, Woodhead, 2009). New Age se jako myšlenkový proud nejvíce rozvíjí 
od  70. let 20. století. Samotný pojem slouží jako populární nálepka pro širokou paletu 
duchovních zájmů, které plně vyhovují individualistické moderní společnosti. Může být 
charakterizováno také jako detradicionalizované a  deinstitucionalizované „náboženství 
sebe sama“ (Hanegraaff, 2009: 351). Řeč je o  široce rozšířeném, ale rozdrobeném hnutí 
s celospolečenským vlivem, jež se volně inspiruje v mnoha světových kulturách a nábo-
ženských tradicích. Představa Boha je často nahrazena neosobními pojmy jako vyšší moc 
či vesmír. Předpokládá se také, že svět má duchovní rozměr, který je obydlen převážně 
nápomocnými bytostmi (Vincent, Woodhead, 2009). Myšlenky New Age v sobě také často 
absorbují víru v reinkarnaci, důvěru v léčitele a věštce a po praktické stránce četbu literatu-
ry zaměřené na osobní duchovní rozvoj, konzumaci speciální stravy (např. organické či ve-
ganské) či používání léčivých kamenů a ochranných talismanů (Woodhead, Heelas, 2005).

V souladu s  tímto popisem se nabízí výše zmíněná skupina doma vzdělávajících 
rodin, kterou Mortonová (2010) označuje jako motivované tzv. „přirozenou volbou“. Jedná 
se o rodiny hledající osobní růst a žijící často mimo sociální struktury, které považují za ne-
přirozené. S náboženskými konzervativci je pak spojuje právě oceňování preindustriálního 
života a odmítání současné konzumní kultury, na rozdíl od nich ale také bojují za ochranu 
životního prostředí, drží se vegetariánské či veganské stravy a chápou vzdělávání jako pro-
ces sebe-objevování jak pro rodiče, tak pro dítě. S tímto posledním závazkem jsou v soula-
du i výsledky studie z Izraele, podle kterých některé rodiny vnímají domácí vzdělávání jako 
proces osobního probuzení nejen v oblasti vzdělávání a učení, ale také ve vztahu ke zdraví, 
práci či vlastnímu sebenaplnění (Neuman, Aviram, 2003). Podobně Chris Bobelová (2002), 
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která se zabývá fenoménem tzv. „přirozeného mateřství“, potvrzuje, že více než 60 % jejích 
informantek má osobní zkušenost s domácím vzděláváním. 

Domácí vzdělávání jako rodinný projekt a životní 
styl

Rozumějme dvěma výše načrtnutým skupinám jako pracovním kategoriím. I Van Galenová 
(1991), autorka poměrně striktní dichotomie motivací k domácímu vzdělávání, upozorňu-
je, že v realitě je situace o poznání komplexnější. Někteří autoři také navrhují, aby domácí 
vzdělávání bylo vnímáno jako fenomén vždy umístěný v kontextech sociální třídy, kultury 
a náboženství (English, 2016; Neuman, Aviram, 2003). Skutečně není pravděpodobné, že 
by se rodiče pro domácí vzdělávání rozhodovali z  jediného důvodu; spíše se dá hovořit 
o vzájemně se doplňujících motivacích, z nichž některá převažuje (Isenberg, 2007; King-
ston a Medlin, 2005). Volba pak není přímo napojená čistě na ideologii, ale také (a mož-
ná ještě výrazněji) na přístup rodičů ke vzdělávání, rodičovství a dětství obecně (Morton, 
2010). V tomto ohledu by pak obě výše načrtnuté skupiny sdílely určité postoje, které for-
movaly a formují jejich přístup ke vzdělávání a jeho samotnému uskutečňování. Tyto po-
stoje lze rámcově shrnout do tří skupin.

Za prvé jde o přesvědčení, že ve školním kurikulu a postojích učitelů je zakořeněn 
sekularismus a/nebo konzumerismus, který je v určitém rozporu s hodnotami konkrétní ro-
diny (Bates, 1991; Carper, 2001; Isenberg, 2007; Kunzman, 2017). K těmto obavám se přidá-
vá také potřeba kontroly nad obsahem učiva (Mayberry, Knowles, 1989; Kunzman, 2010). 
Vigilant, Wold Trefethrenová a Anderson (2013: 211) zavádějí termín „krize legitimity“, aby 
vystihli pokles důvěry rodičů v instituci školy a její schopnost vzdělávat děti vhodným způ-
sobem. V návaznosti na to jsou školy považovány za nedostatečně morální prostředí (Van 
Galen, 1991; Vieux, 2014), ovšem i místní komunita a sousedé mohou představovat jistou 
hrozbu pro „kulturu rodiny“ jako celek (English, 2016: 65). Domácí vzdělávání je pak vní-
máno jako vhodná cesta, jak podpořit správný morální vývoj takovým způsobem, jakým si 
rodina přeje (Kingston, Medlin, 2005).

Za druhé jsou školy prezentovány jako zastaralé instituce s nezdravým sociálním 
klimatem a slabou disciplínou, která se může eskalovat v šikanu či dokonce delikvenci (Car-
per, 2001; Mayberry, Knowles, 1989; Vigilant, Wold Trefethren, Anderson, 2013). Domácí 
vzdělávání je pak chápáno jako „korektivní zkušenost“, především v případě možné šikany 
(Neuman a Aviram, 2003: 136). Škola také může být někdy vykreslována jako ne zcela vy-
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hovující prostředí, proti kterému musí být děti chráněny (Carper, 2001; Kunzman, 2017). 
Do této argumentace jsou často zapojovány vlastní negativní zážitky rodičů z jejich dětství 
a školní docházky (Vigilant, Wold Trefethren, Anderson, 2013).

Za třetí lze vypozorovat proklamovanou snahu o udržení rodinné jednoty (Beláňo-
vá a kol., 2018; Mayberry, Knowles, 1989). Tváří v tvář nedůvěryhodné společnosti jako cel-
ku rodina představuje jakousi „svatyni“ (Kunzman, 2010: 23) či „ochranný kokon“, kde jsou 
děti vyživovány a kultivovány s milující péčí a zájmem (Vigilant, Wold Trefethren, Ander-
son, 2013: 208). V tomto ohledu je domácí vzdělávání ochranou dětí v oblasti společenské, 
morální i emoční. Zároveň takový přístup ale vyžaduje také zvýšenou kontrolu nad jejich 
socializací a  vzdělávacím procesem, čímž se otevírá prostor pro individuálně vytvářené 
prostředí a domácí vzdělávání jako celostní rodinný projekt.67

Opět je důležité mít na mysli, že domácí vzdělávání je velmi rozrůzněná praxe na-
příč různými zeměmi a  kulturami (Spiegler, 2010). Zatímco například důraz na  morálku 
může být více akcentován v křesťanských rodinách, jiné motivace – jako tendence posílit 
rodinnou jednotku – mohou být sdílené rodinami napříč různým ideologickým pozadím 
i  bez něj. Podle Kinstonové a  Medlina (2005: 1) se ideologové především snaží vést své 
děti k tomu, aby „přemýšlely a jednaly v souladu s ideály, kterým jsou učeny“. Jinými slovy, 
domácí vzdělávání rodinám pomáhá „aktivně uchovávat pohledy na svět a smýšlení, které 
nabízí pevné návody, podle kterých žít“ (Mayberry, Knowles, 1989: 221, kurziva původní). 
Volba domácího vzdělávání se tak stává otázkou životního stylu (Morton, 2010); vzdělávací 
možností, která dále zdůrazňuje odlišnost rodiny od většinové společnosti a kultury (Eng-
lish, 2016).

Náboženství a domácí vzdělávání v Česku: Dvojitá 
jinakost

Při posuzování vztahu náboženství/duchovna a domácího vzdělávání v českém prostředí 
je potřeba zdůraznit dva důležité aspekty. Za prvé, domácí vzdělávání v Česku je stále říd-
kou a z pohledu veřejnosti podezřelou praxí. Za druhé, institucionalizované náboženství je 
okrajovým fenoménem a religiozita není samozřejmou součástí veřejného prostoru.

 I  přes jeho kontinuální růst je domácí vzdělávání v  Česku stále vnímáno jako 

67 Eric Isenberg (2007) k tomu dodává, že rodiny, které uvádí jako svou motivaci k domácímu vzdě-
lávání náboženské důvody, budou velice pravděpodobně tímto způsobem vzdělávat všechny své 
děti. Jedná se tedy o jakýsi dlouhodobý rodinný projekt.
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do  určité míry kontroverzní praxe. Tento rozpor odráží i  postoje českých odborníků 
na vzdělávání, kteří jako by byli rozděleni na podporovatele a oponenty domácího vzdě-
lávání (Kostelecká, 2017). Podporující badatelé vyzdvihují kontextuální učení, bezpečné 
prostředí a emocionální oporu, ze které děti vyučované doma těží (např. Mertin, 2003). Kri-
tici naopak tvrdí, že školní disciplína je nezbytná pro sekundární socializaci dítěte a domácí 
vzdělávání představuje riziko plynoucí ze „smíšení rolí“ rodiče, učitele a přítele, což může 
být ohrožující pro identitu dítěte (např. Štech, 2003). Ukazuje se také, že někteří kritici do-
mácího vzdělávání implicitně asociují domácí vzdělávání s extrémistickými pozicemi (více 
Kašparová a Láníková, 2016; Kostelecká, 2010).68 Toto napětí obecně mezi českými rodi-
nami, které vyučují doma, vyvolává potřebu se obhajovat a vytvářet na veřejnosti dojem 
„dobrých rodičů“ (Beláňová a kol., 2018).

Co se náboženství týče, Česko je známé svou extrémně nízkou religiozitou, kupří-
kladu s ohledem na víru v osobního Boha či zapojení do náboženských rituálů (Hamplová, 
Nešpor, 2009; Váně, Štípková, 2013). Podle Sčítání lidu, domů a bytů z roku 2011 pouze 14 % 
populace uvádí náboženskou příslušnost, 30 % tvrdí, že žádnou víru nemá a 45 % odmítlo 
na otázku po víře a vyznání odpovědět (ČSÚ, 2012). Zároveň sociologové náboženství po-
zorují vzrůstající zájem o komercionalizované a individualizované formy religiozity, které 
spadají pod koncept New Age. Spíše než o striktním ateismu lze tak hovořit o lhostejném 
přístupu k tradičním církvím (Vido, Václavík, Paleček, 2016). Náboženství a duchovno jsou 
také obecně považovány za vysoce privátní záležitost a lze hovořit o postupné sekularizaci 
společnosti, kterou ještě prohlubuje postupné oddělování církve a státu.

V tomto kontextu čelí české rodiny, které vzdělávají doma a zároveň mají nábožen-
ské či duchovní pozadí, dvojímu znevýhodnění. Předsudek okolní společnosti je výstižně 
vyjádřen v následující citaci jedné z ředitelek základní školy zastřešující domácí vzdělávání:

Měli jsme tady jednu rodinu, a teprve když mladší dítě končilo poslední ročník domácí-
ho vzdělávání, tak nám věnovali knihy a my jsme zjistili, že oni byli přívrženci Svědků Jehovo-
vých. Ale nikomu to nevnucovali. Na tom vzdělávání, na těch portfoliích to nebylo nijak znát 
(…) ty děti dokázaly perfektně komunikovat, znaly úplně všechno to, co měly znát, a my jsme 
ani já, ani kolegyně nepoznaly, že jsou prostě Svědci Jehovovi. Což mě docela překvapilo, pro-
tože když já jsem se někdy setkala s těmi lidmi, tak to člověk opravdu hodně poznal. Ale to byli 
fakt rodiče, kterým záleželo na tom vědění. (rozhovor z 9. ledna 2018)

Zmiňovaná rodina se nelišila od většinové společnosti jen tím, že se rozhodla pro 
domácí vzdělávání, ale ještě výrazněji svou náboženskou identitou, považovanou v čes-
kém prostředí za cosi výjimečného. Rodiče se ale rozhodli nevnášet do  již tak křehkého 

68 Někdejší ministr školství Marcel Chládek dokonce označil domácí vzdělávání za „líheň extrémismu“ 
(Kašparová, Láníková, 2016: 50).
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nastavení ještě více napětí tím, že by svou identitu otevřeně komunikovali. Během našeho 
výzkumu jsme se setkali s více rodinami, které poznaly předsudky kvůli volbě vzdělávání 
pro své děti, ať už ze strany odborníků, či svých blízkých. Podezření ale mohla budit i jejich 
víra a životní styl. Takové umístění v sociálním prostředí konceptualizuji v tomto textu jako 
dvojitou jinakost a  zaměřuji se dále na  strategie, které rodiny využívají při každodenním 
vyjednávání své situace.

Výzkumný design

Tato studie je součástí tříletého výzkumu „Domácí vzdělávání – fakta, analýza, diagnosti-
ka“, který byl podpořen Českou grantovou agenturou (GA16-17708S) a probíhal v letech 
2016–2018. Původní výzkum byl definován poměrně široce a zahrnoval rozličné výzkumné 
přístupy a metody. Při zaměření na specifický vztah mezi domácím vzděláváním a nábo-
ženstvím a duchovnem bylo nutno zvolit takový úhel pohledu, který by nejlépe umožnil 
odhalit co nejširší souvislosti. Podle dostupných údajů bylo známo, že většina českých ro-
din vyučujících doma se nehlásí k žádnému vyznání.

Stále zde ale existuje významná skupina doma vzdělávajících rodin, která sestávala 
z pestré kombinace náboženských a duchovních směrů a praktik. Mezi českými rodinami 
vyučujícími doma bychom našli členy Římskokatolické církve, příslušníky různých protes-
tantských a evangelikálních církví (např. Křesťanská společenství), muslimy a Svědky Jeho-
vovy. Nelze také opomenout náboženské a duchovní skupiny žijící společně na farmách 
a vzdělávající děti komunitně, jako hnutí Hare Krišna69, tzv. moderní indiány70 a Dvanáct 
kmenů71. Nelze ale také opomenout jednotlivé rodiny, jejichž praktiky a  víra by spadala 
pod širokou definici New Age. V každém případě není procento ideologicky motivovaných 
rodin vzdělávajících doma v Česku zanedbatelné (viz Kostelecká, 2010; Kašparová, 2017).

Abychom lépe porozuměli roli náboženství a duchovna ve vztahu k českému do-
mácímu vzdělávání, rozhodli jsme se uskutečnit dlouhodobé pozorování dvou vybraných 
rodin, z  nichž první splňovala charakteristiky konzervativního křesťanství a  druhá hnutí 
New Age. Rodiny byly vytipovány na základě předchozích kontaktů získaných metodou 
sněhové koule (Biernacki, Waldrof, 1981). Do dlouhodobé spolupráce byly nakonec zapo-
jeny dvě rodiny, které byly sledovány v období dvou let (2017–2018). Během této doby 

69 Viz např. Schlistová, 2013.
70 Do této skupiny by se dala zařadit Liga lesní moudrosti, tzv. woodcrafteři, kteří v Česku čítají asi 

1000 stoupenců. Podobně orientovaní a nejspíš také pozitivně naklonění komunitnímu vzdělávání 
jsou tzv. euroindiáni z hnutí Indian Corral. Za tato upozornění děkuji Stanislavu Drdovi.

71 Poměrně uzavřená mezinárodní křesťanská skupina živící se tradičním zemědělstvím. 



90

výzkumnice zopakovala s každou rodinou tři hloubkové rozhovory, sbírala fotografie z mís-
ta výuky, pravidelně komunikovala s  rodiči prostřednictvím emailu a účastnila se výuky, 
během které si zpracovávala terénní poznámky. Rodiny byly také požádány, aby si vedly 
vlastní kroniku dokumentující průběh domácího vzdělávání, a byly provedeny i rozhovory 
s dalšími osobami zapojenými do vzdělávání. Takto nastavený etnografický a longitudinál-
ní výzkumný design umožnil shromáždit data různého typu a sledovat terén do mnohem 
většího detailu, než je u studií o domácím vzdělávání obvyklé (srov. Spiegler, 2010). Nábo-
ženské ani duchovní pozadí nebylo obvykle rodinami zmiňováno jako primární motivace 
nebo jako významný důvod pro rozhodnutí pro domácí vzdělávání. Spíše byla pozorována 
tendence toto pozadí vůbec nekomunikovat.72

S ohledem na vymezené téma byla všechna shromážděná data analyzována v sou-
ladu s poznatky z oblasti sociologie náboženství. Data byla nejprve podrobena kódování 
s důrazem na témata, která rodiny samy označovaly jako významná; ať už šlo o problema-
tiku kontroly, řádu, respektu, školství nebo pocity vlastní jinakosti. Z těchto jednotlivých 
témat byly v několika krocích vytvořeny tematické bloky, které byly dále analyticky rozvíje-
ny. Během tohoto procesu vyvstaly z analyzovaných dat následující výzkumné otázky: Co 
v tomto kontextu znamená být „dvojitě jinou“ rodinou? Jak je taková situace denně praktiko-
vána a vyjednávána?

V rámci tohoto textu jsou tedy představeny dvě případové studie. Obě rodiny by se 
daly zařadit do vyšší střední třídy, mají více než dvě děti mladšího školního věku, žijí v měst-
ském prostředí a aktivně spolupracují s Asociací domácího vzdělávání. V průběhu výzkumu 
byla v obou rodinách primárním vzdělavatelem matka, zatímco otec živil rodinu. Tento typ 
dělby práce dle pohlaví je typický pro množství doma vzdělávajících rodin po celém světě 
(Morton, 2010; Lois, 2013; Sherfinski, Chesanko, 2016).73 Co ovšem tyto dvě rodiny odlišo-
valo od ostatních, bylo jejich náboženské či duchovní pozadí.

Matku první rodiny označuji jako Dianu.74 Rodiče jsou oba konvertité náležejí-
cí k malému letničnímu sboru. Matka je v domácnosti a vzdělávání dělí částečně mezi 
další členy sboru. Většina z jejích denních aktivit je orientována na děti, domácnost a ži-
vot ve sboru. O matce druhé rodiny se v této práci hovoří jako o Julii. Rodina sama se 
označuje za „alternativce“; rodinná praxe a přesvědčení nejlépe spadá pod zastřešující 

72 Mayberryová a Knowles (1989) nicméně upozorňují, že většina rodičů, kteří učí doma, je obecně 
podezřívavá vůči sociálnímu výzkumu, neboť jej považují za snadno zneužitelný.

73 Matky jsou často považované za přirozené odbornice na dětství, které jsou schopny vhodně 
přizpůsobit prostředí k učení a v jistém smyslu ochraňovat domov jako „posvátné“ místo (Bobel, 
2002: 111). 

