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Abstrakt 

Diplomová práce „Od auto-selekce k selekci systémové – české učňovské školství v zajetí 

trhu práce“ reaguje na aktuální snahy o odklon části žáků od maturitního studia v důsledku 

unifikace přijímacích a závěrečných zkoušek a zpřísňování podmínek přijetí, a to v systému, 

pro který je typická vysoká souvislost mezi sociálním původem a dosaženým vzděláním, jež 

má navíc tendenci posilovat. Práce si klade za cíl prostřednictvím sekundární analýzy dat 

identifikovat a popsat hlavní selektivní mechanismy a institucionální bariéry českého 

vzdělávacího systému, v jejichž důsledku jsou žáci systematicky alokováni na střední 

odborná učiliště a následně do konkrétních pozic na trhu práce, které jsou spojovány 

s ekonomickou i sociální nestabilitou. Jako hlavní mechanismy práce identifikuje distribuci 

vzdělávacích příležitostí skrze diferenciaci vzdělávacích drah doprovázenou nízkým věkem 

selekce žáků, s tím související důraz na osobní odpovědnost při výběru vzdělávací dráhy, 

která je díky podmíněnosti sociálním původem vysoce determinovaná, a koncepci 

přijímacích a závěrečných zkoušek jako tzv. high-stakes standardizované testování, které 

pro žáky ze znevýhodněných prostředí představuje nepřekročitelnou mentální i faktickou 

bariéru. Předpoklad vzdělanostní společnosti a koncepce rovného přístupu ke vzdělání, 

zakotvená v oficiálních dokumentech české vzdělávací politiky, se tak dostává do 

konfrontace s opatřeními, která mají odepřením vzdělanostních příležitostí posílit poptávku 

uchazečů po učebních oborech. Alokace žáků na trh práce poté vystupuje jako hlavní latentní 

funkce školy, jež přispívá k reprodukci vzdělanostních nerovností a posiluje selektivitu 

českého vzdělávacího systému. 
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Abstract 

The diploma thesis "From Self-Selection to System Selection: Czech Vocational Education 

in Captivity of the Labor Market" responds to current efforts to divert some students from 

graduation due to the unification of entrance and final examinations and stricter admission 

conditions, in a system that is characterized by a high relationship between social 

background and education, which also tends to strengthen. The thesis aims to identify and 

describe the main selective mechanisms and institutional barriers of the Czech education 

system through secondary data analysis, as a result of which students are systematically 

allocated to secondary vocational schools and subsequently to specific positions in the labour 

market, which are associated with economic and social instability. The main mechanisms 

identified by this paper are the distribution of educational opportunities through the 

differentiation of educational paths accompanied by young age selection of pupils, the 

associated emphasis on personal responsibility in choosing an educational path, which is 

highly determined due to conditionality by social origin, and the concept of entrance and 

final exams as high-stakes of standardized testing, which represents an insurmountable 

mental and factual barrier for pupils from disadvantaged backgrounds. The presupposition 

of an educational society and the concept of equal access to education, enshrined in the 

official documents of Czech educational policy thus comes into confrontation with measures 

which are intended to strengthen the demand of applicants for fields of study by denying 

educational opportunities. The allocation of pupils to the labour market then acts as the main 

latent function of the school, which contributes to the reproduction of educational 

inequalities and strengthens the selectivity of the Czech education system. 
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ÚVOD 

 

Funkce vzdělávání se v průběhu historie a vývoje lidské společnosti proměňuje, stejně jako 

otázky nad jeho smyslem a rolí, jakou ve společnosti zaujímá. V koncepci českého 

vzdělávacího systému je zdůrazňován otevřený přístup ke vzdělání ve spojení se snahou 

snižovat vzdělanostní nerovnosti. Při pohledu na roli středních odborných škol (SOŠ), a 

především středních odborných učilišť (SOU), však můžeme dlouhodobě pozorovat 

mechanismy, prostřednictvím kterých český vzdělávací systém systematicky znevýhodňuje 

děti ze slabších sociálních prostředí tím, že jim nastavuje institucionální překážky 

znesnadňující jejich průchod vzdělávacím systémem. Děti ze sociálně slabších rodin jsou 

tak systematicky alokovány do nevýběrových vzdělávacích větví a následně na trh práce, 

kde je čeká ekonomická i sociální nestabilita a ohrožení vyplývající z nižšího dosaženého 

vzdělání. Práce si klade za cíl identifikovat a popsat tyto mechanismy a institucionální 

překážky, kterými škola reprodukuje sociální řád a legitimizuje sociální a vzdělanostní 

nerovnosti, a to především sociální selekcí a alokací studentů na trh práce. Práce se snaží 

ukázat, že jsou touto funkcí nejvíce ohroženi studenti SOU, jež zastupují nejméně výběrovou 

větev středního školství. Jako klíčové selektivní mechanismy českého školství identifikuje 

procesy diferenciace a standardizace projevující se skrze oborovou strukturu a jednotné 

přijímací a závěrečné zkoušky, které vytváří a utvrzují strukturu poskytovaných či 

odpíraných příležitostí v závislosti na výchozí pozici, socio-ekonomickém statusu rodičů. 

Práce vychází z koncepce školy jakožto sociální instituce plnící ve společnosti 

individuální a společenské funkce, které jsou vymezeny vládními nařízeními a příslušnými 

dokumenty. Manifestní funkce a cíle vzdělávání jsou proto definovány v souvislosti 

s oficiální koncepci vzdělávání, aktuálně Strategií vzdělávací politiky České republiky do 

roku 2020, a dalších strategických a koncepčních dokumentů důležitých pro podobu 

vzdělávací politiky, nejčastěji pod záštitou Ministerstva školství, mládeže a tělovýchovy, a 

dalších klíčových organizacích, především Národního ústavu pro vzdělávání. Pro 

identifikaci selektivních mechanismů je zvolenou metodou práce sekundární analýza 

relevantních materiálů a dat. Hlavní výhoda sekundární analýzy spočívá v možnosti 

efektivního využití kvalitativních i kvantitativních dat a materiálů a jejich zasazení do 

nových kontextů. Díky tomu je možné v průběhu zkoumání zpracovávat a třídit prameny a 

pracovat s nimi v souladu se zvolenou optikou. Teoretický rámec pro práci s materiály tvoří 

především zahraniční práce, výrazně koncepce A. Kerckoffa, na základě které jsou 
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vymezena základní východiska alokační perspektivy, a koncepce Y. Shavitta a W. Müllera, 

která nabízí perspektivu, kterou je nahlíženo na roli odborného vzdělávání ve stratifikačním 

procesu. Zahraniční teorie i datová evidence umožňují zasadit charakteristické znaky 

českého odborného školství do kontextu vzdělávacího systému a vymezit jeho pozici ve 

stratifikačním procesu a českém vzdělávacím systému jako takovém. Využití zahraničních 

výzkumů je pro práci přínosné i nezbytné, neboť v českém výzkumném prostředí chybí 

koncepční teoretický rámec vycházející z místního kontextu, z kterého by bylo možné 

vycházet primárně.  

Práce je strukturována do pěti hlavních kapitol. Úvodní část práce (1. a 2. kapitola) 

charakterizuje pozici středního odborného a specificky učňovského školství v českém 

vzdělávacím systému s důrazem na rozdíly mezi jednotlivými vzdělanostními dráhami. Pro 

český vzdělávací systém je typická vysoká diferenciace jednotlivých vzdělávacích větví, 

mezi kterými je pouze omezená mobilita.  Díky úzké vazbě na trh práce jsou SOU pod 

vlivem a tlakem mnoha aktérů i zájmových skupin, včetně zaměstnavatelů. Tlak na ně 

kladený se aktuálně projektuje především debatou o snižujícím se počtu žáků vstupujících 

do nematuritního vzdělávání a navazující snahy o jeho zvýšení, a to navzdory tomu, že 

kvalifikační požadavky rostou neúměrně ke kvalitě učňovského školství.  

Teoretická perspektiva práce je představena ve 3. a 4. kapitole práce. Koncepce 

středního odborného školství souvisí se strukturujícími kapacitami vzdělávacího systému, 

které se projevují především v míře, do jaké je daný systém diferenciovaný, a jaké možnosti 

mobility nastavuje. Díky tomu odráží funkci, jakou ve společnosti plní škola, a jaká je její 

role při reprodukci vzdělanostních nerovností. Rozdělení funkcí na manifestní a latentní 

umožňuje oddělit definované cíle vzdělávání a vzdělávací politiky od reálných dopadů 

konkrétních opatření a nahlédnout tak na fenomén reprodukce sociálních nerovností jako na 

latentní funkci vzdělávání, na kterou v největší míře doplácí děti ze slabších sociálních 

prostředí. Ty jsou na základě svého sociálního původu selektovány na SOU a následně jsou 

alokovány do konkrétních pozic na trhu práce.  

Alokační perspektiva zpochybňuje výhradní roli motivací a aspirací jedince ve 

vzdělávacím procesu a klade důraz na bariéry a institucionální překážky nastavované 

vzdělávacím systémem. V 5. kapitole jsou na datech platných pro českou společnost 

identifikovány a popsány hlavní selektivní mechanismy českého vzdělávacího systému, 

které přispívají k udržování vzdělanostních nerovností a posilují již tak silnou souvislost 

mezi dosaženým vzděláním a sociálním původem, a institucionální překážky, které vymezují 
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možnosti jedinců ve vzdělávání. Stát svými politickými nástroji ovlivňuje podobu 

vzdělávacího systému a skrze distribuci vzdělávacích příležitostí určuje šance jedinců ve 

škole, na trhu práce či obecně v životě. 
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1. ČESKÝ VZDĚLÁVACÍ SYSTÉM  

Systém vzdělávání v České republice se vyznačuje vysokou diferenciací a decentralizací, jež 

se projevuje v organizaci a řízení vzdělávací politiky. Díky tradici průmyslu na našem území 

se Česká republika vyznačuje důežitou rolí sekundárního sektoru, což se promítá především 

do koncepce odborného školství. Přestože se práce zaměřuje na úroveň středního odborného 

vzdělávání, neznamená to, že se jedná o autonomní segment, který by bylo možné z 

vzdělávací struktury jednoduše vyčlenit, neboť na předchozí stupně přímo navazuje a má 

rovněž vliv při přechodech do stupňů následujících, v obou případech je tento vliv zásadní; 

každý stupeň má svá specifika, pojí se k němu konkrétní výzkumné problémy a otázky. 

Zároveň je pro pochopení problému nutné znát kontext, vývoj přístupu ke koncepci 

vzdělávacího systému, jeho správy, rozdělení kompetencí jednotlivých aktérů a vývoj 

oborové struktury, obzvláště s přihlédnutím k socialistické minulosti země. V této kapitole 

proto charakterizujeme Český vzdělávací systém na základě jeho struktury a koncepčního 

vývoje, zároveň jsou představeny některé základní prvky vzdělávací politiky pro vymezení 

koncepčního prostoru se zaměřením na aktéry vzdělávací politiky a na funkci veřejně-

politických dokumentů.  

  

1.1. Charakteristika českého vzdělávacího systému 

Strukturu vzdělávacího systému můžeme členit do několika úrovní – na předškolní 

vzdělávání, povinnou školní docházku, střední vzdělání, vyšší odborné vzdělávání a vysoké 

školství. Diferenciace vzdělávací dráhy probíhá již na úrovni základní školy při přechodu na 

osmiletá a šestiletá gymnázia a při přestupu na střední školu, kde je nejvíce znatelná.  
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Obr§zek 1: Schéma vzdělávacího systému České republiky ve školním roce 2018/2019 

 

Zdroj: [Schéma vzdělávacího systému, MŠMT] 

 

České školství spadá primárně pod Ministerstvo školství, mládeže a tělovýchovy 

(MŠMT), jeho podoba je upravována vyhláškami tohoto rezortu a tzv. školským zákonem, 

konkrétní obsah tzv. rámcovými vzdělávacími programy, které se liší dle typu studia. 
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[Špačková 2015: 111]. Ministerstvo, jako hlavní řídící orgán, zároveň rozděluje finanční 

prostředky a je odpovědné za stav, rozvoj a koncepci vzdělávacího systému, soustavy. 

Pravomoci a povinnosti v rámci správy jednotlivých stupňů škol jsou rozděleny mezi 

ústřední řídící orgány Ministerstva školství, mládeže a tělovýchovy a mezi kraje a obce. 

Díky důležité roli krajů a obcí je vzdělávací systém vysoce decentralizovaný. O zřizování 

škol se stará buď kraj, anebo obec. Kraj zřizuje střední školy, konzervatoře a vyšší odborné 

školy, obce zastřešují povinnou školní docházku, zřizují mateřské, základní školy. [Hlavní 

rysy vzdělávacího systému] V rámci kraje ve vzdělávání figurují krajská zastupitelstva, jež 

řeší primárně finanční rozpočet, kvalitu a strukturu odborných škol. Výkonnou správní 

složku zaopatřují krajské rady, dlouhodobé záměry a rozvoj vzdělávací soustavy jsou 

v kompetenci krajských úřadů. [Vojtěch, Kaňáková 2015: 29] Priority českého vzdělávacího 

systému vychází ze strategických dokumentů, které stanovují cíle vzdělávací politiky a 

nástroje jejich plnění. 

 

1.2. Aktéři vzdělávací politiky 

Pokud hovoříme o aktérech činných ve vzdělávací politice, máme tím na mysli subjekty a 

skupiny subjektů, jež se na procesech vedoucích k ustavování a tvoření vzdělávací politiky 

přímo i nepřímo podílí. Patří sem zvolení politici, školská administrativa, organizace učitelů, 

rodičovská veřejnost, zaměstnavatelé, žurnalisté, pedagogičtí a jiní experti. [Průcha 2015: 

156-158] Různá důležitost jejich rolí vyplývá mimo jiné z nastavení systému konkrétní země 

a roli státu v řízení a kontrole vzdělávání. Průcha (2015) uvádí dva základní modely1, skrze 

které lze popsat vliv státu na vzdělání; jsou jimi centralistický model, v kterém se 

„rozhodování o vzdělávání v zemi provádí v ústředním politickém orgánu a hierarchicky 

nižší orgány pak příslušná rozhodnutí realizují“ a model liberalistický, pro který je typické, 

že „ústřední politické centrum nemá silný vliv a rozhodovací pravomoci o vzdělávání jsou 

v kompetenci hierarchicky nižších orgánů školské správy, např. v regionech, okresech a 

obcích“. [Průcha 2015: 152] S definováním aktérů souvisí mimo jiné způsob, jakým je daná 

politika implementována. Změny schválené na úrovni centrálních státních institucí 

automaticky neznamenají změnu na nižších úrovních, neboť mezi těmito dvěma „úrovněmi“ 

 
1 Průcha zdůrazňuje že se jedná o extrémní případy, ideální typy, které se v praxi nefungují v „čisté“ podobě, 

a spíše vystupují jako kombinace. Posílení liberálního typu datuje po roce 1989, kdy začalo docházet k 

posilování rozhodování na úrovni hierarchicky nižších orgánů. [Průcha 2015: 152] 
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není prázdný prostor, nýbrž celé pole aktérů, institucí, lokalit. [Veselý 2005: 22] Jejich 

záměrné i nezáměrné jednání poté přímo či nepřímo ovlivňuje celý proces i obsah vzdělávací 

politiky, a to jak ve smyslu definování a formulace problémů, cílů a nástrojů, skrze které 

mají být tyto cíle dosahovány, tak podílení se na rozhodnutích či tvorbě dokumentů. [Veselý 

2015: 25]  

 

1.3. Funkce veřejně-politických dokumentů  

Strategické dokumenty představují výstupy vzdělávací politiky, kterými lze prostřednictvím 

formulace cílů a problémů ovlivnit vzdělávací procesy. Tyto dokumenty nefungují 

samostatně, ale jsou součástí celé škály souborů, které jsou podkladem pro příslušná 

politická opatření. Jejich střet odráží mimo jiné práci příslušných vládních resortů, jež se 

problematiky vzdělávání přímo či nepřímo dotýkají a řeší ji.  

Na problematiku interpretace veřejně-politických dokumentů poukazuje Veselý 

(2015). Autor vymezuje dva přístupy, skrze které lze na tyto dokumenty a vzdělávací 

politiku jako takovou nahlížet. Odděluje politiku chápanou jako „jednorázovou událost či 

jednání“ a politiku jako „nepřetržitý proces různých událostí“. [Veselý 2015: 20] S tím 

souvisí přístup k veřejně politickým dokumentům. První přístup tyto dokumenty ztotožňuje 

s politikou samotnou, vychází z explicitnosti daných dokumentů skrze zákony či jiné úřední 

záznamy (autor je označuje jako artefakty), díky čemuž je možné tyto materiály studovat 

systematičtěji, než je tomu u druhého přístupu. Ten pracuje s procesní stránkou věci a 

zaměřuje se také na více či méně skryté praktiky a symboly, záměrné i nezáměrné jednání. 

Ať už se přikloníme k jednomu či druhému přístupu, v každém případě je nutné mít na 

paměti, že za každým textem stojí vyjednávání, soupeření zainteresovaných stran, přijímání 

kompromisů. Autor díky tomu připouští možnost vnitřní nekonzistence daných dokumentů 

s odkazem na rozpornost samotné reality, z které vychází. [Veselý 2015: 21-22] Vybízí proto 

k jisté kritičnosti při práci s těmito dokumenty a nabádá čtenáře ptát se proč, jak, kdo a s 

jakým cílem tyto texty tvořil, a na jaké úrovni daná politika vnizkla. [Veselý 2015: 25] 

Zároveň je třeba tyto dokumenty vnímat v kontextu dokumentů již vzniklých či 

doprovodných.  

 

 



 

 

10 

1.4. Vývoj českého školství po roce 1989 

Český školský systém je jedním z nejvíce decentralizovaných v Evropě. Změny mířící 

k autonomii škol a decentralizaci školského systému v takové míře započaly v 90. letech 

20.století, kdy české střední školství, ale i školství obecně, prošlo velkými změnami v řízení, 

financování a v přístupu k oborové struktuře školství. Do té doby se vzdělávací systém 

vyznačoval silnou mocenskou centralizací z pozice příslušných ministerstev odpovědných 

komunistické vládě. Mimo řízeného financování fungovala i direktivní oborová struktura 

směrných čísel, která přesně stanovovala podíl žáků v jednotlivých strukturách školství, 

přičemž více než polovina žáků byla ideologicky směrována do středních odborných 

učilišť2. K rozšíření a zpřístupnění vzdělávací nabídky došlo až v 90. letech. Další z hlavních 

změn, kterou přinesla 90. léta, bylo přenesení odpovědnosti na nižší úrovně státní 

samosprávy. Prvním krokem bylo zřízení školských úřadů v roce 19903 kdy se nabytím 

právní subjektivity staly školy nezávislými a vykročily směrem k postupné liberalizaci 

vzdělávání, především na úrovni regionálního školství. Školy tak získaly možnost zasahovat 

do vzdělávací nabídky a vzdělávací strategie, učebních plánů a zároveň byla posílena pozice 

ředitelů4. Samostatnost získala také Česká školní inspekce jako orgán státní správy 

školského resortu. Reformou veřejné správy v roce 2000 byla posílena role orgánů 

samosprávy při řízení a rozhodování, převedením přenesením kompetencí školských úřadů 

na kraje, doprovázené jejich zánikem. Zároveň se do působnosti krajů začaly začleňovat 

předškolní a školní zařízení státních škol.  

V roce 2001 vznikl Národní program rozvoje vzdělávání v České republice, 

označovaný termínem Bílá kniha5, s cílem nastínit „budoucí rozvoj školství a všech dalších 

vzdělávacích institucí a aktivit“ a vymezit „cíle, ke kterým by měla činnost škol a školských 

zařízení směřovat a mechanismy, kterými by se mohlo uvedených cílů dosáhnout“. [Zpráva 

o vývoji českého regionálního školství od listopadu 1989: 20] Představování a realizace 

nových koncepcí a strategických kroků s sebou nesly potřebu evaluace zavedených opatření 

a mimo interních evaluačních programů se na sklonku nového tisíciletí Česká republika 

 
2 Na základě dostupných dat se ve středním školství muselo vzdělávat 62% žáků v odborných učilištích, 

v maturitních oborech zhruba 5%, 14% na gymnáziích a 23% na středních odborných školách. [Vojtěch, 

Festová 2003: 1] 
3 Zákonem o státní správě a samosprávě ve školství - č. 564/1990 Sb, ve správní kompetenci MŠMT, jež 

novelizoval školský zákon z roku 1984. 
4 V roce 1995 vznikly novelou zákona rady školy, jež měly fungovat jako protiváha funkce ředitele školy, z 

pozice samosprávného orgánu. 

5 Platnost Bílé knihy skončila vydáním Strategie vzdělávací politiky České republiky 2015-2020. 
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zapojuje do mezinárodního plošného testování žáků základních a středních škol, jedním 

z nejznámější je pravidelné testování PISA. [Zpráva o vývoji českého regionálního školství 

od listopadu 1989: 25]. V roce 2004 byl přijat nový školský zákon, který mimo jiné přesněji 

definoval a ukotvil koncept rámcových vzdělávacích programů, postavení maturitní zkoušky 

ve školské soustavě a zahrnul problematiku celoživotního učení, jež se o 3 roky později, 

v roce 2007, stalo samostatným strategickým dokumentem v podobě Strategie celoživotního 

učení ČR, které je součástí strategických dokumentů dodnes.  

Jednou z klíčových událostí pro koncepci vzdělávání byl rok 2005, kdy byl zahájen 

proces kurikulární reformy vycházející z nového školského zákona, tzv. školská reforma 

navazovala rovněž na poznatky Bílé knihy, a přestože se ve svých počátcích zaměřovala na 

mateřské a základní školy, postupně se její principy rozšířily i do dalších stupňů vzdělávání 

a koncepce vzdělávání jako takového. Reforma znamenala především posun ke vzdělávacím 

výsledkům ve smyslu jednotných výstupů prostřednictvím rámcových a školských 

vzdělávacích programů v kompetenci samotných škol. Na úrovni středních škol byla tato 

reforma zahájena v roce 2007 a její nastavování trvalo až do roku 2012. [Zpráva o vývoji 

českého regionálního školství od listopadu 1989: 21-24] Změny se dotkly také závěrečných 

zkoušek maturitních i učebních oborů. Zlomový byl pro studenty maturitních oborů rok 

2008, kdy došlo k upřesnění podoby státní maturity, jejichž hlavním úkolem měla být 

srovnatelnost úrovně maturantů s garancí státu, k zavedení zkoušky do praxe došlo díky 

odkladům o rok později6.  

Aktuálním dokumentem upravujícím strategii českého vzdělávacího systému je 

Strategie vzdělávací politiky České republiky do roku 2020, která byla vládou České 

republiky schválena v červnu roku 2014. V oblasti politiky zaměstnanosti tuto roli zastává 

strategický dokument Strategie politiky zaměstnanosti do roku 2020. Ačkoliv jsou tyto 

strategie, a potažmo i agendy, v kompetencí rozdílných ministerstev a resortů, v obou je 

zakomponováno vzdělávání jako důležitá složka společenského stavu i vývoje, neboť je jeho 

koncepce přímo ovlivněna a zároveň ovlivňuje trh práce a lidský kapitál na něm se 

pohybující. 

