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Anotace 

         

Předkládaná rigorózní práce se věnuje problematice vývoje dětí se zaměřením na 

předškolní děti romského původu. Problematika romské integrace je v Evropě dlou-

hodobě aktuálním tématem a je jí věnována pozornost na různých politických úrov-

ních. 

První kapitola teoretické části práce pojednává o předškolním období v životě dítěte 

a volně přechází k tématu školní zralosti. Posuzování školní zralosti je jedním 

z prvních sociálních milníků, kdy podle odborníků hrozí neobjektivní přístup k rom-

skému dítěti, což může podnítit znevýhodnění nebo přispět k znevýhodnění stávají-

címu. Téma předškolního vzdělávání je v práci zasazeno do širšího kontextu, a proto 

jsou zde probírána témata jako, jako je kurikulární a legislativní nastavení předškol-

ního vzdělávání. Postavení romských předškoláků v českém vzdělávacím systému 

má svá specifika, která jsou adresována ve třetí kapitole teoretické části. Opomenuto 

není ale ani téma vlivu výchovy v rodině na vývoj dítěte, jímž končí teoretická část 

práce 

Empirická část práce si klade za cíl prozkoumat akulturaci českých Romů (respektive 

Romů žijících či pobývajících v České republice) v souvislosti s jejich výchovnými 

praktikami. Dále jsou v praktické části porovnány výchovné praktiky Romů a osob 

z majoritní společnosti, uplatněno je také genderové hledisko. 

 

Klíčové pojmy 

Předškolní vzdělávání Romů, předškolní vzdělávání, romští rodiče, předškolní dětí 

romského původu, výchova v rodině, akulturace českých Romů. 
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Annotation 

 

This thesis deals with the development of children with a focus on pre-school children 

of Roma (or Romani) origin. The issue of Roma integration has long been a crucial 

topic in Europe and is being addressed at different political levels. 

The first chapter of the theoretical part of the thesis deals with the pre-school period 

in the child's life and goes freely to the topic of school readiness. Assessing school 

readiness is one of the first social milestones where, according to experts, there is a 

risk of biased approach to a Roma child, which can incite disadvantages or contribute 

to the existing ones. The theme of pre-school education is set in a broader context 

and therefore topics such as curricular and legislative pre-school education are dis-

cussed. The status of Roma pre-school children in the Czech educational system has 

its own specifics, which are addressed in the third chapter of the theoretical part. 

However, there is also no question of the influence of family education on the devel-

opment of the child, which is also the last topic of the theoretical part. 

The empirical part of the thesis is aimed at exploring the acculturation of Czech Ro-

ma (or Roma living or residing in the Czech Republic) in connection with their parent-

ing practices. In the practical part, the parenting practices of the Roma and persons 

from the majority society are also compared, and gender perspective is also applied. 

 

Key words 

Pre-school  education, Romany pre- school children, Romany parents,  pre-school 

children of Roma (or Romani) origin, family education, acculturation of Czech Roma 
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Úvod 

Předkládaná práce se zaměřuje na problematiku vývoje dětí s důrazem na předškolní děti 

romského původu. Jedná se o téma nesporně aktuální, je v textu kladen důraz na vzdělávání a 

výchovu romských dětí. Vztažná je nicméně celá problematika romské integrace, kterou se 

zabývá vláda České republiky, státní správa, samosprávné celky, neziskové organizace, školy 

a další subjekty – viz např. Strategie romské integrace do roku 2020 (Vláda ČR, 2015), Ana-

lýza determinantů pracovní aktivity obyvatel sociálně vyloučených a sociálním vyloučením 

ohrožených oblastí (Median, 2015), Dopady strategické litigace: desegregace Romů ve škol-

ství (Open Society Foundations, 2016). 

Významné kroky v oblasti romské integrace realizuje Evropská unie a její orgány. V oblasti 

předškolního vzdělávání např. Evropská komise akcentuje potřebu zajištění rovného přístupu 

ke vzdělávání. Agentura Evropské unie pro základní lidská práva v roce 2016 publikovala 

průzkum, podle něhož je postavení Romů v evropských zemích stále neoptimální, s ohledem 

na téma práce lze vyzdvihnout diskriminaci romských dětí a kumulaci rizik na individuální i 

skupinové úrovni (FRA, 2016). Také v České republice jsou přetrvávajícím a zřejmě i rostou-

cím problémem sociálně vyloučené lokality. 

Česká vláda v roce 2015 schválila Strategii romské integrace na roky 2015 až 2020, která 

reaguje mj. na Doporučení Rady z roku 2013 o účinných opatřeních v oblasti integrace Romů 

v členských státech a navazuje na dřívější Koncepci romské integrace na obdobní 2010-2013. 

Strategie romské integrace usiluje o zlepšení situace českých Romů v řadě oblastí, včetně 

vzdělávání, zaměstnanosti nebo oblasti sociální (Vláda ČR, 2015). Strategie romské integrace 

je průběžně vyhodnocována, do jejího naplňování jsou zapojena všechna ministerstva. Mezi 

další relevantní dokumenty patří Strategie sociálního začleňování 2014-2020 (MPSV, 2014) 

nebo Strategie vzdělávací politiky České republiky do roku 2020 (MŠMT, 2014). Česká vláda 

také ustavila Radu vlády pro záležitosti romské menšiny, která plní roli koordinační, podpůr-

nou a organizační. V gesci Rady vlády pro záležitosti romské menšiny jsou také dotační pro-

gramy zaměřené na romskou integraci. 

Text je rozdělen na část teoretickou a část praktickou. V první kapitole teoretické části je pre-

zentováno předškolní období v životě dítěte, přičemž primárně jsou zde uváděny obecné vý-

vojově-psychologické poznatky z jednotlivých vývojových oblastí, kterými jsou tělesný vý-

voj, kognitivní vývoj, vývoj řečových schopností a socioemoční vývoj. Poslední podkapitola 
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první kapitoly obsahuje téma školní zralosti a připravenosti, což je téma z hlediska romské 

menšiny poměrně ožehavé, jelikož diagnostika školní zralosti a připravenosti je považována 

za jeden z důležitých momentů, kdy mohou být romské děti znevýhodňovány. 

Existuje ovšem i nezanedbatelná diskuze ohledně toho, že romské děti neprospívají dle oče-

kávání proto, že jejich účast ve formálním předškolním vzdělávání je dlouhodobě nízká. Vý-

znam mateřské školy pro vývoj dítěte, kurikulární nastavení předškolního vzdělávání, legisla-

tivní a politické nastavení předškolního vzdělávání jakož i opatření pro školsky nezralé děti 

jsou témata třetí kapitoly teoretické části. 

Specifičnost romských dětí předškolního věku v českém vzdělávacím systému je adresována 

v druhé kapitole. Stručně je představena historie rezidence Romů jakožto etnické menšiny 

v českých zemích, text pokračuje tematikou sociálního vyloučení, vývojovými specifiky rom-

ského dítěte, postavením romských dětí v českém vzdělávacím systému a také je zmíněno 

politicky choulostivé téma nadměrného zastoupení romských dětí a žáků nejen ve speciálních 

školách, ale speciálním vzdělávání jako takovém. Český vzdělávací systém děti ze sociálně 

vyloučených lokalit, děti s nedostatečnou znalostí českého jazyka, děti rodičů s nízkým vzdě-

láním, děti pocházející z rodin s nízkým sociálně-ekonomickým statusem a jinými obtížemi 

socio-kulturního původu donedávna označoval za děti sociálně znevýhodněné. Za účelem 

kompenzace obtíží těchto děti, byť tyto děti dnes již nejsou ve vzdělávacím systému klasifi-

kovány jako sociálně znevýhodněné, se doporučují různá tzv. podpůrná opatření, jejichž reali-

zace se neúčastní pouze škola, ale např. i školská poradenská zařízení. 

Jsou to však rodiny, kdo má na vývoj dítěte – alespoň v raném věku a předškolním věku – 

zásadní vliv. Proto je poslední (čtvrtá) kapitola teoretické části věnována tematice výchovy 

v rodině. Prezentovány jsou výchovné praktiky, některé determinanty výchovného působení, 

včetně akulturace, jakožto ukazatele míry, v níž se minorita adaptuje na hostitelskou kulturu. 

Praktická část textu má kvantitativní povahu. Je zde prezentován vlastní výzkum, kterého se 

účastnilo celkem 80 romských i neromských respondentů, žen i mužů. Počet respondentů není 

velký, avšak vzhledem k nutnosti osobní administrace dotazníků v určitých případech (viz 

níže), by byla práce s výrazně větším souborem komplikovaná. Cílem výzkumu byla deskrip-

tivní analýza akulturace českých Romů (respektive Romů žijících či pobývajících v České 

republice) v souvislosti s jejich výchovnými praktikami. Šetření bylo zaměřeno na identifikaci 

statistických souvislostí mezi mírou akulturace a výchovnými praktikami. Dále bylo zkoumá-

no, zda se ve svém výchovném působení liší Romové a příslušníci majoritní populace, respek-
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tive ženy od mužů. Ověřováno bylo celkem 5 výzkumných hypotéz. Zjištěné výsledky jsou 

graficky prezentovány a komentovány. Kapitola Diskuze se zaměřuje na možné výzkumné a 

praktické aplikace uvedených zjištění, reflektovány jsou zde i metodologické slabiny prove-

deného šetření. 
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1 Předškolní období v životě dítěte 

Z hlediska socializace je předškolní období v životě dítěte zásadní. Jde o období, kdy jsou 

formovány základy socializace (Říčan, 2014, s. 119). V odborné literatuře bývá předškolní 

věk většinou vymezován jako období mezi batolecím věkem a mladším školním věkem, při-

čemž takové vymezení lze označit za úzké. Podle Vágnerové (2005, s. 173), stejně jako podle 

drtivé většiny jiných tuzemských autorů, se jedná o období od 3 do 6 až 7 let věku. Langmeier 

a Krejčířová (2006, s. 87) nicméně uvádějí širokou definici předškolního období, čímž je 

myšlena celá doba od narození (někdy i včetně vývoje prenatálního) až po vstup do školy. 

Toto méně obvyklé pojetí má svůj praktický význam při plánování sociálních a výchovných 

opatření pro děti před jejich povinnou školní docházkou. Tak lze např. v rámci včasné pri-

mární prevence odvrátit či minimalizovat rizika, jejichž zachycení až v době posuzování škol-

ní zralosti a připravenosti by bylo nedostatečné. V důsledku dochází k lepšímu školskému 

prospívání ohrožených dětí (srov. Miovský, Skácelová, Zapletalová, Novák a kol., 2010, s. 

40). Ačkoli se v tomto textu obě uvedená hlediska prolínají, převažuje zde obvyklejší pojetí 

předškolního vzdělávání, a sice jeho vymezení počínající batolecím věkem. 

Horní hranice předškolního věku lze považovat variabilní s ohledem k možnosti realizace 

odkladu povinné školní docházky. § 36 zákona č. 561/2004 Sb.1 uvádí, že „školní docházka 

začíná počátkem školního roku, který následuje po dni, kdy dítě dosáhne šestého roku věku, 

pokud mu není povolen odklad.“ Při posuzování dolní hranice předškolního věku je také 

vhodné zohlednit, že některé děti nastupují do mateřských škol2 již ve 2 letech, tedy v období 

formálně batolecím.  

Školský zákon v aktuálním znění zavádí v § 34 institut povinného předškolního vzdělávání: 

„Od počátku školního roku, který následuje po dni, kdy dítě dosáhne pátého roku věku, do 

zahájení povinné školní docházky dítěte, je předškolní vzdělávání povinné, není-li dále stano-

veno jinak.“ Následně je v § 34a téhož zákona specifikováno, na koho se povinné předškolní 

vzdělávání vztahuje: 

• Na státní občany, kteří pobývají na území České republiky3 déle než 90 dnů; 

• Na občany jiného členského státu Evropské unie4, kteří v ČR pobývají déle než 90 dnů; 

                                                

1 Dále školský zákon. 
2 Dále MŠ. 
3 Dále ČR. 
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• Na jiné cizince, kteří jsou oprávnění v ČR pobývat trvale nebo přechodně po dobu delší 

než 90 dnů; 

• Na účastníky řízení o udělení mezinárodní ochrany dle zákona č. 352/1999 Sb., o azylu a 

o změně zákona č. 283/1991 Sb., o Policii ČR. 

Zákonný zástupce je dle školského zákona povinen přihlásit své dítě k zápisu k předškolnímu 

vzdělávání v kalendářním roce, v němž začíná povinnost předškolního vzdělávání. 

Při vymezování předškolního období je nezbytné vedle výše uvedených sociálních mezníků 

zohlednit i dědičnost se zráním. Blatný a kol. (2016, s. 18) konstatují, že v současné době se 

na obecné vývojové úrovni již nevedou debaty o míře zastoupení biologických vlivů (dědič-

nost, biologické zrání) a vlivů environmentálních (výchova, kultura, instituce). Debaty o vý-

hradním nebo převažujícím vliv jedněch nebo druhých vlivů jsou postupně nahrazovány pří-

spěvky zabývajícími se jejich integrací. Přesto existují určité vývojové linie a určitá vývojová 

období, kdy je evidentní, že je působení určitých vývojových činitelů nezastupitelné. To se 

může týkat např. výživy nebo podnětové stimulace. Nolen-Hoeksema a kol. (2012, s. 96-98) 

uvádějí, že s pojetím vývojových stádií úzce souvisí představa, že v ontogenezi člověka exis-

tují citlivá vývojová období, v nichž musí dle „plánu přírody“ nastat určité události, aby vývoj 

mohl probíhat normálně. Podle všeho tedy lidé vykazují vrozenou posloupnost růstu a těles-

ných změn, která je relativně nezávislá na vnějším prostředí. Periodizace lidského vývoje 

vždy věnují zřetel psychosociálním i biologicky podmíněným změnám. S ohledem na socio-

kulturní proměnné se nabízí otázka, zda se v různých kulturách či společnostech ona citlivá 

vývojová období liší s ohledem na danou kulturou či společností vyžadované kompetence. 

Celý proces ontogeneze vykazuje určité společné prvky, jimiž se zabývají vývojoví psycholo-

gové, lékaři, pedagogové a jiní odborníci. Ačkoli v monografiích bývá lidský vývoj většinou 

konceptualizován jako souhrn typických znaků v jednotlivých vývojových oblastech, nelze 

opomenout ani existenci ucelených teorií ontogeneze, s nimiž se v našich podmínkách lze 

setkat spíše výjimečně. Vynikající přehled teorií lidské ontogeneze nabízejí Damon, Lerner  

a kol. (2006), základní přehled pak Hopkins a kol. (2005). Jelikož plánovaný rozsah tohoto 

textu neumožňuje zahrnutí teorií vývoje, většinou jsou prezentovány dílčí poznatky bez uve-

dení referenční teorie.  

                                                                                                                                                   

4 Dále EU. 
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1.1 Tělesný vývoj 

Tělesný vývoj nepředstavuje složku psychického vývoje, ale jeho důležitou hybnou sílu. Na 

základě tělesného vývoje lze vysvětlit řadu duševních vývojových změn (Říčan, 2014, s. 55). 

Z hlediska školní zralosti a připravenosti se jedná o jeden z důležitých ukazatelů, což bude 

podrobněji popsáno níže. 

Průměrné dvouleté dítě dosahuje přibližně poloviny své dospělé výšky. Kdyby děti rostly 

stejnou rychlostí až do plnoletosti, jejich vzrůst by se blížil délce 4 metrů a vážily by několik 

tun. Dochází také ke změnám tělesných proporcí – hlava postupně představuje menší a menší 

podíl na velikosti těla. Z kostí se v prvních letech života nejvýrazněji proměňují kotníky, zá-

pěstí a kosti tvořící ruce a nohy. Vývoj svalové tkáně probíhá ve směru kefalokaudálním  

a proximodistálním (Shaffer a Kippová, 2014, s. 170-172). 

Podle Šulové (2004, s. 66-67) je možné orientačně uvést, že dítě v předškolním období vyros-

te ročně o 5-7 cm a každý rok přibere 2-3 kg. Autorka zdůrazňuje zdokonalování pohybové 

koordinace – pohyby jsou přesnější, účelnější a plynulejší. Dítě již dokáže obstojně napodo-

bovat sportovní aktivity. Rovněž sebeobsluha dosahuje pokročilejší úrovně – předškolák je 

schopen se obléknout, uklidit po sobě, zaváže si tkaničky a měl by být schopen samostatně 

pečovat o svoji hygienu. Zde je nicméně vhodné upozornit, že péče o vlastní hygienu je 

z velké části funkcí výchovy a tam, kde rodiče v této oblasti výchovně nepůsobí, je velké rizi-

ko, že dítě bude svůj zdravotní stav zanedbávat. Např. Kumar a Joshi (2016, s. 28-35) referují 

o dentální hygieně dětí z nižší socio-ekonomické vrstvy. V citované studii takřka polovina 

rodičů nevedla své děti k udržování správné orální hygieny, čemuž odpovídala poměrně vy-

soká prevalence zubních kazů a jiných obtíží. 

Z předchozího odstavce je zřejmé prolínání vývojových linií. Některé děti jsou např. motoric-

ky schopné sebeobsluhy, ze sociálního hlediska ještě nemusejí být ale natolik samostatné, aby 

se o sebeobsluhu z vlastní iniciativy pokoušely. Allen a Marotzová (2008, s. 100) uvádějí, že 

na základě vzrůstu tříletého dítěte lze odhadovat jeho výšku v dospělosti: u tříletých chlapců 

jejich výška představuje cca 53 % jejich dospělé výšky, u děvčat pak zhruba 57 %. Tepová 

frekvence tříletého je v průměru 90 až 110 tepů za minutu. Dechová frekvence dosahuje 22 až 

30 nádechů za minutu, přičemž dítě stále dýchá do břicha. Tělesná teplota se pohybuje 

v rozmezí 35,5 až 37,4 °C. Tříleté dítě denně potřebuje zkonzumovat asi 1500 kalorií. Jeho 

zraková ostrost podle Snellenových optotypů je přibližně 20 / 40. Opět ovšem nejde o ryzí 
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výsledek zrání jakožto vývojového činitele. Různí autoři referují o rané zrakové deprivaci a 

jejích pozdějších dopadech na zrakové vnímání, což souvisí s kritickými údobími, kdy se 

formují různí specializovaná centra v mozku (viz např. Hole a Bourneová, 2010, s. 183). Vý-

znamně znevýhodněné v tomto ohledu mohou být děti v ústavní péči, děti z dysfunkčních 

rodin, kde rodiče zanedbávají péči apod. 

Rodiče a další vychovatelé si většinou s podrobnějším posuzováním tělesného vývoje a zdra-

votního stavu nemusejí dělat starosti, neboť hlavní kompetence má odborný lékař. Při posu-

zování školní zralosti je někdy podceňován a méně často přeceňován význam faktorů ovlivňu-

jících raný vývoj dítěte. Mezi ohroženější děti patří děti s výraznějšími rizikovými faktory 

v průběhu těhotenství, perinatální nebo v postnatální fázi. Podobně opatrně je nezbytné při-

stupovat k dětem se smyslovými a tělesnými vadami, chronickým onemocněním nebo dětem 

často nemocným (Bednářová, Šmardová, 2010, s. 2-3). Problémem pro sociálně znevýhodně-

né skupiny může být nedostatek kvalitních potravin, zdražování potravin a v případě potravi-

nových alergií nebo jiných zdravotních komplikací pak vysoké ceny speciálních výživových 

produktů, léků a potravinových doplňků (srov. Čada a kol., 2015, s. 5). 

1.2 Kognitivní vývoj 

Průkopníkem výzkumu vývoje rozumových schopností je J. Piaget, jehož teorie kognitivního 

vývoje je začleněna do většiny reprezentativních učebnic vývojové i obecné psychologie a je 

všeobecně pokládána za nosnou (viz např. Plháková, 2004, s. 17). Z hlediska Piagetovy teorie 

se čtyřleté dítě dostává z úrovně předpojmové (symbolické) na úroveň názorového (intuitivní-

ho) myšlení. Nyní již dokáže uvažovat v celostních pojmech, které formuluje na základě vy-

stižení podstatných podobností. Piaget realizoval celou řadu pokusů, v nichž dokázal, jak je 

v této době dítě stále ještě vázáno na názor (Langmeier, Krejčířová, 2006, s. 90). 

Typické znaky uvažování předškolního dítěte lze podle Vágnerové (2005, s. 174-176) shrnout 

do následujících bodů: 

1) Způsob, jak dítě nahlíží na svět, jak a jaké informace si volí: 

a) Centrace – normální předškolák ulpívá na jednom, obvykle percepčně nápadném 

znaků, který považuje za podstatný, a přehlíží ostatní, méně výrazné.  

b) Egocentrismus – ulpívání na vlastním názoru a opomíjení názorů jiných. Egocen-

trický způsob uvažování zahrnuje přesvědčení, že je jediný možný, tj. předpoklad 
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apriorní správnosti. Předškolní dítě má problém pochopit, proč by mělo posuzovat 

situaci z více hledisek. Chybějící představa o možné pluralitě názorů blokuje im-

pulz k hledání objektivní pravdy. 

c) Fenomenalismus – důraz na zjevnou podobu světa, případně na takovou představu. 

Předškolák vesměs ztotožňuje podstatu světa s jeho viditelnými znaky.  

d) Prezentismus – vázanost na aktuální podobu světa, která s fenomenalismem souvi-

sí. Aktuálně vnímaný obraz světa představuje pro dítě subjektivní jistotu. 

2) Způsob, jak dítě informace zpracovává, jak je interpretuje: 

a) Magičnost – tendence pomáhat si při výkladu dění v reálném světě fantazií a tak je-

ho poznání zkreslovat. Předškolní dítě nemá jasně vytyčenou hranici mezi skuteč-

ností a fantazijní produkcí.  

b) Animismus, respektive antropomorfismus – připisování vlastností živých (respekti-

ve lidských) bytostí i neživým objektům. Dítě světu lépe porozumí, když ho může 

takto interpretovat. Předškoláci bývají přesvědčeni, že fyzikální pohyb a proměny 

také sledují nějaké cíle a jsou nějakým způsobem motivovány a podobně (např. ře-

ka utíká do moře). 

c) Arteficialismus – okolní svět je považován za něčí výtvor. To platí i pro lidské tělo, 

kdy se dítě může domnívat, že otvory do jeho těla např. někdo vydloubal. 

d) Absolutismus – přesvědčení, že poznání musí mít definitivní a jednoznačnou plat-

nost, což je projev dětské potřeby jistoty. Relativita názorů dospělých je mimo 

schopnosti chápání předškoláků. 

Jako typické kognitivní omezení předškolního věku se často uvádí neporozumění zachování 

množství. Kassin (2007, s. 331) předkládá následující příklad: pokud dospělý vezme vysokou 

sklenici o objemu 2 dcl a nalije její obsah do hrnku o objemu 2 dcl, který je nižší a širší, ví, že 

množství kapaliny zůstává stejné bez ohledu na změnu tvaru. Předškolák ale nejspíš řekne, že 

ve vysoké sklenici je kapaliny více. Podobně lze experimentovat třeba s hlínou nebo 

s mincemi. 

V literatuře se však lze setkat stále častěji s názorem, že mnoho dětí je schopných již 

v průběhu předškolního období zachování množství pochopit. Je otázkou, zda Piaget rozumo-

vé schopnosti předškoláků podcenil, nebo se jejich rozumové schopnosti od dob jeho průkop-
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nických bádání posunuly kupředu.5 Také je důležité reflektovat interindividuální variabilitu 

ontogeneze např. v důsledku sociálního znevýhodnění, zdravotního postižení nebo prostě od-

lišného sociokulturního zázemí. Dále se objevila kritika, že Piaget své výzkumy prováděl 

s malými výzkumnými soubory dětí, které pocházely z vyšších středních vrstev západní spo-

lečnosti. Ovšem velké množství navazujících studií, které byly realizovány v různých kultu-

rách, potvrdilo, že Piaget dobře popsal obecné projevy lidské ontogeneze (Burns a Dobson, 

2013, s. 424). Pokud jde o romské děti, existují více či méně dobře podložné poznatky o spe-

cifičnosti jejich kognitivního vývoje, které budou popsány níže. 

Podle výzkumů, které cituje Vágnerová (2005, s. 179), dovedou starší předškolní děti uvažo-

vat s využitím náročnějších kritérií, jako jsou funkční vlastnosti (např. vlak i auto mohou vo-

zit náklad), příčinné souvislosti (např. čokoláda : rozteklá čokoláda = led : ?) a stupně vyjád-

ření (např. dimenze poklesu nebo nárůstu, která je zachycena v analogii pes : velký pes = ma-

lý pták : ?). 

Jednou z alternativ ke klasické Piagetově teorii je sociokulturní přístup, který zdůrazňuje me-

zikulturní proměnlivost reality. Nolen-Hoeksema a kol. (2012, s. 110-111) vysledovali počát-

ky tohoto dnes velmi moderního přístupu v díle L. Vygotského. Novodobější autoři zdůrazňu-

jí, že jednotlivé společnosti se liší např. v míře poskytování příležitostí pro specifické činnos-

ti, určováním četnosti činnosti, důrazem kladeným na určité činnosti nebo řízením úlohy dítě-

te v dané činnosti. Newmanová a Newman (2012, s. 46) dodávají, že pro kultury či subkultury 

kolektivistické může být tlak většinové společnosti, v níž se mají integrovat nebo asimilovat 

na individualistické rozhodování, stresující. Z hlediska tradiční kolektivistické romské rodiny, 

jíž bude věnována pozornost věnována níže, by tak mohlo být relevantní např. nahrazování 

skupinového řešení problémů individuálním řešením, které mnohdy vyžaduje český vzděláva-

cí systém. 

Další důležitou oblastí, jež bývá s kognitivním vývojem spojována, je dětská kresba a její 

vývoj. Davidová (2001, s. 21-27) popisuje, jak dítě dospěje do stádia vizuálního realismu, 

které se obvykle objevuje mezi 7. až 12. rokem věku. Když dostane cca roční dítě do ruky 

tužku, bude „kreslit“ skvrny. Rodiče ale obvykle tak malému dítěti psací prostředky nesvěří. 

O něco později dítě prochází stádiem „čmáranic“. Stádium „čárání“ mezi 2. a 3. rokem pře-

                                                

5 Viz např. Flynnův efekt. 
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chází do „nezdařeného realismu“. Kolem 3. roku věku dítě znázorňuje lidi kresbou tzv. hla-

vonožců, jimž chybí trup.  

Mnohé děti kresbu chápou jako hru. Hra je pro předškolní vůbec velmi důležitá, někteří autoři 

proto hovoří o předškolním věku jako o období hry. Formy dětské hry mohou být podle 

Langmeiera a Krejčířové (2006, s. 101-102) různé: při některých jde o procvičování tělesných 

funkcí, jiné jsou konstrukční či realistické, další zase úkolové. Na význam hry ve vývoji děti 

se lze dívat optikou dvou krajních pohledů: podle prvního přístupu hra napomáhá rozumnému 

a účelnému životu, podle druhého stanoviska má hra smysl sama o sobě, je výrazem základ-

ních potřeb člověka a nepotřebuje být obhajována jinými důvody.  

Rešerše odborné vývojově-psychologické a pedagogické literatury vede k závěru, že 

v současné době převažuje první názor, tedy že hra významným způsobem přispívá k rozvoji 

různých schopností a dovedností. Velice často citovaný je v této souvislosti opět L. Vygotský 

(viz např. Shaffer a Kippová, 2014, s. 237) a jeho teorie zóny proximálního vývoje. Rodiče  

a další vychovatelé jsou podle Vygotského schopni uspořádat pro dítě hru takovým způso-

bem, aby jen mírně převyšovala jeho schopnosti a mírná dopomoc dospělého byla prostřed-

kem k rozvoji. 

Kognitivní vývoj jako takový je nesmírně komplexní a vměstnat byť jen přehled vývojových 

mezníků do tohoto textu je nemožné. Lerner, Liben, Müller a kol. (2015, iii-iv) v rámci kogni-

tivního vývoje píší samostatně mj. o percepci, pozornosti, paměti, symbolické reprezentaci, 

gestice nebo exekutivních funkcích, což odráží soudobé trendy v zahraničí, kde existuje ten-

dence nepojímat individuální vývoj jako posloupnost vývojových stádií, ale kontinuálně a 

celostně, z hlediska jednotlivých poznávacích funkcí, osobnostních nebo sociálních charakte-

ristik (viz např. koncept life-span psychologie). Jednou z nejdůležitějších schopností souvise-

jících s kognitivním vývojem je schopnost řeči.  

1.3 Vývoj řečových schopností 

O vzájemných vztazích mezi myšlením a řečí referuje např. Plháková (2004, s. 312). Lerner, 

Liben, Müller a kol. (2015, s. 331) se domnívají, že lidská společnost dosáhla extrémní kom-

plexnosti díky sociální interakci prostřednictvím řeči. Někteří pedagogové (viz např. Janík, 

Pešková, Janík, 2014, s. 47-70) řadí kognitivní a řečové procesy na první místo, jde-li o důle-

žitost vývojových procesů ve vzdělávání. Možná i proto Lechta a Škodová (2002, s. 13) uva-

žují o propojení řečového vývoje se všemi dalšími vývojovými liniemi a v této souvislosti 
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užívají pojem dialektická determinace vývoje řeči. Pokud jde o vývoj řečových schopností 

jako takových, psycholingvisté se shodují, že se týká pěti širokých oblastí: fonologie, morfo-

logie, sémantiky, syntaxu a řečové pragmatiky (Shaffer a Kippová, 2014, s. 330-332). 

Tříleté dítě podle Allena a Marotzové (2008, s. 104-112) již dokáže mluvit o nepřítomných 

lidech, je schopno popsat, co dělají druzí, připojuje další informace k řečenému, správně od-

povídá na jednoduché otázky, klade stále více otázek (zejména se ptá na místní určení a to-

tožnost lidí a objektů), přivolává řečí pozornost k sobě, řečí organizuje chování ostatních lidí, 

připojuje se k ritualizované sociální interakci (např. řekne „ahoj“, „prosím“), recituje, používá  

i několik přívlastků za sebou, rozlišuje mezi jednotným a množným číslem. Čtyřleté dítě běž-

ně užívá předložky, přivlastňovací tvary zájmen a jmen, vytváří složitá souvětí, mluví takřka 

zcela srozumitelně, začíná správně používat minulý čas, uzpůsobuje větnou strukturu mladší-

mu posluchači, správně odpovídá na otázky týkající se sociálního úsudku (např. co je třeba 

dělat, když je člověk unavený). 

Jsou-li započítány i lehčí vady výslovnosti, dosahuje prevalence vývojových poruch řeči 

v předškolním období až 19 % (Říčan, Krejčířová a kol., 2006, s. 181). Je nejednoznačné, zda 

lze např. jednoduchou dyslalii, týkající se kupříkladu hlásky „ř“, u předškoláka pokládat za 

problematickou. Ministerstvo školství, mládeže a tělovýchovy6 si nicméně uvědomuje závaž-

nost relativně vysoké prevalence řečových obtíží v předškolním věku, a proto v roce 2013 

vyhlásilo rozvojový program Podpora logopedické prevence.  

Pochází-li dítě z etnické minority, respektive rodiny či celé komunity, kde se mluví jiným než 

v daném státě úředním jazykem, mělo by posuzování vad výslovnosti nebo jiných komuni-

kačních obtíží probíhat odlišně, než jak je tomu u dítěte z většinové společnosti. Neznalost 

úřední řeči (respektive odlišný mateřský jazyk) je jedním z rizikových faktorů, které zvyšují 

pravděpodobnost sociálního vyloučení, školního neprospěchu a vzdělávací segregace (viz 

např. Onionsová, 2010, s. 467). V rámci diagnostiky může být užitečné posuzovat schopnost 

dítěte vyslovovat hlásky např. v romštině. S tématem je úzce spojeno téma diagnostiky soci-

álního znevýhodnění. Jedním z adresných podpůrných opatření ve vzdělávacím kontextu je 

podpora jazykových kompetencí ve všech předmětech. Na mnohých školách také působí spe-

ciální pedagogové, kteří mohou zajistit nácvik správné výslovnosti. Různým formám podpůr-

ných opatření bude věnována pozornost v samostatné podkapitole. 

                                                

6 Dále MŠMT. 
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Z hlediska rozvoje kognitivních procesů je podle Vágnerové (2005, s. 195-196) významná 

egocentrická řeč, která není primárně určena protějšku. Jedná se o tzv. řeč pro sebe, nehledá  

a nepotřebuje posluchače. Význam egocentrické řeči je trojí: 

1) Expresivní – dítě bez ohledu na možné posluchače slovně vyjadřuje své pocity. Tyto 

sdělením získávají svůj význam, na straně druhé lze předpokládat abreaktivní prvek. 

2) Regulační – egocentrická řeč umožňuje sebeřízení. Děti si dávají různé pokyny, při-

pomínají si, co je potřeba udělat atd. 

3) Kognitivní – egocentrické vyjadřování jako prostředek uvažování, umožňující dítěti 

pochopit situací. Verbální komentář také usnadňuje zapamatování. 

S plynutím normálního vývoje se egocentrická řeč postupně internalizuje, děti ani dospělí 

myšlenkové pochody většinou neprojevují navenek. Jinak tomu může být např. u vývojových 

poruch, jako jsou poruchy autistického spektra, nebo v případě opožděného řečového vývoje. 

Jedním z důvodů, proč lidé vlastní myšlenkové pochody skrývají, je jejich idiosynkratický 

charakter mající za důsledek malou srozumitelnost pro ostatní, což může být pro děti 

s deficity v tzv. teorii mysli obtížně reflektovatelné.  