74 Všechna zde uvedená data byla maximálně anonymizována s ohledem na soukromí rodin. Všech-
na jména byla změněna a některé detaily o rodinném životě vynechány. 
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pojem New Age tak, jak je definován výše. Matka je zapojena do řady aktivit, které jsou 
navázány na produkci vegetariánských potravin, podporu domácích porodů a kampaň 
proti očkování dětí. Jak je pro New Age typické, s radami o pomoc se Julie obrací na du-
chovní poradce jako věštce a  astrology. Ve  výuce oceňuje především praktiky waldor-
fského školství. V  době výzkumu byla intenzivně propojena s  místní komunitou, která 
prosazovala alternativní výukové metody (komunitu zde nazývám Alternativní Vzdělá-
vací Komunita, dále AVK). V  tomto kontextu je nutno podotknout, že tyto dvě rodiny 
nejsou typickými reprezentanty doma vzdělávajících rodin v České republice. Přesto se 
na  základě našeho výzkumu domnívám, že s  nimi mohou sdílet vyjednávací strategie, 
o kterých dále pojednávám.

Strategie vyjednávání domácího vzdělávání 
a ideologie 

Během dvouletého pozorování se podařilo nashromáždit pestrá data, z jejichž analýzy při-
rozeně vyplynulo zaměření na  strategie. Strategiemi se zde rozumí způsoby a  cesty, které 
rodiny zapojují, když se snaží najít řešení nekomfortní situace vyplývající z „dvojité jinakosti“. 
Obě rodiny, o kterých se zde pojednává, si byly dobře vědomy, že jejich smýšlení a životní 
styl je odlišuje od většinové společnosti. Jejich rozhodnutí ohledně vzdělávání dětí tuto od-
lišnost ještě zvýraznilo. Ve většině případů rodiny vyvíjely strategie, jak si potvrdit, že jejich 
vzdělávací rozhodnutí bylo správné a má smysl v něm i nadále pokračovat. Z analýzy pak dále 
vyplynuly tři teoretické úrovně, které dále blíže přibližují na konkrétních příkladech. 

Za prvé se rodiče snažili najít odpověď na otázku „dělám to správně“? Tuto úroveň 
nazývám jako individuální. Jak je uvedeno níže v textu, v tomto ohledu hraje centrální roli 
osobní religiozita či duchovní přesvědčení. Například interakce s Bohem formou modliteb 
nebo vlastní výklad tarotových karet je způsobem, jak získat potvrzení od vnějších aktérů, 
ale odehrává se stále na velmi osobní a intimní rovině. Potvrzení zvolené jinakosti a nesení 
zodpovědnosti za ni mohlo také přijít ze strany vlastních dětí vyučovaných doma ve formě 
jejich úspěchu a všeobecného prospívání. Z obecného hlediska individuální strategie rodi-
čům umožňovaly získat alespoň omezenou kontrolu nad některými náročnými situacemi, 
které se v průběhu domácího vzdělávání objevily. Tyto situace nejčastěji vykrystalizovaly 
v rámci vztahů s dětmi nebo mezi rodiči.

Za druhé bylo zjištěno, že pocit jinakosti byl neustále vyjednáván v rámci skupiny, 
kterou nazývám komunitou. Tímto termínem označuji místní, neformální a vlivnou skupinu 
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jednotlivců či rodin, které smýšlejí podobným způsobem. U obou rodin byla taková sku-
pina naprosto zásadní pro vývoj jejich přístupu k domácímu vzdělávání. Členové skupiny 
sdíleli klíčové hodnoty, přesvědčení a praktiky, ačkoliv míra jejich přijímání se mohla napříč 
skupinou lišit. Komunita také členům poskytovala nové nápady a dovednosti, které mohli 
ostatní internalizovat a zapojovat do denního života. Samotné přináležení ke komunitě vy-
tvářelo dojem, že zvolená jinakost je v pořádku. Ve skutečnosti se v obou případech rodina 
pro domácí vzdělávání rozhodla právě pod vlivem své komunity, která se inspirovala zahra-
niční praxí. V obou případech tedy můžeme rozhodnutí pro domácí vzdělávání považovat 
za zintenzivnění vystoupení z dominantní kultury a „přirozenou volbu“ v rámci daného ži-
votního stylu (Morton, 2010).

Za  třetí musely rodiny vyjednávat svou „dvojí jinakost“ se  širší společností. Ano-
nymní společnost jako celek byla obvykle personalizována v  různých jednotlivcích a  ro-
lích: mohlo jít o zaměstnance školy (ředitel, pedagog, přezkušující), členy rodiny (praro-
diče, sourozenci rodičů), odborníky (vzdělávací experty, psychology) či jiné „blízké osoby“ 
(sousedé, známí, rodiče jiných dětí z okolí, lektoři kroužků). Rodiny o těchto jednotlivcích 
obvykle mluvily jako o  zástupcích celé společnosti, kteří aktivně oponují jak domácímu 
vzdělávání, tak náboženskému či duchovnímu založení rodiny. Mohli například upozorňo-
vat na negativní aspekty jejich životního stylu či nějakým způsobem podrývat soudržnost 
rodiny. Rodinami byli zobrazováni jako někdo, kdo je nutí formulovat obhajoby vlastního 
životního stylu a prokazovat, že jsou dobrými rodiči, schopnými vyučujícími a vůbec spo-
lehlivými lidmi (Beláňová a kol., 2018).

V  následujícím textu na  konkrétních příkladech představuji všechny tři roviny, 
na  kterých jsou zmíněné strategie uplatňovány. V  obecnosti lze říci, že zatímco u  jedné 
rodiny bylo možné sledovat postupné opouštění domácího vzdělávání, u druhé lze hovořit 
naopak o upevňování této praxe.

Individuální strategie 

Individuálními strategiemi rozumím takové praktiky, které se soustředí na  získávání po-
tvrzení, že rozhodnutí pro jinakost bylo správné. Toto potvrzení se zdá být důležité nejen 
jako racionální odpověď, ale má i důležitou emoční složku. Julie se obecně hodně spoléha-
la na svou intuici, konceptualizovanou jako „vnitřní hlas“, který jí pomáhal rozpoznávat to, 
co podle jejích slov „rezonuje s mými přesvědčeními“. Měla dojem, že věci se obecně vyvíjí 
dobrým směrem, pokud cítila, že „ke mně odpovědi samy přicházejí“. Zdroj těchto odpovědí 
byl ovšem nejasný a zamlžený a správnost odpovědí byla většinou potvrzena buď jejími 
pocity, nebo skrze další techniku, například vytažení tarotové karty.
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Diana používala mnohem více standardizovanou strategii určenou imperativem 
křesťanské doktríny a Bible. V situacích, se kterými si nevěděla rady, se modlila, aby roz-
poznala Boží vůli v daném případě. Dříve či později obdržela nějakou formu očekávané 
odpovědi – podobně jako Julie byla schopná „cítit hluboko uvnitř“, co je správné. Iniciativa 
Boha ale byla považována za nezbytnou. Bůh byl komunikačním partnerem a důležitým 
činitelem v každodenním životě, což celé rodině umožňovalo přenést část zodpovědnos-
ti za běžný provoz do jeho rukou. Naopak Julie byla prakticky zodpovědná za všechno. 
Byla to ona, kdo přišel s nápadem na domácí vzdělávání a její manžel byl po celou dobu 
v  pochybnostech. Důsledkem tohoto nesouladu spadla většina odpovědnosti na  Julii: 
byla dětem hlavní a  jedinou učitelkou, manažerkou rodinného času a zároveň sháněla 
veškerý výukový materiál. V mezičase vyčkávala, až „do toho manžel dozraje“. Jeho obavy 
o rodinnou ekonomiku vyvolávaly v rodině neustále napětí. Jeho manželka si to vykláda-
la jako „nezbytný osobní rozvoj“, ke kterému přistupovala se strategií „hlavně nechat věcem 
volný průběh“.

Ani Dianin manžel nebyl z počátku z domácího vzdělávání nadšený a opakovaně 
se vyjadřoval v tom smyslu, že jde „jen o experiment, který může kdykoliv skončit“. Finanční 
záležitosti byly i jeho hlavní obavou. Postupem času ale začal tuto praxi akceptovat, pře-
devším díky tomu, že byla vysoce podporovaná církevním sborem. Přestože sám pracoval 
na plný úvazek, byl ochotný se účastnit vzdělávání dětí, sdílet zodpovědnost za jejich vý-
uku a podporovat manželku v její pedagogické roli. Otevřeně také oceňoval její roli jako 
pečující matky a pečlivé hospodyně, která zůstává doma, stará se o děti, připravuje teplá 
jídla a uklízí dům. Matku vyzdvihoval jako nenahraditelnou osobu, která má být přítomna 
„kdykoliv ji její děti potřebují“.

„Matka, která je vždy dostupná“ – tento koncept oceňovala i Julie, jíž ovšem scháze-
la podpora od jejích významných blízkých. Například všechny problémy s výukou od špat-
ného držení tužky po nepříjemného zkoušejícího byly její osobní záležitostí. Po jedné stre-
sující zkušenosti z přezkoušení, kde examinátor verbálně zesměšnil její alternativní životní 
styl, si vytáhla tarotovou kartu. Skrze kartu se jí dostalo poučení, že změnu musí učinit 
především sama u sebe, být otevřenější a více milující. V průběhu času také oslabovala její 
vazba na AVK a domácí vzdělávání se stále víc stávalo soukromou bitvou. Musela o něm 
vyjednávat s manželem, svými rodiči, ale také dětmi, které se nakonec z různých důvodů 
rozhodly pro standardní školní výuku; a nakonec i sama se sebou s výraznou podporou 
ve svém vlastním duchovním přesvědčení. V tomto ohledu byl v rodině Diany významným 
aktérem Bůh, který participoval na denním životě a vedl rodinu celým procesem domácího 
vzdělávání, například tím, že do rodiny přizval nové inspirující lidi. Takto byla nakonec in-
terpretována i přítomnost výzkumnice.
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Ve svém soukromém boji tedy zůstala Julie osamocená spolu se svými strategiemi, 
které jí neposkytly mnoho jasných odpovědí ani úlevu od její přílišné odpovědnosti. Pro 
rodiče, jejichž motivace k  domácímu vzdělávání vzešla z  duchovních směrů, se zdá být 
typické, že přezkoumávají každý svůj krok a své životy nahlíží jako „přirozený běh událos-
tí“, který přináší nové příležitosti k učení se a k osobnímu růstu (Neuman, Aviram, 2003: 
138). Taková cesta ale může být dosti osamělá. Na druhé straně Dianina rodina cítila, že 
pravidelně dostává podporu od Boha skrze modlitby a interpretaci každodenních situací. 
Zvláště v  protestantských rodinách je zdokumentováno, že možnost spolehnout se 
na Boha přináší úlevu od komplikovaných situací, které se během domácího vzdělávání 
mohou vyskytnout (Sherfinski, Chesanko, 2016). V  rodině Diany také během vzdělávání 
mnohem více figuroval otec a  děti aktivně nevystupovaly proti vzdělávací praktice, se 
kterou byly seznámeny ve sboru. Zodpovědnost tak byla rozdělena mezi více aktérů, a pro 
matku proto bylo domácí vzdělávání výrazně zvládnutelnějším projektem.

Být součástí komunity

Jak již bylo zmíněno, komunita je vlivnou skupinou jednotlivců, kteří aktivně podporují 
rozhodnutí „být jiným“. V obou zde popisovaných případech to byla právě komunita, která 
rodině představila koncept domácího vzdělávání. V případě rodiny Julie bylo klíčové se-
známení matky s  AVK, která se inspirovala především filozofií tzv. unschoolingu75 (např. 
Gray, 2013). Tato lokální skupina se soustředila kolem svého podporovatele, mediálně zná-
mé osobnosti, jež komunitu dotovala jak po ideové, tak finanční stránce. AVK byla exklu-
zivní skupinou poměrně podezřívavou k  lidem zvnějšku, což bylo částečně zapříčiněno 
faktem, že unschoooling je v České republice na hranici legální praxe. Pro Dianinu rodinu 
klíčovou roli komunity v tomto smyslu sehrál sbor, především pak Mentorka, která sama 
měla zkušenost s domácím vzděláváním svých dětí a  rodinu podporovala svými schop-
nostmi, hodnotami i materiály.

Pro Julii byla komunita především zdrojem inspirativní literatury a filmů, na jejichž 
základě se sama vzdělávala v oblasti vztahu rodiče a dítěte. Na základě idejí těchto zdrojů 
lze říci, že byla doporučována výuka nestrukturovaná, nepravidelná a vedená samotnými 
dětmi a jejich zvídavostí. Uvnitř komunity se ale intenzivně řešil i zájem o osobní duchovní 
rozvoj, díky němuž může rodič dopřát svému dítěti svobodu individuálního růstu dle jeho 

75 Jako unschooling se označuje rodičovský přístup, který ponechává dětem zcela volnou ruku 
ve výběru denních aktivit a nenutí děti do žádné cílené činnosti; rodič pouze poskytuje podněty 
a možnosti. V pozadí stojí myšlenka, že dítě samo nejlépe pozná, kdy a čemu se chce věnovat, 
a rodič mu pouze asistuje a pomáhá, pokud si to dítě přeje.
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jedinečné energie, jež mohla být označována jako „indigová“, příp. energie „křišťálového 
dítěte“.76 Julii se ovšem nikdy nepodařilo stát se kmenovou členkou komunity, přestože 
o to velmi usilovala, a dokonce žádala i výzkumnici, aby jí s tímto cílem pomohla. Jak již 
bylo řečeno, víceméně zůstávala ve svém snažení a jinakosti osamocená. V případě Diany 
byly naopak domácí vzdělávání a výchova dětí částečně distribuovány mezi rodinou a zku-
šenou Mentorkou. Její vzdělávací styl byl vysoce strukturovaný a formalizovaný dle pravi-
del standardní české školy. Dohodla se s rodinou například na používání běžných školních 
aktovek a penálů, obalování sešitů či zavedení žákovské knížky, kam vpisovala průběžné 
informace pro rodiče, se kterými se o výuku dělila. Mnoho pozornosti bylo věnováno Bibli: 
sloužila jako první text ke čtení (ve verzi určené dětem), podklad pro skupinové diskuse, 
zdroj motivů pro hodinu kreslení či pro dekorace výukové místnosti. Některé lekce vedla 
také příbuzná Diany, sama členka sboru, či je zajišťovali externí vyučující. Jinakost rodiny 
byla tak částečně chráněna uzavřeností komunity.

Diana byla také obklopena hodnotami, které by se daly vystihnout citátem z úst 
Mentorky: „Děti by měly být vedeny ke Kristu tak brzy, jak je to jen možné, potřebují řád a křes-
ťanskou výchovu.“ Pedagogická kompetence a autorita Mentorky zde vychází z její zkuše-
nosti doma vzdělávající matky. Mentorka i sbor tak Dianině rodině poskytovaly hledisko, 
kterým nahlížet děti a jejich vzdělávání. Tento přístup zároveň zbavil rodiče tlaku na hle-
dání způsobů, jak být správným učitelem, na rozdíl od Julie, která byla nucena „neustále 
na sobě pracovat … protože učitelka musí především vzdělávat sebe sama, měla by vědět, jak 
pracovat se svými emocemi a být respektující tak, aby neublížila dětem a jejich osobnosti“.

V souhrnu: pro rodinu Diany byl jejich sbor zároveň školou a škola byla zároveň ro-
dinou. Spolupráce se sborem byla flexibilní a přizpůsobitelná aktuálním potřebám rodiny 
(např. nemoc dětí, dovolená apod.), ale zároveň poskytovala pevná pravidla pro praktický 
průběh vzdělávání. V případě Julie praxe domácího vzdělávání vzrůstala a upadala spolu 
s vývojem AVK. Když se nakonec komunita rozpadla z osobních důvodů hlavní organizá-
torky, znamenalo to pro Julii pomalý nástup opouštění domácího vzdělávání. Komunita jí 
dodala původní inspiraci a podporu spolu s kolektivní obhajobou domácího vzdělávání 
jako silně individualizovaného procesu spojeného se sebeobjevováním (viz Morton, 2010). 
Nakonec se ale musela spoléhat hlavně na  sebe. V  obou rodinách jejich osobní úspěch 
ve vzdělávání silně závisel na podpoře komunity a také na roli otce. V tomto smyslu je do-
mácí vzdělávání nutné chápat jako komplexní, dlouhodobý a dynamicky se měnící proces 
(English, 2016).

76 Oba termíny popisují domnělou novou generaci dětí, která se podle filosofie New Age rodí za ur-
čitým účelem a se specifickými vlastnostmi odpovídajícími dané světové epoše, např. zvýšenou 
citlivostí a empatií.
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Tváří v tvář oponentům

Rodiny nehledaly potvrzení jen na individuální a komunitní úrovni, ale musely se také vy-
pořádat s tím, jak jejich jinakost reflektovala okolní společnost, personalizovaná v různých 
aktérech. Hlavní strategií v tomto ohledu byla snaha nevstupovat do konfliktů a s napětím 
se vyrovnávat individuálně. Rodiny se obecně rozhodly opustit školní systém jako takový 
a zaměřit se na vlastní hodnoty, které chtěly vštípit i dětem.

Přestože domácí vzdělávání je ve  své podstatě privátní praktikou, české rodiny 
musí komunikovat s kmenovou školou, pod kterou jsou oficiálně vedeny. V minimální míře 
musí děti dvakrát do roka absolvovat přezkoušení na půdě školy. Den zkoušek může někdy 
být zdrojem nervozity a nepříjemných pocitů, které rodina řeší primárně na  individuální 
rovině. Při jedné příležitosti například Julie cítila, že musí „posílat zvuk ohm“77 směrem k pe-
dagogovi, u kterého předpokládala problémy. Tímto se snažila „více otevřít vzájemný vztah“. 
V podobném smyslu se Dianina rodina pravidelně modlila k Bohu, aby domácí vzdělávání 
nebylo zakázáno státem. Obě rodiny také v průběhu vzdělávání změnily kmenovou školu, 
protože nebyly spokojeny se vzájemnou spoluprací. Zvolily raději odchod, než aby vznesly 
nahlas své protesty, jelikož svou pozici považovaly za příliš zranitelnou. Školu vnímaly jako 
nepružný a zastaralý systém – samy rodiny se tedy musely stát pružnými a přizpůsobivými. 
V obou rodinách byly také zmiňovány osobní příběhy, které pojednávaly o dílčích nespra-
vedlnostech odehrávajících se ve školách (podrobně viz Kunzman, 2010: 21–22).

Čas od času se rodina musela vyrovnávat také s námitkami vlastních rodičů. Julie se 
proto rozhodla, že „se s nimi úplně vyhnu rozhovorům o domácím vzdělávání, jak jen to bude 
možné“. Vyhnout se nepříjemným debatám o vlastní jinakosti bylo nejlepší strategií, jakou 
v danou chvíli byla schopná zapojit. Diana vytvářela způsoby, jak své rodiče zapojit do vý-
uky, přestože se vzdělávací praxí nesouhlasili. Pro ni šlo o  kompromis, kterým částečně 
ulevila napětí v širší rodině. Rodina ale předpokládala i napětí od okolní společnosti: Julie se 
například bála brát děti ven z domu během doby, kdy se děti ve školách běžně vyučovaly. 
Především na počátku domácího vzdělávání nedovolovala dětem například jezdit na kole 
či si hrát na zahradě v dopoledních hodinách všedního dne, aby nebyly spatřeny souse-
dy. Snažila se tak vyhnout potenciálním pomluvám a nežádané pozornosti. Měla pocit, že 
na sebe upozorňuje už tím, že chodí v okolí bydliště bosa a někdy v zahradě pořádá sou-
kromé duchovní rituály. Dokonce tvrdila, že v očích většiny lidí je „stejně za blázna, protože 
prostě dělám to, co jiní lidé nedělají … a proto už sdílím jen málo o svém životě, abych nebyla 

77 Ohm je léčivá jogínská slabika.
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ostatními pořád odsuzována“. Tento výrok lze připsat jak praxi domácího vzdělávání, tak 
duchovnu, které je svým způsobem aktivní alternativou, a dokonce i odmítnutím většinové 
společnosti (Hanegraaff, 2009: 340).

