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Úvod

Tato kniha shrnuje výsledky výzkumného projektu Diverzifikace předškolní-
ho vzdělávání v České republice: Inkluze, exkluze a  sociální nerovnosti, kte-
rý jsme realizovaly v  letech 2016–2018 na Masarykově univerzitě. Jeho cílem 
bylo prozkoumat souvislosti sociálních nerovností s diverzifikující se nabídkou 
možností v předškolním vzdělávání, a to především ve spojitosti s rodičovskými 
volbami a  strategiemi týkajícími se výběru institucí předškolního vzdělávání 
pro jejich ratolesti.

Na vzdělávání často pohlížíme jako na nástroj kultivace individuálního talen-
tu a píle, který jednotlivcům umožňuje překonat jejich sociální zázemí. Výzkumy 
však po dlouhá desetiletí ukazují, že tohoto ideálu se většině společností dosáh-
nout nedaří a vzdělávací instituce často k reprodukci sociálních nerovností na-
opak přispívají. Ačkoli se analýzy v tomto ohledu soustředí převážně na základní 
školy a následnou vzdělávací dráhu až k terciálnímu vzdělávání, důležité procesy 
přispívající k reprodukci sociálních nerovností probíhají již ve fázi předškolního 
vzdělávání a péče. Cílem našeho výzkumu bylo podívat se blíže na mechanismy, 
které přispívají jednak k vytváření vzdělávacích příležitostí, jednak k reprodukci 
sociálních rozdílů právě na preprimárním stupni.

Přístup k  předškolnímu vzdělávání a  jeho různým formám je stratifiko-
vaný (Entwisle & Alexander, 1993). To znamená, že děti z  rodin s  nízkými 
příjmy nebo z  etnických menšin méně často navštěvují předškolní instituce. 
Tato problematika byla v České republice zkoumána především v  souvislosti 
se sociálním vyloučením romské menšiny. Ukázalo se, že více než dvě třetiny 
romských dětí jsou vyloučeny z předškolního vzdělávání (Úřad vlády, 2013), 
částečně z  důvodu vysokých poplatků (Šotolová, 2008). Jak však výzkumné 
studie opakovaně ukázaly, existuje vztah mezi účastí na předškolním vzdělává-
ní a následnými vzdělávacími příležitostmi romských dětí (Člověk v tísni, 2009; 
Gabal & Čada, 2010). Zejména v případě sociálně znevýhodněných dětí může 
jejich účast v  zařízeních předškolní péče podporovat jejich sociální integraci 
a zmírnit sociální nerovnosti (Entwisle & Alexander, 1993; Hansen & Hawkes, 
2009; Papero, 2005; Rabušicová, 2013; Ramey et al., 2000).

Dětská (ne)účast v předškolních zařízeních je silně ovlivněna také spole-
čenskými a kulturními hodnotami jejich rodičů. Rodičovské hodnoty a ambi-
ce ovlivněné jejich společenským postavením a světonázorovou orientací na-
víc mají klíčový význam při volbě konkrétního typu raného vzdělávání a péče 
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o  děti. Na  socioekonomickém statusu rodiny se navíc podepisuje samotná 
dostupnost předškolních institucí. Jinými slovy, rodiče ze střední třídy s  do-
statečným ekonomickým kapitálem jsou schopni zajistit místo v předškolním 
zařízení i v případě, že není dostatek míst ve veřejném sektoru. Jejich zdroje 
jim dovolují využít sektoru soukromého. To jim následně umožňuje partici-
paci na trhu práce a udržení statusu. Rodina, která takovouto možnost nemá, 
je ohrožena zhoršením socioekonomického statusu, pokud jsou pro ně místa 
v předškolním sektoru nedostupná.

Důraz na racionální rodičovskou volbu je součástí širšího trendu uplatňová-
ní logiky trhu ve vzdělávání, který je označován jako marketizace vzdělávání. 
Politiky, jež marketizaci školství podporují, vycházejí z předpokladu, že zave-
dením tržních mechanismů ve vzdělávání se zvýší tlak na úroveň škol a na hos-
podárné nakládání s prostředky. Jak ovšem uvádí Jaroslava Simonová (2015), 
tento předpoklad se univerzálně nepotvrdil.

Marketizace školství je několik dekád podrobována kritice v zemích, kde se 
tento princip již do vzdělávacího systému promítl. Výzkumníci a výzkumnice si 
všímají proměny vzdělávacích procesů i obsahů, které se v tržní logice orientují 
nikoli na proces učení, na osvojování komplexních znalostí, dovedností a hodnot, 
ale na  to, zda mohou uspokojit zákazníka. Stát se vzdává možnosti ovlivňovat 
vzdělávací systém a využívat ho nejen jako transmiter znalostí, ale i jako nástroj 
pro zajištění mechanismů vyrovnávání sociálních nerovností, inkluze či sociál-
ní koheze (Kishan, 2008). Pro školu existenčně závislou na rodičovském zájmu 
(může jít o školu veřejnou i soukromou) je prioritou ekonomická udržitelnost, 
méně už řešení celospolečenských témat. A v neposlední řadě se v marketizova-
ném školství prohlubují sociální nerovnosti, neboť 1) volba dobré školy je závislá 
na ekonomickém i kulturním kapitálu rodiny a 2) v tomto systému proudí pro-
středky od dětí s největšími speciálními potřebami k dětem s nejmenšími potřeba-
mi (Gewirtz, Ball & Bowe, 1995), jde tedy zcela proti logice sociální solidarity. Tím 
vede k zanedbávání dětí se speciálními potřebami (Brigehouse, 2006), neboť pro 
jednotlivé školy je ekonomicky i z hlediska dosažených výsledků, které jsou mar-
ketovány rodičům potenciálních žáků, výhodnější vzdělávat děti nadané a bez 
znevýhodnění než děti s nejrůznějšími omezeními a ze znevýhodněného prostře-
dí. Pro naši analýzu je téma rodičovské volby klíčové, ale chceme zdůraznit, že 
pointou tohoto zájmu není vyzdvihování možnosti volby. Naopak se domníváme, 
že výsledky našeho výzkumu ukazují, že právě důraz na rodičovskou volbu je 
jedním z velmi silných stratifikačních mechanismů. Je důležité, aby stát zajistil 
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dostupné a kvalitní vzdělávání pro všechny děti, nejen pro ty, které mají aktivní 
a ve vzdělávací sféře zorientované rodiče.

Požadavek rovnosti vychází ze skutečnosti, že vzdělání bylo formulováno 
jako jedno ze základních lidských práv. Právo na vzdělání je zakotveno v člán-
ku 26 Všeobecné deklarace lidských práv z roku 1948 a v Mezinárodním paktu 
o  hospodářských, sociálních a  kulturních právech vyhlášeném Valným shro-
mážděním OSN v  roce 1966. Tyto dokumenty požadují nejen všeobecný, ale 
také rovný přístup k základnímu vzdělávání, které by mělo být poskytnuto bez-
platně. Představu o vzdělávání a přístupu k němu pak formulují další meziná-
rodní dokumenty evropských i globálních organizací. Ve zmiňovaných doku-
mentech je vzdělávání definováno jako základní individuální právo. Pozornost 
věnovaná vzdělávání na národní i nadnárodní úrovni signalizuje, že vzdělání je 
také jednou z klíčových sociálních institucí, skrze kterou lze prosazovat kon-
krétní společenské hodnoty, dosahovat sociálních cílů, a státy i transnacionální 
společenstva se skrze vzdělávání podílejí na správě veřejného.

Vzdělávání hraje roli v  různých segmentech veřejného blaha – má funkci 
sociálně integrační (Wiborg, 2009) a  posiluje sociální kohezi, neboť přivádí 
dohromady děti z  různých rodin, socioekonomického i kulturního prostředí, 
a společnosti se skrze něj snaží o integraci na úrovni sociokulturní a také o re-
dukci nerovností mezi různými sociálními skupinami. Úsilí o naplňování poža-
davku rovnosti je tak součástí zachování legitimity sociálního řádu.

Nepanuje však jednota v tom, co se rovností myslí, ani v tom, jak jí lze do-
sahovat. Školské systémy jsou využívány pro přímý boj s chudobou skrze ma-
teriální pomoc (např. obědy nebo školní pomůcky zdarma), avšak zásadnější je 
úsilí dosáhnout toho, aby se vzdělání stalo mechanismem, který otevírá dětem 
s nižším socioekonomickým statusem možnosti k vzestupné sociální mobili-
tě. Demokratické školství by mělo být schopno dorovnat kulturní kapitál dětí 
z rodin, kde se jim ho dostane méně, a nabídnout všem dětem vzdělání jako 
vstupenku do světa přiměřených pracovních příležitostí.

Úsilí o dosažení rovnosti příležitostí tak částečně souvisí se snahou o roz-
voj kapacit a  obecného životního standardu společnosti jako celku, ale je 
právě tak důležité pro ideologickou integritu společnosti a  legitimitu jejího 
uspořádání. Jak ukazuje Eva Zamojská, modernistické pojetí rovnosti ve vzdě-
lávání naráží na své limity. Historicky se vyvíjelo od chápání rovnosti jako stej-
nosti, které se ve vzdělávacím systému přeložilo do důrazu na standardizaci, 
až po dnešní pojetí rovnosti ve smyslu uznání a rovného přístupu. Od školy 
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se pak žádá, aby byla schopna vstřebat individuální i  sociokulturní rozdíly, 
ke kterým by měla být citlivá, respektující, a zároveň by měla být schopna dy-
namického uplatnění spravedlnosti a nabídnout rovný přístup a poskytnout 
stejné šance všem, ačkoli startovní čára není pro všechny nastavena stejně 
(Zamojská, 2017).

Zamojská identifikuje několik překážek pro naplňování ideálů rovnosti 
ve vzdělávání. První je fakt, že vzdělávací systémy jsou inherentně založeny 
na nerovnostech, hierarchii a  soutěžení, které se odvíjejí od standardizovaně 
přednastavených cílů vzdělávání. Ty jsou nastaveny tak, že některé sociální 
skupiny jsou schopny jim dostát lépe než jiné. Tato výchozí hierarchie je po-
silována neoliberálním pojetím vzdělávání, kde jsou jednotlivé školy stavěny 
do  pozice rivalů v  soutěži o  to, která bude považována za  lepší a  žádanější, 
protože úspěšněji připraví své žáky a žákyně k dosažení definovaných cílů. Pro-
jevem této soutěže jsou žebříčky kvality škol, které zvyšují „cenu“ těch dobře 
hodnocených. Tam, kde se platí školné, může tato cena narůstat jako finanční 
částka požadovaná za vzdělávání. Problém však existuje i  tam, kde se školné 
neplatí. Nerovnost v přístupu je v institucích bez školného obvykle méně trans-
parentní. Svou roli pak hraje kulturní a  sociální kapitál, který mohou rodiny 
aktivovat, aby dostaly své potomky do vytoužených konkrétních institucí. Důle-
žitým faktorem je možnost školy vybírat si studující, což v konečném důsledku 
zvýhodňuje opět děti vzdělané střední třídy, které mají k dobrým školám lepší 
přístup (Gewirtz, Ball & Bowe, 1995, s. 22). Vzdělávání v neoliberálním pojetí se 
stává nejen předmětem soutěže individuí, ale také nástrojem správy vlastního 
já. Individuum je činěno absolutně zodpovědným za svůj seberozvoj a kvalitu 
života, která je chápána jako výsledek individuálních voleb a  kultivace sebe 
sama (Kaščák & Pupala, 2012). Domníváme se, že z hlediska využití potenciálu 
vzdělávacích institucí pro rozvoj společnosti je důležité nevnímat je v perspek-
tivě individuálního úspěchu a zabývat se strukturními souvislostmi.

Výsledky našeho výzkumu jsou dostupné v několika článcích, jež byly pu-
blikovány převážně v angličtině. V této knize je chceme zpřístupnit české pe-
dagogické veřejnosti a prezentovat je jako ucelený obraz, který jsme analýzou 
empirických zjištění získaly. Své poznatky zasazujeme v první kapitole do kon-
textu demografického i  strukturálního vývoje v  České republice. V  kapitole 
druhé nastiňujeme své výzkumné postupy a seznamujeme čtenářky a čtenáře 
s výzkumným terénem. Ve třetí kapitole se na realitu předškolního vzdělává-
ní a péče snažíme nahlížet z hlediska pojetí výchovy, ze kterého rodiče a jimi 
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zvolená předškolní zařízení vycházejí, v kapitole čtvrté z hlediska hodnotové 
orientace a institucionálního habitu a v kapitole páté v souvislosti s reprodukcí 
třídní struktury a etnických nerovností.
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1.	� Kontext předškolního vzdělávání  

v České republice od roku 1989

U zrodu našeho projektu stál postřeh, že se předškolní systém v České republice 
diverzifikuje nejen kvůli tomu, že vznikají nová soukromá zařízení s  různý-
mi profilacemi, ale také proto, že někteří rodiče poměrně ostře vnímají rozdíly 
i mezi jednotlivými veřejnými zařízeními. Na základě toho pak volí různé stra-
tegie, aby pro svoje děti zajistili místo v preferované státní školce. Tři analytické 
kapitoly v této knize zkoumají z různých teoretických hledisek, jak toto jedná-
ní rodičů a jejich interakce se zařízeními předškolní výchovy a péče na mikro- 
úrovni (re)produkuje širší sociální nerovnosti – především z hlediska sociálního 
postavení a etnicity.

V této kapitole chceme nabídnout kontextualizaci těchto procesů a dynamik 
v rámci vývoje systému předškolní výchovy a péče v České republice po roce 
1989 a  tím upozornit na  systémové změny a  prvky, které v  jednotlivých ka-
pitolách popsané procesy umožňují a případně zesilují. K této interakci mezi 
systémovým nastavením na straně jedné a mikroúrovní rodičovského jednání 
na straně druhé se vrátíme v závěru knihy. 

Systémová transformace po roce 1989 přinesla konec sjednoceného školské-
ho systému a otevřela možnosti demokratizace a humanizace českého školství. 
Trvalo však patnáct let, než byl schválen komplexní nový školský zákon a spolu 
s ním jednotný rámcový program. 

Organizační a legislativní změny proběhly postupně v první polovině deva-
desátých let minulého století: jesle (pro děti do 3 let) ztratily svou vzdělávací 
funkci a svou návaznost na ministerstvo školství a přešly exkluzivně do gesce 
ministerstva zdravotnictví. Financování těchto zařízení bylo plně převedeno 
na obce (bez centrálních dotací). Mateřské školy zůstaly první (dobrovolnou) 
úrovní vzdělávacího systému, získaly však právní subjektivitu i komplexní kon-
cepční a organizační svobodu, která v této době spadla do kompetence ředitelů 
a ředitelek (částečně ve spolupráci se zřizovateli). Kromě veřejných zřizovatelů 
dostaly nově možnost založit a provozovat mateřskou školu i soukromé a cír-
kevní organizace (MŠMT, 2009).

Vývoj fungování mateřských škol zásadně ovlivnilo specifické demografic-
ké hledisko a změny v rodinné politice v průběhu devadesátých let. Vzhledem 
k výraznému poklesu porodnosti se počet osob ve věku 3–6 let v období 1990 až 
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1999 snížil o jednu třetinu (Kuchařová & Svobodová, 2006, s. 12). Spolu s cíli ra-
cionalizace a úspor to vedlo ke sloučení a uzavření předškolních zařízení a ná-
sledně k dlouhodobému zmenšování jejich sítě. Ve srovnání se školním rokem 
1989/1990 se počet předškolních zařízení v roce 2005/2006 snížil o 36 procent. 
Podíl 3–6letých dětí navštěvujících tato zařízení však zůstal v průběhu devade-
sátých let víceméně konstantní, a to v průměru kolem 80 procent, a s novým 
tisíciletím mírně stoupl. To bylo patrné zejména u tříletých dětí, ale i ve věko-
vých skupinách čtyři a pět let, které v roce 2004/2005 dosáhly podíl 95 procent 
(tamtéž, s. 12–14). Mateřské školy tak zůstaly široce využívanou institucí.

Síť jeslí naproti tomu v  devadesátých letech takřka zmizela. Tento vývoj 
však začal již v osmdesátých letech a transformační proces ho značně urychlil: 
zatímco v  roce 1990 bylo v  České republice 1  043 zařízení s  celkovou kapa-
citou 39 829 míst pro děti do tří let, v roce 2005 existovalo pouze 54 zařízení 
s kapacitou 1 671 míst, což odpovídá snížení kapacity o 95 procent (tamtéž). 
Tento vývoj přímo souvisel se zásadní familiarizací české rodinné politiky. Ta 
byla v mnoha ohledech pokračováním dřívějších úsilí o nahrazení institucio-
nální péče pro děti do tří let, která byla vnímána jako drahá a kvůli vysoké míře 
nemocnosti také neefektivní, prodlouženou mateřskou dovolenou (do  3 let,  
tj. do vstupu do mateřské školy). V rámci transformačního procesu byl tento 
přístup považován zároveň za řešení rostoucí nezaměstnanosti žen (Saxonberg, 
2014). Tyto změny byly zasazeny do  komplexního diskurzu mateřství, který 
prezentoval rodinnou péči, zejména vazbu mezi matkou a dítětem, jako jedinou 
„přirozenou“ a „zdravou“ péči o děti do tří let. Diskreditoval institucionální péči 
pro děti do tří let obecně a specificky jesle jako „komunistický vynález“, který 
ohrozil emocionální a kognitivní vývoj dětí, a tudíž měl být překonán (Saxon-
berg, Hašková & Mudrák, 2012; Kuchařová et al., 2009). Tyto argumenty měly 
trvalý dopad na vnímání institucionální péče pro děti do tří let a staly se také 
součástí rodinné politiky (v roce 1995 byla možnost čerpání rodičovského pří-
spěvku dokonce prodloužena na 4 roky). Péče o děti do tří let byla prohlášena 
za výlučně soukromou záležitost a byla ponechána „svobodné hře tržních sil“ 
(Kampichler & Kispéter, 2014).

Na základě tohoto vnímání se soustředil i další pedagogický vývoj vyloženě 
na věkovou skupinu 3–6 let a na mateřskou školu (srov. např. Syslová & Najvaro-
vá, 2012). Období od roku 1990 do roku 2004 je charakterizováno (teoretickou) 
humanizací a demokratizací předškolního vzdělávání, ale také zásadní diferen-
ciací vzdělávací nabídky veřejných předškolních institucí. V tomto období totiž 



12

neexistoval jednotný, centrálně definovaný kurikulární dokument, pouze velmi 
obecná vyhláška, a vypracování učebního plánu bylo plně v kompetenci ředite-
le/ředitelky školky. Pedagogické zdroje k této koncepční práci se v jednotlivých 
zařízeních značně lišily. Zatímco mnozí nadále čerpali z programu a metodic-
kých dokumentů platných za státního socialismu, které se snažili přizpůsobit 
změnám společenských podmínek, jiní hledali inspiraci v zavedených alterna-
tivních programech (např. ve waldorfské a Montessori pedagogice) nebo v za-
hraničních programech. Od roku 1994 byl jako zdroj inspirace k dispozici také 
program Step by Step, který vytvořila nadace Open Society Fund. Velmi rychle 
však začala také snaha o vytvoření českého předškolního kurikula (Bečvářová, 
2003).

Na základě této zásadní koncepční svobody jednotlivých mateřských škol 
a rozdílného přístupu k této práci ze strany ředitelů a ředitelek vznikly velké 
rozdíly v  charakteru a  kvalitě nabízených služeb. Na  přelomu tisíciletí vedla 
tato skutečnost ke stále hlasitějším výzvám k vytvoření jednotného rámcového 
dokumentu, který by byl založen na jasné koncepci předškolní výchovy a péče 
ve veřejných mateřských školách (Bečvářová, 2003; Koťátková, 2014). Takový 
společný rámec pro předškolní vzdělávání v České republice vznikl v roce 2004 
ve spojení s novým školským zákonem (Rámcový vzdělávací program, 2004; 
Syslová, Borkovcová & Průcha, 2014).

Charakteristická argumentace z  devadesátých let proti veřejným dotacím 
pro jesle však zůstala i po vstupu Česka do Evropské unie ústředním prvkem 
rodinné politiky. Dokládá to například strategický dokument z roku 2009, který 
s odkazem na „psychology a pediatry“ prosazoval rodinnou péči jako preferova-
nou, nejkvalitnější formu péče pro děti do tří let (MPSV, 2009).

Familiarizace rodinné politiky tak tvoří dlouhodobou překážku pro vznik 
alternativních zařízení institucionální péče pro děti do tří let a koncepčního roz-
voje v této oblasti. Instituce jeslí byla nakonec zrušena až v roce 2014 a nahradila 
ji takzvaná dětská skupina, která reguluje a zjednodušuje vytváření především 
neziskových zařízení péče o děti ve věku od jednoho roku do šesti let (mimo 
jiné ve formě firemních dětských skupin). V této koncepci se však nachází jisté 
rozdělení vzdělávací a hlídací/pečující funkce, které koncepce mateřské školy 
propojuje. Dětské skupiny jsou podřízeny ministerstvu práce a sociálních věcí 
a na rozdíl od vzdělávací funkce mateřských škol se u této instituce zdůrazňuje 
její sociální funkce (zejména podpora zaměstnanosti žen). Tato priorita se jasně 
odráží v koncepci dětské skupiny, která neřeší obsah jejího programu, ale pouze 
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poměr dětí a pečujícího personálu, a také v požadavcích na vzdělání pečujícího 
personálu, kde pedagogické vzdělání není nutnost. Konceptuálně se tak vytváří 
jistá dualita mezi mateřskými školami, kde je kladen důraz na předškolní vý-
chovu podle rámcového vzdělávacího plánu, a dětskými skupinami, které na-
bízejí hlídací služby. Zároveň však koncepce dětské skupiny, oproti mateřským 
školám, nabízí nižší poměr dětí na jednu hlídací osobu a lepší možnosti finan-
cování pečujícího personálu, což je vnímáno jako důležité především u men-
ších dětí (srov. např. Grůzová & Syslová, 2015). V této souvislosti jsme v rámci 
našeho výzkumu narazily na zajímavý fenomén, kdy mateřské školy uvažují 
o zřízení dětské skupiny, aby mohly lépe reagovat na poptávku po službách pro 
děti do tří let. 

V současné době existuje v České republice zhruba 900 dětských skupin, 
které pečují o 11 800 dětí ve věku 1–6 let (MPSV, 2019). Většina těchto dětských 
skupin se objevila v posledních třech letech (ČTK, 2018) a je financována z ro-
dičovských příspěvků a dotací Evropské unie, které však brzy skončí. Minister-
stvo práce a sociálních věcí připravuje návrh zákona o stanovení maximálního 
rodičovského příspěvku a státních dotací na tato zařízení (Štefan, 2018), který 
by poprvé od  roku 1989 zavedl přímé zapojení státu do péče o děti ve věku 
do tří let.

Tento vývoj vychází mimo jiné ze zvýšené porodnosti po přelomu tisíciletí, 
neboť veřejný předškolní systém – zejména ve městech a větších aglomeracích –  
nebyl po snížení kapacit v devadesátých letech minulého století schopen nabízet 
dostačující kapacity pro tuto silnější kohortu. Obce v souvislosti s tímto nárůstem 
vytvořily dodatečné kapacity buď pouze částečně, nebo vůbec. Rodiny, a v rámci 
nich především matky, musely řešit problém, co s dítětem po skončení rodičovské 
dovolené. Mateřské školy přijímají děti k 1. září, nicméně děti dosahují věku tří let 
v průběhu celého roku. Pokud měly instituce volné kapacity, nabízely možnost 
nástupu v průběhu roku, případně přijímaly i děti mladší tří let, pokud splňovaly 
jejich podmínky (obvykle se tato pravidla týkala sebeobsluhy a používání plen). 
Taková situace byla především na menších městech a vesnicích. Ve velkých měs-
tech bylo naopak běžné, že se do veřejné mateřské školy nedostalo ani dítě, které 
již věku tří let dosáhlo. Rodiče, převážně matky, se tak ocitali v situaci, kdy již 
nepobírali státní podporu ve formě rodičovského příspěvku a zaměstnavatel jim 
dále neměl povinnost držet jejich pracovní pozici. Dětské skupiny tak doplňovaly 
nedostatek kapacit veřejných mateřských škol, zejména u tříletých a čtyřletých 
dětí (Kampichler, Dvořáčková & Jarkovská, 2018), nicméně vzhledem k  ceně 



14

představovaly zajímavou možnost pouze pro rodiny s  dostačujícím příjmem. 
Rodiče, kterým příjem na místo v placené dětské skupině nestačil, se tak ocitli 
v ohrožení ztráty zaměstnání.