Shaffer a Kippová (2014, s. 358-359) píší o tzv. referenční komunikaci jako části jazykové 

pragmatiky. Autoři vysvětlují, že i starší předškoláci občas v rámci svého egocentrismu in-

formují druhou osobu dvojznačně, neboť předpokládají, že bez ohledu na konkrétní obsah 

sděleného je zřejmé, co je sděleným myšleno (např. použijí větu „Podívej na toho koně.“, 

ačkoli v zorném poli komunikačního partnera je koní více). Od předškoláků tedy nelze očeká-

vat teorii mysli na takové úrovni, aby přesně odhadli schopnost komunikačního partnera in-

terpretovat jejich sdělení. 

Z hlediska školního prospívání je jednou z nejdůležitějších dovedností čtení, jemuž musí po-

dobně jako řečové pragmatice předcházet osvojení řeči. Smolík a Málková (2014, s. 9-12) 

pojednávají mj. o schopnosti číst jako svého druhu nadstavbě řeči, jejíž oslabení např. 

v důsledku deficitu fonetických a fonologických dovedností může ústit v prospěchové potíže 

u jinak normálně rozumově nadaného dítěte. Autoři doporučují diagnostiku čtenářských před-

pokladů již u předškoláků. Ukazuje se, že děti pocházející z rodin vybavených množstvím 

knih, samy ve srovnání s vrstevníky dobře čtou. Jak ale vysvětlují Booth a Crouterová (2008, 

s. 5), stále není možné s určitostí říci, zda předčítání těchto knih dětem přímo zvyšuje jejich 

čtenářské kompetence, nebo je příčinou relativně vyšších čtenářských kompetencí těchto dětí 
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prostě to, že rodiče, kteří obstarávají mnoho knih, jsou verbálně zdatnější a tyto své verbální 

kompetence předávají dětem během všedních ne-čtenářských interakcí. 

1.4 Socioemoční vývoj v předškolním věku 

V rámci socializace se dítě včleňuje do společnosti. Podle Vágnerové (2005, s. 202) se 

v předškolním věku začíná diferencovat triáda oblastí, s nimiž se dítě identifikuje: rodina, 

vrstevníci a škola. V rámci těchto teritorií se dítě učí novým sociálním rolím: horizontální roli 

vrstevníka, institucionálně vymezené roli žáka MŠ a roli kamaráda. Nicméně sociální prostře-

dí předškoláků mnozí autoři posuzují ještě diferencovaněji, hovoří se např. o sociálním kon-

textu, kam mohou patřit obecné kulturní vlivy nebo specifika sousedství. Z hlediska akultura-

ce předškolního dítěte, kterou je možné pojímat jako součást socializace7, jsou důležité posto-

je primární rodiny k většinové kultuře a také to, zda dítě navštěvuje nějaké předškolní zařízení 

(srov. Bornstein a kol., 2002, s. 8). 

U dvouletých dětí nebývají role rozděleny komplementárně, ale spíše se vzájemně napodobu-

jí. Typicky si hrají souběžně (paralelně), kdy po sobě pokukují a hrají si podobným způso-

bem, ale každé samo. Až v předškolním věku se objevuje hra společná – asociativní. O něco 

později se děti učí spolupracovat v rámci hry kooperativní. Součástí osvojování rolí je také 

vedení, soupeřivost nebo rozlišování mezi genderovými rolemi (Langmeier a Krejčířová, 

2006, s. 99). Problematice pohlavní neboli genderové identity je i v obecných monografiích 

věnován značný prostor, téma je relevantní také politicky. 

Mimo osvojování sociálních rolí dochází v předškolním věku ke zkvalitnění a rozvoji sociální 

reaktivity a sociálních kontrol. V této souvislosti se hovoří o internalizaci sociálních norem, 

avšak ne všechny rodiny svým dětem předkládají normy „sociálně žádoucí“ (Mertin, Giller-

nová a kol., 2010, s. 19). Asi nejpopulárnější je Kohlbergova periodizace morálního vývoje, 

která navazuje na Piagetovu teorii. Z pohledu mezikulturní psychologie jsou morální normy 

velmi relativním konceptem. Pokud jde o výchovné působení rodičů a jeho vliv na agresivitu 

dětí, odborníci se se neshodnou a téma je značně kontroverzní (Lerner, Lamb a kol. (2015, s. 

srov. s. 823). 

Kohlberg předpokládal existenci univerzálních etických principů, jako je spravedlnost, dů-

stojnost nebo rovnost. Ne každý člověk se však dle uvedeného autora dostane do stádia post-

                                                

7 Viz níže. 
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konvenční morálky, kdy dodržuje tyto a jiné univerzální etické principy, aby se vyhnul od-

souzení sebe samého. U dětí je možné očekávat spíše předkonvenční morálku, tj. orientaci na 

trest nebo na odměnu, popřípadě morálku konvenční, orientovanou na to to „být hodným dítě-

tem“ nebo na autoritu (srov. Nolen-Hoeksema a kol., 2012, s. 114). 

Navíc se nezdá, že by postkonvenční morálka byla mezikulturní konstantou. Např. lidé 

z kolektivistických kultur (kam z tradičního pohledu bývá řazena i romská kultura – pozn. aut 

a viz níže) kladou důraz na sociální harmonii a blaho skupiny, což může z hlediska Kohbler-

govy teorie odpovídat konvenčnímu stádiu morálního usuzování. Existují autoři, kteří zastá-

vají stanovisko, že určité aspekty morálního vývoje jsou napříč kulturami shodné, ale celkově 

lze v této vývojové linii spatřovat řadu kulturně podmíněných rozdílů. Tak je možné se do-

mnívat, že morální usuzování bývá u adolescentů a dospělých zpravidla komplexní, ale názo-

ry na správné, špatné, spravedlnost či morálku bývají mezi etnickými či kulturními skupinami 

odlišné (Shaffer a Kippová, 2014, s. 519). 

Zatímco Kohlbergova teorie pokračuje v Piagetově kognitivní tradici, tj. morální vývoj je 

analyzován na pozadí kognitivního vývoje a dítě či dospívající je chápan jako „morální filo-

zof“, existuje ještě jiné vlivné teoretické stanovisko, pomocí něhož lze morální vývoj uchopit. 

Jak vysvětluje Shaffer (2008, s. 368), morálka může být pojata např. v rámci sociálně-

kognitivních teorií jako výslednice schopnosti odložit uspokojení či odolat pokušení. Z tohoto 

hlediska je vlastně člověk neustále vystaven pokušením a prostřednictvím výchovy nebo 

obecněji působením environmentálních vlivů se u něj rozvíjí schopnost seberegulace. Pochva-

ly či odměny žádoucího chování, tresty za nevhodné jednání nebo výchova prostřednictvím 

pozitivních vzorů jsou příklady způsobů, jak lze dítě vychovávat k seberegulaci. Téma odměn 

a trestů bude podrobněji adresováno v kapitole 4.  

Přes veškerou důležitost vrstevnické skupiny a MŠ má rodina na předškolní dítě stále velmi 

výrazný vliv. Odborníci studují různé dimenze rodinného fungování a jejich výchovné korelá-

ty. Sobotková (2007, s. 31-36) referuje o adaptibilitě rodinného systému, jeho autonomii, dife-

renciaci, hranicích nebo také např. kohezi. Na základě seskupení různých charakteristik se pak 

hovoří o rodinných typech, jako např. o rodině funkční, dysfunkční, nebo resilientní. 

Typická česká rodina se ovšem v posledních desetiletích značně proměnila. Analyzuje se celá 

řada sociologických trendů. Namátkově lze uvést nižší sňatečnost, odkládání rodičovství, 

dvoukariérová manželství, vyšší zaměstnanost žen, fenomén jedináčkovství, prodlužující se 

soužití s rodiči, nejasnost genderových rolí nebo atypické rodiny, jako jsou rodiny homosexu-
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álních párů (srov. Sobotková, 2007; Rabušic, Fučík a kol., 2008; Chromková-Manea, Fučík  

a kol., 2011). V některých publikacích lze dohledat, že nízká sňatečnost je pro romské rodiny 

typičtější než pro rodiny z většinové společnosti. Z analýzy Českého statistického úřadu 

(2015) je nicméně patrné, že pokles sňatečnosti je u nás patrné na úrovni celé populace cca od 

roku 1973. 

Předškoláci bývají přesvědčeni o omnipotenci svých rodičů, tito pro ně představují vzor, 

s nímž se identifikují. Zkoušejí si také různé role dospělých, čímž posilují sebejistotu a při-

pravují se na budoucí život. Jedná se o variantu sociálního učení. (Vágnerová, 2005, s. 204-

206). Naučí-li se předškolák od rodiče chování většinovou společností neakceptované či jak-

koli vyčnívající, což je docela pravděpodobné u dětí z kulturně odlišného nebo znevýhodně-

ného prostředí, roste riziko jeho nepřijetí dětmi rodičů konformních. 

Pokud se narodí dítě s tzv. obtížným temperamentem, budou na ně rodiče reagovat jinak než 

na dítě klidné, spavé apod. Podle Blatného a kol. (2010, s. 24-26) lze temperament chápat 

jako emocionální charakteristiky osobnosti, případně jako veškeré osobnostní charakteristiky, 

které se „týkají formální, nikoliv obsahové stránky chování a prožívání.“ Blatný a kol. (2010, 

s. 24-26) předkládají výčet teorií temperamentu, z nichž lze vyzdvihnout teorii Thomase a 

Chessové, kteří diferencují mezi snadným temperamentem (pravidelné biologické funkce, 

pozitivní reakce na nové stimuly, rychlá adaptace, převážně pozitivní nálada), obtížným tem-

peramentem (v podstatě opak snadného) a tzv. pomalu se rozehřívajícím temperamentem (ne-

gativní reakce střední intenzity na nové podněty a pomalé adaptace na jejich opakování). 

Ještě v předškolním věku může přetrvávat a také často přetrvává v raném věku ustavený druh 

připoutání neboli attachmentu. Nolen-Hoeksema a kol. (2012, s. 119-120) referují o klasic-

kých výzkumech J. Bowlbyho a jeho pokračovatelky M. Ainsworthové, kteří popsali děti jistě 

připoutané, nejistě připoutané (vyhýbavé), nejistě připoutané (ambivalentní) a dezorganizova-

né. Typ připoutání lze s jistou mírou přesnosti určit dle reakcí dítěte na dočasný odchod pri-

mární pečující osoby, což je většinou matka (viz také Bowlby, 2010). 

Pro rodiče dítěte s rušivým temperamentem musí být relativně obtížné zůstávat v klidu a rea-

govat na všechny jeho potřeby žádoucím způsobem. Zřejmě pak i roste pravděpodobnost, že 

se mezi dítětem a pečující osobou utvoří nevýhodný typ připoutání. Lerner, Lamb a kol. 

(2015, s. 179) zdokumentovali studie, podle jejichž výsledků děti rodičů vřelých, citlivých  

a na emoce dítěte reagujících bývají ve srovnání s kontrolní skupinou kompetentnější co do 

seberegulace, svědomitosti, emoční stability či přívětivosti.  
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Přesto se zdá, že některé vývojově podmíněné jevy jsou kulturně konstantní. Shaffer a Kippo-

vá (2014, s. 374) popisují, jak se u předškoláků napříč světem objevují některé komplexní 

emoce, jako např. zahanbení nebo vina. Jak bylo uvedeno, rodiče nebo jiní primární pečovate-

lé nicméně mohou dětské emoce a jejich expresi ovlivňovat. Jsou-li např. rodiče v reakci na 

pochybení či neúspěch dítěte přísní, zvyšují pravděpodobnost, že jejich děti budou na neú-

spěch reagovat intenzivním studem, zatímco úspěch bude doprovázen sníženou mírou pýchy. 

Jednotlivé výchovné metody a postupy lze sdružovat do různých typologií nebo výchovných 

stylů, což bude probráno podrobněji v kapitole 4. 

1.5 Školní zralost a připravenost 

Školní zralost a připravenost představují souhrn schopností, dovedností, kompetencí a dalších 

charakteristik, které bývají odborně i laicky posuzovány jako hypotetické ukazatele toho, zda 

a případně jak dobře dítě zvládne první třídu základní školy. V rámci diagnostiky školní zra-

losti a připravenosti bývá obvykle posuzován tělesný vývoj dítěte (respektive jeho zdravotní 

stav), kognitivní a řečová vyspělost, sociálně-emoční vývoj a pracovní vyspělost dítěte, včet-

ně grafomotorických dovedností. 

Školní zralost lze s Hartlem a Hartlovou (2000, s. 708) velmi obecně definovat jako „způsobi-

lost dítěte absolvovat školní vyučování.“ Školský zákon v § 33 uvádí, že předškolní vzdělává-

ní „napomáhá vyrovnávat nerovnoměrnosti vývoje dětí před vstupem do základního vzdělá-

vání…“ Tedy je jaksi implicitně předpokládáno, že vývoj jako takový, či specifičtěji školní 

zralost, lze chápat vícedimenzionálně a mezi jednotlivými dovednostmi mohou vznikat ne-

rovnoměrnosti.  

Je zvykem rozlišovat školní zralost psychickou a tělesnou, respektive biologickou. Jak uvádějí 

Jucovičová a Žáčková (2014, s. 24), někteří autoři ztotožňují biologickou připravenost pro 

školu s termínem školní zralost a psychickou způsobilost označují termínem školní připrave-

nost. Jiní autoři používají oba pojmy jako synonyma. 

Dnes je více než dříve přijímán názor, že školní zralost dítěte je dána nejen jeho vlastními 

dovednostmi a kompetencemi, ale i okolnostmi na straně rodiny a školy. Na straně školy mů-

že jít např. o kvalifikovanost pedagogů, jejich zkušenosti s výukou v první třídě, počty dětí ve 

třídách, složení tříd (počet žáků po odkladu školní docházky nebo etnické a sociokulturní slo-

žení kolektivu) nebo dostupnost poradenských služeb (Mertin, Krejčová a kol., 2013, s. 158-

159). Markantní je vliv sociálního kontextu např. u dětí cizinců, které by v domovské zemi 
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neměly problémy s adaptací na školní prostředí, avšak v jiném státě se mohou z mnoha důvo-

dů potýkat s výraznými obtížemi. 

Na straně rodiny lze uvažovat taktéž celou řadu faktorů s možným vlivem na školní zralost 

dětí. Booth, Crouterová a kol. (2008, s. 30) uvádějí, že úroveň vzdělání otců i matek je silným 

prediktorem školní připravenosti s tím, že míra připravenost je de facto přímo úměrná vzdělá-

ní rodičů. S mírou připravenosti na školní docházku pozitivně korelují také finanční příjmy 

rodiny a sociální vrstva, do níž rodina spadá. S Newmanovou a Newmanem (2012, s. 281) lze 

doplnit, že školní nezralost je častěji zjišťována u dětí rodičů samoživitelů. 

Chudoba, nízký socioekonomický status a nízké vzdělání rodičů jsou silnými prediktory škol-

ní nezralosti. Současně jde o činitele často uváděné v rámci sociálního znevýhodnění, které je 

podrobněji rozepsáno v následující kapitole. Čada a kol. (2015, s. 75) uvádějí, že pro romské 

rodiny je předškolní vzdělávání zpravidla finančně příliš náročné, což je v této etnické skupi-

ně zároveň hlavní bariérou dostupnosti předškolního vzdělávání. V této podkapitole budou 

dále diskutovány faktory školní zralosti na straně dítěte. Jako důležitá opora bylo použito De-

satero pro rodiče dětí předškolního věku8, které publikovalo MŠMT v roce 2013. 

Tělesný vývoj 

V zásadě platí, že dítě aspirující na zahájení povinné školní docházky by se nemělo výrazněji 

odchylovat od norem, které byly nastíněny v první kapitole. Jucovičová a Žáčková (2014,  

s. 26-27) konstatují, že děti velmi malé, slabé a s drobnou konstitucí mohou být ohroženy 

vyšší unavitelností, neboť vyučování představuje psychickou i tělesnou zátěž. Také je třeba 

zvažovat, zda děti fyzicky nevyzrálé nebudou z důvodu své fyzické nezralosti hendikepovány 

v kolektivu dětí, zda se dokáží v konfrontaci s fyzicky silnějšími dětmi prosadit. Rizikem by 

v tomto případě byly i pocity méněcennosti. 

Z uvedeného jasně plyne, že tělesnou a psychickou zralost sice lze pojímat separátně, ale 

v praxi se prolínají. Rodiče by měli brát v potaz nejen aktuální stav dítěte, ale i např. plánova-

nou léčbu. Mertin, Krejčová a kol. (2013, s. 159) v této souvislosti zmiňují rizika spojená 

s plánovaným pobytem v nemocnici. 

S tělesnou zralostí souvisí chronologický věk. Děti ze školních ročníků, které se narodily poz-

ději, typicky v letních měsících, jsou logicky vystavené vyššímu riziku nezralosti. Říčan, 

                                                

88 Dále Desatero. 
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Krejčířová a kol. (2006, s. 303) píší, že procento navržených odkladů školní docházky o jeden 

rok je nepřímo úměrné věku. IQ mladších dětí s odkladem bývá v průměru vyšší než u star-

ších dětí, jimž byl odklad taktéž doporučen. 

MŠMT (2013, s. 1) spojuje fyzickou vyspělost s vyspělostí pohybovou. Předpokládá se, že 

dítě bude vědomě ovládat své tělo a bude samostatné v sebeobsluze, tj. svlékne se, je samo-

statné při jídle, používá kapesník, uklidí po sobě apod. Tělesná zralost ve smyslu posuzování 

vzrůstu a hmotnosti by však neměla být přeceňována. Langmeier a Krejčířová (2006, s. 111) 

uvádějí, že jde o relativně nejméně průkazný ukazatel vyspělosti dítěte a se skutečnou připra-

veností pro školu souvisí jen nevýznamně. Pouze orientační informaci poskytuje také posou-

zení tzv. filipínské míry, tj. zkoušky, zda si dítě dosáhne rukou ohnutou přes temeno na proti-

lehlé ucho. V současné době bývá filipínská míra označována spíše jako zastaralá. Jako indi-

kátor tělesné zralosti bývá uváděna také výměna dentice, tj. tzv. mléčných zubů za trvalé (Ju-

covičová a Žáčková, 2014, s. 26). Vhodné je doplnit, že existuje jev označovaný jako sekulár-

ní akcelerace, tj. zrychlení růstu a vývoje dětí. Je možné se domnívat, že tato akcelerace pro-

bíhá u různých sociokulturních skupin různě rychle a při posuzování školní zralosti by bylo 

vhodné případné odlišnosti zohlednit. 

Rozumové schopnosti 

Bednářová se Šmardovou (2010, s. 3) se u předškoláků podrobněji věnují následujícím po-

znávacím funkcím: vizuomotorika a grafomotorika, řeč, sluchové vnímání, zrakové vnímání, 

vnímání prostoru, vnímání času a základní matematické představy. Grafomotorika je podle 

Hartla a Hartlové (2000, s. 182) „soubor psychomotorických činností, které jedinec vykonává 

při psaní a které nejsou jen záležitostí pohybů ruky, ale jsou ovlivňovány psychikou.“ Děti 

v MŠ se zpravidla psát neučí, případně se učí jen hůlkové písmo, a zralostí grafomotoriky se 

tedy míní hlavně správný úchop psacího prostředku a schopnost napodobit tvary, které se po-

dobají elementům psacího písma. 

Vizuomotorika s grafomotorikou těsně souvisí, neboť jak uvádějí Vyskotová a Macháčková 

(2013, s. 17), jde o propojení očních pohybů s pohyby těla. Dítě má být schopné viděná pís-

mena zachytit do zrakové paměti a spojit mentální reprezentaci s pohyby ruky a prstů. MŠMT 

(2013, s. 3) zmiňuje požadavek na zručnost při zacházení s předměty denní potřeby, zvládání 

činností s drobnějšími předměty, schopnost napodobit základní geometrické obrazce apod. 
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Děti s opožděným nebo nedokonalým řečovým vývojem mívají ve srovnání s ostatními častěji 

obtíže ve čtení a psaní. Také se u nich ve větší míře vyskytují specifické poruchy učení, jako 

je dyslexie, dysgrafie, dysortografie a dyskalkulie. Vychovatelé by měli věnovat pozornost 

nejen správné výslovnosti, ale i rozvoji aktivní slovní zásoby. Ne každé dítě s řečovými pro-

blémy je ale školsky nezralé, někdy může jít o dílčí problém (Bednářová, Šmardová, 2010,  

s. 4). Vždy záleží i na tom, kdy byl konkrétní deficit zjištěn. Jsou-li např. rodiče v lednu ka-

lendářního roku, v němž má dítě nastoupit do první třídy, upozorněni, že jejich dítě špatně 

vyslovuje sykavky, mají ještě relativně dost času, aby stav ve spolupráci s logopedem napra-

vili. 

Sluchové vnímání má zásadní vývoj pro vývoj řečových schopností. Vlivem oslabeného slu-

chového vnímání mohou během prvních ročníků základní školy nastat problémy ve čtení, 

psaní, zapamatování si (Bednářová, Šmardová, 2010, s. 4). Rodiče mohou sluchové vnímání 

rozvíjet např. poslechovými nebo rytmickými cvičeními. MŠMT (2013, s. 3) předpokládá, že 

školsky zralé děti např. s pomocí sluchu rozloží slovo na slabiky nebo vytleskají slabiky ve 

slovech. 

Mají-li být sluchové podněty v budoucnu využity, musejí být stejně jako podněty z jiných 

smyslových modalit uloženy v paměti. Vágnerová (2005, s. 191-192) uvádí, že vývoj expli-

citní paměti se projevuje ve třech oblastech: 

1) Zvýšení paměťové kapacity a rychlosti zpracování informací – předškoláci si zapama-

tují více, jsou-li schopní využít logických souvislostí. Navíc pomáhá i míra informo-

vanosti v dané oblasti. 

2) Rozvoj paměťových strategií – u typického předškoláka nelze očekávat žádné speci-

fické strategie. Pod vedením dospělého by ale 5-6leté dítě mělo být schopné např. 

ukazovat, pojmenovávat a opakovat. 

3) Rozvoj metapaměti – 5leté děti mají základní informace o fungování paměti, nedove-

dou ale odhadnout úroveň vlastních paměťových schopností. 

Jestliže tedy předškolák nemá věku přiměřený všeobecný rozhled, zvyšuje se riziko, že 

v paměťových zkouškách nepodá dobrý výkon. Běžně se očekává, že předškolní děti se budou 

orientovat v barvách, dnech v týdnu, geometrických tvarech apod. Dle MŠMT (2013, s. 4-5) 

si žáci prvních ročníků záměrně pamatují, co prožili a jsou schopni reprodukovat básničky, 

písničky apod. 
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Psychologové vycházející z tzv. celostních teorií zdůrazňují, že v době nástupu do základní 

školy by dítě mělo být schopné rozlišit část obrazce, který dříve vnímalo jako celek. Tato 

schopnost diferencovaného vnímání se týká vizuálních i akustických podnětů. O vývoji pro-

členěného vnímání vypovídá i kresba, u níž se očekává bohatost z hlediska jednotlivých detai-

lů (Langmeier a Krejčířová, 2006, s. 113). Předškolní děti jsou často konfrontovány s úkoly 

na vizuální diferenciaci, kde mají rozeznat tvary „stejné a jiné“. Z hlediska připravenosti dítě-

te pro výuku čtení je důležitá i schopnost rozlišovat mezi zrcadlovými tvary, již je možno 

diagnostikovat pomocí Edfeldtova Reverzního testu. 

Od žáka první třídy se očekává, že se bude přiměřeně orientovat v prostoru. Znamená to, že 

chápe a užívá pojmy nahoře-dole, vpředu-vzadu a vpravo-vlevo. Také by měl aktivně užívat 

předložkové vazby a pojmy jako vysoko, nízko, první, poslední (Bednářová, Šmardová, 2010, 

s. 5). Vykazuje-li dítě nevyhraněnou lateralitu, respektive pokud se tak rodičům jeví, je indi-

kováno vyšetření ve školském poradenském zařízení, kde se používá např. Zkouška laterality, 

jejímiž autory jsou Matějček a Žlab. 

V prostorové orientaci se nicméně typicky uplatňuje egocentrická perspektiva. Předškolní děti 

proto přeceňují velikost nejbližších objektů nebo hůře odhadují prostorové vztahy. Vnímání 

času může být zkresleno přetrvávajícím prezentismem (Vágnerová, 2005, s. 191-192). Přesto, 

jak již bylo uvedeno výše, se dnes očekává, že předškolák se bude orientovat ve dnech 

v týdnu nebo bude schopen rozdělit den na ráno, odpoledne, večer. MŠMT (2013, s. 6-7) od 

předškoláků očekává věku přiměřenou orientaci ve vlastním prostředí, okolním světě i prak-

tickém životě. Znamená to např., že dítě ví, kam chodí do MŠ, kde bydlí, kde jsou obchody, 

k čemu jsou peníze, má poznatky o městech, horách, řekách nebo zná faktory poškozující 

zdraví či rizikové chování, jako je šikana. 

Základní matematické představy začínají u porovnávání (např. velký-malý), pokračují třídě-

ním podle druhu (např. jídlo, nábytek), podle barvy, velikosti nebo podle tvaru. Následně dítě 

dokáže třídit dle dvou i více kritérií (Bednářová, Šmardová, 2010, s. 5). Školsky zralý před-

školák by měl mít představu o čísle, ukazovat na prstech či předmětech počet, orientovat se 

v elementárních číslech nebo porovnávat soubory do pěti prvků (MŠMT, 2013, s. 4). 

Jsou-li u minorit nebo cizinců v rámci posuzování školní zralosti použity testy poznávacích 

schopností, měl by být důraz kladen na co možná nejvyšší kulturní nezávislost těchto testů, 

případně diferencovaněji posuzovat různé dovednosti, jako např. verbální a neverbální (per-

formační) intelektové dovednosti. 
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Emoční a sociální vývoj 

Starší předškolák by měl být schopen trávit delší čas mimo rodinu. Dále by měl zvládat vyšší 

nároky na řízenou činnost. Skutečnost, že dítě navštěvovalo delší dobu MŠ, vždy neznamená 

splnění tohoto předpokladu, protože některé MŠ poskytují dětem značnou volnost. Rodiče pak 

mohou argumentovat pochybením základní školy, protože v MŠ problémy nezaznamenali 

(Jucovičová a Žáčková, 2014, s. 33). Příčinou špatného zvládání vyučování ale může být 

např. i rozvolněný prázdninový režim nebo problematická adaptace na nové podmínky. 

MŠMT (2013, s. 2) očekává i schopnost samostatného vystupování, schopnost sdělit svůj ná-

zor, projevovat se bez výrazných výkyvů v náladách, přiměřené reakce na neúspěch nebo do-

držování dohodnutých pravidel. Tímto požadavkem jsou v podstatě znevýhodněni rodiče 

uplatňující liberální výchovný styl9, kde se s nácvikem dodržování pravidel nepočítá. 

S citovou zralostí podle Langmeiera a Krejčířové (2006, s. 114) souvisí i připravenost pro 

práci. I když se různé vzdělávací systémy nebo pedagogické směry liší ve svých požadavcích, 

všechny vyžadují od školáků určitou míru pracovní schopnosti, vytrvalosti, úsilí a soustředě-

nosti. Předčasné nároky na samém školním počátku mohou vést k vytvoření nesprávných ná-

vyků. 

Podmínkou příznivé adaptace je i schopnost dítěte začlenit se do vrstevnické skupiny, schop-

nost brát na druhé ohledy. Děti příliš citlivé jsou snadno vyvedeny z míry, nesnesou prohru 

v konfrontaci s ostatními nebo např. trpí strachem. Důležitá je též schopnost odložit bezpro-

střední uspokojení vlastních přání (Říčan, Krejčířová a kol., 2006, s. 306). Schopnost odložit 

uspokojení lze ztotožnit s nízkou impulzivitou a vysokou seberegulací. Jedná se o osobnostní 

charakteristiku, u níž se předpokládá nejen vliv temperamentu, různých poruch (jako např. 

poruchy aktivity a pozornosti – ADHD), ale i výchovy v primární rodině, což bude adresová-

no níže. 

Samozřejmě se předpokládá, že některým dětem bude adaptace na režim základní školy trvat 

déle, např. v řádu týdnů. Pokud jde o délku koncentrace pozornosti, MŠMT (2013, s. 4) uvádí 

jako „předškolní normu“ cca 10-15 minut. U dětí s poruchami pozornosti, jejichž prevalence 

může dosahovat vysokých jednotek procent, se přirozeně očekává užší rozsah pozornosti nebo 

např. její snadná distraktibilita, tj. nízká odolnost vůči okolním či vnitřním rušivým podně-

tům. 

                                                

9 Viz podkap. 1.4. 
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Neexistuje konsenzus ohledně počtu schopností a dovedností konstituujících školní zralost. 

Dokonce není ani ujednocena terminologie užívaná k popisu tohoto jevu. Např. Bednářová a 

Šmardová (2010, s. 2) citují pojetí amerického psychologa Golemana, který vyjmenovává 

sedm nejdůležitějších schopností. V české pedagogicko-psychologické praxi není preferován 

jeden diagnostický nástroj k měření školní zralosti, jednotliví pracovníci nebo pracoviště pou-

žívají různé testové baterie. Podobný stav konstatují pro Spojené státy americké i Newmanová 

a Newman (2012, s. 280). 

Shrnutí 

Jako předškolní věk bývá vymezováno období od 3 let do nástupu do základní školy. Doba 

nástupu do základní školy je vymezena legislativně. Věk, kdy děti nastupují do MŠ, se 

v posledních letech snižuje, běžněji se lze v MŠ setkat s dětmi 2letými. V odborné literatuře 

bývá ontogenetický vývoj členěn na tělesný a psychický, přičemž v centru zájmu tohoto textu 

je především vývoj psychický. V jeho rámci se diferencuje např. mezi vývojem kognitivním, 

vývojem řečových schopností nebo socioemočním vývojem. Pomyslnými hybnými silami indi-

viduálního vývoje jsou zrání a učení, respektive environmentální faktory obecně.  

Výše byly popsány některé typické projevy dětí předškolního věku. Jelikož neexistuje jednotné 

pojetí školní zralosti a připravenosti, při jejím posuzování se takovéto typické projevy zohled-

ňují, jsou začleněny např. do testů školní zralosti a připravenosti. Pedagogové a další osoby 

vycházejí také ze svých praktických zkušeností. Vždy by ale měl být reflektován širší sociální 

kontext, protože připraveností dítěte pro školu je dána nejen jeho vlastními charakteristikami, 

ale též proměnnými na straně rodiny a školy.  

Vzhledem k neexistenci všeobecně přijímané teorie školní zralosti a připravenosti, respektive 

komplexního standardizovaného testového nástroje pro diagnostiku školní zralosti a připra-

venosti bude v konkrétním případě vždy sehrávat důležitou roli zkušenost testující osoby a její 

klinický úsudek. Při posuzování školní zralosti a připravenosti u dětí z etnických minorit, jako 

jsou např. romské děti, lze povědomí o konkrétní minoritě a jejích specificích považovat za 

jeden z předpokladů kvalitně provedené diagnostiky. 
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2 Romské děti předškolního věku v českém vzdělávacím systému 

Dosažení určitého stupně formálního vzdělání může být chápáno jako prostředek vzestupné 

sociální mobility. Romové nebo obecně sociálně znevýhodněné skupiny mohou prostřednic-

tvím vzdělání zvýšit svůj socioekonomický status a v důsledku i kvalitu svého života. Aby 

k tomuto mohlo dojít, musejí být splněny určité podmínky na obou stranách, tj. jak na straně 

vzdělávaného, tak na straně vzdělávacího systému. Z hlediska českého vzdělávacího systému 

se ukazuje jako problematický např. nerovný přístup k dětem a žákům romského původu, 

stigmatizace a diskriminace. Existují ale i překážky materiálního či personálního charakteru – 

ne každý pedagog má např. dostatečnou kvalifikaci pro vzdělávání žáků se speciálními vzdě-

lávacími potřebami, některé školy se potýkají s nedostatkem asistentů pedagogů apod. (srov. 

Česká školní inspekce10, 2015, s. 26). Bariéry na straně romských rodin mohou rovněž mate-

riálního i nemateriálního rázu – uvést lze vybavení domácností, vzdělání jako hodnotu nebo 

čas věnovaný přípravě do školy. 

Evropské instituce dnes považují Romy za nejpočetnější evropskou menšinu. Romské děti 

čelí diskriminaci a marginalizaci nejen na základě své etnicity, ale také s ohledem na věk, 

pohlaví a socio-ekonomický status. Koncem roku 2016 zveřejnila Agentura EU pro základní 

lidská práva11 průzkum zaměřený na postavení Romů v Bulharsku, ČR, Řecku, Španělsku, 

Chorvatsku, Portugalsku, Rumunsku a na Slovensku. FRA (2016, s. 14) uvádí, že v ČR 58 % 

Romů žije v riziku chudoby, což je sice nejméně ze sledovaných zemí, ale stále takřka šest-

krát více než v případě obecné populace.  

Celkově lze konstatovat, že situace je výrazně vzdálena vytyčeným cílům, mnohé romské děti 

stále čelí diskriminaci a žijí v rodinách ohrožených chudobou. Sardeličová se domnívá, že i 

když bude plně realizována politika inkluzivního vzdělávání, znevýhodnění romských dětí 

bude pravděpodobně přetrvávat, neboť těsně souvisí s chudobou a diskriminací jejich rodičů. 

Jedná se tedy určitou formu sociální dědičnosti (Sardeličová, 2017, s. 2-5). 

2.1 Vymezení romství  

Hovoří-li se romství, je jím pravděpodobnosti nejčastěji myšlen etnický původ. Podle Jan-

dourka (2009, s. 100) je etnikum „skupina jedinců, kteří se od jiných skupin odlišují svou et-

                                                

10 Dále ČŠI. 
11 Dále FRA. 
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nicitou neboli souhrnem faktorů kulturních, rasových, teritoriálních a jazykových, dále pak 

svou historií, sebepojetím, vědomím společného původu.“ Etnicita bývá odlišována od rasy, 

která v úzkém pojetí postihuje určitou skupinou lidí sdílející dědičné rysy, jež mohou, ale 

nemusejí být patrné navenek. Tímto způsobem definují rasu např. Hartl a Hartlová (2000,  

s. 409), přičemž definice je uvedena pod synonymickým pojmem „plemeno“.  