V tomto ohledu se Dianina rodina cítila být jiná mnohem více kvůli svému nábo-
ženství než z důvodu vyučovací praktiky. Během let si vyvinula strategii, která je zajímavě 
obsažena v následující situaci: Rodina se jednou zúčastnila malého veřejného shromáždě-
ní, jehož cílem bylo nenásilně podpořit konzervativní politický cíl. Setkání sestávalo pře-
devším z tiché přítomnosti a společné modlitby. Rodina byla ovšem jedním z náhodných 
kolemjdoucích nařčena z přílišného fundamentalismu, čemuž byly přítomny i děti.78 Rodi-
če ovšem tuto nepříjemnou situaci využili, aby „mohli udělit dětem lekci“, hovořit otevřeně 
o vlastním vyznání a vysvětlit jim celou záležitost ze svého pohledu. Výzkumnici bylo také 
zdůrazněno, že podobná zkušenost byla umožněna hlavně tím, že rodina vzdělává doma 
a má dostatek času se záležitosti věnovat a nepřehlédnout ji v denním běhu. Do určité míry 
lze tedy toto vysvětlení považovat také za obhajobu vlastní vzdělávací praxe.

Shrnutí

V analytické části spatřujeme dva možné modely, ve kterých se uskutečňuje vztah domá-
cího vzdělávání a náboženství či duchovna. Obě rodiny sdílí mnoho charakteristik s rodi-
nami, které rovněž vzdělávají doma bez podobného pozadí: upřednostňování dětských 
potřeb, tendence vyvinout vlastní vzdělávací přístup. V  těchto případech nelze mluvit 
o unikátnosti nábožensky či duchovně orientovaných rodin. Snažili jsme se spíše upozornit 
ve větším detailu na dva různé typy komunity a vztahy, které rodiny rozvíjí se svým okolím. 
V tomto smyslu rodiny – a především matky – zapojují různé strategie, jak vyjednávají své 
identity a rozhodnutí.

Na individuální úrovni se matky snažily najít potvrzení o správnosti svého rozhod-
nutí ze strany transcendentních činitelů. Hledaly odpovědi na otázku, zda domácí vzdělá-
vání bylo správnou volbou a zda by měly pokračovat i přes nesnáze. V tomto směru hrála 
ústřední roli místní komunita, která rodinu podporovala v udržení praxe. Pro matky měly 
velký význam sdílené hodnoty, schopnosti a materiály. Když došlo na konfrontaci s opo-
nenty a odhalení náboženské či duchovní identity, preferovaly rodiny pasivní strategie.

Ve  vztahu k  výzkumné otázce je možné konstatovat, že obě rodiny preferovaly 
neodhalovat svou náboženskou či duchovní identitu veřejně. V dlouhodobém měřítku se 
také jako úspěšnější ukázaly prosociální strategie. Na rozdíl od osobní religiozity nelze do-

78 Zde je potřeba opět vzít v úvahu, jak vysoce sekularizované je Česko a že veřejný projev nábožen-
skosti může být přijímán s nelibostí, především ve vztahu k politickým tématům. 
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mácí vzdělávání efektivně praktikovat jako individuální projekt ohraničený zdmi domác-
nosti. A naopak, je to právě podpora komunity, která může jak udržovat v běhu domácí 
vzdělávání, tak sytit ideologickou jednotu rodiny.

Diskuse

Přestože tento text pojednává o vztahu domácího vzdělávání a náboženství a duchovna, 
je důležité poznamenat, že doma vzdělávající rodiny po celém světě zdaleka nemusí nut-
ně mít takové pozadí nebo jej považovat za důležité. Motivace začít s domácím vzdělává-
ním je komplexní záležitost a může se v čase měnit. Jedná se o praktiku, která ruší hranice 
mezi soukromou a veřejnou sférou a může být vnímaná v diskursu rostoucího rodičovské-
ho zájmu o zapojení se do vzdělávacího procesu (Brown, 1990; Neuman, Aviram, 2003). 
V postmoderní společnosti tak domácí vzdělávání může rodinám umožňovat „aktivně kon-
struovat a  udržovat myšlenkový systém, kterým dávají světu smysl v  období rostoucího 
sociokulturního pluralismu“ (Mayberry, Knowles, 1989: 221). Někteří badatelé také zdůraz-
ňují potenciál domácího vzdělávání jako kontra-kulturního hnutí (Kunzman, 2010; 2017) 
nebo jako praktiky blízké tzv. kulturnímu kreativismu, která otevírá arénu pro vyjednávání 
vlastní jinakosti, čímž slouží jako „spouštěč širší společenské diskuse“ (Kašparová, 2017: 96). 
Vernon Bates (1991: 14) nahlíží domácí vzdělávání jako svého druhu politickou volbu, která 
dále „ovlivňuje hodnoty a probouzí politickou akci“.

Je na místě se ptát, zda se podobný výrok týká také České republiky. Výše popsaná 
„dvojitá jinakost“, generovaná podezřeními jak vůči domácímu vzdělávání, tak vůči nábo-
ženství a duchovnosti v České republice, staví některé rodiny do zranitelné pozice. Jak uka-
zuje analýza, rodiny mají tendenci vyvíjet strategie, jak oba aspekty svého života uchovat 
v soukromí. Podle naší zkušenosti si tyto rodiny volí nebýt aktivními proponenty domácího 
vzdělávání, aby zbytečně neupozorňovaly na své ideologické pozadí nebo nedaly příleži-
tost k zneužití této informace proti vlastním zájmům.

Stejně jako náboženské či duchovní přesvědčení je domácí vzdělávání nutno po-
važovat za „soukromý zájem“ (Morton, 2003: 54–55). Sociální výzkum by se měl této cha-
rakteristice přizpůsobit tak, aby bylo možné získat důvěru informantů a porozumět jejich 
situaci. Dlouhodobé pozorování umožňuje vnoření do komplexní situace rodiny v mno-
hosti výukových strategií, individuálního zvládání stresu, vytváření sociálních vazeb a ka-
ždodennosti rodinného života. Naše závěry jsou ale jistě limitovány faktem, že jde pouze 
o dvě případové studie. Budoucí výzkum by se tak mohl zaměřit na systematičtější zpra-
cování tématu.
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Faktory ovlivňující představy 
a postoje žáků základních škol 
a žáků v domácím vzdělávání 
o mentálním postižení79

Jakub Pivarč,  
Sociologický ústav Akademie věd České republiky, v. v. i.

Uvedení do problematiky

Deklarovaným cílem řady vyspělých demokratických zemí v  Evropě je zajistit na  rov-
noprávném základě všem členům společnosti, tedy i osobám se zdravotním postižením, 
stejný přístup ke kulturnímu kapitálu a společenským statkům (Bourdieu, 1986). Jedním 
z nejhodnotnějších statků je vzdělání, které má pozitivní přínosy jak v rovině individuální, 
tak v rovině celospolečenské. V některých postkomunistických zemích, např. v České re-
publice (ČR), však bylo jedincům s postižením ztěžováno, ba dokonce zcela odepíráno prá-
vo na plnohodnotnou společenskou participaci, zejména v oblasti přístupu ke vzdělávání. 
Nejvýrazněji se toto omezení práv týkalo osob s těžkým a hlubokým mentálním postiže-
ním. Výrazným způsobem bylo omezeno jejich právo na společné vzdělávání s vrstevníky 
bez postižení v prostředí základních škol (ZŠ) tzv. hlavního vzdělávacího proudu. Současně 

79 Text prezentovaný v této kapitole byl publikován v zahraniční odborné literatuře – viz Pivarč, 2019, 
2020a (původní zdrojová data vychází z výzkumu, který byl publikován v roce 2017 (Pivarč, 2017) 
a pro účely této stati byla doplněna a rozšířena o vzorek žáků, jejichž edukace probíhala v režimu 
domácího vzdělávání).
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také došlo k sociální exkluzi a segregaci těchto osob, což vedlo a dosud stále vede k ome-
zeným možnostem vzájemného setkávání s vrstevníky bez postižení.

V  jednom z  nejvýznamnějších mezinárodních dokumentů podporujících myš-
lenku inkluzivního vzdělávání – Prohlášení ze Salamanky (1994) – je uvedeno, že běžné 
školy s inkluzivní orientací jsou nejúčinnějším prostředkem v boji proti diskriminačním 
postojům, budování společnosti založené na  otevřeném přístupu a  dosažení vzdělání 
pro všechny. Česká vzdělávací politika od 90. let 20. století následuje trend vyspělejších 
zahraničních států především ze západní Evropy a skandinávských zemí (Norsko, Finsko 
ad.) s cílem rozvíjet koncept inkluze v edukační praxi. Jde tak o logické vyústění vývoje 
společnosti, která se hlásí k demokratickým principům a která svůj školský systém zakládá 
na humanitním přístupu. Přesto je pro současný vzdělávací systém v Česku charakteris-
tická vysoká míra selektivity, přetrvávající a prohlubující se vzdělanostní nerovnosti mezi 
dětmi a mladými lidmi. V reakci na tlak mezinárodních a národních institucí, kterému ČR 
čelila, ale i s ohledem na legitimní požadavky rozvíjející se v souladu s kvalitami postmo-
dernistické demokratické společnosti, byla v minulých letech přijata významná legisla-
tivní a kurikulární opatření, která měla nepříznivé podmínky ve vzdělávání alespoň zčásti 
napravit. V roce 2016 vstoupila v Česku v platnost tzv. „inkluzivní“ novela školského záko-
na (zákon č. 82/2015 Sb.) a dále byly provedeny také rozsáhlé kurikulární změny v Rám-
covém vzdělávacím programu pro základní vzdělávání. Tato legislativní a  kurikulární 
reforma významným způsobem proměnila organizační, finanční a obsahové podmínky 
vzdělávání žáků v „běžných“80 ZŠ a celkově posílila prvky systémového pojetí vzdělávání 
směrem k inkluzi (změnilo se např. pojetí konceptu speciálně vzdělávacích potřeb /SVP/, 
významně se posílila práva žáků se SVP na vzdělávání v hlavním proudu škol, tj. i práva 
žáků s  mentálním postižením, a  v  tomto směru se rovněž vyjasnily podmínky a  náro-
ky pro přiznání podpůrných opatření). Přestože je možné výše uvedené změny vnímat 
relativně pozitivně, nemohou být chápány jako stav nastolující inkluzi ve vzdělávání – ji-
nými slovy – vzdělávací systém v Česku nemůže být označen jako „inkluzivní“. ČR si stále 
zachovává možnost segregujícího vzdělávání žáků se SVP (ať už v segmentu speciálních 
škol, eventuálně ve  třídách, studijních skupinách či odděleních samostatně zřízených 
pro tyto žáky).

Tzv. „inkluzivní“ novela školského zákona vyvolala v Česku u některých odborní-
ků (především z  řad speciálních pedagogů či odpůrců inkluzivního vzdělávání) a  části 
laické veřejnosti obavy a vlnu převážně negativních emocí (srov. Centrum pro výzkum 
veřejného mínění, 2018; Michalík et al., 2018). Z výsledků provedeného kvantitativního 

80 Termín „běžná základní škola“ je v této části práce používán pro zkrácené označení ZŠ hlavního 
vzdělávacího proudu, která není zřízena ve smyslu § 16 odstavce 9 školského zákona.



104

výzkumu (Pivarč, 2020b) navíc vyplynulo, že značná část učitelů běžných ZŠ vnímá myš-
lenku inkluzivního vzdělávání smíšeně až negativně, což souvisí s mírou jejich vnímané 
nepřipravenosti na práci s žáky s postižením v kolektivu intaktních vrstevníků v běžných 
školách. Mimo jiné, v této souvislosti se také ukázalo, že pedagogové z českých ZŠ pova-
žují především žáky s mentálním postižením za skupinu žáků, jejíž integrace do běžných 
ZŠ je nejvíce problematická ve srovnání s žáky s jiným druhem postižení (Pivarč, 2020b). 
Celkově negativnější postoje české populace k  inkluzivnímu vzdělávání mohly být vý-
znamně posíleny také častými mediálními, ale i  politickými dezinterpretacemi (mající 
charakter leckdy až bulvárních spekulací), které se týkaly údajných záměrů zrušit seg-
ment speciálních škol, což mělo vyústit v masivní přesun žáků s postižením do běžných 
ZŠ (že k ničemu podobnému nedošlo, je dokumentováno v jiné práci – viz Pivarč, 2017).

Kohezní a  inkluzivní společnost však nevzniká na  základě pouhých politických 
proklamací či abstraktních celospolečenských koncepcí, ale je spíše výsledkem kvality 
mezilidských vztahů a interakcí v lokálních komunitách. Vzniká z konkrétních módů cho-
vání, postojů či představ. Je proto žádoucí dlouhodobě a systematicky sledovat, jak vní-
mají klíčoví aktéři myšlenku inkluzivního vzdělávání (tj. učitelé, rodiče žáků, samotní žáci 
apod.). Neméně důležité je monitorovat také vzájemnou akceptaci a mezilidské vztahy 
založené na diverzitě a heterogenitě v rámci inkluzivního vzdělávání v běžných školách, 
ale i v prostředí lokálních komunit, kde dochází k vzájemným setkáváním.

Kromě dílčích studií, které se zabývaly postoji/názory učitelů ZŠ či postoji veřej-
nosti k  inkluzi osob s postižením (Pančocha, 2013; Michalík et al., 2018; Pivarč, 2020b), 
chybí v českém kontextu výzkumy zaměřené na identifikaci představ či postojů dalších 
klíčových aktérů. Zřejmý je tento nedostatek jak u intaktní žákovské populace z běžných 
ZŠ, tak i u žáků, kteří plní povinnou školní docházku mimo institucionální prostředí školy, 
tj. v režimu domácího vzdělávání. Vzhledem k tomu, že za uplynulých 10 let došlo k té-
měř osminásobnému nárůstu celkového počtu žáků, jejichž vzdělávání je realizováno 
v  domácím prostředí, a  to na  aktuálních 3232 žáků (Statistická ročenka školství, výko-
nové ukazatele), je žádoucí monitorovat představy a postoje i u této populace. Výzkum 
představ a postojů žáků bez postižení k vrstevníkům s postižením by měl být systematic-
ky a cyklicky opakován, neboť tak je možné sledovat trendy v jejich vývoji, a tedy i v ak-
ceptaci žáků, kteří přecházejí ze segmentu speciálních škol do škol hlavního vzdělávacího 
proudu mezi intaktní vrstevníky (resp. jsou součástí širší společenské komunity, v jejímž 
rámci dochází k vzájemným interakcím).

Je  všeobecně akceptovaným faktem, že sociální participace jedinců s  postiže-
ním závisí na percepci intaktní společností (Murch et al., 2017). Zároveň se také ukazuje, 
že společnost jednoznačně diferencuje význam jednotlivých druhů postižení, přičemž 
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zpravidla nejhůře bývá vnímána skupina osob s mentálním postižením (Ahlborn, Panek, 
Jungers, 2008; Scior, Furnham, 2016), což zvyšuje míru rizika jejich neúspěšné integrace 
a  sociální participace (Siperstein et al., 2007). Diskriminující postoje majoritní populace 
vůči osobám s mentálním postižením mohou ztěžovat přístup jedincům s tímto postiže-
ním na pracovní trh, k bydlení, zdravotní péči (Siperstein et al., 2003; Morin et al., 2019) 
nebo, jak tomu bylo v dřívějším totalitním režimu Československé republiky, i přístup k zá-
kladnímu vzdělávání (Pivarč, 2015). Současně mohou být takové postoje příčinou řady ne-
gativních jevů, jako např. šikany a  násilí (Patel, Rose, 2014; Seewooruttun, Scior, 2014), 
diskriminace (Jahoda, Marková, 2004) či viktimizace (Spaan, Kaal, 2019).

Představy a postoje žáků bez postižení k osobám s mentálním postižením mohou 
být vlivem názorů, představ nebo vlivem různých vzorců (norem) chování významných 
druhých, jimiž většinou bývají rodiče, učitelé, vrstevníci apod., ovlivněny. Každý z těch-
to socializačních činitelů může mít na představy a postoje žáků k osobám s mentálním 
postižením různý vliv. Například u žáků domácího vzdělávání lze předpokládat význam-
nější vliv rodičů (ti navíc v řadě případů zastávají zároveň roli učitelů) než vliv působení 
vrstevníků. Frekvence kontaktu domácích školáků s vrstevníky, jejichž vzdělávání je re-
alizováno v institucionálním prostředí školy, může být výrazně nižší, a proto i efekt „vrs-
tevnického působení“ může být na tyto jejich představy a postoje méně patrný. Naproti 
tomu efekt rodinného prostředí na představy a postoje domácích školáků o mentálním 
postižení se může projevit tím více, čím je výuka v  rámci domácího vzdělávání moti-
vována a  zaměřena jednostranně, tj.  na  dosahování kognitivních cílů na  úkor rozvoje 
sociálních a emocionálních kompetencí (zejména empatie, percepční sociální senzitivity, 
kompetence k  přirozenému navazování kontaktů a  komunikace apod.). Někteří rodiče 
domácích školáků, na  rozdíl od  učitelů ve  školách, u  kterých se předpokládá základní 
erudovanost v oblasti speciální pedagogiky, mohou navíc v rámci domácího vzdělávání 
předávat poznatky o  mentálním postižení (potažmo o  diverzitě a  jinakosti) zkresleně, 
neúplně nebo mohou být některé informace dokonce nesprávné. V důsledku možného 
vlivu rodinného prostředí, resp. rodičů může být u domácích školáků ve vyšší míře pod-
porováno pejorativní vnímání vrstevníků s mentálním postižením.

Negativní postoje, mýty, mylné představy, předsudky či různé generalizace žáků 
bez postižení vůči osobám s  mentálním postižením mohou ohrožovat procesy spoje-
né s inkluzivním vzděláváním, ale i celkovou sociální inkluzi (Yu, Ostrosky, Fowler, 2012; 
Nota, Ginevra, Soresi, 2018). Bylo zjištěno, že u  některých sociálně odmítnutých žáků 
s mentálním postižením se mohou kumulovat problémy v souvislosti s osvojením akade-
mických znalostí a v souvislosti s běžnými požadavky a nároky kladenými školní institucí 
(Tipton, Christensen, Blacher, 2013). Ve vyšší míře se mohou vyskytovat interpersonální 
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konflikty s ostatními spolužáky, dostavují se pocity úzkosti, osamocení a izolace (Cook, 
Semmel, 1999; McDougall et al., 2004). V důsledku toho se mohou v dětském věku u je-
dinců s mentálním postižením rozvíjet nežádoucí vzorce chování, což v pozdější době 
může ztěžovat také celkovou sociální inkluzi (Logeswaran et al., 2019), a tím více se mo-
hou prohlubovat rovněž negativní postoje intaktní společnosti vůči této skupině osob 
s postižením.