V průběhu posledních deseti let se objevil omezený alternativní předškolní 
trh, který po zavedení rámcového programu umožnil profilování alternativních 
pedagogických přístupů (např. waldorfská, lesní a Montessori pedagogika, ale 
také speciální raná podpora a vývoj talentů). Zároveň se tyto přístupy použí-
vají jako marketingové nástroje, jež cílí na  konkrétní segmenty rodičů, kteří 
mají prostředky také na  financování tohoto typu služeb (tamtéž). Soukromé 
vzdělávání tak už nesupluje pouze nedostatek míst ve veřejném sektoru, ale je 
stále atraktivnější pro skupiny rodičů, kteří mají specifické představy o vzdě-
lávání i výchově. Zvětšuje se prostor pro rodičovskou volbu a rodiče si mohou 
vybrat z celé řady zařízení s  různými pedagogickými přístupy, vybavením či 
organizačním uspořádáním. Avšak to, nakolik si lidé mohou skutečně vybírat, 
je silně sociálně strukturováno. Vedle „tvrdých faktorů“, jako je výše poplatku, 
limitují rodičovskou volbu a dostupnost služeb i faktory měkčí: jejich připrave-
nost a schopnost prozkoumat existující nabídku či jejich „zběhlost“ – v případě 
mateřských škol praktikujících specifický pedagogický přístup – v dané pedago-
gice, ochota zúčastnit se speciálních kurzů apod. Náš výzkum se snaží přinést 
informace právě o tomto sociálně strukturovaném poli možností rodičovských 
voleb.
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2.	 Metodologie

Náš výzkum mapuje situaci v kontextu velkého českého města s vysoce diver-
zifikovanou nabídkou zařízení předškolního vzdělávání a péče. Výzkum nepo-
krýval různé regiony země, neboť máme za to, že je nejprve třeba porozumět 
dané situaci a kontextu, abychom pochopili princip rodičovského rozhodování. 
Velká města (nad 100 000 obyvatel) mají vysoký podíl (vysokoškolsky vzděla-
ných) mladých rodin, což v důsledku zvyšuje poptávku po kapacitách v před-
školních zařízeních. V případě veřejných mateřských škol zde existuje značný 
nesoulad mezi poptávkou a  nabídkou míst (viz kapitolu 1). Vzorce popsané 
v naší analýze se tak mohou výrazněji než v menších městech projevovat v těch 
velkých a jsou odlišné od venkovských regionů, které se spíše vylidňují. Spolu- 
utvářejí je demografické charakteristiky, místní politiky i ekonomická situace 
v daných oblastech.

V první fázi výzkumu jsme zmapovaly dostupnost mateřských škol pomo-
cí statistických dat o počtu přihlášek a volných míst ve veřejných mateřských 
školách, dostupných z oficiálních webových stránek pro registraci do veřejných 
mateřských škol. Snažily jsme se zachytit také rozmanitost soukromého sek-
toru telefonickým šetřením soukromých zařízení. Zjišťovaly jsme různorodost 
deklarovaných pedagogických přístupů, kapacitu zařízení a cenovou hladinu. 
Po základním zmapování situace na poli předškolního vzdělávání jsme se roz-
hodly realizovat skupinové rozhovory s rodiči, kteří by zastupovali různé typy 
mateřských škol, o  důvodech výběru daného zařízení pro jejich děti. Dbaly 
jsme také na to, aby se rozhovorů účastnili rodiče z různého sociálního prostře-
dí, přičemž detaily o socioekonomickém postavení rodin jsme zjišťovaly pomo-
cí dotazníků vyplněných před samotným rozhovorem. Analýzu dat získaných 
prostřednictvím skupinových rozhovorů přináší článek publikovaný v časopisu 
Journal of Pedagogy (Kampichler, Dvořáčková & Jarkovská, 2018).

Na základě výsledků analýzy skupinových rozhovorů jsme vytipovaly kon-
krétní mateřské školy, jejichž situaci jsme se rozhodly prozkoumat blíže. V nich 
jsme vedly rozhovory s ředitelkami a rodiči.

Pro naše rozhovory jsme zvolily šest zařízení, která nabízejí služby vzdělá-
vání a péče o děti před nástupem do první třídy základní školy. Vybraly jsme 
tři veřejná zařízení, jež se lišila mírou rodičovské poptávky, jedno s vysokou, 
jedno se střední a jedno s nízkou rodičovskou poptávkou. Dále jsme zvolily tři 
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soukromá zařízení, která nabízejí své služby za vysokou, střední a nízkou cenu 
školného (v kontextu dané lokality). Tyto různé typy zařízení vymezují rozsah 
služeb, které jsou v současné době k dispozici, a nejde o  reprezentativní za-
stoupení jednotlivých zařízení ve vztahu k jejich četnosti. Nabídka soukromého 
sektoru v posledních letech roste, ale většina vzdělávání a péče je poskytována 
ve veřejných zařízeních. 

Nejprve jsme si na základě kritérií (soukromá/veřejná, s vysokou/nízkou 
poptávkou, vysoká/nízká cena školného) vytvořily skupiny, v  rámci kterých 
jsme hledaly konkrétní zařízení s těmito charakteristikami pro realizaci výzku-
mu. 

3 veřejné školky:

• Centrální – školka v centru s velkým zájmem rodičů a vysokou prestiží

• Sídlištní – školka v necentrální části města s průměrným zájmem rodičů

• U vyloučené lokality – školka poblíž vyloučené lokality

 

3 soukromé školky:

• �Akademická – školné v horní hranici spektra, velký důraz na kultivaci schop-
ností dětí

• �Lesní – školné ve středním pásmu spektra, orientace na přírodu, pohyb a vol-
nost

• �Přestupní – školné na dolní hranici spektra, velká fluktuace dětí, obvykle vole-
na jako přestupní stanice mezi koncem rodičovské dovolené a získáním místa 
ve veřejné školce

Různé typy zařízení ukazují, jak je přístup k těmto službám a jejich vy-
užívání sociálně strukturované – jak je uvedeno v  tabulce 1. V zařízeních, 
která souhlasila se spoluprací, jsme nejprve vedly rozhovor s  ředitelkou 
a pak začaly kontaktovat rodiče. Zatímco ve většině případů byly ředitelky 
výzkumu a  rozhovoru otevřené, reakce rodičů se značně lišily na základě 
typu zařízení a především podle jejich socioekonomického statusu. Zatímco 
rodiče ze soukromého zařízení s vysokou a střední cenou školného a z ve-
řejné mateřské školy s  vysokou poptávkou byli velmi ochotni účastnit se 
výzkumu a uvažovat o svých volbách v souvislosti s předškolním vzdělává-
ním, rodiče zbývajících zařízení se spíše zdráhali. Mezi těmi, kteří nakonec 
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souhlasili, převládali ti s vyšším vzděláním a lépe ekonomicky situovaní. Ro-
diče jsme oslovovaly přímo v šatnách mateřských škol, případně na doporu-
čení již vyzpovídaných. Několikrát se opakovala situace, kdy rodiče s nižším 
sociálním statusem s  rozhovorem při přímém oslovení v  šatně souhlasili, 
ale nakonec při snaze o realizaci rozhovoru zůstala naše výzva bez odezvy. 
Vzhledem k této skutečnosti jsou naše data zatížena zkreslením samovýběru  
(srov. také poměrně homogenní úroveň vzdělání dotazovaných rodičů v ta-
bulce 1), které se snažíme rozebírat v analytických kapitolách.

V důsledku toho data z rozhovorů, která jsme shromáždily pro našich šest 
typů zařízení, neposkytují úplný obraz rodičovského uvažování o předškolním 
vzdělávání v daném zařízení. Ochota různě situovaných rodičů vůbec vést roz-
hovor na téma předškolního vzdělávání a péče však také do značné míry odráží 
pozici tohoto tématu v uvažování střední třídy. Musíme si tak přiznat, že sa-
motné téma našeho výzkumu a jeho design odrážejí jeho středostavovské pojetí 
a naši vlastní pozicionalitu.

Ačkoli není možné naše analýzy zobecnit pro jednotlivá zařízení nebo jiná 
zařízení, jež by mohla být charakterizována podobným způsobem, výpovědi, 
které jsme shromáždily v  rámci konkrétního zařízení, vykazují důležité po-
dobnosti, na něž se v naší analýze zaměřujeme. Cílem naší analýzy tedy není 
zobecnění, ale prezentace a  kontextualizace různých způsobů rodičovského 
uvažování a jejich provázanost se sociální strukturou.

Tabulka 1. Seznam rodičů

ID Jméno 1 Zařízení Vzdělání Příjem rodiny 
(*samoživitel/ka)

6 Uršula U vyloučené lokality SŠ bez maturity nízký

7 Ulrika U vyloučené lokality ZŠ nízký*

8 Ute U vyloučené lokality VŠ (Bc.) střední

27 Sabina Sídlištní VŠ (Ing.) střední

28 Stanislav Sídlištní SŠ bez maturity nízký*

32 Stela Sídlištní VŠ (Bc.) vysoký

17 Carla Centrální VŠ (Mgr.) střední*

18 Claudie Centrální VŠ (Bc.) střední

1 Pro lepší orientaci v analýze jsme pro rodiče vybraly pseudonym začínající stejným písmenem jako pseudonym zařízení, které na-
vštěvuje jejich dítě.
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19 Cristina Centrální VŠ (Mgr.) vysoký

20 Carmen Centrální VŠ (Bc.) střední

22 Carolina Centrální VŠ (Mgr.) vysoký

23 Pavla Přestupní VŠ (Mgr.) střední*

24 Petra Přestupní VŠ (Bc.) střední

1 Laura Lesní VŠ (Mgr.) vysoký

3 Linda Lesní VŠ (Mgr.) střední

4 Ludmila Lesní VŠ (Ph.D.) střední

5 Luisa Lesní VŠ (Mgr.) vysoký

11 Adina Akademická VŠ (Mgr.) střední

12 Anežka Akademická VŠ (Mgr.) vysoký

13 Aneta Akademická VŠ (Mgr.) vysoký

14 Alexandra Akademická SŠ s maturitou vysoký

16 Anabela Akademická VŠ (Mgr.) vysoký

Tabulka 2. Seznam personálu

ID Jméno 2 Školka Pozice Typ dat

Ulma U vyloučené lokality bývalá učitelka,  
v rozhovoru  
zastoupila ředitelku

rozhovor

Slavomíra Sídlištní ředitelka rozhovor

Světlana Sídlištní učitelka přítomna při přímém 
pozorování

Simona Sídlištní učitelka přítomna při přímém 
pozorování

Cvetana Centrální ředitelka rozhovor

Lenka Lesní ředitelka rozhovor + přítomna  
při přímém pozorování

Lucie Lesní průvodkyně přítomna při přímém 
pozorování

Leo Lesní průvodce přítomen při přímém 
pozorování

Antónie Akademická ředitelka rozhovor

2 Pro lepší orientaci v analýze jsme pro personál vybraly pseudonym začínající stejným písmenem jako pseudonym zařízení, v němž 
pracují.
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Data z  rozhovorů jsme přepsaly a  analyzovaly pomocí programu Atlas.ti. 
Výsledky analýzy přinášíme v kapitole třetí a páté. V kapitole třetí analyzujeme 
pojetí výchovy, ze kterého rodiče a jimi zvolená předškolní zařízení vycházejí, 
a poukazujeme na implikace pro reprodukci sociálních nerovností. V kapitole 
páté se na datech získaných v rozhovorech snažíme ukázat, že způsob nahlíže-
ní na předškolní vzdělávání je součástí utváření sociální třídy. 

Skupinové i individuální rozhovory, které jsme vedly s rodiči o způsobu, ja-
kým vybírali mateřskou školu pro své děti, a o strategiích, jaké uplatňovali při 
získávání místa ve školce, odkazovaly vedle praktických kritérií a představ o kva-
litě zařízení také k určitému souboru hodnot, představ nejen o smyslu a orientaci 
předškolního vzdělávání, ale také k percepci dětství, otázkám svobody či disciplí-
ny. Ekonomický status rodiny odrážely jen do určité míry a rozhodně neplatilo, 
že každý, kdo si to může dovolit, umístí dítě do soukromé školky (Kampichler, 
Dvořáčková & Jarkovská, 2018). Daleko silněji se v rozhodování odrážel životní 
styl, představy o výchově dětí, ale i obecnější představy o společnosti. Ve zkratce 
tedy lze říct, že výpovědi rodičů o výběru školky zrcadlily habitus rodiny. To nás 
přivedlo k zájmu o habitus samotných školek. Z šesti školek, kde rozhovory pro-
bíhaly, jsme vybraly dvě, které odrážejí různé typy hodnotové orientace, a v nich 
kromě rozhovorů proběhlo také přímé pozorování dění (viz kapitolu 4 a 5).
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3.	� Rodičovská pojetí výchovy ve vztahu 

k zařízením péče a výchovy dětí

V této kapitole analyzujeme způsoby, jakými rodiče konceptualizují výchovu, a to 
hlavně ve vztahu k navštěvovaným zařízením předškolního vzdělávání a péče. 
Chceme tím přispět k lepšímu porozumění současných neoliberálních dynamik 
ve vzdělávání, především k podpoře rodičovských voleb a jejich zodpovědnosti 
v rámci diverzifikace nabídky zařízení předškolního vzdělávání a péče.

Naše analýza se odvíjí od individuálních rodičovských priorit, aspirací, oče-
kávání, obav a tužeb, které vyslovili v souvislosti s volbou zařízení předškolního 
vzdělávání a péče a docházky svých dětí do nich. Identifikujeme a analyzujeme 
způsoby, jak rodiče uchopují a racionalizují výchovu svých dětí. Zaměřujeme se 
však i na to, jak tyto racionalizace souvisejí s globálními neoliberálními trendy 
ve vzdělávacích politikách, a to především s normou „přijetí osobní odpovědnos-
ti“ (Peters, 2001) a „zodpovědné autonomní rodiny“ (Rose, 1999). Tento dvojitý 
přístup propojuje individuální rodičovská pojetí a praktiky výchovy s úvahami 
o roli, jakou hraje vzdělávací systém v procesu reprodukce sociálních nerovností. 

V rámci naší analýzy rozumíme výchovou „záměrné, cílevědomé působení, 
které se projevuje všestranným formováním osobnosti“ (např. Průcha, Waltero-
vá & Mareš, 2001). Toto pojetí výchovy jsme v naší původní sociologicky zamě-
řené analýze uchopily pomocí Foucaultových prací o governmentalitě, přede-
vším jeho specifické pojetí výkonu moci. To znamená, že na výchovné působení 
rodičů a personálu v zařízení předškolního vzdělávání a péče (ale i na interakce 
mezi rodiči a personálem) nahlížíme jako na výkon moci ve  foucaultovském 
smyslu. V této publikaci představujeme toto propojení jen stručně a v textu po-
užíváme hlavně rodičovská pojetí výchovy.

Michel Foucault (2003, s. 216) chápe výkon moci tak, že jednání jednoho 
subjektu jistým způsobem předurčuje možnosti jednání druhého. To znamená, 
že jednotlivec svým jednáním „…podněcuje, ovlivňuje, odvádí, usnadňuje či 
ztěžuje, rozšiřuje či omezuje, činí více či méně pravděpodobným, v extrémním 
případě zabraňuje či zakazuje absolutně…“, ale vždy specifickým způsobem 
ovlivňuje možnosti jednání jiného jednotlivce nebo skupiny jednotlivců. 

Dva související foucaultovské koncepty, technologie moci a technologie sebe sama 
či technologie já, nám pomáhají analyticky uchopit produktivní i omezující stránku 
tohoto pojetí moci. Podle Besleyho a Peterse (2007, s. 20) „technologie moci a techno-
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logie já produkují následky, které utvářejí já, přičemž definují jednotlivce a zároveň 
kontrolují jejich jednání“. Přičemž technologie moci „vytvářejí individuální subjekty“ 
(Foucault, 2003, s. 202) a můžeme je chápat také jako prostředky výchovy. Techno-
logie já se pak vztahují k přání jednotlivce získat a aktivně vykonávat určitou subjek-
tivitu (Besley & Peters, 2007, s. 30). Jedná se o „práci, kterou jednotlivci provádějí 
na sobě samých, aby se stali určitými subjekty“ (Hamann, 2009, s. 38). V tomto smys-
lu lze tyto technologie chápat také jako cíle a výsledky výchovy nebo způsoby jednání 
a vztahování se ke světu, které jedinec získá výchovou.

Podle Foucaulta souvisejí způsoby tohoto výkonu moci na individuální rovi-
ně zároveň s tím, co nazývá neoliberální governmentalitou – to jest specifickou 
racionalitou výkonu moci, která působí na širší úrovni (např. v rámci státu nebo 
vzdělávacích politik). V této neoliberální racionalitě nejsou tržní hodnoty a ra-
cionální volby poměřující náklady a výnosy již dále vázané na sféru ekonomiky, 
ale prostupují všemi oblastmi života (Foucault, 2009; Hamann, 2009). Od neoli-
berálního subjektu se očekává, že se nebude projevovat pouze jako racionální, 
a tedy předvídatelný subjekt, ale spíše jako subjekt s „vlastními prospěchářský-
mi zájmy, vlastní odpovědností a podnikavostí“, tedy jako soutěživý podnika-
tel usilující o seberozvoj a sebeoptimalizaci, aby mohl hromadit lidský kapitál 
(Peters, 2001). V tomto smyslu se zejména vzdělávání a vzdělávací volby stávají 
ústřední a důležitou součástí přejímání a vykonávání vlastní odpovědnosti. Po-
dle Nikolase Roseho princip přijetí osobní odpovědnosti neřídí pouze investi-
ce do formálního vzdělání, ale rovněž formuje základy toho, co se od rodičů 
(především matek) očekává v oblasti vzdělávání a péče v rodině už od raného 
věku dítěte. Rose sleduje změny v expertních diskurzech o dětech a vývoji dětí  
(např. vývojovou psychologii či pedagogiku) a jejich vztahu k rodině (Rose, 1999, 
s. 192–204) a všímá si postupného začleňování jejich „norem do vlastních tužeb a fan-
tazií matek, [čímž se vytváří] všudypřítomný rastr, jehož prostřednictvím přeměřují 
a soudí chování své i svého dítěte“ (tamtéž, s. 201). Tyto proměny daly vzniknout ide-
álu „zodpovědné autonomní rodiny“ (tamtéž, s. 204), která plně přijímá a začleňuje 
odpovědnost za vývoj dítěte a jeho následný úspěch či neúspěch ve škole i v dalším 
životě a zároveň se cítí oprávněna vykonávat tuto odpovědnost tím, že využívá ex-
pertního vědění o dobrém rodičovství/mateřství a uznává jeho důležitost pro naplňo-
vání potenciálu dítěte (tamtéž, s. 205–213).

V naší analýze propojujeme tyto dvě roviny působení moci a reflektujeme je 
z hlediska reprodukce sociálních nerovností. Zkoumáme rodičovská pojetí výcho-
vy tak, jak se projevují v rodičovské percepci zařízení péče a výchovy dětí, a to 
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na základě kvalitativní analýzy polostrukturovaných rozhovorů s rodiči a ředitel-
kami zařízení péče a výchovy dětí. 

Cílem naší analýzy je identifikovat různá pojetí výchovy a poukázat na to, 
jak přispívají k vytvoření různých dětských subjektivit. Soustředíme se na roz-
díly a podobnosti výchovných prostředků (technologie moci) a vytoužených cílů 
či výsledků výchovy, především ve vztahu k formování osobnosti dítěte (techno-
logie já). Tato analýza se vztahuje ke všem šesti zařízením, která jsme v rámci 
našeho projektu vybraly. Metodologický postup při výběru těchto zařízení je 
podrobněji rozveden v kapitole Metodologie. Pří analýze, která vedla k výsled-
kům prezentovaným v této kapitole, jsme postupovaly následně: V rámci proce-
su kódování jsme se zaměřily hlavně na výpovědi rodičů. Rozhovory s ředitel-
kami jsme využily především pro kontextualizaci a jen ve vybraných případech 
jimi doplnily analýzu – v kontextu této kapitoly používáme rozhovory s Ulmou 
(školka U vyloučené lokality) a Slavomírou (Sídlištní). Kódování se řídilo otáz-
kou: Jak vnímají a chápou rodiče výchovné prostředky (technologie moci) a cíle 
(technologie já) ve vztahu ke zvolenému zařízení? Na základě této otázky jsme 
vybraly a propojily relevantní části rozhovorů týkající se: 1) výchovných cílů 
(čeho by mělo dítě dosáhnout díky docházce do daného zařízení) a 2) výchov-
ných prostředků (jaký je specifický přístup v daném zařízení, který vede k da-
ným cílům). Výsledky analýzy, které prezentujeme v této kapitole, jsme rozdě-
lily do čtyř částí, jež představují podobné rodičovské konceptualizace výchovy. 
Jejich názvy jsou odvozeny od  základních charakteristik dětské subjektivity 
vyplývající z  identifikované koncepce výchovy: vyspělé dítě, seberealizované 
dítě, zajištěné normální dítě a ohrožené normální dítě. V závěru vztahujeme 
prezentované výsledky k normě zodpovědné autonomní rodiny a k reprodukci 
sociálních nerovností.

Vyspělé dítě

Koncept vyspělého dítěte jsme vyvodily z  výpovědí pěti matek ve  vztahu 
k soukromému zařízení s vysokým školným (Akademická).

Způsoby řízení jednání a chování dětí a rodičů
Ústředním rysem, který spojuje výpovědi těchto matek, je potřeba získat 

jistou (kompetitivní) výhodu, především díky náskoku v osvojení si jazykových 
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dovedností (angličtina) a  bohatému a  různorodému programu, jenž podpoří 
všestranný vývoj dítěte (přípravu na školní výuku, sportovní a tvořivé doved-
nosti) a který je založen na mottu čím dříve, tím lépe (např. C19 a C20). Rodiče 
si přejí, aby se jejich děti naučily, jak svět funguje, to znamená, že musejí po-
dat výkon a soupeřit, aby dosáhly úspěchu. Zároveň rodiče chápou mateřskou 
školu jako určitý normalizační proces, který dítě vede k překonání některých 
„dětských“ způsobů chování (podobně jako u pojmu zajištěného normálního 
dítěte) – např. C19 a C20. 

C19: …strašně se mi líbí program tady v té školce, protože oni s těmi dětmi pracu-
jí; je tam angličtina, je tam vlastně příprava na ty přijímací pohovory do škol… 
Nebráníme se tomu, že to vzdělání zaplatíme, protože oba si prostě myslíme, že 
to je jedna z nejdůležitějších věcí, které člověk pro ten život, než se začne starat 
sám o  sebe, prostě potřebuje. Já si myslím, že dítě, když do  té školy nastou-
pí, tak se mu naprosto změní režim, změní se mu hodně věcí, a najednou se 
po něm chce, aby něco cíleně dělalo. A já se prostě domnívám, že pokud na to 
dítě nebude odmala aspoň nějak připravovaný, tak potom je to zaprvý velkej 
šok a zadruhý chci, aby byla zvyklá, že je potřeba opravdu zabrat a je potřeba 
makat. Já prostě nechci mít děťátko, který bude furt unavený a bude si prostě 
lítat po venku a žít si takový ten jednodušší styl života. Prostě bohužel je taková 
doba, my s manželem jsme oba myslím docela pracovití… chceme, aby i to dítě 
takhle fungovalo, aby když něco budujeme už i my pro něj, tak aby ona potom 
navázala. Prostě chceme, aby měla vztah k nějaké cílené činnosti, aby věděla, 
že v životě není nic zadarmo, a chceme, aby prostě od nás měla… abychom jí 
poskytli maximum toho, co jí můžeme dát.� Aneta

Ve svých výpovědích proto rodiče očekávají, že mateřská škola bude struk-
turovat pole možností pro jejich děti tak, aby si osvojily určité technologie já. Je-
jich cílem je, aby se dítě stalo dobře přizpůsobeným jednotlivcem, který – na zá-
kladě jejich investic do lidského kapitálu a brzkého pochopení toho, jak funguje 
naše na výkon orientovaná společnost – si najde svou vlastní cestu k úspěchu. 
Zároveň tedy zapadne i vyčnívá.

Rodiče si proto přejí, aby si jejich děti osvojily klíčové technologie já, které 
jsou přímo spojené s podnikatelskou pracovní etikou: od raného věku se oče-
kává, že děti budou výkonné, naučí se sebeovládání a  sebedisciplíně, neboť 
pokud chtějí v životě uspět, musejí si zvyknout pravidelně a neustále pracovat, 
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nespoléhat se na druhé a rozvíjet hlavně své vlastní síly – C19 a C20. Jedná se 
tedy o ústřední technologie já, které se pojí s neoliberální normou přijetí vlastní 
odpovědnosti. 

C20: …já si myslím, že oni tím, že už od  předškolního věku mají pravidelně 
zařazené sporty a  manuální činnosti, mají pravidelně ve  středu gymnastiku, 
ve čtvrtek tenis, v pátek plavání, tak ty děti se učí, že pravidelně se sportuje, že 
se třeba zdravě jí… Myslím, že je hrozně fajn, že ty děti to naučí pravidelnosti, 
a zároveň sledují a můžou dát ten výstup těm rodičům… Mají tam vlastní stravo-
vací poradkyni, nutriční poradkyni, mají tam logopedku, která dochází v pátek 
a  řeší s dětma třeba řečový vady, takže ta školka tak nějak komplexně, řekla 
bych za rodiče, řeší, co by třeba oni neviděli nebo je to nezajímalo, tak ona jim to 
nabídne, udělá to za ně… A líbí se mi, že ta školka takhle připravuje to dítě jako 
by za mě. � Alexandra

Mateřská škola by měla podle rodičů v kultivaci těchto technologií sehrát dvojí 
roli – C19 a C20: na jedné straně by měla dětem pomoct získat obecné pozitivní 
a zdravé návyky, které by jim měly vydržet po zbytek života (například zdravě jíst, 
pravidelně sportovat, ale rovněž se zapojovat do  smysluplných organizovaných 
aktivit, jež podporují rozvoj dalších dovedností), a na druhé straně od ní rodiče 
očekávají, že na tyto praktiky bude dohlížet a v případě nutnosti je korigovat – C21.