Z biologického pojetí rasy vychází představa o romském antropologickém typu. Někteří auto-

ři dokonce pojímají romství (romipen) jako svébytný antropologický typ (Jakoubek a Poduš-

ka, 2003, s. 11). Takové pojetí je v současnosti neudržitelné mj. proto, že genetické výzkumy 

však naznačují, že biologické rozdíly mezi jednotlivými rasami, jako např. indiány a bílými, 

jsou spíše povrchní, a proto je rasa více než reálně existující entitou psychosociálním kon-

struktem (srov. Keith, 2011, s. 4). Z toho lze vydedukovat, že i Romové se od ostatních lidí 

liší jen nevýrazně (srov. Horváthová, 2002, s. 3). Určitým definičním kompromisem jsou ši-

roká pojetí rasy, která zahrnují např. i kulturní vlivy. Pak se ovšem do značné míry stírají hra-

nice s pojmy rasa a etnicita. 

Termín národnost zpravidla označuje příslušnost k určitému národu, ale objevuje se i široké 

pojetí odkazují na příslušnost k určité etnické skupině (srov. Kutnohorská, 2013, s. 15). Mo-

hou tak nastat situace, kdy se určitá osoba cítí být Romem, avšak oficiálně má českou národ-

nost a také českou státní příslušnost.  

Někteří autoři píší o Romech bez poukazu na jejich rasu, etnicitu či národnost jako o skupině 

s kořeny v Indii. Takto je možné Romy definovat pouze prostřednictvím jejich historického 

dědictví. V tomto ohledu je možné o Romech uvažovat jako o občanech ČR s romskou ná-

rodností. A jelikož Romů je v ČR menšina, hovoří se někdy o národnostní menšině (srov. 

Vláda ČR, 2015, s. 7). Pojí-li se s národnostní menšinou relativně často určité negativní spo-

lečenské jevy, jako je diskriminace, nezaměstnanost nebo rizikové chování, hovoří se o soci-

álním vyloučení či znevýhodnění (národnostní) menšiny. Avšak, jak uvádějí Navrátil a kol. 

(2003, s. 16), menšina může být i ne-etnická, ne-rasová a její vymezení může být založeno na 

specificích obecně. 

Za účelem identifikace romského žáka v pedagogickém kontextu používá ČŠI (2016, s. 4) 

vymezení uvedené v Analýze sociálně vyloučených romských lokalit a absorpční kapacity 

subjektů působících v této oblasti, kdy je za Roma považován jedinec, který se sám za Roma 

považuje, aniž by se nutně k této příslušnosti za všech okolností hlásil, a/nebo je za Roma 
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významnou částí svého okolí považován. Tento způsob identifikace Romů byl aplikován také 

v praktické části práce. 

2.2 Nástin historie Romů 

Jak již bylo uvedeno výše, prapůvodní lokací Romů je pravděpodobně indický subkontinent. 

Romové zřejmě nikdy netvořili homogenní společenství. Jejich odchod z Indie se datuje ně-

kam mezi 3. – 10. století našeho letopočtu. Z Malé Asie se Romové dostali přes Balkán do 

Evropy. Nezanedbatelný čas zřejmě strávili v oblasti dnešní Arménie a Řecka. Romové nepat-

řili do již existující ekonomické struktury daných zemí a vždy působili jako cizí prvek. Na 

formování antipatií k romskému etniku jako celku, byť takový nikdy netvořili, se podílely 

jimi zapříčiněné ztráty movitých statků a parazitický způsob života některých z nich (Horvát-

hová, 2002, s. 5-17). O historii Romů panují značné nejasnosti, a proto i výše v textu je něko-

likrát vyjádřena nejistota. Chybí nosné historické záznamy. Někteří autoři, jako např. Pape 

(2007, s. 9), hovoří o „ztracené historii“.  

Dokonce není ani zřejmé, které nejstarší zprávy o Romech v českých zemích lze pokládat za 

podložené (Nečas, 1999, s. 17). Zkombinuje-li se tato historická nejistota s předpokladem, že 

Romové nikdy netvořili homogenní společenství (viz např. Horváthová, 2002, s. 7), jsou 

mnohá doporučení pro vzdělávání Romů, která vycházejí z historických poznatků, zpochybni-

telná. Výjimku by mohly představovat např. poznatky z novodobé historie. 

Kukla a kol. (2016, s. 281-282) mapují novodobou historii Romů v ČR do několika etap: 

• Před druhou světovou válkou a během ní – v letech 1939-1945 se Romové vedle Židů stali 

další pronásledovanou skupinou, přičemž důvody jejich perzekuce byly rasové. Ze zhruba 

6000 osob náležejících k českým Romům, které žily před válkou na území protektorátu, 

přežilo válku necelých 600 osob; 

• V poválečném období bylo nutné osídlit pohraniční oblasti, odkud byli odsunuti Němci, a 

získat pracovní sílu pro zemědělství, průmysl a budování infrastruktury. Za tím účelem 

bylo organizovaně přesídleno romské obyvatelstvo ze Slovenska; 

• Historickým mezníkem pro určitou část obyvatel žijících na území Československa bylo 

schválení zákona č. 74/1958 Sb., o trvalém usídlení kočujících osob. Zákon ukládal všem 

osobám žijícím kočovně nebo polokočovně zanechat dosavadního způsobu života a usadit 

se. Toto se týkali i tzv. olašských Romů, kteří tvoří cca 10 % romské populace v ČR; 
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• Mezi lety 1965-1970 byly uskutečněny pokusy o řešení v tehdejším názvosloví řečené 

„cikánské otázky“ prostřednictvím rozptylu Romů ze slovenských osad do oblastí 

s rozvinutým průmyslem v Čechách. V roce 1968 se v souvislosti s uvolněním politické 

atmosféry začalo nově přistupovat i k Romům, vznikla např. první politická reprezentace 

samotných Romů. Nicméně příslušné organizace byly po nástupu normalizace v roce 

1973 zrušeny; 

• Od 70. let do roku 1989 se romské téma opakovaně vracelo k jednání na centrální úrovni. 

Byla přijímána opatření zaměřená na zvýšení kvality bydlení, zdravotní péče a vzdělanos-

ti; 

• Situace po roce 1989 měla na romskou menšinu dvojznačný dopad. Na jedné straně byli 

Romové uznáni jako národnostní menšina, začali zakládat občanská sdružení, politické 

strany a vytvářen vrstvu elity, na straně druhé se výrazně zhoršilo ekonomické a společen-

ské postavení řady Romů. 

Heterogenita Romů jako skupiny se odráží v různých kritériích, pomocí nichž bývají Romové 

děleni. Bartoňová (2005, s. 97) dělí rodiny dle míry společenské integrace, respektive akultu-

race. Kelnarová a Matějková (2014, s. 80-81) uvádějí tři základní způsoby dělení Romů: 

1. Vnitřní – jde dělení dle původu (česko-moravští, němečtí, olašští), dle profese (např. 

košíkářství, kovářství), dle bydliště (venkovští, městští), ale také např. podle majetku 

nebo dělení na čisté (žuže Roma) a špinavé (degeše Roma), přičemž špinaví jsou např. 

ti, kdo jedí zbytky jídel, včetně ohřívaných jídel. 

2. Vnější – např. slušní a neslušní, dle barvy (olašští mívají světlejší pigmentaci a světlej-

ší vlasy a bývá u nich nejčastěji vidět klasické romské oblečení). 

3. Odborné – např. dle dialektických skupin (balkánsko-karpatsko-baltská, grubertsko-

ahmarská, čerharská a kalderašsko-lovárská). 

Předsudky a stereotypy jsou zřejmě nejtěsněji spjaty s vnějším dělením, avšak i Romové sami 

mezi sebou mohou projevovat předsudečné jednání, které je základem autostereotypů. Tyto 

mohou být i pozitivního rázu. Dnešní předsudky vůči Romům nemohou být zcela stejné, jako 

tomu bylo v dávných dobách. Podle Ševčíkové (2003, s. 105-118) většinová společnost po-

kládá Romy za hlučné, vulgární, etnicky nesnášenlivé, vypočítavé, psychicky labilní, nesoud-

né vůči sobě samým, agresivní, nedostatečně čestné, egoistické aj. 
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Nicméně nelze opomíjet ani roli odlišné barvy pleti jako takové ve formování negativních 

postojů, předsudků vůči Romům. Hewstone, Stroebe a kol. (2006, s. 98) poukazují na to, že 

již děti v předškolním věku poznají znaky etnických skupin, zejména barvu pleti. Předškoláci 

zřejmě nejen přebírají předsudky od dospělých, ale ve čtyřech či pěti letech formují vlastní, 

leckdy ještě silnější předsudky, než jaké vykazují dospělí. 

Má se v podstatě za samozřejmé, že negativní předsudky vůči Romům sehrávají důležitou 

úlohu v příčinném řetězci vedoucím k jejich diskriminaci, a to i ve vzdělávání, byť v §2 škol-

ského zákona je jako první zásada vzdělávání uveden požadavek na rovný přístup. Hartl a 

Hartlová (2000, s. 115) definují diskriminaci jako „omezování nebo upírání práv určité sku-

pině obyvatel z důvodů etnických, náboženských, jazykových, sexuálních aj.“ Jsou-li uplatňo-

vány opačné postupy ve smyslu zvýhodňování určité skupiny obyvatelstva, jedná se o tzv. 

podpůrnou akci neboli pozitivní diskriminaci. 

V roce 2011 se v ČR k romské národnosti veřejně přihlásilo 13 150 lidí. Nicméně je třeba 

reflektovat fakt, že kolonku s národností nechalo nevyplněnou 2,74 milionu obyvatel a např. 

15 070 obyvatel se přihlásilo k náboženství Rytířů jed z filmové série Hvězdné války (ih-

ned.cz, 2011). Je-li níže pojednáváno o Romech, musí být tato kategorie chápána vždy 

s rezervou, s přihlédnutím k výše uvedeným relativizujícím okolnostem. 

Za účelem vyrovnávání sociálních rozdílů jsou uplatňovány různé nástroje tzv. menšinové 

romské politiky (Mappes-Niediek, 2013, s. 14-15). Podrobněji o romské politice pojednávají 

např. Sigona, Treha a kol. (2009). Je sporné, zda je většinová společnost o podstatě, užiteč-

nosti a dalších aspektech těchto politických kroků dostatečně informována. Jestliže tomu tak 

není, mechanismus interpersonálního srovnávání a vnímané (ne)spravedlnosti by mohl vést 

k formování či upevňování negativních předsudků. Navrátil a kol. (2003, s. 211-218) považují 

za příklady dobré praxe v boji proti sociálnímu vyloučení Romů v ČR komunitní bydlení, 

terénní programy v sociálně vyloučených lokalitách, důraz na romská práva a přístup ke spra-

vedlnosti nebo speciální programy pro integraci žáků ve školách. Aby mohly být romské děti 

ve školách nějakým způsobem zohledněny a začleněny, musejí je navštěvovat. Nejde jen o 

motivaci Romů k účasti v předškolním vzdělávání, ale i překonání bariér vzdělávání. O dlou-

hodobě nízkých počtech Romů v předškolním vzdělávání psala již např. Pavelčíková (2004, s. 

113). 
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2.3 Sociální vyloučení romských rodin 

Ivatts a kol. (2015, s. 7) definují sociální vyloučení jako „proces, ve kterém je jednotlivci nebo 

skupině lidí odepírán přístup ke stejným právům a výhodám ve společnosti jako požívají čle-

nové většinové populace.“ Srovná-li se takto definované sociální vyloučení s definičními kri-

térii diskriminace, může být obtížné mezi těmito pojmy diferencovat. Např. Koldinská (2010, 

s. 12) cituje definici diskriminace z úmluvy Mezinárodní organizace práce č. 111 a následně 

uvádí jako důležité znaky diskriminace: 

• činění jakýchkoliv rozdílů (rozlišování), vyloučení, omezení, nebo preference – tedy nega-

tivní i pozitivní jednání; 

• jejichž důsledkem nebo cílem (k samotnému naplnění cíle nemusí dojít, stačí, že je sledo-

ván); 

• je narušení, zrušení uznání, požívání nebo uplatňování rovnosti jako základního lidského 

práva. 

Určitý rozdíl mezi výše uvedenou definicí sociálního vyloučení a vymezením diskriminace 

lze spatřovat v tom, že v případě vyloučení je srovnávána situace jednotlivce nebo skupiny 

osob s většinovou populací, zatímco v případě uvedené definice diskriminace je aplikována 

rovnost jako základní lidské právo, tudíž jde o definici obecnější, zohledňující např. i situaci, 

kdy by mohla být diskriminována většina populace. Dewall a kol. (2013, s. 82) hovoří o soci-

álním vyloučení prostřednictvím diskriminace, která může mít podobu formální (otevřená, 

systémová, formální) a interpersonální (skrytá). Vzdělávání Romů bývá na politické a kon-

cepční úrovni zpravidla podrobováno kritice optikou formální diskriminace. 

Zásadní formou obrany proti diskriminaci je využití legálních prostředků. Ovšem jak upozor-

ňují Kukla a kol. (2016, s. 287), sociálně vyloučení Romové většinou postrádají právní pově-

domí. Lidé žijící v takové nevědomosti znají jen jednotlivé konkrétní příklady dopadů práva 

na svůj život, které bývají až na výjimky negativní. Pozitivní aspekty práva (s výjimkou soci-

ální podpory) většinou nevnímají, svoje jiná práva často neznají, nevědí o možnosti se hájit 

nebo vyhledat právní pomoc. Populární představa, že Romové jsou experty v tom, na co mají 

nárok, umějí toho brilantně využívat, se zakládá na dílčích zkušenostech úředníků, především 

v oblasti zmiňované sociální podpory. 
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Jak bylo uvedeno výše, ve vzdělávacím kontextu se využívají různé formy podpůrných opat-

ření, jejichž smyslem je naplnit speciální vzdělávací potřeby vyplývající ze zdravotního stavu, 

kulturního prostředí nebo jiných životních podmínek (v dřívější školské terminologii byly 

vztažnými koncepty zdravotní znevýhodnění, zdravotní postižení a konceptem sociální zne-

výhodnění). Nezbytná je ovšem provázanost různých společenských opatření, protože sociální 

vyloučení se netýká jen vzdělávání, ale např. i bydlení nebo zaměstnanosti. 

Sociální exkluze se však rozhodně neomezuje pouze na Romy nebo etnické minority, byť lze 

předpokládat jejich větší zastoupení v sociálně vyloučených lokalitách. Andersenová a Taylor 

(2013, s. 224-225) si všímají, že etnické skupiny jakožto sociální kategorie lidí nevznikají 

pouze na základě sdílených kulturních atributů, jako jsou jazyk, dialekt nebo sociální normy, 

ale tyto skupiny často sdílí také např. historickou či společenskou zkušenost. Sociální identita 

tak může vznikat na základě sdílené zkušenosti sociálního vyloučení. 

Sociálně vyloučení obyvatelé se nezřídka koncentrují v určitém typu lokalit, pro něž se vžilo 

označení sociálně vyloučené lokality. V roce 2015 bylo v ČR těchto lokalit identifikováno 

600 (Ivatts a kol., 2015, s. 33). Nezřídka se hovoří o tom, že v ČR jsou tyto lokality majoritou 

nejčastěji označovány jako romské (srov. Peková a Kadeřábková, 2012, s. 90). Není možné 

prohlásit, že lokalita je sociálně vyloučená proto, že je obydlená Romy. Navrátil a kol. (2003, 

s. 15) píší, že sociálním vyloučením jsou ohrožené rizikové skupiny, jako jsou osamělí rodiče, 

mladí manželé s dětmi, osoby chronicky nemocné a zdravotně postižené, lidé v penzi nebo 

etnické skupiny. Do tzv. sociálně vyloučené lokality tak mohou být společností marginalizo-

vány osoby např. na základě nízkých finančních příjmů. 

Sociálně vyloučené lokality tedy nemusejí být etnicky homogenní. Mohou se vyznačovat vy-

sokou mírou chudoby, kriminality, nezaměstnanosti, „objektivního“ nebezpečí nebo nízkou 

mírou „penetrace“ státu (srov. Šubrt a kol., 2014, s. 130-132). Mareš (2000, cit. podle Peková 

a Kadeřábková, 2012, s. 90) soudí, že se sociálně vyloučené lokality vyznačují nízkou mírou 

sociální organizace, životními strategiemi zaměřenými na přítomnost, oslabenou funkcí sou-

kromého vlastnictví nebo absencí majetku vůbec. V ČR se běžně uvádějí sociálně vyloučené 

lokality na úrovni regionů (např. Ústecko, Mostecko, Ostravsko), ale i v rámci jednotlivých 

měst (např. sídliště Chanov). V souvislosti s vyloučenými městskými lokalitami se užívá ter-

mín ghetta. 

Minorita je ve vztahu k většině obvykle v nerovném postavení, což na jedné straně může 

znamenat, že většina o minoritu nějakým způsobem pečuje, nebo ji na straně druhé utiskuje či 
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ignoruje. Říčan (1998, s. 11) ve své knize uvádí: „My, čeští gádžové, jsme odpovědni za naše 

Romy.“ Jednak poukazuje na nerovnost postavení Romů, jednak používá romštinu, aby vyjád-

řil přízeň vůči Romům. Psychosociální proces adaptace menšinové kultury na kulturu větši-

novou bývá označován jako akulturace. Průcha (2010, s. 55) definuje akulturaci jako „sociál-

ní proces, v němž dochází ke kulturním změnám trvalým stykem dvou nebo více kultur. Akultu-

race zahrnuje jak přebírání určitých prvků z jiné kultury, tak jejich odmítání, vylučování nebo 

jejich přetváření.“ Nezdařená či neukončená akulturace Romů může být jedním z důvodů 

relativně častého sociálního vyloučení romských rodin. 

V odborné literatuře bývá diferencováno mezi různými akulturačními strategiemi. Výrost, 

Slaměník a kol. (2008, s. 381) citují názory, podle kterých již před více než 10 lety existovalo 

přes 120 modelů akulturace. Mezi nejcitovanější modely akulturace patří teorie J. W. Berry-

ho, který popsal 8 typů akulturace v závislosti na tom, zda menšina původní kulturu (F) a 

identitu uchovává (tj. F+) nebo neuchovává (F-), zda se o vztahy s kontaktní kulturou (C) 

menšina snaží (C+) nebo nesnaží (C-), zda přitom jde o dobrovolné rozhodnutí menšiny, nebo 

je k tomu dotlačena (cit. dle Výrost, Slaměník a kol, 2008, s. 381-382): 

1. Asimilace – F-, C+, dobrovolné rozhodnutí menšiny; 

2. Tavicí kotel – F-, C+, rozhodnutí většiny  

3. Separace – F+, C-, dobrovolné rozhodnutí menšiny; 

4. Segregace – F+, C-, rozhodnutí většiny; 

5. Integrace – F+, C+, dobrovolné rozhodnutí menšiny; 

6. Multikulturalismus – F+, C+, rozhodnutí většiny; 

7. Marginalizace – F-, C-, dobrovolné rozhodnutí menšiny; 

8. Vyloučení – F-, C-, rozhodnutí většiny. 

Vzhledem k různorodosti akulturace a heterogenitě Romů jako etnika nelze říct, že všichni 

Romové mluví romsky. Leč existují jisté sdílené kulturní znaky, o nichž by bylo možné tvrdit, 

že konstituují romství. Jakoubek (2012, s. 40) při analýze specifické formy kriminality použí-

vá pojem Rom v uvozovkách, aby zdůraznil, že v aplikovaném konceptuálním terénu skupinu 

vymezuje nositelstvím určité kultury a jiné determinanty (jazykové, biologické) ponechává 

stranou. Kulturu pak chápe jako negenetickou, sdílenou a adaptivní. Autor tak činí proto, aby 

se distancoval od předsudečných či deterministických teorií. 
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Identifikovat interindividuální variabilitu i celou etnickou skupinu je úkolem různých huma-

nitních oborů, především demografie, sociologie, psychologie, etnologie, folkloristiky a histo-

riografie. Multidisciplinárním oborem, který integruje poznatky z různých věd ve snaze 

zkoumat Romy a romství, je romistika (Nečas, 1999, s. 4). Pro potřeby tohoto textu lze Romy 

chápat jako v ČR minoritní etnickou skupinu, která je nositelem určitých kulturních atributů, 

mezi něž patří např. jazyk a historie s prapůvodem v Indii, a která je v různé míře akulturova-

ná na hostitelskou (českou) kulturu. 

2.4 Vývojová a edukační specifika romského dítěte 

Říčan (1998, s. 108-116) v dříve publikované monografii uváděl, že romské dětství je 

z důvodů sociálních i biologických kratší. Romské děti podle uvedeného autora bývají dříve 

zapojovány do aktivit dospělých, odmalička se účastní rozhovorů a rozhodování o záležitos-

tech dospělých. Autor také uvádí (dnes již velmi sporný) názor, že Romové si cení vzdělání 

méně než většinová společnost. Také ale uvádí, že již v roce 1997 byly identifikovány přípa-

dy, kdy romským rodičům eminentně záleželo na vzdělání jejich dětí. Podle Říčana romské 

děti bývají živější, temperamentnější, s čím souvisí pro pedagogy náročnější ukázňování. Au-

tor hovoří také o snížené schopnosti záměrné koncentrace pozornosti. Dále Říčan konstatoval, 

že častým handicapem Romů je nevyhovující bydlení a životospráva s dopadem na zdravotní 

stav. Velmi málo romských dětí v době vydání knihy procházelo mateřskou školou a výchova 

v rodině podle autora nebyla dobrou přípravou pro školní práci (nezkušenost s obvyklými 

hračkami, např. kostkami, slabší jemná motorika, nezvyk komunikovat s dospělým gádžem, 

nesamostatnost, snížená schopnost řešit úkoly a rozhodovat se individuálně, návyk učit se 

zpaměti). O malém množství hraček v romských rodinách se píše i v řadě jiných publikací 

(viz např. Jakoubek, Hirt a kol., 2004, s. 250). 

Aktuálněji Říčan (2010, s. 79) uvádí, že v Testu intelektového potenciálu mají některé romské 

děti nedobré výsledky. Autor nepovažuje za příčinu tohoto jevu neporozumění jazyku, ale 

chybějící trénink logického myšlení z primární rodiny. Hájková a Strnadová (2010, s. 48) se 

domnívají, že romské děti si pamatují především to, co slyšely nebo viděly přímo ve škole. 

Podle Gulové a Šípa (2013, s. 227) by specifikem kognitivního vývoje romských dětí mohla 

být rezignace na vnímání složitějších figur, což se ve školním prostředí může projevovat např. 

rychlým náhodným výběrem odpovědí. 
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V soudobé odborné literatuře se lze setkat s tak negativním zobecňujícím hodnocením Romů 

zřídka. Příkladem může být popis odlišností Romů od majoritní společnosti z pera Kelnarové 

a Matějkové (2014, s. 82), podle nichž jsou Romové snadněji vzrušiví, impulzivní, výbušní, 

nemají dostatek sebereflexe, uvažují pod vlivem aktuálních emocí, nechají se snadno ovlivnit, 

jejich myšlení je zaměřené na bezprostřední užitek i prožitek, abstraktní uvažování nemá vel-

ký osobní význam, v přístupu k úkolům mají nízkou motivaci a trpělivost, vůle a sebeovládání 

jsou málo rozvinuté. 

Autorky neuvádějí zdroj svých poznatků a z vědeckého hlediska je výše uvedený odstavec 

snadno zpochybnitelný. Jak konstatují Lerner, Lamb a kol. (2015, s. 187-190), nosné vý-

zkumné poznatky ohledně mezikulturních rozdílů v temperamentových rysech, jako je např. 

schopnost sebekontroly, jsou dostupné pro asijské děti a děti z tzv. západní kultury. Pro ostat-

ní kultury jsou závěry méně přesvědčivé a také si mohou protiřečit. Nic to však nemění na 

faktu, že kultura se do individuálního vývoje promítá zásadním způsobem, neboť kulturní 

pravidla stanovují, jaké rysy jsou žádoucí, a které je třeba potlačovat. 

Navrátil a kol. (2003, s. 134) vysvětlují, jak nízká úroveň formálního vzdělání Romů ve srov-

nání s majoritní společností negativně ovlivňuje jejich uplatnění na trhu práce. Nečas na pře-

lomu milénia uváděl, že úroveň vzdělání Romů stagnovala a očekával spíše obrat k horšímu. 

Autor popisoval, jak romské rodiny mluví romštinou nebo etnolektem a děti jsou tím pádem 

často nepřipravené komunikovat ve vyučovacím jazyce. Dále autor popisoval, jak rodiče pod-

ceňovali vzdělání a školu chápali spíše jako nutné zlo, nebo dokonce represi. Důsledkem byl 

nedůvěřivý až nepřátelský vztah Romů k pedagogické veřejnost a školským úřadům. Na stra-

ně druhé autor popisoval nedostatečnou citlivost testů školní zralosti na etnické a kulturní 

odlišnosti romský dětí (Nečas, 1999, s. 111). 

V roce 2015 byla situace s průměrnou úrovní dosaženého vzdělání Romů stále neutěšená. 

Median (2015, s. 1-9) zkoumal 756 romských domácností z vyloučených oblastí a jako kon-

trolní vzorek použil cca 350 domácností neromských z bezprostředního okolí. Celkem bylo 

dotazováno 4402 osob. Většina romských participantů (68 %) neměla ani nejnižší stupeň 

středního vzdělání. Mezi menšinou Romů, kteří dokončili střední vzdělání, byla většina pra-

covně aktivních. Dále byla potvrzena nízká účast romských dětí v předškolním vzdělávání. 

Většina z dnes ekonomicky aktivních respondentů předškolní vzdělávání neabsolvovala. Mezi 

ekonomicky aktivními respondenty z kontrolní skupiny byla situace do značné míry opačná.  



39 

 

 Neromové Romové 
Nenavštěvoval (a) 18 57 
1 rok 4 9 
2 roky 16 9 
3 a více let 60 20 
Neví 3 6 

Tabulka 1 Roky strávené v předškolním vzdělávání u ekonomicky aktivních respondentů 15-64 let (Medi-

an, 2015, s. 6) 

Z hlediska širšího kontextu, např. v mezinárodním srovnání Organizace pro hospodářskou 

spolupráci a rozvoj12, je nicméně vhodné uvést, že vzdělaností úroveň populace ČR jako ta-

kové je podprůměrná (OECD, 2013, s. 26). Otázka, zda a jakým způsobem navyšovat formál-

ní vzdělanost populace, je nicméně také politicky relevantní a značně kontroverzní.  

Horší školní prospívání Romů lze podle Říčana (1998, s. 116) vysvětlit pomocí Bernsteinovy 

teorie jazykového kódu. Bernstein komparoval řeč příslušníků různých sociálních vrstev  

a u nižších vrstev popsal tzv. omezený jazykový kód. Tento se liší od tzv. rozvinutého kódu 

z obsahového i formálního hlediska. Říčan uvádí, že k handicapu danému omezeným jazyko-

vým kódem přistupují charakteristiky romského jazyka. V romštině se zřídka používají obec-

né pojmy a v některých případech ani neexistují. Důsledkem má být příliš konkrétní myšlení. 

Dalším charakteristickým rysem romštiny je časté užívání téhož slova pro dvě nebo více čes-

kých slov (dítě se tak např. musí naučit, že délka a velikost se v češtině pojí se dvěma slovy). 

Romské děti, v jejichž rodinách se stále mluví romsky, lze chápat jako bilingvní, neboť si lze 

jen stěží představit, že by se v nějaké české rodině hovořilo pouze romsky. Nicméně Ivatts a 

kol. (2015, s. 19) referují o Romech, kteří nezvládnou standardní češtinu nebo slovenštinu a 

hovoří pouze romsky. Gillernová, Kebza a Rymeš (2011, s. 103) uvádějí, že u dětí vyrůstají-

cích od narození dvojjazyčně je prolínání jazyků přirozené. I tak ale děti mohou míchat slovní 

zásobu či si plést gramatiku obou jazyků. Jakkoliv je Říčanův názor o negativním vlivu romš-

tiny na školní úspěšnost romských dětí politicky nekorektní, mohl by mít logické opodstatně-

ní. Podobně se vyjadřují také Němec a Jelínková (2008, s. 585), když konstatují, že vzájemné 

působení češtiny a romštiny má negativní odpad na školní úspěšnost romských dětí. Četní 

autoři, např. Hájková a Strnadová (2010, s. 50), upozorňují na nutnost pedagogických opatře-

ní spojených se vzděláváním bilingvních dětí. 

                                                

12 Dále OECD. 
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O zobecnění sociálního systému Romů se pokusil Pekárek (1997, s. 36-37): rozhodování je 

zpravidla společné, neschopnost být sám, vyhoštění z rodiny je největší trest, mnohost jako 

podmínka štěstí, část je minulost a přítomnost, budoucnost neexistuje, čas se neodvozuje od 

ročních období, změna místa a prostředí zvyšuje naději na přežití, setrvání na jednom místě 

naopak zvyšuje nebezpečí, způsob obživy je podřízen neustálé změně, základní dovedností je 

umět se vyhnout nebezpečí. Pekárkovy úvahy jsou dnes již letité, avšak i v době jejich publi-

kování musely být kontroverzní. Snad ještě příkřeji lze hodnotit práci Bakaláře (2004). 

Celkově lze konstatovat, že v české literatuře nelze vždy jednoznačně oddělit vývojová speci-

fika romského dítěte nebo specifické charakteristiky romských rodin od tradujících se před-

sudků nebo vlivů, které již nejsou aktuální. Také např. Vančáková (2009, s. 5) negativně hod-

notí stav českého výzkumu romských dětí v oblasti náhradní rodinné péče. Žádný z dosud 

realizovaných výzkumů podle jejího názoru nepřinesl prokazatelný výsledek, že by výchova 

romských dětí byla výrazně obtížnější než výchova dětí jiného etnika. Autorka se ve své pu-

blikaci soustředí na posilování identity romského dítěte v náhradní rodinné péči. 

O Romech v českém systému vzdělávání se v posledních letech nejčastěji hovořilo jako  

o žácích sociálně znevýhodněných.13 V českém vzdělávání žáků sociální znevýhodněných byl 

důležitým milníkem rok 1997, kdy Usnesení vlády ČR zohlednilo tzv. Bratinkovu zprávu  

o stavu romské komunity v ČR. Díky tomuto usnesení bylo mj. možné na školách zřizovat 

pozice romských pedagogických asistentů. Celkově je možné konstatovat, že v průběhu 90. 

let MŠMT prostřednictvím několika „vyrovnávacích“ akcí zajistilo lepší adaptaci romských 

dětí na školách (Člověk v tísni, 2002, s. 2002). 

Dalším zlomovým momentem byl rozsudek Evropského soudu pro lidská práva ve věci D. H. 

a ostatní z roku 2007. MŠMT v reakci na závazky plynoucí z implementace rozsudku  

a Úmluvy o právech osob se zdravotními postižením z roku 2009 vyhotovilo Národní akční 

plán inkluzivního vzdělávání (Michalík, Baslerová, Felcmanová a kol., 2015, s. 12). 

Rozsudek D. H. měl přímou spojitost se vzděláváním romských dětí. Dle Kostlána (2013) 

rozsudek dospěl k tomu, že česká vláda porušila právo 18 romských dětí na vzdělání a zákaz 

diskriminace tak, že byly zařazeny do zvláštních škol. Autor se nicméně v době publikace 

článku domníval, že za 6 let od vznesení rozsudku se český přístup ke vzdělávání Romů příliš 

nezměnil. Podobný názor v roce 2015 mají také např. Michalík, Baslerová, Felcmanová  

                                                

13 Legislativní definice sociálního znevýhodnění je uvedena níže. 
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a kol. (2015, s. 12). Případ D. H. lze považovat za jakýsi symbolický milník, od něhož se do-

dnes odvíjejí různé analýzy úspěšnosti desegregace romských dětí v českém vzdělávacím sys-

tému. Odborně lze hovořit o strategické litigaci, což je „litigace ve veřejném zájmu, litigace 

s potenciálem dopadu na skupinu lidí ve stejné situaci (impact litigation) či vedení sporů pro 

dobrou věc či s cílem dosáhnout společenských změn…“ (Open Society Foundations, 2016, s. 

10). Např. Anon Roig a kol. (2015) kritizují vzdělávací politiku ČR s tím, že aktuální postupy, 

kdy jsou romské děti vzdělávány ve speciálních školách na základě informovaného souhlasu 

rodičů, jsou v rozporu s Evropskou úmluvou o ochraně lidských práv. 

Při těchto a podobných úvahách se vychází především ze statistik o počtech Romů 

v praktických, dříve zvláštních školách. Organizace, jako je Amnesty International, na zákla-

dě statistické nerovnosti, kdy v praktických školách končí velké množství romských dětí, ape-

lují na nápravu stavu. Hovoří se o nerovných příležitostech, diskriminaci a segregaci. Tyto 

názory jsou často podporovány médii hlavního proudu (viz např. Stuchlíková, Šrajbrová, 

2015). Údaje z roku 2015 podle Open Society Foundations (2016, s. 13) ukazují, že 32 % 

romských žáků bylo vzděláváno na základě vzdělávacích programů pro žáky s lehkým men-

tálním postižením, což je vzhledem k reálné prevalenci lehkého mentálního postižení, která se 

pohybuje v nízkých jednotkách procent, alarmující. 