Představy a postoje – definice a teoretické 
uchopení konceptů

Pojem „představa“ je vymezen jako subjektivní moment existence obsahu (fenoménu) 
ve  vědomí jedince. Základní funkce představ spočívá v  tom, že pomocí nich si jedi-
nec může opakovaně vybavit určitý obsah, který je uložen v  jeho paměti, ale který je 
z vnějšího pohledu skrytý (zpravidla však sdělitelný pomocí řeči). Základem intuitivních 
představ jsou poznatkové struktury, které vznikají z útržkovitých teorií vytvářených sa-
motným dítětem, z interpretačních modelů, přesvědčení a zvyklostí tzv. zdravého rozu-
mu. Představa je v důsledku své atributivní vazby na vnitřní (subjektivní) paměť časově 
i místně lokalizována, zatímco k ní vztažený obsah musí být naopak relativně nezávislý 
na místě, času a subjektu, jestliže má být objektivně zakotvený a intersubjektivně sdělný 
i srozumitelný (Slavík et al., 2013).

Termín postoj je v odborné literatuře definován různě. Zde ho specifikujeme jako 
tendenci k  relativně  ustálenému způsobu reagování a  hodnocení objektu (což může 
být nějaký předmět, věc, osoba apod.) jedincem (de Boer, Pijl, Minnaert, 2012). Jedná se 
o osvojenou dispozici, která ovlivňuje pocity, myšlenky a jednání (Morin et al., 2013). Po-
stoj je zde chápán jako multidimenzionální koncept sestávající se z kognitivní (tj. znalost 
a názory vztažené k objektu), afektivní (vyjadřující emoce a pocity vůči objektu) a beha-
viorální dimenze (sklon k chování či jednání ve vztahu k objektu). Některé jiné teoretické 
přístupy zmiňují a rozlišují mezi tzv. implicitními a explicitními postoji. Explicitní postoje 
jsou taková hodnocení, která jsou vědomě přístupná a kontrolovatelná, kdežto implicitní 
postoje jsou hodnocení, jež jsou automaticky aktivována a vyskytují se bez úsilí či zámě-
ru (Wilson, Scior, 2015). V souladu s tímto pojetím reflektuje výzkum postojů v této studii 
spíše teoretický rámec explicitních postojů (blíže viz Prestwich et al., 2008).
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Faktory asociované s představami a postoji žáků 
k osobám s mentálním postižením

V odborné literatuře existuje jen velmi omezené množství empirických poznatků o tom, co 
si děti/žáci představují a jaké mají postoje k vrstevníkům s postižením. Zvlášť zřetelný ne-
dostatek těchto výzkumů je evidován ve spojitosti s problematikou mentálního postižení 
v českém kontextu.

Dosavadní výzkumná zjištění, týkající se představ intaktní žákovské populace o je-
dincích s postižením (např. Dyson, 2005; Beckett, 2014), poukazují na to, že zhruba ve věku 
šesti až sedmi let jsou děti schopné elementární diferenciace např. mezi dočasnou nemocí 
a trvalým poškozením. Děti v tomto věku jsou také schopné velmi základní interpretace 
příčin jednotlivých druhů postižení, které mu předcházely. Z provedených výzkumů rov-
něž vyplývá, že konceptuální schéma a porozumění postižení se u dětí vyvíjí s narůstajícím 
věkem, resp. na základě kognitivního vývoje (stává se diferencovanější a více komplemen-
tární). Dle Piagetovy teorie (1977) bývají představy v tomto věkovém období (tj. kolem 6. 
roku věku) vázány na konkrétní zkušenost dítěte, které je schopné interpretovat konkrétní 
a jasně manifestované potíže např. člověka se zrakovým postižením (může např. zavřít oči 
v pokusu prožít to, co zažívá člověk s tímto postižením) (Dyson, 2005). Naproti tomu žáci 
staršího školního věku, někdy v období kolem 15 let, jsou schopné zacházet s vnitřními re-
prezentacemi komplexněji, neboť dovedou uvažovat již plně na abstraktní úrovni (stádium 
formálních operací).

Co se týče výzkumných zjištění o postojích intaktních žáků vůči jedincům s (men-
tálním) postižením, je možné zaznamenat řadu inkonzistentních, resp. kontradiktorních 
nálezů (Kalyva, Agaliotis, 2009), a to především ve vztahu k vlivu jednotlivých proměnných 
na žákovské postoje (Nowicki, 2006; Hong, Kwon, Jeon, 2014). Některé metaanalýzy a řada 
dílčích studií poukázaly na významnou spojitost mezi věkem, pohlavím, znalostmi, zkuše-
nostmi s osobami s postižením nebo postoji významných druhých (rodičů, učitelů, vrstev-
níků aj.) a postoji intaktních žáků k osobám s postižením. Zároveň je upozorňováno na to, 
že vliv těchto proměnných může variovat a být závislý ve vztahu k typu postižení a dalším 
faktorům na straně osoby s postižením (Vignes et al., 2009; de Boer, Pijl, Minnaert, 2012). 
V následujícím odstavci je prezentován přehled vybraných studií, které se zabývaly pro-
měnnými, jež jsou předmětem výzkumu i v této práci.

Tang et al. (2000) zjistili, že věk dětí/žáků ovlivňuje postoje k osobám s mentálním 
postižením. Jejich studie se zúčastnili respondenti ve věku od 4 do 15 let, přičemž mlad-
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ší respondenti vnímali osoby s mentálním postižením pozitivněji než starší respondenti. 
K  podobným závěrům došli i  Swaim a  Morgan (2001). Naopak, opačný efekt byl zjištěn 
ve studii, kterou provedla Nowicki (2006), a to u dětí ve věku 4–10 let. Konzistentnější zjiš-
tění je možné zaznamenat ve spojitosti s vlivem pohlaví na postoje k osobám s mentálním 
postižením. Řada studií poukazuje na  to, že dívky mají všeobecně pozitivnější explicitní 
postoje k osobám s mentálním postižením než chlapci (Slininger, Sherrill, Jankowski, 2000; 
Siperstein et al., 2007; Wilson, Scior, 2015), v jiné studii však nebyl efekt pohlaví významný 
(Georgiadi et al., 2012). Ve srovnání s vlivem pohlaví a věkem žáků jsou relativně nejvíce 
konzistentní výsledky týkající se efektu zkušenosti žáků s jedincem s postižením. Je ovšem 
třeba zdůraznit, že není možné automaticky předpokládat, že jakýkoliv kontakt (zkušenost) 
žáků bez postižení s  jedinci s  (mentálním) postižením bude předznamenávat i  pozitivní 
postoje vůči osobám s  postižením (McManus, Feyes, Saucier, 2010). Z  řady výzkumů je 
patrné, že ti žáci, kteří měli častější kontakt (např. v rámci inkluzivní třídy školy) s  jedinci 
s mentálním postižením, měli rovněž pozitivnější explicitní postoje k těmto osobám než 
ti, jejichž kontakt s těmito osobami byl spíše nahodilý nebo méně častý (Slininger, Sherrill, 
Jankowski, 2000; Georgiadi et al., 2012; Patel, Rose, 2014). Podle Hong, Kwon, Jeon (2014) je 
tato asociace signifikantní dokonce tehdy, vezmeme-li v úvahu věk a pohlaví žáků. Ukazuje 
se tedy, že je důležitá jak frekvence kontaktu, tak i kvalita intervence a podmínky, ve kte-
rých dochází k interakci mezi jedinci s a bez postižení.

Účel prezentované výzkumné studie

Účelem této studie je: (1) reflektovat současný stav vědeckého poznání týkající se představ 
a postojů žáků ZŠ a domácích školáků k osobám s mentálním postižením, resp. přispět no-
vými poznatky o představách a postojích těchto žáků a (2) reflektovat nálezy prezentované 
v odborné literatuře o vlivu jednotlivých faktorů na představy a postoje žáků k osobám 
s mentálním postižením (viz např. studie výše) s výsledky tohoto výzkumu.

Ad (1): V ČR byly realizovány pouze dílčí výzkumy, které byly zaměřeny na postoje/
názory dospělé intaktní populace a učitelů k inkluzi, event. k osobám s různými handicapy 
(např. Pančocha, 2013; Michalík et al., 2018; Pivarč, 2020b). Dosud však nebyla realizována 
žádná výzkumná studie, která by se zaměřovala na deskripci a analýzu představ/postojů in-
taktních žáků k osobám s mentálním postižením. Cílem prezentovaného výzkumu je proto 
identifikovat a analyzovat tyto žákovské představy a postoje.

Ad (2): Dalším cílem je analyzovat vybrané faktory, které mohou mít vliv na předsta-
vy a postoje intaktních žáků k osobám s mentálním postižením, a zjistit, zda se tyto jejich 
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představy a postoje liší z hlediska: (i) pohlaví; (ii) věku, resp. navštěvovaného ročníku ZŠ, tj. 
zda se liší u žáků, kteří docházeli v době realizace výzkumu do 5., 7. či 9. ročníků; (iii) de-
klarované zkušenosti, kterou mají s člověkem s mentálním postižením, tj. zda se představy 
a postoje liší u žáků, kteří: a) měli osobní zkušenost s člověkem s mentálním postižením 
(již někdy takového člověka viděli); b) měli osobní zkušenost s člověkem s mentálním po-
stižením ze své rodiny; c) neměli osobní zkušenost (ale zprostředkovaně – z médií – měli 
o  problematice mentálního postižení informace); d) neměli osobní zkušenost (ale zpro-
středkovaně  – od  rodičů, učitelů, přátel či spolužáků  – měli o  problematice mentálního 
postižení informace); e) neměli žádnou zkušenost (nikdy o tomto postižení neslyšeli, resp. 
nevěděli, co mentální postižení znamená).

Metodika výzkumu

Výzkumný vzorek

Na  transverzální, kvantitativně orientované výzkumné studii participovalo celkem 
2324 žáků bez postižení ve věkové kohortě 10–15 let, a to z celkem 23 běžných ZŠ v ČR. 
Na výzkumu dále participovalo celkem 92 žáků, jejichž vzdělávání bylo v době výzkumu 
realizováno v režimu individuálního (domácího) vzdělávání. Respondenti představovali ši-
roké spektrum žáků z hlediska úrovně schopností či dovedností. Výzkumu se účastnili např. 
mimořádně nadaní žáci, žáci s poruchami učení, žáci s  rozličnou osobní, rodinnou nebo 
sociální anamnézou nebo pocházející z  různého sociokulturního prostředí. Do výzkumu 
byly zahrnuty běžné ZŠ a rodiny domácích školáků, které projevily ochotu k účasti. V této 
studii nebylo pracováno s reprezentativním náhodným výběrovým souborem, ale s výbě-
rem dostupným. Platnost výsledků této studie není možné vztahovat na celou populaci 
žáků vzhledem k výše zmíněným charakteristikám. Výsledky proto mohou být nahlíženy 
jako určité tendence, spíše než by indikovaly závazné predikce vztahů/rozdílů týkající se 
představ a postojů žáků k osobám s mentálním postižením. Sběr dat proběhl v rozmezí let 
2015–2018. Návratnost dat byla velmi uspokojivá a dosahovala více než 97 %.

Výzkumné nástroje

Představy respondentů o  mentálním postižení byly zkoumány metodou myšlenkového 
mapování (Buzan, Buzan, 1996). Aplikovaná výzkumná metoda byla založena na myšlenko-
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vých asociacích respondentů, které prostřednictvím pojmů specifikovali do myšlenkových 
map. Pro konstrukci myšlenkové mapy se tak pojem stal fakticky klíčovou stavební jednot-
kou. Myšlenkové mapování umožňovalo grafickým způsobem vyjádřit vztah jednotlivých 
pojmů, subjektivní konceptuální porozumění a asociační vazby vztahující se ke zkouma-
nému tématu, tj. mentálnímu postižení. Myšlenková mapa předložená žákům obsahovala 
pouze jeden klíčový pojem – „mentální postižení“ –, který byl situován uprostřed mapy. 
Respondenti měli v rozmezí 10 minut asociovat veškeré pojmy, které je v souvislosti s tím-
to klíčovým pojmem napadly, a  uvést je do  myšlenkové mapy. Tím jim bylo umožněno 
asociovat své představy k danému tématu. Takto uchopené zpracování myšlenkové mapy 
poskytlo každému respondentovi dostatečný prostor vytvořit unikátní myšlenkovou síť 
pojmů, která byla charakteristická z hlediska obsahu (kvality) a rozsahu (kvantity), a násled-
ně bylo možné identifikovat originální spektrum a četnost asociovaných pojmů (a  jejich 
vzájemné vztahy) souvisejících s mentálním postižením.

Postoje žáků byly zjišťovány pomocí dotazníku vlastní konstrukce. Dotazníkové po-
ložky se skládaly z výroků, které byly konstruovány na principu pětistupňových Likertových 
škál. Z hlediska obsahu byly formulovány tak, aby postihly multidimenzionalitu postojů, tj. 
jak kognitivní dimenzi postojů, tak i dimenzi afektivní a behaviorální (Morin et al., 2013; 
Hong, Kwon, Jeon, 2014). K formulovaným výrokům žáci zaujímali stanoviska od možnosti 
„naprosto souhlasím“ přes neutrální variantu až po variantu odpovědi „naprosto nesouhla-
sím“ (Likert, 1932). V souvislosti se statistickým zpracováním dat byly jednotlivým varian-
tám odpovědí přisouzeny číselné kódy. Následně bylo možné vypočítat průměrné skóre, 
které mohlo nabývat hodnot v  intervalu od  1 do  5. Hodnota skóre vyjadřovala postoje 
žáků k mentálnímu postižení, přičemž vyšší hodnota indikovala relativně pozitivní postoje, 
naopak nižší hodnota reflektovala spíše negativní postoje.

Předvýzkum, administrace výzkumných nástrojů a etické aspekty

Administrace nástrojů byla provedena autorem výzkumu osobně v ZŠ, vyjma žáků, jejichž 
vzdělávání probíhalo doma  – ti zpracovávali myšlenkovou mapu a  vyplňovali dotazník 
v domácím prostředí, přičemž instrukce pro zpracování materiálů byly žákům zprostřed-
kovány jejich rodiči. Žákům byl vysvětlen cíl výzkumu, jakožto i  jeho etické aspekty (tj. 
zajištění anonymity, dobrovolná účast ve výzkumu, možnost kdykoliv od výzkumu od-
stoupit). Sběr dat a realizace výzkumu byly umožněny na základě písemného souhlasu 
ředitele/ředitelky příslušné ZŠ, resp. rodičů domácích školáků. Ostatní etické aspekty 
pro realizaci výzkumu reflektovaly pokyny manuálu American Psychological Association 
(2009).
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Na základě dat získaných z předvýzkumu byla provedena nejprve kvalitativní 
analýza pojmů (z hlediska jejich obsahu), které byly specifikovány v myšlenkových ma-
pách. S ohledem na tuto analýzu bylo následně autorem výzkumu navrhnuto 5 kate-
gorií, do kterých byly pojmy asociované respondenty grupovány, a to: „Institucionální 
péče a podpora pro osoby s mentálním postižením“ (do této kategorie byly grupovány 
pojmy týkající se např. různých zdravotnických zařízení; péče odborníků; pomoci oko-
lí a  pojmy týkající se zdravotních a  rehabilitačních pomůcek pro osoby s  mentálním 
postižením); „Legislativní a ekonomická opatření“ (pojmy týkající se zákonné odpověd-
nosti; sociálních dávek a ekonomické náročnosti péče o lidi s mentálním postižením); 
„Interpersonální a intrapersonální dopady mentálního postižení“ (pojmy týkající se vzta-
hových bariér; životního směřování; společenského uplatnění; solidarity společnosti); 
„Obraz mentálního postižení“ (pojmy týkající se onemocnění, vad; příčin mentálního 
postižení; psychických zvláštností a projevů; odlišností v chování a jednání; odlišností 
fyziognomických); „Ostatní pojmy“ (jednalo se např. o irelevantní výskyt pojmů či poj-
my, které nebylo možné z  hlediska obsahu zařadit do  žádné ze specifikovaných ka-
tegorií). Reliabilita kódování pojmů do výše specifikovaných kategorií byla zjišťována 
pomocí výpočtu Cohenova Kappa koeficientu (Cohen, 1988). Náhodně bylo vybráno 
100 myšlenkových map a ty byly postoupeny nezávislému hodnotiteli. Kappa koefici-
ent indikoval středně silnou shodu v kódování pojmů mezi nezávislým hodnotitelem 
a autorem tohoto výzkumu (ϰ = 0,52; p ˂ 0,001), což je možné považovat za přijatelnou 
míru shody (Landis, Koch, 1977).

V rámci předvýzkumu byl pilotován také dotazník. Na základě zjištěných skuteč-
ností z této etapy byl výzkumný nástroj optimalizován (došlo zejména k redukci někte-
rých položek a k reformulacím z hlediska srozumitelnosti jednotlivých výroků). Položko-
vou analýzou bylo dále zjišťováno, zda je dotazník homogenní, resp. do jaké míry byly 
uvedené výroky v dotazníku konceptuálně totožné. Reliabilita dotazníku byla zjišťová-
na pomocí Cronbachova koeficientu alfa (α). Vnitřní validita škály a struktura dotazníku 
byla zjišťována explorační faktorovou analýzou (psychometrické vlastnosti dotazníku viz 
dále).

Statistické analýzy dat

V souvislosti s myšlenkovým mapováním byla u každého respondenta sledována četnost 
výskytu jednotlivých pojmů pro stanovenou kategorii (to umožňovalo vypočítat např. prů-
měrný počet uvedených pojmů na jednoho žáka). Ve spojitosti s dotazníkovými položkami 
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byly zjišťovány hodnoty průměrného skóre, které vyjadřovaly postoje žáků k mentálnímu 
postižení. V rámci statistických analýz představovaly tyto hodnoty závisle proměnnou. Pro 
zohlednění vlivu sledovaných sociodemografických charakteristik žáků, které v rámci ana-
lýz byly považovány za nezávisle proměnné, byla aplikována mnohonásobná regresní ana-
lýza. V závislosti na měřítku závisle proměnné byla zvolena lineární regrese, která je vhodná 
pro kardinální data. Nezávisle proměnné vstupovaly do regresních analýz všechny najed-
nou (metoda Enter). Jako referenční kategorie byly zvoleny následující proměnné: „dívka“ 
(v regresních výpočtech pro zjištění představ žáků), resp. „chlapec“ (v regresních výpočtech 
zjišťujících postoje žáků); „žák 5. ročníku ZŠ“ a „žák bez zkušenosti“ (tj. nikdy o tomto po-
stižení neslyšel, resp. nevěděl, co mentální postižení znamená). Kromě vypočtené hladiny 
statistické významnosti jsou prezentovány též intervaly spolehlivosti a také míry effect size 
(např. koeficient determinace R2, standardizované koeficienty β, beta koeficienty). Výpočty 
a statistické analýzy dat byly realizovány v programu IBM SPSS Statistics (ver. 25).