C21 …oni dělají takový jako koláč dovedností, takže tam mají barevně vyznače-
no, co už to dítě umí, jak komunikuje, na jaké úrovni je třeba anglická komuni-
kace, na jaké úrovni motorika, jakým způsobem si dokáže házet balonem atd., 
a tímto způsobem jsou nám vlastně potom dávány už zpětně informace o tom, 
jak se vyvíjí, přibližně na jaké úrovni podle nějakých tabulek třeba měla být v té 
době ve svém věku a jak to odpovídá, neodpovídá, na co bychom se třeba mohli 
zaměřit atd., takže máme takovouto zpětnou vazbu…� Adina

Při dohledu a korekci hraje ústřední roli expertní vědění o vývoji dítěte – ro-
diče oceňují, že školka zaměstnává experty na zdravou výživu, rozvoj řečových 
schopností a také používá grafické měřítko vývojových milníků, které má každé 
dítě ve skříňce v šatně, aby se zde dokumentovaly jeho pokroky – C20 a C21.

Úcta k expertnímu vědění a spolehnutí se na něj umožňují rodičům předat 
část vlastní odpovědnosti za  výchovu a  vzdělání svých dětí profesionálům – 
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C20. Být dobrým rodičem zde znamená uplatňovat vysokou míru selektivity 
a exkluzivity pomocí finančních možností, stejně tak jako činit rozumné vol-
by – C19 a C22. Vedle profesionální a – v jejich vnímání – vysoce kvalitní péče 
jim soukromá školka poskytuje také dostatečnou flexibilitu, protože se dokáže 
přizpůsobit náročnému pracovnímu vytížení rodičů (dlouhé pracovní době) 
a dalším potřebám jednotlivých rodin (např. častým absencím kvůli cestování). 

C22: Já vám to řeknu tak. Než bych dítěti k osmnáctinám koupila auto, tak mu 
radši zaplatím kvalitní školu, třeba i v zahraničí. Než bych mu koupila opravdu 
nějakou movitou věc nebo byt k osmnáctinám, ke dvacetinám, tak ne, „byt ne-
dostaneš, tady máš vzdělání, běž radši studovat. To ti dá do života daleko víc“. 
Musí se i snažit, musí pro to něco udělat, ale má ty startovací podmínky nachys-
taný tak, že může v životě něco dokázat, být spokojenej, takže spíš tak.�Anežka

V souvislosti s tím chápou rodiče svou vlastní roli ve vzdělávání dětí přede-
vším jako sérii „investic“ do toho, co sami považují za „vysoce kvalitní vzdělání 
a profesionální péči“, kterou jako rodiče svým dětem poskytují coby základ pro 
jejich budoucí dráhu. 

Imperativ soutěživosti
Výše popsané pojetí výchovy vystihuje racionalita zaměřená na  soutěži-

vost. Napříč rodičovskými výpověďmi rezonuje základní obava, zda se je-
jich dítě ve  svém dalším životě bude schopné účastnit všeobecné soutěže, 
a  hlavně zda v  této soutěži obstojí. Tato obava se překládá do  jejich snahy 
co nejdříve svým dětem zajistit kompetitivní výhody. Stejně jako v  případě 
normálního zajištěného dítěte přitakávají rodiče základním předpokladům 
vývojové psychologie, že děti potřebují vedení a  směrování, aby se správně 
vyvíjely a  přizpůsobily se společnosti (Rose, 1999), avšak zároveň si přejí, 
aby se vyšvihly nad průměr. Zatímco v případě normálního zajištěného dítěte 
je ústřední technologií já přizpůsobení se a  zapadnutí, v  tomto případě se 
jedná o sebedisciplínu za účelem vyniknutí v soutěži. Dítě se má co nejdříve 
naučit nutnosti takového jednání. V rámci této logiky je pak ústřední techno-
logií dobrého rodičovství uplatňování rozumných investic do vývoje lidského 
kapitálu dětí a využívání služeb profesionální péče (založené na relevantním 
expertním vědění), která jim zároveň umožní skloubit jejich vlastní (nadprů-
měrné) pracovní výkony s rodičovstvím. 
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Seberealizované dítě

Koncept seberealizovaného dítěte jsme vyvodily z výpovědí čtyř matek ze 
soukromého zařízení se střední výší školného (Lesní). 

Způsoby řízení jednání a chování dětí a rodičů
Převažující charakteristikou, která spojuje výpovědi těchto matek, je, že 

své dítě vnímají jako individuum s určitými zájmy a potřebami. Rodiče své děti 
například popisují jako „introvertní“, „extrovertní“, „velmi aktivní s potřebou 
uvolňovat energii“ nebo „toužící pracovat na projektech nezávisle“. Na zákla-
dě podobných popisů dětské individuality rodiče hledají takové zařízení péče 
o děti, které podpoří konkrétní charakteristiky jejich dětí. Nejvíce ze všeho je 
mezi rodiči žádaný respektující a participativní přístup a rovněž si vybírají zaří-
zení, které děti podpoří v jejich individuálním vývoji – např. C15.

C15: No my jsme vlastně školku volili podle nejstarší dcery, protože byla hodně 
velkej introvert, hodně velkej individualista a byla na mě hodně navázaná, tak-
že jsme chtěli školku s  individuálním přístupem… A líbilo se mi, že jsou tam 
děti celkem volně, ale zas nemám ráda úplně takovou tu stoprocentní volnost, 
že mají určitý pravidla, který musejí plnit, ale zároveň je k nim vedenej takovej 
ten partnerskej přístup.� Luisa

Ve svých výpovědích rodiče artikulovali zcela jasná očekávání, jak by měla školka 
strukturovat pole možností pro jejich děti, jaké technologie já by se měly učit a jaké 
technologie moci považují za vhodné pro interakci dospělých a dětí – C16 a C17.

C16: Je pro ně důležité, aby děti byly v prostředí, které nějak koresponduje s tím 
rodinným životem, s tím, co ty děti zažily do té doby, že nejde jenom o to, dát 
dítě do té nejbližší školky a aby to bylo na co nejdelší dobu… A jsou to i rodiče, 
kteří jsou ochotní se angažovat… často tam děti vozí z nějaké velké dálky, takže 
je to opravdu na úkor jejich času, prostě jim jde o to, aby se ty děti nějak vyvíjely 
v určitých principech, které třeba státní školky nenabízejí.� Laura

C17: Tak já za těch několik let práce v lesní školce můžu říct, že pro mě je nejdůle-
žitější, aby pedagog byl hodně empatický a uměl se opravdu vcítit do toho dítěte 
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v daném okamžiku, kdy ono to potřebuje, a hodně si všímat toho, co se děje… 
Snažíme se učit děti mezi sebou komunikovat… být empatický a řekla bych, úplně 
to tak moc v  té lesní školce neřídit, nebýt úplně striktní, nechat trošku děti, ať 
si dělají věci po svém, protože ta volnost je důležitá, a myslím si, že není dobrý 
dělat z dětí úplně poslušné vojáky. Samozřejmě jsou hranice, za které nejdeme, 
máme svoje pravidla a ta je potřeba dodržovat. To je taky důležitý jakoby prvek 
toho dospělého na tom pozemku, že společně s dětmi vytváří pravidla a společně je 
dodržují nebo popřípadě pozměňují, pokud je nutno.� Ludmila

Rodiče, s nimiž jsme ve školce Lesní hovořily, zdůrazňovali důležitost respek-
tování individuality dítěte a ten správný poměr svobody a stanovení hranic. Pe-
dagog nebo pedagožka (či spíše průvodce) pro ně hraje klíčovou roli, neboť musí 
najít rovnováhu mezi vedením a intervencí na straně jedné a také dětem posky-
tovat svobodu i partnerství pro jejich vlastní řešení na straně druhé – C16 a C17. 
Samo sebou se rozumí, že dospělí i děti se mohou rovnocenně zapojovat, kriticky 
zpochybňovat, sledovat své zájmy a cíle, rozvíjet zvědavost a učit se – C17 a C18.

C18: …každopádně si myslím, co se týká interakce, řešení problémů, komuni-
kace s dalšíma dětma, ale aj s dospělýma, že se jich nebojí, nemá z nich strach, 
nevnímá to jako nějakou autoritu, a fakt vnímá dospěláky, že to jsou vlastně 
kámoši, takže to mi třeba přijde dobrý, že se fakt… že prostě nemá strach a ne-
bojí se.� Linda

Technologie já, které by si podle rodičů měly děti osvojit, jsou chápány jako 
kultivace vnitřních charakteristik dítěte (např. zvědavosti, ochoty učit se a spo-
lupracovat) a učení se určitým (sociálním) dovednostem – například interakci 
s vrstevníky a dospělými, řešení problémů a zvládání konfliktů – C18. Za ústřed-
ní princip se považuje partnerství a  vzájemná úcta, ale také určitá možnost 
společně vyjednávat pravidla – C17 a C18. Subjektivita dětí se zde nekonstruuje 
kolem zapadnutí či vyčnívání, ale spíše staví na uskutečňování a rozvíjení jejich 
individuality. 

Všechny matky naznačily, že si vybraly školku Lesní nejen pro její přístup 
k dětem, ale také kvůli možnosti aktivně se zapojovat do vzdělávání svých dětí 
(každá rodina zde má úkol – například dodávat denní zásobu vody), spolu- 
utvářet vzdělávací prostor dětí a být součástí společenství, které sdílí podobné 
hodnoty, nejen ve vztahu k výchově a péči o děti, ale také v otázkách životního 
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stylu (např. co se týče zdravého stravování, ekologie, očkování). V tomto smy-
slu se rodiče stavějí mimo mainstream a zdůrazňují důležitost volby (služeb 
předškolního vzdělávání a péče, kvality jídla, očkovacího plánu apod.), která 
by měla respektovat jejich individuální hodnoty a priority. Výběr zařízení péče 
a výchovy dětí je tak pro ně součástí konstrukce vlastní subjektivity.

Imperativ individuality
Z pohledu racionality, která stojí za výchovou, ukazují výpovědi matek ze 

školky Lesní, jak skrze investice času, úsilí i  financí rodiče realizují normy 
přijetí osobní odpovědnosti a  sebevedení. Rodiče využívají svobody volby, 
aby prosadili své vlastní hodnoty a priority a konstruovali svou subjektivitu 
vně toho, co považují za mainstream – čímž zdůrazňují svou individualitu. 
Disponují možností jednání (správnými technologiemi já) a diskurzivním pro-
storem (alternativními diskurzy péče o děti), které využívají k tomu, aby roz-
víjeli, rozváděli a zhmotňovali své představy a hodnoty ohledně výchovy dětí 
(a tím, že tak budou činit, je upevňovali jako normu). Se základním pocitem 
oprávnění, spočívajícím v tom, že sami nejlépe vědí, co je pro jejich děti nej-
lepší, aktivně vyhledávají služby předškolního vzdělávání a péče, které splňují 
jejich představy a umožňují jim spoluutvářet program mateřské školy. Normy 
individualizace, sebevedení (ve smyslu práva na sebeurčení) a přijetí osobní 
odpovědnosti hrají zároveň klíčovou roli v programu mateřské školy a způso-
bu, jakým jsou v ní děti vedeny. Učí se tam určitým způsobům vztahování se 
ke světu (technologiím já), především oprávnění zpochybňovat a diskutovat, 
ale také imperativu sebevedení a bytí samy sebou – k čemuž se pojí patřič-
né technologie já, např. sebereflexe, sebepoznání, sebezkoumání, které Rose 
(1999) nazývá „technologiemi autonomie“. Přestože zdejší vysoká míra kon-
formity s normou sebevedení a přijetí odpovědnosti vytváří určitou nezávis-
lost na sociálním dohledu a kontrole, zároveň s sebou přináší tlak na to zůstat 
v hranicích této normy (a to jak pro rodiče, tak pro děti).

Zajištěné normální dítě

Koncept zajištěného normálního dítěte jsme identifikovaly ve výpovědích de-
víti matek a jednoho otce z veřejných mateřských škol s vysokou (5) a střední (3) 
poptávkou – Centrální a Sídlištní – a také ze soukromé mateřské školy s nízkým 
školným (2) – Přestupní. 
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Způsoby řízení jednání a chování dětí a rodičů
Pro výpovědi těchto rodičů je charakteristické, že se domnívají, že děti potře-

bují školku, aby dosáhly určitých vývojových milníků: nejčastěji odkazují k in-
terakci se skupinou stejně starých dětí a s ní spojeným procesem socializace –  
C7 a C8. Rodiče to představují jako podřízení vlastních (egoistických/egocen-
trických) potřeb potřebám skupiny a učení se slušnému a zdvořilému chování 
(jako je sdílet hračky, požádat a poděkovat za něco, poslouchat rady učitelek 
a obecně získat komunikační návyky) – např. C7. Neméně důležité je naučit se 
soběstačnosti a nezávislosti na rodičích – C7. Získané návyky takového chování 
jsou považovány za předstupeň školní docházky a přípravu na ni.

C7: Ta státní školka je prostě taková nějaká lajna, podle které musíte jít, a v pod-
statě tam nikdo nic neřeší v rámci, že by se vám jako chtěli nějak extra přiblížit… 
Tam se prostě musíte jakoby zařadit. A pokud vám to vyhovuje, tak si myslím, že 
je to pro dítě lepší, že opravdu pochopí, že to není o nějakým opečovávání, ale že 
prostě jsou věci, jsou jiný děti, není to jenom o něm, a určitě se tam naučí být víc 
samostatnej…� Stela

C8: Moje očekávání byla, že dítě bude chodit rádo do kolektivu dětí, že se tam 
naučí věci, které se doma nemůže naučit, protože já mu je poskytnout nemůžu, 
že tam vyzkouší věci, na které já třeba nemám prostředky, čas nebo prostě mož-
nosti, že bude často venku… A že se naučí fungovat v kolektivu.� Carla

Rodiče tak podle svých výpovědí od mateřské školy očekávají, že bude urči-
tým způsobem strukturovat pole příležitostí pro jejich děti a vést je k tomu, aby 
si osvojily specifické technologie já (zejména spojené se soběstačným chováním 
a  interakcí s vrstevníky). Dětem se klade za cíl, aby se dobře přizpůsobily, vy-
kazovaly dobré způsoby a případné chování a byly schopny fungovat v instituci 
s určitými pravidly – aby se staly člověkem, který zapadá a nevyčnívá. Docházka 
do mateřské školy se zde chápe jako určitý normalizační proces, jenž má vést 
dítě k překonání jistého „dětského“ chování – zejména egoistického či egocent-
rického jednání, nezdvořilosti, agresivity, ale i nesmělosti, pasivity či nedostatku 
asertivity.

V tomto procesu hrají ústřední roli učitelky mateřských škol, od nichž se oče-
kává, že budou uplatňovat vhodné technologie moci, aby děti naučily relevant-
ním technologiím já. Podle svých vlastních slov rodiče preferují laskavé, trpělivé 
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a ochotné (vůči dětem i rodičům) učitelky, které pracují s láskou, na základě vnitř-
ní motivace a pozitivního vztahu k dětem – např. C9. Taková učitelka se dětem 
aktivně věnuje, řídí je a vede, organizuje množství činností, jichž se sama účastní 
a které dávají zřetelné výstupy (např. výtvarná tvorba, učení se krátkým básnič-
kám a písničkám, příběhy z výletů a dalších zážitků) – např. C10.

C9: Když je trpělivá a klidná, hodná na děti, mít ten vztah a určitě mít nějaké 
znalosti, vědomosti ohledně i té výuky, vedení dětí a nějakého přístupu k nim, 
aby dokázala řešit problémy a nějak ty děti, já nevím, nějak se prostě nesnažila 
lámat nebo něco, spíš aby s nima fakt jako nějak řešila, vedla je.� Sabina

C10: …samozřejmě ten hlavní důvod, proč rodiče dávají děcka do školky, je, že 
nemají čas a že tuhle funkci jim nahradí, takže to se splnilo; myslím si, že i pro-
gramově, že si třeba prostě začne brnkat nebo prozpěvovat nějakou písničku, 
že je jasný, že se tam něco děje, že se naučila, a že třeba když jdeme okolo, tak 
vykládá, tam byli, tam byli… nebo o kamará– v podstatě o  těch spolužácích, 
takže nějaký sociální začlenění v tom dětským kolektivu, že jo, který je někdy 
důležitý…� Pavla

Zatímco roli učitelky mateřské školy chápou rodiče ve svých výpovědích po-
dobně, jejich představy o roli rodičů se liší. Rodiče, které jsme zpovídaly ve školce 
Centrální, viděli své zapojení jako ústřední a používali jej ke zdůraznění výjimeč-
né kvality školky ve srovnání s jinými veřejnými zařízeními (která vnímali jako 
podstatně méně otevřená vůči zapojení rodičů do chodu školky) – C11.

Svou aktivní angažovanost zároveň chápali jako něco, co je odlišuje od ostat-
ních rodičů, kteří – podle jejich názoru – dítě do školky prostě odloží a dál se 
příliš nezajímají, co se tam děje. Zapojování rodičů do života (mateřské školy) 
svého dítěte je konstruováno jako univerzální rodičovská norma, jako ústřední 
technologie rodičovského já a  způsob odlišení jak kvality mateřské školy, tak 
„dobrého“ rodiče – např. C11.

C11: Rodiče, kteří mají zájem o to, co se děje s jejich dítětem, pro ně školka není 
jenom prostě to, že se dítě někam odloží a zase se vyzvedne, ale je to pro ně sou-
část života, kde ta školka se prolíná i do těch dalších věcí… Takže si myslím, že 
ta školka přitahuje ty rodiče, kteří tímhletím směrem opravdu chtějí fungovat, že 
se víc zajímají o to dítě.� Carla
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Naopak v Sídlištní a Přestupní se rodiče v rozhovorech domnívali, že všech-
ny veřejné školky jsou víceméně stejné, a proto není důvod si vybírat konkrétní 
zařízení. Smysl soukromých zařízení vnímali především v přemostění období, 
kdy kvůli návratu do  práce už potřebují hlídání, ale dítě se kvůli věku ještě 
nemá šanci dostat do veřejné mateřské školy – např. C12.

C12: Výzkumnice: A můžu se zeptat, když mluvíte o tom přechodu [do veřejné 
školky], na ten důvod?

Rodič: No pořád je to o financích… protože se mi nechce dávat pět tisíc za školku, 
když ji můžu mít za pětistovku.� Petra

O zapojení rodičů se hovořilo spíš v souvislosti se specifickými událostmi 
(např. besídka na konci školního roku nebo před Vánocemi, Velikonocemi atd.) 
nebo s problémy – když učitelka nebo dítě nahlásí nějaký problém, musejí rodi-
če reagovat; v opačném případě žádnou nutnost nevidí – např. C13.

C13: Rodič: V podstatě jsem jednou slyšela „žádný zprávy, dobrý zprávy“.

Výzkumnice: Jo, jo.

Rodič: Tak tím se řídím, jako že když si nestěžuje ani dítě, ani učitelka, tak 
v podstatě není moc co řešit.� Sabina

Tito rodiče nevnímají školku jako součást ani svého rodinného života, 
ani svých rodičovských subjektivit ve smyslu praktikování dobrého rodičov-
ství, ale více z technického hlediska, skrze to, že školka plní jisté funkce: na-
bízí dětem možnosti k dosažení jistých vývojových milníků (C7) a rodičům 
službu hlídání dětí v době, kdy potřebují pracovat – např. C10. Tím pádem 
je zapojení rodičů potřeba jen v těch případech, kdy je plnění těchto funkcí 
v ohrožení. Zároveň se ve výpovědích těchto rodičů nachází nižší míra rodi-
čovského oprávnění k zapojení se (ve srovnání s rodičovským zapojením se 
a oprávněním, které jsme viděly v souvislosti se seberealizovaným a vyspě-
lým dítětem).

Situaci však nevidí stejně ředitelka ze školky Sídlištní, která si stěžovala 
na malý zájem a angažovanost rodičů při vzdělávání jejich dětí a jejich vývoji 
(podobně se vyjádřila i ředitelka Přestupní) a také na nadměrné zatížení učite-
lek, jež s tím souvisí – C14. 
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C14: Výzkumnice: Dál bych se vás zeptala, co podle vás od školky rodiče očeká-
vají?

Ředitelka Sídlištní: Já bych řekla z osmdesáti procent to, aby se nemuseli vů-
bec starat, takže když to sem šupnou, tak nejlépe aby dítě odcházelo ze školky 
a umělo všechno od sebeobsluhy, hygieny – všechno. Učení, vlastně i předškoláci, 
že všechno tam je [pauza, volání]. Neříkám, že jsou to všichni, ale opravdu velký 
procento rodičů má dneska pocit, že když to sem šupne, tak že dostane… že už 
doma s nima nechcou nic dělat, že chtějí, aby všechno… přitom to tak není, že to 
dítě by mělo prvotně být od těch rodičů nějak vedeno, ale bohužel to tak… realita 
je celkem jiná!� Slavomíra

Imperativ normálnosti
Tyto odlišné způsoby konstrukce rodičovské role ve vztahu k životu mateř-

ské školy odkazují na rozdílné stupně přijímání odpovědnosti, v tomto případě 
odpovědnosti za to, že už v raném věku dítěte je potřeba začít hromadit lidský 
kapitál volbou kvalitního zařízení. Svou volbou chtějí rodiče dětem zajistit kva-
litní start vzdělávání, který by měl ulehčit jejich dalšímu proplouvání vzděláva-
cím systémem. Tato snaha byla patrná ve výpovědích matek ze školky Centrál-
ní, které se svou aktivní volbou mateřské školy a různými strategiemi snažily 
získat místo v jednom z nejžádanějších zařízení (a do svého snažení neváhaly 
investovat čas a úsilí), zatímco matky ze školky Sídlištní tomuto pojetí přijetí 
osobní odpovědnosti skrze aktivní volbu neodpovídají. Tyto matky implicitně 
předpokládají, že se stát postará o určitou standardní úroveň vzdělávání a péče 
ve veřejném sektoru, a necítí, že by měly převzít větší odpovědnost za volbu ani 
se aktivněji angažovat v životě školky. S tím zároveň souvisejí různé úrovně po-
citu oprávnění k zapojení se do dění ve školce ze strany rodičů: zatímco rodiče 
z Centrální jednají na základě konkrétních představ o tom, co považují za dobré 
pro své dítě, zdá se, že ostatní rodiče očekávají, že mateřská škola a její personál 
to budou vědět lépe. Přes stížnosti ředitelky ze Sídlištní (C14) na nedostatečné 
zapojení ze strany rodičů nevede jejich přístup k žádným sankcím nebo zvý-
šenému dohledu a kontrole. Přes rozdílná chápání rodičovské angažovanosti 
existuje základní shoda mezi zpovídanými rodiči na tom, jaké techniky vládnutí 
by se měly uplatňovat ve vztahu k dětem. Ty se týkaly na jedné straně obav, aby 
se dítě vyvíjelo správně a normálně, a na druhé straně pak představy, že děti 
potřebují vedení a směrování, aby se mohly vyvíjet a přizpůsobit společnosti, 
což je v souladu s chápáním dětí, jaké razí vývojová psychologie (Rose, 1999). 
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Ústředními technologiemi já, které se podle tohoto pojetí mají děti naučit, jsou 
schopnost přizpůsobení a začlenění se.

Ohrožené normální dítě

Koncept ohroženého normálního dítěte jsme identifikovaly ve  výpovědích 
bývalé učitelky Ulmy, zastupující v rozhovoru ředitelku, která hovořila o mateř-
ské škole U vyloučené lokality. 

Způsoby řízení jednání a chování dětí a rodičů
V případě vytváření této subjektivity hraje klíčovou roli výpověď Ulmy, která ji 

zásadním způsobem strukturuje a tím i předurčuje pole možností romských komuni-
kačních partnerek. Rozhovor charakterizuje propojení romských rodičů/matek s ne-
dostatkem: nemají dostatek znalostí o (vzdělávacích) potřebách svých dětí (nevědí, 
jaké mají koupit pastelky – C1, jak děti podporovat v přípravě do školy – C2) a Romům 
podle této výpovědi obecně scházejí postoje a chování nutné k tomu, aby se posunuli 
z okraje společnosti do jejího středu (aby nejen brali, ale i dávali, přijímali odpověd-
nost, naučili se řešit problémy, rozhodovat a komunikovat – C3).