Názory vinící Romy za výchovné nedostatky apod. jsou v současném hlavním proudu poměr-

ně vzácné (viz např. Doležal, 2015), respektive se namísto Romů jako takových píše např. o 

dětech sociálně znevýhodněných. Již dlouhodobě se objevují výtky směrem k pedagogicko-

psychologickým metodám, jimiž jsou Romové ve školských poradenských zařízeních posu-

zování (viz např. Nečas, 1999, s. 111).  

Zcela okrajově se hovoří o metodologických problémech spojených s vytvářením tzv. kultur-

ně nezávislých psychodiagnostických metod nebo metod pedagogické diagnostiky. Význam-

ným problémem jsou převody diagnostických metod ze zahraničí, které jsou jednak nákladné, 

bývá složité vyjednat autorská práva a soukromé společnosti, které tyto metody v ČR vydáva-

jí, se mohou obávat případných soudních sporů. Dalším problémem je, že tvorba i převod 

diagnostických metod se zařazením jakýchkoliv minorit do statistických norem významně 

prodraží. Také v ČR se začíná prosazovat aplikace dynamické diagnostiky jako alternativy ke 

klasickému testování s využitím populačních norem. Jako příklady lze uvést postup podle D. 

Tzuriela nebo dynamické vyšetření kognitivních funkcí podle R. Feuersteina (LPAD – Lear-

ning Propensity Assessment Device). 
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2.4.1 Nadměrné zastoupení romských dětí a žáků ve speciálním vzdělávání 

V mezinárodních srovnáních vykazuje ČR relativně vysoký stupeň nerovnosti v přístupu ke 

vzdělání. Politické kroky s cílem naplnit principy rovnosti se u nás snaží odstranit nedostateč-

ný přístup ke vzdělávání v předškolním věku, odložený nástup do systému povinného základ-

ního vzdělávání a diferencovaný vzdělávací systém, v němž jsou děti – zejména romského 

původu – strukturálně vyloučeny z hlavního proudu vzdělávacích příležitostí (Ivatts a kol., 

2015, s. 21). Nemusí jít pouze o děti s diagnostikovaným mentálním postižením, ale obecně o 

děti se speciálními vzdělávacími potřebami (srov. Ivatts a kol., 2015, s. 26). 

Whiteová (2012, s. 5-6) se zaměřuje na romské děti ze střední a výchovní Evropy, konkrétně 

na děti z ČR, Maďarska, Srbska a Slovenska. Autorka shledává souvislost mezi nadměrným 

zastoupením romských dětí v systémech speciálního vzdělávání a postupy pedagogicko-

psychologické diagnostiky při posuzování školní zralosti a připravenosti. Za hlavní procesní 

nedostatek autorka považuje využívání Ravenových progresivních matric a Wechslerovy inte-

ligenční škály pro děti (WISC), což jsou podle jejího názoru kulturně a jazykově úzce zamě-

řené metody, a proto při jejich použití dochází k diskriminačnímu posouzení romských dětí. 

Whiteová bohužel svoji argumentaci stran toho, že tyto testy jsou zkreslené a znevýhodňují 

děti, neopírá o výzkumná zjištění. Např. Svoboda a kol. (2001, s. 88) uvádějí, že Ravenovy 

matrice zjišťují fluidní inteligenci a jako takové jsou určeny především pro vyšetření osob 

jazykově nebo sociálně znevýhodněných, protože jejich obsah je volen tak, aby výsledky testu 

byly co nejméně ovlivněny kulturně získanými znalostmi a dovednostmi. Celá odborná disku-

ze ohledně „kulturní nezávislosti“ psychodiagnostických metod je značně obsáhlá a složitá. 

Někteří autoři, jako např. Prifitera, Saklofske, Weiss a kol. (2008, s. 541-542), uzavírají, že 

neexistuje kulturně nezávislý test, jelikož obsah testu je vždy součástí nějaké kultury, osvojen 

prostřednictvím vzdělávání a zkušenosti. 

Jednou z nejdůležitějších částí problému nadměrného zastoupení romských dětí a žáků ve 

speciálním vzdělávání je diagnostika lehkého mentálního postižení. Podle Americké psychiat-

rické asociace14 (2013, s. 33) jsou podstatou mentálního postižení deficity v intelektových 

funkcích, jako např. v usuzování, řešení problémů, plánování, abstraktním myšlení, které jsou 

potvrzené klinicky i na základě individualizovaného a standardizovaného testování inteligen-

ce. Aby byla diagnóza mentálního postižení stanovena, musí být podle APA splněno druhé 

                                                

14 Dále APA. 
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kritérium, a sice deficity v adaptivním fungování, které se promítají do neschopnosti dotyčné-

ho vyhovět vývojovým a sociokulturním standardům ve smyslu samostatnosti a odpovědnosti.  

Na základě posledního diagnostického kritéria se předpokládá, že deficity v intelektových a 

adaptivních schopnostech se projeví během dětství. 

V ČR je pro odborníky diagnostikující lehké mentální postižení (především psychiatry a kli-

nické psychology) závazná klasifikace Světové zdravotnické organizace – Mezinárodní klasi-

fikace nemocí. Aktuálně je stále platná 10. revize, kde figuruje termín mentální retardace, což 

je ekvivalent modernějšího a stigmatizací méně zatíženého termínu mentální postižení. Exis-

tují však i názory, že oba koncepty jsou odlišné v tom smyslu, že mentální postižení předsta-

vuje širší pásmo kognitivně-sociální disability (viz Valenta, Michalík, Lečbych a kol., 2012, s. 

30). Takové pojetí je však okrajové a s ohledem na téma nadměrné diagnostiky mentálního 

postižení u romských dětí i velmi kontroverzní. 

Důležitým problémem při diagnostikování mentálního postižení (zde se hovoří především o 

lehkém mentálním postižení, kdy inteligence dotyčného spadá přibližně do rozmezí 69-50 

bodů IQ) není pouze hypotetická kulturně-jazyková nepřiměřenost inteligenčních testů, ale 

také problém diferenciálně-diagnostický, tj. problém rozlišení mezi mentálním postižením a 

sociálním znevýhodněním, deprivací apod. (viz např. Šnýdrová, 2008, s. 127). 

Budou-li důsledně zohledněna diagnostická kritéria mentálního postižení dle APA, pak od-

borníci v ČR nezbytně narazí na další problém, a sice absenci standardizovaného diagnostic-

kého nástroje k posouzení adaptivních schopností dětí, včetně dětí romských. A jelikož lze 

říci, že romské děti pocházejí z jiné kultury než většina těchto specialistů, může být neobe-

známenost specialistů-diagnostiků s romskou kulturou a jejími sociokulturními standardy jed-

nou z příčin, proč je diagnostický proces nastavený pro posuzování lehkého mentálního posti-

žení ve školských poradenských zařízeních kritizován (viz např. Whiteová, 2012, s. 33-42). 

Děti, které sice v inteligenčních testech vycházejí v tzv. pásmu lehkého mentálního postižení, 

ale na základě doporučených postupů, jako např. Metodické informace k diagnostice rozumo-

vých schopností dětí, žáků a studentů ve školských poradenských zařízeních z roku 2015, 

nelze tyto osoby považovat za mentálně postižené, zpravidla vykazují speciální vzdělávací 

potřeby. V případě romských žáků bez tělesného, zrakového nebo sluchového postižení, bez 

závažných vad řeči, závažných vývojových poruch učení, závažných vývojových poruch cho-

vání nebo souběžného postižení více vadami (dle § 16 školského zákona) přichází v úvahu 

sociální znevýhodnění, respektive náhrada tohoto termínu dle platné legislativy. 
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Když ČŠI meziročně (tj. mezi školními roky 2013/2014 a 2014/2015) srovnávala počty žáků 

základních škol, kteří se vzdělávali podle programu pro lehce mentálně postižené, došlo 

k celkově 25% poklesu a mezi romskými žáky pak k poklesu 11% (ČŠI, 2016, s. 6). Existuje 

tedy disproporce v počtech změn vzdělávacích programů u majoritní a romské populace. ČŠI 

tuto disproporci v tematické zprávě blíže neinterpretuje, uvádí pouze metodologii sběru dat a 

dále se vyjadřuje k specifickým formám podpory romských žáků. 

Níže je užíván termín sociální či kulturní znevýhodnění, ačkoli tento se již v novele školského 

zákona neobjevuje. Namísto termínu sociální znevýhodnění aktuálně platný školský zákon 

(novela k 1. 1. 2017) vymezuje koncept kulturního prostředí nebo jiných životních podmínek 

jako okolností, které vést k speciálním vzdělávacím potřebám dítěte (Zákon č. 561/2004 Sb.). 

Níže bude uváděn převážně starší termín sociální znevýhodnění, který se s pojmy odlišného 

kulturního prostředí nebo jiných životních podmínek v podstatě překrývá, je však obecnější a 

výhodou je větší dostupnost navazujících odborných poznatků. 

2.4.2 Romské děti jako děti sociálně znevýhodněné 

V §16 školského zákona bylo do září 2016 vymezeno, že „dítětem, žákem a studentem se spe-

ciálními vzdělávacími potřebami osoba se zdravotním postižením, zdravotním znevýhodněním 

nebo sociálním znevýhodněním.“ Takto vymezenou kategorii speciálních vzdělávacích potřeb 

zjišťovalo školského poradenské zařízení. Sociální znevýhodnění bylo tamtéž definováno 

jako: a) „rodinné prostředí s nízkým sociálně kulturním postavením, ohrožení sociálně pato-

logickými jevy, b) nařízená ústavní výchova nebo uložená ochranná výchova, nebo c) posta-

vení azylanta, osoby požívající doplňkové ochrany a účastníka řízení o udělení mezinárodní 

ochrany na území České republiky podle zvláštního právního předpisu.“ Zdravotní postižení a 

zdravotní znevýhodnění stojí mimo rámec této práce, byť mnohdy dochází k souběhu sociál-

ního a zdravotního znevýhodnění či postižení. 

Vyhláška 147 ze dne 25. května 2011, kterou se změnila vyhláška č. 73/2005 sb., o vzdělává-

ní dětí, žáků a studentů se speciálními vzdělávacími potřebami a dětí, žáků a studentů mimo-

řádně nadaných, v § 1 uváděla, že za „žáka se sociálním znevýhodněním se pro účely poskyto-

vání vyrovnávacích opatření podle odstavce 2 považuje zejména žák z prostředí, kde se mu 

nedostává potřebné podpory k řádnému průběhu vzdělávání včetně spolupráce zákonných 

zástupců se školou, a žák znevýhodněný nedostatečnou znalostí vyučovacího jazyka.“ 
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Metodické doporučení k zabezpečení rovných příležitostí ve vzdělávání dětí, žáků a žákyň se 

sociálním znevýhodněním z roku 2009 zahrnovalo ustavení, že při realizaci podpůrných  

a vyrovnávacích opatření pro děti a žáky se sociálním znevýhodněním je třeba věnovat pozor-

nost dětem a žákům romským, pro potřeby daného doporučení „těm, jejichž rodiče se za Ro-

my považují, aniž by se k příslušnosti za všech okolností hlásili, nebo jsou za Romy považová-

ni významnou částí svého okolí.“ (MŠMT, 2009, s. 1). Jak bylo popsáno výše, uvedené vyme-

zení romství se stále používá. 

Koncept sociálního znevýhodnění byl v legislativě definován velmi obecně. Felcmanová, 

Habrová a kol. (2015, s. 9-18) upozorňují, že škála příčin a projevů sociálního znevýhodnění 

v procesu vzdělávání je velmi pestrá. Jednotlivé aspekty sociálního znevýhodnění lze uvažo-

vat na různých úrovních: 

1) Kulturní odlišnost a jiný mateřský jazyk – týká se žáků původem z ciziny, s odlišnou 

kulturní tradicí, náboženstvím či sexuální orientací, žáci z rodin s alternativním sty-

lem života apod. Pro rozpoznání projevů je vhodné klást si otázky týkající se příčin 

jednání i v situacích, které lidé jinak považují za samozřejmé. Odlišné vzorce chování 

se totiž mohou projevovat v jakékoliv oblasti veřejného i soukromého života. 

2) Dysfunkční rodina a psychické strádání – uvažovat lze sociální patologii, umístění dí-

těte mimo rodinu, pracovní vytížení rodičů a sekundární deprivaci, rozpad rodiny aj. 

Mezi symptomy patří úzkostnost, přecitlivělost, agresivita, přílišné obavy ze selhání, 

upnutí na pedagoga, rizikové chování (např. záškoláctví) nebo rodiče mohou usilovat 

o zapojení žáka do jejich sporu. 

3) Rodina nepodporující dítě ve vzdělávání – rodina nemá nutné kompetence pro podpo-

ru žáka při vzdělávání, rodiče nepovažují vzdělávání za důležité, pracovně vytížení 

rodiče nepodporují žáka ve vzdělávání apod. Některé ze symptomů jsou vysoká ab-

sence a záškoláctví, absence na školních akcích, špatné stravovací návyky, rodič ani 

žák nepovažují vzdělání za důležitou životní hodnotu, což se projevuje nezájmem až 

negací. 

4) Vyloučení z důvodu odlišnosti od většiny – žák fyzicky se odlišující, žák vykazující 

odlišnou sexuální orientaci, žák z rodiny v tíživé finanční situaci. Tento typ vyloučení 

úzce souvisí s klimatem třídy i celé školy, reakce okolí by měly být tolerantní. 
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5) Umístění žáka mimo rodinu – je nezbytné zvažovat celou plejádu faktorů, např. jak 

nastalou situaci vnímá žák, jak na ni reaguje, co umístění předcházelo, co následuje. 

Ve všech případech je role pedagogických pracovníků významná z hlediska podpory 

žáka i jeho rodiny. 

Takto vymezené ukazatele sociálního znevýhodnění je možné chápat jako vzdělávací bariéry. 

Organizace Člověk v tísni uváděla jako bariéry pro vzdělávání Romů např. nedostatek času  

a prostoru na domácí přípravu na vyučování, nezvyk na pevný denní režim, nerozvinutou 

jemnou motoriku nebo prioritu pracovat doma než ve škole ve smyslu péče o sourozence 

(Člověk v tísni, 2002, s. 200). 

V novelizovaném školském zákoně je termín sociální znevýhodnění v § 16 nahrazen slovním 

spojením „kulturní prostředí nebo jiné životní podmínky dítěte“. Podpůrná opatření jsou nyní 

stanovena pětistupňově dle závažnosti a druhu speciálních vzdělávacích potřeb žáků. Zásad-

něji se mění systém práce školských poradenských zařízení. Jednou z nejvýraznějších změn je 

podpůrné opatření s názvem pedagogická intervence. Z hlediska organizačního se jedná o 

obdobu dřívějších reedukací15, avšak důraz je zde kladen na doučování žáky a procvičování 

problematické látky. Po novelizaci školského zákona v roce 2016 se výrazněji proměnila evi-

dence a financování podpůrných opatření – lze se setkat s kritikou, že školy jsou nyní 

v souvislosti se zaváděním inkluzivního vzdělávání a nového systému podpůrných opatření 

přetíženy administrativou. 

2.4.3 Podpůrná opatření pro děti sociálně znevýhodněné 

Podpůrnými opatřeními se podle § 16 školského zákona rozumí „nezbytné úpravy ve vzdělá-

vání a školských službách odpovídající zdravotnímu stavu, kulturnímu prostředí nebo jiným 

životním podmínkám dítěte, žáka nebo studenta.“ Podpůrná opatření prvního stupně „uplatňu-

je škola nebo školské zařízení i bez doporučení školského poradenského zařízení.“ Zásadním 

nástrojem, s jehož pomocí nyní mohou MŠ naplňovat speciální potřeby dětí, je plán pedago-

gické podpory. Plán pedagogické podpory může být využit např. pro školsky nezralé děti, u 

nichž se předpokládá návštěva školského poradenského zařízení za účelem posouzení školní 

zralosti, případně kterým již byl doporučen odklad povinné školní docházky o jeden rok. 

                                                

15 Tyto jsou nahrazeny a rozšířeny podpůrnými opatřeními s názvem předmět speciálně-pedagogické péče. 
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Řešením nerovných podmínek, kterým jsou v některých případech romské děti v českém 

vzdělávacím systému vystavovány, má být inkluze a inkluzivní pedagogika. Hájková a Stran-

dová (2010, s. 12) chápou inkluzi nejen jako optimalizovanou a rozšířenou integraci, nýbrž 

jako koncept, podle něhož by všechny děti měly navštěvovat třídy hlavního vzdělávacího 

proudu. Inkluzivní pedagogika pak představuje „individualizovanou a na individuální schop-

nosti dítěte orientovanou podporu učebních procesů bez statických výkonnostních norem  

a umožňující zohlednění specifických vzdělávacích potřeb žáků v heterogenních učebních 

skupinách.“ 

V ČR dosud chybělo systematické zpracování speciálních vzdělávacích potřeb vyplývajících 

ze sociálního znevýhodnění a možností podpůrných opatření. Díky projektu Systémová pod-

pora inkluzivního vzdělávání v ČR jsou nyní dostupné katalogy, které problematiku koncep-

tualizují u nás nevídaně propracovaným způsobem. Felcmanová, Habrová a kol. (2015, s. 19-

338) rozdělují podpůrná opatření pro žáky sociálně znevýhodněné do celkem 10 oblastí16: 

1) Organizace výuky – pedagog může podle Felcmanové, Habrové a kol. (2015, s. 27-59) 

v oblasti změn organizace výuky při edukaci dětí, žáků a studentů sociálně znevýhod-

něných lze např. upravovat režim výuky, pracovat s dítětem samostatně u stolečku, ji-

nak prostorově uspořádat výuku, snížit počet žáků ve třídě nebo vzdělávat žáky 

v jiném než školním prostředí. 

2) Modifikace vyučovacích metod, forem a pomůcky – patří sem např. metody aktivního 

učení (např. brainstorming), individuální výuka, prevence únavy a podpora koncen-

trace pozornosti, kooperativní učení nebo pravidelná kontrola pochopení osvojeného 

učiva. Pomůcky lze dělit na didaktické (např. hry pro rozvoj sociálních dovedností)  

a speciální didaktické pomůcky (např. pohyblivé modely) 

3) Intervence – např. spolupráce rodiny a školy, rozvoj jazykových kompetencí, funkční 

analýza chování nebo rozvoj specifických dovedností a poznávacích funkcí. 

4) Úprava obsahu vzdělávání – základním východiskem při úvahách o obsahu vzdělávání 

by měl RVP PV. Autoři píší mj. o respektování specifik žáka, úpravu obsahu a rozsa-

hu učiva nebo rozdělení učiva pro žáky ohrožené předčasným odchodem ze vzdělá-

vání (v předškolním věku jde např. o odklad povinné školní docházky) 

                                                

16 Níže upraveno a zkráceno. 
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5) Hodnocení – např. individualizace hodnocení nebo rozšířené formy hodnocení. Ačkoli 

v předškolním vzdělávání děti nejsou zpravidla hodnoceny známkami, s hodnocením 

jsou spojena obdobná rizika jako ve školním věku (srov. Blatný a kol., 2010, s. 170). 

6) Podpora sociální a zdravotní – např. možnost nosit si vlastní stravu. 

7) Práce s třídním kolektivem a úprava prostředí – např. podpora pozitivních vztahů 

v rámci třídního kolektivu, nácvik řešení krizových situací a ovlivňování postojů žá-

ků. 

Někdy jsou negativa (potažmo rizikové faktory) zdůrazňována navzdory využitelným fakto-

rům ochranným. Využitelnost protektivních faktorů ve vzdělávání nebo v rámci poradenství 

zdůrazňují Kebza a Šolcová (2008, s. 18-19). Autoři na základě rešerše různých studií vytvo-

řili přehled protektivních a rizikových faktorů pro dítě, rodinu, školu a společnost. Z takové 

koncepce vyplývá mj. to, že v rámci afirmativní akce nemusí být cílenou pouze na romské 

dítě a jeho rodinu. Mezi protektivní faktory na straně dítěte patří např. bezproblémový prena-

tální a perinatální vývoj, jistá citová vazba k pečující osobě, nadprůměrná inteligence, pozi-

tivní temperament nebo vysoká sebedůvěra. Na úrovni rodiny může protektivně působit ro-

dinná harmonie a stabilita, pevné rodinné hodnoty, podporující a milující rodiče, ekonomická 

jistota a zaměstnanost nebo vysoká očekávání rodičů. 

Za určitou formu podpůrných opatření lze chápat i zohlednění sociálního znevýhodnění při 

posuzování školní zralosti a připravenosti. Felcmanová a kol. (2015, s. 117-120) vytvořili 

posuzovací schéma určené k posouzení školní zralosti a připravenosti u dětí se sociálním zne-

výhodněním: 

1) Sebeobsluha a samostatnost ve výuce – optimálně se dítě dokáže obléknout, je soběs-

tačné při užívání toalety a umí jíst příborem. Takové dítě se přiměřeně orientuje 

v režimu výuky i v budově školy a dokáže si na hodinu připravit potřebné materiály  

a pomůcky. 

2) Dílčí funkce: 

a. Sluchové vnímání – např. diferencuje zvukově podobné hlásky, je schopné ur-

čit hlásky ve slově. 

b. zrakové vnímání – rozliší např. symboly lišící se tvarem nebo rotované. 

c. prostorová orientace – např. zná význam pojmů nahoře, dole, nad, pod. 
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d. jemná motorika – např. kresba odpovídá věku, dítě dokáže manipulovat 

s drobným materiálem. 

e. vnímání posloupností a časového sledu – např. dítě je schopné vyjmenovat dny 

v týdnu ve správném pořadí. 

f. Zvládání myšlenkových operací – dítě by mělo chápat pokyny a výklad peda-

goga a mělo by být schopné adekvátně reagovat a řešit přibližně stejně náročné 

úkoly jako spolužáci. V myšlení by se již měla uplatňovat logika, zvažování 

více hledisek, třídění. 

Autoři ke každému ze tří kritérií uvádějí čtyři možné stavy: optimální stav (kdy dítě vše zvlá-

dá tak, jak je očekáváno), stupeň 1 (dítě má v dané oblasti závažnější obtíže vyžadující podpo-

ru, avšak není nezbytné zapojení školského poradenského zařízení) a stupeň 2 a 3 (dítě vyka-

zuje závažné obtíže, je nezbytná spolupráce se školským poradenským zařízením). 

ČŠI (2016, s. 6-7) se dotazovala škol na překážky, které dle ředitelů škol brání efektivnímu 

zohledňování individuálních potřeb žáků. Jako nejčastější překážka byl uveden nedostatek 

finančních prostředků na zajištění specializovaných personálních pozic, jako jsou asistenti 

pedagoga (uvedlo 58 % dotázaných), druhou nejčastější překážkou pak byla nedostatečná 

spolupráce s rodiči (41 %), dále si ředitelé ve 31 % případů stěžovali na nedostatek finančních 

prostředků na ostatní podpůrná opatření. 47 % škol uvedlo, že romským žákům poskytují ně-

jakou specifickou formu podpory, jako např. doučování, prevenci nebo poradenství v oblasti 

dalšího studia. 

Vláda ČR si je nicméně dobře vědoma skutečnosti, že změny ve školství musejí být systémo-

vé a zohledňovat širší střednědobé i dlouhodobé záměry. V roce 2015 proto vláda ČR schváli-

la Strategii romské integrace do roku 202017, která navazuje na Koncepci romské integrace na 

období 2010-2013. Romská strategie si klade za cíl prevenci negativních trendů ve vývoji 

situace Romů v ČR, především pokud jde o oblast vzdělávání, zaměstnanosti, bydlení a také 

oblast sociální. Integrace Romů 2020 vymezuje tematické strategické cíle (např. zvýšení za-

městnanosti Romů, podpora romského jazyka a kultury, snížení rozdílů ve vzdělání mezi vět-

šinovou společností a Romy), horizontální strategické cíle (zajištění rovného zacházení 

s Romy, bezpečné soužití) a strukturální strategické cíle (např. podpora participace Romů na 

veřejném životě, účinná unijní a mezinárodní spolupráce) (vláda ČR, 2014). 
                                                

17 Dále Integrace Romů 2020. 
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2.5 Specifický význam předškolního vzdělávání pro romské děti 

S ohledem na sociokulturní odlišnost Romů se předpokládá, že aby Romové mohli prospívat 

ve veřejném vzdělávacím systému, měli by do něj vstupovat patřičně připravení, tj. seznámení 

s většinovými kulturními koncepty.18 Nastoupí-li romské dítě do prvního ročníku základní 

školy bez předchozích zkušeností s většinovou kulturou, které děti z majority učinily v MŠ 

nebo jiném předškolním zařízení a také ve vlastní rodině, má ztíženou výchozí pozici. Proto 

jsou prosazovány různé programy včasné péče, zřizovány přípravné třídy a uplatňovány další 

postupy pro vyrovnání vývoje romských dětí.19 Ony kulturní koncepty jsou zprostředkovány 

různými výchovnými zkušenostmi, včetně zkušeností s hračkami nebo různými jinými vzdě-

lávacími prostředky hmotné i nehmotné povahy.20 

U romských rodin jsou preferovanější formou předškolního vzdělávání přípravné třídy ZŠ 

(vláda ČR, 2016, s. 26). Tyto však nejsou zřizovány na všech ZŠ a jejich kapacita je tím pá-

dem omezenější, než je vzdělávací kapacita MŠ. Další bariérou, jež však byla odstraněna no-

velizací školského zákona v roce 2015, bylo potřebné doporučující vyjádření školského pora-

denského zařízení. Bez něj nemohlo být dítě do přípravné třídy vřazeno. Pokud dříve např. 

rodina nechtěla školské poradenské zařízení navštívit, nebo nechtěla být oficiálně vedena jako 

sociálně znevýhodněná, vzhledem k výše uvedeným preferencím přípravných tříd rostla prav-

děpodobnost, že dítě vstoupí do prvního ročníku ZŠ bez zkušenosti s organizovaným před-

školním vzděláním. Problém relativně nízké účasti romských dětí v předškolním vzdělávání je 

v českých zemích aktuální po desetiletí. 

V souvislosti s legislativními změnami budou přípravné třídy od školního roku 2017/2018 

zřizovány pouze pro děti s odkladem povinné školní docházky. Tedy situace, kdy by např. 

romští rodiče své pětileté dítě preferenčně přihlásili do přípravné třídy, již nebude možná. 

Ivatts a kol. (2015, s. 12) se k přípravným třídám vyjadřují kriticky, neboť tyto se dle autorů 

mohou stát součástí soukolí strukturálních nerovností, zejména jsou-li zneužívány diskrimi-

načním způsobem jako třídy romské. Navíc v sociálně vyloučených lokalitách je významně 

vyšší pravděpodobnost než jinde, že zde přípravné třídy budou zřizovány (tamtéž, s. 11). 

                                                

18 Posuzovací schéma určené k posouzení školní zralosti a připravenosti u dětí se sociálním znevýhodněním viz výše. 
19 Vztažným tématem je také povinný poslední rok předškolního vzdělávání, připravovaná novelizace školského zákona viz 
výše. 
20 Viz výše. 
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Některé statistiky naznačují, že předškolní zkušenost romských dětí s většinovým systémem 

vzdělávání, může působit jako resilientní faktor, který rozhoduje o tom, zda romské dítě bude 

v průběhu povinné školní docházky úspěšné. Nemusí přitom jít pouze o bezprostřední zkuše-

nost se vzdělávacími prostředky, ale také o postupné vštěpování vzdělání jako hodnoty. 

Nicméně aplikovat generalizaci, že Romové vzdělání jako hodnotu neuznávají, respektive 

není pro ně prioritní, v současné době nelze. Vzhledem k nedostatečně podloženým historic-

kým pramenům o Romech a oponujícím poznatkům některých autorů (viz např. Pape, 2007,  

s. 13) je možné, že Romové si vždy cenili vzdělanosti. 

Ivatts a kol. (2015, s. 18) vysloveně uvádějí, že kvalitní předškolní vzdělávání má přínos 

hlavně pro romské děti. Srovnávací analýza romských a neromských žáků prokázala prospěš-

nost formálního předškolního vzdělávání pro sociálně vyloučené děti. Výhody předškolního 

vzdělávání mají déletrvající a pozitivní dopad na životní šance těch dětí, které pravidelně na-

vštěvují předškolní zařízení od 3 let věku. Z tohoto hlediska lze tedy nastavení povinného 

předškolního vzdělávání od 5 let věku považovat za ne zcela optimální. Také Čada a kol. 

(2015, s. 12) konstatují, že školní úspěšnost dětí ze sociálně vyloučených lokalit je odvislá od 

docházky do MŠ, přičemž tento vliv je výrazně roste s dobou, kterou děti v MŠ tráví. 

Shrnutí 

Individuální a speciální vzdělávací potřeby Romů předškolního věku představují nesmírně 

komplexní téma. Problematické je již jen samotné vymezení romství – může dojít např. 

k neshodě v tom, zda se osoba sama za Roma považuje, a zda ji za Roma považuje její okolí. 

Z hlediska sčítání lidu, provedeného v roce 2011, je v ČR pouze 11 tisíc osob romské národ-

nosti. Odhady postavené na posouzení okolím by mohly být řádově vyšší. Takto relativizova-

nou sociální skupinu, jejíž historie je navíc velmi špatně zdokumentována, lze jen stěží popi-

sovat obecně.  

Zpravidla se uvádí, že Romové jsou více než většinová společnost ohroženi sociálním vylou-

čením. Mezi příklady dobré praxe v boji proti sociálnímu vyloučení patří komunitní bydlení, 

terénní programy v sociálně vyloučených lokalitách, důraz na lidská práva nebo speciální 

programy pro integraci žáků ve školách, respektive podpůrná opatření vyplývající 

z kulturního prostředí nebo jiných životních podmínek dítěte. 

Předpokladem integrace dle školské legislativy platné do 30. 8. 2016, respektive podpůrných 

opatření dle školské legislativy platné od 1. 9. 2016, je přiznání speciálních vzdělávacích po-
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třeb, které je v kompetenci školského poradenského zařízení, tj. pedagogicko-psychologické 

poradny nebo speciálně-pedagogické centra. Pokud jde o první stupeň podpůrných opatření, 

což jsou opatření pro děti s mírnými obtížemi, primární úlohu od 1. 9. 2016 sehrává škola. 

Teprve v případě nefunkčnosti nebo nedostatečnosti školou navržených podpůrných opatření 

prvního stupně se angažuje školské poradenské pracoviště, které může podpůrná opatření 

prvního stupně doplnit, případně může navrhnout podpůrná opatření vyššího stupně. Výraz-

nou novinkou je možnost doučování, které formálně spadá pod podpůrné opatření s názvem 

pedagogická intervence. 

Stále přetrvává problém s nedostatkem standardizovaných psychodiagnostických nástrojů, 

nedořešeny jsou otázky diferenciálně diagnostické, neboť např. pro standardizované posouze-

ní adaptivních dovedností v ČR neexistuje jediný nástroj. Relativně novým trendem je uplat-

ňování dynamické diagnostiky. Dle aktuálních mezinárodních zpráv je u nás situace 

s integrací Romů na celospolečenské úrovni, a především pak romských dětí a žáků, ve vzdě-

lávání dosud neutěšená. 

Text výše se soustředil na sociální znevýhodnění Romů. Sociální znevýhodnění je společensky 

velmi obecně, mezi jeho ukazatele patří kulturní odlišnost, jiný mateřský jazyk, dysfunkční 

rodina, psychické strádání, rodina nepodporující dítě ve vzdělávání, vyloučení z důvodu od-

lišnosti od většiny a umístění dítěte mimo rodinu. Ne každý Rom musí být a priory sociálně 

znevýhodněný, nutné je zohlednit vývojová specifika romského dítěte a celkový sociální kon-

text. 

Některé starší poznatky o vývojových specificích romských dětí jsou s velkou pravděpodob-

ností sycené předsudky a stereotypy, popř. ke sledovanému jevu nepřistupují dostatečně dife-

rencovaně. Např. na prohlášení, že Romové si cení vzdělání méně než většinová společnost, 

lze navázat např. otázkami: Kteří Romové? Muži i ženy? Romové posuzovaní okolím, nebo ti, 

kdož se za Romy oficiálně prohlásili? V jakých geografických oblastech? Všichni dotazovaní? 

Bez ohledu na jiné proměnné, jako např. věk či socioekonomický status?  

Negativní zobecňující hodnocení nějakého etnika je v dnešní společnosti nepřijatelné. Nosné 

vědecké poznatky o mezikulturních rozdílech v osobnostních charakteristikách, jako jsou 

např. temperamentové rysy, jsou dostupné pro asijské děti a děti z tzv. západní kultury. Dle 

jednoho z nemnoha dostupných reprezentativních výzkumů je vzdělanostní úroveň Romů ve 

srovnání s většinovou společností nižší. Většina dotázaných romských participantů neměla ani 

nejnižší stupeň středoškolského vzdělání. Pokud ale dotazovaní Romové měli ukončené stře-
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doškolské vzdělání, většinou byli pracovně aktivní. Ekonomicky aktivní respondenti většinou 

neabsolvovali předškolní vzdělávání, což svědčí o nízké účasti romských dětí v předškolním 

vzdělávání. 

Největším českým projektem, zaměřeným na vzdělávací potřeby souvisejících se sociálním 

znevýhodněním a možnosti jejich zohlednění, je Systémová podpora inkluzivního vzdělávání 

v ČR. Jedním z výstupů projektu jsou katalogy, z nichž mohou pedagogové a další zaintereso-

vané osoby v rámci vzdělávání sociálně znevýhodněných dětí, žáků a studentů čerpat. Katalo-

gy podávají návod mj. na změny v organizaci výuky (např. časová a místní úprava, vytvoření 

dalšího pracovního místa nebo snížení počtu žáků), modifikaci vyučovacích metod, forem  

a zařazení pomůcek (např. podpora motivace žáků, speciální didaktické pomůcky), realizaci 

intervencí (např. rozvoj jazykových kompetencí, funkční analýza chování nebo nácvik sociál-

ního chování), úpravu obsahu vzdělávání (např. respektování specifik žáka, rozdělení učiva 

pro žáky ohrožení předčasným odchodem ze vzdělávání, obohacování učiva) a změny 

v hodnocení (např. rozšířené formy hodnocení, obsahující slovní nebo kombinované hodnoce-

ní). 