 

 

 

 
6 Zavedení státem garantované státní maturitní zkoušky bylo provázeno několika odklady, již od roku 2004, až 

do roku 2009. 
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2. STŘEDNÍ ODBORNÉ ŠKOLSTVÍ 

Střední školství zaujímá v českém vzdělávacím systému specifickou pozici. Jak již bylo 

řečeno, představuje stupeň největší diverzifikace žáků při volbě jejich studijní, potažmo i 

životní, dráhy, a to již těsně před ukončením povinné školní docházky, tedy při výběru 

střední školy. Samotná volba studijní dráhy je komplexní proces, který je ovlivněn mnoha 

faktory a je součástí sociologického bádání již řadu let. Naráží na koncept rovného přístupu 

ke vzdělání a smyslu školy jako vzdělávací instituce, neboť přímo ovlivňuje sociální i 

ekonomický status jedince ve společnosti. Obecná charakteristika středního školství je do 

jisté míry nemožná díky poměrně striktně dělené oborové struktuře. Přestože je veřejně 

deklarovaní snaha o prostupnost jednotlivých stupňů vzdělání, výběrem střední školy se 

možnosti, pokud ne zcela uzavírají, výrazně snižují. Nejvíce je to znatelné u středních 

odborných škol a specificky odborných učilišť, které představují nejvíce kritické místo 

z hlediska koncepce obsahu vzdělání, jeho financování a pozici na trhu práce. Tato kapitola 

si klade za cíl charakterizovat střední školství a jeho postavení ve vzdělávacím systému se 

zaměřením na odborné školství, specificky zakončeném výučním listem. Definuje hlavní 

rozdíly mezi jednotlivými vzdělávacími proudy, jejich návaznost na trh práce se zaměřením 

na proměnu tržních mechanismů a povahy práce a aktuálně nejvíce debatované problémy 

odborného školství, kdy je zdůrazňován pokles počtu přijímaných žáků do středních 

odborných učilišť. 

 

2.1. Oborová struktura středního školství 

Jednotlivé stupně českého střední školství je možné dělit do několika základních kategorií. 

Jedním ze způsobů dělení je kategorizace podle typu ukončení studia, kdy rozlišujeme, zda 

je formálním výstupem vzdělání výuční list, maturitní zkouška, anebo je studium ukončeno 

bez tohoto typu studijního dokladu. Variantou získání maturitní zkoušky je rovněž 

absolvování dvouletého nástavbového studia, stejně tak je absolventům maturitního oboru 

umožněno získat v upraveném režimu list výuční. [Špačková 2015: 111-112] Navzájem se 

od sebe liší také délkou studia (pro studium ukončené výučním listem typicky 2 či 3 roky, 

pro studium ukončené maturitní zkouškou v délce 4 let) a organizací výuky (zda se jedná o 

denní nebo dálkové studium). Specifické postavení v systému středního školství zaujímají 

víceletá gymnázia, kde se délka studia pohybuje ve variantě 6 a 8 let. V odborných 
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publikacích a analýzách se nejčastěji setkáme s označením vycházejícím ze školského 

zákona:  

¶ gymnaziální studium (K) 

¶ střední vzdělání s výučním listem (E a H) 

¶ střední vzdělání (bez výučního listu a maturitní zkoušky – C a J) 

¶ střední vzdělání s maturitní zkouškou (odborné – M),  

¶ střední vzdělávání s maturitní zkouškou zahrnující i odborný výcvik (L0) 

¶ nástavbové studium (L5) 

[Vojtěch, Úlovec 2019: 226-227] 

 

Pokud se na strukturu českého školství podíváme blíže, český vzdělávací systém 

umožňuje vzdělávání ve veřejných i soukromých institucích. V současné době dominují 

veřejné střední školy, jejímž zřizovatelem je obec, kraj, MŠMT nebo jiný resort, oproti 

středním školám soukromým a církevním, kdy je zřizovatelem soukromá právnická nebo 

fyzická osoba, v případě církevních škol církev. V číslech dle České statistického úřadu 

(dále ČSÚ) představují veřejné školy 83,9 % z celkového počtu. Pro rok 2018/2019 je 

v česku celkově evidováno 1290 škol s celkovým počtem 420,8 tis. studentů. Z hlediska 

oborové struktury, pro rok 2018/2019 studovalo typ střední školy ukončený maturitní 

zkouškou 74,5 % žáků (43,6% střední odborné školy a 30,9% gymnázia), střední školu 

s výučním listem 20,6 % studentů, nástavbové studium čítalo 3,5 %. Konzervatoře a střední 

školy bez maturity či výučního listu spadají pod zbylé 1 %. [ČSÚ 2019: 17] Rozdíly jsou 

patrné i uvnitř jednotlivých typů studia dle oborového zaměření. Liší se mezi sebou nejen 

koncepcí a obsahem studia, ale i svojí návazností na trh práce a konkrétní ekonomický 

sektor.  

 

2.2. Obsah vzdělávání  

Jak již bylo řečeno, mezi středoškolskými obory jsou velké rozdíly. Nejvíce se liší samotným 

obsahem studia, typem vzdělávacího programu. Každý jednotlivý obor tak s sebou nese 

specifickou sadu vědomostí, znalostí a dovedností. Nejobecnějším zákonným dokumentem 

upravujícím tento obsah je tzv. rámcový vzdělávací program (dále jen RVP), který je 
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ukotven ve školském zákoně7, a který vymezuje „obecně závazný rámec pro tvorbu školních 

vzdělávacích programů škol všech oborů vzdělání v předškolním, základním, základním 

uměleckém, jazykovém a středním vzdělávání“ (NÚV.cz). RVP představuje obecný 

organizační rámec, skrze který jsou stanovovány podmínky pro vzdělávání8 a i jednotlivé 

cíle, délka, forma a obsah. Tento obecný rámec je následně specifikován na konkrétních 

školách, kde jsou vytvářeny tzv. školní vzdělávací programy, které určují již konkrétní 

podmínky pro vzdělávání žáků, a které jsou v kompetencích daného školského zařízení či 

ředitele. RVP je tak konkretizován z hlediska svých cílů, obsahu a formy, uspořádání výuky 

v podobě učebních modulů, vyučovaných předmětů, ale i podmínek pro přijímací proces a 

způsob ukončení studia. Tento obsah je vysoce specifický dle typu a oboru studia9. [NÚV.cz] 

 

2.2.1. Všeobecná a odborná složka vzdělání  

Mimo obecný rámec RVP vymezuje všeobecnou a odbornou složku vzdělávání. Podíl 

všeobecné a odborné složky se liší dle typu studia. Všeobecný charakter je typický pro 

gymnázia, zatímco odborná složka pro střední odborné školy. Ve školní praxi to znamená 

rozdíl v proporci předmětů vyučovaných dle učebních plánů a jejich hodinová dotace. Na 

základě výzkumu RVP odborných škol byly pro rok 2004/200510 naměřeny následující 

hodnoty11. V případě dvouletých učebních oborů byl poměr všeobecné a odborné složky 

29,5%/ 70,5%, u tříletých učebních oborů 32,2%/ 67,8%, u oborů s maturitní zkouškou byl 

podíl téměř vyrovnaný s hodnotou 50,3%/ 49,7%. Specifickou pozici zaujímají 2leté 

nástavbové obory pro vyučené, které v případě kombinace s tříletým učebním oborem 

dosáhnou na srovnatelný podíl všeobecné složky s obory maturitními. [Kofroňová, Vojtěch 

2006: 5] Největší rozdíl všeobecné a vzdělávací složky je u středních odborných učilišť 

způsoben tím, že je zde velké množství hodin věnováno odbornému výcviku, a na obecně 

vzdělávací předměty tak zbývá méně času, než je tomu u odborných škol s maturitou. 

 
7 Původní znění školského zákona č. 561/2004 Sb., o předškolním, základním, středním, vyšším odborném a 

jiném vzdělávání bylo v roce 2019 upraveno novelou školského zákona, která upravuje především společnou 

část maturitní zkoušky  
8 ve smyslu materiálním, personálním, organizačním 
9 Liší se pro Gymnázia a střední odborné vzdělávání, které je navíc děleno dle kategorií oborů vzdělání pro 

obory kategorie J, E, H, L0 a M, konzervatoře a pro nástavbové studium. 
10 Ačkoliv jsou tyto výsledky zatíženy rokem provedení analýzy, vzdělávací programy se od té doby rapidně 

neproměnily, minimálně ne na úrovni koncepce všeobecné a odborné vzdělávací složky.  
11 Analýza zahrnula 320 vzdělávacích programů s 334. tis žáků denního studia v ročnících středních odborných 

školy a o učilišť. Konkrétní zastoupení: SOŠ s maturitou- 128, SOU 3leté- 100, SOU studijní- 42, nástavby 23.  

Jedná se o výsledky vážených průměrů. [Kofroňová, Vojtěch 2006: 5] 
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[Kofroňová, Vojtěch 2006: 7] Rozdíl se vyskytuje i mezi jednotlivými studijními programy 

a tím, zda jsou zaměřeny technicky, ekonomicky, zemědělsky, umělecky, zdravotnicky, 

anebo se zaměřují na služby. 

 

 

 

 

 

 

 

 

Zdroj: [Kofroňová, Vojtěch 2006: 5] 

 

Tato čísla mohou mít omezenou výpovědní hodnotu, pokud nejsou uvedena do 

kontextu. V tomto případě je kontextem především způsob, jakým jsou znalosti a dovednosti 

získané v rámci jednotlivých složek oceňovány na trhu práce. V diskurzu pracovního trhu 

jsou znalosti a dovednosti získané prostřednictvím studia obecně označovány jako 

kompetence. Pro výstup všeobecného vzdělání je používán termín klíčové kompetence, pro 

vzdělání odborné poté kompetence profesní. Profesní kompetence jsou svázány s konkrétní 

pracovní činností a jsou nezbytnou součástí výkonu té dané profese či povolání. Klíčové 

kompetence přesahují úzce zaměřenou oblast profesního života a přispívají k flexibilitě 

jedince a jeho ekonomickém potenciálu na trhu práce. Zároveň poskytují obecné 

předpoklady pro uplatnění na trhu práce a schopnost se snadněji přizpůsobit proměňující se 

povaze práce. [Úlovec 2014: 20]  

 

2.3. Úbytek žáků ve středním odborném školství 

Negativní trend poklesu žáků vstupujících do středního školství na našem území je jevem 

pozorovatelným již od 80. let 20. století. K prvnímu význačnému populačnímu poklesu 

15letých žáků vstupujících na druhý stupeň došlo v rozmezí let 1989-1997. Tento pokles se 

v největší míře dotkl učňovských oborů. Vysvětlení nalezneme hned na několika úrovních. 

Jedním z počátečních důvodů byla proměna tržního prostředí, kdy došlo v 90. letech 

k otevření pro zahraniční trhy a zahraniční kapitál. Díky tomu vzrostla konkurence, ale cena 
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tuzemské pracovní síly zůstala nízká. Z průmyslu proto odešlo nemalé množství lidí, snížila 

se zaměstnanost a zároveň se ve větším množství začala objevovat poptávka po 

specializovaných pracovnících, kvalifikovaných dělnících. [Svobodová, Hoffman, Věžník 

2013: 70-71] Důležitou roli hrála také rozšiřující se vzdělávací nabídka středních škol 

s maturitou a proměna charakteru tržního prostředí s postupným přesouváním zájmu ze 

sekundárního sektoru do terciárního, tedy narůstající rolí sektoru služeb. Velká změna se 

souběžně odehrála v oblasti financování učňovského školství. Zatímco do roku 1989 byla 

učňovská zařízení financována přímo podniky v oblasti průmyslu a zemědělství, díky 

privatizaci se firmy od financování odvracely a stát tak byl nucen je spolufinancovat12, v této 

době významně zeslábla spolupráce škol a firem13. V důsledku tohoto poklesu začal proces 

optimalizace školské sítě14, který se dotkl mateřských, základních, a především středních 

odborných škol, u kterých započal v roce 1997. [Zpráva o vývoji českého regionálního 

školství od listopadu 1989: 15]  

Negativní populační pokles je s mírnými odchylkami pozorovatelný dodnes. Za 

posledních deset let došlo ke ztrátě zhruba desetiny škol a tří desetin žáků (přesný úbytek 

činí 148 škol a 143,5 tis. studentů). Nejvíce je tento pokles stále znát u odborných učilišť, 

obecně se však dotýká všech segmentů středního školství. [ČSÚ 2019: 17] Národní ústav 

pro vzdělávání vydává každoročně publikaci Uplatnění škol na trhu práce, v aktuální verzi 

pro rok 2019 předkládá základní analýzu vývoje poklesu žáků vstupujících do středního 

školství15 dělenou obecně na maturitní a nematuritní studium a dále podrobněji dle 

jednotlivých studijních oborů. 

 

 

 

 

 

 

 

 
12 Pro tyto studenty byl používány název „státní učeň“.  
13 I díky narůstajícím výdajům byla správa učňovského školství v roce 1992 přesunuta z MŠMT na 

Ministerstvo hospodářství, a učňovské školství se stalo součástí tzv. kompetenčního sporu, trvajícího až do 

roku 1996, kdy došlo k vrácení kompetencí pod záštitu MŠMT [Duální systém 2015: 27-28] 
14 Optimalizací se chápe proces, kdy kvůli nepříznivému populačnímu vývoji dochází ke slučování či rušení 

škol.  
15 Zde je důležité poznamenat, že počet přijímaných studentů se nerovná počtu absolventů. V průběhu let studia 

je třeba počítat s výkyvy, které jsou způsobeny např. přechodem do jiného typu studia či jeho nedokončením. 



 

 

17 

 

Graf 1: Vývoj podílů nově přijatých žáků v maturitním a nematuritním vzdělávání v denní 

formě 2008-2018 

 

Zdroj: [Chamoutová, et al. 2019: 7] 

 

Pokud se na obory zaměříme jednotlivě, jedná se zpravidla o poklesu či nárůst okolo 

1%. U oborů bez maturity během deseti let došlo v měřeném období k poklesu žáků zhruba 

o 1%, přičemž poslední tři roky je hodnota relativně stabilně pod hranicí 30%. U odborných 

středních škol s maturitou byl naopak v tomto časovém horizontu zaznamenán mírný 

nárůst16. Maturitní obory s odborným výcvikem17 se pohybují kolem relativně trvalé 

hodnoty kolísající pod hranicí 6%. Gymnázia si v posledních letech drží stabilní hodnotu, 

která od roku 2012/2013 klesá pouze nevýrazně. [Chamoutová, et al. 2019: 7-8] 

 

 

 

 

 

 

 
16 Nárůst čítal z 36,9% na 37,6%. 
17 Žáci mimo teoretické přípravy absolvují odborný výcvik obdobně jako u tříletých učebních oborů tak, aby 

zvládli náročná kvalifikovaná povolání.  
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Graf 2:Vývoj podílů žáků vstupujících do 1. ročníků středního vzdělávání v letech 2008-

201818 

 

Zdroj: [Chamoutová, et al. 2019: 8] 

 

Výrazný pokles žáků byl zaznamenán u nástavbové studia v letech 2011/2012, kdy 

bylo hlavní příčinou poklesu poptávky po nástavbovém studiu zavedení nové státní maturitní 

zkoušky, tento pokles byl oproti měřenému roku 2008/2009 o 55%, tedy z 12 tis. přijatých 

žáků na 4,8 tis. Pro nástavbové studium je navíc specifická vysoká míra neúspěšnosti 

dosahující 30%, a to jak v průběhu studia, tak těsně před ukončením, tedy z důvodu 

nesložení maturitní zkoušky. [Chamoutová, et al. 2019: 9] 

 

Graf 3: Vývoj počtů žáků a studentů vstupujících do 1. ročníků nástavbového a vyššího 

odborného vzdělávání v letech 2008–2018 

 
Zdroj: [Chamoutová et. al 2019: 8] 

 
18 U víceletých gymnázií do vyššího stupně; včetně žáků neveřejných škol a žáků se zdravotním postižením. 
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Vinu nelze hledat na straně škol, žáků, rodičů, ani politiků angažujících se v otázkách 

vzdělávací politiky. Velkou roli zde hraje demografický vývoj spojený s postupným 

stárnutím obyvatel, kdy se proměňuje poměr obyvatel v před a post-produktivním věku, díky 

čemuž dochází k proměně populačních ročníků. Jedná se o komplexní proces, který nelze 

jednoduše ovlivnit jedním vydaným opatřením či strategií. Analytická publikace Školy a 

školská zařízení 2018/2019 Českého statistického úřadu stanovuje lepší prognózy až pro léta 

2023-2025, kdy na střední školy nastoupí silné ročníky dětí narozených mezi lety 2007-

2010. [ČSÚ 2019: 17]  

Aktuální společenská debata týkající se středního odborného školství se zaměřuje 

především na pokles žáků hlásících se na technické učební obory zakončené výučním listem, 

respektive na nedostatek těchto absolventů na trhu práce. Přestože je možné zaznamenat 

pokles poptávky 15letých žáků po učebních oborech, z makro-sociologického hlediska 

nedochází k výrazné proměně vzdělanostní struktury v rámci jednotlivých vzdělanostních 

kategorií.  Tento pokles je zároveň doprovázen zvyšujícím se zájmem o technické obory 

maturitní, což představuje logický vývoj vzhledem k proměně vzdělanostních příležitostí a 

jejich odměňování na trhu práce. Relativní stabilita či nárůst počtu přijímaných žáků na 

střední školy s maturitou je tak mimo populační pokles způsoben i rostoucími nároky na 

výkon práce ve smyslu požadavku vyššího vzdělání ze strany samotných zaměstnavatelů. 

Pokud se zaměříme na střední odborné školy, tato situace se v současné době dotýká i 

dělnických profesí. [Vojtěch, Úlovec 2019: 230] Na pokles žáků poukazuje i aktuální 

strategie jako na důležitý problém sektoru nematuritního vzdělání, přičemž kořeny shledává 

především v kvalitě středních odborných učilišť s odkazem na zhoršující se výsledky 

v mezinárodních šetřeních19. Strategie navrhuje opatření vedoucí k posilování společného 

základu středního vzdělávání se zaměřením na „rozvoj základních znalostí, dovedností, 

schopností a postojů“ v zájmu zvýšení adaptability na trhu práce a potřebu „zajistit, aby 

nebyly finanční prostředky vynakládány na předčasnou profesní specializaci žáků, která 

v dlouhodobé perspektivě není a nemůže být smysluplně využitelná“ (Strategie vzdělávací 

politiky České republiky do roku 2020: 19). Společným základem vzdělání vs. úzkou 

specializací se myslí obsah vzdělávání, který představuje základní koncepční dělítko mezi 

maturitním a nematuritním vzděláváním. 

 
19 Strategie poukazuje na výsledky šetření PIAAC z roku 2013, kde byly průměrné výsledky studentů středních 

učilišť na obdobné úrovni jako výsledky studentů základních škol. [Strategie vzdělávací politiky České 

republiky do roku 2020: 19] 
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2.4. Střední odborné školství na trhu práce – zaměstnavatelé jako aktéři 

vzdělávací politiky 

Pronikání zaměstnavatelské sféry do vzdělávání je v technickém a specificky učňovském 

školství spjato s tradičním postavením průmyslu na našem území a vlivem z něj 

vyplývajícím, umocněno masivními zahraničními investicemi do tuzemského průmyslu 

koncem 1. tisíciletí. V současné době si svoji dominantní pozici drží zpracovatelský 

průmysl, který je zároveň nejvýznamnějším průmyslovým odvětvím. Jak již bylo zmíněno, 

průmyslové podniky se historicky významně podílely na financování učňovského školství, 

z čehož vyplýval i samotný nárok na možnost ovlivňovat jeho podobu. V období socialismu 

byla nabídka učňovských oborů uzpůsobena konkrétním podnikovým potřebám a přímo na 

ně odpovídala, díky čemuž systém produkoval úzce zaměřené absolventy učňovských škol 

s omezeným společenskovědním základem. Se změnou financování učňovského školství a 

jeho přesunem pod záštitu Ministerstva školství v 90. letech20 se nároky zaměstnavatelů 

oficiálně přesunuly na úroveň institucializované platformy propojující zaměstnavatele, 

odbory a vládu, tzv. Tripartity, oficiálním názvem Radu hospodářské a sociální dohody 

České republiky (RHSD ČR), prostřednictvím které se dodnes podílí na rozhodování 

v otázkách sociálního a hospodářského vývoje. Zaměstnavatelé a podnikatelé jsou 

v Tripartitě zastoupeni především skrze Svaz průmyslu a dopravy ČR zastupující více než 

10 tis. firem s více než 1 milionem zaměstnanců. Svůj vliv uplatňují na pravidelných 

jednáních, plenárních schůzích i zasedáních a také prostřednictvím připomínek k návrhům 

právních předpisů. [Tripartita – Zaměstnavatelé] Mimo možnost zaměstnavatelů zasahovat 

do rozhodnutí na vládní úrovni jejich významná role vyplývá také z faktu, že oni samotní 

absolventy přijímají, hodnotí jejich výkon, kvalifikaci. Prostřednictvím toho mohou vytvářet 

tlak a podněcovat celospolečenskou debatu, která se už delší dobu zaměřuje na nedostatek a 

kvalitu absolventů učňovských oborů.  

 

 

 

 
20 Tripartita vznikla v roce 1990 jako tzv. Rada sociální dohody, její činnost byla z důvodu stagnace dialogu 

plně obnovena a vymezena v roce 1997. [Tripartita – O nás] V roce 1996 bylo také učňovské školství přesunuto 

pod správu Ministerstva školství.  
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3. FUNKCE ŠKOLY 

Škola je nedílnou součástí společenského života a řádu a její sociální i psychologické vlivy 

zásadním způsobem ovlivňují způsob vnímání všech, kteří se ve školském prostředí 

pohybují. Přestože školu řadíme mezi instituci, která je v lidské společnosti stejně tak stará 

jako rozšířená, snaha porozumět její roli a společenskému významu je stále součástí nejen 

sociologického bádání. Vysvětlení prostřednictvím konceptu funkcí se nabízí jako 

prostředek, metodologická pomůcka, skrze niž je možné smysl školy či obecně vzdělání 

pochopit, nebo se alespoň tomuto porozumění přiblížit. Funkce jako takové poté přestavují 

modelová direktiva, ideální typy, jejichž úkolem je „zpřehlednit a zdůraznit očekávání, která 

společnost spojuje s činností školských institucí“ a legitimizovat činnost a užitečnost školy 

pro veřejnost. [Koťa, Havlík 2007: 95] Kapitola si klade za cíl představit sociologické 

teoretické zázemí konceptu funkcí, především v pojetí R. K. Mertona, a skrze optiku 

latentních a manifestních funkcí popsat roli školy a školských zařízení ve společnosti, 

aplikované na podmínky a kontext českého vzdělávacího systému, se zaměřením na pojetí 

nezamýšlených důsledků sociálního jednání ve smyslu dopadů vládních opatření a 

rozhodnutí, skrze které je utvářena vzdělávací politika, a které demonstrují cíle vzdělávání.  

 

3.1. Funkce v sociologické teorii 

S pojmem funkce se setkáme napříč rozličnými vědními obory, v sociologické teorii se mu 

největší pozornosti začalo dostávat spolu se vznikem a rozvojem teorií funkcionalismu. 