C1: A není to jenom zařízení, bylo to i prací toho kolektivu, který tady byl, pra-
covat s těma maminkama romskýma, to bylo krásný… Měly jsme tady takový 
neformální posezení, a když jsem ukázala, že jsou tady třeba pastelky, a říkám: 
„Zaslouží si to vaše děti?“ No tak vytáhly stovku: „Běžte koupit.“ Říkám: „No to 
nemůžu, to jsou vaše peníze, tak jdeme spolu.“ A se třema maminkama jsme šly 
nakoupit pastelky, pak jsem je pozvala na kafe a bylo to. [úsměv] � Ulma

C2: …já jsem třeba dělala edukační skupiny s maminkama, takže ony zjistily, že 
to vzdělávání není jenom o tom hraní, a najednou děti doma vykládaly a bylo to 
takový… no rozběhlo se to.� Ulma

C3: Každopádně se tady učí samostatnosti, zodpovědnosti a nést tu zodpovědnost. 
Jo, to je prostě potřeba do života… a speciálně oni, když něco udělám, ano, může 
se stát, ale mám za to zodpovědnost, tak se z toho poučím. Jo, práce s chybou, 
s tím se tady v tom jednání hodně pracuje, není to psaní, nic, ale tady s tímto se to 
dělá, učit se řešit problém.� Ulma
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Výpověď specifickým způsobem strukturuje pole možností pro romské děti 
i rodiče, přičemž používá různé technologie moci a odkazuje k osvojení si ur-
čitých technologií já. Cílem, který by podle toho měli Romové (jak děti, tak ro-
diče) dosáhnout, je překonání nedostatků, jež spoluutvářejí jejich subjektivitu. 
K tomu má dopomoct poradenství pro děti i jejich rodiče (C1–C3), které bývalá 
učitelka chápe jako pomoc osvojit si ty správné technologie já, především při-
jetí osobní odpovědnosti (za rozhodnutí, která činí, za vzdělávací dráhy svých 
dětí), řešení problémů, dělání rozhodnutí a  komunikační dovednosti. Mateř-
skou školu vidí Ulma v tomto ohledu jako instituci, která supluje osobní odpo-
vědnost, již Romové podle její výpovědi postrádají. 

U dětí se kompenzace zmiňovaných nedostatků bere jako nutný předpoklad 
jejich dalšího normálního vývoje, chápaného jako lineární stávání se, které má 
vést k běžnému přizpůsobení (srov. Rose, 1999). Mateřská škola by tak měla po-
ložit základy pro to, aby se romské děti staly fungujícími členy společnosti (po-
sunuly se z okrajů do středu – C4) a osvojily si relevantní technologie já (zejmé-
na spojené s přijetím osobní odpovědnosti). Avšak stále je zde přítomno riziko 
špatného přizpůsobení, když se (rodičům nebo dětem) nepodaří překonat po-
psané nedostatky (což vyplývá z rozhovorů s Ulmou – C4, i s oběma matkami –  
Uršulou a Ulrikou). Subjektivita Romů se tak ve výpovědi Ulmy utváří kolem 
pojmu nedostatek, který od základu strukturuje jejich pole možností pro inter-
akci se zaměstnanci školky a pro zapojení se do jejího života.

Imperativ slušnosti
Racionalizace způsobů řízení chování (a pojetí výchovy) romských rodičů 

i dětí ve výpovědi Ulmy stojí na reprodukci stereotypního chápání Romů jako 
neschopných sebeovládání a osobní odpovědnosti a nezvládajících adekvátní 
socializaci svých dětí. Záležitosti vzdělání a mateřství se stávají součástí kon-
strukce romské opožděnosti, ve smyslu nedostatečné konformity s určitými 
(vzdělávacími či rodičovskými) praktikami, což má ospravedlnit dohled, in-
tervenci a poradenství. Tato subjektivita je konstruována na základě nedostat-
ku způsobem, který nepřipouští téměř žádné aktérství romských matek při 
rozvíjení, artikulaci a uskutečňování vlastních představ o výchově dětí – na-
příklad v tom smyslu, že si budou hledat zařízení péče a výchovy dětí, které 
funguje podle jejich představ a hodnot, umožní jim definovat, co je nejlepší 
pro jejich děti, a aktivně ovlivňovat program školky. Věci se mají přesně na-
opak: mateřská škola (skrze intervenci a poradenství) ve skupině romských 
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rodičů prosazuje určité představy o socializaci a vývoji a  také jisté způsoby 
vzdělávání a rodičovství. 

C4: A třeba za ty romský maminky můžu říct, dodnes – děcka už jsou velký – mě 
zdraví ve městě, chodí a prostě já nemám sebemenší připomínku k tomu, že by 
nevycházely. Co bylo potřeba, udělaly. Ano, přišly děti, který prostě zase byly 
úplně na okraji společnosti, jo, z  těch rodin – ty tu nevydržely. Nebylo na za-
placení, děti se těšily, ale podřídit se tomu, aby byly prostě v  tom kolektivu… 
po třech dnech odešly. � Ulma

Získat příležitosti a možnost aktérství tak znamená přijmout předkládané 
technologie moci (poradenství, intervenci) a osvojit si relevantní technologie já. 
Jak uvedla Ulma – C4, co bylo potřeba, udělaly. Podle tohoto předpokladu umož-
ňuje mateřská škola rodičům, aby byli vnímáni jako slušní lidé hodní respektu –  
kteří také přijali odpovědnost tím, že se budou řídit poradenstvím a dělat, co 
je třeba (srov. Skeggs, 2004) –, a dětem, aby udělaly první kroky z okraje spo-
lečnosti tím, že si osvojí základní postoje a chování spojované s neoliberálním 
přijetím osobní odpovědnosti. 

To byl případ i dvou matek, s nimiž jsme vedly rozhovory. Ve svých výpově-
dích si pochvalují, že jejich děti mohou v mateřské škole být. Chválí svou kon-
krétní mateřskou školu, s níž mají dlouhodobý vztah (na základě vlastní zkuše-
nosti a/nebo zkušenosti se staršími dětmi), váží si učitelek za to, že jsou milé, 
ochotné a otevřené řešení problémů, a rovněž oceňují pokrok, který jejich děti 
učinily (především v oblasti komunikačních dovedností). Zdůrazňují, že nemají 
žádné dluhy, a distancují se od neslušných lidí ve své čtvrti, kteří dluhy neplatí  
(srov. tamtéž). 

Závěrem

Na základě naší analýzy jsme identifikovaly čtyři různá pojetí výchovy, kte-
rá zároveň přispívají k vytvoření různých dětských subjektivit. Přitom jsme vy-
cházely z toho, jak se tato pojetí výchovy vytvářejí ve spojení rodičů, kteří řeší 
umístění dětí do předškolního zařízení, a konkrétního předškolního zařízení. 
Soustředily jsme se na rozdíly a podobnosti výchovných prostředků (v analý-
ze označené jako technologie moci) a vytoužených cílů či výsledků výchovy, 
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především ve  vztahu k  formování osobnosti dítěte (v  analýze označené jako 
technologie já). Z tohoto hlediska lze cíle výchovy, které jsme identifikovaly, se-
řadit na pomyslné škále od přizpůsobení se společnosti přes nacházení a reflexe 
vlastní identity až k  budování a  prosazování kompetitivních výhod. Nejenže 
jsou tyto cíle výchovy spojené s velmi odlišnými výchovnými prostředky, které 
personál předškolního zařízení uplatňuje vůči dětem, ale také s diametrálně od-
lišnými sociálními a společenskými pozicemi rodičů dětí, jež zařízení navštěvu-
jí. Když se totiž výsledky naší analýzy propojí se základními informacemi o so-
ciálním postavení rodičů (dosažené vzdělání a příjem – srov. tabulku 1 v druhé 
kapitole), vidíme, že škála výchovných cílů do velké míry kopíruje existující 
sociální nerovnosti a  přispívá tím k  reprodukci třídních a  etnických rozdílů. 
V našich rozhovorech jsme viděly, že výchovná a vzdělávací realita v daných 
zařízeních se zásadně liší u dětí z finančně dobře zajištěných rodin a u dětí z et-
nických minorit. Odlišné cíle a prostředky výchovy tak do jisté míry anticipují 
budoucí sociální pozici dětí – zatímco romské děti se mají hlavně učit přebírat 
zodpovědnost za svoje chyby a překonávat svoje „nedostatky“, děti z finančně 
zajištěných rodin jsou od útlého věku vedeny k tomu, aby pěstovaly svou indi-
vidualitu a/nebo své kompetitivní výhody.

Ukazuje se, že vzdělávací systém tím pádem hraje i nadále dvojí roli, kterou 
v historii – jak tvrdí Nikolas Rose (1999, s. 182–183) – měl: u dětí z dobře zajiš-
těných rodin naplňuje roli maximalizace budoucího potenciálu a úspěchu, za-
tímco u dětí z dělnických tříd má vzdělání spíše minimalizovat riziko, že by se 
mohly stát ohrožením společnosti (především v případě ohroženého normálního 
dítěte). Přestože zjištění naší analýzy nelze zobecnit, jsou alarmující v kontextu  
(před)školního systému, který definuje vyrovnání sociálních nerovností jako je-
den ze svých hlavních cílů. V této souvislosti je pak zvlášť důležité zdůraznit, že 
tato dvojí role vzdělávacího systému nesouvisí pouze s rozdělením na soukromá 
a veřejná zařízení. I v rámci veřejných zařízení nadále, a nejen v rodičovském vní-
mání (srov. Kampichler, Dvořáčková & Jarkovská, 2018), přetrvává diferenciace, 
která vznikla v průběhu devadesátých let a jež se v naší analýze odráží v různých 
pojetích výchovy a přístupů k dětem ve zkoumaných zařízeních.

Vyvstává tak důležitá otázka, co politické heslo „vyrovnání sociálních ne-
rovností“ znamená v praxi: Za jakých podmínek probíhá sociální „začleňování“ 
prostřednictvím předškolních zařízení? Co to vlastně pro děti a  jejich rodiče 
znamená? Mluvíme o vyrovnání příležitostí k naplnění individuálního poten- 
ciálu dítěte, nebo spíše o normalizaci a asimilaci dětí a jejich rodičů do předem 
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definované cesty? V  relevantních výzkumech (srov. např. Greger, Simonová  
& Straková, 2015) se vyrovnání sociálních nerovností často soustředí na akade-
mický úspěch coby klíčový předpoklad k  funkčnímu zapojení na  trhu práce. 
Naše analýza v této souvislosti (viz především subjektivitu ohroženého normál-
ního dítěte) však ukázala, že tento přístup může být spojený s cílem asimila-
ce do stávajících norem a zároveň reprodukovat běžné stereotypy o Romech. 
Reflexe popsaných mechanismů může také napomoct lepšímu porozumění 
současných nedostatků zavedení povinného školního roku v  oblasti inkluze, 
na které ukazují jeho první evaluace (např. ČŠI, 2018). V širším kontextu vzdě-
lávacích politik jde o kritickou reflexi normy autonomní a odpovědné rodiny, 
která dává rodičům na starosti nejen zajištění správného rozvoje jejich dětí, ale 
také uzavírání socioekonomických mezer. To znamená překonat neoliberální in-
dividualizaci sociálních nerovností a jejich chápání jako problém a zodpovědnost 
individuální rodiny místo jejich propojení se strukturálními nerovnostmi. Tím na-
vazujeme na doporučení, které prezentuje už Felcmanová (2015, s. 22–23) v sou-
vislosti s dalším vývojem předškolního systému:

„Doposud převažující zaměření na připravenost dítěte na docházku do ma-
teřské či základní školy musíme nahradit zaměřením na připravenost škol vzdě-
lávat každé dítě s jeho jedinečnými vlastnostmi a potřebami.“

Naše analýza v této souvislosti poukazuje na klíčovou roli, kterou v tomto 
procesu může hrát uvědomování a kritická reflexe pojetí dítěte, z něhož mateř-
ská škola vychází a na základě kterého vnímá děti a  jejich výchovné potřeby 
a odvozuje své výchovné prostředky a cíle. Pojetí dítěte se tak ukazuje jako další 
důležitý bod v definici kvalitního (inkluzivního) předškolního systému.

Kromě odlišných pojetí výchovy vyplývá z naší analýzy také zásadně se liší-
cí možnosti rodičů prosazovat v rámci systému předškolního vzdělávání a péče 
své vlastní představy o tom, jaké prostředí a výchovné přístupy upřednostňují 
pro své děti. To znamená, že současné systémové nastavení umožňuje vybrané 
skupině rodičů, na základě investice času a finančních prostředků, ale také díky 
různým druhům (alternativního) expertního vědění, formulovat svoje předsta-
vy o výchově a předškolním vzdělávání a najít předškolní zařízení, které těmto 
představám odpovídá. Jiným skupinám rodičů se tyto možnosti buď neotevírají, 
protože se u nich v interakci s předškolním systémem předpokládá potřeba ve-
dení a vzdělávání (podobně jako u jejich dětí), nebo pojetí výchovy, především 
ve veřejných zařízeních, považují za dané a necítí se oprávněni k  tomu, aby 
se do dění ve školce zapojili. Výchovné expertní vědění vnímají jako doménu 
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učitelek a mateřské školy, spojené spíše s jistými vývojovými potřebami dítěte 
a s potřebou zajistit hlídání pro dítě v době, kdy jsou v práci.

Zaměření naší analýzy na pojetí výchovy ve vztahu k předškolním zařízením 
takto osvětluje, jak mohou různá prostředí a přístupy k dětem akcelerovat sociál- 
ní nerovnosti a  fungovat jako místa jejich reprodukce (a  to ve vztahu k dětem 
i rodičům). V širší rovině zároveň vidíme působení neoliberální normy „zodpo-
vědné autonomní rodiny“. Jako zásadní způsob výkonu dobrého rodičovství se 
totiž ukazuje převzetí odpovědnosti za úspěch a neúspěch svých dětí, za zajištění 
jejich správného a normálního vývoje směřujícího k  tomu, aby se staly přinej-
menším užitečnými, v ideálním případě úspěšnými členy společnosti. Od rodičů 
se očekává vykonávání této odpovědnosti prostřednictvím zodpovědných roz-
hodnutí a investic do vzdělávání a zároveň vědomá reflexe těchto praktik.3 Pou-
ze malá skupina rodičů, kteří se rozhodli účastnit se našich rozhovorů, vnímala 
využívání předškolních zařízení z jiného úhlu pohledu: umístění dítěte do před-
školního zařízení pro ně nebylo spojeno s otázkou výkonu dobrého rodičovství, 
ale soustředili se spíše na konkrétní funkce, které pro ně mateřská škola splňuje. 
Co dále odlišuje tuto skupinu rodičů od většiny dotazovaných, je jistý nedosta-
tek pocitu oprávněnosti zapojit se do běhu mateřské školy, který ostatní dota-
zovaní rodiče čerpají buď z alternativních diskurzů péče o děti, nebo ze svých 
finančních možností. To ukazuje ústřední úlohu, kterou má rodičovské sebevní-
mání z hlediska kompetence a oprávnění (například pomocí expertního vědění) 
ve fungování normy zodpovědné autonomní rodiny. Vidíme zároveň hegemonii 
této normy nad způsobem, jakým se rodiče mají vztahovat k předškolním zaříze-
ním, a nedostatek legitimity alternativních rodičovských chápání těchto služeb, 
což si zaslouží další pozornost, jak výzkumnou, tak i v rámci každodenních inter-
akcí rodič–učitel/učitelka v rámci mateřských škol.

V politických diskusích o předškolním systému v Česku zůstávají popsané 
mechanismy nereflektovány. Současné vzdělávací politiky spíš podporují trž-
ní řešení poskytování služeb péče o děti především v raném, ale také v před-
školním věku, propagují diverzifikaci a rodičovské volby jako ústřední nástroje 
pro zajištění kvality péče a zároveň udržují veřejné mateřské školy v úzkých 
finančních mezích, které často brzdí pedagogický vývoj těchto zařízení. Takový 
systémový kontext nejenže umožňuje, ale také aktivně posiluje popsané me-
chanismy a související reprodukce nerovnosti.

3 Témata našich rozhovorů do jisté míry reprodukovala tento imperativ volby a reflexe, což poskytuje jedno možné vysvětlení, proč naše 
komunikační partnerky byly převážně vysokoškolsky vzdělané ze středních a vysokých příjmových skupin.
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4.	� Kdyby nebyla výjimečná, nechodili 

bychom tam: institucionální habitus 

dvou mateřských škol

V této kapitole se zaměřujeme na téma habituální blízkosti.4 Vycházíme z před-
pokladu, že rodičovskou volbu (mateřské) školy ovlivňuje také hodnotová, kul-
turní a  světonázorová orientace rodiny (Kaščák & Betáková, 2014; Kašparová  
& Klvaňová, 2016), která je spjata s jejím habitem. Koncept instituciálního habi-
tu umožňuje postihnout skutečnost, že výsledkem vzdělávání v instituci s urči-
tým charakterem není jen rozdílná kvalita vzdělávacích výsledků, ale také kul-
tivace odlišných vlastností a schopností, jiného vztahu ke společnosti a světu, 
k sobě samým, pocitu sounáležitosti s určitou konkrétní sociální či názorovou 
skupinou. Zabývat se diverzifikací na poli vzdělávání je proto důležité jak z hle-
diska sociální reprodukce, tak z důvodu reflexe možností školy jako instituce 
přispívající k sociální kohezi. K diverzifikaci vzdělávacích institucí nedochází 
jen skrze sociální status, svou roli hraje také názorová polarizace, kdy například 
v  americkém prostředí existují školy liberálně či konzervativně orientované 
(Hartman, 2015), což v dlouhodobém hledisku může mít zásadní vliv na roz-
štěpení společnosti. Ze sociologického hlediska je proto důležité zjistit, nakolik 
se diverzifikace škol odráží nejen v sociální reprodukci z hlediska statusu, ale 
nakolik se také překrývá s názorovou polarizací.

Rozhodly jsme se proto v našem výzkumu Diverzifikace předškolního vzdě-
lávání v  České republice zaměřit na  analýzu institucionálního habitu, který 
umožňuje prozkoumat rozdíly mezi institucemi, jež nejsou odhalitelné při vý-
zkumech využívajících například objektivně stanovená kritéria kvality. Předmě-
tem analýzy v této kapitole jsou dvě mateřské školy – Sídlištní (veřejná) a Lesní 
(soukromá) – a  jejich institucionální habitus, který zahrnuje sociální i  kul-
turní pozadí rodin, organizaci a pedagogické přístupy mateřských škol, i širší  

4 Habitus je soubor vtělených dispozic, tj. sklonů, které strukturují způsoby, prostřednictvím nichž individua rozumějí světu a reagují 
na něj. Je metodologickým nástrojem, díky kterému můžeme současně analyzovat zkušenost sociálních aktérů a vnější struktury, jež 
tuto jejich zkušenost umožňují (Bourdieu, 1988, s. 782). Koncept institucionálního habitu teoreticky rozpracovala v oblasti vzdělávacího 
výzkumu Diane Reay, která rozvinula koncept organizačního habitu poprvé použitého Patricií McDonough (1996). Institucionální habitus 
představuje vliv kulturní skupiny nebo sociální třídy tak, jak je zprostředkován organizací (McDonough, 1996, cit. dle Reay, 1998, s. 521). 
Tento koncept nám umožňuje prozkoumat, jak vnější strukturní podmínky produkují konkrétní schémata percepce, hodnocení a jednání 
(Bourdieu & Wacquant, 1992) skrze instituci školy.
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společenský kontext, v němž operují. Zajímá nás také spojitost institucionální-
ho habitu s tématem sociálních nerovností.

Diane Reay a další se věnovali především analýze způsobů, jakými se insti-
tucionální habitus podílí na formování výběru vysoké školy, a výzkumy prová-
děli především v prostředí středních škol (Reay, 1998; Reay et al., 2001; Meo, 
2011; Tarabini et al., 2017), kde se ukázalo, jak se rodinný habitus protíná s in-
stitucionálním a bez ohledu na schopnosti či výkon individua formuje aspirace 
na vysokoškolské studium a sebepojetí studujících. Na prostředí středních škol 
se zaměřily také výzkumy zabývající se reprodukcí elit na vysoce prestižních 
středních školách (Khan, 2011; Törnqvist, 2018). My se domníváme, že podob-
né mechanismy, které popisují výše citované studie, lze nalézt už na  úrovni 
předškolního vzdělávání. V tomto prostředí je možné dobře sledovat prováza-
nost rodinného habitu se vzdělávací institucí, neboť rozhodování při výběru 
školky je prakticky výhradně na straně rodičů.

Aina Tarabini et al. (2017) uvádějí, že koncept institucionálního habitu je 
vhodný především pro výzkum školní kultury, protože vyzdvihuje význam 
sociálního kontextu a zároveň se vyhýbá omezením, která jsou typická pro 
dominantně uplatňovanou perspektivu výzkumu školní efektivity. Koncept 
institucionálního habitu využívají k pátrání po tom, jak školy kolektivně my-
slí, vnímají své studenty a jaký na ně mají vliv. To s sebou nese zájem o to, 
jaké existují sdílené představy mezi vyučujícími, jaký je charakter studujících 
a škol samých. 

Habitus školy zahrnuje její étos (Jabal, 2013), který určitý typ studentů (ro-
din) přitahuje a jiné odrazuje. Má také vliv na to, jak se různé typy studujících 
ve škole a během studia cítí, jaký si vybudují vztah k předmětu studia i ke stu-
diu obecně, jaké navazují vztahy s vrstevníky i vyučujícími, jak jsou vyučujícími 
percipováni a jak se formují jejich aspirace vzhledem k dalšímu studiu (Reay, 
1998; Reay et al., 2001; Meo, 2011; Tarabini et al., 2017). Habitus školy je for-
mován a zároveň formuje charakter a aktivity všech účastníků vyskytujících se 
v poli dané instituce.

V této kapitole vycházíme z analýzy rozhovorů a přímých pozorování ve dvou 
mateřských školách (viz kapitolu 2). Probíhaly ve školkách Sídlištní a Lesní, které 
ze způsobu, jakými o nich hovořili ředitelky a rodiče, reprezentovaly distinktivní 
typy. Ve školce Sídlištní jsme mluvily se třemi rodiči a paní ředitelkou, během po-
zorování jsme se setkaly s učitelkami Světlanou a Simonou a třídou se zapsanými 
sedmadvaceti dětmi, z nichž bylo přítomno dvacet.
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Ve školce Lesní jsme hovořily se čtyřmi rodiči a ředitelkou, během pozoro-
vání jsme se znovu setkaly s paní ředitelkou Lenkou, dále s průvodcem Leem, 
průvodkyní Lucií, několika rodiči a šestnácti dětmi.

Cílem této dílčí analýzy je prozkoumat habitus školek Sídlištní a Lesní. Kon-
cept institucionálního habitu a výzkumy realizované s jeho využitím, především 
studie realizovaná Tarabini et al. (2017), nám pomohly rozčlenit zkoumanou 
realitu na několik ohnisek analytického zájmu a formulovat otázky, na které po-
mocí analýzy odpovídáme. V kapitole se zaměřujeme na tato témata a snažíme 
se zodpovědět následující otázky:

Status instituce – Jak je instituce vnímána? Jaký zaujímá status v sociální 
hierarchii? Jaký je sociální status rodin, které do ní posílají své děti? Jak se v in-
stituci odráží lokální sociální kontext?

Organizační struktura školy a  pedagogický přístup – Jak je organizována 
každodennost instituce? Na jakých principech stojí přístup pedagogického per-
sonálu? Co považují ve své práci za klíčové? Jak se to projevuje na fungování 
dětského kolektivu?

Kolektivní identita – Nakolik se lidé uvnitř instituce navzájem znají? Jak in-
teragují? Mají společné hodnoty a postoje? Vůči čemu se vymezují?

Status: obyčejná a výjimečná školka

Tazatelka: Považujete vaši školku za něčím výjimečnou?

Sabina, matka ze školky Sídlištní: Ne, neřekla bych.

Linda, matka ze školky Lesní: Kdyby mně nepřišla výjimečná, tak bychom tam 
asi nechodili.

Rodiče ze školky Sídlištní i Lesní, se kterými jsme mluvily, byli se svou škol-
kou spokojeni a chválili si ji. V čem se však jejich výpovědi lišily, bylo, zda svou 
školku považují za něčím výjimečnou. Zatímco rodiče ze Sídlištní měli pocit, že 
jejich školka ničím zvláštní není, rodiče z Lesní považovali svou školku za výji-
mečnou. V případě obou skupin bylo toto hodnocení vlastně i důvodem, proč se 
pro školku rozhodli. Rodiče ze Sídlištní shodně uvedli, že ji vybrali pro její polohu 
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jako školku nejbližší ke svému bydlišti, která pro ně byla zároveň spádová. Jejich 
očekávání spojená se školkou nebyla nijak vyhraněná a předpokládali, že většina 
školek nabízí dětem totéž. Do školky se před podáním přihlášky přišli podívat a pří-
jemné prostředí rekonstruované budovy, vymalované veselými barvami, a s velkou 
zahradou jim připadalo jako dobrý standard, který nezavdává příčinu k tomu, aby 
pro své děti hledali jiné místo než to, k němuž i administrativně náležejí. Je zajíma-
vé, že podobně hodnotila školku i její ředitelka, která na otázku, co děti získají do-
cházkou do školky Sídlištní, odpověděla: „Doufám, že příjemné prostředí, vstřícný 
přístup učitelek, pohyb, hru, to, co asi všude.“

Tyto odpovědi odrážejí jednak představu, že předškolní vzdělávání není ni-
jak zvlášť diverzifikované a všechny mateřské školy nabízejí víceméně totéž, 
liší se maximálně velikostí zahrady a  povahou a  stářím učitelek. Důležitý je 
také prvek důvěry v systém – stát zajišťuje dětem předškolního věku vzdělávání 
v institucích odpovídající kvality, a proto není třeba příliš vybírat.