Při posuzování školní zralosti a připravenosti dětí sociálně znevýhodněných lze vycházet 

z posuzovacího schématu, v jehož rámci je zohledněna sebeobsluha a samostatnost ve výuce, 

dílčí funkce (sluchové a zrakové vnímání, prostorová orientace, jemná motorika, vnímání po-

sloupností a časového sledu) a zvládání myšlenkových operací. Dle zjištěných deficitů je, ne-

bo není indikována spolupráce se školským poradenským zařízením. Schéma bylo vytvořeno 

záměrně tak, aby zahrnovalo ukazatele pozorovatelné v rámci běžné pedagogické činnosti. Za 

jeho nevýhodu lze považovat úzké zaměření, např. nebere v potaz ochranné faktory na straně 

dítěte nebo celé rodiny. 

Existují totiž jedinci, rodiny nebo i celá společenství, která prospívají navzdory negativním 

okolnostem. Ačkoli by se u takových lidí dalo hovořit o sociálním nebo jiném znevýhodnění, 

daří se jim stejně (nebo dokonce lépe) jako lidem neznevýhodněným. Proměnné připívající 

k prosívání navzdory rizikům se zkoumají v rámci psychické odolnosti neboli resilience. Texty 

o resilienci obsahují nicméně také poznatky pojednávající o faktorech rizikových, vývoj ohro-

žujících. 
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3 Předškolní vzdělávání 

Předškolní vzdělávání lze vymezovat různě, např. legislativně, pedagogicky nebo psycholo-

gicky. Opravilová (2016, s. 14) vymezuje pedagogicky předškolní vzdělávání jako „proces 

cíleného a organizovaného působení na dítě předškolního věku, které ho má rozvíjet, podpo-

rovat, motivovat a směrovat k získání tzv. kompetencí budoucího školáka.“ Psychologicky 

bývá předškolní vzdělávání definováno šířeji, zpravidla se zdůrazňuje celkový vývoj osobnos-

ti předškolního dítěte a jeho socializace. Vágnerová (2005, s. 211-214) upozorňuje, že dítě 

předškolního věku musí být pro vzdělávání v předškolním zařízení zralé a připravené, tj. musí 

mít zejména schopnost respektovat autoritu cizího dospělého člověka, schopnost prosadit se 

v kolektivu, aniž by tím trpěl někdo jiný, schopnost sdílet, projevovat solidaritu, zvládat kon-

flikty a pocity zklamání.  

Obdobně i školský zákon chápe cíle předškolního vzdělávání široce, v § 33 je uveden rozvoj 

osobnosti předškoláka, rozvoj citového, rozumového i tělesného vývoje, osvojování základ-

ních pravidel chování, základních životních hodnot a sociálních vztahů. Tamtéž školský zá-

kon popisuje předškolní vzdělávání jako utváření základních předpokladů pro pokračování ve 

vzdělávání. Dětem s nerovnoměrnostmi ve vývoji by mělo předškolní vzdělávání pomáhat 

tyto překonat a legislativně je vymezena speciálně pedagogická péče pro děti se speciálními 

vzdělávacími potřebami. 

V českém prostředí se předškolní vzdělávání dříve označovalo jako výchova v raném věku. 

Pojem předškolní vzdělávání se začal důsledně aplikovat od roku 1997 v souvislosti 

s mezinárodním označením ISCED, což je mezinárodní standardní klasifikace vzdělávání 

podle UNESCO. Předškolní vzdělávání bývá někdy ztotožňováno s označením raná péče, 

avšak vzhledem k situaci v ČR se zdá být vhodnější termín raná péče vyhradit pro výchovu 

dětí do 3 let věku (Syslová, Borkovcová, Průcha, 2014, s. 17). 

Předškolní vzdělávání je legislativně vymezeno primárně jako vzdělávání institucionální  

a formální. Spolu s povinností předškolního vzdělávání byla však zavedena i možnost indivi-

duálního předškolního vzdělávání. Školský zákon v § 34b obsahuje ustanovení, podle kterého 

může zákonný zástupce v odůvodněných případech zvolit, že jeho dítě bude namísto povinné-

ho předškolního vzdělávání v předškolním zařízení vzděláváno individuálně. Zákonný zá-

stupce svůj požadavek na individuální vzdělávání oznamuje řediteli MŠ, přičemž zákon speci-

fikuje, co musí oznámení obsahovat (např. i důvody pro individuální zdělávání). Ředitel MŠ 
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při splnění zákonných podmínek doporučí zákonnému zástupci dítěte, které je individuálně 

vzděláváno, oblasti, na něž by se měl zákonný zástupci v rámci individuálního vzdělávání 

zaměřit. Tyto oblasti vycházejí z příslušného rámcového vzdělávacího programu (viz následu-

jící podkapitolu). 

Jelikož školský zákon nespecifikuje uznatelné důvody pro individuální vzdělávání dítěte, lze 

říci, že povinné předškolní vzdělávání může být uskutečňováno různými formami, včetně 

vzdělávání individuálního, přičemž s ověřováním výstupů individuálního předškolního vzdě-

lávání u nás dosud nejsou prakticky žádné obecnější zkušenosti. 

V novele školského zákona platné od roku 2016 bylo legitimizováno postavení lesních MŠ. 

Školský zákon v § 34 definuje lesní MŠ jako mateřskou školu „ve které vzdělávání probíhá 

především ve venkovních prostorách mimo zázemí lesní mateřské školy, které slouží pouze k 

příležitostnému pobytu.“ Tamtéž je uvedeno, že zázemí lesní MŠ nemusí být stavbou 

s odkazem na příslušné legislativní předpisy. Lesní MŠ lze považovat za alternativu k běžným 

MŠ, jejichž zázemí má vždy charakter stavby. Dále je vhodné reflektovat existenci alternativ-

ních škol, jako jsou MŠ waldorfského typu nebo např. MŠ uplatňující vzdělávací postupy a 

pomůcky typu Montessori. 

Vedle školského zákona jsou jednotlivé aspekty předškolního vzdělávání kodifikovány i 

v dalších legislativních dokumentech, což bude částečně adresováno níže. Níže bude pozor-

nost věnována také významu MŠ pro vývoj dítěte a kurikulárnímu nadstavení předškolního 

vzdělávání. 

3.1 Význam mateřské školy pro vývoj dítěte 

Matějček (1992, s. 109) se nedlouho po tzv. sametové revoluci obával, že MŠ kladly nadměr-

ný důraz na přípravu dětí pro školu na úkor přípravy pro život. Na jiném místě tentýž autor 

zdůrazňoval, že MŠ dítěti umožňuje uvolnit se z vázanosti na úzkém rodinném prostředí. 

Skupina dětí předškolního věku je pro dítě nastoupivší do MŠ cílovou společenskou skupi-

nou, díky níž se dítě socializuje. Neboť jsou to právě vrstevníci, upozorňoval Matějček (2005, 

s. 277-278), z nichž budou nominováni přátelé, spolupracovníci, partneři apod.  

Po třetím roce věku již děti opouštějí paralelní hru, která je charakteristická hraním si bez 

ohledu na druhého, tzv. vedle sebe. Předškolák již začíná být schopen součinnosti a spoluprá-

ce, byť třeba jen krátce. Langmeier a Krejčířová (2006, s. 96-98) zmiňují související termín 
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socializace emočního prožívání. Aby dítě reagovalo přiměřeně, musí alespoň částečně rozu-

mět subjektivitě druhých. Počátky uvědomované teorie mysli jsou experimentálně prokázány 

u dětí předškolního věku. Zdá se, že v částečné výhodě jsou v tomto ohledu děti, které mají 

alespoň jednoho sourozence. Výrazně znevýhodněné jsou pak děti, jejichž rodiče s nimi za-

cházejí hrubě nebo je praktikují zanedbávající výchovný styl. 

Záměrný proces předškolní výchovy a vzdělávání, k němuž v prostředí MŠ dochází, bývá 

označován jako proces socializace a kultivace osobnosti. Ačkoli tento proces může probíhat  

i v rámci neformálního vzdělávání, které se uskutečňuje mimo instituce vzdělávacího systému 

a nevede k ucelenému školskému vzdělání (srov. MŠMT, 2016), obvykle se předpokládá, že 

nejpromyšleněji probíhá v rámci organizovaného vzdělávání. Vzdělání získané organizovanou 

edukací v optimálním případě představuje trvalejšího hodnotu, odpovídající stavu vývoje spo-

lečnosti (Opravilová, 2016, s. 14). Předškolní vzdělávání v rámci vzdělávacího systému by 

tak mělo být jakousi garancí, že dítěti se budou věnovat pedagogové s odpovídajícími kompe-

tencemi a že bude naplňován potenciál dítěte při dosahování vzdělávacích cílů. 

Předškolní vzdělávání lze chápat jako jeden ze způsobů, jak zlepšit sociální a ekonomické 

vyhlídky znevýhodněné minority. Instituce předškolního vzdělávání by měly dítě vybavit 

obecnými kompetencemi, které jim pomohou při učení se a umožní jim využívat řadu dalších 

vzdělávacích možností, jež škola nabízí. Čím lépe je dítě vybaveno na začátku, tím efektiv-

nější – a to i ze společenského hlediska – bude jeho vzdělávání ve škole (Výkonná agentura 

pro vzdělávání, kulturu a audiovizuální oblast, 2010, s. 17-18). Národní státy a jejich sdruže-

ní, především EU, tedy pojímají formální předškolní vzdělávání jako kruciální prostředek 

překonávání sociálních nerovností a sociálního znevýhodnění obecně, který má v konečném 

důsledku celospolečenskou návratnost. 

Evropská komise v roce 2011 vyzvala členské státy EU, aby vypracovaly strategii integrace 

Romů vycházející z rámce evropské politiky. Evropská komise v tomto ohledu zdůrazňovala 

význam zajištění rovného přístupu k předškolnímu vzdělávání (Sardeličová, 2017, s. 3). Za-

vedení povinného předškolního vzdělávání by mohlo pomoci k naplnění tohoto cíle. 

Aby mohly být v rámci formálního předškolního vzdělávání vyrovnány výše uvedené nerov-

noměrnosti ve vývoji dítěte, musejí pedagožky MŠ disponovat řadou kompetencí, včetně 

kompetencí diagnostických. Mertin, Gillernová a kol. (2010, s. 88) uvádějí následující oblasti, 

které lze u předškolního dítěte diagnostikovat a rozvíjet: 
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• Pohybové dovednosti – hrubá i jemná motorika, lateralita, grafomotorické dovednosti aj. 

• Základní návyky – oblékání, samostatnost, hygienické návyky, pracovní návyky aj. 

• Kognitivní funkce – záměrná paměť, úmyslná pozornost, verbální a logické myšlení, dife-

rencované vnímání aj. 

• Vědomosti – znalost barev, přírody, zvířat, člověka, počasí aj. 

• Časová a prostorová orientace – používání základních časových pojmů, orientace levopra-

vá, pojmy nahoře-dole aj. 

• Předčíselné představy – orientace v řadě prvků, přiřazování aj. 

• Sociální dovednosti – interakce s vrstevníky, s autoritou, dodržování pravidel třídy aj. 

• Školní zralost – viz výše. 

Syslová, Borkovcová a Průcha (2014, s. 20) se domnívají, že domácí péče a vzdělávání 

v předškolním věku přináší větší problémy pro děti sociálně ohrožené. Ani za pomoci různých 

podpůrných opatření domácí vzdělávání sociálně znevýhodněných dětí obvykle nepostačuje 

k vyrovnání rozdílů. Z tohoto úhlu pohledu bude povinný předškolní rok ve veřejných před-

školních zařízeních pravděpodobně významným přínosem pro různé znevýhodněné skupiny. 

Bude nicméně zajímavé sledovat, jaké množství rodin využije institut individuálního před-

školního vzdělávání. Nabízí se také např. otázka, nakolik budou zákonní zástupci s omezeným 

přístupem k informačním zdrojům o možnosti požádat o individuální předškolní vzdělávání 

informováni a zda v tomto ohledu nebudou určité skupiny zákonných zástupců diskriminová-

ny. 

3.2 Kurikulární nastavení předškolního vzdělávání 

Kurikulární dokumenty jsou v ČR vytvářeny na státní a školní úrovni. Nejdůležitějším doku-

mentem upravujícím předškolní vzdělávání v ČR je Rámcový vzdělávací program pro před-

školní vzdělávání21, který původně vydalo MŠMT v roce 2001 a následně v aktualizované 

verzi v roce 2004 a nejnověji roce 2016. RVP PV spadá do českého systému kurikulárních 

dokumentů a je mu nadřazen Národní program vzdělávání. Na školní úrovni pak vedení škol a 

další osoby zpracovávají školní vzdělávací programy. Takto je zajištěna kontinuita kurikulár-

                                                

21 Dále RVP PV. 
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ních dokumentů, přičemž školy mají při sestavování vlastních programů větší míru svobody, 

než jak tomu bylo v době platnosti tradičních osnov. Např. školy s větším počtem žáků 

z etnických minorit tak mohou nyní vzdělávací proces lépe individualizovat, zdůrazňovat et-

nicky relevantní témata.  

Rámcové vzdělávací programy mají určité společné rysy, o nichž píší Veteška a Tureckiová 

(2008, s. 69): 

• Vycházejí z nové strategie vzdělávání, která klade důraz na klíčové kompetence, jejich 

provázanost s obsahem vzdělávání a uplatnění získaných vědomostí a dovedností v životě. 

• Vycházejí z koncepce celoživotního vzdělávání. 

• Formulují očekávanou úroveň vzdělání, přičemž tato je stanovena pro všechny absolventy 

jednotlivých etap vzdělávání. 

• Podporují pedagogickou autonomii škol a profesní odpovědnost pedagogů za výsledky 

vzdělávání. 

RVP PV vymezuje základní požadavky, podmínky a pravidla pro institucionální vzdělávání 

předškoláků, přičemž tato pravidla se vztahují na edukační činnosti probíhající ve vzděláva-

cích institucích zařazených do sítě škol a školských zařízení, tj. MŠ, MŠ zřízených dle § 16 

odst. 9 školského zákona, v lesních MŠ a přípravných třídách ZŠ (MŠMT, 2016, s. 4-5). 

RVP PV stanovuje následující záměry: 

1. Rámcové cíle – jedná se o záměry v obecné úrovni, které obsahují tři druhy cílů: 

a. Rozvíjení dítěte, jeho učení a poznávání. 

b. Osvojení hodnot. 

c. Získání osobnostních postojů. 

2. Dílčí cíle v oblastech – jedná se o cíle poplatné úrovni oblastní: 

a. Biologické. 

b. Psychologické. 

c. Interpersonální. 

d. Sociálně-kulturní. 

e. Environmentální. (MŠMT, 2016, s. 9) 
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Vzdělávací výstupy jsou pak v RVP PV formulovány komplementárně k záměrům: 

1. Klíčové kompetence – navazují na rámcové cíle a jejich obsah souvisí s dílčími výstu-

py: 

a. Kompetence k učení – dítě ukončující předškolní vzdělávání např. soustředěně 

pozoruje, experimentuje a užívá při tom jednoduchých pojmů, má elementární 

poznatky o světě lidí, učí se s chutí a dokáže hodnotit svoje osobní pokroky. 

b. Kompetence k řešení problémů - dítě ukončující předškolní vzdělávání si např. 

všímá problémů v bezprostředním okolí, řeší ty, na které stačí, těží 

z bezprostřední zkušenosti, ale využívá i dřívější poznatky. 

c. Kompetence komunikativní - dítě ukončující předškolní vzdělávání např. ovlá-

dá řeč, hovoří ve správně formulovaných větách, dokáže vyjadřovat své pro-

žitky, emoce a ovládá dovednosti předcházející čtení a psaní. 

d. Kompetence sociální a personální – dítě např. samostatně rozhoduje o svých 

činnostech, umí si vytvořit názor, uvědomuje si své jednání, napodobuje mode-

ly prosociálního chování. 

e. Kompetence činností a občanské – dítě se např. učí své činnosti a hry plánovat, 

organizovat a vyhodnocovat, dokáže poznat vlastní silné stránky a spoluvytváří 

pravidla společného soužití mezi vrstevníky. 

2. Dílčí výstupy – poznatky, dovednosti, hodnoty a postoje: 

a. Biologické. 

b. Psychologické. 

c. Interpersonální. 

d. Sociálně-kulturní. 

e. Environmentální (MŠMT, 2016, s. 9-13). 

Celkově lze říci, že český vzdělávací systém je nyní kurikulárně nastaven k mezietnické či 

mezikulturní toleranci, podporuje občanskou angažovanost, a naopak zavrhuje předsudky a 

diskriminaci. Důležitou a podle některých kontroverzní kurikulární změnou posledních let 

bylo zrušení přílohy Rámcového vzdělávacího programu pro základní vzdělávání, která upra-

vovala vzdělávání žáků s lehkým mentálním postižením. 
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Je logické, že v přímé pedagogické činnosti se stanovují vzdělávací cíle, jejichž obsah je 

v souladu se školním vzdělávacím programem. Implementace tedy probíhá nejprve na úrovni 

MŠ jako organizace a následně na úrovni třídy, potom dle potřeby na úrovni konkrétní skupi-

ny nebo jedince. Díky zachování pedagogické autonomie je možné, aby byly využívány alter-

nativně zaměřené vzdělávací programy, jako např. waldorfský, Montessori nebo daltonský 

(viz např. Koťátková, 2014, s. 215-239). Data ohledně obliby alternativního vzdělávání u 

Romů nejsou dostupná. 

3.3 Legislativní a politické nastavení předškolního vzdělávání 

Legislativní a politické nastavení předškolního vzdělávání je úzce spjato se systémem kuriku-

lárních dokumentů, což se v roce 2016 po novelizaci školského zákona a příslušných vyhlášek 

v rámci implementace tzv. společného vzdělávání odrazilo v aktualizacích rámcových vzdělá-

vacích programů. 

Na období 2015-2020 byl v roce 2014 schválen Dlouhodobý záměr vzdělávání a rozvoje 

vzdělávací soustavy ČR22. Mezi hlavní úkoly v oblasti českého předškolního vzdělávání patří 

zavedení povinného posledního ročníku předškolního vzdělávání a také zlepšení 

v začleňování dětí ze znevýhodněných skupin (MŠMT, 2015). Každé z celkových osmi plá-

novaných opatření Strategie 2020 je rozčleněno na dílčí opatření, která jsou termínovaná, jsou 

pro ně vymezeny zdroje financování a také je uvedeno, do gesce kterého ministerstva nebo 

souboru institucí spadá. 

V zahraniční lze již roky pozorovat velký zájem o fungování, řízení a hodnocení předškolního 

vzdělávání. Orgány EU a OECD srovnávají národní systémy předškolního vzdělávání a vý-

stupy jsou periodicky publikovány. Všeobecně známým rozdílem jsou věkové odlišnosti 

v zahajování povinné školní docházky (Syslová, Borkovcová, Průcha, 2014, s. 27-29). Určitý 

problém při mezinárodním srovnávání představuje skutečnost, že v jednotlivých státech je 

předškolní vzdělávání pojato různě, např. s ohledem na národní tradice. A nejen to – 

v demokratických státech mají instituce zajišťující předškolní vzdělávání značnou svobodu 

při koncipování vzdělávacích programů. Protipólem je pak potřeba koncipovat vzdělávání 

s ohledem na globální společenské změny. 

                                                

22 Dále Strategie 2020. 
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OECD v Profilu národní politiky pro ČR vyhodnotilo tehdy platný RVP PV jako celkově dob-

ře strukturovaný dokument. V mezinárodním srovnání kurikulárních dokumentů byly identi-

fikovány silné stránky tehdy platného RVP PV (mapování a identifikace dětských potřeb  

a učení, identifikace a rozpoznání speciálních potřeb, vyvážený obsah pokrývající kognitivní 

i sociálně-emoční předmětové oblasti, důležitost role hry ve vývoji dítěte, zapojení rodičů, 

důležitost vedení pro efektivní implementaci), ale i vytknuty nedostatky (rozmezí kurikula – 

péče o děti do 3 let věku spadá pod Ministerstvo práce a sociálních věcí, kurikulární sladění – 

chybí dostatek explicitních odkazů na primární vzdělávání, reflexe důležitosti věkové přimě-

řenosti – RVP PV obsahuje je málo návodů na to, jak přizpůsobit aktivity dětem dle jejich 

věku, respekt ke kulturní rozdílnosti a sociální integraci, reflexe obsahu vzhledem k měnícím 

se potřebám společnosti – např. s ohledem na rozvoj ICT, komunikační dovednosti pedagogů 

– např. problematika diskuze s rodiči o rozvoji jejich dítěte) (Syslová, Borkovcová, Průcha, 

2014, s. 97-100). 

Kurikulární reforma, za jejíž počátek lze považovat zavádění rámcových vzdělávacích pro-

gramů, je vyhodnocována také na národní úrovni. Dotazníková šetření provádí např. Národní 

ústav pro vzdělávání23, který lze považovat za šířeji zaměřeného „nástupce“ dřívějšího Institu-

tu pedagogicko-psychologického poradenství. NÚV v nedávné době realizoval např. šetření 

zaměřené na problematiku zařazování dětí mladších tří let do MŠ. 

Četné kontroverze vyvolává již zmiňované společné vzdělávání, které vychází z principů in-

kluzivního vzdělávání. Inkluzivní vzdělávání není pouhou integrací, ale – jak vymezuje Tan-

nenbergerová (2016, s. 35-37)24 – systém vzdělávání, který umožňuje všem dětem navštěvo-

vat běžné MŠ, ideálně v lokalitě jejich bydliště. Inkluzivní vzdělávání podle uvedené autorky 

staví na principech, které je možné nalézt v právních dokumentech nadnárodního i národního 

charakteru, ale také v odborné literatuře. Nejdůležitějšími principy jsou: 

• Humanizmus a demokracie – inkluze by měla být přirozeným důsledkem aplikace lid-

ských práv a hodnot svobodné společnosti, která má demokratické základy. 

• Heterogenita – různorodost je přirozenou součástí společnosti a je brána jako přínos  

a podnět k rozvoji. 

                                                

23 Dále NÚV. 
24 Upraveno s ohledem na problematiku předškolního vzdělávání. 
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• Spolupráce – rozvoj přirozeného soužití jedinců, kteří disponují různými talenty, ale i ne-

dostatky. 

• Regionalizace – inkluzivně zaměřenou školu v pravém slova smyslu lze vytvořit jen 

s promítnutím komunitního prvku. 

• Otevřenost a efektivita – otevřenost všem dětem z okolí jako základ inkluze. Ta musí být 

promyšlená a realizovaná v bezpečném školním prostředí. 

• Individualizace – akceptování potřeb jedinců v edukačním procesu tak, aby se mohli pl-

nohodnotně rozvíjet. 

• Celistvost – rozvoj žáka se týká intelektových, sociálních, etických a dalších složek. 

Příkladem opatření vůči problematickému naplňování uvedených principů je Doporučení ve-

řejného ochránce práv k naplňování práva na rovné zacházení v přístupu k předškolnímu 

vzdělávání z roku 2012, které bylo iniciováno mj. stížnostmi rodičů předškolních dětí, jejich 

dítě nebylo přijato k předškolnímu vzdělávání. S rodiči nebylo transparentně komunikováno, 

neznali kritéria, na základě kterých ředitelé rozhodovali o přijímání dětí, případně se tato jevi-

la jako neopodstatněná a diskriminační. MŠMT v současnosti na svůj web vložilo kategorii 

Společné vzdělávání, kde jsou uvedeny doporučené postupy, vnitrostátní i mezinárodní do-

kumenty a další informace, které pomohou zainteresovaným osobám uplatňovat svá práva a 

povinnosti ve věci inkluzivního vzdělávání.  

Politika inkluzivního vzdělávání bývá napadána jak z pravicových, tak levicových pozic. 

Souhrnná data, která by vyhodnocovala inkluzi za školní rok 2016/2017, případně dílčí vý-

sledky (např. pro populaci romských dětí a žáků), zatím nejsou dostupná. Pokud ovšem např. 

ČŠI nebo NÚV budou těžit z dat poskytnutých samotnými školami25, budou výstupy značně 

ochuzené, neboť málokterý ředitel je ochoten např. uvést, že jeho škole se nedařilo prosazovat 

některý z výše uvedených principů. 

ČR je vázána různými mezinárodními předpisy. V souvislosti s problematikou sociálního vy-

loučení Romů lze uvést např. Doporučení Rady ze e dne 9. prosince 2013 o účinných opatře-

ních v oblasti integrace Romů v členských státech (2013/C 378/01). Opomíjet ale nelze např. 

ani antidiskriminační zákon. 

                                                

25 Viz výše. 



63 

 

Pravděpodobně nejzásadnější legislativní změny související s politikou společného vzdělávání 

se v ČR aktuálně týkají školského zákona, vyhlášky o vzdělávání žáků se speciálními vzdělá-

vacími potřeba a žáků nadaných (č. 27/2016 Sb.), vyhlášky o poskytování poradenských slu-

žeb ve školách a školských poradenských zařízení (č. 197/2016 Sb.) a vyhlášky o vedení do-

kumentace škol a školských zařízení (č. 202/2016 Sb.). Předškolní vzdělávání je ale upraveno 

i jinými legislativními dokumenty, např. vyhláškou o předškolním vzdělávání (č. 14/2005 

Sb.). 

3.4 Opatření pro školsky nezralé děti 

Říčan, Krejčířová a kol. (2006, s. 307-310) vyjmenovávají následující opatření pro děti,  

u nichž byla zjištěna školní nezralost: 

1) Zaměřené rozvíjení a náprava – např. řada pedagogicko-psychologických poraden  

a dalších pracovišť nabízí programy zaměřené na rozvíjení schopností pro školu 

zvláště důležitých. Komerčně vychází pro cílenou přípravu řada pomůcek a materiálů, 

jako jsou např. Šimonovy pracovní listy. Mimořádnou úlohu v přípravě pro vstup do 

první třídy mají MŠ, neboť tyto v posledním předškolním roce navštěvuje většina dě-

tí. 

2) Humanizace školy – do této kategorie spadají veškeré pedagogické iniciativy, které se 

snaží vyjít vstříc dítěti s jeho individuálními potřebami. Uvést lze např. i alternativní 

přístupy R. Steinera nebo již zmiňované M. Montessori. 

3) Vyrovnávací třída – ředitelé škol mohou tyto třídy zřizovat pro žáky dočasně opoždě-

né ve výuce nebo též pro žáky školsky nezralé.26 

4) Odklad školní docházky – zákonní zástupci dítěte mohou požádat ředitele školy, do 

níž je dítě, jež je k 31. 8. běžného roku dovrší nebo dovršilo věk 6 let, zapsáno, o od-

klad školní docházky o 1 rok. Procesu se účastní lékař, pedagogicko-psychologická 

poradna nebo speciálně pedagogické centrum.27  

                                                

26 Praxe vyrovnávacích tříd je v současné době velmi řídká. 
27 Dle platného znění školského zákona má být k žádosti o odklad doloženo doporučují posouzení školského poradenského 
zařízení a odborného lékaře nebo klinického psychologa. 
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5) Přípravné třídy pro děti se sociálním znevýhodněním – počínají školním rokem 

2000/2001 mohou být zřizovány přípravné třídy pro děti se sociálním znevýhodně-

ním.28 

Již zmiňovaný plán pedagogické podpory29 může být nástrojem usnadňujícím záměrné rozví-

jení a nápravu školsky nezralých dětí. Vyhláška č. 27/2016 Sb. v § 10 uvádí, že škola před 

zahájením podpůrných opatření prvního stupně zpracuje PLPP, který zahrnuje především 

„popis obtíží a speciálních vzdělávacích potřeb žáka, podpůrná opatření prvního stupně, sta-

novení cílů podpory a způsobu vyhodnocování naplňování plánu.“ Vyhláška obsahuje 

v příloze vzor tohoto plánu, MŠMT a Národní ústav pro vzdělávání vydávají různá doporuče-

ní, jak s PLPP pracovat. PLPP může obsahovat dílčí podpůrná opatření odpovídající specifi-

kovaným cílům (např. podpora koncentrace pozornosti a prevence únavy), ale také může za-

hrnovat komplexnější programy zaměřené na vyrovnání deficitů školní zralosti. Příkladem 

takové metody je Metoda dobrého startu s původem ve Francii. 

Dětem s výraznějšími obtížemi, jako jsou např. závažné poruchy chování, bývá školským 

poradenským zařízením přiznán vyšší stupeň podpůrných opatření. Takové děti mohou např. 

pracovat s pedagogickou asistencí (zřízení funkce asistenta pedagoga je jedním z podpůrných 

opatření), nebo být po splnění určitých kritérií přeřazeny do školy či třídy zřízené podle § 16 

školského zákona. 

Ve školním roce 2013/14 se předškolního vzdělávání v ČR účastnilo 367 352 dětí, většina 

v MŠ (99 %), zbytek navštěvoval přípravné třídy (3520 dětí). Přípravné stupně základních 

škol speciálních byly v témže školním roce okrajovou záležitostí, navštěvovalo je 246 dětí 

(MŠMT, 2014, s. 76). Během školního roku 2014/15 byl zaznamenán mírný nárůst, neboť 

v přípravných třídách se vzdělávalo 3819 dětí (MŠMT, 2015, s. 77). Tabulka níže nicméně 

naznačuje trend vzrůstajícího počtu žáků v přípravných třídách. Přípravné stupně jsou zřizo-

vány na stále menším počtu škol, celkový počet dětí v nich více méně stagnuje. 

 

 

 

                                                

28 Ve věci organizace přípravných tříd došlo ke změnám, viz níže. 
29 Dále PLPP. 
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 2010/11 2011/12 2012/13 2013/14 2014/15 
Přípravné třídy      
Počet škol 192 198 238 235 246 
Počet tříd 235 242 282 277 300 
Počet dětí 2922 3055 3480 3520 3819 

- z toho dívky 1279 1268 1411 1497 1573 
Přípravný stupeň  
Počet škol 62 57 53 51 55 
Počet tříd 42 47 41 41 44 
Počet dětí 248 274 284 264 268 

- z toho dívky 86 76 79 89 87 
Tabulka 2 Přípravné třídy a přípravný stupeň - počet škol, tříd, dětí ve školních rocích 2010/11 až 2014/15 

(MŠMT, 2015a, s. 80) 

MŠMT (2017) uvádí, že přípravné třídy by nadále neměly suplovat MŠ, ale pomáhat vyrovnat 

vývoj těch dětí, které mají z jakéhokoliv důvodu odklad školní docházky. Pedagogové 

v přípravných třídách by se měli věnovat výhradně dětem s doporučeným odkladem, u nichž 

je z nějakých objektivních příčin potřebné vyrovnat vývoj. MŠMT těmito změnami 

v nastavení přípravných tříd pravděpodobně reagovalo na výše uvedený druh kritiky, totiž že 

tradičně pojaté přípravné třídy podporovaly segregaci a diskriminaci romských dětí. 

Rozhodnutí o odkladu školní docházky by mělo být realizováno u dětí výrazně školsky nezra-

lých (Jucovičová a Žáčková, 2014, s. 39). Je otázkou, zda tento kalendářní rok bylo takřka 11 

% dětí bez postižení skutečně výrazně školsky nezralých, nebo při realizaci odkladů byly vý-

znamné i jiné faktory, např. obavy rodičů nebo tendence specialistů vyhovět přání rodičů. 

Názorová pluralita a množství různorodých doporučení30, co by dítě mělo před vstupem do 

první třídy umět, mohou u rodičů vyvolávat obavy. Statistiky přímo nezahrnují možnost, že 

odklad byl realizován z důvodu sociálního znevýhodnění. Děti v přípravných třídách sice bý-

vají sociálně znevýhodněné, ale ne všechny sociálně znevýhodněné děti navštěvují přípravné 

třídy. Kontroverzní je naproti tomu kategorie „s vývojovými poruchami učení“, neboť u dětí 

předškolních lze diagnostikovat pouze rizika vývojových poruch učení, protože tyto děti ještě 

neměly plnohodnotnou příležitost osvojit si školské dovednosti, jako čtení a psaní.31 

                                                

30 Viz např. Ebbertová (2011). 
31 Pedagogicko-psychologické poradny proto často nediagnostikují vývojové poruchy učení ani v 1. ročníku základní školy. 
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Shrnutí 

Termínem předškolní vzdělávání se v našich podmínkách zpravidla označuje formální vzdělá-

vání dětí předškolního věku ve vzdělávacích institucích zařazených do sítě škol a školských 

zařízení, což jsou MŠ, MŠ zřízené dle § 16 odst. 9 školského zákona, lesní MŠ a přípravné 

třídy ZŠ.  

Předškolní vzdělávání v ČR prošlo v posledních desetiletích významnými změnami, z nichž 

důležité místo zaujímá kurikulární reforma. Systém kurikulárních dokumentů je aplikován na 

státní i školní úrovni. Obecným dokumentem je Národní program vzdělávání, jemuž jsou pod-

řazeny rámcové vzdělávací programy. V oblasti předškolního vzdělávání platí RVP PV, jehož 

poslední verze byla vydána v roce 2016. V RVP PV jsou stanoveny záměry (rámcové cíle  

a dílčí cíle), k nimž jsou komplementárně formulovány výstupy (klíčové kompetence a dílčí 

výstupy). Uplatňována je při tom zásada holistického rozvoje dítěte. V mezinárodním srovná-

ní byly identifikovány silné i slabé stránky RVP PV. 