Výsledky výzkumu – představy žáků o mentálním 
postižení

Celkový výskyt pojmů v myšlenkových mapách žáků

V myšlenkových mapách bylo zaznamenáno celkem 17 331 pojmů, které žáci (n = 2324) 
asociovali v  souvislosti s  mentálním postižením. Celkový počet zaznamenaných pojmů 
v myšlenkových mapách z hlediska sledovaných charakteristik žáků je uveden v následu-
jící tabulce 1.
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Tabulka 1. Celkový počet zaznamenaných pojmů s ohledem na pohlaví, navštěvovaný ročník 
základní školy a s ohledem na zkušenost žáků s lidmi s mentálním postižením. 

Pohlaví Navštěvovaný ročník 
základní školy

Zkušenost žáků s lidmi s mentálním 
postižením (MP)*

Četnost pojmů chlapci dívky 5. 7. 9. Zk_1 Zk_2 Zk_3 Zk_4 Zk_5

Absolutní 7849 9482 5316 6344 5671 9200 1464 4688 1586 393

Relativní (v %) 45,29 54,71 30,67 36,60 32,73 53,08 8,45 27,05 9,15 2,27

Počet žáků 1137 1187 858 824 642 1152 177 672 234 89

* Poznámka: Zk_1 Osobní zkušenost (již někdy viděl člověka s MP); Zk_2 Osobní zkušenost 
s člověkem s MP z rodiny; Zk_3 Bez osobní zkušenosti – zprostředkované informace o MP z médií; 
Zk_4 Bez osobní zkušenosti – zprostředkované informace o MP od rodičů, učitelů, přátel či 
spolužáků; Zk_5 Žádná zkušenost – nic o MP neslyšel, neví, o co se jedná.

Průměrný počet (M) pojmů na  jednoho žáka činil 7,46 se směrodatnou odchyl-
kou (SD) 4,34. Chlapci uváděli v průměru 6,90 (SD = 4,05) a dívky 7,99 (SD = 4,53) pojmů. 
Žáci navštěvující 5.  ročníky ZŠ uváděli průměrně 6,20 pojmů (SD = 3,56), žáci 7.  ročníků 
7,70 (SD = 4,26) a žáci 9. ročníků 8,83 pojmů (SD = 4,89). Z hlediska zkušenosti žáků s oso-
bami s mentálním postižením byl zaznamenán nejvyšší průměrný počet pojmů u žáků, kte-
ří měli osobní zkušenost s člověkem s mentálním postižením přímo ze své rodiny (M = 8,27, 
SD  =  4,64), a  nejnižší průměrný počet pojmů byl evidován u  žáků, kteří neměli žádnou 
zkušenost s lidmi s mentálním postižením (M = 4,42, SD = 3,18).

Navštěvovaný ročník ZŠ, pohlaví a zkušenost žáků s osobami s mentálním postiže-
ním vstupovaly do mnohonásobné lineární regrese jako prediktory závisle proměnné (ta-
bulka 2). Všechny tři analyzované charakteristiky statisticky významně ovlivňovaly celkový 
počet pojmů, které žáci v myšlenkových mapách uvedli (p < 0,001). Vliv osobní zkušenosti 
žáka s člověkem s mentálním postižením (tj. žák již někdy takového člověka viděl) působil 
v  tomto regresním modelu jako nejvýznamnější (žáci s  osobní zkušeností uvedli v  myš-
lenkových mapách oproti žákům, kteří neměli s osobou s mentálním postižením žádnou 
zkušenost, v průměru o tři pojmy více). Dále byl zaznamenán statisticky významný vliv na-
vštěvovaného ročníku ZŠ. Se zvyšujícím věkem žáků (resp. navštěvovaným ročníkem ZŠ) 
se zvyšoval také průměrný počet celkem asociovaných pojmů v  myšlenkových mapách 
(žáci z 9. ročníků uvedli v průměru o dva pojmy více než žáci z 5. ročníků). Dívky uvedly 
v myšlenkových mapách v průměru o jeden pojem více než chlapci (β = −0,122), vliv to-
hoto faktoru byl rovněž statisticky významný. Model vysvětloval z 10,1 % varianci závisle 
proměnné sadou nezávisle proměnných (R2 = 0,101; F = 37,110, p < 0,001). Věcná význam-



114

nost modelu byla posuzována paralelně pomocí Cohenova indexu f2 (Keith, 2015). Velikost 
účinku byla pro tento model malá (f2 = 0,11), nicméně zjištěné hodnoty se blížily střednímu 
účinku (Cohen, 1988).

Tabulka 2. Výstup mnohonásobné lineární regresní analýzy (metoda Enter) – vliv jednotlivých faktorů 
na průměrný počet celkem uvedených pojmů v myšlenkových mapách.

B (SE) Beta (β) 95% CI

Konstanta 4,219 (0,447)*** 3,342 do 5,096

Chlapec −1,060 (0,172)*** −0,122 −1,397 do 0,723

7. ročník ZŠ 1,326 (0,202)*** 0,146 0,930 do 1,722

9. ročník ZŠ 2,444 (0,217)*** 0,252 2,019 do 2,868

Osobní zkušenost (již někdy viděl člověka 
s MP)

2,189 (0,511)*** 0,152 1,186 do 3,192

Osobní zkušenost (člověk s MP v rodině) 2,112 (0,464)*** 0,221 1,202 do 3,022

Bez osobní zkušenosti – zprostředkované 
informace o MP z médií

3,195 (0,536)*** 0,195 2,145 do 4,246

Bez osobní zkušenosti – zprostředkované 
informace o MP od rodičů, učitelů, přátel 
či spolužáků

3,104 (0,453)*** 0,358 2,216 do 3,993

Závisle proměnná: Průměrný počet celkem uvedených pojmů v myšlenkových mapách.

Referenční kategorie: Dívka; 5. ročník ZŠ; Žák bez zkušenosti (nikdy o tomto postižení neslyšel, neví, 
o co se jedná).

*p < 0,05; **p < 0,01; ***p < 0,001.

 
Sociodemografické charakteristiky žáků a zastoupení 
asociovaných pojmů

Pojmy, které žáci asociovali do  myšlenkových map, byly grupovány do  jednotlivých ka-
tegorií (informace o celkové četnosti a průměrném výskytu pojmů v daných kategoriích 
jsou uvedeny v  tabulce 3). Vzhledem k  tomu, že kategorie reprezentovaly konkrétní as-
pekty problematiky mentálního postižení, bylo možné charakterizovat, jaké nejčastější 
představy mají žáci o mentálním postižení. Z celkem pěti definovaných kategorií bylo re-
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lativně nejvíce asociací vztaženo k pojmům, které sytily kategorii týkající se „Obrazu men-
tálního postižení“ (41,61 %). Žáci své představy o mentálním postižení nejčastěji spojovali 
s onemocněním, vadou či poškozením člověka, s projevy a příčinami postižení a také se 
zvláštnostmi (ať už psychickými či fyziognomickými), které by mohly osoby s  tímto po-
stižením mít. Výrazně zastoupena byla také kategorie „Institucionální péče a podpora pro 
osoby s  mentálním postižením“ (téměř 24  %), která zdůrazňovala potřebu pomoci pro 
osoby s mentálním postižením. Zhruba 15 % pojmů z celkového výskytu slovních jedno-
tek v myšlenkových mapách tvořily asociace žáků, které se vztahovaly k „Interpersonálním 
a intrapersonálním dopadům mentálního postižení“ (žákovské představy, resp. asociované 
pojmy se týkaly např. životního směřování osob s mentálním postižením nebo např. vzta-
hových bariér ztěžujících sociální integraci). Ve srovnání s ostatními kategoriemi asociovali 
žáci v  podstatně menší míře pojmy, které bylo možné zařadit do  kategorie „Legislativní 
a  ekonomická opatření“ (1,85  %). V  myšlenkových mapách žáků se vyskytovaly i  pojmy 
irelevantní a pojmy, které nebylo možné z hlediska obsahu zařadit do žádné ze specifiko-
vaných kategorií (17,95 %), proto byly grupovány do kategorie „Ostatní pojmy“. Vzhledem 
k tomu, že tato kategorie obsahovala významově rozdílné a nekonzistentní slovní jednot-
ky, nebyla předmětem dalších analýz.

Tabulka 3. Zastoupení asociovaných pojmů v jednotlivých kategoriích.

Kategorie Absolutní 
výskyt pojmů

Relativní 
výskyt pojmů

Průměrný 
výskyt pojmu

Směrodatná  
odchylka

Obraz mentálního postižení 7211 41,61 % 3,10 2,32

Institucionální péče a podpora 4039 23,31 % 1,74 1,96

Ostatní pojmy 3112 17,95 % 1,34 1,85

Inter(intra)personální dopady 2649 15,28 % 1,14 1,65

Legislativní a ekonomická opatření 320 1,85 % 0,14 0,44

Celkem pojmů 17 331 100,00 % 7,46 4,34
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Obraz mentálního postižení

V této kategorii uváděli chlapci ve srovnání s dívkami méně pojmů (B = −0,324, p < 0,001). 
Žáci, kteří navštěvovali 7.  ročníky (B  =  0,623, p  <  0,001), resp. 9.  ročníky ZŠ (B  =  0,725, 
p < 0,001), specifikovali průměrně více pojmů než žáci z 5. ročníků. Vzhledem k deklarova-
né zkušenosti žáků bylo zjištěno, že osobní zkušenost žáků statisticky významně souvisela 
s počtem asociovaných pojmů, které bylo možné zařadit do kategorie „Obraz mentálního 
postižení“ (p < 0,001). Ukázalo se, že v porovnání se všemi ostatními prediktory v mode-
lu byla nezávisle proměnná „osobní zkušenost žáků s člověkem s mentálním postižením“ 
nejvlivnějším prediktorem závisle proměnné. Žáci, kteří neměli osobní zkušenost s  lidmi 
s  mentálním postižením, resp. měli zprostředkované informace o  mentálním postižení 
(ať už z médií nebo od rodičů, učitelů, spolužáků), specifikovali v této kategorii v průmě-
ru o jeden pojem více než žáci bez zkušenosti. Nezávisle proměnné, které byly zahrnuty 
do tohoto modelu (tabulka 4), vysvětlovaly dohromady 4,2 % rozptylu závisle proměnné 
(R2 = 0,042; F = 14,502, p < 0,001; f2 = 0,04).

Tabulka 4. Výstup mnohonásobné lineární regresní analýzy (metoda Enter) – vliv jednotlivých faktorů 
na průměrný počet celkem uvedených pojmů v kategorii obraz mentálního postižení.

B (SE) Beta (β) 95% CI
Konstanta 1,705 (0,247)*** 1,220 do 2,191

Chlapec −0,324 (0,095)*** −0,070 −0,511 do −0,138

7. ročník ZŠ 0,623 (0,112)*** 0,128 0,404 do 0,842

9. ročník ZŠ 0,725 (0,120)*** 0,140 0,490 do 0,960

Osobní zkušenost (již někdy viděl člověka 
s MP)

0,977 (0,283)*** 0,127 0,422 do 1,532

Osobní zkušenost (člověk s MP v rodině) 1,088 (0,257)*** 0,197 0,504 do 1,511

Bez osobní zkušenosti – zprostředkované 
informace o MP z médií

1,341 (0,296)*** 0,153 0,760 do 1,922

Bez osobní zkušenosti – zprostředkované 
informace o MP od rodičů, učitelů, přátel 
či spolužáků

1,298 (0,251)*** 0,279 0,806 do 1,790

Závisle proměnná: Průměrný počet celkem uvedených pojmů v kategorii „Obraz mentálního 
postižení“.
Referenční kategorie: Dívka; 5. ročník ZŠ; Žák bez zkušenosti (nikdy o tomto postižení neslyšel, neví, 
o co se jedná).

*p < 0,05; **p < 0,01; ***p < 0,001.
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Institucionální péče a podpora pro osoby s mentálním postižením

Z  výstupů regresní analýzy vyplývá (tabulka 5), že pokud byl zohledněn navštěvovaný 
ročník ZŠ a zkušenost žáků, chlapci specifikovali v této kategorii v průměru statisticky vý-
znamně méně pojmů než dívky (p < 0,001). Starší žáci (tj. ti, kteří navštěvovali 7. ročníky, 
resp. 9.  ročníky ZŠ) uváděli v  průměru statisticky významně více pojmů než žáci mladší 
(tj. z 5. ročníků ZŠ) (p < 0,001). V případě žáků z 9. ročníků to bylo téměř o jeden pojem 
více (B = 0,941). Tato proměnná také nejvíce přispívala v modelu (β = 0,214). Žáci, kteří měli 
zprostředkované informace o mentálním postižení, uváděli v průměru statisticky význam-
ně více pojmů než žáci, kteří nevěděli, co mentální postižení znamená (p < 0,01). Avšak ješ-
tě více signifikantním prediktorem v tomto modelu byla osobní zkušenost žáků s osobami 
s mentálním postižením. Žáci, kteří měli osobní zkušenost s lidmi s mentálním postižením, 
specifikovali v této kategorii statisticky významně více pojmů než žáci s žádnou zkušeností 
(p < 0,01). Osobní zkušenost žáka s člověkem s mentálním postižením (tj. žák někdy tako-
vého člověka viděl) byla v rámci tohoto modelu druhá nejvlivnější (B = 0,801, β = 0,204, 
p < 0,001). Sada nezávisle proměnných vysvětlila 6,3 % variance průměrného počtu cel-
kem zaznamenaných pojmů v kategorii (R2 = 0,063; F = 22,135, p < 0,001; f2 = 0,07).

Tabulka 5. Výstup mnohonásobné lineární regresní analýzy (metoda Enter) – vliv jednotlivých faktorů 
na průměrný počet celkem uvedených pojmů v kategorii institucionální péče a podpora pro osoby 
s mentálním postižením.

B (SE) Beta (β) 95% CI

Konstanta 0,795 (0,207)*** 0,389 do 1,201

Chlapec −0,471 (0,079)*** −0,120 −0,627 do −0,315

7. ročník ZŠ 0,571 (0,093)*** 0,139 0,387 do 0,754

9. ročník ZŠ 0,941 (0,100)*** 0,214 0,745 do 1,138

Osobní zkušenost (již někdy viděl člověka 
s MP)

0,678 (0,236)** 0,104 0,214 do 1,142

Osobní zkušenost (člověk s MP v rodině) 0,648 (0,215)** 0,150 0,227 do 1,069

Bez osobní zkušenosti – zprostředkované 
informace o MP z médií

0,771 (0,248)** 0,104 0,285 do 1,257

Bez osobní zkušenosti – zprostředkované 
informace o MP od rodičů, učitelů, přátel 
či spolužáků

0,801 (0,210)*** 0,204 0,390 do 1,212
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Závisle proměnná: Průměrný počet celkem uvedených pojmů v kategorii „Institucionální péče 
a podpora pro osoby s mentálním postižením“.

Referenční kategorie: Dívka; 5. ročník ZŠ; Žák bez zkušenosti (nikdy o tomto postižení neslyšel, neví, 
o co se jedná).

*p < 0,05; **p < 0,01; ***p < 0,001.

 
Interpersonální a intrapersonální dopady mentálního postižení

Výsledky získané regresní analýzou ukázaly, že téměř všechny prediktory zahrnuté do mo-
delu (tabulka 6) statisticky významně ovlivňovaly průměrný počet celkem zaznamena-
ných pojmů v kategorii „Interpersonální a intrapersonální dopady mentálního postižení“. 
Chlapci uváděli méně pojmů než dívky (B = −0,381, p < 0,001). Ukázalo se, že se zvyšují-
cím věkem žáků (resp. navštěvovaným ročníkem ZŠ) se zvyšoval i průměrný počet pojmů 
v  kategorii. Žáci 5.  ročníků uváděli v  porovnání s  žáky ze  7.  ročníků, resp. 9.  ročníků ZŠ, 
nejméně pojmů (p < 0,001). Žáci 9. ročníků specifikovali v průměru o jeden pojem více než 
žáci 5. ročníků ZŠ (B = 1,003, p < 0,001). Tento prediktor působil v rámci modelu nejsilně-
ji (β = 0,273). Podobné tendence bylo možné zaznamenat i s ohledem na deklarovanou 
zkušenost žáků s osobami s mentálním postižením. Žáci s osobní zkušeností uváděli v této 
kategorii více pojmů v porovnání s žáky, kteří měli zprostředkované informace o mentál-
ním postižení, resp. nevěděli, co pojem mentální postižení znamená. Žáci, kteří již někdy 
viděli člověka s mentálním postižením, specifikovali o téměř jeden pojem více (B = 0,692, 
β = 0,210, p < 0,001) než žáci, kteří nevěděli, co pojem mentální postižení znamená, resp. 
neměli s takovým člověkem žádnou zkušenost. Index determinace měl v případě tohoto 
modelu hodnotu 0,090, tj. 9 % variance závisle proměnné bylo vysvětleno sadou nezávisle 
proměnných (F = 32,908, p < 0,001; f2 = 0,10).
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Tabulka 6. Výstup mnohonásobné lineární regresní analýzy (metoda Enter) – vliv jednotlivých faktorů 
na průměrný počet celkem uvedených pojmů v kategorii interpersonální a intrapersonální dopady 
mentálního postižení.

B (SE) Beta (β) 95% CI

Konstanta 0,330 (0,171) −0,005 do 0,665

Chlapec −0,381 (0,065)*** −0,116 −0,510 do −0,253

7. ročník ZŠ 0,544 (0,077)*** 0,158 0,392 do 0,695

9. ročník ZŠ 1,003 (0,083)*** 0,273 0,841 do 1,165

Osobní zkušenost (již někdy viděl 
člověka s MP)

0,371 (0,068) 0,068 −0,011 do 0,754

Osobní zkušenost (člověk s MP v rodině) 0,394 (0,109)* 0,109 0,047 do 0,741

Bez osobní zkušenosti – zprostředkované 
informace o MP z médií

0,424 (0,068)* 0,068 0,024 do 0,825

Bez osobní zkušenosti – zprostředkované 
informace o MP od rodičů, učitelů, přátel 
či spolužáků

0,692 (0,210)*** 0,210 0,353 do 1,031

Závisle proměnná: Průměrný počet celkem uvedených pojmů v kategorii „Interpersonální 
a intrapersonální dopady mentálního postižení“.

Referenční kategorie: Dívka; 5. ročník ZŠ; Žák bez zkušenosti (nikdy o tomto postižení neslyšel, neví, 
o co se jedná).

*p < 0,05; **p < 0,01; ***p < 0,001.