Funkcionalismus v podání klasických sociologů jako  E. Durkheima, A. Comta či Herberta 

Spencera21 byl ve svých počátcích silně ovlivněn antropologickým výzkumem22, z kterého 

můžeme vyvodit základní funkcionální tezi, metodologický předpoklad, že „chceme-li 

studovat funkci nějakého zvyku nebo instituce, musíme se zaměřit na to, jak přispívají 

k udržení kontinuity společnosti jako celku, (…) podobně musí i analýza sociálního jevu 

ukázat, jakou má daný jev funkci při zajištění pokračující existence společnosti“ (Giddens 

1995: 533). Funkcionalismus představoval nezanedbatelnou dobu vůdčí teoretický směr a 

funkcionální analýza byla rovněž důležitou součástí výzkumu, především pak v 50. letech 

20. století v USA. Funkce v teoriích vystupovala především v roli univerzálního 

 
21 Kromě otců zakladatelů je nutno zmínit T. Parsonse, s kterým je spojován směr strukturálního 

funkcionalismu, a u nějž byl pojem funkce neoddělitelnou součástí teoretického modelu, systémové analýzy. 
22 Především prací antropologů A.R. Radcliffe-Browna a B. Malinowskiho. 
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stabilizačního prvku dané společnosti a sociálního řádu, na což také narážela největší kritika 

funkcionálního metodologického přístupu. R. K. Merton se pokusil vymezit proti 

funkcionální kritice spojené do velké míry s přístupem vycházejícím z antropologického 

funkcionalismu poukázáním na jeho hlavní problémy skrze formulování tří postulátů a 

zpřístupnit tak funkcionální analýzu empirickému výzkumu. Vymezil se proti postulátu 

„funkcionální jednoty společnosti“ zavedením pojmu dysfunkce, kdy poukázal na možné 

negativní důsledky daného sociálního jevu ohrožující stabilitu sociálního řádu. Spolu s tím 

zdůraznil mylnost předpokladu aplikovatelnosti ověřeného postupu na všechny společnosti 

a rovnítka mezi funkčností daného jevu pro společnosti a skupiny či jedince v ní.  Postulátem 

„univerzálního funkcionalismu“ poukázal na možnosti přetrvání jistého jevu, který pro 

danou společnost není zcela funkční, a jeho schopnost přežívat a přetrvávat díky užitečnosti 

pro dominantní skupinu v daném sociálním systému.  Posledním postulátem 

„nepostradatelnosti“ Merton vyjasňuje vztah mezi prvkem a funkcí, kdy určuje rozdíl mezi 

funkcionálními předpoklady a konkrétními sociálními formami, které je naplňuji, 

poukazujíce na to, že konkrétní funkce může být naplněna různými způsoby a prvky, zatímco 

předpoklady jsou svou nutnou funkčností nepostradatelné. Spolu s tím od sebe odlišil 

vědomé záměry aktérů a objektivní, často nezamýšlené, důsledky jednání, a vymezil dělení 

na manifestní a latentní funkce23. Odlišením manifestních a latentních funkcí vytvořil 

dichotomii oddělující subjektivní motivy aktérů od jejich reálných a objektivních důsledků. 

[Harrington 2006: 137-139]  

Ve své teorii se Merton zaměřil spíše na latentní funkce a důsledky jednání 

zdůrazňujíce jejich nepředvídatelnost či spíše nezamýšlenost ze strany jednajících aktérů a 

předložil systematické zpracování24 nezamýšlených důsledků sociálního jednání. Jednu 

z hlavních výhod tohoto přístupu spatřoval v tom, jak zkoumání latentních funkcí a 

nezamýšlených důsledků umožňuje nahlédnout za konkrétní sledovaný fenomén, instituci, a 

za pomoci systematické aplikace konceptu latentních funkcí umožňuje odhalit funkčnost 

zdánlivě iracionálního jednání. [Merton 1968: 118-119] Upozorňoval, že striktním 

 
23 Zajímavý pohled na dělení manifestních a latentních funkcí přináší i samotní kritici Mertonovy práce. 

Nejvíce kritiky se dostává samotnému definování manifestních funkcí, které v jeho teorii nabývají spíše 

charakter subjektivních motivů. [Harrington 2006: 138] Díky většímu zaměření na důsledky jednání, tedy 

latentní funkce, jako kdyby se motivy aktérů dostaly do pozadí. Výsledek daného jednání tak nepředstavuje 

vysvětlení pro tyto motivy. Campbell (1982) dále upozorňuje na to, že se jedná o perspektivu výzkumníka, 

který dané důsledky interpretuje, nikoliv perspektivu jednajícího. Můžeme se tak ptát, zda ve skutečnosti nejde 

o odlišení mezi obecným předpokladem toho, co se děje, a tím, co sociolog odhaluje, že se děje, tedy mezi 

zdravým rozumem a sociologickým pohledem. [Campbell 1982: 42] 
24 Sám Merton poukazuje na prozatímní absenci systematického vědeckého zpracování u svých předchůdců. 

[Merton 2007: 116] 
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zaměřením na manifestní funkce se cíl vědeckého zkoumání omezí pouze na vztah mezi 

vytyčeným cílem a jeho splněním, tedy na úspěšnost dané funkce, zatímco zaměřením na 

funkce latentní dochází k rozšíření možnosti poznání daného problému. Studium latentních 

funkcí a nezamýšlených důsledků tak prezentuje jako hlavní intelektuální sociologický 

přínos. [Merton 1968: 120] 

 

3.2. Nezamýšlené důsledky sociálního jednání 

Koncepcí nezamýšlených důsledků Merton narážel na omezenou možnost předvídatelnosti 

důsledků záměrného sociálního jednání odehrávajícího se v určitých objektivních 

podmínkách. Tyto důsledky se neomezují na individuální zkušenost jedince, ale přesahují jí, 

neboť jejich vliv proniká skrze sociální strukturu, kulturu a civilizaci, bez ohledu na to, zda 

je samotný zdroj tohoto jednání formálně organizovaný. [Merton 2007: 118] Merton ve své 

koncepci upozorňoval na to, jak je poznání či možnost předvídání důsledků jednání zatíženo 

metodologickými problémy. Hlavní úskalí nacházel v obtížnosti jasné identifikace kauzální 

souvislosti důsledku s konkrétním jednáním a určením skutečných záměrů tohoto jednání. 

Merton definuje hlavní faktory, kterými jsou neznalost, omylnost, kategorická 

bezprostřednost zájmu, důraz na základní hodnoty a sebemařící předpověď. Neznalost může 

vycházet jak z nedostatku vědeckých poznatků, tak z omezených možností empirického 

opakování ve vědách zabývajících se lidským chováním. Roli zde hrají také tzv. nahodilé 

důsledky, které přesahují lidskou moc. Faktor omylnosti může provázet celý proces 

vyhodnocování a předpokládání jistých důsledků, jako nejvíce častý omyl Merton uvádí 

zvyk doprovázený pragmatickým oprávněním, kdy jednající na základě minulé zkušenosti 

předpokládá stejný průběh u událostí nastávajících a nezahrnuje tak přirozenou proměnlivost 

sociálního prostředí. Problémem je také přílišná emocionální angažovanost jednajícího, díky 

které není schopen objektivní situaci správně vyhodnotit. Kategorická bezprostřednost 

zájmu poukazuje na problémy vyvěrající z nezahrnování celého kontextu daného jednání, 

kdy se jednající zaměří pouze na blízké bezprostřední důsledky jednání a ze svého zúženého 

zorného pole díky tomu není schopen pohlédnout za jejich hranice a dosah dalších důsledků 

z nich vyplývajících. Může se zde promítat i základní hodnotový systém jedince, kdy mu 

jeho osobní základní hodnoty vytyčují trajektorii jednání bez ohledu na možné důsledky či 

s jejich nevědomým upozaděním. Posledním uvedeným faktorem je sebemařící předpověď, 

kdy jednající svojí předpovědí možných důsledků změní objektivní podmínky, za kterých se 
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jeho jednání uskuteční, a může díky tomu změnit vývoj samotných událostí. [Merton 2007: 

116-131] Merton nemožnost předvídání důsledků jednání dává také do souvislosti 

s byrokratickou strukturou společnosti i jedince, kdy díky nadměrné konformitě a 

dodržování pravidel není jednající schopen pohotově reagovat a adaptovat se na podmínky. 

[Merton 2007: 186]  

Přestože Merton pracoval s pojetím dysfunkcí25 a možných negativních 

nezamýšlených důsledků, pokud se pokusíme interpretovat jeho pozici, funkcionalistické 

východisko, nahlíží na manifestní i latentní funkce optikou stabilizačního prvku společnosti 

a společenského systému, který je udržován a reprodukován i bez vědomí jednajících aktérů, 

kteří se mu následně přizpůsobují. Díky tomu analýza v Mertonově podání postrádá 

dynamičtější uchopení a prvek, který by ilustroval možnosti sociální změny poháněné právě 

nezamýšlenými důsledky. [Keller 1988: 27] Pokud se proto zaměříme na dynamickou 

stránku nezamýšlených důsledků, v 70. letech 20. století R. Boudon (1977) předložil 

koncepci tzv. „zvrácených efektů“, „nežádoucích účinků“ a „účinků skládání“ záměrného 

jednání a v nezamýšlených důsledcích spatřoval zdroj sociální nerovnováhy a změny, 

posilovaný jejich všudypřítomností. Svojí koncepcí se snažil konstruovat nástroj 

k zachycení sociální změny. Boudon spatřoval záměrné jednání jako nezamýšlený důsledek 

ve chvíli, kdy se stává jevem hromadným, a navzdory původnímu totožnému záměru 

jednajících získává paradoxní vyznění. K zvráceným efektům dochází hlavně v případě, kdy 

je vedle sebe postaven větší počet jednání či individuí usilujících o konkrétní cíl. Svoji 

koncepci ilustroval na příkladu demokratizace vysokého školství, jejímž důsledkem nebylo 

snížení sociálních nerovností, jak se předpokládalo, ale paradoxně fixace těchto nerovností. 

Regulace poptávky se totiž přesunula mimo centrum zásluh a zpochybnila dřívější cesty 

úspěchu spolu s poklesem hodnoty získaných diplomů. [Keller 1988: 29-30]  

Merton se zaměřoval především na jednání jednotlivých aktérů, pro komplexní 

uchopení nezamýšlených důsledků v sociologické teorii je proto důležité zdůraznit i sociální, 

obecnou úroveň, kterou můžeme najít např. v koncepci K. Marxe a F. Engelse. Dobře 

ilustrovat to lze na politické rovině, kdy vznik buržoazie v dané interpretaci vystupuje jako 

nezamýšlený důsledek mechanismů feudalismu, a vznik proletariátu jako důsledek produkce 

a kumulace kapitálu buržoazií. V rovině ekonomické analýzy jde o nezamýšlený důsledek 

samotného předpokladu kapitalistické výroby, která je poháněna mírou zisku, jež má však 

při tomto způsobu výroby tendenci klesat. [Keller 1988: 31-32] 

 
25 Koncepce dysfunkce měla představovat analytický nástroj ke studiu dynamiky a změny. [Merton 1968: 107] 
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3.3. Dělení funkcí školy – funkce školy jako sociální instituce 

Ačkoliv mezi autory nepanuje absolutní shoda v definici funkcí školy, jednotlivá dělení se 

od sebe liší spíše v rovině pojmosloví či v míře obecnosti daného dělení. Je proto nutné je 

brát s vědomím dělení jiných, aby bylo možné vytvořit si komplexní představu o 

problematice. Práce vychází z následujícího schématu26 doplněného především o 

charakteristiku jednotlivých funkcí dle J. Koti a R. Havlíka (2007).   

 

 

 
 

Zdroj: [PdF UP Olomouc 2008] 

 

Jak již bylo načrtnuto v teorii, základní schéma vychází z dělení funkcí na funkce 

manifestní a latentní. Manifestní funkce vzdělávání představují očekávaný průběh, výstupy 

vzdělávání, zatímco funkce latentní můžeme chápat jako vedlejší produkty vzdělávacích 

procesů a rozhodnutí v oblasti vzdělávání, které jsou zpravidla nezamýšlené. Rozdělení na 

 
26 Schéma je pro práci užitečné především z důvodu podrobnějšího dělení manifestních a latentních funkcí a 

zároveň odlišení individuální a sociální úrovně, tedy zdůraznění dichotomické perspektivy, dělení. 
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funkce individuální a sociální odkazuje na to, že tyto funkce, potažmo jejich důsledky, se 

vyskytují na úrovni jedince i společnosti, neboť vzdělávání neprobíhá ve vakuu, ale je 

determinováno společenskou a kulturní tradicí země, je sociálně situované a podmíněné. Na 

úvod je rovněž nutné odlišit si rovinu zkoumaného problému, neboť individuální rovina 

vyžaduje jiný přístup než rovina celospolečenská. Právní a ústavní koncepce vzdělávacího 

systému stojí na jistých předpokladech a základech stanovujících požadovanou podobu 

očekávaných výstupů školní docházky, či naopak jejich doprovodných a negativně 

vnímaných důsledků, a ve svých koncepcích se zaměřuje na skupiny sdílející jisté 

charakteristiky, např. skupiny s daným socio-ekonomickým statusem, skupiny určité 

příjmové kategorie a další. Jako ukazatele často slouží rozličné indikátory umožňující 

charakteristiku vzdělávacího systému a jejich jednotlivých částí, srovnání na národní i 

mezinárodní úrovni či popis vývoje. Jak dokládá publikace Nerovnosti ve vzdělávání: od 

měření k řešení (2010), používání indikátorů a systémů indikátorů je při utváření, realizaci i 

následných evaluací vzdělávacích strategií, rozšířený přístup, který představuje vhodný 

nástroj. [Matějů, Straková, Veselý 2010: 29-37] Práce se i z těchto důvodů primárně 

zaměřuje na celospolečenský kontext, s doplněním o poznatky vycházející z roviny 

individuální, pro udržení komplexnosti zkoumané problematiky27.  

 

3.4. Manifestní funkce školy 

Manifestní funkce představují očekávané výstupy působení školy a vzdělávání, které 

odpovídají zamýšleným motivům jednajících, přičemž tyto motivy jsou obecně známé pro 

danou sociální instituci či skupinu. Nejvíce široce lze říct, že funkcí školy ve společnosti je 

vzdělávat a vychovávat. [Prokop 2001: 66] Aktuální strategie vzdělávací politiky základní 

smysl vzdělání definuje jako naplňování následujících cílů: „osobnostní rozvoj přispívající 

ke zvyšování kvality lidského života, udržování a rozvoj kultury jako soustavy sdílených 

hodnot, rozvoj aktivního občanství vytvářející předpoklady pro demokratické vládnutí a 

přípravu na pracovní uplatnění.“ (Strategie vzdělávací politiky České republiky do roku 

2020: 8). Zároveň vymezuje tři základní průřezové priority, kterými jsou: snižování 

 
27 Oddělení individuální a celospolečenské roviny až nápadně připomíná rozlišení empirického a kvalitativního 

výzkumu. V oblasti výzkumu vzdělanostních či obecně sociálních nerovností a jejich reprodukce je bezesporu 

přínosná syntéza těchto dvou přístupů. Ilustrativním příkladem může být výzkumná publikace T. Katrňáka 

Odsouzeni k manuální práci. Vzdělanostní nerovnosti reprodukce v dělnické rodině z roku 2004, v které spojil 

statistická data s hloubkovými rozhovory, díky čemuž se přiblížil komplexnosti problému. 
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nerovností ve vzdělávání, podpora kvalitní výuky a odpovědné a efektivní řízení 

vzdělávacího systému. Vzdělávání má představovat významnou hodnotu, být dostupné, 

motivovat k celoživotnímu učení a vycházet „vstříc dlouhodobým potřebám společnosti a 

trhu práce“ (Strategie vzdělávací politiky České republiky do roku 2020: 8). Cíle vzdělávání 

tak směřují na individuální i celospolečenskou úroveň, kdy je v obou případech zdůrazněna 

role ekonomických faktorů a naplňování „potřeb trhu práce“.  

 

3.4.1. Individuální a sociální rovina manifestních funkcí 

Individuální manifestní funkce představují procesy, které jsou zaměřeny na jedince a jeho 

osobnostní rozvoj, kultivaci. Prostřednictvím školní výchovy jsou formovány a utvářeny 

osobnostní charakterové rysy a skrze vzdělání jsou předávány poznatky a dovednosti určené 

k osvojení. Rozsah těchto dovedností odpovídá nastavení jednotlivých stupňů vzdělávání a 

průchod vzdělávacím systémem poskytuje specifikou sadu znalostí a dovedností, zároveň 

umožňuje transmisi kulturních vzorců, hodnot a norem. Výsledkem je určitá instrumentální 

výbava nutná pro život v dané společnosti. [Koťa, Havlík 2007: 98] Funkcí vzdělání je 

zároveň jedince připravit pro jeho budoucí pracovní uplatnění v podobě vytvoření 

základních kvalifikačních předpokladů pro vykonávání zaměstnání. Kvalifikační funkce 

staví na obecných znalostech a dovednostech a je jejich praktičtějším zaměřením, přičemž 

důraz na ni se liší dle jednotlivých typů studijních oborů a napojením na trh práce. [Koťa, 

Havlík 2007: 99-100]  

Sociální funkce vychází z funkcí individuálních. Jedinec je prostřednictvím integrace 

v zázemí školy zároveň integrován – jinak řečeno socializován, do společnosti, občanského 

i pracovního života. Hodnoty a normy vyskytující se ve společnosti jsou prostřednictvím 

sociálních interakcí vtiskovány do jeho vědomí, kde se díky tomu utváří vědomí kolektivní. 

V prostředí školy hovoříme o tzv. sekundární socializaci, pro kterou je typické, že jsou 

hlavní socializační činitele přítomny přímo v prostředí školy, jedná se o učitele, spolužáky, 

vrstevníky. Jedinec se učí přijímat i odmítat sociální role, jsou oceňovány a podporovány 

vlastnosti jako odpovědnost, dochvilnost, spolehlivost či schopnost spolupráce, což jsou 

zároveň vlastnosti oceňované na trhu práce. [Koťa, Havlík 2007: 101] Díky tomu je 

připravován na aktivní participaci na trhu práce, kde bude vystavován novým sociálním 

rolím, interakcím, sociálním skupinám a autoritám.  
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3.5. Latentní funkce školy 

Latentní funkce vzdělávání chápeme jako vedlejší či nezamýšlené důsledky konkrétních 

opatření či obecně vzdělávacích procesů. Jednotnou definici latentních funkcí školy a 

předem definované indikátory pro jejich měření bychom hledali jen obtížně. Z různých 

pojetí latentních funkcí v teorii i výzkumu můžeme obecně říct, že jsou charakteristické pro 

svou vysokou vnitřní diverzitu, nabývají různých podob v závislosti na kontextu svého 

působení – kdy, jak a na koho působí. Liší se i tím, zda je objektem jednotlivec, nebo sociální 

skupina. Bylo by rovněž mylné vytvořit rovnítko mezi latentní funkcí a automaticky 

negativním důsledkem. Ismail Aydogan (2009) ve své studii An Evaluation of the 

Materialization of the Latent Functions of Education According to Student Perceptions 

zkoumá materializaci latentních funkcí na univerzitní půdě a vychází ze čtyř hlavních 

kategorií, v kterých tato materializace probíhá, a jež jsou ve svých důsledcích pozitivní. 

Uvádí vyšší toleranci studentů spojenou se zájmem o veřejný život a větší empatii, dále 

funkci univerzitní půdy jako zprostředkovatele místa pro setkávání budoucích životních 

partnerů, eliminaci možných negativních charakteristik jedinců ve smyslu zodpovědného 

přístupu k právnímu nastavení státu a poskytování příležitostí k utváření sociálních sítí, 

sociálního kapitálu28. [Ayodan 2009: 426-428] Tyto kategorie není možné generalizovat na 

všechny úrovně školství, jak i autor sám upozorňuje, obzvláště pokud se jedná o výzkum 

spojený s univerzitní půdou, která sama o sobě představuje specifické výzkumné prostředí. 

Hlavní myšlenka v tomto případě je, že i uvnitř latentních funkcí existuje rozdílnost 

v podobě, kterou nabývá mezi samotnými studenty. Stejný vzdělávací proces tak může mít 

negativní a zároveň pozitivní vliv v závislosti na tom, na koho působí. [Ayodan 2009: 426] 

Zde je tak na místě připomenout část z Mertonových postulátů hovořící o tom, že některé 

jednání může být funkční pouze pro určitou skupinu v rámci společenského systému jako 

celku, ale i v jeho jednotlivých částech.  

 

3.5.1. Individuální a sociální rovina latentních funkcí 

Pojetí individuálních latentních funkcí vychází z předpokladu stěžejní role vzdělání v životě 

člověka a způsobu, jakým ovlivňuje jeho současné i budoucí společenské postavení, životní 

 
28 Kategorie v originále autor označuje jako „Providing a peaceful life“, „Serving as a meeting place for marital 

partners“, „Elimination of negative attitudes and behaviors“ a „Producing new social networks“. [Ayodan 

2009: 426-428] 
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trajektorii. Individuální latentní funkce jsou úzce svázány s funkcemi individuálními 

manifestními. Škola tím, že vychovává a vzdělává, zároveň strukturuje osobu člověka, jeho 

volný čas, názory a postoje, které se následně promítají i do jeho přístupu k práci. Způsob a 

obsah školní výchovy vytváří určitá očekávání od života, práce, nebo i společnosti jako 

takové. Jako ilustrace se nabízí koncepce trávení volného času studujících a názorové 

orientace dle typu studované školy. Na základě výzkumu postojů českých středoškolských 

studentů29 můžeme vidět, jak jsou názorové preference studentů výrazně strukturovány dle 

typu studované školy. Největší rozdíly se vyskytují mezi studenty odlišných vzdělávacích 

větví, mezi gymnázii a učilišti. Jedná se např. o rozdílný přístup k osobnímu rozvoji, 

způsobu trávení volného času, kdy žáci učilišť častěji zaostávají v aktivitách, které mají 

vyšší symbolickou hodnotu v rámci sycení kulturního kapitálu30, jsou také výrazně méně 

spokojeni se svým životem31 a se školou, přičemž tyto dva faktory spolu souvisí. Odlišují se 

i tím, jaké problémy považují ve společnosti za důležité, kdy studenti učilišť více vnímají 

ekonomické problémy, které je přímo či nepřímo ohrožují32. Propast mezi studenty učilišť a 

gymnázií se projevuje výrazně i v plánované politické angažovanosti a to jak ve smyslu 

ochoty jít k volbám, kde značně převažují gymnazisté, tak při samotných volebních 

preferencí, kdy studenti učilišť vyjadřují výrazněji sympatie extremistickým stranám, 

zatímco gymnazisté častěji podporují strany pravicové či středové.33 Podobný trend vidíme 

v názoru na české dějiny a reflexi působení autoritativních a komunistických režimů, kdy se 

studenti učilišť častěji přiklání k pozitivnímu pohledu na období socialismu34.  

Bylo by nesprávné tyto výsledky připisovat na vrub pouze působení školy jako 

takové, bezesporu zde působí silný vliv socio-ekonomického zázemí rodiny a s tím spojená 

úroveň života, kdy děti z učilišť pocházejí zpravidla z ekonomicky slabších rodin, jejichž 

členové zřídka dosáhnou na maturitní vzdělání. Je rovněž důležité poznamenat, že uvedené 

 
29 Představované výsledky pochází z výzkumu pro Jeden svět na školách ve spolupráci s agenturou Median 

Jak vypadá svět dnešních středoškoláků? (2014) a z výzkumu Co si myslí o světě dnešní středoškoláci? (2017) 

ze stejné dílny. 
30 Nejvíce byl tento rozdíl identifikován v četnosti vykonávání sportovních aktivit, navštěvování zájmových 

kroužků, četby knih a chození do divadla, kde dominovali žáci gymnázií nad žáky učilišť. [Člověk v tísni 2014: 

8-10] 
31 Spokojenost žáků učilišť s životem dle studie vychází v poměru 44%/ 70% k žákům gymnázií. [Člověk 

v tísni 2017: 44] 
32 Problémy uváděné studenty učilišť se častěji týkají ekonomických problémů, např. ohrožení exekucemi, 

zatímco studenti gymnázií častěji zmiňují nedostatečnou kvalitu školství, korupci, problémy politické 

reprezentace či problémy mediální gramotnosti. [Člověk v tísni 2017: 9] 
33 Deklarovaná volební účast gymnazistů a studentů učilišť vychází v poměru 75%/ 59%. [Člověk v tísni 2017: 

30] 
34 Souhlas s výrokem byl u žáků učilišť dvojnásobný než u gymnazistů (30%/ 10-15%). [Člověk v tísni 2017: 

36] 
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postoje středoškoláků do velké míry kopírují názorové rozdělení samotné dospělé populace, 

což posiluje nejen tvrzení o mezigeneračním přenosu, ale také o způsobu, jakým škola 

reprodukuje a prezervuje již existující nerovnosti.  