Předškolní vzdělávání má pro vývoj dítěte zásadní význam, na což poukazovali již klasici pe-

dagogicko-psychologického výzkumu, jako např. Z. Matějček. Asi nejpřínosnější je formální 

předškolní vzdělávání pro děti ohrožené, tzv. sociálně znevýhodněné. Pedagogové předškolní-

ho vzdělávání by měli disponovat kompetencemi, které umožní vyrovnat nerovnoměrnosti 

v jejich vývoji. V kompetenci škol je nyní tzv. první stupeň podpůrných opatření, jejichž reali-

zaci předchází vypracování PLPP. 

Zákonní zástupci dítěte předškolního věku mohou požádat o náhled školské poradenské zaří-

zení, dětského lékaře, klinického psychologa nebo jiného specialistu, kteří se dle svých kompe-

tencí vyjádří k možnosti dítěte nastoupit do prvního ročníku základní školy. Pro děti školsky 

nezralé či nepřipravené existuje institut odkladu povinné školní docházky. Výše byla popsána 

některá další opatření pro školsky nezralé a nepřipravené děti. 
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4 Výchova v rodině a vývoj dítěte 

Čáp (2001, s. 247) definuje výchovu jako „působení záměrné, cílevědomé, směřující 

k určitému výchovnému cíli – rozvinout v dítěti určité vlastnosti, názory, postoje, hodnotové 

orientace.“ Je ovšem možné si představit výchovu spontánní, bezděčnou, kdy rodič nebo jiný 

vychovatel působí na dítě, aniž by měl nějaký výchovný záměr nebo konkrétní cíl. Langmeier 

a Krejčířová (2006, s. 268) zmiňují spontánní (funkční) výchovu, kdy je osobnost dítěte for-

mována prostřednictvím vědomě neřízených činností v rodině. Autoři považují za důležitý 

především způsob soužití všech členů rodiny, jehož součástí jsou způsoby chování, které pro 

dítě sice mohou principiálně představovat odměnu nebo trest, případně prostřednictvím kte-

rých rodiče působí jako vzory, avšak nečiní tak záměrně. 

Rodičovská výchova je vždy určitou kombinací záměrnosti a intuitivního přístupu. Rodiče 

mají určité znalosti o výchově (respektive se domnívají, že disponují určitými odbornými zna-

lostmi) již v době narození dítěte. Některé způsoby vztahování se k dítěti jsou dědičné a před-

pokládá se u nich evoluční základ (např. tendence usmívat se na novorozence a kojence). 

Současně jsou rodiče vybaveni určitými znalostmi kulturního rázu, které se přenášejí 

z generace na generaci, objevují se v médiích, v literatuře apod. Společensky utvářené znalos-

ti o výchově jsou důvodem, proč se výchovné praktiky liší napříč kulturami (Bornstein, Le-

venthal, Lerner a kol., 2015, s. 56). Výchovné postupy, které mohou být adaptivní v jedné 

kultuře či v určitém místě pobytu, nemusí být vhodné v jiném kulturním kontextu. 

4.1 Rodina jako mikrosystém a společenský subsystém 

Rodinu je možné z hlediska moderních vývojových teorií pojímat jako jednotku či systém, 

který je součástí širších vztahů. Pro soudobé sociální vědy již není obvyklé redukcionistické 

posuzování rodiny jako funkční či dysfunkční nezávisle na jejím okolí. Jako příklad moderní-

ho přístupu je možné s Blatným a kok. (2016, s. 52) uvést bioekologickou teorii, která se za-

měřuje na různá prostředí a jejich vliv na člověka: 

1. Mikrosystém – nejbližší prostředí s vlivem na vývoj člověka. Jde o bezprostřední 

vztahy, které na rozdíl od ostatních ekologických systémů nejsou zprostředkované. 

Patří sem rodina, školní prostředí apod.; 

2. Mezosystém – je utvářen interakcí mezi různými typy mikrosystému. Příkladem jsou 

vztahy mezi rodinou a školou; 
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3. Exosystém – jako jediný ze systémů není přímou součástí života člověka. Může jít 

např. o pracovní prostředí rodičů, školní prostředí starších sourozenců apod.; 

4. Makrosystém – představuje nejširší a nejvzdálenější systém, který ovlivňuje vývoj dí-

těte. Spadají sem historické události, hodnoty, normy, zákony nebo konkrétní společ-

nost, v níž rodina žije. Ty se mohou odlišovat i v rámci téže společnosti, v závislosti 

na sociální skupině; 

5. Chronosystém – systém bez topologického charakteru, avšak probíhá skrze všechny 

systémy, protože souvisí se změnami či stabilitou systémů a člověka v průběhu času. 

Při aplikaci systémového přístupu k rodině lze analyzovat dílčí systém v rámci rodiny jakožto 

mikrosystému. Sobotková (2007, s. 25) uvádí, že rodinný systém je tvořen několika subsys-

témy, z nichž nejdůležitější je partnerský (manželský) subsystém, subsystém rodič-dítě a sou-

rozenecký subsystém. Celkové prospívání rodiny závisí do značné míry na schopnosti rodičů 

vypracovat si dobře fungují vztah. V sourozeneckém systému by se dítě mělo učit spolupráci, 

soutěžení, vzájemné podpoře apod. Vyjde-li se z premisy, že romské rodiny jsou tradičně re-

lativně početné, pak lze v těchto rodinách předpokládat relativně složité subsystémy, respekti-

ve mezosystém. 

V souvislosti s proměnami společnosti a rodin nelze opomíjet ani fenomén vysoké rozvodo-

vosti. Rozpad rodiny a situace, kdy si jeden nebo oba partneři založí novou rodinu, vytváří 

kvalitativně odlišný a mnohdy zřejmě komplikovaný mezosystém. Gjuričová a Kubička 

(2009, s. 105) uvádějí, že vztah k novému partnerovi nebo partnerce obvykle naráží na loajali-

tu k druhému rodiči, dítě nechce svého biologického rodiče zradit. Obavy z nového vztahu 

může živit i širší rodina, zejména prarodiče. Nové rodiny jsou vždy postaveny před praktickou 

otázku, jak být rodinou. Model nové rozšířené rodiny je možné považovat za složitou síť ote-

vřených vztahů. 

Sobotková (2007, s. 25) považuje otevřenost či uzavřenost rodiny za velmi podstatnou cha-

rakteristiku rodinného systému. V uzavřenějším systému sice mohou členové cítit větší bez-

pečí, ale časem se taková rodina může stát rigidní, neschopnou reagovat přiměřeně na změny 

a neumožní rozvoj svých členů. Otevřené systémy bývají adaptibilnější. Tradiční romská ro-

dina má kolektivistický charakter a individualita jedince bývá výrazně odvislá od pozice toho-

to člena v rodinném společenství (Fobletsová, Rentelnová a kol, 2009, s. 203). 
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V tradiční romské rodině je kolektivismus vyjádřen v klanové mentalitě, kde mívá vůdčí po-

stavení dominantní muž. Proto bývají tradiční romské rodiny označovány za patriarchální. 

Nicméně v praktickém denním životě zastává dominantní postavení žena-matka, neboť mívá 

veškerou zodpovědnost za výchovu dětí a fungování domácnosti. Toto tradiční uspořádání 

romských rodin přetrvává především na Slovensku (Barszczewska, Peti a kol., 2011, s. 161-

162). Ve výchově dětí se kolektivnost romských rodin tradičně projevuje tak, že široká rodi-

na, prakticky všichni členové komunity, dohlíží na dítě a mají na situace shodný názor. Rom-

ské dítě se v takto fungující rodině nesetkává s jinými modely a normami chování (Kukla a 

kol., 2016, s. 290). 

Stejně jako prochází změnami tradiční česká rodina, také romské rodiny jsou pestřejší a obje-

vují se nové formy jejich uspořádání. V případě kolektivistické a velké tradiční romské rodiny 

by bylo možné hovořit o relativně velké otevřenosti rodinného systému. Barszczewska, Peti a 

kol. (2011, s. 162) uvádějí, že současné romské rodiny jsou ve srovnání s tradičními méně 

početné a nezávislejší na svém okolí. Dříve situace v romských rodinách nezřídka vypadala 

tak, že v jedné domácnosti žili muž se svojí ženou či partnerkou, jejich ženatí synové se svý-

mi manželkami, nesezdané děti a vnoučata. Mezi dnešními mladými Romy bývá akcentována 

hodnota nezávislosti, a proto zakládají vlastní domácnosti mimo nukleární rodinu. Z tohoto 

důvodu se mohou dostávat do konfliktů s především s příslušníky starší generace, kteří mohou 

preferovat tradičnější rodinné uspořádání. 

Stále ovšem bývá uváděna migrace Romů do ČR, především pak ze Slovenska, což souvisí 

s rodinnými vazbami. Romové mohou do ČR migrovat z různých ekonomických i neekono-

mických důvodů. Může jít i o různě dlouhé „návštěvy“ u svých příbuzných, což se nepochyb-

ně promítne do rodinného života. Kukla a kol. (2016, s. 282) vysvětlují, že dlouhodobější ná-

vštěvy romských rodin jsou někdy spojeny s hledáním legální i nelegální práce. Romové bý-

vají obvykle zaměstnáváni ve stavebních nebo kopáčských firmách. Tento druh pracovní mi-

grace s sebou nese rizikové jevy, např. aktivitu nejrůznějších romských „podnikatelů“ (sou-

časně lichvářů), kteří Romy sice zaměstnají, ale nezaplatí řádně, nebo vůbec. 

Romové tedy mohou být vystaveni diskriminaci i z řad příslušníků vlastního etnika. Netřeba 

připomínat, že nelegální práce, nedostatečná mzda a další negativní jevy ohrožují fungování 

rodiny a podílejí se na formování abstraktního konceptu nízkého sociálně-ekonomického sta-

tusu.  
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Při návštěvách ČR využívají Romové ze Slovenska pohostinnosti českých příbuzných. Dlou-

hodobější návštěvy početných příbuzných mohou vést k propadu životní úrovně hostitelských 

rodin, v lokalitách ohrožených sociálním vyloučením dochází k nárůstu nelegálního zaměst-

návání, kriminality, přelidnění bytů a také hygienickým rizikům a sociální patologii. Celkově 

je tak znehodnocováno integrační úsilí české státní správy a samosprávy (Kukla a kol., 2016, 

s. 282). 

Jako příklad vlivu makrosystému na rodinné fungování je možné zmínit vystupování politiků 

v médiích nebo obecně mediální situaci v ČR. Schneiderová (2015, s. 140) připomíná, že bý-

valý premiér ČR P. Nečas byl kritizován za výrok namířený proti Romům, byť v dané chvíli o 

Romech přímo nehovořil. V tisku byla problematická skupina označována většinou jako „ne-

přizpůsobiví občané“. Sociální stereotypy ovšem zapříčinily, že Nečasův výrok byl interpre-

tován jako protiromský. Negativní vliv může mít i prosté řazení souvětí – pokud např. Nečas 

hovořil v jedné větě o podmínkách vyplácení sociálních dávek a v druhé větě zmínil Romy, 

vytvořil „kategoriálně vázaný predikát“. Na jiném místě Schneiderová (2015, s. 53) upozor-

ňuje, jak sami Romové přispívají k interpretaci masmediálních sdělení. 

Urban, Dubský a Murdza (2011, s. 205) popisují „titulkovou xenofobii“, kdy se v titulcích 

zpráv a jiných sdělení často uvádí národnostní nebo etnická příslušnost pachatele, a to i 

v případech, kdy se nejedná o podstatnou informaci. Typickými reprezentanty tohoto neetic-

kého postupu jsou bulvární média. Etnocentrický způsob podávání informací utvrzuje 

v recipientech z většinové společnosti negativní obraz a pocit ohrožení ze strany konkrétní 

etnické skupiny. Romové mohou být prezentováni jako líní, špinaví, zaostalí, asociální nebo 

se sklonem k užívání alkoholu apod. 

4.2 Osobnost rodičů jako determinanta výchovného působení 

V různých národních i mezinárodních výzkumech se ukazuje, že osobnost rodičů jakožto pri-

márních vychovatelů dítěte je velmi důležitou determinantou jejich výchovného působení na 

dítě. Cakirpaloglu (2012, s. 19) vymezuje lidskou osobnost jako „poměrně stabilní, komple-

mentární a konzistentní systém jedinečných vlastností, obsahu a projevů člověka.“ 

Bornstein, Leventhal, Lerner a kol. (2015, s. 67-69) věnují zvýšenou pozornost postojům, 

očekáváním, sebehodnocení, atribucím rodičů a znalostem. Postoje rodičů mohou např. ovliv-

ňovat, zda budou rodiče v dětech konfrontovaných novými či stresujícími situacemi podporo-

vat spíše aktivitu, nebo pasivitu. Očekávání se týkají dítěte jako takového, specifičtěji pak 
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např. plnění vývojových očekávání. V tomto smyslu se mohou objevovat např. rozdíly v době, 

kdy rodiče zahájí toaletní nácvik. Velmi důležitou proměnnou je rodičovské sebepojetí, jehož 

součástí je např. důvěra ve vlastní schopnosti jakožto rodiče. Ukazuje se, že mezi kulturami 

existují rozdíly v interpretaci různých událostí (atribucích). Pokud např. dítě uspěje, japonské 

ženy ve srovnání s matkami z jiných zemí méně často připisují tento úspěch dítěte svým vý-

chovným schopnostem, ve větší míře vnímají jako zdroj úspěchu samotné dítě. 

Langmeier a Krejčířová (2006, s. 263) se domnívají, že výchovné cíle – bez ohledu na jejich 

obsah – musejí vždy respektovat zásadu zralosti (pohotovosti dítěte), zásadu kontinuity a zá-

sadu individualizace. Obtíže nastávají, když rodiče dítě něčemu učí předčasně nebo naopak 

příliš pozdě. Pokud rodiče porušují uvedené zásady, mohou být jejich výchovné praktiky (re-

spektive i opomenutí výchovy) natolik závažné, že lze hovořit o sociální patologii (viz např. 

Fischer a Škoda, 2009, s. 141). V závažných případech rodiče svým neuvážlivým jednáním 

přispívají k psychiatrické diagnóze svého dítěte (viz např. Raboch, Pavlovský a kol., 2012, s. 

354). 

Nelze opomíjet rodiny, kde je některý z rodičů (nebo oba) nemocný. Zejména dlouhodobá 

nebo závažné nemoc má na osobnost člověka negativní vliv. Kukla a kol. (2016, s.291) citují 

Mezinárodní srovnávací výzkum, který poskytl širokou škálu informací o zdravotním stavu 

českých Romů, nicméně autoři upozorňují na četné metodologické nedostatky tohoto šetření. 

V souhrnném pohledu se zdravotní situace Romů jeví v datech celkem příznivě. Mezi pro-

blémy patří obezita, vady chrupu, migrény, bolesti hlavy, vysoký krevní tlak, vysoká hladina 

cholesterolu, u nezletilých pak alergie, chronická bronchitida, astma, bolesti hlavy a migrény. 

U dospělých i nezletilců jsou značným problémem deprese. Některé negativní trendy souvisí 

s životním stylem. 

4.3 Výchovné praktiky a výchovné styly 

Výchovných metod, postupů či technik je velké množství. Přesto se různí autoři pokusili o 

jejich kategorizace dle různých hledisek. Bornstein, Leventhal, Lerner a kol. (2015, s. 70) 

uvádějí, že základní členění na dobré, dostatečně dobré, citlivé či adekvátní. Nejvlivnější je 

přístup, kdy je rodičovské chování členěno do dvou obecných kategorií – vřelost a kontrola. 

Zatímco první dimenze reprezentuje afektivní komponentu („jak má rodič své dítě rád“), dru-

há dimenze postihuje různé aspekty řízení dítěte (přísnost, důslednost apod.). 
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Gillernová, Kebza a Rymeš (2011, s. 123) uvádějí, že jakožto obecnější rámec pro objasnění 

výchovných prostředků bývají chápány rodičovské postoje. Tyto lze zpravidla shrnout do 

následujících skupin: 

• Postoj kladný, láskyplný, akceptující; 

• Postoj negativní, zavrhující, chladný; 

• Postoj kontrolující, vyžadující plnění požadavků; 

• Postoj poskytující volnost a autonomii; 

• Postoj vyjadřující důslednost, respektive nedůslednost. 

V případě výše uvedených výchovných postojů jsou tedy dvě základní dimenze doplněny o 

důslednost, neboť první dva postoje, respektive třetí a čtvrtý, lze chápat jako protipóly uvede-

ných obecných dimenzí (ne-láska vs. ne-kontrola). Pokud by členění mělo setrvat u dichoto-

mie vřelost vs. kontrola, pak by ne-důslednost spadala do dimenze kontroly. 

Mezi základní výchovné prostředky patří odměny a tresty. Čáp (2001, s. 253) vymezuje od-

měnu jako „takové působení (rodičů, učitelů, vychovatelů, ale také sociální skupiny) spojené 

s určitým chováním či jednáním vychovávaného, které vyjadřuje kladné společenské hodnoce-

ní tohoto chování nebo jednání a přináší vychovávanému uspokojení některých jeho potřeb, 

libost, radost.“ Tedy zle konstatovat, že odměna mívá také složku emoční, a proto nelze 

striktně říci, že by byla pouze prostředkem spadajícím do dimenze kontroly. Trest je podle 

Čápa (tamtéž) „takové působení (rodičů…) spojené s určitým chováním…,které vyjadřuje 

negativní společenské hodnocení tohoto chování, nebo jednání…přináší vychovávanému ome-

zení některých jeho potřeb, nelibost, popřípadě frustraci.“  

S tresty jsou spojeny řady pozitiv i negativ. Namátkově lze uvést, že tresty dítěti pomáhají 

pochopit, co je nesprávné, a pomáhají potlačit nežádoucí chování. Mezi nevýhody trestů patří 

riziko jimi navozených silných emočních reakcí (strach, úzkost), což může negativně ovliv-

ňovat učení dítěte. Tresty mohou sice potlačit nežádoucí chování, ale samy o sobě dítě nenau-

čí, co správného má udělat. V případně silných a častých trestů je zde riziko narušení vztahu 

dítěte k vychovateli (Langmeier a Krejčířová, 2006, s. 265-266). 

Odměny a tresty bývají ve výchovné praxi doprovázeny odůvodněním, respektive by odůvod-

něním být doprovázeny měly být. Od určitého věku je možné dítě slovně seznámit 

s nastavenými výchovnými pravidly či hranicemi. Odměny (a především) tresty aplikované 
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bez zdůvodnění řada autorů považuje za neoptimální. Shaffer a Kippová (2014, s. 522) citují 

výzkumy, z nichž plyne, že když už se vychovatel rozhodne aplikovat tresty, tyto by měly 

následovat bezprostředně po prohřešku, měly by být pro dítě přiměřeně nepříjemné (v kon-

trastu s velmi mírnými tresty) a v neposlední řadě by měly být doprovázeny odůvodněním. 

Dospělý by dítěti měl vysvětlit, proč je potrestáno, proč by se případně mělo za své chování 

stydět apod. Tento přístup by měl vést k vytvoření interních atribucí (např. „Kdybych někomu 

ublížil, styděl bych se.“), které na rozdíl od externích atribucí (např. „Kdybych někomu ublí-

žil, dostal bych na zadek.“) hypoteticky podporují internalizovanou morálku. 

Kromě odměn a trestů existují další výchovné postupy, jako např. učení nápodobnou, kdy se 

rodič stává výchovným vzorem, učení demonstrací, vysvětlování aj. Jsou-li výchovné prakti-

ky konzistentní v čase, pak lze na základě kombinace dimenzí vřelosti a požadavků hovořit o 

výchovných stylech, jakožto zobecněných výchovných praktikách. Klasické jsou v tomto 

smyslu výzkumy D. Baumrindové, která popsala čtyři výchovné styly: 

1. Autoritářský (odmítající a kontrolující rodiče) – rodiče příliš nerespektují potřeby a 

přání dítěte, mají tendenci využívat „silové“ výchovné prostředky (např. požadují od 

dítěte dobré školní výsledky, ale nepomohou mu, případně neberou v úvahu jeho 

možnosti); 

2. Autoritativně vzájemný (akceptující a kontrolující rodiče) – sice nároční a kontrolující 

rodiče, ale zároveň jsou vůči dítěti laskaví, akceptují přání i potřeby dítěte, podporují 

diskuzi, pracují se společně vytvořenými pravidly a na jejich dodržování trvají; 

3. Zanedbávající (odmítající a nekontrolující rodiče) – rodiče jsou k dítěti lhostejní, ne-

kladou na ně žádné nároky, neprojevují o něj a jeho rozvoj dostatečný zájem, mohou 

být citově chladní nebo i odmítaví; 

4. Shovívavý (akceptující a nekontrolující rodiče) – dítě je přijímáno, získává emoční 

podporu a porozumění, ale jsou na něj kladeny malé či žádné požadavky (Gillernová, 

Kebza a Rymeš (2011, s. 123-124). 

Napříč odbornou literaturou je z hlediska sociálních, kognitivních kompetencí a školních vý-

sledků uváděn jako nejvhodnější styl demokratický, který odpovídá výše uvedenému autorita-

tivně vzájemnému stylu. Průměrné hodnoty v uvedených sociálně žádoucích kritériích bývají 

spojovány se stylem autoritářským, styly permisivní a zanedbávající jsou považovány za zcela 

nevhodné (viz např. Shaffer a Kippová, 2014, s. 544). 
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Existují genderově podmíněné rozdíly ve výchovných praktikách rodičů. Weiner a kol. (2003, 

s. 252) popisují výzkumy, podle nichž bývají matky výchovně angažovanější, děti k nim cítí 

větší blízkost, zatímco otcové se účastní spíše volnočasových aktivit a řeší pragmatické zále-

žitosti. Podobně uvažuje i Vágnerová (2005, s. 207). 

V odborné literatuře se lze dočíst také např. o souvislostech mezi akulturací a výchovnými 

praktikami či výchovným stylem. Např. Arredondová, Gallardo-Cooperová, Delgado-Romero 

a Zapataová (2014, s. 136) referují o populaci Američanů s hispánskými kořeny – matky vy-

kazující nízké hodnoty akulturace byly výchovně přísnější a více kontrolující než matky akul-

turovanější. Akulturovanější matky se ve výchově projevovaly více rovnostářsky a ve srovná-

ní s kontrolní skupinou vykazovaly méně rodičovského dohledu a jejich výchovné praktiky 

byly podobnější hostitelské kultuře. Smith, Hart a kol. (2011, s. 168) zmiňují šetření provede-

né s mexickými imigranty a americkými rodinami s mexickými kořeny. Vyšší mateřská akul-

turace byla v tomto případě spojena s menším podílem nekonzistentního uplatňování výchov-

ných prostředků a nižší prevalencí poruch chování u dětí těchto matek. 

4.4 Resilienční zdroje v rodině a jejím okolí 

Resilience neboli odolnost rodiny je souhrnnou charakteristikou, kterou lze pojmout jako dy-

namickou rovnováhu mezi protektivními a rizikovými faktory (srov. Šolcová, 2009, s. 68). 

Rizikovým a resilientním faktorům byla pozornost věnována již výše. V literatuře existuje 

řada teorií a členění resilience, základní (a z části didaktické) je dělení na psychickou a fyzic-

kou odolnost, objevuje se členění dle vývojových období, dle typu rizika aj. 

Za jeden z nejdůležitějších ochranných faktorů (tedy zdrojů resilience) je považována sociální 

opora. Blatný a kol. (2016, s. 164) uvádějí, že jde o začlenění člověka do sociální struktury ve 

smyslu vazeb k druhým osobám, ale i širší společnosti. Z tohoto hlediska je fungující rodina 

pro její členy automaticky resilientním faktorem, ale pozitivně lze nahlížet jakékoliv uspoko-

jování pocitu sounáležitosti (srov. Vágnerová, Csémy a Marek, 2013, s. 71). Z tohoto hlediska 

byla tradiční kolektivistická romská rodina pravděpodobně resilientním faktorem. Šolcová 

(2009, s. 68) uvádí jako resilientní faktory rodinného fungování kohezi, flexibilitu rodinných 

rolí a vztahů, srozumitelnou a otevřenou komunikaci všech členů rodiny navzájem, schopnost 

řešit a konflikty a krize a také shodu v pojetí smyslu a úkolů rodiny. 

Pokud jde o výchovné styly ukazuje se, že nejlepších výsledků v termínech resilience dosahu-

jí rodiny, kde vychovatelé uplatňují demokratický výchovný styl. Nicméně kulturní faktory a 
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míra akulturace jsou proměnné, které mohou proces resilience ovlivňovat (Becvarová a kol., 

2013, s. 128). V odborné literatuře lze najít řadu odkazů na výzkumy resilientního vlivu ko-

munit. Silná sociální sociální identita související s určitou hrdostí na vlastní romství a odmítá-

ní většinové kultury může být z hlediska majoritní společnosti ukazatelem nízké akulturace či 

integrace, z hlediska Romů však může jít o resilientní faktor (srov. Porta, Sivastiová, 

Hänninen, Siisiäinen a kol., 2016, s. 142). 

Téma resilience a ochranných faktorů je nosné v sociální či jiné přímé práci s romskými rodi-

nami, neboť mimo jiné nabízí optiku, jak se odborný pracovník může soustředit na silné 

stránky rodiny, podporovat je, a tím pádem nesklouzávat k patologizaci, stigmatizaci a jiným 

neproduktivním postupům. 

Shrnutí 

Rodičovské výchovné působení může být záměrné, vedené určitým cílem, ale také funkční či 

spontánní, kdy je osobnost dítěte rodiči formována prostřednictvím vědomě neřízených čin-

ností v rodině. Z hlediska moderních vývojových teorií nelze rodinu pojímat izolovaně a např. 

prohlásit, že se jedná o dysfunkční rodinu jako takovou – vždy je nutné zvažovat širší okolí. 

Příkladem takového moderního přístupu je aplikace bioekologické teorie, která vlivy na růz-

ných úrovních označuje termíny mikrosystém, mezosystém, exosystém, makrosystém a chrono-

systém. 

Rodinu tak lze nahlížet jako více či méně otevřený systém s tím, že otevřené systémy bývají 

adaptibilnější. Adaptibilita rodiny může být narušena jejími proměnami na úrovni složení, kdy 

např. vznikne nová rodina po odluce biologických rodičů, ale také celospolečenskými vlivy, 

kam lze řadit např. předsudky a stereotypy prezentované v masových médiích. 

Poznatky z odborné literatury nasvědčují, že tradiční romská rodina, která svojí povahou bý-

vala výrazně kolektivistická, jako společenský fenomén přestává být aktuální. Dnešní mladí 

Romové více než dříve vyznávají hodnotu nezávislosti a zakládají vlastní domácnosti mimo 

své původní rodiny. Jedním z rizikových jevů, které mohou ohrožovat romské rodiny, je mi-

grace Romů do ČR, respektive dlouhodobé „návštěvy“ příbuzných nebo přátel. Pokud jsou 

v romské rodině takto ubytovány osoby bez příjmů, nevyhnutelně se jejich dlouhodobější po-

byt promítne do ekonomických i neekonomických poměrů hostitelské rodiny. 

Výchovné působení je determinováno celou řadou faktorů, přičemž mez nejvýznamnější patří 

osobnostní charakteristiky samotných rodičů. Je-li osobnost rodiče nezralá, nemá dostatek 
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rodičovského citu, poznatků nebo např. tito lidé zastávají nevhodné postoje, mohou být cíle, 

které kladou na své děti nepřiměřené. Příkladem negativních vlivů s dopadem na výchovu je 

vážná nemoc jednoho nebo obou rodičů. Některé negativní trendy ve výchově či fungování 

rodiny jako celku jsou odvislé od životního stylu rodičů. 

Výchovné praktiky je možné kategorizovat do dvou širokých dimenzí – dimenze emoční a di-

menze kontroly. Mezi základní výchovné prostředky patří odměny a tresty, což jsou v podstatě 

negativní a pozitivní reakce na chování dítěte. Na základě určité pravidelnosti výchovného 

působení lze vyčleňovat výchovné styly. Základní a zřejmě nejznámější dělení zahrnuje čtyři 

výchovné styly, které vznikají kombinací míry vřelosti a míry výchovné kontroly. Z hlediska 

výchovných výsledků (prospívání dítěte, poruchy chování apod.) se jako nejvhodnější jeví vý-

chovný styl demokratický (autoritativně vzájemný). 

Mezi proměnné s vlivem na výchovné působení rodičů patří např. pohlaví nebo míra akultu-

race, hovoří-li se o rodinách imigrantů, migrantů nebo rodinách, jejichž předci příslušeli 

k jinému etniku či národnosti, než jaká je v hostitelské kultuře nejběžnější. Souvislosti mezi 

akulturací a výchovnými praktikami nejsou plně objasněné, respektive vždy bude záležet na 

konkrétním etniku a hostitelské kultuře. 
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5 Praktická část 

Praktická část navazuje na část teoretickou, aplikovány jsou koncepty výchovnách praktik, 

akulturace, mezikulturních a mezipohlavních rozdílů a dílem také koncept sociálně znevý-

hodněných lokalit. 

5.1 Pedagogický problém a výzkumné cíle 

V dřívější pedagogické literatuře i legislativě bylo zvykem děti pocházející z rodin s odlišným 

kulturním zázemím označovat jako děti sociálně či sociokulturně znevýhodněné. Aktuální 

legislativa obsahuje vztažné pojmy kulturní prostředí a jiné životní podmínky. Mezi atributy 

kulturní odlišnosti (respektive i jiných životních podmínek) patří nejen odlišný jazyk, ale 

např. i výchovné praktiky, což bylo popsáno v teoretické části práce. Speciální vzdělávací 

potřeby romských dětí a žáků mohou být hypoteticky podmíněny nejen chudobou, bydlištěm 

v sociálně vyloučené lokalitě, ale také např. nízkou akulturací romských rodin na českou kul-

turu. Úkolem vzdělávacího a školského poradenského systému je správně diagnostikovat a 

naplňovat tyto speciální vzdělávací potřeby. Nabízí se otázka, zda se míra akulturace Romů 

žijících v ČR nějak liší od akulturace Romů, kteří zde žijí kratší dobu a/nebo dostatečně neo-

vládají český jazyk, a jaké jsou výchovné praktiky rodičů z těchto skupin ve vzájemném srov-

nání i ve srovnání s rodiči z majoritní populace. 

Práce si klade za cíl prozkoumat akulturaci českých Romů (respektive Romů žijících či pobý-

vajících v ČR) v souvislosti s jejich výchovnými praktikami. Empirická část je dále zaměřena 

na srovnání výchovných praktik Romů a příslušníků majoritní populace a také na genderové 

aspekty akulturace a výchovných praktik. Celkem lze hovořit o třech výzkumných cílech: 

1. Prvním cílem je zjistit, zda a případně jak souvisejí výchovné praktiky romských rodi-

čů předškolních dětí s mírou akulturace těchto rodičů. 

2. Druhým cílem empirické části je zjistit, zda Romové budou ve srovnání s příslušníky 

majoritní populace vykazovat obecně odlišné výchovné praktiky. 

3. Dále se šetření zaměřuje na genderové hledisko, zda existují rozdíly ve výchovných 

praktikách romských i neromských mužů a žen. 
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5.2 Metodologie výzkumu 

Níže je prezentován výzkum, který má kvantitativní povahu. Chráska (2016, s. 11) chápe 

kvantitativní pedagogický výzkum jako „záměrnou a systematickou činnost, při které se em-

pirickými metodami zkoumají (ověřují, verifikují, testují) hypotézy o vztazích mezi pedagogic-

kými jevy.“ Výše byl stanoven výzkumný problém, výzkumní cíle a formulovány hypotézy, 

které budou ověřovány na níže popsaném výzkumném souboru. 

Výzkumný soubor 

Výzkumný soubor byl tvořen celkem 80 respondenty, z čehož 40 tvořili příslušníci romského 

etnika a 40 osob lze označit za etnické Čechy a Češky32. 20 romských respondentů neovládalo 

český jazyk, šlo o původem slovenské Romy a Romky, kteří se v současné době zdržují 

v Ústeckém kraji33. Délka pobytu slovenských Romů v ČR nebyla zkoumána. Dalších 20 

romských respondentů tvořili Romové a Romky, kteří jsou českými občany, residenty Středo-

českého kraje, a hovoří standardně česky.34 

Rodové zastoupení mezi respondenty bylo 47 žen a 33 mužů. Do výzkumu byli s ohledem na 

téma zařazeni respondenti, kteří jsou rodiči alespoň jednoho dítěte předškolního věku 

v úzkém pojetí, tj. dítěte ve věku 3 až 6 let. Počet dětí v rodině nebyl sledován, dále nebylo 

zkoumáno např. to, zda dítě navštěvuje předškolní zařízení. Jednotliví respondenti nepocháze-

li z týchž rodin, tedy každý účastník výzkumu reprezentuje jednu rodinu. Každý respondent 

vychovává vlastní dítě, nicméně nebylo zjišťováno, zda jsou v rodině i děti nevlastní. 

Věk účastníků se pohyboval mezi 21 a 45 roky. Podrobněji jsou věkové charakteristiky re-

spondentů popsány níže. 

Skupina Počet Ženy Muži Průměrný věk 

Češi 40 21 19 28,68 

Čeští Romové 20 13 7 28,1 

Slovenští Romové 20 13 7 29,5 
Tabulka 3 Složení výzkumného souboru dle etnických skupin (vlastní zpracování) 

 

                                                

32 Dále Češi. 
33 Dále slovenští Romové. 
34 Dále čeští Romové. 



79 

 

Skupina Medián Modus SD35 

Češi 28 25 5,09 

Čeští Romové 26 25 5,29 

Slovenští Romové 27 21 6,88 

Celý soubor 27 25 5,58 
Tabulka 4 Popisná statistika – věk respondentů (vlastní zpracování) 

Lze tedy říci, že jednotlivé podsoubory, tj. Češi, čeští Romové a slovenští Romové, byly 

z hlediska věku poměrně vyvážené. Pokud jde o nejvyšší dosažené vzdělání, lze říci, že 35 

osob mělo dokončené základní vzdělání, 29 osob mělo ukončenou střední školu s výučním 

listem a 15 osob mělo ukončené maturitní vzdělání a 1 člověk byl vysokoškolák. Podrobněji 

je rozložení nejvyššího dosaženého vzdělání ve výzkumném souboru, respektive výzkumných 

podsouborech, znázorněno v grafu níže. 