 
Legislativní a ekonomická opatření

Pohlaví žáků nemělo statisticky signifikantní vliv na  průměrný počet celkem uvedených 
pojmů v  této analyzované kategorii (viz tabulka 7). Nicméně významným prediktorem, 
který na závisle proměnnou statisticky významný vliv měl, byl „navštěvovaný ročník ZŠ“ 
a „nepřímá osobní zkušenost žáků“. Žáci, kteří docházeli do 7. ročníků, resp. do 9. ročníků 
ZŠ, uváděli v  porovnání s  žáky z  5.  ročníků v  průměru statisticky významně více pojmů 
v této kategorii (hodnota nestandardizovaného Beta koeficientu byla u žáků ze 7. ročníků 
0,076, u žáků z 9.  ročníků 0,212; p < 0,001). Jako statisticky významný prediktor se dále 
v modelu ukázal pouze faktor „nepřímé osobní zkušenosti“, přičemž pouze žáci, kteří měli 
zprostředkované informace o mentálním postižení z médií, uváděli v souvislosti s legisla-
tivním a ekonomickým opatřením statisticky významně více pojmů (B = 0,100, β = 0,103, 
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p = 0,04) než žáci, kteří neměli s lidmi s mentálním postižením žádnou zkušenost. Nezá-
visle proměnné v tomto modelu vysvětlily 4,2 % variance závisle proměnné (R2 = 0,042; 
F = 14,521, p < 0,001; f2 = 0,04).

Tabulka 7. Výstup mnohonásobné lineární regresní analýzy (metoda Enter) – vliv jednotlivých faktorů 
na průměrný počet celkem uvedených pojmů v kategorii legislativní a ekonomická opatření.

B (SE) Beta (β) 95% CI

Konstanta −0,014 (0,047) −0,106 do 0,078

Chlapec −0,012 (0,018) −0,013 −0,047 do 0,024

7. ročník ZŠ 0,076 (0,021)*** 0,083 0,035 do 0,117

9. ročník ZŠ 0,212 (0,023)*** 0,216 0,168 do 0,257

Osobní zkušenost (již někdy viděl člověka 
s MP)

0,039 (0,053) 0,027 −0,066 do 0,144

Osobní zkušenost (člověk s MP v rodině) 0,100 (0,049)* 0,103 0,005 do 0,195

Bez osobní zkušenosti – zprostředkované 
informace o MP z médií

0,086 (0,056) 0,052 −0,024 do 0,195

Bez osobní zkušenosti – zprostředkované 
informace o MP od rodičů, učitelů, přátel 
či spolužáků

0,065 (0,047) 0,075 −0,027 do 0,158

Závisle proměnná: Průměrný počet celkem uvedených pojmů v kategorii „Legislativní 
a ekonomická opatření“.

Referenční kategorie: Dívka; 5. ročník ZŠ; Žák bez zkušenosti (nikdy o tomto postižení neslyšel, neví, 
o co se jedná).

*p < 0,05; **p < 0,01; ***p < 0,001.
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Výsledky výzkumu – postoje žáků k osobám 
s mentálním postižením

Psychometrické vlastnosti dotazníku

Cronbachův koeficient α indikoval výslednou hodnotu 0,85 pro celkový počet 22 dotaz-
níkových položek, které tvořily unidimenzionální součtový index (počet platných případů 
pro analýzu byl 2238, chybějících hodnot bylo 57, ty byly z analýzy vyloučeny). Vzhledem 
k počtu položek v součtovém indexu a dále vzhledem k počtu položek v jednotlivých díl-
čích dimenzích tohoto dotazníku (viz hodnoty Cronbachova alfa dílčích indexů uvedené 
v  tabulce 8) lze naměřené hodnoty považovat za  přijatelné (Cortina, 1993; Kline, 2000; 
de Vaus, 2002).

Vnitřní validita škály a  struktura dotazníku byla zjišťována explorační faktoro-
vou analýzou. Prostřednictvím Kaiser-Meyer-Olkinova (KMO) měření a Barlettova testu 
sféricity bylo ověřováno, zda položky splňovaly předpoklady užití faktorové analýzy. Vý-
sledné hodnoty KMO měření (0,922) i Barlettova testu sféricity (χ2 = 11407,50; df = 231; 
p  <  0,001) ukázaly, že použití faktorové analýzy bylo legitimní (Field, 2009). Extrakce 
faktorů byla provedena metodou hlavních komponent pomocí šikmé rotace direct ob-
limin s Kaiserovou normalizací a s deltou nastavenou na hodnotu 0. Extrahovány byly 
4 faktory s hodnotou vlastního čísla vyšší než 1 (Kaiserovo kritérium). U celkem 13 polo-
žek, jejichž hodnota faktorového skóre byla vyšší než 0,3, bylo zjištěno, že sytí více než 
jeden faktor. Z tohoto počtu byly ponechány tři položky, které obsahově korespondovaly 
a měly věcně důležitý význam pro výsledné faktorové řešení. Čtyři zjištěné faktory vy-
světlovaly 46,08 % celkového rozptylu. První faktor, pojmenovaný jako „interpersonální 
náklonnost“ vůči osobám s  mentálním postižením, byl sycen 7  položkami, stejně jako 
druhý faktor, který byl definovaný jako „společenský status a  práva osob s  mentálním 
postižením“. Třetí faktor vyjadřoval postoje žáků k  integraci osob s mentálním postiže-
ním do společnosti, přičemž 4 z 5 položek tohoto faktoru byly významově spjaty s  in-
tegrací osob s mentálním postižením do prostředí ZŠ. Poslední faktor byl pojmenován 
jako „strach“ z osob s mentálním postižením a sestával ze 3 položek. První a třetí faktor 
odkazuje k behaviorální dimenzi postojů, druhý faktor pak ke kognitivní a čtvrtý faktor 
k afektivní dimenzi postojů. Matice faktorové struktury, včetně názvů jednotlivých fakto-
rů a reliability dílčích indexů, jsou prezentovány v tabulce 8.
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Tabulka 8. Faktorová struktura a reliabilita dílčích indexů.

Názvy faktorů a znění položek Faktor
I II III IV

(I) INTERPERSONÁLNÍ NÁKLONNOST 

Rád bych doučoval spolužáka s mentálním 
postižením

0,692 −0,256 0,148 −0,136

Přítomnost žáka s mentálním postižením v našem 
kolektivu pro mě může být prospěšná

0,660 0,077 0,060 0,110

Zajímám se o problémy lidí s mentálním 
postižením

0,635 −0,275 0,057 –0,130

Nevadilo by mi se kamarádit s člověkem, který má 
mentální postižení

0,603 0,030 0,096 −0,251

Přátelství s člověkem, který má mentální postižení, 
může být prospěšné pro nás pro oba (pro mě i pro 
člověka s mentálním postižením)

0,588 0,248 −0,083 0,058

Kdybych věděl, že ve škole nebo naší třídě je žák 
s mentálním postižením šikanován, zastal bych 
se ho

0,579 0,205 −0,169 0,024

Neváhal bych jakkoli pomoci člověku s mentálním 
postižením

0,559 0,128 −0,124 −0,101

(II) SPOLEČENSKÝ STATUS A PRÁVA OSOB S MENTÁLNÍM POSTIŽENÍM

Žáci s mentálním postižením nepotřebují chodit 
do školy

−0,027 0,586 0,021 0,021

Člověk, který má údajné „mentální postižení“, to 
jen předstírá, aby mohl využívat výhody (např. 
ve škole, doma, v práci apod.)

−0,068 0,578 −0,056 −0,064

Mentálně postižení by měli raději udržovat 
přátelský kontakt se stejně postiženými než s lidmi 
bez postižení

0,062 0,534 0,233 0,029

Bojím se, že se při kontaktu s mentálně postiženým 
mohu tímto postižením nakazit

0,003 0,486 −0,204 −0,323

Člověk s mentálním postižením mi přijde 
méněcenný

0,256 0,464 0,081 −0,079

Lidé s mentálním postižením by raději neměli moc 
vycházet do společnosti

0,188 0,436 0,122 −0,212

Lidé s mentálním postižením mají právo podílet se 
na stejných aktivitách jako lidé bez postižení

0,284 0,360 0,131 0,011

(III) INTEGRACE DO SPOLEČNOSTI

Vzdělávání ve speciální škole je pro mentálně 
postiženého lepší než vzdělávání ve škole, jako je 
tato

−0,092 −0,100 0,742 0,046
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Žáci s mentálním postižením by měli mít své 
vlastní školy

−0,023 0,081 0,690 −0,076

Je správné, že lidé s mentálním postižením jsou 
umisťováni do ústavů (např. do domovů pro osoby 
se zdravotním postižením)

−0,020 0,165 0,617 −0,052

Chtěl bych, aby žáci s mentálním postižením 
navštěvovali stejnou školu jako já

0,516 −0,112 0,462 0,015

Žák s mentálním postižením by byl přítěží pro 
třídu, kterou navštěvuji

0,299 0,167 0,349 −0,128

(IV) STRACH

Z mentálně postižených mám strach −0,155 −0,011 0,027 −0,840

Obával bych se, kdybych měl komunikovat 
s člověkem s mentálním postižením

0,093 0,089 0,051 −0,684

Vadilo by mi, kdyby si v autobuse vedle mě sedl 
člověk s mentálním postižením

0,342 −0,007 0,031 −0,518

Vlastní čísla (eigenvalues) 5,83 1,88 1,33 1,10

% vysvětlitelné variability 26,51 8,53 6,06 4,98

% vysvětlitelné variability (kumulativní) 26,51 35,04 41,10 46,08

Cronbachovo alfa 0,78 0,67 0,66 0,63

Poznámka: Metoda extrakce hlavních komponent, šikmá rotace direct oblimin. Tučně vyznačené 
hodnoty faktorových zátěží indikují přináležitost k faktoru.

V  následující  tabulce 9 jsou prezentovány základní deskriptivní statistické údaje, 
především hodnoty průměrného skóre vyjadřující postoje žáků k mentálnímu postižení. 
Průměrné hodnoty (M), směrodatné odchylky (SD) a počty platných případů (N) jsou uve-
deny jak pro celkovou úroveň postojů, tak i pro dílčí dimenze postojů žáků k mentálnímu 
postižení.
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Tabulka 9. Deskriptivní hodnoty měření v oblasti postojů žáků základních škol k mentálnímu 
postižení.

Hodnoty měření
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N M 
(SD)

N M 
(SD)

N M 
(SD)

N M 
(SD)

N M 
(SD)

2295 3,58 
(0,54)

2295 3,55 
(0,71)

2294 4,19 
(0,59)

2288 2,70 
(0,73)

2295 3,69 
(0,91)

Pohlaví muž 1128 3,50 
(0,55)

1128 3,44 
(0,72)

1127 4,09 
(0,61)

1125 2,64 
(0,74)

1128 3,69 
(0,91)

žena 1167 3,66 
(0,51)

1167 3,67 
(0,67)

1167 4,28 
(0,55)

1163 2,76 
(0,71)

1167 3,70 
(0,90)

Navštěvovaný 
ročník ZŠ

5. 867 3,56 
(0,54)

867 3,58 
(0,72)

866 4,08 
(0,63)

861 2,76 
(0,66)

867 3,64 
(0,92)

7. 800 3,60 
(0,54)

800 3,59 
(0,69)

800 4,22 
(0,57)

799 2,72 
(0,78)

800 3,68 
(0,90)

9. 628 3,58 
(0,53)

628 3,47 
(0,69)

628 4,29 
(0,52)

628 2,61 
(0,74)

628 3,79 
(0,87)

Zkušenost 
žáků s lidmi 
s mentálním 
postižením 
(MP)*

Zk_1 1121 3,62 
(0,54)

1121 3,58 
(0,72)

1121 4,25 
(0,56)

1120 2,70 
(0,75)

1121 3,77 
(0,89)

Zk_2 169 3,76 
(0,54)

169 3,84 
(0,69)

169 4,26 
(0,58)

169 2,83 
(0,76)

169 3,93 
(0,96)

Zk_3 670 3,53 
(0,52)

670 3,49 
(0,68)

669 4,16 
(0,58)

667 2,65 
(0,70)

670 3,61 
(0,88)

Zk_4 235 3,51 
(0,51)

235 3,49 
(0,63)

235 4,08 
(0,62)

235 2,73 
(0,66)

235 3,51 
(0,92)

Zk_5 100 3,36 
(0,53)

100 3,29 
(0,68)

100 3,79 
(0,65)

97 2,77 
(0,67)

100 3,44 
(0,88)

* Poznámka: Zk_1 Osobní zkušenost (již někdy viděl člověka s MP); Zk_2 Osobní zkušenost 
s člověkem s MP z rodiny; Zk_3 Bez osobní zkušenosti – zprostředkované informace o MP z médií; 
Zk_4 Bez osobní zkušenosti – zprostředkované informace o MP od rodičů, učitelů, přátel či 
spolužáků; Zk_5 Žádná zkušenost – nic o MP neslyšel, neví, o co se jedná.

Hodnoty průměrného skóre pro celkovou úroveň postojů, ale i pro jednotlivé di-
menze (kromě dimenze „integrace“) se pohybovaly v  intervalu od  3,29 do  4,29, což po-
ukazovalo na  relativně pozitivní postoje žáků k  osobám s  mentálním postižením (vyšší 
hodnoty skóre u dimenze „strach“ indikovaly nižší míru obav žáků z osob s mentálním po-
stižením). Výjimku tvořily hodnoty související s dílčí postojovou dimenzí k integraci osob 
s mentálním postižením do společnosti (ty se pohybovaly v intervalu 2,61–2,83, což indi-
kovalo spíše negativní/neutrální postoj žáků).
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Pomocí Pearsonova korelačního koeficientu byla dále zjišťována vzájemná korela-
ce jednotlivých faktorů (viz tabulka 10). Byl zjištěn statisticky významný a silný vztah mezi 
interpersonální náklonností k osobám s mentálním postižením a strachem z těchto osob 
(r = 0,516, p < 0,01, N = 2295). Vzhledem k povaze kódování dat lze tuto korelaci interpreto-
vat tak, že čím menší obavy měli žáci z osob s mentálním postižením, tím byl jejich postoj 
související s interpersonální náklonností vůči osobám s mentálním postižením pozitivněj-
ší. Postoj žáků indikující  interpersonální náklonnost vůči těmto osobám také více souvi-
sel s pozitivnějším vnímáním společenského statusu a práv osob s mentálním postižením 
(r = 0,498, p < 0,01, N = 2294) než s jejich postojem k integraci do společnosti (r = 0,485, 
p < 0,01, N = 2288).

Tabulka 10. Vzájemné korelace faktorů.

Interpersonální 
náklonnost

Společenský 
status a práva 
osob s MP

Integrace 
do společnosti

Strach

Interpersonální 
náklonnost

1,00 0,498** 0,485** 0,516**

Společenský status 
a práva osob s MP

1,00 0,334** 0,468**

Integrace 
do společnosti

0,361**

** Statisticky významná korelace (p < 0,01)

 
Celkový postoj žáků k osobám s mentálním 
postižením

Celkový postoj žáků k osobám s mentálním postižením bylo možné vnímat jako spíše po-
zitivní (N = 2295, M = 3,58, SD = 0,54). V závislosti na dílčích charakteristikách žáků, které 
byly předmětem mnohonásobné regresní analýzy (viz tabulka 11), vyplývá, že vliv osob-
ní zkušenosti žáků, kteří někdy viděli člověka s  mentálním postižením (β  =  0,247) nebo 
měli zkušenost s tímto člověkem přímo z rodiny (β = 0,184), se ukázal jako nejvýznamnější 
prediktor v regresním modelu. Žáci s tímto druhem zkušenosti měli v porovnání se vše-
mi ostatními žáky s  jiným druhem zkušenosti nejvíce pozitivní celkový postoj k osobám 
s mentálním postižením. Rovněž vliv nepřímé osobní zkušenosti žáků s osobami s mentál-
ním postižením se ukázal jako významný. Žáci se zprostředkovanými informacemi o men-
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tálním postižení měli celkově pozitivnější postoje k osobám s mentálním postižením než 
žáci, kteří neměli zkušenost s těmito osobami vůbec žádnou. V regresním modelu se dále 
ukázal jako významný také vliv pohlaví žáků na celkovou úroveň postojů k osobám s men-
tálním postižením, přičemž dívky měly pozitivnější postoje než chlapci (p < 0,001). Naopak 
standardizované regresní koeficienty u navštěvovaného ročníku ZŠ nepotvrdily statisticky 
významný vztah s predikovanou proměnnou (p > 0,05). Regresní model vysvětloval 4 % 
variance závisle proměnné sadou nezávisle proměnných (R2 = 0,040; F = 14,822, p < 0,001; 
f2 = 0,041).

Tabulka 11. Výstup mnohonásobné lineární regresní analýzy (metoda Enter) – vliv 
sociodemografických charakteristik žáků základních škol na jejich celkové postoje k osobám 
s mentálním postižením.

B (SE) Beta (β) 95% CI

Konstanta 3,269 (0,055)*** 3,161 do 3,377

Dívka 0,157 (0,022)*** 0,145 0,113 do 0,201

7. ročník ZŠ 0,023 (0,026) 0,021 −0,028 do 0,075

9. ročník ZŠ −0,003 (0,028) −0,003 −0,058 do 0,052

Osobní zkušenost (již někdy viděl člověka 
s MP)

0,267 (0,056)*** 0,247 0,158 do 0,376

Osobní zkušenost (člověk s MP v rodině) 0,381 (0,067)*** 0,184 0,250 do 0,513

Bez osobní zkušenosti – zprostředkované 
informace o MP z médií

0,174 (0,057)** 0,147 0,063 do 0,286

Bez osobní zkušenosti – zprostředkované 
informace o MP od rodičů, učitelů, přátel 
či spolužáků

0,157 (0,063)* 0,088 0,033 do 0,281

Závisle proměnná: Celkové postoje žáků ZŠ k osobám s mentálním postižením.

Referenční kategorie: Chlapec; 5. ročník ZŠ; Žák bez zkušenosti (nikdy o tomto postižení neslyšel, 
neví, o co se jedná).

*p < 0,05; **p < 0,01; ***p < 0,001.
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Vliv sociodemografických charakteristik žáků 
na dílčí dimenze postojů

Interpersonální náklonnost

Výstupy regresní analýzy poukazují (tabulka 12), že pokud byl zohledněn vliv pohlaví a na-
vštěvovaného ročníku ZŠ, tak v regresním modelu působila v souvislosti s interpersonální 
náklonností žáků nejvýznamněji proměnná „osobní zkušenost žáků s osobami s mentál-
ním postižením“ (p  <  0,001). Pokud žák již někdy viděl osobu s  mentálním postižením, 
byla hodnota standardizovaného koeficientu β = 0,229 (B = 0,324), a pokud měl zkušenost 
s touto osobou ze své rodiny, vykazoval koeficient β hodnotu 0,203 (B = 0,550). Žáci s tímto 
druhem zkušeností deklarovali relativně pozitivnější postoje související s  interpersonální 
náklonností vůči osobám s mentálním postižením než žáci bez osobní zkušenosti a žáci, 
kteří neměli s  lidmi s mentálním postižením vůbec žádnou zkušenost. Z analýzy je dále 
patrné, že dívky měly ve srovnání s chlapci pozitivnější postoj související s interpersonální 
náklonností vůči osobám s mentálním postižením (p < 0,001). V regresním modelu se uká-
zala také jako signifikantní proměnná „navštěvovaný ročník ZŠ“, přičemž žáci 9. ročníků ZŠ 
měli statisticky významně méně pozitivnější postoje související s interpersonální náklon-
ností vůči osobám s mentálním postižením než žáci 5. ročníků ZŠ (B = −0,137, p < 0,001). 
Index determinace měl v případě tohoto modelu hodnotu 0,051, tj. 5,1 % variance závisle 
proměnné bylo vysvětleno sadou nezávisle proměnných (F = 18,517, p < 0,001; f2 = 0,053). 
Velikost účinku byla pro tento model malá.