Naproti tomu rodiče ze školky Lesní si ji vybrali právě proto, že je odlišná 
a výjimečná a  je v souladu s odlišností a výjimečností rodiny. Školka vlastně 
není ani registrovanou školkou, je pouze klubem, což znamená, že rodiče kro-
mě toho, že musejí platit školné, které je zhruba 10–20krát vyšší než ve školce 
veřejné, si ho nemůžou odepsat z  daní. Školka v mnoha ohledech nezapadá 
do systému, což se projevuje například tím, že nedodržuje určité státem naří-
zené regulace, a to především ty týkající se vzdělání pedagogů, hygienických 
norem a očkování dětí.

K tématu svobody a volnosti jsme se ve školce Lesní dostaly ve všech pěti 
rozhovorech (ředitelka + 4 matky) a objevilo se celkem na jedenácti místech, 
zatímco v rozhovorech ve školce Sídlištní se toto téma neobjevilo ani jednou. 
Vedle svobody rozhodovat o očkování dětí zmiňovaly matky i ředitelka z Lesní 
téma svobody a volnosti v souvislosti s pedagogickým přístupem, který dává 
dětem velkou svobodu především ve smyslu nedisciplinace ustavičným napo-
mínáním, volnosti pohybu a samostatného rozhodování o tom, co budou děti 
dělat. 

Ředitelka Lesní: Snažíme se […] nebýt úplně striktní, nechat trošku děti, ať si 
dělají věci po svém, protože ta volnost je důležitá, a myslím si, že není dobrý 
dělat z dětí úplně poslušné vojáky. Samozřejmě jsou hranice, za které nejdeme, 
máme svoje pravidla a ta je potřeba dodržovat.
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Důležitost svobody a volnosti v pedagogickém přístupu vycházela z předsta-
vy o dětství a dětech, které jsou vnitřně silné a kreativní bytosti, v nichž by vý-
chova měla především odhalit jejich jedinečnost a podpořit jejich vlastní cestu, 
po které se jistě vydají, pokud je vzdělávací systém neubije. 

Pro rodiče ze Sídlištní bylo naopak důležité, aby výchova v dětech kultivo-
vala schopnost přizpůsobit se, dobře koexistovat s ostatními v kolektivu i sys-
tému, který může dobře fungovat díky tomu, že jedinec sám pochopí chování 
lidí i operační mechanismy institucí. Stela ze Sídlištní označila školku za lajnu, 
podle které se musí jít, kam se musíte umět zařadit, což učí dítě samostatnosti 
a schopnosti přizpůsobit se a sžít se se systémem.

Rodiče z Lesní se naopak vůči mechanismu „přizpůsobování“ vymezovali 
a zdůrazňovali hodnotu rovnosti mezi dospělými a dětmi, která se projevovala 
i v interakcích, jež jsme pozorovaly.

Ida vylezla na vrchol prolézačky nad pískovištěm. Průvodkyně Lucie je z  toho 
nervózní. Říká jí: Ido, slez dolů. Nelezte až takhle vysoko.

Ida: A proč?

Lucie: Můžeš spadnout, je to vysoko a něco si uděláš. Večer máme slavnost, tak 
ať se to nezkazí nějakým úrazem.

Ida: Ale pro mě to nic není. Je to lehký sem vylízt.

Lucie: Mně to nedělá dobře, já se na to nemůžu dívat. Vím, že jste šikovní a nic 
to pro vás není.

Ida: A co jako, že ti to nedělá dobře? Mně je jedno, že ti to nedělá dobře.

(Mají delší výměnu v tomto duchu, připadá mi, že Ida je velice silná, až krutá 
a vzdorovitá a že Lucie je trochu v koncích.)

Pozornost od Idy odvede čtyřletý Tony, který se ptá: Lucie, co udělala Ida špatně?

Lucie: Nic neudělala špatně, mně jen nedělá dobře se na vás dívat, když jste tak 
vysoko.�

Terénní poznámky z pozorování, Lesní, 8. června 2018

Ida považuje za samozřejmé, že se bude bránit proti instrukci učitelky, že 
někam nemá lézt, protože v Lesní žádná pravidla zakazující lezení po stromech 
a na nejvyšší příčky prolézaček nejsou. Obhajuje své právo tak činit. Stejně tak 
Tony, který ve  školce patří mezi mladší děti, chce rozumět situaci a považu-
je za  samozřejmé požádat učitelku o  vysvětlení, i  když se ho situace přímo 
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netýká. Průvodkyně Lucie sebereflexivně uznává, že jednání Idy není špatné 
a problém je vlastně na její straně, protože Idino chování v ní vzbuzuje obavy. 
Tato situace dobře odhaluje, jak způsob práce v Lesní kultivuje legitimitu pocitu 
oprávnění a vztahu s autoritou. Také Maria Törnqvist (2018) popisuje na střední 
škole Global College interakce, kdy dochází ke stírání hierarchií mezi studují-
cími a vyučujícími, a uvádí, že zpochybnění automatické hierarchie a autority 
buduje ve  studujících nejen pocit rovnosti, ale také pocit vlastní nezávislosti 
a sebevědomí. Törnqvist o levicově orientovaných studentech ze svého výzku-
mu na Global College, kteří praktikují veganství a oblékají se do šatů ze second 
handu, říká: „Ačkoli se jejich volnočasové aktivity a styl debatování liší od těch, 
které uplatňují ekonomické elity, étos [školy] v nich pěstuje podobné nastavení 
osobnosti charakterizované pocitem oprávnění, sociabilitou a tahem na bran-
ku“ (s. 13).

Děti v  Lesní vykazovaly velkou míru sebevědomí, běžně vyjadřovaly své 
vlastní protinávrhy k  plánům dospělých, mladší děti se neobávaly vstoupit 
do interakcí ani konfliktů mezi dětmi staršími, aby jim kupříkladu připomněly 
pravidla. Byl to právě specifický přístup k dětem, který rodiče z Lesní motivoval 
k výběru školky. Annette Lareau (2003) považuje rovnostářský přístup k dětem 
za charakteristický pro výchovu v podání rodičů střední třídy s vysokým kultur-
ním kapitálem. Ačkoli pro většinu z nich nejde primárně o únik před sociálními 
problémy, jsou to habituální přitažlivost a přání vystoupit z řady, nebýt „zprů-
měrovaný“, které konstituují status školky jako výjimečný. Zpochybnění hierar-
chické duality dospělý–dítě bylo součástí ustavování habitu sociální superiority, 
osvojování si identity, která nepovažuje za samozřejmé podřídit se.

Lareau (2003) ve svém výzkumu rozlišila dva rodičovské styly výchovy, kte-
ré propojila s třídní příslušností. Podle Lareau rodiče pracující třídy uplatňují 
styl přirozeného vývoje (accomplishment of natural growth), v  němž rodiče 
upřednostňují příkazy před vyjednáváním, vychovávají k  respektování a  ná-
sledování autority a ponechávají dětem velkou autonomii při hře a v denním 
programu mimo školu. Naproti tomu rodiče střední třídy dávají přednost vý-
chovnému stylu, který nazývá soustředěná kultivace (concerted cultivation), 
při němž rodiče upřednostňují diskusi a vyjednávání před pouhým přebíráním 
autority a důsledně dětem organizují program skrze mimoškolní kroužky i akti-
vity s rodinou. V případě školky Lesní spadají rodiče do kategorie rodičů střed-
ní třídy s vysokým kulturním kapitálem, jejich neautoritativní přístup k dětem 
a snaha o vyjednávání odpovídají zjištěním Lareau, ale způsob organizace pro-
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gramu se liší (blíže k tomu Kampichler, Dvořáčková & Jarkovská, 2018). Rodiče 
z  Lesní kladli velký důraz na  ponechání volnosti dětem, proto vybrali právě 
školku Lesní, která svou celkovou organizací a přístupem k dětem umožňuje 
tuto volnost realizovat. Děti si zde mohou hrát často bez přímého dozoru pe-
dagogického personálu, prostor a pravidla školky podporují spontánní aktivity 
a zapojení dětí i rodičů. Výchovný styl rodičů z Lesní bylo možné zařadit spíše 
do proudu označovaného za pomalé rodičovství (slow parenting), který klade 
důraz na nepřetěžování dětí aktivitami a spíše podporuje to, s čím děti samy při-
cházejí, než snahou kultivovat jejich zájmy i dovednosti k předem vytyčenému 
cíli. Co však zůstává, je budování pocitu oprávnění a důraz na sebevědomí sto-
jící na maximu důvěry, která je v dítě vkládána a demonstrována autonomií, jež 
je mu ponechána. Dětem ve školce Sídlištní se dostávalo kvalitní péče a vzdě-
lávání ze strany zkušených pedagožek. Pro jejich rodiče bylo důležité, aby se 
ve školce naučily dobře fungovat v systému. Naplňování normativních kritérií 
bylo stěžejní i pro učitelky ze Sídlištní, které svou expertizu zaměřovaly právě 
na to, zda děti v různých ohledech odpovídají standardu.

Ve školce Sídlištní jsme se setkaly s rozporem mezi tím, jaký status přisu-
zovali školce rodiče a jak na ni pohlížely učitelky. Rodiče ze Sídlištní vnímali 
školku jako zcela bezproblémovou, standardní a neměli pocit, že by byla jak-
koli výjimečná, nebo dokonce problematická z hlediska sociální skladby rodin, 
které do ní své děti posílají.5 Tuto perspektivu nesdílely učitelky, s nimiž jsme 
mluvily během pozorování, kdy téma různých sociálních problémů opakovaně 
vyplývalo na povrch. Během pozorování v Sídlištní si učitelky často stěžovaly 
na poměry, ve kterých děti žijí, a že pak ony musejí řešit deficity, s nimiž děti 
do školky přicházejí.

Učitelka Světlana: Tohle je nejhorší třída, jakou jsme kdy měli. Máme tady čty-
ři cikány, dva Ukrajince. Půlka rodičů rozvedených, z toho hodně dětí ve stří-
davé péči. Rodiče se na ničem nedomluví mezi sebou, natož s děckem. Pepa, to 
jsou komedianti, ten žije s babičkou, maminku ani nemá. Babička jen kouká, 
aby dobře vypadal, ale on nic neumí. Neumí barvy, neumí básničku. Oni ho 
zapomněli do čtyř let v  jeslích a nevšimli si, že by už potřeboval mezi starší 

5 Rodiče sociální skladbu školky neřešili, o sociální diverzitě školky nepřemýšleli a nevnímali ji. Navzdory realitě se například Stela 
domnívala, že ve školce nejsou žádné romské děti. Stela: „Cikáni asi do škol nechodí, ne, nebo jo?“ Výzkumnice: „Taky chodí.“ Stela: 
„Tak ty tam nejsou.“
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děti. Tak my ho tady od září pipláme. Sofinka, tak ta má strašné rodiče, tatínek 
tady na maminku řve v  šatně „ty krávo, ty feťačko“. A  to dítě to všechno vidí. 
Učitelka Světlana a učitelka Simona: Tohle je nejhorší třída, jsou divoký, ale nejen 
to, s nima než se něco naučíte, to trvá. Písničku zpíváme týden, úplně jednoduchou, 
a oni ji pořád neumí.

Terénní poznámky z pozorování, Sídlištní, 31. května 2018

Pozorování ve  školce Sídlištní předcházelo pozorování v  Lesní. Zajímalo 
nás, zda a jak reflektuje téma sociálních rozdílů ředitelka v Lesní a jestli si my-
slí, že způsob, jakým je školka Lesní organizována, je umožněn právě tím, že 
jsou v ní děti z rodin se silným kulturním i materiálním kapitálem.

Ptám se ředitelky Lenky, jestli si myslí, že by stejný koncept vedení školky fun-
goval s dětmi někde běžně na sídlišti, s dětmi z rodin, které se tolik neangažují.

Odpovídá: Nevím. […]

Říkám jí, že učitelky ze Sídlištní si stěžovaly na to, jak je těžká spolupráce s dět-
mi, když nespolupracují rodiče. Třeba si stěžovaly, že si děti už neumějí ani 
moc hrát, protože jim dávají samé hračky spíš na výstavu než na hraní. Žádné 
stavebnice. A že děckám třeba nejdou do hlavy básničky a písničky, že si to ne-
pamatují.

Lenka se rozohní: Proč by s nimi proboha měly něco dřít? Vždyť je úplně jedno, 
jestli se tu básničku naučí, nebo ne. Můj syn se tady za tři roky nenaučil bás-
ničku, kterou budíme skřítka. Tři roky to každý den říkáme, a on nic. Tak se to 
prostě nenaučí!

Snažím se opravit svoje vyjádření: Ne že by to dřely, ale prostě to s nimi týden 
zpívají, něco jednoduchého, a děti si to pořád nepamatují. Že třeba některé děti 
nejsou tak bystré.

Lenka velmi pohrdavě ke  mně a  s  potřásáním hlavy k  Lucii (průvodkyně): 
Když ony to potřebují nadřít na ta vystoupení, aby se pak rodičům mohly před-
vádět. Tohle mi tady vůbec neděláme..., abychom něco secvičovaly a předvádě-
ly se s tím.� Terénní poznámky z pozorování, Lesní, 8. června 2018

Stejně jako se v případě Sídlištní v interakci s vyučujícími opakovaně obje-
vovalo téma sociálních problémů, vynořovaly se v Lesní momenty vymezování 
se vůči veřejnému vzdělávacímu sektoru. Ředitelku Lenku k založení školky 
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nemotivovalo vytvořit školku pro elity, ale především její pedagogické přesvěd-
čení a snaha dělat věci jinak a lépe. Opakované diskurzivní vymezování se vůči 
„běžným veřejným školkám“ však fungovalo jako mechanismus upevňování 
vyššího, exkluzivního statusu Lesní.

Ve školce Sídlištní jsme téma rozdílného statusu veřejných a soukromých 
školek během pozorování také otevřely. Učitelka Simona vnímala status soukro-
mých školek jako otázku prestiže bohatších rodin. S učitelkou Světlanou jsme 
zase otevřely téma privilegia škol vybírat si děti a rodiny, které jsou jim blízké 
a jež jsou aktivní. Toto privilegium považovala za legitimní.

Učitelka Simona: Kdo ty peníze má, tak chce hned do soukromé školky. To vidíte, 
že se ti rodiče ptají „a kam chodíte vy?“, a když má někdo peníze, chce to ukázat 
a dá dítě do soukromé.

Pak se bavíme o soukromých školkách. O tom, že třeba někde musejí rodiče ab-
solvovat i vzdělávací kurzy, aby jim děti vzali (waldorf, Montessori). Očekávám, 
že budou pobouřené, že když si soukromé školky vyberou ty aktivní a lépe situo- 
vané, na  ně pak zbývají ty náročnější děti a  nespolupracující rodiče. Učitelce 
Světlaně se však ta myšlenka líbí. Když ty učitelky chtějí s dětmi něco dokázat, je 
podle ní v pořádku, že si děti vybírají.

Terénní poznámky z pozorování, Sídlištní, 31. května 2018

Status Lesní byl konstruován jako exkluzivní. Pro ředitelku byla tato exklu-
zivita budována jako antiteze k obecné představě veřejného sektoru předškol-
ního vzdělávání. Rodiče z Lesní se nepotřebovali vůči veřejnému sektoru ostře 
vymezit. Jako důvod, proč nešli do  veřejného sektoru, uváděli, že je veřejná 
školka „neoslovila“, a to ačkoli kvality konkrétních veřejných školek nijak de-
tailně nepřezkoumávali. Motivace pro výběr této soukromé školky stála přede-
vším na pocitu sociokulturní blízkosti, která nacházela konkrétní výraz v pe-
dagogickém přístupu k dětem. Habitus Lesní pociťovali na rozdíl od veřejných 
školek jako kompatibilní s habitem rodiny. 

Status Sídlištní byl vnímán odlišně rodiči a učitelkami z této školky. Rodiče 
vnímali školku jako standardní, nepřemýšleli o ní ani jako o instituci privilego-
vané, nabízející něco výjimečného, ani jako o instituci neprivilegované a potý-
kající se se sociálními problémy. Dvě zpovídané rodiny měly i zkušenost se sou-
kromou školkou, do které umístily děti, než získaly místo ve veřejné. Uznávaly, 
že soukromé školky v  něčem nabízejí lepší komfort (např. komunikace přes 
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e-mail, menší skupiny dětí), ale tyto rozdíly nepovažovaly za zásadní, a naopak 
jim připadalo důležité, aby jejich děti zažily standardní, mainstreamový pří-
stup. Učitelky ze Sídlištní vlastní školku vnímaly jako průsečík mnoha sociál-
ních problémů, které jsou příčinou úskalí v jejich pedagogické práci. Soukromé 
školky měly v jejich očích vyšší status, což vnímaly jako legitimní.

Organizační struktura: velký a malý kolektiv

Svou roli v přístupu, který rodiče od školky očekávají, a toho, co jsou škol-
ky realisticky schopny nabídnout a jak se formuje habitus instituce, hraje také 
organizační struktura školky. Školka Lesní má denní kapacitu 18 dětí. Provoz-
ní doba je od 8.00 do 16.30 a během celého dne, s výjimkou první a poslední 
půlhodiny, jsou přítomni dva vyučující. Těm často vypomáhají zahraniční dob-
rovolníci (školka měla v  roce 2017/2018 přiděleny dva dobrovolníky přes Ev-
ropskou dobrovolnickou službu) a nezřídka také rodiče, kteří s dětmi ve školce 
často tráví čas po příchodu nebo před odchodem. Na  jednoho dospělého tak 
připadá devět a méně dětí. Ve školce Sídlištní jsou umístěny tři třídy, do jedné 
třídy je zapsáno 27 dětí. Standardní kapacita mateřských škol je 24 dětí na tří-
du, ředitelka ze Sídlištní však u  zřizovatele požádala o  výjimku, aby mohla 
svým učitelkám zajistit plné úvazky. Provozní doba Sídlištní je od 6.30 do 16.30. 
Z této doby jsou dvě učitelky přítomny jen od 10.00 do 12.30. Ve zbylém čase 
je s celou třídou pouze jedna učitelka. Všechny děti se v Sídlištní sejdou jen 
zřídka, ale i když několik dětí chybí a některé odejdou již po obědě, připadá 
na jednu učitelku více než dvakrát tolik dětí jako v Lesní.

Rozdíl mezi Sídlištní a Lesní je také v pozici pedagogického personálu. Pe-
dagogický personál v Lesní se označoval za průvodce, který má děti provázet ži-
votem a objevováním světa v jejich vlastní režii. V Sídlištní jsou učitelky, jejichž 
cílem je děti něco naučit, předat jim to, co budou později potřebovat v základní 
škole a  životě. Zatímco v  Sídlištní jsou stabilně dvě učitelky na  plný úvazek 
a ve školce pracují přes třicet let, v Lesní se střídá několik pedagogů na částečné 
úvazky. Ti mají buď druhou část úvazku u  jiného zaměstnavatele, nebo jim 
částečný úvazek vyhovuje, protože se věnují studiu či rodině. Lze říct, že peda-
gogický úvazek v Lesní je i pro ně součást určitého životního stylu. Někteří se 
pro učitelství/průvodcovství rozhodli po určité únavě či vyhoření v předchozím 
zaměstnání, s čímž souvisí i jejich vzdělání, které neodpovídá státem vyžado-
vaným nárokům. Pedagogickou práci v Lesní vykonávají jako důsledek životní 
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změny, kdy chtěli začít dělat něco, co jim připadalo smysluplné a naplňující. 
Svou pedagogickou práci považují za svého druhu seberozvoj, mluví o ní často 
s reflexí svých vlastních postojů, případně omylů.

Toto naladění pedagogů oceňovali také rodiče, kteří měli za  to, že vyuču-
jící v Lesní mají jiskru, charisma. To podle nich způsobuje, že vyučující mají 
u dětí autoritu, jež nevychází z hierarchicky vyššího postavení pedagogů, ale 
ze schopnosti děti zaujmout. Je tedy v jejich očích legitimní a slučuje se s poža-
davkem svobody a rovnosti, které chtějí uplatňovat ve výchově svých potomků.

Učitelky v Sídlištní zaujímaly roli profesionálek, které znají kurikulum pře-
depsané rámcovými vzdělávacími programy, považují ho za adekvátní a důle-
žité a  adaptují si jej pro potřeby vlastní pedagogické práce v  přípravách, jež 
mají rozepsané pro jednotlivé části roku, ale nahlížejí do nich pouze v případě 
kritických momentů, protože svou práci po letech praxe už dobře znají. Na děti 
pohlížejí diagnostickým okem, které je hodnotí z  hlediska psychomotorické-
ho i kognitivního rozvoje. U dětí si všímají odchylek od normy v nejrůznějších 
oblastech a přemýšlejí o tom, jak řešit nadváhu či podvýživu, nedostatečný ja-
zykový rozvoj, problémové chování a mnoho dalších problémů, které u dětí od-
halí. Je to zřejmě i nechuť k vystavení vlastních potomků tomuto normativnímu 
diagnostickému oku, co u rodičů z Lesní přispívá k nezájmu o veřejnou školku. 
Postup učitelek ze Sídlištní naopak naplňuje očekávání rodičů ze Sídlištní.

Velký rozdíl byl také v tom, jak vypadal a co umožňoval fyzický prostor obou 
školek. Školka Lesní funguje na oploceném pozemku zahrady u lesa, kde je po-
staveno několik přístřešků, suchý záchod a zděná budka s kuchyňkou. V roz-
lehlé zahradě je mnoho křovisek a  stromů, dřevěné prolézačky a  pískoviště, 
shromaždiště s lavičkami do kruhu. Pokud není zrovna organizovaný program 
pro všechny děti nebo skupinky, děti se rozprchnou po zahradě a jednotlivě či 
ve skupinách si organizují svou vlastní zábavu. Považuje se za normální, že ne 
na všechny děti dohlížejí dospělí. Školka nemá žádnou „vstupní zónu“, kde by 
si rodiče s vyučujícími děti předávali. Po příchodu si své dítě najdou na zahradě 
a často se připojí k  jeho činnosti, nebo se nejprve pobaví s někým dalším ze 
školky a dítě si je přitom příležitostně najde.

Na  pozemek není dovedena voda ani elektřina. Vodu je třeba každý den 
dovážet, což zajišťují rodiče. V zahradě je umístěno několik drobných staveb –  
stan, otevřený přístřešek, který slouží jako šatna a jídelna, separační suchý zá-
chod, zděná budka s kuchyňkou. Když prší, je prostředí mnohem méně vlídné, 
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v zahradě je plno bahna, v zimě se děti musejí sžít na mnohem menším prosto-
ru, jelikož tráví více času ve stanu.

Školka Sídlištní je umístěna v kvádrové dvoupatrové budově ze sedmdesá-
tých let minulého století, kde se nacházejí tři třídy. Každá třída má svou šat-
nu. Prostorná třída je rozčleněna na tematické hrací koutky – část se stolečky, 
kde si děti kreslí nebo dělají jiné úkoly, část s kobercem, kde si mohou hrát 
na podlaze. Odehrávají se v ní indoorová fyzická cvičení, po obědě se zde roz-
místí postýlky na spaní. Za budovou se nachází nově zrekonstruovaná zahrada 
s prolézačkami, hřištěm na míčové hry, pískovištěm a cestičkami pro ježdění 
na koloběžkách a tříkolkách. Ačkoli jsou třída i zahrada velké, je koncentrace 
dětí na metr čtvereční mnohem vyšší než v Lesní. Děti jsou také pod neustálým 
dohledem, třída ani zahrada neposkytují zákoutí, kde by si děti hrály, aniž by 
na ně vyučující viděli. I toto uspořádání odráží uplatňované koncepty dětství. 
V Lesní mají děti velkou autonomii a dělají i aktivity běžně považované za ris-
kantní (lezení vysoko do korun listnatých i jehličnatých stromů), v Sídlištní si 
sice mohou hrát i samy, nikdy však mimo dohled vyučujících.

Velmi markantní je rozdíl v  hygienických praktikách. V  Sídlištní se děti 
po příchodu do školky v šatně přezouvají a převlékají. Když mají ranní spor-
tovní klub, převlékají se do  cvičebního úboru, po  něm se převléknou znovu 
do vnitřního hracího oděvu, při přesunu na zahradu či na procházku se přezou-
vají a převlékají do venkovního oblečení, po návratu do budovy se převlékají 
do vnitřního a přezouvají, po obědě se převlékají do pyžama, po spaní do ob-
lečení na  hraní uvnitř a  naposledy se převlékají při odchodu domů. Když je 
sportovní klub, znamená to celkem osm převlékání během jednoho dne, bez 
klubu šest. Děti si zde také chodí hromadně umýt ruce před jídlem. V Lesní se 
děti nepřevlékají ani nepřezouvají,6 pouze regulují vrstvy oblečení podle teplo-
ty, což je z větší části ponecháno na jejich vlastním uvážení. Umytí rukou před 
jídlem se připomene, ale nevykonává se kolektivně ani nekontroluje.