 

Graf 1 Nejvyšší dosažené vzdělání respondentů v podsouborech (vlastní zpracování) 

Z grafu uvedeného výše vyplývá, že po stránce vzdělanosti výzkumný soubor nebyl tak ho-

mogenní, jako tomu bylo v případě věku. Nicméně vzhledem ke vzdělanosti romské populace, 

o níž bylo referováno v teoretické části textu, toto není překvapivé. 

Respondenti byli rekrutováni třemi způsoby. Jednak byli přímo osloveni – v tomto případě se 

jednalo o tzv. příležitostný výběr, tj. do souboru byly zařazeny osoby, které byly dostupné a 

zároveň splňovaly daná kritéria (zletilost, etnicitu, rodičovství). Metodou příležitostného vý-

běru bylo do výzkumu zařazeno celkem 25 Romů, z toho 18 slovenských Romů a 7 českých 

                                                

35 Směrodatná odchylka. 
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Romů. Dále byla metoda příležitostného výběru využita k zařazení 28 respondentů do pod-

souboru Češi. Celkem bylo tedy metodou příležitostného výběru vybráno 53 respondentů.  

Metoda příležitostného výběru byla kombinována s metodou samovýběru a metodou sněhové 

koule. Samovýběr, kdy se do výzkumu zařazují osoby na základě svého dobrovolného úsud-

ku, byl realizován prostřednictvím sociální sítě Facebook. Kde byly osloveno celkem 92 osob, 

z nichž 12 splňovalo kritéria a zároveň souhlasili se zařazením do výzkum, konkrétně do pod-

souboru Češti. Metoda sněhové koule, tj. již zařazený či oslovený člověk nominuje jiného 

člověka, který splňuje zadaná kritéria, byla využita pro zařazení zbylých 2 slovenských a 13 

českých Romů. 

Při identifikaci Romů byla použita metoda uvedená v teoretické části práce, tj. za Roma byl 

považován ten, kdo se sám za Roma pokládá a/nebo ho za Roma významná část jeho okolí 

považuje. Jak již bylo uvedeno výše, Romové pocházeli ze dvou oblastí. Zatímco zúčastnění 

slovenští Romové žijí (respektive se nespecifikovaně dlouho zdržují) v Ústeckém kraji, zařa-

zení čeští Romové jsou českými občany a žijí ve Středočeském kraji. Ústecký kraj je považo-

ván za oblast s relativně vysokým počtem sociálně vyloučených lokalit obývaných Romy, 

zatímco Středočeský kraj lze pojímat jako oblast s poměrně malým počtem sociálně vylouče-

ných lokalit obývaných převážně Romy (MPSV, 2006a; MPSV, 2006b). 

Kraj Počet obyvatel sociálně vyloučených 
lokalit 

Průměr za lokalitu 

2006 2014 Index 2006 2014 Index 

Ústecký 21-22 tis.36 36-38,5 tis. 2,0 333 471 1,41 

Středočeský 3-3,5 tis. 4-5,5 tis. 2,1 83 98 1,18 
Tabulka 5 Změny počtu obyvatel sociálně vyloučených lokalit v Ústeckém a Středočeském kraji (zdroj 

Čada a kol., 2015, s. 35) 

Aktuálněji pak Čada a kol. (2015, s. 12-35) konstatují, že ve srovnání s rokem 2006 přibylo 

sociálně vyloučených lokalit, kde Romové netvoří většinu obyvatel. Přesto jsou sociálně vy-

loučené lokality majoritou vnímány jako „romské“ i v těch případech, kdy Romové v dané 

lokalitě netvoří statistickou většinu. 

 

 

                                                

36 Tisíc. 
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Metody výzkumu 

V průběhu výzkumu byly použity dva dotazníky zahraniční provenience, jejichž položky byly 

přeloženy do českého jazyka a romštiny. Dotazníky byly administrovány dvěma formami  

 – prostřednictvím internetu a také osobně, formou tužka-papír. 

Při překládání dotazníků obecně se mohou vyskytnout různé obtíže, a proto byl proveden pi-

lotní překlad dotazníku General Ethnicity Questionnaire, jehož srozumitelnost byla ověřována 

v terénu se třemi Romy se základním vzděláním. Ukázalo se, že pro dotazované bylo v rámci 

této pilotní zkoušky obtížné představit si význam slovního spojení „Ve své původní rodině 

jsem byl/a vychován/a jako Rom“, což bylo uvedeno v původním znění první položky a jedná 

se o volný překlad anglické formulace autorky Tsiová („I was raised in way that was…“). 

Následně byla položka nahrazena formulací uvedenou v tabulce výše. Hlavní problém pro 

dotazované Romy se základním vzděláním nicméně představovaly položky obsahující pod-

statné jméno kultura a jeho odvozeniny (v originále „culture“, „cultural“, „cultures“), neboť 

dotazovaní pojem „kultura“ neznali. Jako vhodné, byť významově poněkud vzdálené obec-

nému pojmu „kultura“, se ukázalo nahrazení souslovím „tradice a zvyky“. 

Pro Romy, kteří vůbec neumí česky, nebo jim dělá český jazyk velké problémy, byla vypra-

cována verze dotazníku v romštině. Jedná se o severocentrální romštinu – slovenský dialekt, 

který je kodifikovaný a běžný na Slovensku. 

Nicméně aby byla garantována návratnost dotazníků a srozumitelnost jednotlivých položek 

pro všechny dotazované Romy (např. včetně těch se sníženými jazykovými kompetencemi ze 

sociálně vyloučených lokalit), byly oba dotazníky (tj. i níže uvedený dotazník Alabama 

Parenting Questionnaire) s Romy administrovány formou osobního dotazování, kdy výzkum-

ník zaznamenával data formou tužka papír (tzv. PAPI dotazování). Dotazník GEQ vyplňovaly 

pouze osoby z podsouborů čeští a slovenští Romové, neboť u osob z podsouboru Češi nebylo 

předpokládáno, že by nebyli akulturováni. 

Oba dotazníky jsou považovány za přiměřeně validní a reliabilní, nicméně není zřejmé, jaké 

by byly psychometrické parametry níže uvedených překladů (srov. Kamphaus, Frick a kol., 

2010, s. 285; Stanford culture and emotion lab, 2017). Tomuto tématu je věnován část kapito-

ly Diskuze. 
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General Ethnicity Questionnaire (GEQ) 

Dotazník General Ethnicity Questionnaire zjišťuje míru akulturace na zvolené kulturní pro-

středí. Autorkou dotazníku General Ethnicity Questionnaire (dále GEQ) je J. L. Tsaiová. Do-

tazník GEQ byl inspirován čtyřmi různými nástroji k měření akulturace a slouží k posouzení 

jedinců s různým kulturním či etnickým zázemím. V současné době existují dvě verze GEQ – 

originální a zkrácená. V původní verzi jsou participanti dotazováni, co pro ně znamená jejich 

kultura a dále je jim položeno 75 otázek s možností výběru z několika alternativ, přičemž tyto 

otázky jsou zaměřené na užití jazyka, sdružování, angažovanost v kulturních praktických a 

kulturní identifikaci. Ve spolupráci s Yu-Wen Ying a P. A. Leeem vznikla zkrácená verze 

čítající 37 položek a 1 položku zjišťující, zda je testovaná osoba bilingvní. Ve většině studií 

byla použita zkrácená verze GEQ, zároveň se v současné době jedná o jedinou volně dostup-

nou verzi (Stanford culture and emotion lab, 2017). 

Jednotlivé položky dotazníku zkoumaná osoba hodnotí na pětibodové škále (od „1 – výrazně 

nesouhlasím“ až „5 – výrazně souhlasím“). Na stránkách laboratoře Tsaiové se lze dočíst, že 

dotazník byl využit v různých kulturách (Stanford culture and emotion lab, 2017). V tomto 

ohledu mají jednodušší pozici výzkumníci z anglosaských zemí, neboť těmto postačuje stáh-

nout dotazník a pouze mírně upravit jeho znění. Výjimkou v takovém případě mohou být vý-

zkumníci, jejichž zkoumané osoby nerozumí psaném anglickému jazyku. Pro aplikaci v čes-

kých podmínkách je nutné dotazník nejen upravit, ale i celý přeložit. 

Tsiová uvádí, že silnými stránkami dotazníku jsou jeho schopnost zachytit rozličné dimenze 

lidské zkušenosti (např. tanec, jazyk, pojmenovávání dětí), dobrá spolehlivost jednotlivých 

položek v různých výzkumných vzorcích a také dobrá použitelnost dotazníku pro různé kultu-

ry. Mezi nevýhody GEQ patří, že nezahrnuje veškeré lidské zkušenosti (např. politickou čin-

nost), psychometrické vlastnosti dotazníku jsou známé pouze pro specifické skupiny a že do-

tazník více než postoje nebo hodnoty měří konkrétní chování (Stanford culture and emotion 

lab, 2017).  

Níže je ukázka překladu GEQ, uvedeno je prvních 10 položek, kompletní verze dotazníků 

jsou v přílohách tohoto textu. U položky 1. je v (Č) k označení položky pro Romy, kteří ovlá-

dají český jazyk, (R) pak označuje paralelní položku v romštině, která byla ve výzkumu před-

ložena Romům s neznalostí českého jazyka, ale znalostí jazyka romského. 
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1. (Č) Ve své původní rodině jsem byl/a vychován/a, jak je mezi Romy běžné. 

(R) Andre peskeri famešija somas bararďo/bararďi  sar  maškar o Rom oda hin. 

2. Když jsem vyrůstal/a, dodržoval/a jsem romské tradice a zvyky. 

Sar baruvavas somas ľikerdo/ ľikerďi ko romane tradicii the zviki. 

3. Lidé kolem mě dodržují romské tradice a zvyky. 

manuša pašal ma akante ľikeren o romane tradiciji the o zviki. 

4. Romské tradice a zvyky se mi líbí více než tradice a zvyky lidí jiných národností. 
O manuša pašal ma akante ľikeren o romane tradiciji the o zviki. 

5. Stydím se za romské tradice a zvyky. 

Ladžav man vaš e romane tradiciji the zviki. 

6. Jsem hrdý na romské tradice a zvyky. 
Som barikano prekal o romane tradiciji the o zviki. 

7. Romská tradice a zvyky mě pozitivně ovlivnily. 
O romane tradiciji the o zviki ke ma but lačhes visarde miro dživipen. 

8. Myslím, že moje děti by se měly učit číst, psát a mluvit romsky. 

Gondoľinav mange,  kaj mire čhave majinen pes te sikhavel  te lekhavel the te genel 
romanes. 

9. Jsem přesvědčen/a, že mé děti by měly mít pouze romská jména. 

Gondoľinav peske , kaj mire čhaven bi majinenas te hel čar o romane nava. 

10. Chodím na místa, kde se sdružují Romové a Romky. 

Phirav pro thana, kaj hin čo o Roma. 
Tabulka 6 General Ethnicity Questionnaire – GEQ (český a romský překlad, romská etnicita, ukázka 

prvních 10 položek) 

Za nevýhodu GEQ lze považovat také skutečnost, že pravděpodobně nikdy nebyl aplikován 

s romským výzkumným souborem. Na straně druhé je z tohoto hlediska zde prezentovaný 

výzkum průkopnický.  

Alabama Parenting Questionnaire (APQ) – Preschool Revision 

Dotazník Alabama Parenting Questionnaire (dále APQ) slouží k posouzení rodičovského 

chování a původně byl vyvinut v roce 1996 autorským kolektivem kolem Sheltona pro rodiče 

6-17letých. Po určitých modifikacích byl APQ užíván i na vzorcích rodičů 3-4letých dětí. 

V původní verzi jde o test o 42 položkách. Většina výzkumů provedených s APQ zužitkovala 

jeho dotazníkovou verzi, kromě ní je možné využívat APQ např. v telefonickém interview 

nebo i ve verzi pro děti (Kamphaus, Frick a kol., 2010, s. 283). 
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APQ byl vyvinut za účelem posouzení pěti dimenzí rodičovského chování. Tyto dimenze ro-

dičovského chování bývají v různých výzkumech zkoumány v souvislosti s problémovým 

chováním dětí a dospívajících (Kamphaus, Frick a kol., 2010, s. 283). Takové problémové 

chování může být spolu s výukovými obtížemi jednak okolností zakládající speciální vzdělá-

vací potřeby dětí a dospívajících, jednak může být spolupříčinou i součástí fenoménu sociál-

ního vyloučení. 

Kamphaus, Frick a kol. (2010, s. 283-284) popisují, že jednotlivé položky APQ je možné roz-

třídit do následujících kategorií rodičovského chování: 

1. Rodičovská angažovanost (involvement) – zahrnuje položky týkající aktivního vyhle-

dávání interakce s dítětem, jako je např. hraní her nebo iniciovaní rozhovoru; 

2. Pozitivní výchova (positive parenting) – sem spadají položky týkající se pozitivní 

zpětné vazby a odměn; 

3. Nedostatečný rodičovský dohled (poor monitoring/supervision) – je zřejmé z názvu, 

že tato kategorie postihuje situace, kdy rodič nedohlíží na dítě; 

4. Nekonzistentní uplatňování kázeňských prostředků (inconsistent discipline) – spadá 

sem rodičovské chování, které charakterizuje nedůslednost; 

5. Tělesné tresty (corporal punishment) – tělesnými tresty je myšleno plácání, bití a fac-

kování; 

6. Ostatní výchovné prostředky (other discipline practices) – patří sem např. ignorování 

chování, kdy dítě porušuje pravidla, přičemž není rozlišeno, zda se jedná o selektivní 

ignorování, nebo povšechné ignorování. Zařazena je sem také např. výchovná prakti-

ka, kdy rodič odešle dítě poté, co porušilo nějaké pravidlo, do pokoje (v anglosaské li-

teratuře bývá označováno jako time-out a jedná se vlastně o variantu trestu). 
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Jelikož v centru zájmu tohoto textu jsou děti předškolního věku, byla dohledána revidovaná 

verze, určená právě pro rodiče dětí této věkové skupiny. Tematikou se zabývala např. Clerki-

nová a kol. (2007). Autoři se zaměřovali na rozličné psychometrické charakteristiky dotazní-

ku, nicméně před tímto procesem bylo 9 položek, které jsou pro rodiče předškoláků nevhodné 

(jako např. „Dítě bývá po setmění bez dozoru venku.“ nebo „Dítě pomáhá s plánováním ro-

dinných aktivit.“), vyřazeno. Ve výsledků má APQ-PR (tj. Alabama Parenting Questionnaire 

– Preschool Revision) 32 položek, které jsou posuzovány na pětibodové škále (od „1 – nikdy“ 

po „5 – vždy“). 

(Č) Se svým dítětem si přátelsky povídáte. 

(R) Peskere čhavenca peske šukares vakeras. 

Dobrovolně svému dítěti v určitých situacích (např. když se učí něco do školky) 
pomůžete. 
Korkoro pestar peskere čhaske/čhake  andro varesave keribena( sar hin o sikha-
viben andre škola) šigitinav. 

Hrajete se svým dítětem hry nebo se jinak spolu pobavíte. 

Bavinen peskere čhavenca varesave bavišaga abo pes ča avka bavinen. 

Ptáte se dítěte, jaký mělo ve školce den. 

Phučen peskere čhavendar sar sas andre škola, savo sas lengero džives. 

Pomáháte svému dítěti s domácími úkoly. 
Šigitinen peskere čhaske/čhake le keribenenca andre škola.  

V určitých situacích svému dítěti pohrozíte trestem, ale nakonec ho nepotrestá-
te. 

Varekana le čhaven daraven avri le trestenca, no paľis len natrestinen. 

Když Vaše dítě něco provede, dokáže Vás přemluvit, abyste ho nepotrestal/a. 

Te tumaro čhavo/čhaj vareso nalačno kerel, džanel Tumen te prevakerel, kaj 
les/la natrestinen.   

Přesvědčit Vaše dítě, aby bylo poslušné, je tak náročné, že to mnohdy ani nemá 
cenu. 

Te prevakerel Tumare čhas/čha, kaj te hel lačho, hin but pharo, vaš oda vareka-
na oda aňi namol nič.  

Zkracujete dítěti tresty (např. odpustíte trest dřív, než jste dítěti původně řekl/a). 
Charňaren le čhaske/čhake o trestos (sar hin: odmuken o trestos sigeder, sar 
phenďan). 

Jste tak zaneprázdněn/a, že si nevšimnete, co Vaše dítě dělá nebo kde je. 

Hin tumen ajci but buťi, kaj ani nadžanen, so Tumaro čhavo/čhaj kerel u kaj 
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hino. 

Když Vaše dítě něco provede nebo zlobí, naplácáte mu. 
Te tumaro čhavo/čhaj vareso nalačho kerel, maren les. 

Když Vaše dítě něco provede nebo zlobí, snažíte se ho ignorovat (nevšímat si 
ho). 

Te tumaro čhavo/čhaj vareso nalačho kerel, kerav pes kaj oda nadikhav. 

Vaše dítě od vás za trest dostává facky. 
Tumaro čhavo/čhaj kana keren nalačhiben chuden pal o muj. 

Když Vaše dítě něco provede nebo zlobí, dostane na zadek páskem nebo jiný 
tělesný trest. 

Te tumaro čhavo/čhaj vareso nalačho kerel, chudel mariben sirimoha abo vare-
soha avreha. 

Když Vaše dítě něco provede nebo zlobí, křičíte na něj. 
Te tumaro čhavo/čhaj vareso nalačno kerel, vičinen pre leste. 
Tabulka 7 Alabama Parenting Questionnaire – Preschool Revision (český a romský překlad revize pro 

rodiče dětí předškolního věku, ukázka různých položek) 

Také v tomto případě byla provedena pilotní zkouška s tím, že titíž Romové se základním 

vzděláním položkám rozuměli, a tudíž nebylo potřeba položky měnit. Nicméně pro situaci, 

kdy budou výzkumu účastni Romové neovládající češtinu, byla vypracována romská verze 

APQ-PR. Tabulka výše shrnuje ukázky položek v čeština a romštině. 

5.3 Výzkumné hypotézy 

Výzkumné hypotézy byly formulovány následovně: 

• H1 – Akulturace romských rodičů statisticky významně koreluje s jejich výchovnými 

praktikami. 

• H2 – Romové, kteří nehovoří česky, praktikují odlišné výchovné praktiky než Romové, 

kteří hovoří česky. 

• H3 – Existuje rozdíl ve stylech rodinné výchovy u romských a neromských rodičů. 

• H4 – Existuje rozdíl ve stylech rodinné výchovy u romských otců a romských matek. 

• H5 – Existuje rozdíl ve stylech rodinné výchovy u neromských otců a neromských matek. 

První hypotéza a druhá hypotéza se vztahují k prvnímu výzkumnému cíli, třetí hypotéza sle-

duje druhý výzkumný cíl, čtvrtá a pátá hypotéza spadají pod třetí výzkumný cíl. 
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5.4 Průběh šetření a interpretace výstupů 

Vyplňování dotazníků probíhalo dvojím způsobem – Češi z majoritní skupiny tyto dotazníky 

vyplňovali online, respektive jim byly zaslány jako formuláře emailem. Sběr dat byl realizo-

ván v červnu 2017. Slovenští Romové a Češi z romské skupiny37 pak dotazníky vyplňovali 

metodou tužka-papír za účasti výzkumníka. Jedná se o tzv. Paper-and-Pencil Interviewing 

(dále PAPI), což je klasická metoda administrace dotazníků, kdy výzkumník osobně předčítá 

jednotlivé položky dotazníku zkoumané osobě a tato odpovídá. V podmínkách zde prezento-

vaného výzkumu se PAPI ukázala jako vhodná metoda, neboť garantuje vysokou návratnost 

dotazníků a v případě jakéhokoliv neporozumění položce může výzkumník význam položky 

objasnit. S touto výhodou se zároveň pojí nevýhoda, kdy je zkoumaná osoba při dodatečném 

vysvětlení vystavena jinému podnětovému materiálu než zkoumané osoby, jimž nic dodatečně 

vysvětlováno nebylo. Lavrakas a kol. (2008, s. 574) uvádějí, že do osmdesátých let minulého 

století byly všechny průzkumy získávány metodou PAPI. Nicméně i dnes má tato metoda ve 

srovnání s počítačem podporovanou administrací určité výhody, jako např. výše uváděnou 

možnost tazatele sledovat, vyhodnocovat a upravovat průběh sběru dat. Mezi nevýhody PAPI 

patří časová náročnost spojená se záznamem a zpracováním dat. Data byla zpracována pomo-

cí softwaru Microsoft Excel 2016 a IBM SPSS 23. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                                

37 Dále pro zjednodušení budou užívány termíny Češi, slovenští Romové a čeští Romové. 
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5.4.1 Akulturace a výchovné praktiky 

Míra akulturace českých Romů a slovenských Romů byla zjišťována jako romská kulturní 

orientace. Grafy níže ilustrují poměrně výrazné rozdíly v míře akulturace jednotlivých re-

spondentů. 

 

Graf 2 Průměrné hodnoty akulturace v souboru českých Romů (vlastní zpracování) 

 

Graf 3 Průměrné hodnoty akulturace v souboru slovenských Romů (vlastní zpracování) 

 

 

 

 

 

 



89 

 

 

 

 

Níže je prezentováno srovnání míry akulturace českých Romů a slovenských Romů. 

Ranks 
 VAR00003 N Mean Rank Sum of Ranks 

VAR00004 č. Romové 20 15,90 318,00 

s. Romové 20 25,10 502,00 

Total 40   
Tabulka 8 Srovnání průměrné akulturace mezi skupinami českých a slovenských Romů (vlastní zpraco-

vání) 

Podsoubory jsou v tabulce označeny zkratkou (čeští Romové jako č. Romové, slovenští jako 

s. Romové). Z tabulky je zřejmé, že slovenští Romové vykazovali vyšší míru akulturace na 

romskou kulturu, tedy by bylo možné říci nižší míru akulturace na hostitelskou (českou) kul-

turu. 

Test Statisticsa 

 VAR00004 

Mann-Whitney U 108,000 

Wilcoxon W 318,000 

Z -2,489 

Asymp. Sig. (2-tailed) ,013 

Exact Sig. [2*(1-tailed Sig.)] ,012b 
Tabulka 9 Výsledek Mann-Whitenyova testu pro srovnání míry akulturace českých a slovenských Romů 

(vlastní zpracování) 

Z tabulky je zřejmé, že klíčová hodnota (Asymp. Sig.) je menší než 0,05, a proto lze říci, že 

v míře akulturace českých a slovenských Romů je statisticky významný rozdíl s tím, že slo-

venští Romové jsou na českou kulturu méně akulturováni. Vzhledem ke skutečnosti, že zú-

častnění slovenští Romové neovládají český jazyk a vyplňovali dotazníky GEQ přeložené do 

romského jazyka, nejedená se o překvapivý výsledek. Schopnost ovládat jazyk hostitelské 

kultury a míra akulturace pravděpodobně úzce souvisí. 

Při zjišťování souvislostí mezi akulturací Romů a jejich výchovnými praktikami, byly použito 

faktory či dimenze APQ dle Clerkinové a kol. (2007). Autoři dle faktorových nábojů identifi-

kovali tři druhy rodičovského působení na děti předškolního věku, a sice pozitivní výchovu 
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(12 položek), nekonzistentní výchovu (8 položek) a tělesné tresty (5 položek). Tyto faktory 

nezahrnují položky zaměřené na nedostatečný rodičovský dohled (např. „Když opouštíte do-

mov, není důvod říkat dítěti, kam jdete.“) nebo účast na školních aktivitách. Celkem tedy bylo 

při testování hypotéz vypuštěno 7 položek APQ, které nesytí uvedené tři faktory. 

Zde je vhodné zmínit, že pokud by dítě pocházelo z tradiční kolektivistické romské rodiny, 

pak by položky zaměřené na nedostatečný rodičovský dohled mohly částečně pozbývat smysl, 

neboť je-li rodina velmi početná a zároveň žije v jedné domácnosti, pak skutečnost, že rodič 

odejde a zároveň neuvědomí své dítě, má zcela odlišný charakter, než jak je tomu v méně 

početné moderní romské rodině, kde by dítě v uvedené situaci opravdu zůstalo bez dozoru. 

Ranks 
 VAR00002 N Mean Rank Sum of Ranks 

VAR00003 č. Romové 20 22,05 441,00 

s. Romové 20 18,95 379,00 

Total 40   
Tabulka 10 Srovnání průměrné míry pozitivní výchovy mezi skupinami českých a slovenských Romů 

(vlastní zpracování) 

Test Statisticsa 

 VAR00003 

Mann-Whitney U 169,000 

Wilcoxon W 379,000 

Z -,839 

Asymp. Sig. (2-tailed) ,401 

Exact Sig. [2*(1-tailed Sig.)] ,414b 
 
Tabulka 11 Výsledek Mann-Whitenyova testu pro srovnání míry pozitivní výchovy českých a slovenských 

Romů (vlastní zpracování) 

Na základě srovnání míry pozitivní výchovy mezi českými a slovenskými Romy je možné 

říci, že mezi těmito skupinami v tomto ohledu neexistuje významný rozdíl. Tendence 

k pozitivní výchově může být teoreticky dána např. emoční angažovaností, láskou k vlastním 

dětem. 
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Correlations 

 akulturace pozitivni_v 

Spearman's rho akulturace Correlation Coefficient 1,000 -,092 

Sig. (2-tailed) . ,574 

N 40 40 

pozitivni_v Correlation Coefficient -,092 1,000 

Sig. (2-tailed) ,574 . 

N 40 40 
Tabulka 12 Výpočet Spearmanova koeficientu korelace mezi akulturací a pozitivní výchovou u Romů 

(českých i slovenských) 

Z tabulky výše je patrné, že nebyla zjištěna významná souvislost mezi mírou akulturace a 

pozitivní výchovou v souboru Romů (českých i slovenských). Pokud by se interpretace držela 

výše uvedeného, tj. předpokladu souvislosti mezi pozitivní výchovou a láskou k vlastním dě-

tem, pak by bylo možné uvedené interpretovat např. tak, že zkoumaní Romové mají rádi své 

děti a dle toho se k nim vztahují bez ohledu na vlastní akulturaci či související problémy. 

Obdobný postup byl použit pro výpočet korelace mezi akulturací a nekonzistentní výchovou, 

nejprve bude však zajímavé zjistit, zda mezi českými a slovenskými Romy existuje v míře 

uplatňování nekonzistentní výchovy významný rozdíl. 

Ranks 
 VAR00002 N Mean Rank Sum of Ranks 

VAR00003 č. Romové 20 15,03 300,50 

s. Romové 20 25,98 519,50 

Total 40   
Tabulka 13 Srovnání průměrné míry nekonzistentní výchovy mezi skupinami českých a slovenských Ro-

mů (vlastní zpracování) 

Test Statisticsa 

 VAR00003 

Mann-Whitney U 90,500 

Wilcoxon W 300,500 

Z -2,970 

Asymp. Sig. (2-tailed) ,003 

Exact Sig. [2*(1-tailed Sig.)] ,002b 

 
Tabulka 14 Výsledek Mann-Whitenyova testu pro srovnání míry nekonzistentní výchovy českých a slo-

venských Romů (vlastní zpracování) 
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Z výše uvedeného je patrné, že slovenští Romové uplatňují nekonzistentní výchovu statisticky 

významně častěji než čeští Romové. Těžko odhadovat, čím by mohl být tento jev způsoben, 

uvažovat lze např. o stresu souvisejícím s životem v sociálně vyloučených lokalitách, 

s problematickou akulturací, jinými výchovnými praktikami podmíněnými odlišnou kulturou 

apod. 

Correlations 

 Akulturace nek_výchova 

Spearman's rho Akulturace Correlation Coefficient 1,000 ,127 

Sig. (2-tailed) . ,435 

N 40 40 

nek_výchova Correlation Coefficient ,127 1,000 

Sig. (2-tailed) ,435 . 

N 40 40 
Tabulka 15 Výpočet Spearmanova koeficientu korelace mezi akulturací a nekonzistentní výchovou u Ro-

mů (českých i slovenských) 

Jelikož mezi podsouborem českých a slovenských Romů byl zjištěn v nekonzistentní výchově 

statisticky významný rozdíl, byl proveden výpočet korelace mezi akulturací a nekonzistentní 

výchovou pro obě skupiny zvlášť. Ani v těchto dvou samostatných výpočtech ovšem nebyla 

zjištěna statisticky významná souvislost mezi sledovanými proměnnými. 

Ranks 
 sk N Mean Rank Sum of Ranks 

trest_vycho

va 

č.. Romové 20 15,23 304,50 

s. Romové 20 25,78 515,50 

Total 40   
Tabulka 16 Srovnání průměrné míry trestající výchovy mezi skupinami českých a slovenských Romů 

(vlastní zpracování) 

Test Statisticsa 

 trest_vychova 

Mann-Whitney U 94,500 

Wilcoxon W 304,500 

Z -2,862 

Asymp. Sig. (2-tailed) ,004 

Exact Sig. [2*(1-tailed Sig.)] ,004b 
Tabulka 17 Výsledek Mann-Whitenyova testu pro srovnání míry trestající výchovy českých a slovenských 

Romů (vlastní zpracování) 
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Z výpočtů výše je evidentní, že podsoubor slovenských Romů vykazoval statisticky význam-

ně vyšší hodnoty trestající výchovy než podsoubor českých Romů. Interpretace tohoto zjištění 

by se mohla odvíjet po stejné linii jako v předchozím případě (nekonzistnetní výchova). 

Correlations 

 akulturace trest_vychova 

Spearman's rho akulturace Correlation Coefficient 1,000 ,252 

Sig. (2-tailed) . ,116 

N 40 40 

trest_vychova Correlation Coefficient ,252 1,000 

Sig. (2-tailed) ,116 . 

N 40 40 
Tabulka 18 Výpočet Spearmanova koeficientu korelace mezi akulturací a trestající výchovou u Romů 

(českých i slovenských) 

Ačkoli hodnoty korelace mezi akulturací a trestající výchovou jsou již vyšší než 

v předchozích případech, hodnota Spearmanova korelačního koeficientu 0,25 je stále považo-

vána za statisticky nevýznamnou. Vzhledem k významnému rozdílu mezi podsoubory byla 

provedeny samostatné výpočty korelace mezi trestající výchovou a akulturací pro podsoubor 

českých a slovenských Romů, nicméně mezi akulturací a trestající výchovou nebyla zjištěna 

statisticky významná souvislost. 

Na základě výše uvedených zjištění nebyla přijata H1 a lze říci, že akulturace romských 

rodičů statisticky významně nekoreluje s jejich výchovnými praktikami. Zdá se tedy, že 

výchovné praktiky Romů by mohly být relativně nezávislé na akulturaci na hostitelskou kul-

turu, respektive u zkoumaných skupin Romů a s ohledem na určité časové hledisko.  

Dále byla na základě výše provedených výpočtů byla přijata H2: Romové, kteří nehovoří 

česky, praktikují odlišné výchovné praktiky než Romové, kteří hovoří česky. Zde lze do-

plnit, že zkoumaní Romové, kteří se zdržují na území ČR a nehovoří česky (výše jako pod-

soubor slovenští Romové), jsou ve srovnání s Romy, kteří jsou českými občany a bydlí v ČR 

(výše jako podsoubor čeští Romové): 

• statisticky více akulturovaní na romskou kulturu (respektive méně akutlurovaní na českou 

kulturu); 

• a významně častěji uplatňují nekonzistentní výchovu; 

• a významně častěji uplatňují trestající výchovu. 
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5.4.2 Výchovné praktiky Romů a příslušníků majoritní populace 

Nejprve byla srovnávána pozitivní výchova mezi Romy a příslušníky majoritní populace. 

Ranks 
 skupina N Mean Rank Sum of Ranks 

poz_vychova Romové 40 37,98 1519,00 

ne-Rom. 40 43,03 1721,00 

Total 80   
Tabulka 19 Srovnání průměrné míry pozitivní výchovy skupinami Romů a příslušníků majoritní popula-

ce (vlastní zpracování) 

Test Statisticsa 

 poz_vychova 

Mann-Whitney U 699,000 

Wilcoxon W 1519,000 

Z -,973 

Asymp. Sig. (2-tailed) ,331 
Tabulka 20 Výsledek Mann-Whitenyova testu pro srovnání míry pozitivní výchovy Romů a příslušníků 

majoritní populace (vlastní zpracování) 

Ačkoli je patrné, že v případě příslušníků majoritní populace vycházela o něco vyšší míra 

pozitivní výchovy, zjištěný rozdíl v míře pozitivní výchovy mezi Romy a příslušníky majorit-

ní populace nebyl vyhodnocen jako významný. Jelikož mezi Romy a příslušníky majoritní 

populace nebyl výše v míře pozitivní výchovy zjištěn statisticky významný rozdíl, nebyli dále 

srovnáni příslušníci majoritní populace se slovenskými nebo českými Romy. 