Tabulka 12. Výstup mnohonásobné lineární regresní analýzy (metoda Enter) – vliv 
sociodemografických charakteristik žáků základních škol vyjadřující interpersonální náklonnost vůči 
osobám s mentálním postižením.

B (SE) Beta (β) 95% CI
Konstanta 3,194 (0,072)*** 3,054 do 3,334

Dívka 0,225 (0,029)*** 0,159 0,168 do 0,281

7. ročník ZŠ −0,014 (0,034) −0,010 −0,081 do 0,052

9. ročník ZŠ −0,137 (0,036)*** −0,086 −0,208 do −0,065



128

Osobní zkušenost (již někdy viděl člověka 
s MP)

0,324 (0,072)*** 0,229 0,182 do 0,465

Osobní zkušenost (člověk s MP v rodině) 0,550 (0,087)*** 0,203 0,379 do 0,720

Bez osobní zkušenosti – zprostředkované 
informace o MP z médií

0,225 (0,074)** 0,145 0,080 do 0,371

Bez osobní zkušenosti – zprostředkované 
informace o MP od rodičů, učitelů, přátel 
či spolužáků

0,222 (0,082)** 0,095 0,061 do 0,383

Závisle proměnná: Postoj žáků ZŠ vyjadřující interpersonální náklonnost vůči osobám s mentálním 
postižením.
Referenční kategorie: Chlapec; 5. ročník ZŠ; Žák bez zkušenosti (nikdy o tomto postižení neslyšel, 
neví, o co se jedná).

*p < 0,05; **p < 0,01; ***p < 0,001.

 
Společenský status a práva osob s mentálním postižením

Všechny analyzované sociodemografické charakteristiky přispívaly jako statisticky vý-
znamné prediktory závisle proměnné v daném regresním modelu (viz tabulka 13). Pohla-
ví, navštěvovaný ročník ZŠ a zkušenost žáků s osobami s mentálním postižením měly vliv 
na hodnocení společenského statusu a práv osob s mentálním postižením. Postoje žáků 
v souvislosti s touto závisle proměnnou byly relativně pozitivní, a tedy společenský sta-
tus a práva osob s mentálním postižením byly žáky hodnoceny spíše kladně. Vliv osobní 
zkušenosti (žák již někdy viděl osobu s mentálním postižením) působil jako nejvýznam-
nější prediktor postojů žáků (β = 0,360). Druhá nejvyšší hodnota parciálního korelačního 
koeficientu β (0,260) byla zaznamenána u  žáků, kteří měli zprostředkované informace 
o  mentálním postižení z  médií. Z  výsledků analýzy je rovněž zřejmé, že se zvyšujícím 
věkem žáků, resp. navštěvovaným ročníkem ZŠ, byl pozitivněji hodnocen společenský 
status a práva osob s mentálním postižením (rozdíl v postojích mezi žáky z hlediska na-
vštěvovaného ročníku ZŠ byl statisticky významný, p < 0,001). S ohledem na vliv pohlaví 
žáků bylo zjištěno, že dívky v porovnání s chlapci vykazovaly vyšší hodnoty skóre v hod-
nocení této dimenze, přičemž rozdíl byl statisticky významný (B = 0,179; p < 0,001). Ne-
závisle proměnné, které byly zahrnuty do regresního modelu, vysvětlovaly dohromady 
6,6 % rozptylu závisle proměnné (R2 = 0,066; F = 24,059, p < 0,001). Cohenovo f2 ukázalo 
malou velikost účinku pro tento regresní model, tj. 0,070.
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Tabulka 13. Výstup mnohonásobné lineární regresní analýzy (metoda Enter) – vliv 
sociodemografických charakteristik žáků základních škol na jejich hodnocení společenského statusu 
a práv osob s mentálním postižením.

B (SE) Beta (β) 95% CI

Konstanta 3,639 (0,059)*** 3,523 do 3,756

Dívka 0,179 (0,024)*** 0,152 0,132 do 0,226

7. ročník ZŠ 0,113 (0,028)*** 0,092 0,058 do 0,169

9. ročník ZŠ 0,182 (0,030)*** 0,137 0,123 do 0,241

Osobní zkušenost (již někdy viděl člověka 
s MP)

0,426 (0,060)*** 0,360 0,308 do 0,543

Osobní zkušenost (člověk s MP v rodině) 0,414 (0,072)*** 0,183 0,272 do 0,556

Bez osobní zkušenosti – zprostředkované 
informace o MP z médií

0,338 (0,061)*** 0,260 0,218 do 0,459

Bez osobní zkušenosti – zprostředkované 
informace o MP od rodičů, učitelů, přátel 
či spolužáků

0,287 (0,068)*** 0,147 0,153 do 0,421

Závisle proměnná: Postoj žáků ZŠ vyjadřující vnímání společenského statusu a práv osob 
s mentálním postižením.
Referenční kategorie: Chlapec; 5. ročník ZŠ; Žák bez zkušenosti (nikdy o tomto postižení neslyšel, 
neví, o co se jedná).

*p < 0,05; **p < 0,01; ***p < 0,001.

 
Integrace do společnosti

Hodnoty průměrného skóre poukazují na to (viz výše), že postoje žáků ZŠ k integraci osob 
s mentálním postižením do společnosti (přesněji řečeno do prostředí běžných ZŠ) byly spí-
še neutrální, resp. negativní. Z tabulky 14 vyplývá, že v daném regresním modelu byl nejsil-
nější signifikantní vztah zaznamenán mezi postoji k integraci a navštěvovaným ročníkem 
ZŠ. Žáci 9. ročníků měli v porovnání s žáky z 5. ročníků spíše negativní postoj k integraci 
osob s mentálním postižením do společnosti (B = −0,144, β = −0,088; p < 0,001). Rovněž 
u  žáků ze  7.  ročníků byl v  této souvislosti zaznamenán negativní vztah, nicméně rozdíl 
nebyl statisticky signifikantní (p > 0,05). S ohledem na prediktory zahrnuté do regresního 
modelu (viz tabulka 14) byl dále zjištěn statisticky významný vztah mezi pohlavím a postoji 
k  integraci osob s mentálním postižením do společnosti, přičemž postoj dívek byl spíše 
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neutrální (M = 2,76, SD = 0,71) (B = 0,120; p < 0,001), kdežto u chlapců indikovala hodno-
ta průměrného skóre spíše negativní postoj (M = 2,64, SD = 0,74). O neutrálním postoji 
k  integraci lidí s mentálním postižením do společnosti bylo možné hovořit dále ve vzta-
hu k žákům, kteří měli osobní zkušenost s těmito osobami z rodiny (M = 2,83, SD = 0,76) 
(B = 0,072), a ve vztahu k těm, kteří neměli s osobami s mentálním postižením zkušenost 
žádnou (nicméně vztah těchto dvou prediktorů se závisle proměnnou nebyl statisticky vý-
znamný, p > 0,05). Nezávisle proměnné v tomto modelu vysvětlily pouhých 1,4 % variance 
závisle proměnné (R2 = 0,014; F = 5,593, p < 0,001). Věcná významnost působících predikto-
rů byla dále ověřována výpočtem Cohenova koeficientu f2, který indikoval nízkou velikost 
účinku (0,014).

Tabulka 14. Výstup mnohonásobné lineární regresní analýzy (metoda Enter) – vliv 
sociodemografických charakteristik žáků základních škol na postoje k integraci osob s mentálním 
postižením do společnosti.

B (SE) Beta (β) 95% CI

Konstanta 2,744 (0,077)*** 2,594 do 2,894

Dívka 0,120 (0,030)*** 0,082 0,060 do 0,179

7. ročník ZŠ −0,043 (0,036) −0,028 −0,113 do 0,027

9. ročník ZŠ −0,144 (0,038)*** −0,088 −0,219 do −0,069

Osobní zkušenost (již někdy viděl člověka 
s MP)

−0,041 (0,077) −0,028 −0,192 do 0,110

Osobní zkušenost (člověk s MP v rodině) 0,072 (0,093) 0,026 −0,110 do 0,254

Bez osobní zkušenosti – zprostředkované 
informace o MP z médií

−0,096 (0,079) −0,060 −0,251 do 0,059

Bez osobní zkušenosti – zprostředkované 
informace o MP od rodičů, učitelů, přátel 
či spolužáků

−0,036 (0,088) −0,015 −0,208 do 0,135

Závisle proměnná: Postoj žáků ZŠ k integraci osob s mentálním postižením do společnosti.

Referenční kategorie: Chlapec; 5. ročník ZŠ; Žák bez zkušenosti (nikdy o tomto postižení neslyšel, 
neví, o co se jedná).

*p < 0,05; **p < 0,01; ***p < 0,001.
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Strach

V tabulce 15, která prezentuje výstupy regresní analýzy, jsou uvedeny hodnoty beta koefi-
cientů ve vazbě k hodnocení vlivu jednotlivých prediktorů na závisle proměnnou (v tom-
to případě postoj vyjadřující obavy žáků z osob s mentálním postižením). Sada nezávis-
le proměnných vysvětlila v  tomto regresním modelu 1,9  % variance závisle proměnné 
(R2  =  0,019; F  =  7,295, p  <  0,001; f2  =  0,019). Signifikantními prediktory byly především 
osobní zkušenost žáků s osobami s mentálním postižením a navštěvovaný ročník ZŠ. Žáci, 
kteří již někdy viděli osobu s mentálním postižením, vykazovali nejnižší míru81 obav z osob 
s mentálním postižením (tato proměnná vysvětlila v modelu 17,2 % rozptylu závisle pro-
měnné), podobně jako žáci, kteří měli osobní zkušenost s člověkem s mentálním postiže-
ním z rodiny (zde se jednalo o druhý nejvýznamnější prediktor v regresním modelu, jehož 
působením bylo možné vysvětlit 13,3 % variance závisle proměnné) (p < 0,001). Statisticky 
signifikantní vliv byl evidován s ohledem na navštěvovaný ročník ZŠ (p < 0,05). Žáci 9. roč-
níků vykazovali ve srovnání s žáky z 5. ročníků statisticky významně nižší míru obav z osob, 
které mají mentální postižení. S  narůstajícím věkem, resp. navštěvovaným ročníkem ZŠ, 
a osobní zkušeností žáků s osobami s mentálním postižením se snižovala i míra jejich obav 
z jedinců s tímto postižením.

Tabulka 15. Výstup mnohonásobné lineární regresní analýzy (metoda Enter) – vliv 
sociodemografických charakteristik žáků základních škol na jejich postoje vyjadřující obavy z osob 
s mentálním postižením.

B (SE) Beta (β) 95% CI

Konstanta 3,414 (0,094)*** 3,231 do 3,598

Dívka 0,008 (0,038) 0,004 −0,066 do 0,082

7. ročník ZŠ 0,018 (0,044) 0,009 −0,069 do 0,105

9. ročník ZŠ 0,122 (0,048)* 0,060 0,029 do 0,215

Osobní zkušenost (již někdy viděl člověka 
s MP)

0,312 (0,094)*** 0,172 0,127 do 0,497

Osobní zkušenost (člověk s MP v rodině) 0,464 (0,114)*** 0,133 0,240 do 0,687

81 V případě této postojové dimenze se jedná o inverzní vztah, tj. čím vyšší hodnota průměrného 
skóre (viz tabulka 9), tím menší obavy žáků ZŠ z osob s mentálním postižením.
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Bez osobní zkušenosti – zprostředkované 
informace o MP z médií

0,150 (0,097) 0,075 −0,040 do 0,340

Bez osobní zkušenosti – zprostředkované 
informace o MP od rodičů, učitelů, přátel 
či spolužáků

0,062 (0,107) 0,021 −0,149 do 0,272

Závisle proměnná: Postoj vyjadřující obavy žáků ZŠ z osob s mentálním postižením.

Referenční kategorie: Chlapec; 5. ročník ZŠ; Žák bez zkušenosti (nikdy o tomto postižení neslyšel, 
neví, o co se jedná).

*p < 0,05; **p < 0,01; ***p < 0,001.

 
 
Diskuse

Cílem tohoto výzkumu bylo identifikovat představy a postoje žáků bez postižení k oso-
bám s mentálním postižením a analyzovat vliv pohlaví, navštěvovaného ročníku ZŠ a de-
klarované zkušenosti žáků s osobami s mentálním postižením na tyto jejich představy 
a postoje. V práci byl prokázán statisticky signifikantní efekt faktorů, které byly předmě-
tem analýzy. V závislosti odhadu míry účinku těchto faktorů (effect size) nebyly zjištěny 
takové hodnoty, které by vzhledem k  věcné významnosti nálezů bylo možné považo-
vat jako prakticky zásadní. Při kontrole věku (navštěvovaného ročníku ZŠ) a pohlaví byl 
zpravidla vždy nejsilnějším prediktorem postojů a představ efekt osobní zkušenosti žáků 
s člověkem s mentálním postižením. Žáci, kteří měli osobní zkušenost s osobou s mentál-
ním postižením, měli zároveň nejvíce pozitivní postoje k těmto osobám. Téměř ve všech 
analyzovaných případech se také ukázalo, že dívky a starší žáci měli ve srovnání s chlap-
ci a mladšími respondenty více pozitivnější postoje k osobám s mentálním postižením. 
Tato zjištění, týkající se vlivu osobní zkušenosti, pohlaví a věku, jsou v souladu s poznatky 
jiných studií (např. Nowicki, 2006; Siperstein et al., 2007; Vignes et al., 2009; Patel, Rose, 
2014; Wilson, Scior, 2015). Efekt těchto faktorů byl patrný i  z  hlediska kvantitativního 
hodnocení myšlenkových map, přičemž nejvýznamnější vliv byl opět zaznamenán jak 
s  ohledem na  deklarovanou zkušenost, tak i  věk žáků (resp. navštěvovaný ročník ZŠ). 
Dívky, žáci z 9. ročníků ZŠ a ti, kteří někdy viděli člověka s mentálním postižením, speci-
fikovali v myšlenkových mapách v průměru více pojmů než ostatní žáci. Tyto dva faktory 
(navštěvovaný ročník ZŠ a osobní zkušenost) měly statisticky i věcně nejvýznamnější vliv 
ve vztahu k nárůstu zastrukturování pojmů v kognitivních mapách žáků. Konkrétní speci-
fická osobní zkušenost žáků, kteří někdy viděli člověka s mentálním postižením, jim zřej-
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mě dovolila zvažovat problematiku v širších souvislostech, hlouběji o ní přemýšlet, což 
v důsledku mohlo vést k vyšší četnosti asociovaných pojmů. Kromě toho se zde s největší 
pravděpodobností projevil efekt ontogenetického vývoje psychických funkcí, což star-
ším žákům umožňovalo zacházet s vnitřními reprezentacemi komplexněji a o problema-
tice mentálního postižení tak mohli uvažovat již plně na abstraktní úrovni (Piaget, 1977).

Představy žáků o mentálním postižení oscilovaly na pomezí uvědomování si tzv. 
normality a abnormality, tj. kulturně generovaných konstruktů jinakosti. Z významové-
ho hlediska byl pojem mentální postižení nejčastěji spojován s  onemocněním, vadou 
a  poškozením, ale i  s  odlišnostmi v  chování a  jednání či  zvláštnostmi (např. fyziogno-
mickými či psychickými), které může osoba s mentálním postižením mít (přes 40 % za-
znamenaných slovních jednotek z celkového výskytu pojmů). Toto zjištění koresponduje 
s některými nálezy jiných výzkumných studií. Např. ve výzkumu Repkové (1999), jehož 
se účastnilo celkem 811 respondentů ve věku 14–87 let, bylo zjištěno, že téměř polovina 
ze všech asociovaných slovních jednotek k  pojmu „zdravotní postižení“ se vztahovala 
k medicínským a zdravotním aspektům postižení. K podobným závěrům došla i Beckett 
(2014), a to u 74 dětí ve věku 6–11 let, které nejčastěji zdůrazňovaly biologické či medi-
cínské deficity (dysfunkce) jedinců s postižením.

U  žáků dominovala představa o  neschopnosti osob s  mentálním postižením, 
jejich nedostatcích a  závislosti na  pomoci okolí. Ty mohly být v  tomto směru ovlivně-
ny různými sociálními normami nebo ideály zdůrazňujícími krásu, fyzickou, duševní či 
intelektuální schopnost. Osoby s mentálním postižením se mohou tomuto měřítku vy-
mykat, což mohlo u žáků podporovat negativnější vnímání jinakosti. V tomto kontextu 
bylo žáky na fenomén „mentálního postižení“ nahlíženo ve smyslu taxonomizace, kate-
gorizace či etiketizace, tedy v samotném úzu medicínského paradigmatu/obrazu posti-
žení (ten spatřuje podstatu problému obzvláště v samotném postižení jedince, v  jeho 
nedostatcích) (Oliver, 1990). Žáky bylo akcentováno spíše somatopatologické hledisko 
než celostní pojetí osobnosti člověka s tímto postižením. Vzhledem k tomu, že představy 
žáků bez postižení byly v  tomto smyslu zatíženy více méně patologizujícím obrazem, 
jímž bylo na osoby s mentálním postižením nahlíženo, mohlo, resp. může to následně 
u žáků podporovat předsudky vůči osobám s tímto postižením a jiné stereotypy v myšle-
ní (jako např. obhajobu, eventuálně racionalizaci společenské segregace osob s postiže-
ním). V této studii bylo sice zjištěno, že žáci měli celkově spíše pozitivní postoje k osobám 
s mentálním postižením, nicméně v doméně týkající se integrace jedinců s tímto posti-
žením do společnosti, resp. do prostředí běžné ZŠ tomu tak nebylo. Prostřednictvím re-
gresního modelování bylo následně ověřováno, které faktory měly statisticky významný 
vliv na tento relativně negativní postoj žáků k integraci. Při kontrole vlivu jednotlivých 
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faktorů byl spíše negativní postoj zaznamenán u  chlapců z  9.  ročníků ZŠ v  porovnání 
s dívkami a mladšími žáky, jejichž postoj v dané otázce nebyl natolik záporně vyhraněný. 
Komparativní metoda pomocí regresních výpočtů však neodhalila žádné další statistic-
ky významné souvislosti mezi analyzovanými proměnnými, a to ani v případě, když byl 
do regresního modelu zahrnut faktor „domácího vzdělávání“ na postoj žáků k integraci. 
Sice se ukázalo, že domácí školáci měli v porovnání s žáky, kteří plnili povinnou školní 
docházku v prostředí školy, více negativnější postoj k integraci osob s mentálním posti-
žením do prostředí běžných ZŠ, nicméně zjištěné hodnoty nebyly statisticky ani věcně 
významné (p = 0,879; dcohen = 0,014). Nepotvrdil se zde ani statisticky významný vliv soci-
alizačních činitelů (tj. informace o mentálním postižení zprostředkované žákům rodinou, 
vrstevníky, učiteli, médii) na tyto konkrétní žákovské postoje (p > 0,05). Ve vztahu k otáz-
ce integrace jedinců s  mentálním postižením do  prostředí běžných ZŠ byly statisticky 
významnými prediktory postojů tedy pouze pohlaví a věk, resp. navštěvovaný ročník ZŠ, 
a to jak u domácích školáků, tak i u žáků, jejichž vzdělávání bylo realizováno v době vý-
zkumu ve škole.