Tyto převlékací praktiky jsou fyzickým projevem obecnějšího nastavení hod-
not v obou školkách. Zatímco v Sídlištní hrál velkou roli pořádek a systém, který 
si měly děti osvojit jak podle rodičů, tak podle učitelek, v Lesní byla na prvním 
místě svoboda a volnost. Tyto hodnoty však nejsou jen variantami, ale mají vztah 
i k sociální hierarchii. Špína a čistota byly vždy součástí sociálních praktik a hod-
nocení, které spojovalo špínu s nízkým a nežádoucím a čistotu s vyšším a žádou-
cím (Campkin & Cox, 2007). Špína a čistota mají jak fyzický, tak symbolický vý-

6 V zimním období se vyzouvají před vstupem do stanu.
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znam. Označování přívlastkem špinavý je součástí sociálních praktik umísťování 
na sociálně podřadné pozice. Na druhé straně existují skupiny, jejichž sociální 
pozice je natolik bezpečná, že ani reálná fyzická špína a nestandardní hygienické 
podmínky (suchý záchod) nezavdávají příčinu, aby je někdo hodnotil jako níz-
ké či zaostalé. Vzdání se určitého komfortu je v tomto případě součástí privile-
gia. Děti ve školce Lesní nemusejí dávat pozor, aby si neušpinily nebo nezničily 
oblečení. Tyto děti nejsou vystaveny riziku, že pokud budou špinavé a otrhané, 
bude to někdo považovat za znak zanedbanosti, protože v kontextu Lesní je špí-
na znakem svobody. Školka jim ve shodě s rodiči dává najevo, že oblečení není 
podstatné. Ušpiněné oblečení je v případě dětí z Lesní vnímáno podobně jako 
secondhandové oblečení u studentů z Global College, které zkoumala Törnqvist 
(2018), tedy jako znak společně vyznávaných hodnot.

Učitelky ze Sídlištní samy kriticky zmiňovaly příklady, kdy je pro rodiče nej-
důležitější, aby byly děti dobře a čistě oblečené, případně aby nezašpinily nebo 
nezničily věci (především hračky), které si přinášejí z domova. Nicméně lpěním 
na převlékacích rutinách napomáhala Sídlištní k upevňování této normy.

Organizačně strukturální možnosti školek Sídlištní a Lesní se liší, obě insti-
tuce bojují s napjatým rozpočtem, nicméně školné, které je třeba zaplatit v Les-
ní, přirozeně filtruje nízkopříjmové skupiny. Vyšší příjem však automaticky ne-
znamená, že rodiny volí soukromé vzdělávání. Ve školce Sídlištní bylo možno 
nalézt rodiny nejrůznějších příjmových kategorií, chodily sem děti nezaměst-
naných i právníků, děti ze sociálních bytů i z nedaleké nově vznikající luxus-
ní čtvrti, děti romské i neromské. Rodiče z Lesní se však kromě dostatečného 
materiálního zabezpečení vyznačovali také specifickým kulturním a sociálním 
kapitálem. Ačkoli ani jedna z institucí nedisponovala vysokým rozpočtem a ne-
oplývala materiálním luxusem, umožňoval rozpočet Lesní, aby kolektiv dětí byl 
menší a na jednoho pedagogického pracovníka připadlo méně dětí.

Habitus těchto dvou školek přitahuje také různé typy pedagogických pracovní-
ků. V Sídlištní jsou učitelky dlouholeté profesionálky a berou svou práci jako pro-
fesi, v Lesní vzděláním nikdo neodpovídá zákonným standardům vyžadovaným 
pro vyučující v mateřských školách, vyučující, jimž se říká průvodci, považují svou 
práci za svého druhu životní postoj, což jim v očích rodičů dodává určitý lesk a víru 
v přirozené charisma, které je vhodné pro práci s dětmi. Fyzické uspořádání prosto-
ru je odrazem charakteru uplatňovaných pedagogických přístupů a povzbuzuje, či 
znesnadňuje, popřípadě přímo znemožňuje určité typy aktivit.
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Komunita, identita

Zatímco v  Sídlištní nebyla patrná žádná sjednocující identita přináležitosti 
ke školce, v Lesní byl pocit identifikace se školkou velmi silný. Školka Lesní budo-
vala svou identitu na své výjimečnosti, přesvědčení, že je alternativou mainstreamu 
a snaží se vymanit z regulačního vlivu systému. Pro rodiče, ředitelku i další vy- 
učující představovalo vymezování se vůči mainstreamu a shoda na některých zá-
kladních principech lesní pedagogiky pojítko, které vytvářelo pocit sounáležitosti 
a pocit patření. Ve školce Sídlištní nebyla žádná kolektivní identita patrná. Chybělo 
zde něco, kolem čeho by se rodiče i zaměstnanci mohli sjednotit. Kromě této ab-
sence ideologického pojítka měly také velmi odlišnou povahu vztahy uvnitř školky.

Ve školkách Sídlištní a Lesní se velmi lišila povaha kontaktu mezi školkou 
a rodiči. V Lesní rodiče se školkou úzce spolupracují a jejich intenzivní zapojení 
do života i provozu školky je přímo podmínkou přijetí dítěte. Podílejí se na za-
jištění provozu školky, musejí se střídat ve službách s dovážkou pitné vody (mi-
nimálně 60 litrů denně), která na pozemku Lesní není, střídají se ve službách 
u výdeje oběda a mytí nádobí, jednou za několik týdnů se účastní víkendových 
brigád, kdy pečují o zahradu. Část vybavení školky je také výsledkem dobrovol-
nické práce rodičů, například budka se separačním suchým záchodem. Rodiče 
jsou velmi úzce zapojeni do školkových slavností a rituálů. Během pozorování 
ve školce se chystala oslava pasování předškoláků na školáky. Dílčí části oslavy 
a především velkolepou výzdobu chystaly v průběhu několika dnů některé ma-
minky, které společně s předškoláky vytvořily portréty pasovaných dětí v nad-
životní velikosti a upletly květinové věnce. Ráno mnoho z rodičů, kteří přived-
li své děti, nespěchalo do práce a zapojilo se do aktivit s dětmi. Odcházeli až 
kolem desáté hodiny, kdy se děti shromáždily k rannímu přivítání a povídání. 
Odpoledne se totéž opakovalo při vyzvedávání. Rodiče přišli, nezřídka přivedli 
mladší nebo starší sourozence, kteří do školky budou chodit nebo již chodili. 
Většina z nich si se zaměstnanci a dobrovolníky školky tykala a v neformální 
atmosféře probírali chod školky, plánovaný program, děti či soukromé aktivi-
ty, jako kam kdo pojede na víkend či dovolenou. Rodiče se mezi sebou znali, 
mnohdy si i tykali a vytvářeli sítě, ve kterých si navzájem vypomáhali například 
s vyzvedáváním dětí, případně trávili čas společně i mimo školku. Rodiny se 
ve školce cítily „mezi svými“, matky si uvědomovaly, že je tu jistá nerovnost 
mezi těmi, kteří školné zaplatí taktak, nebo i volí docházku na méně dnů, aby si 
školku mohli dovolit, a těmi, pro které školné netvoří výraznou zátěž rodinného 
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rozpočtu, ale názorově a v přístupu k dětem a světu si jsou všichni blízcí jak 
mezi sebou, tak se zaměstnanci školky.

Naproti tomu ve školce Sídlištní si rodiče nebyli ani jisti jmény učitelek. 
Rodiče se neznali ani mezi sebou, nebylo samozřejmostí, že když se potkají 
jinde než v šatně školky, poznají se a pozdraví. Kontakt se školkou byl vel-
mi letmý při předávání a vyzvedávání dětí. Přechodovou zónu tvořila šatna, 
ve které bylo nutno se přezout a převléknout a pak krátkou chodbičkou přejít 
do třídy, kam z šatny nebylo vidět. I to představovalo bariéru pro komunikaci 
mezi učitelkou a rodiči, protože nebylo možné, aby učitelka dlouho hovořila s ro-
dičem v šatně, neboť by tak musela opustit děti ve třídě. Zpovídané matky a otec 
ze Sídlištní sice uváděli, že by možná přivítali více informací o dětech, ale užší 
kontakt se školkou jim nechyběl. V rozhovoru se jedna z matek, která měla 
zkušenosti se školkou soukromou, kam chodily její děti předtím, než byly 
přijaty do školky veřejné, vyjádřila následovně:

Sabina: V podstatě když tam přijdeme, tak je rozdíl, když přijdu do  té státní 
školky a paní učitelka tam má dalších dvacet dětí, honem, takže to jako moc ne, 
ale zase v té soukromé tam má třeba tři čtyři děti, popovídáme si a tak. Ale ono 
stejně, na co se mám pořád ptát, nebo co mi mají pořád říkat?

Později toto téma v rozhovoru Sabina shrnula rčením „žádný zprávy, dobrý 
zprávy“. Pro rodiče ze Sídlištní představovala školka autonomní instituci, která 
zajistí hlídání dětí, péči o ně i jejich všestranný rozvoj. Rodiče v ni měli důvěru 
a nepotřebovali větší množství informací o dětech, učitelkách ani dění ve škol-
ce, do aktivit školky neměli potřebu nebo ani kapacitu se zapojovat. Do školky 
Lesní by patrně nemohl chodit někdo, kdo by nestál zároveň o poměrně vy-
sokou míru komunitního života, kdo by neměl možnost investovat do školky 
nejen své peníze, ale také svůj čas a kulturní kapitál skrze intenzivní zapojení 
se do různých typů akcí a rituálů. Školka Lesní tak představuje instituci, jež vy-
žaduje určitou úroveň materiálního, sociálního i kulturního kapitálu, který pak 
dále zhodnocuje skrze intenzivní komunitní život. Jinými slovy, školka Lesní 
si žádá celého člověka a životní styl kompatibilní s jejími nároky na zapojení 
rodičů. Naproti tomu školka Sídlištní ponechávala rodičům autonomii a neza-
sahovala do života rodiny.

Časová investice do výchovy a vzdělávání je z hlediska sociální reprodukce 
podle Pierra Bourdieho zásadním aspektem sociální reprodukce (1986, s. 253) 
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a v oblasti vzdělávání úzce souvisí právě s rodičovským podílem na školním 
vzdělávání. Stephen Ball (2003a, s. 98) upozorňuje na proměnu vzdělávacích 
politik, které stále častěji zdůrazňují roli rodičů. Diverzifikace vzdělávacího 
pole s rolí rodičů velmi úzce souvisí. Jejím důsledkem je různorodá nabídka 
vzdělávacích institucí, jež umožňuje rodičům volbu. Zároveň se však volba 
stává nutností a svého druhu morální povinností a znakem dobrého rodičov-
ství – správný rodič vybere pro své dítě tu správnou a kvalitní školu. Možnost 
volby znamená, že se od rodičů vyžaduje také dobrá orientace v možnostech, 
které se nabízejí. Rodiče ze Sídlištní péči a vzdělávání svých potomků s dů-
věrou vložili do rukou státu, jenž se zavázal zajistit vzdělávání jako veřejnou 
službu dostupnou pro všechny bez rozdílu. Rodiče z  Lesní své rozhodnutí 
realizovali v neoliberálním režimu – spoléhat se můžeme jen sami na sebe, 
je třeba vykonat správnou volbu a tuto investici dále kultivovat. Ball (2003b) 
zmiňuje roli nedůvěry, která se vyskytuje v  diverzifikovaném vzdělávacím 
poli, jež se chová spíše jako trh než jako veřejná služba. Pro rodiče je zde 
obtížné získat důvěryhodné informace a jistotu, že jejich volba bude správná. 
Zvyšuje se tak pocit úzkosti a nejistoty. Výpovědi rodičů z Lesní a Sídlištní se 
lišily právě stupněm (ne)důvěry. Zatímco rodiče ze Sídlištní věřili státu, že 
jim nabízí dobrou službu, a  školce, že tuto službu zajistí, aniž to vyžaduje 
jejich intenzivní zapojení, rodiče z Lesní státu nedůvěřovali. Školce Lesní dů-
věřovali, neboť se explicitně vymezovala vůči mainstreamu, nicméně si pone-
chali velký podíl nejen na výchově v rodině, ale i na výchově odehrávající se 
ve školce skrze zapojení do jejího života.

Ball (2003a) uvádí, že povzbuzování rodičů k zapojení do školního života 
naleptává hranici mezi soukromou sférou domácností a veřejnou sférou vzdělá-
vání. Ve sféře vzdělávání dochází k privatizaci a nárůstu soukromých vzděláva-
cích institucí. Z druhé strany důraz na zapojení rodičů formuje život celé rodiny 
i mimo vyučovací čas. Je zajímavé, že rodiče z Lesní, kteří se jednohlasně vy-
mezovali vůči tomu, co jim diktují státní regulace, považovali způsob, jakým je-
jich život formuje školka, nejen za akceptovatelný, ale dokonce žádoucí. Během 
pozorování jsme byly například svědky diskuse ředitelky a jedné matky, která 
organizovala víkendový výjezd skupiny přátel a tento výlet se kryl s akcí přespá-
vání předškoláků ve školce. Ředitelka z Lesní na dotyčnou matku naléhala, aby 
změnila plány a na výlet s přáteli, kterého byla hlavní organizátorkou, odjela až 
v sobotu ráno, protože akce s dětmi ve školce by měla mít prioritu. I přes tyto 
požadavky školky na jejich práci a volný čas uváděli rodiče z Lesní komunitní 
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život jako jeden z největších benefitů docházky do Lesní. Ball (2003b, s. 168) se 
domnívá, že sociální kapitál poskytuje zmírnění úzkosti a nejistoty spojených 
se vzdělávacími dráhami potomků, neboť poskytuje emocionální oporu. Do-
mníváme se, že i v případě Lesní je opora v komunitě důležitým prvkem, kte-
rý rodinám umožňuje fungovat mimo mainstream. Zároveň se však sám podílí 
na produkci této nejistoty vykreslováním veřejného vzdělávacího sektoru jako 
pro výchovu dětí vlastně nevhodného, až ohrožujícího.

Ludmila: Ve státní školce prostě není možnost sblížit se s těmi rodiči, potažmo 
s těmi dětmi nebo kamarády, takže to si myslím, že je škoda, že tam ráno každý 
hrozně spěchá, aby tam dítě honem odložil, a odpoledne zase spěchá z práce, 
aby ho stihl vůbec vyzvednout, a zase tam není vůbec čas na to, aby se někdo 
dal s někým do řeči.

Učitelky ze Sídlištní vyjadřovaly určitou deziluzi z vlažného angažmá rodi-
čů v životě školky, která také signalizovala morální hodnocení míry aktivního 
zapojení rodičů.

Ptám se, jaké akce s dětmi ve školce podnikají.

Učitelka: Pasování školáků a rozloučení se školkou, Halloween, Vánoce. To jsou 
všechno akce, kam můžou přijít rodiče. Oni přijdou, ale vůbec nejsou aktivní. 
Ještě tak donesou kokina, ale to je maximum. Ani mezi sebou se nebaví. Stoup-
nou si někde stranou a koukají nebo něco dělají na mobilu.

Terénní poznámky z pozorování, Sídlištní, 5. června 2018

Rostoucí nároky na rodičovské zapojení a veřejné diskurzy, které ho kon-
stituují jako normu, deaktivují modernistickou představu o  vzdělávání, kdy 
se mělo stát mobilitním nástrojem umožňujícím jedinci získání pozice niko-
li na  základě původu, ale na  základě vlastních schopností. Zapojení rodičů 
do  vzdělávání jako faktor sociální reprodukce je předmětem analýz (Lareau, 
2000, 2003; Reay, 1996, 2000; West et al., 1998), které zkoumají souvislost so- 
ciální třídy s rodičovskými styly (blíže viz výše Lareau, 2000). Rodičovské styly 
vyšších tříd jsou nejen mechanismem, který reprodukuje zvýhodněnou sociální 
pozici, ale je považován i za svého druhu morálnější a uvědomělejší způsob vý-
chovy. To je patrné i z výše uvedené citace Ludmily, která používá emocionálně 
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evokativní výrazy jako „každý spěchá, aby odložil dítě“, stejně jako ve výpovědi 
učitelky ze Sídlištní.

Teorii Annette Lareau pro středoevropský kontext validovala studie Kaščáka 
a Betákové (2014), kteří ukazují, že na Slovensku sice nelze nalézt takovou míru 
vzdělanostní segregace jako v USA, nicméně lze identifikovat rozdílné rodičov-
ské styly, které mají velký vliv na sociální reprodukci v souhře se vzdělávacími 
institucemi a jejich požadavky. Plédují za dobře cílené intervence právě v před-
školním vzdělávání především vůči dětem z rodin s nízkým sociálním kapitá-
lem, které by umožnily jejich sociální mobilitu.

V našem výzkumu by rodiče z Lesní nebyli na první pohled dobrým příkla-
dem rodičovského stylu „soustředěné kultivace“, jak ho popisuje Lareau. Rodiče 
z Lesní vyzdvihovali především důležitost autonomie svých dětí a za důležitý po-
važovali nestrukturovaný čas pro volnou hru. Avšak vnímáme velký rozdíl mezi 
tím, co Lareau popsala jako rodičovský styl „přirozeného růstu“, a přístupem ro-
dičů z Lesní. Ačkoli čas dětí z Lesní nebyl strukturován cíleně vybíranými krouž-
ky a volnočasovými aktivitami, odehrával se v chráněném prostředí. Děti nebyly 
volně ponechány, aby si poradily se světem a  systémem, který je automaticky 
obklopuje, ale rodiče pro ně velmi pečlivě vybrali prostředí, v němž je obklopovali 
dospělí, jejichž způsob vztahování se k dětem rodičům konvenoval. Můžeme tedy 
mluvit nikoli o „soustředěné kultivaci“, ale o „soustředěném prostředí“, v rámci 
něhož je dítěti umožněna svoboda, které je ale rodiči intenzivně supervidováno. 
Tato supervize se odehrává skrze intenzivní kontakt a provázanost školky a ro-
diny. Tak paradoxně děti, které chodily do školky Sídlištní, měly vetší autonomii 
ve vztahu k rodičům než děti ze školky Lesní. Sídlištní děti si budovaly autonom-
ní vztahy s vrstevníky i učitelkami bez intervence rodičů, zatímco rodiče z Lesní 
měli poměrně jasnou představu o životě a vztazích dětí v instituci, takže nedošlo 
k tak jasnému vyvazování dětí z rodiny.

Závěr

Sociologie vzdělávání se po celá desetiletí soustředí na proces reprodukce 
sociálních nerovností skrze vzdělávací systém. Tato pozornost je zaměřena pře-
devším na reprodukci socioekonomického statusu a možnost sociální mobility, 
to znamená na šanci dětí rodičů s nízkým vzděláním a slabším ekonomickým 
zázemím dosáhnout na vyšší vzdělanostní úroveň, potažmo na lepší ekonomic-
ký standard. Pro současné, názorově se polarizující společnosti je neméně dů-
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ležité, aby bylo vzdělávání reflektováno také z hlediska světonázorové plurality. 
Volební výsledky posledních let mnoha evropských států, stejně jako výsledky 
referend (například brexit) ukazují, že společnosti jsou radikálně rozděleny 
v pohledu na zásadní společensko-politické otázky. Domníváme se, že tato po-
larizace se odráží také ve  vzdělávacím systému. V  českém prostředí narůstá 
skupina rodičů, kteří promítají svůj liberální světonázor také do výchovy svých 
dětí a vyhledávají vzdělávací instituce, jež by byly s jejich hodnotami v souladu. 
Existuje tak riziko, že se diverzifikace stane spíše než osvobozující možností 
volby součástí prohlubujícího se názorového antagonismu (liberální vs. konzer-
vativní, tradiční vs. progresivní atp.). V současné době představuje soukromý 
sektor v preprimárním i primárním vzdělávání v České republice pouze malé 
procento, nicméně v  posledních letech narůstá úměrně zájmu středostavov-
ských rodičů s vysokým kulturním kapitálem o vzdělávací alternativy, na který 
reaguje sektor veřejný pouze pomalu. Z toho důvodu v České republice vznikají 
některé soukromé vzdělávací instituce jako antiteze k veřejným, což se v našem 
výzkumu projevovalo především ve výpovědích ředitelky z Lesní. V rodičích ze 
středních tříd s vyšším kulturním kapitálem narůstá úzkost týkající se vzdělá-
vacích drah jejich ratolestí a motivuje je k využívání soukromého sektoru, který 
je vnímán jako inovativní a citlivější k potřebám dítěte. Tato úzkost pak prohlu-
buje sociální, ale i kulturní segregaci.

Cílem tohoto textu byla analýza institucionálního habitu dvou školek v di-
verzifikujícím se poli předškolního vzdělávání v České republice. Školky Síd-
lištní a Lesní se odlišovaly hodnotami, na kterých stavěly své pedagogické pří-
stupy, étosem a školní kulturou, vztahy vyučující–dítě či mateřská škola – rodič, 
rozdílnou mírou komunitního života. Všechny tyto rozdíly jsou nejen variantou 
instituce předškolního vzdělávání, ale součástí širších procesů sociální a kultur-
ní reprodukce, kdy specifické instituce přitahují rodiny určitého typu. Zatímco 
školka Sídlištní se v tomto vyznačuje větší diverzitou a vzdělává děti z různě 
názorově i sociálně orientovaných rodin, školka Lesní přitahuje poměrně úzký 
segment rodičů. Je otevřena pouze těm, kteří na to mají dostatečný finanční, ale 
také kulturní a sociální kapitál (např. mají zaměstnání, jež přináší dostatečný 
výdělek, ale ponechává flexibilitu). Rodiny z  Lesní jsou si velmi blízké také 
svým pohledem na svět a na způsoby výchovy i vzdělávání.

Naše analýza ukázala komplexnější obraz soukromého a  veřejného škol-
ství, který nabourává simplifikující univerzalizující vnímání soukromého jako 
toho svobodnějšího a veřejného jako toho normalizujícího. Příklad školky Lesní 
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v našem výzkumu dokládá specifickou formu sociální kontroly, která je vyko-
návána soukromou institucí a souvisí právě s jejím habitem, potažmo habitem 
rodin, které do ní vodí své děti. Tato kontrola se neodehrává skrze jasně daná 
formální pravidla vymezená zákonným rámcem, kterému se podřizuje školka 
veřejná. Jde o  komplexní soubor subtilních pravidel a  především očekávání, 
která jsou čitelná rodičům s adekvátní hladinou kulturního kapitálu, jež umož-
ňuje číst jejich šifrovaný kód. A  tak rodiče z Lesní sice nemusejí nosit svým 
dětem zásobu oblečení, aby se dítě mohlo vždy převléknout do čistého, nemu-
sejí se přezouvat a nejsou vykázáni za dveře třídy, ale očekává se od nich, že 
věnují školce nezanedbatelnou část svého volného času a přizpůsobí jí třeba 
i své plány na dovolenou či víkend s přáteli. Tlak k určitému jednání není vyjá-
dřen explicitními pravidly (například řádem školky či jasně formulovanými po-
žadavky nebo nařízeními učitelky), ale je realizován skrze přátelskou interakci 
mezi ředitelkou a rodiči (rituál přespávání předškoláků ve školce bude zkažený, 
pokud rodina jednoho z účastníků odjede na víkendový výlet). Sociální kont-
rola je však oboustranná. Díky provázanosti života školky a rodiny mají rodiče 
přehled, co se ve školce odehrává, kdo tam s jejich dětmi pracuje a jak se k nim 
chová, a to vše mají také možnost ovlivňovat. Například třeba volbou dní, kdy 
dítě do školky přijde. Pokud nechodí dítě do školky každý den, někteří rodiče 
volí docházku ve dny, kdy je ve školce jejich nejoblíbenější průvodce.

Naopak rodiče ve veřejné školce mluví pro někoho možná překvapivě o kul-
tivaci individuality, kterou si dítě vyvine díky tomu, že se musí spolehnout 
samo na  sebe, není opečováváno tak, jak by tomu bylo v  menším kolektivu 
školky soukromé. Za důležitý pro debaty o rodičovských investicích do vzdě-
lávání považujeme také koncept důvěry, který obohacuje dichotomické úvahy 
o rodičovských strategiích volby školky a o roli státu. Rodiče, kteří umísťují své 
děti do  soukromých školek, mohou ve  stále se rozšiřující neoliberální logice 
racionální volby budit dojem, že jsou zodpovědnějšími rodiči, neboť investují 
do  svých dětí nejen více peněz, ale i  času, který věnují snaze zorientovat se 
v nabídce vzdělávacích institucí. Domníváme se, že tento diskurz úvah, který 
vidíme i v mnohých veřejných debatách, je důležité narušit právě konceptem 
důvěry ve stát, který povolává stát k zodpovědnosti zajistit kvalitní vzdělávací 
infrastrukturu pro všechny, nejen pro ty, kteří státu nedůvěřují a mají možnost 
se ze státní sféry alespoň částečně vyvázat.