Sociální latentní funkce tak vychází z předpokladu selektivní funkce školského 

systému, který skrze svoji strukturu a organizační uspořádání selektuje a alokuje žáky do 

více či méně konkrétních pozic na trhu práce, potažmo do společenské struktury.  Míra, do 

jaké škola tuto funkci plní, se liší dle konkrétních nastavení a mechanismů daného 

vzdělávacího systému, a souvisí s mírou nerovností v dané společnosti. Vystupuje zde navíc 

několik odlišujících prvků, kterými jsou především systém hodnocení a bariéry ve 

vzdělávání projevující se v podobě charakteru přechodu mezi jednotlivými vzdělávacími 

stupni. [Koťa, Havlík 2007: 101-102] Zároveň je důležité, jak je na tu tuto funkci školy ve 

společnosti nahlíženo, což souvisí nejen s legitimizací této role, ale i s legitimizací 

nerovností jako takových. Rozdíly plynoucí z dosaženého vzdělání se projevují nejen v 

hodnotě lidského kapitálu a jeho ocenění na trhu práce, ale představují nejvíce důležitý 

předpoklad pro získání sociálního postavení v moderní společnosti a spolu se 

zaměstnaneckým statusem, příjmem a kulturním životním stylem tvoří status jedince. 

[Machonin, Tuček 1996: 39] Vzdělání tak představuje jeden z hlavních předpokladů 

sociálně-ekonomického postavení jedince ve společnosti. Díky skutečnosti, že je socio-

ekonomické postavení zároveň zásadním determinantem dosaženého vzdělání, můžeme 

hovořit o reprodukci vzdělanostních nerovnosti, která probíhá spolu s procesy a mechanismy 

obsaženými vně i uvnitř jádra vzdělávacího systému. 
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4. FUNKCE NEROVNOSTI 

Pro moderní a liberální společnosti je charakteristická snaha snižovat nerovnosti ve 

společnosti a jejich jednotlivých částech, počínaje nerovnostmi ve vzdělávání. I přesto však 

zůstávají vzdělanostní nerovnosti ve společnostech vysoké, přičemž Česká republika není 

výjimkou. Pokud tedy hledáme odpověď na to, jak může škola utvářet, uchovávat či 

reprodukovat nerovnosti a přispívat tak k udržování nerovného systému, musíme se ptát, 

jakou mají nerovnosti ve vzdělávacím systému funkci. Funkcionalistická perspektiva, 

prezentována především E. Durkheimem a T. Parsonsem, nabízí pojetí společenské struktury 

jako funkční hierarchie, v rámci které škola jakožto sociální instituce naplňuje potřeby 

společnosti tím, že studenty třídí do přidělených společenských pozic a rolí. Existující 

hierarchie vystupuje jako výsledek zásluh vyplývající z důležitosti jednotlivých společenský 

funkcí, které vykonávají jedinci k tomu předurčení – a to svými schopnostmi a dovednostmi. 

Vzniklé nerovnosti mezi jednotlivými rolemi jsou tak nejen nutné, ale zároveň funkční, 

neboť přesně odpovídají potenciálu každého jedince. [Durkheim 2004: 303] Dělba 

společenských rolí je tak předpokladem funkční dělby práce, díky které je udržována 

stabilita společenského systému, a jejíž struktura tímto způsobem nabývá legitimity. 

Přestože funkcionalistická perspektiva prošla kritickým zhodnocením z pohledu 

konfliktualistických teorií i konfrontací s koncepcí sociálních států a demokratizace 

vzdělávacích příležitostí, její základní myšlenky jsou v podobě vzdělávacích systémů patrny 

dodnes, liší se pouze svojí viditelností a svými institucionálními projevy. Proklamací o 

poskytování rovných příležitostí ke vzdělávání je zodpovědnost za nerovné výsledky 

přenášena na individuální rovinu v duchu meritokracie, tedy výsledků dosahovaných pouze 

na základě vlastních snah a zásluh. Pokud se snažíme porozumět povaze těchto nerovností, 

musíme hledět nejen na fakt, že dochází k jejich reprodukci, ale zaměřit se i na samotný 

proces a mechanismy, skrze které tato reprodukce probíhá, a které skupiny jsou jí v rámci 

sociálního systému nejvíce ohroženy.  
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4.1. Reprodukce nerovností – spor o povahu vzdělanostních nerovností 

Reprodukce vzdělanostních nerovností je dlouhodobým problémem, s kterým se potýká 

česká společnost. V rámci legislativního ukotvení strategií vzdělávací politiky je největší 

pozornost věnována právě nerovnostem ve vzdělávání a snaha o jejich snížení je jednou ze 

tří priorit aktuální strategie vzdělávání označujíce ji jako “chronický problém“, který nejen 

přetrvává, ale zároveň se i prohlubuje. [Strategie vzdělávací politiky České republiky do 

roku 2020: 13] V této souvislosti je nejčastěji akcentována rovnost v přístupu ke vzdělání 

bez ohledu na socio-ekonomické zázemí, které představuje základní diferencující prvek35.  

Matějů a Veselý (2010) upozorňují na existenci bohaté škály teorií snažících se 

vysvětlit reprodukci vzdělanostních nerovností na základě vybraných sociálních, kulturních 

či ekonomických faktorů. Jednotlivé teorie se od sebe liší především tím, jaký faktor 

reprodukce nerovností volí jako klíčový. Z nejvíce známých a akcentovaných teorií je 

citována teorie kulturní reprodukce P. Bourdieu. Ústředním pojmem jeho teorie je kulturní 

kapitál, který vystupuje jako základní diferenciační prvek mezi dětmi pocházejícími 

z rozdílných kulturních prostředí. Vyšší kulturní kapitál je součástí instrumentální výbavy 

dominantní třídy a zároveň je oceňován a zhodnocován školským systémem. Díky tomu jsou 

děti z podnětnějších kulturních prostředí nejen zvýhodněné, ale i „determinované“ k tomu 

být v tomto systému úspěšné. Z ekonomických teorií můžeme zmínit pro příklad známou 

teorii racionální volby R. Boudona aplikovanou na vzdělávací systém a trh se vzděláním. 

Dle této teorie jedinec rozhoduje na základě toho, jak je pro něj investice do konkrétní 

vzdělávací dráhy náročná, jaké jsou s ní spojeny náklady a výnosy. I v této teorii je 

zohledněna sociální determinace, která ovlivňuje způsob, jakým jsou možná rizika či výnosy 

spojená s investicí do vzdělání kalkulovány. Lidé z nižších sociálních vrstev jsou ochotni 

méně riskovat, neboť by pro ně případný neúspěch představoval větší náklady. [Keller, 

Tvrdý 2008: 48-53]  

Keller a Tvrdý (2008) hovoří obecněji o sporu o povahu nerovností36, který se týká 

nejen otázky podoby a vývoje nerovností v čase, ale i hledání odpovědi na to, kdo za tyto 

nerovnosti nese odpovědnost, do jaké míry k nim přispívá škola, anebo vnější faktory z 

 
35 V posledních letech je pozornost zaměřena také na rovnost vzdělávacích výstupů, která se projevuje 

především standardizací ve formě unifikace závěrečných a přijímacích zkoušek, ke které se vrátíme později 

v práci. 
36 Počátek sporu o povahu nerovností a největší kritiku vzdělanostních nerovností Keller a Tvrdý (2008) datují 

paradoxně do 60. let 20. století, tedy do doby, kdy docházelo k demokratizaci vzdělávacích příležitostí – 

s dodatkem, že se jednalo především o demokratizaci kvantitativní. [Keller, Tvrdý 2008: 48] 
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okolí. Jiným pohledem lze tento spor definovat na základě odlišení pravo-levého kontinua37, 

kdy v jednom případě škola vystupuje jako nástroj k udržování společenské struktury 

v zájmu selekčních požadavků a předpokladů kapitalistické společnosti, pro naplnění zájmů 

ekonomické a zaměstnanecké struktury. V druhém případě škola slouží jako pole, kde se 

projeví a vyniknou rozdíly již existující, v závislosti na pozici v sociální struktuře. [Katrňák 

2004: 51] Systematičtější přístup poskytuje rozlišení teoretických základen vycházející 

z práce J. Kerckhoffa na dva základní přístupy: socializační a alokační. Socializační model 

se zaměřuje na individuální úroveň reprodukce, na schopnosti, motivy a aspirace jedince 

formované jeho sociálním okolím. Alokační model vychází z předpokladu determinace 

jedince prostřednictvím systematických omezení a bariér produkovaných přímo 

vzdělávacím systémem. [Matějů, Veselý 2010: 40-41] Přestože samotný autor tohoto 

odlišení upozorňuje, že přístupy jsou k sobě komplementární a nelze je zcela oddělit, 

zaměření na tu či onu perspektivu může pomoci předejít metodologickým problémům, které 

by jejich nesystematické mísení nutně přineslo. 

 

4.2. Socializace nebo alokace? 

Oddělením socializačního a alokačního modelu zároveň odlišujeme roli školy jako sociální 

instituce ve společnosti a překážky, které nastavuje k dosažení sociální statusu 

prostřednictvím poskytování vzdělání. Pohledem socializačního modelu má jedinec 

omezené příležitosti k dosáhnutí vzdělávací dráhy jiné, než jak vyplývá z jeho ambicí a 

aspirací formovanými blízkým sociálním okolím. Alokační model toto omezení vidí 

primárně v institucionálních nastaveních a nahlíží na školu jako na instituci, která má na 

základě vlastních vytvořených kritérií moc přímo odepřít či poskytnou příležitost dosáhnout 

dané vzdělávací dráhy. [Kerckoff 1976: 373] Socializační model vychází primárně z tradice 

sociálně-psychologického modelu sociální stratifikace, který významně ovlivnil výzkum 

sociálních nerovností a jejich mezigeneračního přenosu38. Blau-Duncanův model 

stratifikačního systému z 60. let 20. století prošel několika proměnami, přepracováními a 

doplněními, hlavní myšlenka však zůstala stejná a dodnes platná, tedy že dosažené vzdělání 

 
37 Katrňák (2004) toto rozdělení ilustruje na příkladech teorií Althusesera, Bowlese, Gintise a Kohna 

zastupující přístup školní selekce a determinace na základě strukturních požadavků, na druhé straně přístup 

teorií Bernsteina, Hetha, Willise a MacLeoda, kteří vychází z odlišnosti kulturních předpokladů utvářející 

studijní aspirace. [Katrňák 2004: 51] 
38 Autor vyzdvihuje roli sociálně psychologického modelu a jeho pozitivního vlivu do té míry, do jaké přispěl 

při formování společenského zaměření na soc. nerovnosti a dosahováno sociální statusu. [Kerckoff 1976: 369] 
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představuje zásadní faktor pro pozici jedince ve stratifikačním systému společnosti, což 

potvrzuje klíčovou roli školy a vzdělávacích institucí, které toto vědění poskytují. Kauzální 

souvislost se projevuje v podobě vlivu sociálního původu na dosažené vzdělání a v 

souvislosti mezi dosaženým vzděláním a zaměstnáním, díky čemuž vzdělání vystupuje jako 

prostředník mezi sociálním původem a dosažením zaměstnaneckého statusu. [Matějů, 

Straková 2006: 42] 

V některých případech však socializační model selhává a neposkytuje dostatečné 

vysvětlení. Problém socializační perspektivy spočívá v tom, že se až příliš zaměřuje na 

motivace a ambice jedince a na to, co je terminologicky ukotveno jako vzdělanostní aspirace, 

a systém jako takový se tak může zdát být sám o sobě zcela otevřený. Jako příklad 

nedostatečnosti socializačního přístupu Kerckoff uvádí rasovou diskriminaci, kde 

identifikuje silné systémové znevýhodnění bez ohledu na výsledek socializačního procesu. 

Socializační model tak funguje více pro určité skupiny než pro jiné, přičemž jednotkou 

diskriminace můžou být rasové rozdíly stejně tak jako rozdíly mezi skupinami s nízkým a 

vysokým společenským statusem. [Kerckoff 1976: 374] V takových chvílích se jako 

prostředek porozumění nabízí alokační perspektiva. Alokační model se snaží vymanit 

z tohoto přístupu s odkazem na to, že co se jeví jako nízké aspirace způsobené vnitřní 

motivací a vlivem blízkého okolí, je ve skutečnosti projev strukturálních omezení, která se 

skrze reálná očekávání jeví jako ambice. Díky tomu, že si je jedinec, v tomto případě žák či 

student, vědom strukturálních omezení v možnostech vzdělávací volby, jeho očekávání 

odpovídají očekáváním jeho rodičů, neboť jsou vystaveni stejným strukturálním omezením. 

Metodologický problém tak vyplývá z odlišení toho, co žáci „chtějí“ (tedy co si přejí, na co 

aspirují) od toho, co „očekávají“ (co plánují). Lidé rozmístěni na různých pozicích sociální 

struktury předpokládají rozdílné výstupy, navíc jsou po celý život vystavováni zpětné vazbě 

k jejich očekávání, jistou zkouškou “reálnosti“. Čím větší je propast mezi přáním a 

očekáváním, tím menší je víra v sílu schopností a vynaloženého úsilí. Takto konstruované 

modely tak spíše měří znalost reálného světa než skutečnou motivaci ke studiu. [Kerckoff 

1976: 371]  
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Tabulka 2: Rozlišení socializačního a alokačního modelu na základě charakteristik 

uvedených v Kerckhoff, Alan C (1976) 

 

SOCIALIZAČNÍ MODEL ALOKAČNÍ MODEL 

Motivace a dovednosti jedince, vliv 

významných druhých 

Strukturální omezení a selekční kritéria 

nastavená institucemi 

Analýza vývojových charakteristik 

individuálního aktéra 

Zkoumání mechanismů a kritérií kontroly 

individuí sociálními institucemi 

Možnost sociální mobility v závislosti na 

individuální snaze 

Strukturálně a institucionálně omezená 

možnost sociální mobility 

Plány (“plans“) a očekávání (“expectaions“) Přání (“wishes“) a aspirace (“aspirations“) 

Očekávat („expecting“) Chtít („wanting“) 

Omezené příležitosti Odepřené příležitosti 

Zdroj: [Autorka na základě charakteristik uvedených v Kerckoff (1976)] 

 

I pokud se zaměříme na novější práce, pro příklad Jacob a Wilder (2010) upozorňují 

na to, že velká část ranných prací zaměřujících se na aspirace žáků chybně zaměňuje pojem 

aspirací a očekávání, respektive jejich odlišná metodologická specifika. Aspirace dle nich, 

podobně jako to definoval Kerckoff, odkazují na přání jedince, a očekávání na jeho reálné 

představy. Aspirace jsou zároveň pod velkým vlivem společenských norem, zatímco 

očekávání jsou ve větší interakci s nově přicházejícími informacemi a jejich reálným 

zhodnocením a začleněním do vlastní perspektivy. [Jacob, Wilder 2011: 3-4] Tuto 

výzkumnou optiku volí i Chykina a kol. (2016) ve svém výzkumu vzdělanostních očekávání 

žáků postsocialistických zemí s odkazem na to, že jedinci spíše utváří svá očekávání na 

základě racionálního zhodnocení svých školních výsledků, než že by odrážely jeho vlastní 

motivace a ambice. [Chykina, Chung, Bodovski 2016: 44] 

Výzkum vzdělanostních aspirací v kontextu českých škol také nezůstává pozadu. 

Nehledě na přesné konstrukce konkrétních výzkumů se výsledky napříč publikacemi shodují 

v tom, že socio-ekonomické zázemí žáka či studenta silně determinuje jeho vzdělanostní 

aspirace. Jako datové podklady českým i zahraničním autorům často slouží výsledky 

mezinárodních šetření, obvykle výzkumy OECD nebo PISA, které se pravidelně uskutečňují 

na základních a středních školách. Hrubá (2017) upozorňuje na možnou nedostatečnost 

sekundárních analýz vycházejících z takto obecných šetření, neboť zpravidla vychází 

z omezené škály indikátorů pro konstrukci tohoto vlivu. Hojně zpracovávané výzkumy 
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PISA, které se primárně zaměřují na školní úspěšnost/ neúspěšnost ve specifických oblastech 

– zjišťují úroveň gramotnosti - např. čtenářskou, matematickou, přírodovědnou apod. 

Otázky, na základě kterých dochází ke konstrukci socio-ekonomického statusu a jeho 

návaznosti na aspirace žáků i jejich rodičů, jsou tak vázány na demografické ukazatele, a co 

především, stojí na již avizovaném nevyřešeném terminologickém problému očekávání vs. 

aspirací39.  Hrubá se odkazuje i na jiné práce s tím, že aspirace v sobě oproti očekáváním 

nezahrnují reálné ekonomické i kulturní možnosti konkrétních rodin. Sama se vydává cestou 

výzkumné optiky očekávání argumentujíce tím, že je užitečnější pro vytváření politik díky 

přítomnosti avizovaného prvku reflexe. [Hrubá 2017: 467] Právě samotný fakt vědomí 

reálných ekonomických i kulturních možností, tedy strukturálních omezení, je jedním ze 

základních předpokladů alokačního modelu.  

 

4.2.1. Optikou alokace – základní východiska alokační perspektivy 

Alokační mechanismus školního vzdělávání probíhá na několika rovinách a projevuje se 

skrze selektivitu daného vzdělávacího systému a od toho odvislou distribuci vzdělávacích 

příležitostí. Nejvíce je viditelný skrze vztah mezi vzdělanostními a pracovními příležitostmi. 

Souvisí se systémem vzdělávacích výstupů v podobě osvědčení o dosaženém vzdělání (v 

zahraniční literatuře často označované jednotně jako „credentials“), s délkou strávenou ve 

vzdělávacím systému nutnou pro jejich získání a také tím, jak jsou tato osvědčení oceňována 

na trhu práce, což souvisí i s profesní specifičností jednotlivých vzdělávacích drah a jejich 

výstupů. Důležitým indikátorem je rovněž standardizace daného vzdělávacího systému, což 

souvisí mimo jiné s tím, jakou roli při utváření vzdělávací politiky hraje vláda a vládní 

organizace. Spring (1976) alokační funkci školy označil jako funkci „třídícího stroje“ (v 

orig. „sorting machine“) s odkazem na selektivní mechanismus, skrze který škola studenty 

třídí a trénuje pro konkrétní pozice na trhu práce. Tuto funkci chápal jako projev 

uzpůsobování vzdělávacích cílů potřebám trhu práce a podnikání, navzdory konfliktní pozici 

ke koncepci demokratického vzdělávání. [Spring 1976: 8] V českém výzkumném prostředí 

se Koťa a Havlík (2007) vydávají cestou označení „tradiční funkce odstředivky“ a 

„prosévacího síta“, jež se projevují rovněž prostřednictvím selekce a alokace legitimizované 

 
39 Hrubá (2017) se zaměřuje na aspirace rodičů samotného dítěte vycházejíce z předpokladu stěžejního vlivu 

rodičovských aspirací na aspirace dítěte. Odlišná konstrukce otázek zjišťující chtěné a očekávané vzdělání tak 

může vypadat následovně: „Jakého vzdělání chcete, aby dosáhlo vaše dítě?“ vs „Jakého vzdělání si myslíte 

(očekáváte), že vaše dítě skutečně dosáhne?“. [Hrubá 2017: 467]  
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prvkem zásluhovosti, přičemž tato legitimita vychází ze školního hodnocení a kurikula. 

[Koťa, Havlík 2007: 81-82] Tento proces se však nutně neváže pouze na alokaci jedinců do 

rozdílných pozic na trhu práce, jak to primárně pojímal Spring, ale projevuje se již během 

školní docházky, neboť třídění probíhá už při vstupu na půdu školy. Odkazuje proto jak na 

vzdělávací systém, tak na mechanismy fungující na trhu práce, přičemž výsledkem je v obou 

případech umístění jedince do určité pozice ve stratifikačním systému. [Kerckoff 1995: 325]  

Je zjevné, že neexistuje jediný indikátor, kterým by se dalo jednoznačně určit, 

nakolik je daný vzdělávací systém selektivní a do jaké míry plní funkci zmíněného třídícího 

stroje. Přesto je možné na základě několika ukazatelů charakterizovat, jakou roli hraje 

vzdělávání a institucionální nastavení s ním spojená v procesu stratifikace, do jaké míry tato 

strukturální nastavení korigují a omezují vstup jedinců na trh práce a na kolik jsou tato 

omezení spojena se sociálním původem jedince a s možnostmi mezigenerační mobility. 

Kerckoff (1995) hovoří o začátku 4. generace výzkumu sociální stratifikace, který oproti 

předchozím „systematicky zohledňuje úlohu institucionálních nastavení při formování 

stratifikačních procesů“40 (Kerckoff 1995: 324). Systém má v tomto případě dvojí funkci, 

v první řadě vytváří podmínky, kterými jsou vymezeny možnosti životních drah jedinců, 

v druhé řadě jsou tito jedinci třízeni do jednotlivých umístění. Institucionální mechanismy 

utváří a předurčují životní dráhy jedinců prostřednictvím poskytování či odpírání 

vzdělávacích příležitostí skrze institucionální omezení. Tyto institucionální překážky odráží 

míru centralizace daného systému a možnosti ovlivňovat a zasahovat do „vazeb mezi 

rodinou a školou, mezi školou a prací, a během profesní kariéry definují společenskou 

strukturu příležitostí“41, díky tomu vytváří jistou pravděpodobností matici předpovídající 

„pravděpodobnost, že jedinci vyskytující se na konkrétních místech v jedné fázi 

stratifikačního procesu dosáhnou dalších konkrétních umístění ve fázi následující“42. 

[Kerckoff 1995: 342] Takto vzniklá pravděpodobnost snižuje možnost ovlivnit průběh 

událostí na rovině individuální. Kerckoff (2001) rovněž nabízí srovnání několika 

vzdělávacích systémů43 vyspělých zemích s odkazem na jejich rozdílnou koncepci a 

strukturující kapacity, které se od sebe liší mimo jiné tím, v kolika letech žáka toto třídění 

začíná. Vychází z koncepce tří základních procesů, skrze které se projevují strukturující 

kapacity vzdělávacího systému, mezi které patří stratifikace, standardizace a odborné 

 
40 Vlastní překlad. 
41 Vlastní překlad. 
42 Vlastní překlad. 
43 Autor srovnává vzdělávací systém Německa, Velké Británie, USA a Francie. 
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zaměření, které jsou doplněné o pojetí role volby samotného studenta. Toto obecné 

vymezení v sobě skrývá další doprovodné procesy, které budou postupně vysvětleny a 

aplikovány na podmínky českého vzdělávacího systému. 

 

4.3. Role středního odborného vzdělávání ve stratifikačním procesu 

Ještě předtím, než se zaměříme na jednotlivé procesy, je potřeba ujasnit si, jakou roli ve 

stratifikačním systému hraje odborné vzdělávání a proč si zaslouží pozornost, která je mu ve 

výzkumu vzdělanostních nerovností věnována. Podoba stratifikace vzdělávacího systému je 

úzce spojená s koncepcí odborného vzdělávání v dané zemi, neboť právě to vystupuje jako 

důležitý indikátor skutečnosti, nakolik je daný systém diferenciovaný skrze diverzifikaci 

jednotlivých vzdělávacích drah a možnostmi mobility, které nastavuje. Přestože se pojmu 

odborného vzdělávání dostává i pro obory univerzitní (především ve spojení s technickými 

obory), máme na mysli odborné vzdělávání na úrovni středních škol, neboť typ střední školy 

představuje určující předstupeň vzdělání vysokoškolského a na tomto stupni dochází 

k největší diferenciaci vzdělávacích drah44.  