Z této studie je patrné, že žáci by podstatně hůře akceptovali skutečnost, pokud 
by museli sdílet stejné vzdělávací prostředí s  osobou s  mentálním postižením. Takový 
postoj žáků je významným ukazatelem faktické akceptace osob s mentálním postižením 
přímo v kolektivu školy. Dotýká se přímých, osobních a každodenních sociálních vztahů 
osob s a bez postižení, na rozdíl od relativně pozitivního postoje žáků ve vztahu k inter-
personální náklonnosti. Ten může představovat spíše abstraktnější vnímání skutečného 
kontaktu žáků s jedinci s mentálním postižením. Uvedený poznatek je do jisté míry totož-
ný s tím, co bylo zjištěno i v jiných studiích. Existuje celá řada výzkumů, kde bylo pouká-
záno na relativně „pozitivní“ postoje dětí/žáků k osobám s (mentálním) postižením. Sou-
časně s tím ale bylo také reportováno, že samotná akceptace osob s postižením ze strany 
intaktních žáků, která se týkala především hlubšího navázání přátelského kontaktu nebo 
přítomnosti žáka s postižením v kolektivu intaktních vrstevníků, byla spíše na nižší úrovni 
(Dyson, 2005; Werner, Peretz, Roth, 2015).

Tyto spíše negativní postoje žáků k  integraci osob s  mentálním postižením 
do společnosti, resp. škol hlavního vzdělávacího proudu, mohly být zapříčiněny různými 
faktory. Jedním z  těchto faktorů může být relativně silně a historicky zafixovaná před-
stava o neschopnosti jedinců s mentálním postižením rozvíjet vlastní potenciál v nese-
gregujících podmínkách. V  kontextu vzdělávacího systému v  ČR totiž stále přetrvávají 
tendence separovaného vzdělávání žáků s mentálním postižením a žáků bez postižení. 
Vzájemný kontakt žáků bez postižení s  vrstevníky, kteří mají mentální postižení, bývá 
v prostředí běžné ZŠ spíše sporadický. Žáci s mentálním postižením patří v Česku ke sku-
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pině žáků s SVP, jejíž integrace ze speciálních škol do hlavního vzdělávacího proudu ZŠ je 
ve srovnání s žáky s jiným typem postižení považována za nejvíce problematickou a dlou-
hodobě je na nejnižší úrovni (Pivarč, 2020a). Žákům, především pak těm z domácího vzdě-
lávání, tak chybí příležitost pro vzájemná hlubší setkávání, chybí přímá zkušenost, která 
pozitivně ovlivňuje jejich postoje, jak je zřejmé z tohoto a i z dalších výzkumů (Kalyva, 
Agaliotis, 2009; Georgiadi et al., 2012; Hong, Kwon, Jeon, 2014). V důsledku je limitováno 
vzájemné poznávání, neotevírá se prostor hlouběji porozumět postižení a  specifikům, 
která přináší. To může u  intaktních žáků ještě více posilovat představy o neschopnosti 
jedinců s mentálním postižením, závislosti na pomoci okolí, a tedy podporovat rovněž 
segregační tendence a dělení na kategorie „my – bez postižení“ a „oni – s postižením“, 
kde obě skupiny žákovské populace mají a využívají svůj odlišný a specifický životní pro-
stor (např. vlastní školy, způsob trávení volného času, preference v navazování sociálních 
kontaktů, utváření přátelství, využívání specifické pomoci apod.).

Relativně pozitivní postoje žáků v souvislosti s interpersonální náklonností, vní-
máním společenského statusu a práv osob s mentálním postižením a nízkou mírou de-
klarovaného strachu z těchto osob lze navzdory těmto zjištěním nahlížet spíše negativní 
postoje k integraci také prizmatem, který je v odborné literatuře pojmenován jako „to-
lerující utilita“. Podle této teorie může být lidem s mentálním postižením sice umožňo-
váno účastnit se společenského dění, ale pouze v situacích a sociálních rolích, které jim 
majoritní společnost vyhradila, protože se předpokládá, že lidé s postižením se nedokáží 
vyrovnat sociálním normám většiny (Linton, 1998; Pančocha, 2013). Nicméně, spíše pro-
segregačně orientované postoje intaktních žáků lze interpretovat také tak, že žáci mohli 
vnímat speciální institucionální péči a podporu osobám s mentálním postižením (ať už 
např. v prostředí speciální školy nebo v různých ústavech) jako přínosnou. Tato interpre-
tace by byla v  souladu s  tím, co bylo referováno intaktními žáky v  rámci hloubkových 
rozhovorů na téma faktické akceptace vrstevníků s mentálním postižením v běžných ZŠ 
(Pivarč, 2015).

I když jsou poznatky z tohoto výzkumu celkově relativně povzbudivé, především 
co se týče zjištěného vlivu osobní zkušenosti žáků s osobami s mentálním postižením 
na  jejich relativně pozitivní postoje k  těmto osobám, existují také určité limity studie 
a řada dosud stále nevysvětlených otázek, které se týkají problematiky utváření představ 
a postojů intaktních žáků o mentálním postižení.
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Limity studie a podněty pro navazující výzkum

V této studii byly zjišťovány explicitní postoje a byla analyzována deklarovaná zkušenost 
žáků s osobami s mentálním postižením (Prestwich et al., 2008). Implicitní postoje a skuteč-
né chování žáků, na rozdíl od toho deklarovaného, mohou být v reálných situacích odlišné 
(Wilson, Scior, 2015). Je třeba zmínit, že tento výzkum blíže nebral v potaz vliv kontextu, 
frekvence a kvality kontaktu žáků bez postižení s osobami s mentálním postižením, což 
může jejich představy a postoje ovlivňovat. Odborná literatura dosud přináší jen omeze-
né poznatky ve vztahu k výzkumu vlivu výše uvedených faktorů na představy a postoje 
žáků k osobám s mentálním postižením. Tento fakt zvlášť platí pro všechny postsocialis-
tické země, včetně ČR. V českém kontextu téměř zcela chybí systematicky a cyklicky reali-
zované výzkumy na dané téma. Požadavek na jejich realizaci rezonuje především v době, 
kdy se v  jednotlivých zemích rozvíjí koncept inkluze ve vzdělávání. S ohledem na velmi 
pozvolnou narůstající integraci žáků s mentálním postižením do běžných ZŠ by bylo velmi 
žádoucí provést studii u intaktních žáků, kteří již mají dlouhodobější přímou osobní zku-
šenost s vrstevníky s mentálním postižením a kteří s nimi sdílejí stejné vzdělávací prostře-
dí. Výsledky takové studie by mohly být komparovány s nálezy tohoto výzkumu a mohly 
by  poskytnout konkrétnější a  ucelenější informace o  vlivu dalších faktorů na  představy 
a postoje intaktních žáků o mentálním postižení. Eventuálně by takový výzkum mohl být 
zaměřen na identifikaci příčin, které mohou být důvodem negativních postojů, a to zejmé-
na ve vztahu k integraci osob s mentálním postižením do společnosti, resp. do prostředí 
běžných ZŠ.

V navazujících výzkumech je nezbytné zvažovat i další jiné prediktory, které se mo-
hou podílet na utváření představ a postojů žáků k osobám s mentálním postižením, jako 
např. již zmíněný vliv postojů rodičů či učitelů k těmto osobám, sociodemografické charak-
teristiky osob s mentálním postižením, vliv společného vzdělávání žáků ad. (Nota, Ginevra, 
Soresi, 2018).

Ve vztahu k výběru respondentů je třeba mít na paměti, že závěry zde prezento-
vaného výzkumu lze nad rámec zkoumaného vzorku zobecňovat spíše jen jako ukazatele 
možných tendencí než jako závazné predikce týkající se představ a postojů žákovské popu-
lace o mentálním postižení. Určité nedostatky lze také spatřovat v tom, že byla provedena 
transverzální studie napříč věkovými kategoriemi žáků ZŠ a domácích školáků. Vhodnější 
by bylo realizovat longitudinální studii, která by umožňovala zachytit vývojové proměny 
představ a postojů u jedné a téže skupiny žáků.
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Závěr

Školský systém v ČR se stále více méně opírá o historicky překonaný způsob pojetí vzdě-
lávání, který spočívá v principu selekce žáků ZŠ podle výkonnostních kritérií (vzdělávání 
je převážně orientováno jednostranně a výkonově, tj. hlavně na dosahování kognitivních 
cílů). Takové vzdělávání uplatňuje tzv. segregaci vnější diferenciací. Jestliže žák nesplňuje 
normu výkonnostních kritérií pro daný typ školy, bývá vyloučen (segregován) a přiřazen 
jiné pedagogické instituci s jinými kritérii – např. do školy speciální. Dosavadní vzdělávací 
systém v ČR je tedy postaven na principu „dvojkolejnosti“ (stále se připouští a je umožněno 
vzdělávání i ve školách speciálních, tedy mimo hlavní proud) (Pivarč, 2017). Na výsledky 
prezentované studie je třeba nahlížet i v tomto kontextu. Přesun žáků s mentálním posti-
žením z těchto škol do běžných ZŠ mezi intaktní vrstevníky je velmi pozvolný a je vnímán 
jako problematický. V Česku se navíc liší názory na inkluzivní vzdělávání jak u odborníků, 
tak i u laické veřejnosti. To může ovlivňovat a formovat představy i postoje klíčových akté-
rů, kterých se bude inkluzivní vzdělávání týkat (zejm. rodičů žáků a učitelů). Vlivem postojů 
rodičů či učitelů mohou být utvářeny také představy a postoje žáků k osobám s mentálním 
postižením (Ravenscroft, Mert Bilgin, Wazni, 2019).

Z výsledků této výzkumné studie je patrné, že představy žáků bez postižení o je-
dincích s mentálním postižením stále do značné míry odráží historicky zakořeněný obraz 
společnosti, jejího pojetí postižení a jinakosti (ve smyslu segregace a sociálního vyloučení). 
Představy žáků reflektují osoby s mentálním postižením jednostranně (v úzu medicínské-
ho paradigmatu postižení), tj. především s ohledem na jejich deficity, potíže, neschopnost 
a potřebu pomoci okolí (která jim má být poskytována zejména ve specializovaných in-
stitucích, jako jsou ústavy, léčebny, speciální školy). Z toho může vyplývat i do jisté míry 
rozpačitý a spíše negativní postoj žáků integrovat jedince s mentálním postižením do spo-
lečnosti, resp. do prostředí běžných ZŠ, jak je z tohoto výzkumu zřejmé.

Ukázalo se, že osobní zkušenost žáků s  jedinci s  mentálním postižením je důle-
žitý prediktor pozitivnějšího vnímání a celkových postojů k osobám s  tímto postižením. 
Z  uvedeného vyplývá, že elementárním cílem moderního pojetí vzdělávání, které staví 
na principech inkluze, je rozvíjet jak pozitivnější a komplexnější obraz postižení a alterity, 
tak i posilovat vzájemný kontakt žáků s a bez postižení. V rámci vzdělávání (ať už ve škole 
či v domácím prostředí) musí být promítány i emocionální, sociální a  instrumentální as-
pekty učení. Je nezbytné v něm otevírat prostor k poznání lidské jinakosti, heterogenity 
a rozmanitosti, což je v souladu s principy inkluze a základním předpokladem soudržné 
společnosti vylučující jakékoliv formy diskriminace či exkluze.
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Summary

At present, the issue of home education is becoming increasingly popular in academia. 
At the international level, there are a number of studies examining the various aspects of 
this trend in education and the possible effects it can have on children and society. Never-
theless, there are far too few publications on this topic in the Czech educational context. 
Therefore, we decided to put together a team of researchers who deal with this topic to 
raise awareness of this “old-new” way of education and issues related to this form of edu-
cation.

The book comes in two parts. The first part of the publication entitled Theoretical 
Treatises on the Problems of Homeschooling presents discussion-oriented texts. The reader 
is introduced to the issue by Irena Kašparová in the chapter entitled “Distribution of Se-
lected Forms of Home Education in the Czech Republic”. Kašparová is in search of answers 
to basic questions related to home education, especially: what home education is, what 
enables and supports it and whom it actually serves. The second, as well as the last chap-
ter of this part is a text by Zuzana Svobodová, “(Non) home education in Germany”, which 
shows what alternatives exist to home education in Germany. 

The part of the monograph entitled Contributions to the Issue of Home Education in 
the Context of Research Findings presents three scholarly texts on various topics related to 
home education. The introductory chapter “Silent Revolution? The Topic of Home Educa-
tion in Germany and Poland”, by Yvona Kostelecká and David Hána, explores human rights 
issues related to home education on model examples from Germany and Poland. Spiritual-
ity and religion usually play a big role in home education decisions. In the Czech Republic, 
however, it is not considered appropriate to publicly express one’s religious beliefs. Some 
families teaching children at home thus have to deal with the dual otherness given both by 
their religious orientation and the way of life represented by home education. In the chap-
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ter “Double Otherness: Religion, Spirituality and Home Education in the Czech Republic”, 
Andrea Beláňová strives to capture how these families deal with this otherness. The last 
chapter of the second part of the publication is a text by Jakub Pivarč: “Factors Influenc-
ing the Ideas and Attitudes About Intellectual Disabilities Among Primary School Students 
and Children in Home Education”. His paper introduces the reader to quantitative research 
describing and analyzing the ideas and attitudes of regular students towards people with 
intellectual disabilities. Of interest, however, is the fact that the research sample consisted 
not only of students attending primary schools, but also students in home education. His 
study thus provides an interesting insight into how the population of students with differ-
ent educational experiences views intellectual disabilities. This is especially important and 
relevant at a time when developments in education and training are strongly influenced 
by the idea of inclusion.



145



146

O autorech
Mgr. Yvona Kostelecká, Ph.D. vystudovala biologii a matematiku 
na Přírodovědecké fakultě Univerzity Karlovy. Doktorát 
z pedagogiky získala na Pedagogické fakultě Univerzity Karlovy, 
kde dlouhodobě působila v Ústavu profesního rozvoje pracovníků 
ve školství. Dlouhodobě se zabývá problematikou domácího 
vzdělávání, integrace žáků s odlišným mateřským jazykem 

do českého vzdělávacího systému a dalšího profesního rozvoje učitelů. Byla hlavním 
řešitelem či spoluřešitelem několika projektů Grantové agentury ČR, resortních projektů 

MŠMT a projektů Evropských sociálních fondů. Během několika zahraničních pobytů 
měla možnost působit na základní škole v USA a Japonsku.

PhDr. Andrea Beláňová, Ph.D. vystudovala religionistiku se 
zaměřením na současnou náboženskou scénu a nová náboženská 
hnutí na Ústavu religionistiky Filozofické fakulty Masarykovy 
univerzity v Brně. V rámci studijního pobytu pobývala v Lipsku 
v Německu, v rámci doktorátu strávila rok jako Fulbright 
výzkumnice na University of Nevada v Renu ve Spojených státech 

amerických. V současnosti působí na Sociologickém ústavu Akademie věd ČR a vyučuje 
na Pedagogické fakultě Univerzity Karlovy. Zabývá se především problematikou 
náboženství a spirituality v současné České republice, soustředí se na instituci kaplanství 
a religiozitu ve věznicích.

RNDr. David Hána, Ph.D. absolvoval doktorské studium sociální 
geografie na Přírodovědecké fakultě Univerzity Karlovy, kde 
v současné době působí jako vědecký pracovník a vyučující. Ve své 
vědecké i pedagogické práci se věnuje převážně ekonomické 
a politické geografii (tématům ekonomických a sociálních 
nerovností, politické ekonomie, lokální politiky a symbolického 

prostoru) a geografii vzdělávání. Související publikační aktivita zahrnuje několik monografií 
a článků v domácích i zahraničních impaktovaných časopisech. Podílel se na řešení 
několika výzkumných projektů GA ČR, TA ČR a GA UK, které zahrnují pozici hlavního řešitele 
u projektů TA ČR a GA UK. Zapojen je do interdisciplinárního výzkumného týmu, ve kterém 
zkoumá domácí vzdělávání z perspektivy geografie vzdělávání a politické geografie.
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Irena Kašparová, M.A., Ph.D. garantuje studijní program 
sociální antropologie na Fakultě sociálních studií Masarykovy 
univerzity v Brně, kde současně i vyučuje. Vystudovala sociální 
antropologii a rozvojová studia na Univerzitě v Edinburghu 
a sociologii na Masarykově univerzitě v Brně. Tématu vzdělávání 
se věnuje již více než dvacet let. Vyučovala rok v romské osadě 

na východním Slovensku a sedm měsíců na univerzitě v Peradeniyi na Sri Lance. 
Domácímu vzdělávání se výzkumně i v praktickém životě věnuje od roku 2011. 
Na základě svých zkušeností a dlouhodobých etnografi ckých výzkumů publikovala 
na dané téma řadu odborných i populárně naučných textů. Energii pro vědu i život 
čerpá z květin, včelaření a povídání si s lidmi.

PhDr. Jakub Pivarč, Ph.D. absolvoval doktorské studium 
na Univerzitě Karlově, kde rovněž působil jako vědecko-
pedagogický pracovník. V současné době působí na Národním 
pedagogickém institutu ČR a jako výzkumný pracovník 
na Sociologickém ústavu Akademie věd ČR, v. v. i. Zaměřuje se 
na inkluzivní vzdělávání, speciální pedagogiku (psychopedii) 

a pedagogickou psychologii (především na psychogenezi žákova poznání). Byl řešitelem 
významných vědeckých projektů GA ČR, GA UK. Publikoval několik odborných knih 
včetně článků v prestižních světových nakladatelstvích. Jeho vědecko-výzkumnou 
činnost ocenila česká i evropská asociace pedagogického výzkumu, v roce 2017 získal 
Cenu Josefa Hlávky.

Mgr. Zuzana Svobodová, Ph.D. vystudovala německý 
a francouzský jazyk na Pedagogické fakultě Univerzity Karlovy 
a v průběhu praxe i doktorského studia pobývala často 
v zahraničí, především v Německu, kde měla možnost navštívit 
a poznat celou řadu škol. Je odbornice v oblasti řízení školství, 
profesního a osobnostního rozvoje nejen pedagogických 

pracovníků, vědecká pracovnice, lektorka a konzultantka, členka několika stálých 
konferencí ředitelů škol, autorka odborných studií, publikací a článků v časopise Řízení 
školy a v aplikaci Řízení školy online.
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