 

Ranks 
 skupina N Mean Rank Sum of Ranks 

nekonz_vych Romové 40 43,76 1750,50 

ne-Rom. 40 37,24 1489,50 

Total 80   
Tabulka 21  Srovnání průměrné míry nekonzistentní výchovy skupinami Romů a příslušníků majoritní 

populace (vlastní zpracování) 
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Test Statisticsa 

 nekonz_vych 

Mann-Whitney U 669,500 

Wilcoxon W 1489,500 

Z -1,257 

Asymp. Sig. (2-tailed) ,209 

 
Tabulka 22 Výsledek Mann-Whitenyova testu pro srovnání míry nekonzistentní výchovy Romů a přísluš-

níků majoritní populace (vlastní zpracování) 

V případě vyhodnocování rozdílů v míře nekonzistentní výchovy mezi Romy a příslušníky 

majoritní populace se objevil také rozdíl, avšak opačného charakteru než v předchozím přípa-

dě – v případě Romů byla zjištěna vyšší míra nekonzistentní výchovy, avšak ani tento rozdíl 

nevyšel jako statisticky významný. V tomto případě je ovšem vhodné zohlednit výše zjištěné 

rozdíly mezi slovenskými a českými Romy, a proto byly provedeny samostatné výpočty pro 

tyto dva podsoubory ve srovnání s příslušníky majoritní populace. V míře nekonzistentní vý-

chovy mezi příslušníky majoritní populace a českými Romy nebyl zjištěn statisticky význam-

ný rozdíl. 

Ovšem jiná situace nastala při srovnání příslušníků majoritní populace a slovenských Romů, 

zde byla zjištěna statisticky významně vyšší míra nekonzistentní výchovy u slovenských Ro-

mů. 

Ranks 
 skupina N Mean Rank Sum of Ranks 

trest_vychova Romové 40 45,35 1814,00 

ne-Rom. 40 35,65 1426,00 

Total 80   
Tabulka 23 Srovnání průměrné míry trestající výchovy skupinami Romů a příslušníků majoritní popula-

ce (vlastní zpracování) 

Test Statisticsa 

 trest_vychova 

Mann-Whitney U 606,000 

Wilcoxon W 1426,000 

Z -1,870 

Asymp. Sig. (2-tailed) ,061 

 
Tabulka 24 Výsledek Mann-Whitenyova testu pro srovnání míry trestající výchovy Romů a příslušníků 

majoritní populace (vlastní zpracování) 
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Výstupem srovnání míry trestající výchovy Romů s podsouborem příslušníků majoritní popu-

lace není statisticky významný rozdíl, avšak hodnota 0,061 se blíží statistické významnosti. 

Při srovnání českých Romů a příslušníků majoritní populace stran míry trestající výchovy 

nebyl zjištěn statisticky významný rozdíl. Naproti tomu při srovnání slovenských Romů a 

příslušníků majoritní populace v míře trestající výchovy byl zjištěn statisticky významný roz-

díl s tím, že slovenští Romové ve srovnání s příslušníky majoritní populace uplatňují statistic-

ky významně více trestající výchovu. 

Na základě výše uvedených zjištění byla přijata H3: Existuje rozdíl ve stylech rodinné 

výchovy u romských a neromských rodičů. Avšak je vhodné upřesnit, že zjištěné rozdíly se 

týkají příslušníků majoritní populace a slovenských Romů, neboť mezi příslušníky majoritní 

populace a českými Romy nebyly ve sledovaných výchovných praktikách zjištěny významné 

rozdíly: 

• Slovenští Romové uplatňují ve srovnání s příslušníky majoritní populace statisticky vý-

znamně více nekonzistentní výchovné praktiky; 

• Slovenští Romové uplatňují ve srovnání s příslušníky majoritní populace statistiky vý-

znamně více trestající výchovné praktiky. 

5.4.3 Rozdíly ve výchovných praktikách matek a otců 

Nejprve byly vyhodnocovány rozdíly v míře pozitivní výchovy mezi romskými otci a rom-

skými matkami. 

Ranks 
 skupina N Mean Rank Sum of Ranks 

poz_vychova R-matky 26 21,40 556,50 

R-otcove 14 18,82 263,50 

Total 40   
Tabulka 25 Srovnání průměrné míry pozitivní výchovy romských matek a otců (vlastní zpracování) 
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Test Statisticsa 

 poz_vychova 

Mann-Whitney U 158,500 

Wilcoxon W 263,500 

Z -,667 

Asymp. Sig. (2-tailed) ,505 

Exact Sig. [2*(1-tailed Sig.)] ,510b 
Tabulka 26 Výsledek Mann-Whitenyova testu pro srovnání míry pozitivní výchovy romských matek a 

romských otců (vlastní zpracování) 

Nebyl zjištěn statisticky významný rozdíl v míře pozitivní výchovy mezi romskými otci a 

romskými matkami. Vzhledem k poměrně nízkému zastoupení otců není možné v tomto ohle-

du srovnávat české a slovenské romské otce. 

Ranks 
 skupina N Mean Rank Sum of Ranks 

nekonz_vych R-matky 26 20,04 521,00 

R-otcove 14 21,36 299,00 

Total 40   
Tabulka 27 Srovnání průměrné míry nekonzistentní výchovy romských matek a otců (vlastní zpracování) 

Test Statisticsa 

 nekonz_vych 

Mann-Whitney U 170,000 

Wilcoxon W 521,000 

Z -,341 

Asymp. Sig. (2-tailed) ,733 

Exact Sig. [2*(1-tailed Sig.)] ,747b 
Tabulka 28 Výsledek Mann-Whitenyova testu pro srovnání míry nekonzistentní výchovy romských matek 

a romských otců (vlastní zpracování) 

Rovněž v míře nekonzistentní výchovy nebyl zjištěn mezi romskými otci a matkami statistic-

ky významný rozdíl. 

Ranks 
 skupina N Mean Rank Sum of Ranks 

trest_vychova R-matky 26 16,48 428,50 

R-otcove 14 27,96 391,50 

Total 40   
Tabulka 29 Srovnání průměrné míry trestající výchovy romských matek a otců (vlastní zpracování) 
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Test Statisticsa 

 trest_vychova 

Mann-Whitney U 77,500 

Wilcoxon W 428,500 

Z -2,972 

Asymp. Sig. (2-tailed) ,003 

Exact Sig. [2*(1-tailed Sig.)] ,002b 
Tabulka 30 Výsledek Mann-Whitenyova testu pro srovnání míry trestající výchovy romských matek a 

romských otců (vlastní zpracování) 

V míře trestající výchovy byl mezi romskými matkami a otci zjištěn statisticky významný 

rozdíl s tím, že romští otcové uplatňují trestající výchovu statisticky významně častěji než 

romské matky. Tento rozdíl by mohl být dán např. větší výchovnou vřelostí matek spojenou 

s menší tendencí k trestání, vyšší agresivitou mužů apod. 

Ranks 
 skupina N Mean Rank Sum of Ranks 

poz_vychova neR mat 21 20,19 424,00 

neR otc 19 20,84 396,00 

Total 40   
Tabulka 31 Srovnání průměrné míry pozitivní výchovy neromských matek a otců (vlastní zpracování) 

Test Statisticsa 

 poz_vychova 

Mann-Whitney U 193,000 

Wilcoxon W 424,000 

Z -,176 

Asymp. Sig. (2-tailed) ,860 

Exact Sig. [2*(1-tailed Sig.)] ,872b 
Tabulka 32 Výsledek Mann-Whitenyova testu pro srovnání míry pozitivní výchovy neromských matek a 

otců (vlastní zpracování) 

Mezi neromskými matkami a otci nebyl v uplatňování pozitivní výchovy zjištěn statisticky 

významný rozdíl. 
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Ranks 
 skupina N Mean Rank Sum of Ranks 

nekonz_vych neR mat 21 19,17 402,50 

neR otc 19 21,97 417,50 

Total 40   
Tabulka 33 Srovnání průměrné míry nekonzistentní výchovy neromských matek a otců (vlastní zpraco-

vání) 

Test Statisticsa 

 nekonz_vych 

Mann-Whitney U 171,500 

Wilcoxon W 402,500 

Z -,759 

Asymp. Sig. (2-tailed) ,448 

Exact Sig. [2*(1-tailed Sig.)] ,452b 
Tabulka 34 Výsledek Mann-Whitenyova testu pro srovnání míry nekonzistentní výchovy neromských 

matek a otců (vlastní zpracování) 

Ani v míře uplatňování nekonzistentní výchovy neromskými rodiči nebyl zjištěn statisticky 

významný mezipohlavní rozdíl. Tedy výsledky by mohly naznačovat stírání rozdílů 

v genderově podmíněných rodičovských rolích či v genderově podmíněných způsobech rodi-

čovské výchovy, nicméně zajímavé bude vyhodnotit trestající výchovu, která se v případě 

romských rodičů ukázala jako genderově variabilní. 

Ranks 
 skupina N Mean Rank Sum of Ranks 

trest_vych neR mat. 21 14,88 312,50 

neR otc 19 26,71 507,50 

Total 40   
Tabulka 35 Srovnání průměrné míry trestající výchovy neromských matek a otců (vlastní zpracování) 

Test Statisticsa 

 trest_vych 

Mann-Whitney U 81,500 

Wilcoxon W 312,500 

Z -3,202 

Asymp. Sig. (2-tailed) ,001 

Exact Sig. [2*(1-tailed Sig.)] ,001b 
Tabulka 36 Výsledek Mann-Whitenyova testu pro srovnání míry trestající výchovy neromských matek a 

otců (vlastní zpracování) 
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Obdobně jako v případě romských rodičů i mezi neromskými rodiči byl zjištěn statisticky 

významný rozdíl v míře trestající výchovy s tím, že neromští otcové uplatňují trestající vý-

chovu statisticky významně častěji než neromské matky. 

Na základě výše uvedených zjištění byla přijata H4: Existuje rozdíl ve stylech rodinné 

výchovy u romských otců a romských matek. Zjištěný rozdíl spočívá v tom, že romští ot-

cové statisticky významně častěji uplatňují trestající výchovu. 

Dále byla přijata H5: Existuje rozdíl ve stylech rodinné výchovy u neromských otců a 

neromských matek. Bylo zjištěno, že neromští otcové uplatňují statisticky významně častěji 

než neromské matky trestající výchovu. 

5.5 Vyhodnocení hypotéz 

Výzkumné hypotézy byly vyhodnoceny následovně: 

• H1 – Akulturace romských rodičů statisticky významně koreluje s jejich výchovnými 

praktikami.  

Hypotéza nebyla verifikována. 

• H2 – Romové, kteří nehovoří česky, praktikují odlišné výchovné praktiky než Romové, 

kteří hovoří česky.  

Hypotéza byla verifikována. 

• H3 – Existuje rozdíl ve stylech rodinné výchovy u romských a neromských rodičů.  

Hypotéza byla verifikována. 

• H4 – Existuje rozdíl ve stylech rodinné výchovy u romských otců a romských matek.  

Hypotéza byla verifikována. 

• H5 – Existuje rozdíl ve stylech rodinné výchovy u neromských otců a neromských matek. 

Hypotéza byla verifikována. 

Celkem tedy byly čtyři hypotézy z pěti verifikovány. 
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5.6 Závěr šetření a doporučení  

Analýzou akulturace českých Romů a Romů žijících či pobývajících v ČR bylo zjištěno, že 

slovenští Romové vykazovali vyšší míru akulturace na romskou kulturu, respektive nižší míru 

na kulturu českou. Nebylo zjištěno, že by čeští a slovenští Romové vykazovali významné roz-

díly v míře pozitivní výchovy. Nebyla zjištěna významná souvislost mezi mírou akulturace a 

pozitivní výchovou českých a slovenských Romů. Dále bylo zjištěno, že slovenští Romové 

uplatňují nekonzistentní výchovu statisticky významně častěji než čeští Romové. Nekonzis-

tentní výchova statisticky významně nesouvisela s mírou akulturace českých a slovenských 

Romů. Podsoubor slovenských Romů vykazoval statisticky významně vyšší hodnoty trestající 

výchovy než podsoubor českých Romů, ani v této výchovné dimenzi nebyla zjištěna význam-

ná souvislost s akulturací. Bylo tedy uzavřeno, že akulturace romských rodičů statisticky vý-

znamně nesouvisí s jejich výchovnými praktikami a Romové, kteří nehovoří česky a pobývají 

na území ČR, uplatňují odlišné výchovné praktiky než Romové, kteří jsou českými občany. 

V další části šetření bylo zjištěno, že slovenští Romové uplatňují ve srovnání s příslušníky 

majoritní populace statisticky významně více nekonzistentní výchovné praktiky. Slovenští 

Romové také ve srovnání s příslušníky majoritní populace své děti více trestají.  

Pokud jde o srovnání výchovných praktik romských otců a romských matek, byl zjištěn statis-

ticky významný rozdíl, který spočívá v tom, že romští otcové významně častěji uplatňují tres-

tající výchovu. 

Doporučení pro výzkum 

Kdyby se v navazujícím výzkumu, který by odstranil metodologické nedostatky zde prezen-

tovaného šetření (viz níže a podkapitolu Diskuze), podařilo tyto závěry potvrdit, pak by tyto 

závěry mohly být uplatněny v pedagogické či poradenské praxi. 

Vhodné by bylo především verifikovat, zda zde prezentovaný výzkum validně měřil veškeré 

proměnné, neboť výzkumný soubor byl nevelkého rozsahu a validita dotazníků nebyla ověřo-

vána. 

Doporučení pro praxi 

Zjištěné rozdíly a podobnosti by mohly být východiskem pro diferencované plánování pre-

ventivních a intervenčních aktivit, včetně podpůrných opatření. 
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Např. v rámci spolupráce s rodiči, kteří uplatňují nekonzistentní výchovu, by bylo vhodné 

diskutovat o možnostech nastavení jednotnější a konzistentnější výchovy. Toto může být zá-

ležitost primární, sekundární i terciární prevence. V případě rodičů s tendencí k trestající vý-

chově by bylo žádoucí ověřit, zda své tresty zdůvodňují, jak je vnímají samy děti, jak jsou 

nastavena výchovná pravidla apod. Pedagogická práce s dětmi cizinců je samostatným téma-

tem. Při krajských pracovištích Národního institutu pro další vzdělávání fungují krajští koor-

dinátoři, kteří poskytují podporu pedagogickým pracovníkům. 

Míru akulturace by bylo zajímavé zkoumat také např. v souvislosti se speciálními vzděláva-

cími potřebami dětí, respektive stupni a formami podpůrných opatření, případně v souvislosti 

se školním prospíváním nebo jinými ukazateli. Návrhy pro další výzkum jsou uvedené níže. 
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Diskuze 

Zatímco v teoretické části byla analyzována situace romských dětí předškolního věku 

z rozličných hledisek, praktická část se soustředila na míru akulturace romských rodičů a vý-

chovné praktiky, respektive srovnání výchovných praktik romských a neromských rodičů. 

Výzkumný soubor nečítal velké množství probandů a byť by toto bylo metodologicky žádou-

cí, z praktického hlediska (zejména s ohledem na osobní administraci dotazníků) by výzkum 

čítající stovky osob byl pro jednoho výzkumníka obtížně realizovatelný. 

Z uvedeného šetření vyplývá, že akulturace romských rodičů nesouvisí s výchovnými prakti-

kami těchto rodičů. Nicméně byly zjištěny rozdíly v míře akulturace českých a slovenských 

Romů (druhá skupina neovládala češtinu a vyplňovala dotazníky v romštině za asistentce vý-

zkumníka, kdy byla použita metoda metod PAPI). V případě slovenských Romů byla zjištěna 

vyšší míra akulturace na romskou kulturu, respektive nižší míra akulturace na českou kulturu. 

Akulturace na českou kulturu nebyla ovšem přímo zjišťována, tento závěr je vyvozován 

z předpokladu, že jsou-li dotyční akulturovaní na romskou kulturu, nemohou být zároveň 

akulturováni na českou kulturu. Bylo by zajímavé lidem z této skupiny zadat dotazník GEQ 

s položkami upravenými směrem k české kultuře a ověřit, zda (respektive v kterých dimen-

zích) by tento předpoklad byl potvrzen. 

Bylo zjištěno, že slovenští Romové uplatňují ve srovnání s českými Romy významně častěji 

nekonzistentní výchovu a trestající výchovu. Při jakémkoliv zde prezentovaném srovnávání 

slovenských a českých Romů je nutno reflektovat, že dotazníky pro slovenské Romy byly 

přeloženy do romského jazyka nebyla vyhodnocena jejich shoda s dotazníky přeloženými do 

češtiny. V obou případech, jakož i v případě dotazníku APQ-PR by bylo toto vhodné učinit – 

nabízí např. zpětný předklad do českého jazyka nezávislou osobu a následné srovnání dotaz-

níků, výpočet Cronbachova koeficientu nebo ověření faktorové struktury dotazníků.  

Pochopitelně je možné uvažovat o použití zcela jiných výzkumných nástrojů nebo např. dlou-

hodobého výzkumného designu. V rámci úvah o metodologické korektnosti provedeného šet-

ření by neměly být opomenuty ani obecné nevýhody dotazníkových šetření, jako např. ten-

dence odpovídat sociálně akceptovaným způsobem. 

Dále bylo zjištěno, že ve stylech rodinné výchovy romských a neromských rodičů existují 

významné rozdíly, avšak tyto se nevztahují na celý zkoumaný soubor Romů, ale pouze na 
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slovenské Romy. Tito ve srovnání se zkoumanými neromskými rodiči uplatňují statisticky 

významně více nekonzistentní výchovné praktiky a také statisticky významně častěji své děti 

trestají. Ve stylech rodinné výchovy u romských otců a romských matek byl identifikován 

statisticky významný rozdíl v míře trestající výchovy – romští otcové tyto výchovné prostřed-

ky uplatňují častěji než romské matky. Stejný typ genderového rozdílu byl zjištěn také mezi 

neromskými otci a neromskými matkami. 

V rámci diskuze uvedených zjištění by nemělo být opomenuto užití neparametrických metod, 

které byly zvoleny s ohledem na typ dat (data získaná škálami Likertova typu) a také způsob 

výběru výzkumného souboru. Vzhledem k nevelkému rozsahu výzkumného souboru a způso-

bu jeho výběru lze pochybovat o jeho reprezentativnosti, a proto je žádoucí získané poznatky 

ověřit na větším a reprezentativnějším výzkumném souboru. V takto nevelkém výzkumném 

souboru došlo k jevům, kdy např. muži z kategorie českých Romů byli zastoupeni pouze 

sedmi účastníky. Podobných nedostatků by bylo možné nalézt více a v rámci samotného šet-

ření toto bylo částečně zohledněno. 

Důležité je také zmínit, že zatímco čeští Romové pocházeli ze Středočeského kraje, slovenští 

Romové se dlouhodoběji zdržují v kraji Ústeckém. Mezi těmito kraji existují socioekonomic-

ké rozdíly, které byly výše naznačeny a mohly se spolu s dalšími faktory promítnout do ome-

zené zobecnitelnosti dat. 

Navazující výzkum by měl také sledovat více demografických proměnných, jako např. počet-

nost rodiny, zda jsou rodiče sezdaní, zda jde o rodinu s jedním nevlastním rodičem, zda je 

v rodině nějaký zdravotně postižený člen, zda je v rodině někdo na dlouhodobé návštěvě nebo 

zda rodina uchovává uspořádání typické pro tradiční romské rodiny. Pokud např. romská ro-

dina žije tradičním kolektivistickým způsobem, pak je některé zjištěné údaje vhodné interpre-

tovat v celkovém kontextu. Výše byla zmíněna např. problematika rodičovského dohledu – 

v tradičních početných romských rodinách, které žijí v jedné domácnosti, nemusí být některé 

aspekty formálně pojatého nižšího rodičovského dohledu tak problematické, jako by tomu 

mohlo být v moderních a méně početných romských rodinách. 

Zjištěné poznatky lze aplikovat např. ve vzdělávacím sektoru, v sektoru sociálních služeb, 

v oblasti sociálně-právní ochrany dětí, v náhradní rodinné péči, ve zdravotnictví nebo 

v dalším výzkumu. Pokud by se např. potvrdilo, že romští rodiče, kteří jsou méně akulturova-

ní na českou kulturu, respektive nehovoří dobře česky, jsou výchovně méně konzistentní nebo 
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více užívají tresty, pak by s tímto jevem bylo možné pracovat např. ve školkách, 

v přípravných třídách apod. 

Dále by bylo zajímavé ověřit, zda zjištěný jev, kdy romští i neromští otcové významně častěji 

než matky uplatňovali trestající výchovu, představuje určitou genderovou konstantu, spojenou 

např. s vyšší mírou agresivity či testosteronu, nebo se jedná o společensky podmíněný jev. 

Vzhledem k metodologickým omezením, která byla diskutována výše, je ovšem možné, že 

navazující výzkumu tento jev nepotvrdí. 
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6 Závěr 

Cílem práce bylo prozkoumat akulturaci Romů v souvislosti s jejich výchovnými praktikami, 

přičemž v centru pozornosti byli rodiče dětí předškolního věku. Nebylo zjištěno, že by dotaz-

níkem měřená akulturace Romů statisticky významně souvisela s výchovnými praktikami 

těchto romských rodičů.  

Pokud jde o srovnání výchovných praktik romských a neromských rodičů, byly identifiková-

ny určité statisticky významné rozdíly, konkrétně bylo zjištěno, že zkoumaná skupina tzv. 

slovenských Romů (tj. Romů pocházejících ze Slovenska, dlouhodoběji pobývajících na úze-

mí Ústeckého kraje a neovládajících český jazyk) ve srovnání s českými Romy (tj. českými 

romskými občany, kteří žijí ve Středočeském kraji) významně častěji uplatňuje nekonzistentní 

výchovné praktiky a významně častěji své děti trestají.  

Ve výchově romských a neromských rodičů byly také identifkovány určité významné rozdíly, 

přičemž tyto souvisejí s výše uvedenými zjištěními – slovenští Romové jsou ve srovnání 

s neromskými rodiči výchovně méně konzistentní a častěji své děti trestají. Šetření se zamě-

řovalo také na genderově podmíněné rozdíly ve výchovných praktikách. Bylo zjištěno, že 

romští i neromští otcové jsou výchovně přísnější, respektive častěji než matky uplatňují tresta-

jící výchovu. 

Ačkoli lze konstatovat, že všechny tři výzkumné cíle byly dosaženy, empirická část má četné 

metodologické nedostatky, a proto by měl být výše uvedený odstavec interpretován opatrně, 

bez nároku na generalizaci. Zejména malý výzkumný soubor, způsob jeho výběru a použité 

metody vedou k doporučení realizovat další šetření, přičemž konkrétní doporučení jsou roze-

psána v kapitole Diskuze. 

V teoretické části byla problematika vývoje romského dítěte předškolního věku pojata kom-

plexně, využita byla řada odborných poznatků z domácí i zahraniční literatury, nechyběly ani 

internetové zdroje. Některé z výsledků praktické části potvrzují, že nahlížet na Romy jako na 

homogenní etnickou skupinu, jejíž odlišnost od majoritní společnosti je zásadní a primárně 

ukotvená v odlišné kultuře, by bylo zkratkovité. Zejména při práci s konkrétními dětmi či 

rodinami je vhodné uplatňovat moderní přístupy, jako např. bioekologickou teorii. 

Z výzkumu plyne řada doporučení, která lze rozdělit na doporučení pro navazující výzkum a 

doporučení pro praxi. Především by vhodné, aby navazující výzkum zahrnoval výzkumný 

soubor většího rozsahu a vyhodnotil validitu použitých dotazníků. Potvrdí-li se uvedená zjiš-
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tění, mohla by být aplikována např. v pedagogickém kontextu, v sociálních službách, ale ku-

příkladu také v rámci politiky začleňování. 
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Přílohy 

Příloha č. 1 – Úplná verze přeloženého dotazníku GEQ 

1. (Č) Ve své původní rodině jsem byl/a vychován, jak je mezi Romy běžné. 

(R) Andre peskeri famešija somas bararďo/bararďi  sar  maškar o Rom oda hin. 

2. Když jsem vyrůstal/a, dodržoval/a jsem romské tradice a zvyky. 

Sar baruvavas somas ľikerdo/ ľikerďi ko romane tradicii the zviki. 

3. Lidé kolem mě dodržují romské tradice a zvyky. 

manuša pašal ma akante ľikeren o romane tradiciji the o zviki. 

4. Romské tradice a zvyky se mi líbí více než tradice a zvyky lidí jiných národností. 
O manuša pašal ma akante ľikeren o romane tradiciji the o zviki. 

5. Stydím se za romské tradice a zvyky. 
Ladžav man vaš e romane tradiciji the zviki. 

6. Jsem hrdý na romské tradice a zvyky. 

Som barikano prekal o romane tradiciji the o zviki. 

7. Romská tradice a zvyky mě pozitivně ovlivnily. 

O romane tradiciji the o zviki ke ma but lačhes visarde miro dživipen. 

8. Myslím, že moje děti by se měly učit číst, psát a mluvit romsky. 

Gondoľinav mange,  kaj mire čhave majinen pes te sikhavel  te lekhavel the te genel 
romanes. 

9. Jsem přesvědčen/a, že mé děti by měly mít pouze romská jména. 

Gondoľinav peske , kaj mire čhaven bi majinenas te hel čar o romane nava. 

10. Chodím na místa, kde se sdružují Romové a Romky. 
Phirav pro thana, kaj hin čo o Roma. 

11. Jsem dobře obeznámen/a s romskými kulturními praktikami a zvyky. 

But lačhes prinďarav o romane zviki the tradiciji.  

12. Ke svému partnerovi nebo partnerce se chovám způsobem, jak je mezi Romy obvyklé. 

Ko peskero rom/romňi  som ajso/ ľikerav man avka , sar ko Roma  oda hin . 

13. Obdivuji lidi, kteří jsou romského původu. 

O manuša saven hin romaňi nacija  hin ko miro jilo but pašes. 

14. Kdybych si mohl/a vybrat, budu žít v romském sousedství (komunitě). 

Te bi peske šaj iľom avri, bešava paš o Roma, romaňi komunita. 



125 

 

15. Poslouchám romskou muziku. 

Šunav romano bašaviben.  

16. Tančím jako Romové a Romky. 

Khelav sar o Roma. 

17. Volný čas trávím jako Romové a Romky. 
Miro voľno vachtos hin ajso sar le Romen.  

18. Slavím romské svátky. 
Ľikerav o romane inepi.  

19. Doma jím romská jídla. 
Khere chav  o romane chabena. 

20. V restauracích jím romská jídla. 

Andro restaranti chav romane chabena. 

21. Když jsem byl/a dítě, kamarádil/a jsem se s dětmi romského původu. 

Sar somas cikňi/cikono bavinavas man le romane čhavenca. 

22. Moji současní přátelé jsou romského původu. 

Mire akanutne amala hin romaňa nacijakere.  

23. Chtěl/a bych být Romy a Romkami přijímán/a, akceptován/a. 

Kamavas bi kaj man o Roma te akceptinen/ te len ke peskro.   

24. Lidé, se kterými chodím na rande a podobné schůzky, jsou romského původu. 
O manuša, savenca pes zdžav andro voľno vachtos hin romaňa nacijakere.  

25. Celkově se cítím jako Rom/Romka. 
Šunav man sar Rom/Romňi. 

26. Jak často doma mluvíte romsky? 

Sar but khere vakeren romanes? 

27. Jak často se mluví/mluvilo romsky ve Vaší škole? 

Sar but pes vakerel/vakerelas romanes andre tumari škola/sikhľarďi?  

28. Jak často se mluví romsky ve Vašem zaměstnání? 

Sar but pes vakerel romanes andre tumari buťi? 

29. Jak často se modlíte v romštině? 
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Sar but pes modľinen romanes? 

30. Jak často mluvíte romsky se svými přáteli? 
Sar but vakeren romanes peskere amalenca? 

31. Jak často sledujete televizní pořady v romštině? 

Sar but dikhen andre televiza o romane programi andre romaňi čhib? 

32. Jak často sledujete filmy v romštině? 

Sar but dikhen o moza andre romaňi čhib? 

33. Jak často posloucháte rádio v romštině? 

Sar but šunen o radijos andre romaňi čhib? 

34. Jak často čtete v romštině? 
Sar but genen andre romaňi čhib? 

35. Jak plynule mluvíte romsky? 
Vakeren/den duma  romanes? 

36. Jak dobře čtete romsky? 

Sar lačhes genen  romanes? 

37. Jak dobře umíte romsky psát? 

Sar lačhes džanen te lekhavel/irinel  romanes? 

38. Jak dobře rozumíte romštině? 

Sar lačhes achaľon romanes? 
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Příloha 2 – Úplná verze přeloženého dotazníku APQ-PR 

1. (Č) Se svým dítětem si přátelsky povídáte. 
(R) Peskere čhavenca peske šukares vakeras. 

2. Dobrovolně svému dítěti v určitých situacích (např. když se učí něco do školky) 
pomůžete. 

Korkoro pestar peskere čhaske/čhake  andro varesave keribena( sar hin o sikha-
viben andre škola) šigitinav. 

3. Hrajete se svým dítětem hry nebo se jinak spolu pobavíte. 
Bavinen peskere čhavenca varesave bavišaga abo pes ča avka bavinen. 

4. Ptáte se dítěte, jaký mělo ve školce den. 
Phučen peskere čhavendar sar sas andre škola, savo sas lengero džives. 

5. Pomáháte svému dítěti s domácími úkoly. 
Šigitinen peskere čhaske/čhake le keribenenca andre škola.  

6. Když se vašemu dítěti něco daří, pochválíte ho. 

Sar pes vareso podarisaľol tumare čhaske/čhake, ašaren les/la. 

7. Pokud vaše dítě nezlobí, pochválíte ho. 

Ašaren tumare čhas/čha ,kaj hin lačhe. 

8. Když se vašemu dítěti něco podaří, obejmete ho nebo mu dáte pusu. 

Te pes vareso tumare čhaske/čhake podarisaľol čumiden les/la, obchuden.   

9. Bavíte se se svým dítětem o jeho kamarádech. 

Vakeren peske čhavenca pal lengere  amala. 

10. Oceňujete pochvalou, když Vaše dítě doma nějak pomáhá. 

Vazden upre o ašariben, kana Tumare čhave khere varesar  šigitinen. 

11. Dokážete svému dítěti klidně vysvětlit, že porušilo nějaké pravidlo nebo že zlo-
bí. 

Džanen te phenel peskere čhaske/čhake kaj vareso nalačhes kerďa,kaj kerel na-
lačhiben. 

12. Dáte svému dítěti vědět, když odvedlo dobrou práci. 

Phene peskere čhaske/čhake, kana vareso lačhes kerďa. 

13. V určitých situacích svému dítěti pohrozíte trestem, ale nakonec ho nepotrestá-
te. 
Varekana le čhaven daraven avri le trestenca, no paľis len natrestinen. 
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14. Když Vaše dítě něco provede, dokáže Vás přemluvit, abyste ho nepotrestal/a. 

Te tumaro čhavo/čhaj vareso nalačno kerel, džanel Tumen te prevakerel, kaj 
les/la natrestinen.   

15. Přesvědčit Vaše dítě, aby bylo poslušné, je tak náročné, že to mnohdy ani nemá 
cenu. 

Te prevakerel Tumare čhas/čha, kaj te hel lačho, hin but pharo, vaš oda vareka-
na oda aňi namol nič.  

16. Zkracujete dítěti tresty (např. odpustíte trest dřív, než jste dítěti původně řekl/a). 
Charňaren le čhaske/čhake o trestos (sar hin: odmuken o trestos sigeder, sar 
phenďan). 

17. Jste tak zaneprázdněn/a, že si nevšimnete, co Vaše dítě dělá nebo kde je. 

Hin tumen ajci but buťi, kaj ani nadžanen, so Tumaro čhavo/čhaj kerel u kaj 
hino. 

18. Když Vaše dítě něco provede nebo zlobí, netrestáte ho. 

Te tumaro čhavo/čhaj vareso nalačno kerel, natrestinen les. 

19. Trest, který svému dítěte dáte, je závislý na Vaší náladě. 

O trestos savo le čhavenge den, hin pal Tumari nalada. 

20. Když Vaše dítě něco provede nebo zlobí, naplácáte mu. 

Te tumaro čhavo/čhaj vareso nalačho kerel, maren les. 

21. Když Vaše dítě něco provede nebo zlobí, snažíte se ho ignorovat (nevšímat si 
ho). 

Te tumaro čhavo/čhaj vareso nalačho kerel, kerav pes kaj oda nadikhav. 

22. Vaše dítě od vás za trest dostává facky. 

Tumaro čhavo/čhaj kana keren nalačhiben chuden pal o muj. 

23. Když Vaše dítě něco provede nebo zlobí, dostane na zadek páskem nebo jiný 
tělesný trest. 
Te tumaro čhavo/čhaj vareso nalačho kerel, chudel mariben sirimoha abo vare-
soha avreha. 

24. Když Vaše dítě něco provede nebo zlobí, křičíte na něj. 

Te tumaro čhavo/čhaj vareso nalačno kerel, vičinen pre leste. 

25. Když je Vaše dítě poslušné nebo nezlobí, dostane od Vás nějakou odměnu. 

Te hin Tumaro čhavo/čhaj lačho, šundo, chudel Tumendar vareso. 

26. Snažíte se své dítě k určitým aktivitám motivovat. 

Motivinen peskere čhas/čha ke varesave  keribena. 



129 

 

27. Chodíte na třídní schůzky, rodičovská setkání nebo jiná setkání ve školce nebo 
v předškolním zařízení. 

Phiren andre škola, dajakeri škola  abo školakere  arakhibeňina le dajenca the 

dadenca. 

28. Když opouštíte domov, není důvod říkat dítěti, kam jdete. 

Kana džan avri andal o kher, nakampel le čhaske/čhake te phenel kaj džan.  

29. Vaše dítě bývá samo doma. 

Tumaro čhavo/čhaj sas korkoro khere. 

30. Svému dítěti za trest nedáte peníze nebo mu zrušíte určité výhody (např. mož-
nost koukat na televizi). 

Peskere čhaske/čhake na dena love abo vareso sar kerel vareso nalačho(sar hin: 

te dikhel e televiza). 

31. Když Vaše dítě zlobí, musí jít za trest do svého pokoje. 

Te tumaro čhavo/čhaj hin nalačho, mušinel te džal andre peskeri soba/kher.  

32. Když Vaše dítě zlobí, musí jít za trest do kouta. 

Te tumaro čhavo/čhaj hin nalačnh, mušinel te džal andro kutos.  

 

 