Stejně jako se liší strukturující kapacity na základě typu vzdělávacího systému, liší 

se také dle role odborného vzdělávání ve stratifikačním systému. Můžeme rozdělit dva 

základní přístupy, jak nahlížet na funkci odborného vzdělávání ve společnosti, a to skrze tři 

základní faktory. Prvním faktorem je profesní specifičnost odborného vzdělávání. Druhý 

faktor je vyjádřením míry, do jaké je systém stratifikovaný, což se projevuje skrze věk, kdy 

počíná selekce žáků do jednotlivých studijních drah, podobou kurikula a tím, jak odlišuje 

typy vzdělávacích drah a s tím spojenou možnost mobility. Třetím faktorem je míra 

spolupráce zaměstnavatelů a škol, účast zaměstnavatelů na utváření kurikula a výuce jako 

takové. Skrze tyto proměnné můžeme na obecnou funkci odborného vzdělávání nahlížet buď 

jako na záchrannou síť pro žáky s horšími studijními výsledky, anebo jako na prostředek 

alokace a odchýlení specifické skupiny studentů směrem od akademické dráhy. V teoretické 

rovině bychom takto oddělili teorii lidského kapitálu, kdy vzdělání vystupuje jako příležitost 

k rozvoji dovedností pro pozdější využití na trhu práce a redukce nezaměstnanosti bez 

ohledu na to, zda je odborné či akademické, a teorii třídní reprodukce, která diverzifikaci 

 
44 Toto tvrzení není zcela platné pro kontext amerického vzdělávacího systému, který se vyznačuje nízkým 

stupněm stratifikace na úrovni středního vzdělávání, kdy studenti absolvují studijní programy, jejichž kurikula 

se od sebe výrazně neliší, a především poskytují stejný výstup – středoškolský diplom. [Kerckoff 2001: 5] 

V evropském kontextu však převažuje nejvýraznější diferenciace na úrovni středních škol, kolem 15. roku 

věku. 
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studijní dráhy na akademickou a odbornou vnímá jako hierarchické třízení studentů do 

kvalitativně odlišných skupin na základě jejich třídního původu. Diverzifikace, v odborné 

literatuře často označována termínem tracking45, vystupuje jako mechanismus, skrze který 

jsou sociální nerovnosti reprodukovány z generace na generaci, přičemž nejvíce se dotýká 

studentů z nižších sociálních tříd, neboť právě ti jsou nejčastěji umísťováni do nižších 

vzdělávacích drah, tzn. takových, které snižují jejich šance na dosažení vyššího statusu, a to 

ať už prostřednictvím dosažení univerzitního vzdělání, tak na trhu práce. [Shavit, Müller 

2000: 30]  

Na základě toho, zda odborné vzdělávání ve společnosti funguje spíše jako záchranná 

síť, anebo zda je prostředkem pro odklon studentů z nižších sociálních tříd od 

vysokoškolského studia, Shavit a Müller (2000) odlišují odborné vzdělání jako kvalifikační 

a organizační prostor. Kvalifikační prostor se vyznačuje tím, že odborné vzdělání studentům 

poskytuje specifické dovednosti, které jsou přímo svázány s konkrétní pracovní pozicí na 

trhu práce. Vyznačuje se tak vysokou standardizací jednotlivých kvalifikací, což vede 

k omezené možnosti mobility. Pro tento typ je rovněž typická úzká spolupráce škol a 

podniků, kdy se praktická část výuky odehrává v kooperaci s danou firmou, díky čemuž 

vzniká nepsaná dohoda o pozdější šanci u tohoto zaměstnavatele najít práci. Naproti tomu 

organizační prostor poskytuje méně specifické znalosti a dovednosti, výuka je 

koncentrována na půdě školy a absolventi získají obecnější znalosti bez větší vazby na 

konkrétní povolání. V tomto pojetí je odborné vzdělání určeno primárně pro žáky, kteří 

v průběhu povinné školní docházky vykazují horší studijní výsledky. Ani jeden z těchto 

prostorů není ideální a nese s sebou rizika spojená s přechodem na trh práce. Organizační 

prostor sice nabízí větší rozmanitost v možnostech pracovního zaměření pronikajíce 

z odborného sektoru až po oblast administrativní správy, to s sebou však nese větší 

nestabilitu v hledání práce a možné problémy s neochotou zaměstnavatelů investovat do 

další kvalifikace nově nastupujících zaměstnanců. U kvalifikačního prostoru největší riziko 

představuje vysoká specifičnost získaných dovedností a znalostí, které jsou díky návaznosti 

na konkrétní pracovní pozici téměř nepřenositelné mimo oblast zaměření. Kvalifikační 

prostor tak ve větší míře funguje jako záchranná síť, na druhou stranu větší měrou odchyluje 

studenty od zmíněné možnosti dosáhnout na akademickou dráhu, která je ve svém důsledku 

 
45 Pojem „tracking“ lze obecně vymezit jako „zařazování a diferenciace žáků do odlišných a odděleně 

vzdělávaných skupin, které mají odlišné kurikulum a vzdělávají se podle odlišných vzdělávacích programů“ 

(Matějů, Veselý 2010: 43). 
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spojena s vyšší statusovou i pracovní prestiží. [Shavit, Müller 2000: 35-36]  

Ačkoliv se i koncepce odborného vzdělávání napříč společnostmi liší, lze vysledovat 

a pojmenovat charakteristiky, které se s volbou této vzdělávací dráhy pojí. Zpravidla si tuto 

studijní dráhu vybírají slabší studenti, kteří mají nižší aspirace a očekávání nejen od studia, 

ale i budoucnosti jako takové. Takto orientované aspirace jsou poté utvrzeny samotným 

studiem, které omezuje jejich šance dosáhnout na univerzitní vzdělání. Oproti jiným, 

zpravidla akademickým vzdělávacím drahám, se odlišuje samotným obsahem studia s 

omezenými učebními osnovami, které jsou pro odborné vzdělání vysoce specifické. [Shavit, 

Müller 2000: 30] 

  

4.3.1. Dělnická zkušenost jako výzkumný objekt (ne)rovných příležitostí 

V kontextu výzkumu vzdělanostních nerovností se v koncepcích sociálních tříd setkáváme 

s termínem „dělnické zkušenosti“ či „dělnického jednání“46 vymezujíce skupinu, která je 

umístěná nízko v sociální struktuře společnosti a vyznačuje podobným jednáním, chováním 

a praktikami, jež zrcadlí její sociální postavení. Zpravidla se s ní pojí nižší dosažený stupeň 

vzdělání a zastávání méně prestižní pracovní pozice s podprůměrným příjmem. [Katrňák 

2004: 81] Při snaze vysledovat pravidelnosti na úrovni vzdělávacího systému a jeho 

reprodukce u dělnických rodin se výzkum nejčastěji zaměřuje právě na studenty či 

absolventy učebních oborů, kteří jsou srovnáváni se zástupci akademické větve, gymnazisty 

(Kubátová 2010), nebo v případě retrospektivy se studenty a absolventy vysokých škol 

(Katrňák 2004). Učební obory jsou stejně jako dělnické profese charakteristicky spojovány 

s manuální prací a z toho vyplývajícím budoucím pracovním umístěním, tedy ve vztahu 

k trhu práce, čemuž odpovídá prakticky zaměřený obsah kurikula. Jak mnohé studie 

poukazují, bariéry stojící dětem z dělnických rodin v cestě za úspěchem však nejsou přímým 

důsledkem nedostačujících schopností, ale spíše nedostatkem příležitostí, které tyto děti 

mají, a to jak ve smyslu bariér, které jim nastavuje jejich sociální původ, tak bariér, které 

 
46 Záměrně zde není použit pojem „dělnická třída“, neboť k takovému vymezení by byl potřeba mnohem větší 

prostor pro terminologické vymezení kvůli stále rezonující debatě o objektivní (ne)existenci tříd a jejich 

užitečnosti v současné diskuzi o struktuře společnosti, kdy je některými autory pojem „třídy“ považován za 

efektivní měřící nástroj, a pro jiné představuje koncept, který je v současné době nepoužitelný, v závislosti na 

jejich paradigmatické pozici. Debata o dělnické třídě je navíc ideologicky zatížena komunistickou minulostí, 

která problematice neubírá na její komplexnosti. [Nedbálková 2018: 57-58] Zároveň je potřeba zmínit, že i 

v případě, že hovoříme o „dělnické zkušenosti“ či „dělnících“ obecně, přestože jsou východiskem definované 

sdílené charakteristiky, neznačí to jejich naprostou homogennost, ale termíny jsou vždy užívány s respektem 

k jejich vnitřní rozmanitosti.   
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vytváří vzdělávací systém.  

Rozdílné vnímání sociálních bariér popsal pro příklad MacLeod (1987) ve svém 

etnografickém výzkumu poukazujíce na to, jak se liší pohled na prostupnost sociální 

strukturou v závislosti na třídním postavení a sociálních podmínkách a jejich interpretace. 

Jako zásadní považuje postoj k tzv. ideologii úspěchu vycházející z meritokratického 

principu vzdělávání. Odmítání obecně uznávané ideologie úspěchu v kombinaci s nízkými 

aspiracemi posilují v žácích ze znevýhodněných prostředí přesvědčení, že školní úspěch je 

pro ně irelevantní47. Toto přesvědčení je navíc upevněno kurikulární strukturou školy, kde 

jsou žáci směřováni do programů připravující studenty na výkon manuálních prací. Po 

vstupu na trh práce je tento subjektivní pocit navíc posilněn obtížným hledáním alespoň 

průměrné práce. McLeod konstatuje, že přestože je interpretace výsledné situace subjektivní, 

aspirace jsou do velké míry reakcí na omezení sociální třídou. [MacLeod 1987: 481] Zároveň 

poukazuje na to, že cesty, které formálně vedou k úspěchu v duchu meritokratické ideologie 

– apelující na individuální snahu, zodpovědnost a motivaci, mohou být slepé, pokud je 

následují jedinci, kteří jsou znevýhodněni kulturou svého prostředí, genderem či etnickou 

příslušnosti, neboť nedokážou proniknout skrze pevně zakotvené strukturální nerovnosti a 

strukturálně omezené příležitosti ve školách i na trhu práce48. [MacLeod 1987: 483] 

 

 

 

 

 

 

 
47 K podobným výsledkům na poli české sociologie dochází Katrňák (2004), který u dětí z dělnických rodin 

nachází specifický vztah ke škole. Od vysokoškoláků se liší především tím, že školní úspěch nevnímají jako 

součástí své identity a životní strategie a nepovažují jej za klíčový pro uspění na trhu práce. 
48 MacLeod svoje závěry opírá o výsledky vlastního etnografického výzkumu, kdy zkoumal dvě skupiny 

chlapců ze sociálně znevýhodněných prostředí, kteří se lišili svým přístupem ke vzdělávání, aspiracemi a 

motivací ke studiu.  Přestože jedna skupina zaujímala životní strategii odpovídající meritokratické ideologii 

úspěchu včetně vysokých vzdělanostních aspirací a vynaložené snaze, nepodařilo se jim zcela prolomit 

strukturální omezení a zůstali zaměstnaní v sekundárním sektoru. [MacLeod 1987: 483] Je nutné poznamenat, 

že tato skupina čelila bariérám vyplývajícím z jejich afroamerické etnicity. Paradoxně však jejích 

znevýhodnění představovalo dynamický prvek jejich snahy uspět ve vzdělávacím systému. [MacLeod 1987: 

480] Pokud by však meritokratická ideologie fungovala tak, jak je proklamováno v jejím samotném jádru, 

dostatečná snaha a motivace by měla tuto nevýhodu vyvážit. 
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5. OD AUTO-SELEKCE K SYSTÉMOVÉ SELEKCI A ALOKACI 

Český vzdělávací systém je založen na předpokladu důležité role vzdělání v životě člověka 

– a to nejen během školní docházky, ale celý život v rámci tzv. celoživotního učení. Skrze 

vzdělání se má všem dostat stejné šance uspět ve škole a díky tomu i na trhu práce. 

Proklamované rovné příležitosti jsou však konfrontovány s tržním charakterem školství, 

které skrze tuto perspektivu vystupuje jako součást přirozeně konkurenční tržní ekonomiky 

vycházejíce z klasického vztahu mezi nabídkou a poptávkou, která je regulovaná státem a 

příslušnými institucemi. Vzdělávací systém vychází z logiky uspokojování poptávky tak, že 

je mu uzpůsobována nabídka, tento princip v rétorické rovině najdeme pod frází 

„uspokojování potřeb trhu práce“, na kterou narazíme ve velkém množství veřejně-

politických dokumentů dotýkajících se vzdělávání, přičemž aktuální strategie vzdělávací 

politiky není výjimkou, ale spíše dokladem. I pokud se podíváme na aktuální strategii 

zaměstnanosti, jedním z cílů je právě dosažení souladu mezi strukturou absolventů a 

požadavky na trhu práce tak, aby kvalifikace, dovednosti a schopnosti absolventů, tedy 

budoucích zaměstnanců, odpovídaly požadavkům zaměstnavatelů. [Strategie politiky 

zaměstnanosti do roku 2020: 36] Redukce smyslu vzdělání na potřeby společnosti a trhu 

práce zrcadlí funkcionální perspektivu, skrze kterou je na společenský prostor nahlíženo jako 

na funkční hierarchii rolí, které zastávají ti, jež jsou kompetentní svými schopnostmi a 

dovednostmi, a funkcí školy je tak připravovat jedince pro tyto role.  

Zásadní role státu, institucí a příslušných organizací vyplývá z funkce, kterou plní 

při alokaci a distribuci zdrojů materiální i nemateriální povahy, kterými jsou v tomto případě 

vzdělanostní příležitosti. Vytváří podmínky pro vzdělávání a tzv. strukturu příležitostí, skrze 

kterou jsou odpírány či poskytovány vzdělávací příležitosti. Takto vzniklá struktura je 

nejvíce viditelná skrze diferenciované vzdělávací dráhy. Stát svými politickými nástroji 

legitimizuje a utvrzuje ekonomickou a morální správnost tohoto dělení, stejně jako 

klasifikační schémata a kategorie, které vytváří, a skrze které lidé dávají smysl svému 

jednání. Vzniklé systémy kategorií a klasifikací jsou stimulovány prostřednictvím cílených 

opatření a utvrzovány každodenními praktikami. Mezi institucionální a individuální úrovní 

tak vzniká prostor, v kterém se tyto dvě zdánlivě oddělené roviny propojují. Lamont (2014) 

hovoří o tzv. kulturních procesech, které přispívají k reprodukci nerovností v důsledku 

„mobilizace sdílených kategorií a klasifikačních systémů“ (Lamont 2014: 2), jež se zrcadlí 

v jednání a vnímání jednotlivců, na něž působí, díky čemuž dochází k upevňování nevýhod, 

které se vyskytují na institucionální úrovni. Kapitola je zaměřena právě na to, jakým 
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způsobem český vzdělávací systém nastavuje hranice a institucionální bariéry, kterými 

systematicky znevýhodňuje žáky pocházejících z rodin s nízkým sociálním, ekonomickým i 

kulturním kapitálem tím, že jim nastavuje překážky znesnadňující průchod vzdělávacím 

systémem. Děti ze sociálně slabších rodin jsou systematicky alokovány do nevýběrových 

vzdělávacích větví pod rouškou svobodné volby a individuální odpovědnosti za ni. Škola tak 

plní funkci prostředku, skrze který jsou jedinci alokováni na pracovní trh, na což nejvíce 

doplácí právě studenti a absolventi učňovského školství. 

 

5.1. Meritokratická selekce jako předpoklad diferenciované společnosti 

Diferenciace vzdělávacího systému vychází ze dvou základních předpokladů. Prvním z nich 

je předpoklad, že je možné žáky efektivně dělit na základě jejich kognitivních schopností do 

jednotlivých vzdělávacích drah. Druhý předpoklad staví na přesvědčení, že je toto dělení pro 

všechny žáky prospěšné, neboť oddělené vzdělávání skupin homogenních z hlediska jejich 

schopností umožňuje zároveň jejich efektivnější vzdělávání. [Greger, Straková 2013: 9] 

Zároveň je myšlenka diferenciace podpořena představou přímé návaznosti na 

diferenciovaný trh práce, jehož potřeby mohou být naplněny právě a pouze skrze 

diferenciované školství. Legitimitu tomuto pohledu poskytuje ideologie meritokracie, která 

zároveň legitimizuje existující nerovnosti na základě principu zásluhovosti. Prostředkem je 

potom odkaz na kognitivní kapacity jedinců, které rovněž odpovídají technickým 

schopnostem nutným pro vykonávání konkrétní profese. Bowles a Gintis (1976) ve své 

kritické analýze vzdělávání v kapitalistické společnosti definují technokraticko-

meritokratický princip jako nejsilnější prostředek legitimizace nerovností, který 

ospravedlňuje hierarchické rozdělení trhu práce jako technicky nezbytné v zájmu efektivity, 

sociální prospěšnosti a paradoxně také rovnosti – s odkazem na rovnost šancí a otevřenost 

systému. Au (2016) hovoří o současné podobě meritokracie – Meritokracie 2.0., která 

legitimizuje strukturální nerovnosti skrze rámec tržní ekonomiky tím, že poskytuje zdánlivě 

objektivní způsob měření lidských schopností. 
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5.2. Distribuce vzdělávacích příležitostí   

Při snaze charakterizovat vzdělávací systém na základě diferenciace vzdělávacích 

příležitostí proti sobě můžeme postavit dva typy vzdělávacích systémů, integrovaný a 

diferenciovaný. Integrovaný vzdělávací systém staví na principu funkce vyrovnávacího 

mechanismu školy, kdy je účelem vzdělávání a úkolem školy poskytnout žákům dostatek 

času na vyrovnání rozdílů kulturních zdrojů rodin žáků a poskytnout tak každému příležitost 

uspět. Žáci jsou vzdělávání společně po co nejdelší dobu a mají omezenou možnost volit si 

doplňkové kurzy. Díky tomu jsou tyto systémy obecně považovány za méně selektivní a tím 

pádem i více rovné. Oproti tomu diferenciované vzdělávací systémy poskytují několik 

možností, vzdělávacích příležitostí, v podobě rozdílných vzdělávacích drah, k jejichž volbě 

žáci přistupují již v brzkém věku. Díky vyšší selektivnosti a brzkému věku dělení je pro tyto 

systémy typický větší vliv sociálního zázemí na výsledcích žáka a školních úspěších. 

[Dupriez, Dumay 2006: 244] Samotná diferenciace poté probíhá na úrovni vzdělávacího 

systému, ale i ve školách či jednotlivých třídách, kdy oddělujeme tzv. diferenciaci vnější a 

vnitřní49. Vnitřní diferenciace probíhá uvnitř heterogenních tříd, kdy jsou studenti děleni do 

formálně organizovaných skupin, nejčastěji na základě svých schopností, tedy výsledků 

v určitém vstupním testu, pouze po omezený čas a v konkrétním předmětu50. Rozdělování 

žáků do odlišných vzdělávacích drah na základě jejich schopností označujeme jako 

diferenciaci vnější. [Straková 2010: 21] Vnější diferenciace zahrnuje rozdíly nejen mezi 

vzdělávacími dráhami, ale i kvalitativní odlišení jednotlivých škol, jejich případnou 

výběrovost a týká se základního a následně i středoškolského studia, kde dochází k větvení 

rozdílů již vzniklých na úrovni vzdělání povinného, kde se diferenciace dotýká především 

odchodu na víceleté gymnázia. [Greger, Straková 2013: 7] Vice diferenciované vzdělávací 

systémy tak mají logicky sobě odlišnější vzdělávací dráhy. Zpravidla toto rozdělení můžeme 

zobecnit na dichotomii akademického a praktického vzdělání, které se liší svým obsahem, 

výstupem a odlišnými pracovními a vzdělávacími příležitostmi, které z tohoto dosaženého 

vzdělání vyplývají. Důležitým indikátorem je, že v nich žáci dosahují prokazatelně odlišné 

výsledky, diferenciace je navíc více znatelná, čím v rannějším věku dítěte je uskutečňována. 

  

 
49 Pro terminologické ujasnění Veselý a Matějů (2010) užívají anglických pojmů „tracking“ a „streaming“ pro 

diferenciaci vnější a „ability grouping“ a „setting“ pro diferenciaci vnitřní. Zároveň doplňují pojem 

„branching“ užívaný pro větvení vzdělávacích cest, typicky větev akademickou a odbornou. [Matějů, Veselý 

2010: 43-45] 
50 Ilustrativním příkladem může být dělení žáků na základě pokročilosti v cizím jazyce. 
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Koncepce vzdělávacího systému vnější diferenciaci řídí dvěma způsoby, v první řadě 

samotným oddělením těchto vzdělávacích drah a jejich definováním, v druhé řadě 

poskytováním možnosti volby pro studenty si danou vzdělávací dráhu, tedy obor či školu, 

zvolit. Mechanismy, kterými diferenciace působí, se navíc projevují nejen v samotném 

vzdělávání, ale zasahují i sociální a institucionální úroveň. Vzdělávací efekty diferenciace 

se projevují skrze odlišný obsah, kvalitu výuky jdoucí ruku v ruce s učiteli a jejich 

pedagogickými postupy, které se liší na základě toho, zda se jedná o akademickou či 

neakademickou větev. Na příkladu zahraničních výzkumů Matějů a Veselý (2010) ukazují, 

jak se liší pedagogické postupy svojí strukturou, odlišným důrazem na formální pravidla a 

sankce a obecně kvalitou a kvantitou vzdělávacího obsahu. V duchu přizpůsobení výuky 

“schopnostem žáku“ se v neakademických větvích žáci setkávají s pomalejší a obsahově 

chudší výukou, díky čemuž se rozdíly mezi žáky konzervují, prohlubují a omezují možnosti 

vzdělanostní mobility v rámci jednotlivých vzdělávacích drah.  Zároveň pracují s pojmem 

„teacher tracking“, který poukazuje na diferenciaci učitelů na základě jejich zkušeností a 

motivace, kdy méně zkušení učitelé směřují právě do neakademických větví. [Matějů, 

Veselý 2010: 63-64] Mimo vzdělávací efekty diferenciace přispívá k utváření specifického 

sociálního prostředí, které v interakci s žáky formuje představy o jejich schopnostech i sobě 

samých. Vracíme se zde k pojmu sekundární socializace, která se uskutečňuje primárně za 

přítomnosti vrstevnických skupin a v prostředí školy. Každá škola i školní třída tak 

představuje specifický prostor, sociální klima, jehož hlavní činitelé– žáci a učitelé, společně 

utváří své postoje, očekávání, ale také svoji identitu. Diferenciace se navíc díky 

institucionalizaci představ a očekávání od konkrétní vzdělávací dráhy stává do jisté míry 

předvídatelnou a zaběhlou součástí sociální struktury, plní tzv. institucionální efekt. 

Institucionalizované kognitivní konstrukce ovlivňují a utváří způsob, jakým jsou žáci a 

později absolventi konkrétních vzdělávacích drah vnímáni, co je od nich očekáváno. 

[Matějů, Veselý 2010: 64-66] Veselý (2013) hovoří obecněji o efektech diferenciace 

vzdělávacích drah jako o negativních a pozitivních. Negativní efekty znázorňují fakt, že stále 

dochází ke zvyšování závislosti sociálního původu na dosaženém vzdělání a školních 

výsledcích díky oddělení vzdělávacích větví na ty více a méně náročné. Pozitivní efekt je 

zastupován funkcí oné záchranné sítě pro ty, kteří by neuspěli ve všeobecném vzdělání, 

s odkazem na to, že díky rychlosti, s jakou se trh práce poměňuje, tato funkce oslabuje. 

[Veselý 2013: 143-144]  
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5.2.1 Standardizace nerovných příležitostí 

Ideologie meritokracie ve vzdělávání vychází z představy rovných a otevřených příležitostí 

pro všechny jednotlivce. Díky rovným příležitostem je případné selhání interpretováno jako 

individuální neúspěch pramenící z nedostatečných kvalit jednotlivce nebo skupiny, čímž je 

distancováno od možných existujících strukturálních nerovností. Jako nástroj meritokratické 

ideologie rovných příležitostí v přístupu ke vzdělání nejvýrazněji slouží standardizované 

testování. Princip standardizovaného testování vychází z představy objektivní 

meritokratické selekce s příslibem neutralizace znevýhodňujících výchozích kategorií, 

kterými může být nejen rozdílná etnicita, ale i gender, kulturní, sociální a ekonomické 

zázemí. Zároveň vytváří představu, že je díky testům a výsledným metrikám možné 

předpovídat výnos vzdělávacího procesu každého jednotlivce. Kořeny standardizovaného 

testování nalézáme v tradičních IQ testech, které byly hojně užívány především v USA a po 

dlouhou dobu představovaly základní a určující charakteristiku jednotlivce. Přestože 

testování IQ v této podobě pozbylo na určující síle, standardizované testování stále 

představuje vysoce determinující proměnnou vzdělávacích systémů. Sack (1997) hovoří o 

paradigmatu standardizovaného testování, které přetrvává i přes bohatou škálu kritiky 

podloženou datovou evidencí.  