Myslíme si, že z  hlediska vzdělávacích politik je důležité reflektovat tyto 
procesy a nadále usilovat o to, aby vzdělávací instituce nepozbyly svůj potenciál 
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přispívat k sociální kohezi tím, že budou místem, kde se setkávají a interagují 
děti a rodiny různého socioekonomického statusu, ale také různých světoná-
zorů. Situace, v níž by možnost volby mateřské a později i základní školy zna-
menala izolaci různých sociálních a názorových skupin, které navíc budou ty 
odlišné považovat za selhávající či ohrožující, je nežádoucí. Funkcí vzdělávací-
ho systému musí být nejen kultivace vědomostí a dovedností individuí, ale také 
společenská integrace a koheze.
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5.	� Jak matky „dělají jinakost“:  

třída, etnicita a předškolní péče

V této kapitole se zabýváme způsoby ustavování kategorie sociální třídy, kte-
ré jsme identifikovaly ve výpovědích matek ve vztahu k zařízením předškolní 
péče a vzdělávání. Ke  třídě přistupujeme z  feministické perspektivy, jež ana-
lýzu obohacuje o kulturní dimenze. Inspirovány přístupem Christiny Scharff 
kombinujeme etnometodologii s  diskurzivní psychologií a  analyzujeme způ-
soby, jak aktéři „dělají jinakost“. Text čerpá z polostrukturovaných rozhovorů 
s matkami a zkoumá „dělání rozdílů“ ve dvou zařízeních: exkluzivní soukromé 
školce a mateřské škole ve znevýhodněné čtvrti. V kapitole sledujeme, jak třída 
interaguje s etnicitou, což přispívá k hlubšímu porozumění oběma kategoriím. 
Třídní teorie mají v  sociologii dlouhou tradici. Jejich počátky lze vystopovat 
v dílech Karla Marxe (1954) a Maxe Webera (1978), na něž navázalo mnoho 
autorů a autorek (mezi nimi např. Bourdieu, 1984; Lamont & Fournier, 1992; 
Walkerdine, Lucey & Melody, 2001; Devine, 2004; Skeggs, 2004; Lawler, 2005; 
Wacquant, 2008; Scharff, 2008). Tímto textem se připojujeme k současným de-
batám o významu třídy z hlediska aktérů a zkoumáme, jak se „dělají rozdíly“, 
když se hovoří o předškolní výchově, vzdělávání a péči. Na základě empirické 
studie ukazujeme, jak se zkušenost střední třídy stává normou, která se pak 
podílí na  tom, že rodiče z  dělnických tříd v  rámci předškolního vzdělávání 
jsou vnímáni a hodnoceni jako špatně informovaní a nedostatečně angažovaní 
na vzdělávání svých dětí (srovnej např. Reay & Ball, 1997, s. 90–91).

Beverley Skeggs (1997a, 2004), Steph Lawler (2005) a  Christina Scharff 
(2008) se shodují, že vnímání „dělnické třídy“ se posunulo od důrazu na mas-
kulinizovaný proletariát – narativ „vznešeného dělníka“, k  feminizované 
underclass – narativ o  „náctileté matce s  cigaretou v  koutku“ (Lawler, 2005,  
s. 436). Toto feminizované chápání „pracující třídy“ přichází s představou za-
hálky či nezaměstnanosti – je ovšem zapotřebí zmínit, že ženy byly ve vztahu 
ke třídě často zobrazovány ambivalentně (Walkerdine, 2003, s. 238). V kontex-
tu neoliberálního přístupu ke vzdělávání, ve kterém se dle Valerie Walkerdine 
z  možnosti vzestupné mobility stává nutnost (2003, s. 239–240), nás zajímá 
pohled matek, jež se více zapojují do každodenních aktivit spojených s fungo-
váním školky (O’Brien, 2007). Zabývaly jsme se narativy, které vytvářejí „auto-
nomní liberální subjekt podle vzoru středních tříd“ (Walkerdine, 2003, s. 240).
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Normativní charakter středostavovských praktik se ukázal být vhodným 
vstupním bodem naší analýzy. Inspirovány Skeggs, která tvrdí, že amorálnost 
nepřipisujeme pouze těm pod námi, ale i těm nad námi (1997b, s. 132), jsme 
pro tuto studii vybraly dvě mateřské školy, které stojí na  opačných koncích 
zkoumaného spektra. První z nich je exkluzivní soukromá školka Akademická 
v  rezidenční čtvrti blízko centra města a druhou veřejná školka U vyloučené 
lokality ve znevýhodněné čtvrti s vysokou koncentrací romské populace. Bě-
hem analýzy vyšlo najevo, že způsoby, jimiž matky „dělají rozdíly“ mezi sebou 
a „těmi nad/pod nimi“ a které rámují jejich vlastní třídní status, jsou mezi těmi-
to dvěma odlišnými skupinami překvapivě podobné. Téměř všechny hovořily 
o strachu z nekontrolovatelných mas (implicitně z nižších tříd a často ne bí-
lých), jež by mohly ohrozit postup jejich dětí nebo by je mohly „nakazit“ špat-
ným chováním. Analýza diskurzivních praktik nám pomůže pochopit, jak kul-
turně a intersekcionálně pojímaná třída a označování „jiných“ v obecném slova 
smyslu fungují u různých typů aktérů. Na základě toho pak můžeme ozřejmit, 
jak toto „dělání jinakosti“ aktérů skrze praktiky zvěcňuje sociální struktury. 

Nejdříve představíme širší souvislosti této studie a  nastíníme teoretické 
předpoklady „dělání jinakosti“. V hlavní části textu pak budeme zkoumat vý-
povědi matek na základě analytické linky převzaté od Scharff (2008), přičemž 
se zaměříme především na intra-akce třídy a etnicity. Intra-akcí označuje Nina 
Lykke vzájemné „prostupování a proměňování“ těchto entit (2010, s. 49). Nejpr-
ve se budeme věnovat měnícím se významům soukromého školství v kontextu 
postsocialistické země, kde toto prostředí mívalo negativní konotace. Dále roze-
bereme, jakým způsobem matky prezentovaly ohrožení akademického rozvoje 
svých dětí a jak lze jejich výpovědi chápat z třídní perspektivy. Za třetí se bude-
me zabývat konotacemi etnicity a významu procesů připisování rasy v kontextu 
třídních praktik. Na závěr pohovoříme o tom, jaké strategie matky v kontextu 
výše zmíněného používaly, aby se prezentovaly jako slušné a spořádané. 

Naše analýza vychází z devíti rozhovorů s matkami a relevantních terénních 
poznámek. Nepřímo však data chápeme v  kontextu rozhovorů i  pozorování 
z dalších zařízení a v kontextu skupinových rozhovorů z prvotní fáze projektu.

Rozlišily jsme dva základní typy třídního statusu, které se poměrně sil-
ně pojí s  jednou či druhou mateřskou školou. Není překvapením, že ve škol-
ce Akademická převládají rodiny s nadprůměrnými příjmy a kvalifikovanými 
povoláními, což řadí tyto rodiče do vyšší střední třídy. Ve školce U vyloučené 
lokality jsme se setkaly s opačným trendem: rodiče měli obvykle velmi nízké 
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příjmy a dvě nebo tři matky byly ředitelkou označeny jako Romky.7 Analýza 
z  třídní perspektivy přináší mnohá zjištění ohledně toho, jakého vzdělání se 
dětem z různého třídního prostředí dostává a co rodičům jejich rozdílné zázemí 
umožňuje. Zkoumáme, jak účastnice výzkumu hovoří o  soukromém a veřej-
ném vzdělávání a jaké „dělají rozdíly“, když o něm hovoří.

„Dělání jinakosti“: třída a etnicita v intra-akci 

Podle Rosemary Crompton (2008) je třídu možno uchopit ve třech rovinách: 
1) třída jako status, kultura nebo prestiž, 2) třída jako strukturovaná nerovnost 
a 3) třída jako politická identita. V tomto textu se věnujeme kulturním aspek-
tům třídy, neboť právě jim aktéři a  aktérky subjektivně přikládají smysl, což 
má vliv na jejich možnosti utváření identity i na potenciál tříd coby politických 
aktérů a na legitimizaci strukturálních nerovností. Zároveň výše zmíněné inter-
akce vnímáme jako vzájemné a proměnlivé spíše než příčinné.

V našich úvahách o  tom, jak se „dělá“ třída v situovaných kontextech, se 
opíráme o práce Candace West a Dona H. Zimmermana (1987) a West a Sarah 
Fenstermaker (1995, 2002). Na základě jejich textů o „dělání genderu“ a „dělání 
jinakosti“ jsme zavedly tři kategorie, do nichž je možné třídu analyticky roz-
dělit: třídní status, třídní kategorie a „dělání“ třídy. Třídní status je kombinací 
příjmu, vzdělání a povolání, která aktéry staví do specifických pozic ve struk-
turách sociální moci. Třídní kategorie je taková, k níž jsou aktéři vztahováni –  
představuje „neustále přítomnou možnost, že naše konání, okolnosti, a dokon-
ce i popis budou charakterizovány ve vztahu k předpokládané příslušnosti k ur-
čité kategorii“ (West & Fenstermaker, 2002, s. 541).

Etnometodologii kombinujeme s diskurzivní psychologií podle vzoru Scharff, 
neboť „přispívá ke kulturnímu přístupu ke třídě tím, že osvětluje různé způsoby 
jejího fungování v rovině mluvy a interakcí“ (2008, s. 349). Soustředíme se hlavně 
na diskurzivní praktiky (ne)identifikace, budování obrazu slušnosti a odpověd-
nosti (nebo jeho absenci) a konstrukci reflexivního já (nebo její absenci) coby 
ústřední způsoby diskurzivní performance a reprodukce třídy. Aktéři však obvyk-
le o třídě nehovoří přímo, zejména ne ti, kteří si „nepřejí, aby jim byla připomí-
nána jejich sociální pozice ve vztahu [ke třídě]“ (Skeggs, 1997a, s. 77), ale často 

7 Termíny etnicita a rasa, stejně jako etnizace (Sidiropulu Janků, 2014) a připisování rasy používáme v této studii jako zaměnitelné. Ro-
mové, kteří jsou zde zmiňovanou skupinou s připsanou rasou, jsou obvykle považováni za etnicitu. My obě kategorie i procesy chápeme 
jako sociálně konstruované a v tomto případě mají pro aktéry identické dopady. 
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mluví o jiných konceptech, například o „já… které se vytváří prostřednictvím urči-
tých diskurzů“ (Skeggs, 2004, s. 5–6) nebo skrze konstrukci symbolických hranic 
ve společnosti (Lamont & Fournier, 1992).

Když hovoříme o „dělání jinakosti“ nebo třídy, myslíme tím „vytváření roz-
dílů mezi členy různých kategorií pohlaví, rasy nebo třídy“ (West & Fenster-
maker, 2002, s. 541). Pomocí intersekcionální optiky můžeme odhalit složité 
vztahy, v nichž dochází k vzájemné souhře, či spíše intra-akci těchto os jina-
kosti (Lykke, 2010, s. 49), a lépe porozumět tomu, jak výše zmíněné kategorie 
ovlivňují utváření významů. Intra-akcí označuje Nina Lykke vzájemné „prostu-
pování a proměňování“ těchto entit (2010, s. 49). To nám umožní objevit různé 
druhy přesahů mezi třídou, etnicitou a rasou a ozřejmit jejich intra-akce, které 
samotní účastníci mnohdy nijak nevyjadřují (Bowleg, 2008). 

Nechceme nic zadarmo: proměňující se významy  
soukromého školství v České republice

Matky z prestižní soukromé školky ve svých výpovědích vytvářely dichotomii, 
v níž jsou soukromé vzdělávací instituce spojovány s nadbytkem zdrojů a vědě-
ní, zatímco ty veřejné jsou chápány jako místa „nedostatku“ (Lawler, 2005). Podle 
Anežky se soukromé školství zlepšuje právě proto, že je soukromé, a má tedy dost 
prostředků na zajištění dobrého výukového prostředí, nástrojů a metod.

Adina chápe veřejné mateřské školy jako „místo, kde lze nechat dítě“, proto-
že rodiče musejí jít do práce. Pro děti to přináší jisté výhody, protože se setká-
vají s ostatními dětmi a naučí se, jak s nimi vycházet. Avšak chybí zde přidaná 
hodnota profesionální odborné péče, kterou podle ní poskytují školky soukro-
mé, což je ještě znásobeno nízkým počtem dětí na jednu učitelku. Její názory 
odrážejí obecný obrázek veřejných škol, tak jak je popisují rodiče ze školky 
Akademické. Když jsme se Anety zeptali na její názor na soužití soukromého 
a veřejného systému školství, odpověděla:

Určitě je dobře, že si člověk může vybrat. Kdybych se někdy ocitla v situaci matky 
samoživitelky, měla bych malé dítě a musela někde pracovat na částečný úva-
zek, tak věřím, že bych byla strašně vděčná, že to [systém veřejného školství] 
existuje. Na druhé straně si nemyslím, že by měly existovat tak velké rozdíly, ale 
to je věc systému, je to problém systému.
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Rozdíl mezi třídami je zde veden hranicí mezi veřejným a soukromým vzdě-
láváním, což podtrhuje zmínka o matkách samoživitelkách, které jsou nejob-
vyklejšími představitelkami feminizované dělnické třídy. Avšak tentokrát o nich 
matka nehovoří s despektem: sama uznává, že pokud by se ocitla v podobné 
situaci, byla by vděčná, že existují dostupné veřejné mateřské školy. Takový 
příklad solidarity je v rozporu s většinou tvrzení ostatních rodičů i s  literatu-
rou (Scharff, 2008; Skeggs, 2004). Zjevně existují případy, kdy se rodiče z vyšší 
střední třídy necítí nuceni zdůrazňovat svou distanci od rodičů dělnické třídy. 
Dělání třídy je vždy situovaným jednáním a může zahrnovat „zdůrazňování či 
kritiku existujících systémů klasifikace“ (Scharff, 2008, s. 385). Je zajímavé, že 
v našich datech jsme našly pouze tento jediný případ kritizující systémy klasi-
fikace, navíc od matky z vyšší střední třídy. Nicméně hranice mezi soukromou 
a veřejnou mateřskou školou byla vymezena jasně. Zatímco veřejná mateřská 
škola je chápána jako dostupné zařízení pro odložení dětí pro matky samoživi-
telky a jiné chudší rodiče, soukromé školky jsou spojovány s nadbytkem zdrojů, 
přidanou hodnotou a individuálním přístupem k dětem i rodičům. 

Ani málo, ani moc: zlatá cesta střední třídy

Způsob, jakým rodiče připisovali význam soukromým a  veřejným mateř-
ským školám, tvořil základ dělání jinakosti matek ze školky Akademické. Sta-
rost jim dělal vysoký počet dětí na učitelku ve veřejných mateřských školách. 
Anežka, jedna z matek z Akademické, řekla, že ve veřejné školce by o svého 
syna měla strach, neboť tam připadá „třicet dětí na učitelku“. Považovala za ne-
možné, aby se jejímu „introvertnímu“ synovi mohlo ve  veřejné školce dařit, 
protože „by si ho tam okamžitě zaškatulkovali jako zlobivého kluka“, což by 
ho zraňovalo, a také by začal zlobit. Nepřímo nám sdělila, že nevěří, že by uči-
telky mohly dělat svou práci dobře. Introverze pro ni nebyla slučitelná s počtem 
žáků ve třídě ve veřejných školkách. Podobný postoj lze najít mezi rodiči chlapců 
ze (vyšší) střední třídy, kteří se bojí nežádoucích typů maskulinity, implicitně 
dělnických a ne-bílých, které by mohly ohrozit akademický progres jejich dětí 
(Williams et al., 2008). Narativ křehkosti spojený s maskulinitou se objevil také 
ve školce U vyloučené lokality a sloužil podobnému účelu. Ulrika, matka, kte-
rá byla označena za  Romku, se prezentovala podobně, když hovořila o  zku-
šenostech s šikanou, jíž čelil její starší syn s diagnózou dyslexie. Měla obavy, 
aby se U vyloučené lokality udržel „dobrý kolektiv“ bez „těch druhých“ – těch 
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špatných, šikanujících a jejich rodin –, kteří do školky přicházejí v souvislosti 
s měnícím se složením jejich čtvrti. Proměny ve struktuře žáků si dávala do sou-
vislosti se zhoršující se situací v oblasti, kde bydlí, která nastala po gentrifikaci 
sousední čtvrti. S tím, jak se prodávají domy v „horších“ částech sousední čtvrti, 
se začali někteří z jejích nájemníků stěhovat do spádového okrsku školky U vy-
loučené lokality. Ulrika viděla hrozby pro úspěch svého syna především vně 
školky, a naopak učitelky a školka sama mu měly poskytovat bezpečné útočiště. 
Umístění hrozeb vně mateřské školy podtrhuje i samotná architektura budovy: 
školka je obklopena vysokým plotem, který ji (rovněž symbolicky) ochraňuje 
před vnějším světem.

Pro matky ze školky Akademické představují hrozbu veřejné mateřské ško-
ly. Hovořily o masových školkách, neschopných učitelkách, jež jsou špatně pla-
cené a je jich málo, a v důsledku toho nedělají svou práci s nadšením. Matky 
tvrdily, že pouze zařízení s dostatečným rozpočtem, která jsou malá a mohou si 
dovolit individuální přístup, poskytují zdravé prostředí pro vytváření dobrých 
návyků. Lawler si všimla, že dělnická třída a její „prostředí i obyvatelé jsou čas-
to popisováni prostřednictvím nedostatku“ (2005, s. 433). To se nutně nemusí 
týkat materiálních zdrojů, ale „správných způsobů bytí a  dělání“ (Bourdieu, 
1984). V tomto případě se jedno pojí s druhým. Soukromé školky mají podle 
představ zpovídaných matek zdroje, aby zabezpečily dostatečný počet dobře 
připravených pracovnic či pracovníků. Matky věří, že díky násobně menšímu 
počtu dětí na jednoho učitele se v nich mohou každému dítěti věnovat indivi- 
duálně. Namísto toho veřejné školky spojují s masami a nekompetentním učitel-
ským stavem. Což je v souladu se zjištěními Skeggs, která napsala, že „dělnické 
třídy jsou už dlouhou dobu reprezentovány prostřednictvím nadbytku, zatímco 
střední třídy se reprezentují svým odklonem od něj a zdůrazňují zdrženlivost, 
rozumnost, skromnost a odmítání“ (1997a, s. 99). Na dělnické třídy se nahlíží 
tak, že je něčeho příliš: jsou příliš hlučné, příliš divoké, příliš málo kontrolo-
vatelné. Ale zároveň jsou vnímány jako nedostatečné: nedělají věci správně, 
nemají dostatečné zdroje, způsoby či vědomosti, nejsou dostatečně progresivní. 
Pomocí „oni“ se zde vytváří fiktivní „my“, které symbolicky vylučuje všechny 
mimo střední třídu (Lawler, 2005, s. 432). Tam, kde Skeggs hovoří o nadbytku 
a Lawler o nedostatku, míní tutéž věc, přestože se může zdát, že stojí v proti- 
kladu: stále se jedná o dvě strany téže mince – narativu o problematických děl-
nických třídách. Matky se velmi pečlivě distancovaly od  tohoto obrazu, aby 
samy sebe zakotvily ve střední třídě. 
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Jedna z matek ze školky Akademické, Anežka, původně zvažovala veřej-
nou mateřskou školu v malém městě, kde žije. Menší zařízení na předměstí 
podle ní nemuselo trpět nedostatky ostatních veřejných školek, avšak nemě-
li volné místo. A tak se začala poohlížet jinde a jednou z možností byla dra-
há soukromá školka. Otevřeně přiznávala své obavy, že školka Akademická 
bude mít na její dítě pro svou exkluzivní povahu špatný vliv. Domnívala se, 
že ostatní rodiče budou dobře situovaní, a proto snobští a odtržení od reality. 
Toto úvodní očekávání odráží třídní kategorii, do které jsou rodiče z Akade-
mické řazeni: vyšší střední třída a s ní spojená domýšlivost (Lawler, 2005). 
Anežka si uvědomovala, že když se stane součástí této mateřské školy, také 
ona a její rodina budou řazeny do kategorie vyšší střední třídy. Tvrzení, že 
si volbou školky nebyla jistá, jí mělo pomoct distancovat se od  této třídní 
kategorie, nebo alespoň od některých negativních asociací s ní spojovaných.

Vědomí, že jsou řazeny do  určité třídy, se v  rozhovorech opakovaně 
objevovalo, často skrze téma „strachu z  líného dítěte“. Aneta jej shrnula 
následovně: „Nechci mít dítě, které bude pořád unavené, bude se všemu 
vyhýbat a  žít si prostě takový snadný život.“ Chce, aby si její dítě zvyklo 
tvrdě pracovat. Aneta zcela jasně naznačila, že práce patří mezi nejdůleži-
tější hodnoty, a zdůraznila, že ona i její manžel celý den tvrdě pracují a že 
tuto vlastnost rozhodně chtějí předat své dceři. Pro Anetu je podstatné, aby 
si dcera „zvykla na užitečné činnosti [a] věděla, že v životě není nic zadar-
mo“. Aneta má pocit, že společně s manželem něco budují, a byla by ráda, 
aby jejich dcera pokračovala ve stejném úsilí. V tomto směru reflexivně pra-
cuje se stereotypem zkaženého bohatého dítěte, které má všechno zadarmo, 
nemusí se o nic snažit, a tak se stává bezstarostným a povrchním. O lenosti 
hovoří s pohrdáním – pravděpodobně z vlastní zkušenosti. Jinde v rozhovoru 
zmínila, že sama vyrostla „na sídlišti“. A nyní, když má slušný příjem a uni-
verzitní vzdělání, připisuje svůj úspěch vlastní tvrdé práci a píli. Zdůrazňo-
vání těchto kvalit jí umožňuje prezentovat se jako slušný člověk způsobem 
vlastním středním třídám: má pouze to, o co se zasloužila svou pracovitostí, 
nic víc, nic míň. Tímto se odděluje a distancuje od  feminizované dělnické 
třídy, ale zároveň také reflektuje třídní kategorii, do níž bývá řazena. Zdálo 
by se, že slušnost lze nabýt jediným způsobem, a  to tak, že nebudete mít 
ani nedostatek, ani nadbytek. Za adekvátní je považován ideál střední třídy 
stojící na zaslouženém úspěchu. 
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Stejní, ale jiní: označování jiných rasou

Matky z obou analyzovaných školek opakovaně vyjadřovaly znepokojení nad 
masami žáků, ale také nad odlišností ostatních z hlediska třídy nebo etnicity. 

Nicméně jsou tu jisté skupiny obyvatel, kteří prostě navštěvují veřejné školy, a sa-
mozřejmě mají právo na vzdělání, nic takového jim nechci upírat, ale oni taky 
musí respektovat práva ostatních lidí a myslím, že v tomto ohledu s nimi nikdo 
nic nedělá. My například bydlíme tak trochu na hranici dvou oblastí. A školka, 
do které bychom měli spadat, tak tam jsou sídliště a je tam hodně rodičů závis-
lých na drogách, a už došlo k mnoha incidentům s těmi, no prostě, feťáckými 
rodinami, když to řeknu natvrdo.� Aneta

Aneta se v hovoru o volbě mateřské školy zmínila o „jistých skupinách oby-
vatel“, které systém veřejného školství nezvládá kontrolovat, což podle ní ohro-
žuje práva ostatních lidí. „Ostatními lidmi“ přitom myslela všechny, kdo nepatří 
do „jistých skupin obyvatel“. Z třídního hlediska používala kódy, jako je „sídliš-
tě“ či „feťácké rodiny“, aby se identifikovala odlišně (Scharff, 2008) od dělnické 
třídy, přestože sama na sídlišti vyrostla. Na základě této zkušenosti chce, aby se 
její dcera držela od „těch lidí“ co nejdál. Kromě toho, že si Aneta buduje distanci 
od dělnické třídy, což je pro udržování obrazu středostavovské morální čistoty 
nezbytné (Lawler, 2005), také nepřímo hovoří o Romech – což lze vyrozumět 
z několika narážek na  lokalitu, z  toho, že zmiňuje kódovanou „neschopnost 
respektovat pravidla“, a také z jejího popření, které zmiňujeme níže. Ukazuje 
to, že vedle nežádoucího spojování s dělnickou třídou zde existuje také určitý 
předpoklad „mas“, kterým se připisuje rasa.

Když hovoří o „jistých skupinách obyvatel“, kteří nerespektují práva jiných, 
uvádí to Aneta těmito slovy:

Ani o nich nechci mluvit, nemusím snad říkat, že já a můj manžel nejsme rasis-
ti, nemáme problém s jinými národnostmi, kulturami, oba jsme žili v zahraničí 
a nemáme s tím problém. 

Za  prvé, Aneta používá téměř učebnicový příklad popírání (Scharff, 2008, 
s. 397) „nejsem rasistka“ a své tvrzení podpírá řadou zahraničních zkušeností. 
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A poté pokračuje vyjmenováním důvodů, proč dává přednost soukromému vzdě-
lávání a proč nechce, aby její dcera navštěvovala školu spolu s dětmi ze „sídliště“ 
a z „feťáckých rodin“. Na závěr říká „…nechci, aby to znělo snobsky a domýšli-
vě“. Zvládá se vyhýbat tématům rasového nebo třídního vyloučení a prezentovat 
se jako otevřená a liberální, a zároveň představovat exkluzivitu soukromé školky 
jako prostředek vytváření zdravého prostředí pro své dítě. Udržuje si zdání kos-
mopolitismu spojovaného se středními třídami a reprodukuje narativ strukturální 
nerovnosti a při tom všem sebe samu i nadále představuje jako člověka umírně-
ných a pokrokových názorů. Tato situace ukazuje, že v každodenních praktikách 
existuje jen velmi tenká hranice mezi třídou a etnicitou či rasou, jež spolu vstu-
pují do intra-akcí ve výpovědích lidí, kteří se chtějí ještě více distancovat od nežá-
doucí skupiny. Akt třídní distinkce se tak stává i procesem označování rasy.