Zpochybnění funkce standardizovaného testování spočívá jak na polemice 

nezodpovězených otázek, tak na daty podložených hypotézách. V rovině polemiky se 

můžeme ptát především na to, nakolik se jedná o opravdu efektivní nástroj hodnocení 

schopností žáků a studentů, kterým by mělo být rozhodováno o jejich budoucnosti, a nakolik 

slouží spíše ekonomickým zájmům škol ve snaze zvýšení vlastní prestiže prostřednictvím 

vykazovaných výsledků žáků či na výsledcích demonstrovanou výběrovost. Na to navazuje 

otázka, do jaké míry tyto schopnosti vůbec dokážeme standardizovanými testy měřit, když 

uvážíme, že testy musí být postaveny tak, aby bylo jejich vyhodnocování efektivní a levné, 

a zda indikují skutečný potenciál úspěchu jedince ve vzdělávání a na trhu práce, anebo jsou 

žáci selektování skrze normativní testy se zaměřením na číselné výsledky místo toho, aby 

bylo zjišťováno, co opravdu umí. Co je možné na základě dostupné evidence potvrdit, je 

fakt, že výsledky standardizovaných testů neslouží jako spolehlivý indikátor a prediktor pro 

úspěšnost studenta ve studiu, ale ani později v pracovním umístění. Sacks na základě analýzy 

dat z testů SAT a GRE51 ukazuje, že značně spolehlivějším indikátorem je silná korelace 

 
51 Jedná se o standardizované testy Graduate Record Exam (GRE) a Scholastic Aptitude Test (SAT), které jsou 

v USA používané při přijímání studentů na univerzity. V případě GRE testů Sacks cituje provedené studie 
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mezi výsledky standardizovaných a rozhodných (high-stakes)“52 testů a příjmem a 

vzděláním rodičů. K tomuto závěru dochází i Wayne Au (2016), který poukazuje na to, že 

propast mezi výsledky studentů se po zavedení standardizovaného a rozhodného testování 

v Americe53 nejen neuzavřela, ale dokonce i prohloubila, díky čemuž vznikl prostor pro 

zpochybnění proklamované funkce standardizovaného testování. To se ve světle 

statistických ukazatelů jeví spíše jako systém relativního měření, které ve svém důsledku 

definuje a utvrzuje pozici vítězů a poražených. Postavení žáků ze znevýhodněných prostředí 

je definováno výsledky jejich “privilegovaných“ spolužáků, a proto se i při dobrém umístění 

ocitají v nízkých percentilech. Takto vytvořená propast vytváří dlouhodobou nerovnost 

v rozdílné kvalitě výuky žáků, kteří se ocitají v rozdílném prostředí. [NÚV 2004: 4]  

Citované výzkumy a převážná kritika standardizovaného testování a nerovných 

příležitostí pochází ve velké míře z amerického prostředí, které je v tomto ohledu specifické, 

výsledky standardizovaného a rozhodného testování jsou navázané na veřejný systém 

financování škol a díky tomu zásadním způsobem definují tržní pozici škol. Zároveň se jedná 

o testy rozhodující o přechodu na univerzitu. Český vzdělávací systém sice není financovaný 

skrze výsledné skóry škol, ale rozhodné a standardizované testy jsou součástí téměř celé 

studijní dráhy, rozhodují o přijetí na střední školu, její ukončení a následně i o přijetí na 

vysokou školu, odvislé od zpravidla jednoho číselného výsledku54. Jejich příčinou a zároveň 

důsledkem jsou diferenciované výsledky v závislosti na typu studia a studijní dráhy. Odlišná 

 

poukazující na to, že výsledné skóry testů vysvětlují pouze 6% variací budoucích známek na vysoké škole, 

v případě SAT testů v 16%. [Sacks 1997: 26] U SAT testů v Kalifornské studii z roku 1991 korelace mezi 

výsledky testů a vzdělání rodičů vysvětlovala více než 50% variace; s dovětkem, že žák dosáhl v průměru o 30 

bodů lepší výsledek v testu, pokud jeho rodiče disponovali vyšším ročním příjmem o 10 000 dolarů. [Sacks 

1997: 27] 
52 Rozhodné testy, v orig. high-stakes tests, představují testy, jejichž výsledek je stěžejní pro budoucnost toho, 

kdo je podstupuje. Jedním z typických příkladů jsou právě závěrečné zkoušky při ukončení studia nebo při 

přechodu do jiného stupně vzdělávání. 
53 Wayne Au k těmto závěrům dochází na základě dat z analýzy výsledků testů National Assessment of 

Educational Progress a s odkazem na další studie zaměřené především na studenty rozdílné etnicity, po 

zavedení standardizovaného a high-stakes testování v rámci implementace zákona NCLB (No Child Left 

Behind) pro léta 2002-2015. Zákon si za hlavní cíl kladl vytvořit rovné příležitosti pro děti ze znevýhodněných 

prostředí. Díky konstantnímu testování vznikl žebříček lepších a horších škol, kdy byly školy, které vykazovaly 

horší výsledky, penalizovány snížením finanční podpory státu, či jim hrozila možnost, že bude škola zcela 

uzavřena. Testování podléhali nejen žáci a celé školy, ale i učitelé, kteří svou odbornost museli prokazovat 

skrze ověřené certifikace. [Lee] 
54 Zde je třeba rozlišit, jaký typ standardizovaného testování máme na mysli. Rozlišujeme, zda je účelem 

testování monitoring vzdělávacího systému a jeho evaluace, kontrola funkce a práce škol, informování 

veřejnosti o výsledcích žáků či škol, anebo zda slouží pro interní hodnocení výsledků žáků v jednotlivých 

školách; obecně tak můžeme rozlišit interní a externí hodnocení. [Straková 2016: 11] Přestože je velká 

pozornost věnována především externímu hodnocení – monitoringu vzdělávacích výsledků na celostátní 

úrovni, práce se zaměřuje především na administrované standardizované testy, které jsou rozhodující pro 

studijní a posléze i pracovní osud žáka.  



 

 

48 

kvalita jednotlivých studijních větví a škol jako takových je úzce navázána, podobně jako 

tomu je u zmíněných amerických studií, na socio-ekonomické zázemí testovaného 

jednotlivce.  

 

5.2.2. Diferenciace výsledků a šancí 

Jeden z hlavních efektů diferenciovaného vzdělávání je způsob, jakým prohlubuje a 

konzervuje nerovnosti tím, že posiluje rozdíly ve vzdělávacích výsledcích, přičemž 

“poraženými“ diferenciovaného vzdělávání jsou studenti z méně náročných a prestižních 

vzdělávacích drah. [Matějů, Veselý 2010: 60-62] Straková (2010) tyto teze podporuje 

analýzou dat pro Českou republiku z mezinárodních výzkumů pod záštitou OECD 

s poukazem na rozdílné výsledky žáků výběrových a nevýběrových větví vzdělávacích 

systémů s diferenciovaným vzděláváním. Dochází také k závěru, že se tyto rozdíly zvětšují 

spolu se snižujícím se věkem dítěte, v kterém toto dělení probíhá, čímž potvrzuje i výsledky 

starších studií, pro příklad studii R. Eriksona a J. O. Jonssona z roku 1996, kteří věk 

diferenciace považují za stěžejní faktor při snaze definovat míru selektivity vzdělávacího 

systému. Přestože se autoři zaměřují na analýzu švédského vzdělávacího systému, 

konstatují, že třídní efekt je tím silnější při volbě vzdělávací dráhy, čím dříve je tato volba 

uskutečňována. [Erikson, Jonsson 1996: 53] S diferenciovanými vzdělávacími dráhami a od 

toho odvislými vzdělávacím výsledky se také pojí diferenciace šancí, které z volby těchto 

vzdělávacích drah vyplývají. Kritici diferenciačního přístupu upozorňují především na to, že 

původní myšlenka vytvoření prostředí přátelského pro schopnosti studentů je zastřena 

nerovnými výsledky obou skupin. Toto vytváření odlišných skupin má navíc kumulativní 

charakter, neboť zvyšuje pravděpodobnost, že se rozdíly budou prohlubovat a projevovat při 

dalších příležitostech k diferenciaci. [Kerckoff 1995: 328]  

 

5.3. Selektivní mechanismy českého vzdělávacího systému 

Role školy je klíčová při snaze vyjádření schematického vztahu mezi vzděláním a určující 

pozicí člověka na trhu práce, tedy jeho pozicí ve společnosti a společenské struktuře. 

Způsob, jakým jsou nerovnosti reprodukovány mezi generacemi, je díky jejich 

reprodukčnímu potenciálu předvídatelný. Stejně tak podoba školní selekce vykazuje určitou 

pravděpodobnost pro každého jednotlivce v závislosti na tom, odkud pochází, neboť škola 
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žáky neselektuje náhodně, ale zpravidla ve prospěch těch, kteří pochází z vyšších sociálních 

vrstev. Bourdie to obecně označoval jako selekci již vyselektovaných, čímž poukazoval na 

to, jakým způsobem souvisí nerovnosti vytvářené a utvrzované během školní docházky 

s nerovnostmi nacházejícími se ve společnosti. [Katrňák 2004: 22] Na základě několika 

faktorů lze od sebe odlišit, zda a nakolik je daný vzdělávací systém otevřený, či selektivní. 

Kapitola si klase za cíl popsat hlavní selektivní mechanismy českého vzdělávacího systému, 

skrze které jsou žáci alokováni do jednotlivých vzdělávacích proudů a na trh práce, a na 

datech platných pro českou společnost a vzdělávání tuto selektivitu demonstrovat. 

 

5.3.1. Věk selekce a oborová struktura 

Věk selekce žáků do jednotlivých vzdělávacích větví je v České republice velmi nízký, 

dokonce jeden z nejnižších v Evropské unii. Žáci tráví ve společném vzdělávání ve srovnání 

s ostatními zeměmi krátkou dobu55. Brzká selekce je způsobena v první řadě odlivem dětí 

na víceletá gymnázia v 11 a následně 13 letech, mimo víceletá gymnázia se však jedná i o 

třídy s rozšířenou výukou jazyka, matematiky a přírodovědných předmětů či sportu. 

V posledních letech je tento trend viditelný i v prvních letech základní školy a na úrovni 

předškolní docházky, kdy některé školy nabízí speciální programy pro nadané žáky. Na 

základě velkého množství dostupných studií můžeme konstatovat, že čím dříve k selekci 

žáků do jednotlivých vzdělávacích drah dochází, tím větší vzniká pravděpodobnost, že bude 

volba konkrétní studijní dráhy korelovat se socio-ekonomickým zázemím jedince. Dle 

výsledků šetření PISA index sociálního, kulturního a ekonomického statusu (ESCS) 

vysvětluje v průměru 77% rozdílů mezi jednotlivými českými školami, které je tak možné 

seřadit podle toho, jak jsou žáci ve školách úspěšní, přičemž na prvním místě jsou gymnázia, 

poté střední odborné školy s maturitou, školy základní, střední odborná učiliště a na 

posledním místě školy speciální. [Sucháček 2014: 147] V případě jmenovaných 

vzdělávacích větví by se dalo namítnout, že jsou rozdíly mezi žáky způsobeny jejich 

dovednostmi, které odpovídají zvolené škole. Rozporovat to lze právě poukázáním na první 

“oficiální“ stupeň selekce, víceletá gymnázia, jejichž přidaná hodnota je dlouhodobě 

zpochybňována. Na základě dostupných analýz se od tradičního čtyřletého studijního 

gymnaziálního programu neliší lepší úspěšností či výsledky žáků, ale studijní program si 

 
55 Oproti průměru zemí OECD žáci v ČR stráví ve společném vzdělávání o tři roky méně. [OECD 2013: 76] 
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volí žáci, kteří pochází z lepšího rodinného zázemí56, zároveň mají větší pravděpodobnost, 

že se budou hlásit do prestižnějších vysokoškolských oborů, přičemž takto vysoké aspirace 

mají i žáci, kteří dosahují horších výsledků. [Straková 2010a: 148] Na kritickou pozici 

víceletých gymnázií upozorňují i mezinárodní organizace (poprvé v roce 1996 OECD, dále 

například PISA, TIMSS, kritiku ale nalezneme i v českém výzkumném prostředí) s odkazem 

na jejich špatný vliv na vzdělávací soustavu a rozporuplnost s poskytováním rovných 

příležitostí. Pokusy o jejich zrušení s cílem posílit společné vzdělávání byly a stále jsou 

vysoce politizované a je do nich zapojena i širší veřejnost. Zajímavé je, že jedním z důvodů, 

proč víceletá gymnázia zrušena i přes opakované návrhy nebyla, byl mediální a politický 

tlak, který vzešel mimo jiné ze strany angažovaných rodičů od dětí na víceletých gymnázií, 

kteří neměli protistranu ze skupiny rodičů dětí ve společném vzdělávání. [Sucháček 2014: 

144-145] 

K největší diferenciaci dochází při výběru střední školy, tedy v 15 letech, kdy se žáci 

rozhodují, zda se vydají akademickým směrem či cestou odborného vzdělání. Akademická 

dráha je v českém vzdělávacím systému zastupována právě gymnázii, odborné vzdělávání 

středními odbornými školami a specifickou pozici zaujímají střední odborná učiliště. I 

v rámci těchto třech obecných kategorií je velká vnitřní diverzita, celkově má žák na výběr 

z 8 možných vzdělávacích programů57, které jsou rozděleny podle konkrétních oborů, 

kterých je téměř 300, přičemž pro každý obor existuje odlišné a vysoce specializované 

kurikulum, co do počtu hodin i jejich složení, a je tak navázáno na konkrétní pozici na trhu 

práce. Při srovnání se zeměmi EU je tento způsob diferenciace žáků v minoritě, dle šetření 

PISA z roku 2012 v 15 letech průměrně nastoupí 82% žáků do obecného vzdělávání 

(grammar school) a pouze 14% žáků nastupuje do odborných programů, zbylá 4% zastupují 

modulární vzdělávací programy. [OECD 2013: 77] Pokud se podíváme na data z českého 

prostředí, v odborných školách studují zhruba ¾ žáků.  Tomu odpovídají i závěry 

mezinárodního srovnání OECD, které vymezují několik základních indikátorů, podle 

kterých lze charakterizovat míru selektivity vzdělávacího systému na základě 

poskytovaných vzdělávacích příležitostí. Dle jejich závěrů systémy, které nabízí více 

vzdělávacích programů pro žáky v 15 letech, mají tendenci třídit studenty v dřívějším věku, 

zároveň je v takovém systému více žáků v odborném vzdělávání a méně v akademických 

drahách, které jsou selektivní. [OECD 2013: 84] 

 
56 S vyšším indexem sociálního, ekonomického a kulturního statusu. 
57 Viz. podrobné dělení v kapitole 3.1. 
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Diferenciované vzdělání by plnilo svůj účel v případě, že by žákům nabízelo stejné 

šance pro kvalitní uplatnění na trhu práce. Při pohledu na výsledky žáků jednotlivých 

vzdělávacích větví však zjistíme, že diferenciované nejsou pouze vzdělávací dráhy, ale i 

výsledky a šance žáků, kteří do nich nastoupí. S volbou studijní dráhy se totiž nepojí pouze 

budoucí uplatnění na trhu práce, ale žák si spolu s tím zároveň volí i svoji pozici ve 

společnosti. Pokud má společné vzdělávání žáků vyrovnávat nerovnosti vzniklé specifickým 

socio-ekonomickým zázemím, při pohledu na výsledky žáků jednotlivých vzdělávacích 

větví je čas strávený ve společném vzdělávání buď neefektivní, anebo příliš krátký. 

Porovnáním dat z let 2000, 2003 a 2006 Straková (2010) ukazuje, že diferenciace výsledků 

v ČR nejen existuje, ale stoupá v čase a následuje již popsaný trend, kdy zatímco 

žáci výběrových větví se v čase zlepšují, v nevýběrových větvích dochází ke statisticky 

významnému zhoršení. [Straková 2010: 30] Následně i šetření PISA z roku 2012 poukazuje 

na pokračující trend závislosti socio-ekonomického zázemí a studijních výsledků v českém 

školství s odkazem na pokračující růst tohoto vlivu. [Šojdrová, et al. 2014: 14] Kromě 

studijních výsledků se mezi žáky rozdílných větví rovněž prohlubují rozdíly v jejich 

postojích ke škole, kdy významně vzrůstá vliv školního klimatu a kvality vyučujících, opět 

v neprospěch žáků nevýběrových větví. [Straková 2010: 33] Žáci se při třízení do 

jednotlivých vzdělávacích větví dostávají rovněž do homogenních tříd. Otázku, zda je pro 

žáky lepší vzdělávání v homogenních nebo heterogenních třídách, nelze zcela zodpovědět, 

protože záleží na tom, z perspektivy jakého žáka na ni hledáme odpověď. Zdá se, že 

heterogenní třídy jsou výhodnější a podnětnější pro slabší žáky, kteří tak mají větší šanci 

držet tempo se svými spolužáky, zatímco vzdělávání v homogenních třídách je výhodnější 

pro nadanější žáky. S nevýběrovou větví se zároveň pojí nižší socio-ekonomický status 

samotné školy. Česká školní inspekce (2018) s podporou analýzy dat výzkumu PISA 

dokazuje kauzální souvislost mezi socio-ekonomickým statusem školy a socio-

ekonomickým statusem žáka, kdy vliv socio-ekonomického statusu žáka ztrácí na síle se 

zvyšujícím se socio-ekonomickým statusem školy, a to skrze dosahování lepších výsledků, 

zároveň zde hraje menší rolu motivovanost jedince. [Meislová, et al. 2018: 68] 
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5.3.2. Volba studijní dráhy jako odraz socio-ekonomického statusu 

Když hovoříme o brzké selekci, je důležité brát v úvahu, co tento proces doprovází – a to je 

volba studenta. V českém vzdělávacím systému mají žáci zdánlivě volnou ruku v tom, jakou 

vzdělávací dráhou se vydají. V tomto kontextu se tradičně používá termínu aspirací či 

motivací ke studiu. I oficiální dokumenty vydávané pod záštitou MŠMT ve svých analýzách 

nezastírají, nakolik je tato volba pro žáky obtížná, deklarujíce že „jedinci v tomto vývojovém 

období ještě nejsou připraveni natolik, aby se mohli samostatně rozhodovat o konkrétní 

profesi, respektive o střední škole“ s odkazem na malou informovanost o světě práce i 

konkrétních povoláních, neznalost struktury a možností vzdělávacího systému a zároveň 

nedostatečnou úroveň poznání vlastních schopností a studijních předpokladů. Z toho důvodu 

má být žádoucí, aby se rozhodování účastnili i rodiče, respektive korigovali tuto volbu. 

[Hlaďo, Drahoňovská 2012: 10] Nepřipravenost žáků potvrzuje a daty dokládá i výzkum 

NÚV z roku 2012 Analýza práce a potřeb poradců v oblasti kariérového poradenství Úřadu 

práce ČR poukazujíce na důležitý fakt, že v době, kdy se žáci rozhodují o výběru svého 

budoucího povolání skrze výběr střední školy, nejen, že se neorientují v nabídce, ale zároveň 

si neuvědomují význam, jaký tato volba pro jejich budoucí dráhu má. Více než polovina58 

tázaných poradců uvádí, že si žáci základních škol neuvědomují, jaký má význam studium 

na škole v návaznosti na trh práce, zároveň se neorientují v možných nabídkách práce v 

konkrétním regionu59. Výsledky jsou v očích poradců lepší u žáků střední škol, kteří si jsou 

většinou již vědomi významu studia střední školy v návaznosti na trh práce60, orientace 

v nabídce volných míst v rámci daného regionu však zůstává nízká, téměř 70%61 poradců se 

přiklání k možnosti, že se žáci středních škol v nabídce neorientují. [Drahoňovská, 

Eliášková 2012: 26-27] Poradenské služby jako takové jsou však užívány pouze zřídka, a to 

jak na úřadech práce, tak i ze strany poradců přímo ve školách62. Kariérové poradenství má 

 
58 5,2% poradců odpovědělo „rozhodně souhlasím“, 44,2% „spíše souhlasím“, 42,9% „spíše nesouhlasím“ a 

7,8% „rozhodně nesouhlasím“. [Drahoňovská, Eliášková 2012: 26] 
59 5,2% poradců odpovědělo „spíše souhlasím“, 64,9% „spíše nesouhlasím“. [Drahoňovská, Eliášková 2012: 

26] 
60 15,6% poradců odpovědělo „rozhodně souhlasím“, 61% „spíše souhlasím“, 23,4% „spíše nesouhlasím“. 

[Drahoňovská, Eliášková 2012: 27] 
61 1,3% poradců odpovědělo „rozhodně souhlasím“, 28,6% „spíše souhlasím“, 63,6% „spíše nesouhlasím“, 

6,5% „rozhodně nesouhlasím“. [Drahoňovská, Eliášková 2012: 27] 
62 Šťastňová a Drahoňovská (2012) v analýze Jak žáci základních a středních škol vybírají 

svou další vzdělávací nebo pracovní kariéru na vzorku 1655 žáků ZŠ dokazují, že školní kariérové poradenství 

je žáky využíváno v necelých 19%, využití služeb pedagogicko-psychologické poradny uvedlo zhruba 14% 

tázaných žáků a poradenské služby na úřadu práce byly využity v necelých 12%. [Šťastňová, Drahoňovská 

2012: 19] 
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současně na rozhodování žáka jen malý vliv, spolu s učiteli, výchovnými poradci či 

psychology na samotných školách tvoří skupinu, která by se dala označit jako nejméně 

vlivná. Jako hlavní externí vliv na rozhodování jsou žáky uváděni rodiče. [Hlaďo, 

Drahoňovská 2012: 12] Tezi o nepřipravenosti žáků při rozhodování potvrzují i teorie 

zabývající se tzv. kariérovou zralostí, která datuje schopnost racionálního kariérového 

rozhodování do období pozdní adolescence, tedy věku 17-20 let, kdy je jedinec již schopen 

učinit kompromis mezi subjektivními a objektivními faktory při rozhodování, svoji volbu 

strukturovat a více ji oprostit od silného vlivu sociálního okolí, který se zmenšuje spolu se 

zvyšující se kariérní zralostí, tedy věkem jedince. [Hlaďo 2012: 111]  

Zde je na místě připomenout známý a několikrát daty podložený fakt, že děti 

pocházející z rodinného prostředí s vyšším socio-ekonomickým statusem a vyšším 

dosaženým vzděláním rodičů půjdou spíše studovat gymnázium, a naopak děti pocházející 

z rodin s nižším socio-ekonomickým statusem a nižším dosaženým vzděláním rodičů si 

s největší pravděpodobností zvolí střední odborné učiliště. Otázka je, co se za touto volbou 

skrývá. Výzkum Rozhodování žáků při volbě vzdělávací cesty a úspěšnost vstupu na trh 

práce (2008) analyzuje rozhodovací proces žáků, přičemž hlavní třídící proměnou je zvolená 

studijní dráha. Ne příliš překvapující je silný vliv rodičů při rozhodování, a to napříč všemi 

sledovanými kategoriemi63, což odpovídá i výše předneseným hypotézám o velkém vlivu 

rodiny a rodinného prostředí, kdy necelá polovina tázaných žáků přiznává vliv rodičů při 

výběru jejich studijní dráhy64. Jak ve svých závěrech přednesl i Katrňák (2004), i z těchto 

výsledků je patrné, že rodiče vyučených nechávají volbu školy na svých dětech a více do ní 

nezasahují. Pokud se podíváme na ostatní kategorie, u studentů SOŠ nechávají rodiče volbu 

spíše na dítěti, ale přesto se o ni zajímají, nejvíce angažovaní jsou při volbě svého potomka 

rodiče budoucích gymnazistů – a to nejen skrze slovní podporu, ale i materiálně např. koupí 

knížek či přípravných kurzů k přijímacím zkouškám. Zajímavé zjištění je, že obor si zvolí 

téměř 20% vyučených z důvodu špatného prospěchu, v tomto jsou ojedinělí v rámci všech 

měřených skupin. Horší prospěch je také u studentů s vyučením nejpádnějším důvodem, 

proč změnit své rozhodnutí o volbě střední školy před přijímací zkouškou (ve více než 40%). 

Zároveň mají ze všech skupin největší strach z nepřijetí a z příliš velké obtížnosti školy, 

 
63 Výsledky autoři rozdělili do kategorií „Vyučen/a + nedokončil/a SŠ“, „Maturita na SOŠ + maturita 

odborným výcvikem“, „Maturita na gymnáziu“.  
64 Téměř 40% absolventů uvedlo, že jejich výběr školy byl ovlivněn tím, že si tuto volbu přáli rodiče. Nejsilnější 

byl tento vliv v případě studentů gymnázia (40%), nejméně silný u studentů s vyučením (35%). [Trhlíková, 

Vojtěch, Úlovcová 2008: 10] 
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stejně jako jejich rodiče, a obávají se finanční náročnosti školy (v 30% případů). [Trhlíková, 

Vojtěch, Úlovcová 2008: 12-13] 

Stejným způsobem můžeme seřadit i typy škol podle toho, zda jsou absolventi 

spokojeni s volbou své studijní dráhy, kdy nejvíce spokojení jsou absolventi víceletého 

gymnázia, poté klasických gymnázií, středních odborných škol a nakonec absolventi 

učňovského studia, kteří by si při opakované volbě zvolili jinou školu ve čtvrtině případů65 

a jiný obor ve 40%. Důvody jiné volby jsou racionální a odpovídají předpokládanému 

průběhu po vstupu na trh práce, kdy by si zvolili studium zakončené maturitou pro dosažení 

lepších pracovních podmínek. Vyučení jsou ve srovnání se všemi vzdělanostními 

kategoriemi zároveň nejvíce nespokojení s dosaženou úrovní svého vzdělání a jako 

nejčastější důvody uvádí horší studijní výsledky, ztrátu zájmu o studium a finanční důvody66. 

Zároveň uvádí pocit nejmenší podpory ze strany učitelů i rodiny. Také se cítí být nejvíce 

odrazeni od pokračování do vyšších pater studia, přičemž mimo silné touhy po samostatnosti 

necelá polovina respondentů jako důvod uvedla finanční důvody a třetina vyučených uvedla, 

že v rodině se o vyšší škole prostě a jednoduše „nikdy neuvažovalo“ a cítili tlak ze strany 

rodičů, aby „už šli do práce“. [Trhlíková, Vojtěch, Úlovcová 2008: 20] Nejen, že jsou 

absolventi učilišť nejméně spokojeni s volbou, průběhem a výstupem studia, ale zároveň 

nejhůře hodnotí své kompetence v zaměstnání67.  

 

5.3.3. Přijímací řízení a maturitní zkoušky – standardizované testování 

jako prostředek systémové selekce 

Přijímací řízení představuje v českém vzdělávacím systému formální nástroj, skrze který 

jsou žáci selektování do jednotlivých vzdělávacích větví. Zdánlivě svobodná volba žáků 

však naráží na několik problematických bodů, které se váží k jeho podobě, podmínkám a 

důsledkům pro jedince, díky čemuž lze zpochybňovat, nakolik se jedná o volbu skutečně 

svobodnou. Münich a Mysliveček (2006) konstatují, že „volba školy není volbou v plném 

 
65 Jinou školu by si zvolili ve 26% - pro srovnání, u víceletých gymnázií je to o 20% méně. [Trhlíková, Vojtěch, 

Úlovcová 2008: 16] 
66 Horší studijní výsledky v 32% případů, ztrátu zájmu o studium v 27% případů a finanční důvody v 24%. 

[Trhlíková, Vojtěch, Úlovcová 2008: 18] 
67 Hodnocené kompetence byly: všeobecné znalosti a rozhled, odborné teoretické znalosti, odborné praktické 

znalosti, jazykové znalosti, dovednost práce s PC, schopnost komunikace, schopnost učit se nové věci, 

schopnost pracovat v týmu, schopnost vysvětlit svá stanoviska, schopnost se prosadit. [Trhlíková, Vojtěch, 

Úlovcová 2008: 20] 
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slova smyslu“, neboť mezi ní a studiem na škole stojí přijímací řízení s nejistým výsledkem, 

který je mimo jiné dílem náhody a nedostatku informaci, a díky tomu ji „není možno nazývat 

svobodnou volbou školy“. [Münich, Mysliveček 2006: 245] Přestože je výsledek 

přijímacího řízení nejistý, při bližším pohledu je předvídatelný, a to i navzdory skutečnosti, 

že se způsob hodnocení a vyhodnocování školního úspěchu v průběhu let mění. Klíčová je 

podoba přijímacího řízení a možnosti, které nastavuje. Žáci jsou při výběru střední školy, 

tedy při podání přihlášky, omezeni formálními pravidly a postupy v podobě možného počtu 

podaných přihlášek, počtu pokusů či alternativou absolvování druhého kola přijímacího 

řízení při neúspěchu v kole prvním68. V roce 201669 byly specifikací školského zákonu z r. 

2004 zavedeny centrálně řízené přijímací zkoušky na střední školy z matematiky a českého 

jazyka, které společně s prospěchem ze základní školy a případně dalším testem na konkrétní 

škole vytváří pořadí uchazeče, na základě kterého je přijat70. 

Zavedením jednotné přijímací zkoušky mělo dojít především k zamezení počtu 

neúspěšných maturantů, tedy zvýšení kvality uchazečů tím, že jsou třízeni už při přechodu 

na druhý stupeň. Predikce úspěšnosti žáků u maturity na základě výsledků u přijímacích 

zkoušek však dosud prokázána nebyla. Co je však z dostupných dat zjevné, je fakt, že 

výsledky žáků se v průběhu studia zlepšují či zhoršují podle typu studované školy, čímž se 

i zvyšuje jejich šance na úspěch u maturity. Dle výzkumu Vektor společnosti Scio (2012) 

má typ studované školy při měření pokroku žáků v průběhu studia71 dokonce silnější vliv 

než socio-ekonomický status rodiny, který se zrcadlí především v tom, do jakých 

vzdělávacích drah rodiče své děti posílají. Na základě toho společnost přednáší silné tvrzení, 

že „pokud se jednou podaří žákovi tuto ´sociální past´ překonat a je přijat na kvalitní školu, 

jeho šance tam uspět je téměř stejná jako u jeho lépe zajištěných spolužáků.“ (Scio 2012: 

13). Zároveň zpochybňují tezi, že by výrazně lepší výsledky gymnázií byly způsobeny 

lepšími schopnostmi žáků, které si odnáší ze základních škol, neboť průměrné skóre 

 
68 Pro školní rok 2018/2019 si uchazeči mohli podat celkem dvě přihlášky na různé střední školy. Uchazeči 

měli k dispozici 2 pokusy na konání přijímací zkoušky a v případě neúspěchu v prvním kole mohli absolvovat 

kolo druhé, které nabízely školy s nenaplněnou kapacitou. [Zákon č. 561/2004 Sb. ve znění účinném od 15. 2. 

2019, § 60a] 
69 Vyhláškou č. 353/2016 Sb., o přijímacím řízení ke střednímu vzdělávání. 
70 Výsledné hodnocení je v rukou ředitele školy, který stanovuje kritéria hodnocení. Formálně je svázán 

povinností přikládat výsledku testu minimální váhu 60%, v případě sportovních Gymnázií 40%. Dále do 

hodnocení může vstupovat vysvědčení, tedy prospěch ze základní školy, výsledky přijímací zkoušky konající 

se na samotné škole a další případné doložené dovednosti a schopnosti uchazeče. (Zákon č. 561/2004 Sb. ve 

znění účinném od 15. 2. 2019, § 60d) 
71 Výzkum porovnává výsledky testů žáků v prvním a čtvrtém ročníku střední školy s cílem měřit relativní 

posun výsledků žáků v čase. 
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v testech obecných studijních předpokladů se mezi jednotlivými typy škol liší pouze 

částečně. Záleží tak spíše na tom, jak která škola dokáže schopnosti žáků zhodnotit a rozvíjet, 

v čemž mají gymnázia oproti ostatním středním školám náskok, který se v průběhu studia 

ještě navyšuje. K podobným závěrům dochází i Münich a Mysliveček (2006), kteří analyzují 

data z výzkumu PISA 2003 a dochází k závěru, že v českém středním školství existuje 

výrazný nesoulad mezi nabídkou a poptávkou, tedy intelektuálními dispozicemi žáků a 

nabídkou vzdělávacích příležitostí, přičemž nejvýraznější je tato diskrepance u žáků SOU. 

Podle výsledků analýzy má až 40% chlapců72, kteří skončí na SOU, srovnatelné výsledky 

s žáky náročnějších SOŠ. Jinými slovy nezanedbatelná část žáků končí ve vzdělávací větvi, 

která je považována za nevýběrovou a představuje slepou uličku dalšího vzdělávání73 – a to 

bez ohledu na jejich intelektuální dispozice. Jednotné přijímací zkoušky se tak jeví jako 

nástroj, skrze který je korigována nabídka a poptávka míst na středních školách. Münich a 

Mysliveček (2006) hovoří o tzv. párovacím mechanismu, skrze který jsou žáci přiřazováni 

do škol na základě předem definovaných charakteristik, kterými jsou v tomto případě 

výsledky testů a dosavadní prospěch. Oficiálně známý převis poptávky počítaný z počtu 

podaných přihlášek u maturitních oborů je tak pravděpodobně mnohem vyšší, než je známo, 

neboť se uchazeči díky riziku z nepřijetí vyřadí sami. Díky tomu se samotné riziko z nepřijetí 

stává součástí párovacího mechanismu, neboť skrze promítnutí do strategií volby přispívá 

k rovnoměrnějšímu rozložení přihlášek. [Münich, Mysliveček 2016: 235]  

Je rovněž důležité připomenout, že výsledky testů, především u přijímacích zkoušek, 

nejsou nutně vyústěním schopností toho či onoho žáka. Díky tomu, že je hodnocení založeno 

na standardizovaném testování, hrají zde roli podmínky, za kterých se na ně student může 

připravit, tedy do jaké míry se na přípravě a podpoře při ní podílí rodiče - a to jak materiálně, 

tak skrze psychickou pomoc a podporu. Roli zde hraje rovněž existence tzv. testovacího 

průmyslu, který mimo vytváření samotných testů stimuluje nabídku a poptávku po 

přípravných kurzech, které jsou zpravidla finančně nedostupné pro ty skupiny, pro něž by 

primárně měly být určeny. Z výzkumů vzdělanostních nerovností v českém prostředí je 

známé, že se rodičovská podpora razantně liší na základě přístupu samotných rodičů ke 

 
72 Výsledek vychází z podílu žáků SOU, jejichž pořadí v testech je lepší než 25% žáků SOŠ. Autoři navíc 

přidávají specifikaci podle velikosti obce. V případě velké obce se jedná o 40% chlapců, v případě malé obce 

se jedná o 33% chlapců. Diskrepance se objevuje i mezi žáky SOŠ a gymnázií, kde je obdobná situace – 

v případě malých obcí 33%, u velkých obcí 40%. V případě SOU a gymnázií se jedná o čísla nedosahující 

10%. Přestože autoři měřili rozdíly i u pohlaví, u chlapců byla ve všech případech naměřena větší diskrepance 

než u dívek. [Münich a Mysliveček 2006: 238] 
73 Termín „slepé uličky dalšího vzdělávání“ je užit kvůli nízkému procentu absolventů SOU, kteří se dále 

vzdělávají (detailněji vysvětleno v kap. 5.4.1.).  
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školnímu vzdělávání, ochoty investovat do rozvíjení schopností a kulturního kapitálu dítěte 

a jeho předávání, jejich „definici sociální reality“, která podmiňuje jejich jednání směrem 

k jejich potomkům. Rodiče dětí, které končí v nevýběrových větvích, se o studium svého 

potomka zajímají spíše okrajově, „nechávají své děti jít vlastní cestou, která po většinou 

končí v učebním oboru“ (Katrňák 2004: 114).  

 

5.3.3.1. Cut-off sk·re 

Trend, který směřoval ke standardizaci zkoušek, započal již v roce 2011 zavedením společné 

části státní maturitní zkoušky. Dovršen měl být v roce 2018 stanovením tzv. cut-off skóre 

neboli jednotné minimální bodové hranice pro přijetí žáků na střední školy s maturitou, který 

přestože nakonec přijat nebyl, je stále součástí živých diskuzí a odráží směr, jakým se české 

školství už delší dobu vydává. Rozebráním problematičnosti cut-off skóre je možné 

nahlédnout za problém standardizovaného testování s dopadem na vzdělanostní nerovnosti 

a uzpůsobování jeho cílům aktuální situaci na trhu práce. Iniciativa pro zavedení opatření 

vzešla ze strany Asociace krajů ČR, který deklaroval snahu snížit vysoký počet neúspěšných 

maturantů a zajištění dohledu nad kvalitou škol s tím, že opatření má studenty motivovat 

„vynaložit alespoň nějaké úsilí, aby se na střední školu dostali“ (Asociace krajů ČR 2018a), 

přičemž argumentace toho výroku spočívala na volné kapacitě škol způsobující, že se do 

škol dostávají i žáci s nedostačujícími znalostmi a dovednostmi, tzv. studijními předpoklady. 

Opatření měla dle Asociace vyvolat poptávka ze strany krajů, rodičů a žáků a reagovat na 

požadavky trhu práce. Dle Asociace by se mělo zavedení dotknout zhruba 10% uchazečů, 

kteří budou moci případný deficit dohnat skrze možnost absolvování nástavbového studia. 

(Asociace krajů ČR 2018) Zde je na místě připomenout, v kolika procentech se hlásí studenti 

na nástavbová studia a také masivní neúspěšnost jejich dokončení. I pokud se podíváme na 

výsledky maturitních zkoušek, studenti gymnázií dosahují dlouhodobě nejlepších výsledků, 

na opačné straně stojí studenti SOŠ a dlouhodobě nejhorších výsledků dosahují studenti 

nástaveb, tedy absolventi nejméně výběrové větve, kterou na úrovni střední školy 

představuje SOU bez zakončení maturitní zkouškou, kdy je neúspěšnost studentů nástaveb 

mnohonásobě vyšší než u studentů gymnázií. Dle posledních výsledků z roku 201974 čítala 

celková neúspěšnost u maturitní zkoušky 11,4%, z toho neúspěšnost gymnázií 1,6%, lyceí 

 
74 Data uvádějící stav po podzimu. 
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5,5%, SOŠ 13,6%, SOU 23,5% a nástaveb 35,8%. [CZVV 2020: 14] Lze tedy zpochybnit 

myšlenku, že by se s přesunem studentů do učilišť a následně nástaveb zvýšila jejich 

úspěšnost u maturity, spíše by poklesl zájem o nástavbové studium jako takové, což byl i 

jeden ze splněných předpokladů po zavedení společné části maturitní zkoušky75, a došlo by 

k prohloubení již existujících diskrepancí mezi nabídkou a poptávkou, která by z velké části 

nabyla skrytou latentní podobu. Kritika opatření tak spočívá v několika bodech, jedním 

z hlavních je to, že by tím došlo k omezování přístupu ke vzdělání namísto toho, aby tento 

přístup, jak je deklarováno v aktuální strategii vzdělávací politiky, byl posilován. Nejsilnější 

námitka však spočívá v tom, že se tím ještě více posílí závislost rodinného původu na 

dosaženém vzdělání, což v největší míře ohrozí děti ze slabších sociálních prostředí. Zároveň 

panují opodstatněné obavy z toho, že se vzdělání ve škole až příliš zaměří na přípravu na 

zkoušky namísto na učivo jako takové. Tato obava je více než oprávněná, pokud nahlédneme 

na příklad státních maturit.  

 

5.3.3.2. Na pŚ²kladu jednotn® st§tn² maturity 

Jednotné přijímací zkoušky i debaty o cut-off skóre jsou poměrně nové a jejich důsledky se 

projeví v řádu několika let. Co je však již možné na základě zkušeností ze státní maturity 

předpokládat, je utvrzení a prohloubení již existujících nerovností mezi jednotlivými 

vzdělávacími větvemi ve výsledcích i obsahu. Štěpánik (2018) zkoumal míru vlivu maturitní 

zkoušky na výuku českého jazyka a dochází k závěrům, že silně ovlivňuje obsah i cíle výuky 

tím, že je vyučování systematicky přizpůsobováno koncepci maturit. Naráží tím také na 

posun vnímání maturitní zkoušky, kdy se ze zkoušky završující středoškolskou výuku stala 

výuka přípravou na tuto zkoušku. [Štěpánik 2018: 448] Učitelé přizpůsobují vyučovanou 

látku závěrečnému testu a velká část z nich vědomě upozaďuje témata, která nejsou 

podstatná pro úspěšné složení maturitní zkoušky. To dle Štěpánika přispívá k diferenciaci 

výsledků maturit, neboť na gymnáziích je díky větší hodinové dotaci všeobecných předmětů 

větší prostor pro přípravu na maturitní zkoušku, než např. na SOŠ, kde je hodinová dotace 

neodborných předmětů nižší a učitelé tak mají menší prostor upozaďovat tematický plán 

vycházející z RVP. Lze tak do jisté míry předpokládat podobný vývoj i na základních 

školách při přípravě na přijímací zkoušky, kde kvalitnější základní školy budou věnovat 

 
75 Dle Dlouhodobého záměru vzdělávání a rozvoje vzdělávací soustavy ČR 2011-2015 lze „vzhledem 

k zavedení společné části do systému maturitní zkoušky očekávat snížení zájmu o nástavbové studium.“ 

(Dlouhodobý záměr vzdělávání a rozvoje vzdělávací soustavy ČR 2011-2015: 9) 
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systematické přípravě na přijímací zkoušky větší pozornost, zde se nejvíce projeví rozdílná 

kvalit škol mezi jednotlivými regiony a v rámci nich. 

 Hlavním nedostatkem maturitní zkoušky je její nejasná role ve vzdělání jedince. 

Jedním z důvodů zavedení státní maturitní zkoušky mělo být zajištění objektivního 

hodnocení, navrátit maturitní zkoušce prestiž a funkci certifikátu, který prokáže znalosti a 

dovednosti budoucího uchazeče o práci, a v neposlední řadě motivovat studenty k tomu 

zkoušku vykonat co nejlépe; zajistit, aby byla užitečná, objektivní a její výsledky byly 

srovnatelné, kdy jedinou cestou, jak toho docílit, měla být právě jednotná část maturitní 

zkoušky. [CZZV 2010: 2] S ohlédnutím na přijímací zkoušky na vysoké školy však maturitní 

vysvědčení ztratilo výhradní funkci zprostředkovatele vysokoškolského vzdělání a s tím i 

funkci certifikátu, který by garantoval přijetí na vysokou školu. Maturitní zkouška tak 

obsahuje dvě odlišné charakteristiky testů – ověřovací a rozlišovací76. Na jednu stranu má 

za cíl porovnat výsledky žáků na základě stanoveného vzdělávacího standardu, na druhé 

straně se od ní očekává, že vytvoří podklad používaný při přijímání studentů do terciárního 

vzdělávání, přičemž ani v jednom případě nezohledňuje kontextuální informace, odlišné 

podmínky škol i žáků. [Straková 2015: 242]  

Maturitní zkouška však nepředstavuje pouze něco, čím student zakončí střední školu, 

ale je součástí složitého rozhodovacího procesu a může mít pro žáky demotivující efekt při 

výběru studijní dráhy. Hojně diskutované je v současné době zavedení povinné maturitní 

zkoušky z matematiky. Ta se vyznačuje nejvyšší neúspěšností především u studentů SOU, 

ale i SOŠ, kteří si ji zároveň volí méně častěji než studenti gymnázií, a to i v případě 

technicky zaměřených oborů. Ve volbě matematiky jako povinného předmětu u maturitní 

zkoušky sledujeme každý rok pokles77. Při praxi povinné matematiky tak lze předpokládat 

zvýšení neúspěšnosti u maturitních zkoušek a ve svém důsledku i snížení zájmu o maturitní 

obory. Tlak na její zavedení tak lze vnímat jako pokračující snahu učinit maturitní zkoušku 

náročnější a zároveň méně přístupnou. 

 

 
76 „Ověřovací testy hodnotí, zda žáci dosáhli nějakého vzdělávacího standardu. Zpravidla je tedy výsledek žáků 

hodnocen dichotomicky: prospěl/neprospěl. Cílem rozlišovacích testů je seřadit žáky podle jejich vědomostí a 

dovedností. Tyto typy testů se používají například v přijímacích zkouškách, kde je cílem vygenerovat pořadí 

žáků a přijmout určitý počet těch nejlepších.“ (Straková 2015: 237) 
77 Zatímco v roce 2013 si matematiku zvolilo přes 30tis. žáků, v roce 2019 byl tento počet méně než poloviční 

[CZVV 2019: 36] 
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5.4. Alokace studentů SOU na trh práce 

Pokud nahlédneme do strategických dokumentů vzdělávací politiky, najdeme zde více či 

méně skrytý odkaz na uzpůsobování obsahu a cílů vzdělávání potřebám trhu práce. Koťa 

(2011) hovoří o tom, že „výchova a vzdělání se – minimálně v politickém diskurzu – výrazně 

redukovaly na přípravu pracovní síly pro otevřený evropský trh a na prevenci proti sociálně 

patologických jevům“ (Koťa 2011: 114). To dokládají i nástroje, skrze které je cílů 

vzdělávání dosahováno, ať už se jedná o společné státní maturity, které jdou proti logice 

oborové struktury českého vzdělávacího systému, naléhání na zavedení povinné maturity 

z matematiky, která zaznamenává nejvyšší neúspěšnost a zároveň pokles zájmu budoucích 

maturantů, tak jednotné přijímací zkoušky s tlakem na zavedení cut-off skóre, které by 

zamezilo, případně zásadně zkomplikovalo, cestu nezanedbatelnému počtu žáků ke 

středoškolskému vzdělání. Požadavek a tlak Asociace krajů ČR na zavedení cut-off skóre 

však nevzešel z úplného vzduchoprázdna, pokud se podíváme na strategický dokument 

Dlouhodobý záměr vzdělávání a rozvoje vzdělávací soustavy ČR 2011-2015, nalezneme zde 

jasný cíl posílit učňovské školství na úkor maturitních oborů. Jedním z reformních a 

strategických cílů dotýkajících se středního školství bylo snížit „celkový počet žáků v 

oborech vzdělání s maturitní zkouškou (a v oborech vyššího odborného vzdělávání) ve 

veřejných středních a vyšších odborných školách o 15-20%“ a redukovat počet žáků 

přijatých do maturitního studia, kdy podíl přijatých žáků do maturitního studia nemá 

přesáhnout stanovenou hranici 68%. Posíleny mají být pouze ty obory, které budou 

odpovídat „předpokládaným nebo očekávaným dlouhodobým budoucím potřebám trhu 

práce“. [Dlouhodobý záměr vzdělávání a rozvoje vzdělávací soustavy ČR 2011-2015: 8] 

Zároveň je akcentováno na spolupráci s Asociací krajů ČR, která má změny v oborové 

struktuře spolu s MŠMT schvalovat78. Navázání cílů vzdělávání na „potřeby trhu práce“ je i 

součástí Dlouhodobého záměru vzdělávání a rozvoje vzdělávací soustavy české republiky na 

období 2015-2020 představujíce ji jako jednu z priorit státní správy krajů a obcí tak, aby 

reflektovala především požadavky zaměstnavatelů způsobem, kdy „ve struktuře skupin 

oborů vzdělání v jednotlivých krajích by se měla zrcadlit struktura zaměstnanosti“79 

(Dlouhodobý záměr vzdělávání a rozvoje vzdělávací soustavy ČR 2015-2020: 26).  