Etnizující výpovědi však nabývají zvláštního obratu, když se dostaneme 
k  tématu etnické diverzity ve  školce Akademické. Zde není etnicita chápána 
jako zdroj nebezpečí, ale je spíš pozitivní výhodou mateřské školy, která umož-
ňuje dětem zažívat různost a zvykat si na jiné jazyky, kultury a tradice. S tím 
je úzce spojeno společné působení třídy a etnicity. Romové jsou spojováni s fe-
minizovanou dělnickou třídou reprezentovanou „feťáky“, „matkami samoživi-
telkami“, zatímco o etnicitě ve školce Akademické se hovoří jako o „expatech“. 
Ti jsou vnímáni jako světoví, kosmopolitní profesionálové a tím, že se s nimi 
člověk stýká, přenáší něco z těchto žádoucích charakteristik i na sebe. 

Ničeho se nedotýkej: nákaza neslušností

Není překvapivé, že matky projevují obavy o zdraví svých dětí. Někdy jsme 
však v hovoru o bacilech a onemocněních rozpoznaly také třídní linku. 

Když to srovnám s veřejnou školkou, kam předtím chodila, tak ano, aktivity jsou 
určitě plus. Ale negativem je, že tam jezdí veřejnou dopravou, takže nemůžu říct, 
že by ty aktivity byly nějaká super výhoda té školky, protože upřímně bych byla 
mnohem radši, kdyby moje dcera byla zdravá a ty aktivity nenavštěvovala.

Anabela

Anabela zde vyjadřuje obavy z toho, že její dcera onemocní, když bude po-
užívat městskou hromadnou dopravu, a raději by se doplňkových aktivit zcela 
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vzdala, pokud by to znamenalo vyhnout se cestám MHD. Infekčnost tu používá 
k legitimizaci sociálního exkluzivismu. Naznačuje, že být „tam venku“ (ve ve-
řejné školce či veřejné dopravě) zvyšuje pravděpodobnost nákazy a tomuto ri-
ziku se může vyhnout jedině tím, že dá děti do soukromé instituce. Kontakt 
s veřejností, který nastává při cestách na tenis nebo na plavání, se zavrhuje, což 
napovídá, že jedním z důvodů, proč matky volí soukromé instituce, je třídní 
unifikace. Umožňuje jim to rovněž se distancovat od prostředí dělnické třídy, 
„čemuž je třeba se bránit, neboť by to mohlo ohrozit respekt, který si střední 
třídy nárokují“ (Skeggs, 2004).

Podobným způsobem se odmítaly identifikovat s „jinými“ i matky ze školky 
U vyloučené lokality. Na konci rozhovoru vyjádřila Uršula obavu, že do jejich 
čtvrti se nahrnou nové rodiny. Řekla, že musí změnit dětského lékaře, proto-
že se bojí, aby její děti něco nechytly. Když uvedla „jdu se synem k doktorovi, 
protože má horečku a kašle, ale domů si donesu tyfus“, uplatňovala stejné di-
ferenciační mechanismy jako matky ze školky Akademické. Distanci mezi se-
bou a ostatními ještě zdůrazňuje, když vzpomíná, jak u lékaře zakázala synovi 
čehokoli se dotýkat. Přes čáru jsou pro ni i věci, kterých se „špatní lidé“ dotkli, 
protože jako žena považovaná za Romku a žijící ve znevýhodněné čtvrti si je 
vědoma, že bývá kategorizována jako neschopná, selhávající a amorální. 

Matky ze školky U vyloučené lokality se pohybovaly ve velmi úzkém prostoru 
vymezeném podobnými kategorizacemi a ještě zmenšeném rasovými předsud-
ky, a proto se velmi rozohnily, když došla řeč na změnu zákona, která od září 
2018 zavedla povinný rok předškolní docházky. Pro ně to znamenalo příliv dětí ze 
„špatných“ rodin, tedy rodin, jež neplatí nájem, mají spoustu dluhů, a přesto po-
bírají sociální dávky. Ve školce U vyloučené lokality to podle nich vytvoří „špatný 
kolektiv“. Uršula vyjadřovala obavy, že nové děti budou mít na jejího syna nega-
tivní vliv. Stavěla proti sobě dvě skupiny: je tu skupina „nás“, která platí nájem 
a sestává ze slušných občanů, a „jiných“, kteří jsou charakterizováni svou nezod-
povědností. Tato praktika slouží k odmítnutí identifikace s atributy dělnické třídy, 
jak jsme ukázaly na předchozích příkladech. A také zde vidíme, že se aktérka 
vymezuje jako zodpovědná. Skeggs chápe „zodpovědnost jako jeden z klíčových 
znaků slušnosti“ (1997a, s. 56) a „slušnost je jedním z všudypřítomných znaků 
třídy“ (tamtéž, s. 1). Tento aspekt dále zdůrazňuje i Uršula sama, když zmiňuje, 
že nepobírá žádné sociální dávky. Pohybuje se zde v třídně rozděleném teritoriu 
a zároveň se distancuje od kategorie, s níž si nepřeje být spojována, a také aktivně 
pracuje s rasovým stereotypem Romů žijících ze sociální podpory, kteří nechtějí 
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pracovat, protože jsou líní a mazaní. Můžeme zde pozorovat vzájemné intra-akce 
třídy a etnicity. Uršula se ocitá ve svízelné situaci: chce se vyhnout tomu, aby byla 
považována za chudou, protože chudoba je chápána jako výsledek individuální 
neschopnosti a selhání. Uvědomuje si, že je na ni nahlíženo rasově, což jí dává 
ještě užší škálu možností k vyjádření svého postoje. I tak se jí v rozhovoru daří 
sebe prezentovat jako odpovědnou osobu a udržet si solidní pozici.

Na druhé straně ve školce Akademické se oceňuje, že ostatní rodiče jsou 
stejní: mají podobné sociální zázemí, což znamená, že chtějí stejné věci, a mají 
dost peněz, aby za ně mohli platit (např. profesionální hodiny tenisu nebo gym-
nastiky). V jiné mateřské škole by ostatní rodiče mohli být problematičtí, pro-
tože jsou vnímáni jako nezodpovědní. Ozřejmí nám to výpověď Anety, která 
srovnává školku Akademickou se svou předchozí zkušeností s  jinou soukro-
mou institucí:

Ředitelka na tom opravdu pracovala, hodně se snažila, no a ta školka přijímala 
děti, prostě, z různého sociálního prostředí, a tak tam byl problém, že ve školce 
byly pořád některé děti nemocné.

[…]

Naše dcera byla neuvěřitelně často nemocná, pořád musela být doma, a můj 
manžel, když ji vodil do školky, se vždycky vrátil naštvaný. „Hned jak si sundala 
bundu, mohl jsem okamžitě diagnostikovat, polovina z těch děcek byla infekční 
a měla by zůstat doma,“ říkal mi a zlobil se.

Aneta srovnává dvě soukromé školky, ale vidí mezi nimi kvalitativní rozdíl 
ve složení rodin, které se kolem nich ustavily. Zatímco stará školka je různo- 
rodější z hlediska třídních kategorií, Akademickou vnímá jako jednotnější. Zna-
mená to, že i rodiče jsou chápáni jako stejní, a proto slušnější. Chovají se po-
dle ní zodpovědně a neposílají děti do školky, když jsou nemocné a infekční. 
V diverzifikované školce rodiče někdy neměli volbu a děti „tam prostě odložili“. 
Pomocí znevažujícího jazyka matka ještě více zdůrazňuje bezohlednost, s jakou 
podle ní jednali rodiče z  méně prestižní soukromé školky ve  srovnání s  Aka-
demickou. Navíc odkazuje ke svému manželovi, lékaři, neboť chce svá tvrzení 
podpořit jeho expertizou. Můžeme zde sledovat, jak se různé rétorické pomůcky 
uplatňují zároveň: odmítnutí identifikace a udržování dojmu slušnosti a váženos-
ti se navzájem nevylučují. Aktéři a aktérky obvykle tvořivě uplatňují různé ná-
stroje najednou, aby posílili svá vyprávění.
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Závěr

Psaní a mluvení o třídě je v českém prostředí kontroverzní a bývá zavrhová-
no jako pozůstatek totalitního režimu. Má se za to, že v současné demokratické 
společnosti má každý/každá možnost uspět, bez ohledu na to, do jaké rodiny 
se narodil/narodila. Bezplatné studium na středních a vysokých školách fun-
gující na  meritokratických principech zdánlivě vytváří prostor pro vzestupní 
mobilitu pro ty, kteří se „snaží“ a kdo na to „mají“. V kontextu tohoto diskurzu 
není překvapující, že se všichni vnímají jako střední třída, tedy jako ti, kteří 
uspěli svou snahou a nadáním. Pak se zdá, že politický potenciál třídy vymizel 
a společnost se už neorganizuje a neseskupuje na základě třídní příslušnosti. 
Navzdory tomu jsme v téhle empirické studii ukázaly, jakými různými způsoby 
matky „dělají jinakost“ (a tudíž i třídu) v zařízeních předškolní péče a vzdělá-
vání, s nimiž jsou spojeny. Studovaly jsme vzájemné intra-akce třídy a etnicity 
v tom, jak matky hovoří o soukromém a veřejném vzdělávacím systému a v čem 
vidí hrozby pro budoucí školní úspěchy svých dětí. Ukázaly jsme měnící se vý-
znamy spojované se soukromým a veřejným vzděláváním ve vztahu k součas-
nému narativu o dělnické třídě a zmapovaly jsme také obavy matek z možného 
narušení akademického vývoje jejich dětí masami. Na  první pohled se třída 
možná jeví jako irelevantní kategorie, pořád však definuje myšlení a  jednání 
aktérek – v  intra-akci s ostatními mocenskými strukturami jako gender nebo 
(dis)abilita. Navíc je třída formativní pro promýšlení strategických rozhodnutí 
o vzdělávacích trajektoriích dětí ve velice raném věku. 

Pro matky ze školky Akademické byl hrozbou systém veřejného školství 
kvůli přeplněným třídám a „nedostatku“ zdrojů i správných způsobů, jak věci 
dělat. „Dělání jinakosti“ zjemňovaly používáním praktik já (Skeggs, 2004), na-
příklad skrze různé formy popírání a distancování se (Scharff, 2008), což jim 
umožnilo prezentovat se jako progresivní, a tedy slušní a vážení lidé. Scharff 
(2008) a Skeggs (2004, s. 114) tvrdí, že „obviňování středních tříd ze snobismu 
a namyšlenosti představuje nejvýznamnější útok na degradující systémy klasifi-
kace“, čímž míní, že problematizování řádu věcí je jednou z mála strategií, jimiž 
může dělnická třída překonávat stud spojený se svým statusem. Avšak v naší 
studii to byly matky z vyšší střední třídy, které si dovolily vyjádřit znepokoje-
ní nad nerovností v předškolním vzdělávání, což jim umožňovala právě jejich 
středostavovská kategorie. Jsou vnímány jako ty, které uspěly, a tak je kritika 
nespravedlnosti u nich vnímána jako akt laskavosti vůči těm, kdo selhali. 
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Pro matky U vyloučené lokality ztělesňovala mateřská škola coby vzdělávací 
instituce středostavovskou přiměřenost a umožňovala jim získat si respekt skrze 
příslušnost k ní. Soustředily se spíš na to, co leží vně mateřské školy. Obávaly se 
přílivu „špatných dětí“, tedy těch, které zatím nejsou součástí vzdělávacího sys-
tému nebo pocházejí z takzvaných „asociálních“ rodin, jež by mohly kontami-
novat prostředí školky šikanou, nebo dokonce nemocemi. Matky trvaly na tom, 
že v  jejich školce je všechno zcela ideální. Kritika orientovaná vůči rodinám, 
které nejsou součástí školky, byla reprodukcí anticikánského narativu obviňu-
jícího Romy a „asociály“ z nezodpovědnosti a zneužívání sociálního státu. Toto 
jednání lze paradoxně vysvětlit tím, že matky ze školky U vyloučené lokality 
byly označeny za Romky. To je kladlo do zranitelné pozice vůči mateřské škole 
obecně i vůči výzkumnici, která s nimi vedla rozhovor. Musely se prezentovat 
jako poslušné a „hodné“ Romky, a tudíž přijmout narativ bílé většiny, nestěžo-
vat si na rasistické struktury a přitakat neoliberálnímu příběhu o individuálním 
úspěchu bez ohledu na (rasový a třídní) původ. Kritika z jejich strany by v kon-
textu diskurzu o dostupném meritokratickém vzdělávacím systému totiž zněla 
jen jako výmluva. Matky ze školky U vyloučené lokality rozpoznaly negativní 
konotace, které zatěžovaly jejich samotnou existenci coby ne-bílých a nepříslu-
šejících ke střední třídě, a naučily se mezi těmito významy proplouvat.

V obou školkách matky používaly mluvení o „masách“ (davech žáků a žá-
kyň, hromadné dopravě jako zdroji infekce nebo nutnosti udržovat si odstup 
od „nakažených“), aby obhájily svoje postoje o vzdělávání. Označování lidí tě-
mito termíny je může dehumanizovat a upírá jim individualitu, a tudíž i aktér-
ství, protože jejich chování je dané a zcela očekávatelné. Toto uvažování vychází 
z předpokladu, že tento systém je doopravdy spravedlivý a odměňuje ty, kdo 
si to zaslouží, a tedy ti, kteří neuspějí, selhávají vlastní vinou. Jsou vnímáni 
jako nebezpečí, jež ohrožuje vzdělávání a budoucnost dětí, pokud se nepo-
daří udržet kýžený odstup, a také jako riziko pro vzdělávací systém obecně. 
Mluvení o „masách“ ukazuje, jak tytéž třídní mechanismy řídí chování aktérů 
v rozdílných a hierarchicky uspořádaných pozicích. V závislosti na tom, kde 
matky v  tomto systému stojí, vytvářejí strategie, jak se případnému ohrože-
ní vyhnout. V prostředí diverzifikovaného předškolního vzdělávání, nejenom 
po linii soukromé–veřejné, tyto strategie ústí v oddělené vzdělávací trajektorie 
definované třídou a etnicitou.
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Závěr

V jednotlivých kapitolách jsme viděli, jak rodiče skrze své individuální stra-
tegie a způsoby jednání interagují se současným nastavením předškolního sys-
tému. Jako zvlášť relevantní prvky se přitom jevily rodičovské vnímání diver-
zity veřejných škol a rozdílů mezi veřejnými a soukromými zařízeními, stejně 
jako různé způsoby interakce rodičů se zařízením péče a výchovy dětí. Tyto 
prvky představují východisko rodičovského jednání v rámci předškolního sys-
tému a plodnou půdu pro reprodukci sociálních nerovností.

V rámci naší analýzy jsme se po počátečním zkoumání rodičovských stra-
tegií v rámci předškolního systému více soustředily na mikroprocesy (re)kon-
strukce sociálních rozdílů, které jsou zakotveny jak v étosu daného zařízení, 
tak i ve vnímání konkrétního dítěte rodičem v obecnějších rodičovských před-
stavách o povaze dětství a dětských potřeb v předškolním věku. Snažily jsme se 
ukázat způsoby vnímání a vytváření významů, které v každodenním fungování 
daných zařízení jsou tak samozřejmé a  automatizované, že zůstanou skryté 
a nevyslovené.

V oblasti vzdělávání včetně předškolního zaznamenáváme sílící étos „zodpo-
vědné autonomní rodiny“ (viz kapitolu 3). Ten obnáší představu, že pro výkon 
dobrého rodičovství je zásadní převzetí odpovědnosti za úspěch či neúspěch svých 
dětí. Jsou to výhradně rodiče (a především matky), kdo jsou zodpovědní za zajištění 
správného a normálního vývoje svých dětí, za jejich úspěch nebo alespoň funkční 
zařazení do společnosti. Avšak individuální snaha nemůže přebít strukturní nastave-
ní, kdy vzdělávací systém neustále funguje odlišně pro různé sociální skupiny: u dětí 
z dobře zajištěných rodin naplňuje roli maximalizace budoucího potenciálu a úspě-
chu, zatímco u dětí z dělnických tříd má vzdělání spíše minimalizovat riziko, že by 
se mohly stát ohrožením společnosti (Rose, 1999). 

Jak se tento mechanismus projevuje v  každodennosti sociálních aktérů, 
jsme měli možnost vidět ve čtvrté kapitole, kde učitelky ze státní školky ho-
voří u sociálně slabších dětí o problémech, které vnímají především jako dů-
sledek nevhodného přístupu rodičů. Detailně jsme se mu věnovaly v kapitole 
páté, v níž jsme analyzovaly výpovědi matek z vyšší střední třídy, které byly 
sice znepokojeny sociálními nerovnostmi v předškolním vzdělávání, ale jejich 
volba soukromého zařízení byla svým způsobem vyjádřením obav ze sdílení 
stejného prostoru s lidmi hůře sociálně situovanými. Jejich kritiku vzdělávacího 



74

systému chápeme jako akt laskavosti vůči těm, co selhali. Jedná se o praktiku 
ustavování sebe samých jako těch úspěšnějších, charakterizovaných vlastní ak-
tivní a zodpovědnou subjektivitou, kterým se v systému díky individuálnímu 
úspěchu daří. Naproti tomu romské matky samotnou školku, potažmo systém 
popisovaly jako bezvadný. Kritika z jejich pozic by totiž zněla jako neoprávněná 
stížnost, výmluva na systém při individuálním selhávání. Rodiče z těchto sociál-
ních skupin přece musejí být nadšeni ze služeb, které jim systém poskytuje jako 
pomocnou ruku a nabídku k sociálnímu vzestupu.

Tato nerovnost se odráží i v definování hodnot a vizí, na nichž školky stojí. 
Je považováno za zcela legitimní, že soukromé školky vznikají na základě po-
ptávky středostavovských rodičů s vysokým kulturním kapitálem, kteří mají zá-
jem zapsat své děti do školek vyznávajících podobné hodnoty a vzdělávací prin-
cipy jako oni sami. Naproti tomu jsme zatím nezaznamenaly snahu o založení 
školky, která by odrážela potřeby a přání romské komunity a tím vyšla vstříc 
sociální skupině, jejíž participaci na předškolním vzdělávání chce stát zvýšit. 
V  tomto druhém případě je školka rámována jako zařízení preventivní, které 
má korigovat nedostatky dítěte způsobené nedostatečnou péčí v rodině. Školky, 
ať již soukromé, či veřejné, navštěvované převážně středostavovskými dětmi, 
tak mají větší manévrovací prostor i v tom, jak jsou aktivity s dětmi a samotné 
děti vnímány. Špinavé dítě v Lesní či na ekologii orientované veřejné školce je 
vnímáno zcela jinak než špinavé dítě ve školce U vyloučené lokality. Zatímco 
v prvním případě je špinavé dítě symbolem dětské svobody a zvídavosti, v dru-
hém je symbolem nedostatečné péče a neúspěšné socializace. Na druhé straně 
by mnoho rodičů z vyloučené lokality bylo šokováno podmínkami některých 
alternativních školek – chybějící elektřina či tekoucí voda nebo suchý záchod 
by pro ně nereprezentovaly svobodomyslný návrat k  přírodě, ale nedostatek 
a chudobu, kterým se sami snaží uniknout. Když dva dělají totéž, není to totéž.

V pedagogickém kontextu, ale také v souvislosti s tvorbou vzdělávacích po-
litik jsou prezentované analýzy výzvou k debatě o předpokladech a přístupech, 
z jakých vycházíme, o vnímání dětí v různých (sociálních) podmínkách a kon-
textech a úloh zařízení péče a výchovy dětí v předškolním věku a o prostoru, 
jaký chceme pro péči a výchovu dětí vytvořit. Základem pro takovou otevřenou 
debatu je reflexe současné situace a zviditelnění jejích „samozřejmostí“.

Domníváme se, že by bylo užitečné, kdyby tyto procesy a mechanismy byly 
reflektovány v politických diskusích o předškolním systému v Česku, kde pro 
poskytování služeb péče o děti (například péče o děti do tří let) zaznamenává-
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me spíše podporu diverzifikace a tržních řešení. Tento trend vychází z předsta-
vy, že diverzifikace a rostoucí význam rodičovské volby jsou nástroji zkvalitnění 
péče, protože mezi školami budují konkurenční prostředí. My se obáváme, že 
takto pojatá oblast vzdělávání bude naopak příčinou rozevírajících se nůžek 
sociálních nerovností, ale i názorového rozštěpení společnosti. 

Přitom vycházíme z našich zjištění (především v kapitole 3, ale také v kapitole 4), 
 která ukazují, že se liší způsoby, jakými se rodiče k předškolním zařízením vzta-
hují. V  rámci ideálu „svobodné rodičovské volby“, který je spojený s  ideálem 
„zodpovědné autonomní rodiny“, se od  rodičů očekává vykonávání zodpověd-
ných rozhodnutí a investic do vzdělávání a zároveň vědomá reflexe těchto prak-
tik. Témata našich rozhovorů do jisté míry reprodukovala tento imperativ volby 
a její reflexe, což poskytuje jedno možné vysvětlení, proč naše komunikační part-
nerky byly převážně vysokoškolsky vzdělané ze středních a vysokých příjmových 
skupin. Vidíme tak, že logika rodičovské volby a svobody je spojená se specific-
kým způsobem jednání určité rodičovské skupiny. Ukazuje se tak hegemonie této 
normy nad způsobem, jakým se rodiče mají vztahovat k předškolním zařízením, 
a nedostatek legitimity jiných rodičovských chápání těchto služeb, což si zaslouží 
další pozornost, jak výzkumnou, tak i v rámci každodenních interakcí rodič–uči-
tel/učitelka v rámci mateřských škol. Postoj rodiče, který s důvěrou a bez detail-
ního přezkoumávání podmínek a pedagogického přístupu umístí dítě do nejbližší 
školky, by neměl být chápán jako svého druhu rodičovské selhání a nedostatečný 
zájem o kvalitní vzdělání potomků.

Z  těchto zjištění vyplývají další témata k  výzkumu a  diskusi v  odborné 
pedagogické komunitě. Jako klíčový se jeví například vztah a interakce nejen 
mezi dětmi a (pedagogickým) personálem, ale také mezi rodiči a učitelkami. 
Jde o reflexi a revizi vzájemných očekávání, ale také o to, jak lze respektovat 
a zároveň rovnocenně zapojit rodiče, kteří nesplňují ideál „zodpovědné auto-
nomní rodiny“, vztahují se k předškolním zařízením jinými způsoby, připisují 
jim jiné významy a zároveň se necítí oprávněni k zapojení se do života mateř-
ské školy (viz kapitolu 3). Tyto otázky tvoří také výzvu na systémové rovině: 
jednak z hlediska diskusí o financování veřejných mateřských škol, protože 
v současném personálním obsazení zbývá jen málo času pro hlubší interakci 
učitelek s  rodiči, ale také v  kontextu profesní přípravy učitelek mateřských 
škol, ve smyslu kladení většího důrazu na reflexi vztahu pedagogického per-
sonálu s rodiči a vnímání situace rodičů v širších (společenských a sociálních) 
souvislostech. 
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Z hlediska zájmu na překonávání sociálních nerovností, ale i sociální koheze 
by měl stát usilovat o plošné zajištění maximální kvality předškolních zařízení, 
která musejí být dostupná všem dětem, nikoli jen těm s  rodiči zorientovaný-
mi v úrovni vzdělávacích institucí. V současnosti je však oblast předškolního 
vzdělávání finančně značně podhodnocena, podle statistik OECD (2019) jsme 
v mezinárodním srovnání na chvostu výdajů na tuto oblast, a to jak z hlediska 
celkových nákladů na jedno dítě, tak v poměru těchto výdajů k HDP. To brzdí 
rozvoj kvality těchto zařízení. Některé školky například namísto snižování po-
čtu dětí ve třídě žádají zřizovatele o výjimku a možnost navýšení počtu dětí, aby 
byly vůbec schopny utáhnout zajištění dvou plných úvazků pro pedagogický 
personál na jednu třídu (viz kapitolu 4), což ovšem stále neznamená, že v této 
třídě pro 27 dětí budou dvě učitelky přítomny současně po celou dobu provo-
zu. Hodnocení této situace z hlediska ředitelek a učitelek veřejných mateřských 
škol je však zjevně formováno také neoliberálním prizmatem individuálních zá-
sluh a selhání, neboť v rozhovorech s nimi jsme mnohem častěji slyšely kritiku 
výchovy a postojů rodičů než kritiku státu a napnutých strukturních podmínek, 
ve kterých jsou nuceny operovat. Domníváme se, že je třeba překonat tento in-
dividualizující pohled a diskurz o dobrých/špatných rodičích a dobrých/špat-
ných učitelkách.
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