 
78 „V případě zařazení nových oborů vzdělání, které mají unikátní obsah nebo jsou jedinečné v rámci ČR, bude 

k jejich novému zařazení do oborového portfolia v jiné škole (i jiném kraji) nutná dohoda v rámci Asociace 

krajů a s MŠMT.“ (Dlouhodobý záměr vzdělávání a rozvoje vzdělávací soustavy ČR 2011-2015: 8) 
79 Jedním z řešení by mělo být navázání RVP na Národní soustavu kvalifikací. (Dlouhodobý záměr vzdělávání 

a rozvoje vzdělávací soustavy ČR 2015-2020) 
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Cílem je, aby odborné školství bylo nastaveno tak, aby jednotlivé obory středních 

odborných učilišť, zaměřené na konkrétní dovednosti, odpovídaly daným pozicím na trhu 

práce. Pokud se však podíváme na data z oblasti zaměstnanosti, zjistíme, že absolventi SOU 

nepracují ve vystudovaném oboru ve více než polovině případů (v 66%) [Straková 2015: 

173], přičemž jejich pozice na trhu práce je sama o sobě nestabilní. Absolventi středních 

škol bez maturity jsou nejvíce ohroženi nezaměstnaností, již od roku 1993 se ze všech 

vzdělanostních skupin vyznačují nejvyšší nezaměstnaností, kdy tvoří zpravidla necelou 

polovinu ze všech nezaměstnaných80. Fakt, že nejhůře hodnotí své kompetence 

v zaměstnání, odpovídá skutečnosti, že jim je v rámci vzdělávání poskytováno úzké a 

specializované vzdělání, díky kterému se na trhu práce stávají málo flexibilní a ve více než 

polovině případů se musí přizpůsobit práci, která vychází z odlišné specializace. 

Zaměstnavatelé jsou také nejméně spokojeni s kvalitou jejich kompetencí.  Výzkum NÚV 

Potřeby zaměstnavatelů a připravenost absolventů škol – srovnání 2004–2013 přináší 

náhled na střet očekávání zaměstnavatelů s tím, co jim školy skrze absolventy nabízí. 

Výzkum ukazuje, že zaměstnavatelé hodnotí absolventy SOU nejvíce negativně, a to jak 

z hlediska jejich kompetencí, tak připravenosti pro výkon práce. Zároveň od nich mají 

v rámci pracovního výkonu nejmenší očekávání, které se v průběhu let ještě více snižuje. 

Nejvýraznější je tato nespokojenost v sekundárním sektoru, v kterém figuruje požadavek po 

odbornosti absolventů nejvýrazněji a v kterém také pracovníci nejvíce chybí, což by mohlo 

být důvodem snižujících se nároků na jejich kompetence a nabíráním absolventů 

s maturitním osvědčením jako kvalifikovanější pracovní síly ve snaze vyvážit nedostatek 

levnější pracovní síly v podobě absolventů učňovských škol. Očekávání zaměstnavatelů na 

kompetence absolventů vychází mimo jiné z představy formálního vzdělávání jako přípravy 

jedince pro konkrétní pracovní pozici. [Úlovec 2014: 26] Tlak na úzkou profesní přípravu a 

specializaci tak vychází především z potřeby zaměstnavatelů nasytit stejně tak úzce 

specializovaná pracovní místa, zvláště v sekundárním sektoru. Pokud se však zaměříme na 

to, do jaké míry zaměstnavatelé podporují studenty učňovských škol přímo při studiu, 

narazíme na zjištění, že spolupráce škol a zaměstnavatelů je spíše podprůměrná. Výše 

zmiňovaný výzkum z dílny NÚV poukazuje na to, že spolupráce je nejen nízká, ale zároveň 

v čase oslabuje, a to především v sekundárním sektoru. V roce 2013 byly studentům 

 
80 Měřené kategorie: Základní vzdělání a bez vzdělání, Střední bez maturity, Střední s maturitou, 

Vysokoškolské. Časová řada pro léta 1993-2018. [ČSÚ 2019] 
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nabízeny praxe u zaměstnavatelů v sekundárním sektoru ve 31% případů81, přičemž pokles 

oproti předešlému sledovanému období byl 18%. Nízká zůstává i nabídka pracovních míst, 

které jsou zaměstnavateli nabízeny na konkrétních školách, zde se jedná o 20% s poklesem 

24%. [Úlovec 2014: 42] 

 

5.4.1 Proměnlivost trhu práce a možnosti absolventů SOU v dalším 

vzdělávání 

Potřeby zaměstnavatelů nejsou statické, zde je třeba upozornit na rychlý vývoj na trhu práce, 

který se díky pokračující automatizaci a robotizaci stává těžko předvídatelným. Co je však 

o něco jasnější je fakt, že automatizace doprovázející rozvoj průmyslu v koncepci 4.0. 

dopadne nejen na nízkokvalifikovaná místa, ale i na kvalifikované pracovníky na místech, 

kde je možné automatizovat a standardizovat vykonávanou činnost. Předpokládá se nejen 

pokles míst jako takových, ale i nepříznivá balance, kdy nově vzniklá pracovní místa 

nebudou schopná vykompenzovat vzniklou propast. [Národní observatoř zaměstnanosti a 

vzdělávání 2017: 12] Hlavní prevence spočívá ve flexibilitě a schopnosti přizpůsobit se 

novým podmínkám, v čemž nejvíce zaostávají právě absolventi úzce specializovaných 

oborů, které nalezneme na učňovských školách. Schopnost adaptovat se na nové podmínky 

na trhu práce představuje jeden z hlavních a předpokládaných výstupů dalšího (nebo také 

neformálního82) vzdělávání, prostřednictvím kterého má být jedinci umožněno získávat a 

doplňovat si potřebné kvalifikace. Systémové podmínky dalšího vzdělávání v ČR, soudě dle 

dat dostupných primárně z pravidelného šetření Adult Education Survey, nejsou příliš 

příznivé83, především pokud přihlédneme ke struktuře účastníků, kde je dlouhodobě silným 

determinantem výše dosaženého vzdělání a charakter vykonávané práce. Účast na dalším 

 
81 V případě, praxe, která probíhá v rámci výuky a je vyhodnocována zaměstnavatelem, v případě, že praxe 

hodnocena zaměstnavatelem není, jedná se o 22%. 
82 V aktuální strategii vzdělávací politiky je neformální vzdělávání charakterizováno jako vzdělávání, které „je 

zaměřeno na rozvoj znalostí, dovedností a schopností v zařízeních zaměstnavatelů, v soukromých vzdělávacích 

institucích, ve školských zařízeních (např. zájmové vzdělávání, které poskytuje účastníkům naplnění volného 

času zájmovou činností se zaměřením na různé oblasti), nestátních neziskových organizacích, v knihovnách a 

dalších organizacích. Do oblasti neformálního vzdělávání lze řadit některé organizované volnočasové aktivity 

pro děti, mládež i dospělé, jako jsou například kurzy, rekvalifikace, školení a přednášky. Nutnou podmínkou 

pro realizaci neformálního vzdělávání je účast odborného lektora, učitele, trenéra či proškoleného vedoucího. 

Bez dodatečného uznání příslušným orgánem nebo institucí však zpravidla nevede k získání stupně vzdělání.“ 

(Strategie vzdělávací politiky České republiky do roku 2020: 6)  
83 Dle dat z šetření Adult Education Survey (2016) se v ČR neformálně vzdělává zhruba 40% populace ve věku 

18-69 let, přičemž jako účast je počítána participace alespoň v jedné aktivitě neformálního vzdělávání, vyjma 

povinných školení. [ČSÚ 2018: 24] 
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vzdělávání roste spolu s dosaženým vzděláním, největší je tak u absolventů vysokých škol. 

(Czesaná 201084; ČSÚ 2018) Nabídka dalšího vzdělávání je rovněž z velké míry v rukou 

samotných zaměstnavatelů, kteří ji poskytují, čímž vzniká bariéra pro osoby nezaměstnané. 

Velké rozdíly jsou i mezi jednotlivými pracovními pozicemi, kdy probíhá častěji u pozic85, 

které jsou více kvalifikované, neboť s vyšší kvalifikovaností pracovníků vzniká i větší 

ochota zaměstnavatelů investovat do dalšího vzdělávání z důvodu predikce vyšší návratnosti 

této investice. [Czesaná 2010: 359]  

Na bariéry bránící v účasti na dalším vzdělávání je možné nahlížet různě. Vychází 

jak z absence finančních či časových prostředků, nedostačující nabídky a informací, nebo se 

jedná o bariéry, které se pojí s osobními odmítavými postoji86. Zdá se, že nejsilněji vystupuje 

přesvědčení, že dosažené vzdělání či kvalifikace je dostatečná a není tak třeba se dále 

vzdělávat87, díky čemuž by se mohlo zdát, že vnější bariéry v účasti na dalším vzdělávání 

nemají větší vliv. Žáčková (2010) se však zaměřila na jednotlivé skupiny, které se dalšího 

vzdělávání účastní nejméně či vůbec88, a dochází k závěru, že i při překonání postojových 

bariér naráží na bariéry vnější89. Jednou z ohrožených skupin jsou právě lidé s nízkým 

vzděláním a nízkou kvalifikací, u kterých bariéru představuje rovněž forma dalšího 

vzdělávání, která se často přibližuje podobě školního vyučování. [Žáčková 2010: 387] Tento 

závěr není příliš překvapivý vzhledem k nízké spokojeností absolventů s nižším dosaženým 

vzděláním s průběhem i výstupy svého studia. Otevřenost vzdělávacího systému je jedním 

z faktorů, který ovlivňuje participaci jedinců na dalším vzdělávání. Rozporuplná role dalšího 

vzdělávání vychází především z možností, které nabízí. Rozdíly v účasti mezi jednotlivými 

vzdělanostními kategoriemi tak odráží celkové šance i podmínky pro další vzdělávání, které 

díky tomu představuje a vytváří další prostor, který je ve svém důsledku selektivní, a 

prohlubuje nerovnosti a nevýhody vzniklé již v počátečním vzdělávání. 

 
84 Czesaná (2010) analyzuje a intepretuje výsledky z šetření Adult Education Survey z roku 2007.  
85 Podle výstupů z šetření Adult Education Survey z roku 2016 je téměř 86 % účastníků motivováno pracovními 

důvody, přičemž největší podíl mají aktivity typu pracovních školení [ČSÚ 2018: 27] 
86 Žáčková (2010) uvádí tři obecné kategorie: vnější bariéry, bariéry nabídky a bariéry postojové. [Žáčková 

2010: 382] 
87 Dle dat z šetření Adult Education Survey (2016) se jedná celkově o 68% ve sledované populaci. [ČSÚ 2018: 

45] 
88 Těmito skupinami jsou Nezaměstnaní; Lidé s nízkým vzděláním a lidé pracující v kvalifikačně méně 

náročných profesích; Rodiče na mateřské či rodičovské dovolené; Lidé nad 50 let; Podnikatelé. [Žáčková 2010: 

382] 
89 Toto tvrzení autorka dokládá srovnáním dat z výzkumu NOZV (Národní observatoří zaměstnanosti a 

vzdělávání) z let 2005 a 2007, kdy v tomto období vlivem hospodářského růstu klesla nezaměstnanost a vzrostl 

počet lidí s nevhodnou kvalifikací a s tím také oslabilo přesvědčení, že je jejich kvalifikace dostatečná. Snížení 

postojových bariér bylo zároveň doprovázeno zvýšením vlivu bariér vnějších. [Žáčková 2010: 385] 
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5.4.2. Hodnota vzdělání v selektivním systému 

Vzdělání má v životě člověka důležitou a určující roli, přináší mu celoživotní výhody 

v pracovním uplatnění i v osobním životě. Tyto výhody můžeme obecně označit jako 

ekonomické a sociální přínosy, a to nejen pro jedince, ale i společnost90. Vznikají již během 

studia a v průběhu života se dále kumulují. V rámci ekonomických přínosů se jedná 

především o postavení na trhu práce spojené s výší příjmů, na celospolečenské úrovni poté 

ovlivňující míru HDP. Sociální přínosy můžeme hledat v oblasti občanské i politické 

participace, postojů a hodnot, životního stylu a zdraví, nebo i sociodemografických 

charakteristik typu rozvodovosti, sebevražednosti či míry kriminality. Hamplová a Katrňák 

(2018) na datech platných pro českou společnost ukazují, že všechny tyto aspekty života 

jsou silně determinovány kategorií dosaženého vzdělání – a to tak, že naproti sobě stojí lidé 

s nižším a vyšším dosaženým vzděláním, kdy jsou lidé s nižším vzděláním vystaveni vyšším 

rizikům a jsou tedy společensky znevýhodněni. [Hamplová, Kartrňák 2018: 8-9] Sociální 

přínosy a rizika dosaženého vzdělání lze díky těmto obecným ukazatelům identifikovat, 

operacionalizovat a měřit, a díky tomu identifikovat jedince i skupiny, které jsou jimi 

ohrožovány či zvýhodňovány91.  

Přínosy a důležitost vzdělání v životě člověka zdůrazňuje i aktuální strategie 

vzdělávací politiky: „Lidé s vyšším vzděláním se v současné společnosti uplatňují celkově 

lépe, mají výrazně vyšší příjmy, jsou mnohem méně ohroženi dlouhodobou nezaměstnaností 

a vykazují rovněž větší ekonomický přínos celé společnosti. Vzdělání má také řadu dalších 

pozitivních efektů: lidé s vyšším vzděláním se například dožívají vyššího věku, jsou méně 

náchylní ke zdraví ohrožujícím návykům, více se občansky angažují a celkově hodnotí svůj 

život jako spokojenější. Je možné, že s rostoucím podílem vzdělanějších osob se některé 

komparativní výhody této skupiny oproti zbytku populace mohou oslabovat (např. relativní 

výše příjmů), na řadu dalších naproti tomu nemá jejich zastoupení v populaci negativní vliv.“ 

(Strategie vzdělávací politiky České republiky do roku 2020: 9) Teoreticky by mělo být ve 

veřejném zájmu poskytovat všem co nejvíce dostupné vzdělání tak, aby rostl individuální a 

společenský profit z něj plynoucí. Ve stejnou chvíli však můžeme vidět protichůdné 

tendence regulovat počet žáků směřujících do maturitních oborů skrze standardizované 

hodnocení v podobě maturitních a přijímacích zkoušek, přičemž cíle tohoto hodnocení 

 
90 Bližší dělení předkládá Řezáčová (2015) v publikaci Vzdělávací politika, kde kategorizuje soukromé i 

veřejné, peněžní i nepeněžní přínosy. [Řezáčová 2015: 60] 
91 Míra dosaženého vzdělání se tak ve výzkumech a analýzách často objevuje jako třídicí proměnná a slouží 

jako důležitý ukazatel při definování vertikální struktury obyvatel. [Machonin, Gatnar, Tuček 2001: 21] 
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nejsou jasně formulované, anebo jsou protichůdné k použitým nástrojům. [Straková 2015: 

242] Alokací studentů SOU na trh práce tak dochází k paradoxní situaci, kdy jsou studenti 

vystavování sociálním rizikům, jež jsou na trhu práce spojovány s nižším stupněm 

dosaženého vzdělání. 

 

5.4.3. Funkce školy při alokaci studentů SOU na trh práce 

Při hledání odpovědi na to, jaká je funkce školy při alokaci studentů SOU na trh práce, je 

nutné si připomenout základní východiska perspektivy latentních a manifestních funkcí 

v pedagogice, potažmo ve vzdělávací politice. Škola ve společnosti zastává roli, jejíž 

manifestní funkce jsou definovány skrze strategické a jiné vládní dokumenty. Pro ty je 

typické, že zdůrazňuji otevřený přístup ke vzdělání ve spojení se snahou snižovat 

vzdělanostní nerovnosti. Problém každého jednání však spočívá v jeho nepředvídaných 

důsledcích, pro tyto účely slouží konstrukce latentních funkcí jakožto nástroje, který 

umožňuje pochopit jednání, které je zdánlivě iracionální, a vysvětlit důvod jeho přetrvávání 

– a to i v případě, že deklarovanou manifestní funkci již neplní či ji plní jen částečně. 

Jednajícími jsou v tomto případě aktéři vzdělávací politiky, jež představují celou škálu 

jedinců i skupin, kteří se liší svými záměry, zájmy i postoji. Diverzitu nalezneme i uvnitř 

těchto zájmových skupin, což lze ilustrovat nejen na odlišných názorech politiků, ale i u 

skupin rodičů, kteří skrze aktivní angažovanost či pasivní příjem demonstrují svoji pozici. 

Škola poté představuje prostor, kde dochází ke střetu těchto názorových a zájmových 

proudů, které se následně projevují skrze podobu koncepce vzdělávání.  

Na školní půdě se odehrává mnoho procesů vzdělávacího i výchovného charakteru. 

Očekává se, že zde člověk získá výbavu nutnou pro život ve společnosti. Škola představuje 

místo, kde dochází k utváření a utvrzování hodnot, postojů a názorů. Prezervování již 

existujících nerovností, jejich reprodukce a legitimizace poté vystupují jako latentní 

důsledek vzdělávání. Skrze alokační perspektivu je na školu nahlíženo jako na instituci, jejíž 

funkce vyplývá především z naplňování zájmů ekonomické a zaměstnanecké struktury, 

přičemž těmto účelům jsou uzpůsobovány samotné vzdělávací cíle. Žák je tak během 

průchodu vzdělávacím systémem vystavován dvěma základním typům omezení. První 

z nich jsou vlastní aspirace a motivace, které získává ze svého nejbližšího okolí, tedy rodiny, 

a druhé existují v podobě strukturálních omezení. Jak bylo v teorii načrtnuto, latentní funkce 

jsou vysoce diverzifikované a nejsou proto jasně pozitivní či negativní ze své vlastní 

podstaty. To, co utváří jejich vyznění, je subjekt jejich působení. Stejně tak strukturální 
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omezení nastavovaná českým vzdělávacím systémem ovlivňují žáky rozličným způsobem, 

který je však do značné míry předvídatelný. Na základě datové evidence můžeme určit 

pravděpodobnost, s jakou se jedinec ze znevýhodněného sociálního prostředí ocitne 

v nevýběrové vzdělávací větvi a poté v nevýhodné pozici na trhu práce. Díky tomu je možné 

mluvit o existenci toho, co Kerckoff (1995) nazval jako společenskou strukturu příležitostí.  

Při pohledu na český vzdělávací systém skrze alokační perspektivu je pozice studentů 

SOU ve vztahu k trhu práce o něco jasnější, než je tomu kupříkladu u absolventů 

akademických větví. Vypovídá o tom především specifičnost jednotlivých učebních oborů z 

hlediska obsahu učiva i jejich celkového vysokého počtu. Přestože jsou studentům učilišť 

poskytovány vysoce specifické dovednosti, chybí zde záruka, že ve svém oboru najdou práci. 

Zaměstnavatelé sice do koncepce odborného vzdělávání zasahují, ale jedná se spíše o zájem 

na určité podobě absolventů a jejich dosažených kompetencí, na výuce jako takové – ve 

smyslu spolupráce se školami, se podle dostupných zdrojů podílí málo. Výuka je tak 

koncentrována z drtivé většiny na půdě školy. Absolventi učilišť tak nemají jistotu, že ve 

svém oboru najdou uplatnění, ale díky míře specifičnosti jejich znalostí je na trhu práce čeká 

nestabilita, která by odpovídala obecnějším zaměřením. Zhodnocením role českých učilišť 

ve stratifikačním systému můžeme konstatovat, že do jisté míry plní roli záchranné sítě, ale 

zároveň výrazně odklání studenty od akademické dráhy. Jako záchranná síť pro studenty 

s horšími studijními výsledky slouží především díky roli, jakou plní školní hodnocení. Horší 

studijní průměr je jedním z významných faktorů, na základě kterého se žáci rozhodují o 

výběru své studijní dráhy, což souvisí do velké míry s tím, že je školní prospěch stále, ač 

menší měrou než dříve, součástí přijímacího řízení, díky čemuž vzniká předpoklad, že žáci 

s horším studijním prospěchem míří do nevýběrových vzdělávacích větví, zatímco studenti 

s lepším prospěchem do akademických oborů. Je však potřeba si uvědomit, nakolik je 

vnímání školního prospěchu subjektivní. Jak jsme ukázali, tak studenti víceletých 

gymnáziích nevnímají špatný prospěch tak určujícím způsobem jako kupříkladu studenti, 

kteří končí na učilištích. Odklon žáků od akademické dráhy tak probíhá primárně skrze high-

stakes testování, které pro ně představuje významnou institucionální překážku. Testování 

jako takové však představuje pouze nástroj, skrze který jsou legitimizovány bariéry existující 

v diferenciovaném vzdělávání podpořeném brzkou selekcí žáků – a to ve společnosti, pro 

kterou je typická silná souvislost mezi dosaženým vzděláním a rodinným původem. 
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ZÁVĚR A DISKUZE 

Sociální původ představuje faktor, který zásadně determinuje úroveň dosaženého vzdělání a 

zároveň definuje pozici člověka na trhu práce. Lidé s nižším dosaženým vzděláním jsou po 

celý život vystavováni ekonomickým i sociálním rizikům, kterým by bylo možné do velké 

míry předejít právě kvalitním vzděláním. I navzdory tomu, že oficiální dokumenty 

představující cíle vzdělávání deklarují snahu snižovat nerovnosti v systému, podporovat 

otevřený přístup ke vzdělání a obecně vyzdvihují hodnotu vzdělání pro jeho pozitivní efekt 

na jedince i společnost, jsou v českém vzdělávacím systému uplatňovány mechanismy, 

prostřednictvím kterých je ovlivňována struktura absolventů a regulována poptávka po 

maturitním studiu, a které je možné na základě bohaté datové české evidence, označit jako 

selektivní. Cílem práce bylo tyto mechanismy popsat a vymezit tak funkci, jakou škola plní 

při reprodukci sociálních nerovností tím, že jedince alokuje na trh práce, se zaměřením na 

studenty SOU, kteří jsou touto funkcí ohroženi nejvíce.  

 

Práce ukázala, že český vzdělávací systém svým nastavením systematicky znevýhodňuje 

děti ze slabších soc. prostředí skrze institucionální bariéry a selektivní mechanismy, které 

jsou uplatňovány při přechodu z jednotlivých stupňů vzdělání do jiných a následně 

utvrzovány v průběhu školní docházky. V důsledku diferenciace vzdělávacích drah a 

standardizace nerovných příležitostí v podobě jednotných závěrečných a přijímacích 

zkoušek je korigována struktura absolventů, v přímé návaznosti na požadavky trhu práce, 

pod rouškou meritokratických principů, které selektivním nástrojům propůjčují legitimitu. 

Meritokratická ideologie vycházející z předpokladu otevřených příležitostí pro všechny s 

dostatečnými schopnostmi či motivací uspět však není v podmínkách českého školství 

funkční pro všechny skupiny ve vzdělávání. Učiliště tak vystupují v pozici 

„zprostředkujících“ institucí mezi znevýhodněným sociálním prostředím a konkrétní pozicí 

na trhu práce tak, aby bylo dosaženo souladu mezi absolventskou a zaměstnaneckou 

strukturou, či obecněji řečeno pro naplnění potřeb trhu práce. 

Výchozí institucionální překážku představuje již samotná oborová struktura českého 

vzdělávacího systému, pro který je typická výrazná diferenciace vzdělávacích větví. Obory 

SOU se vyznačují nízkou mírou všeobecného základu, studenti jsou dle oborů úzce 

specializováni pro konkrétní profese (kap. 2.2.1), z čehož vyplývá jejich omezená flexibilita, 

větší náchylnost k negativním efektům spojeným se změnami na trhu práce a přímá 

návaznost na zaměstnavatelskou sféru a vliv z toho vyplývající (kap. 2.4.). Jejich pozice je, 
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vzhledem k proměňujícím se kvalifikačním požadavkům, nestabilní, a namísto toho, aby byl 

posilován společný základ středních škol, jak je deklarováno, jsou zaváděna a posilována 

opatření, která jdou proti logice technického vývoje, který přirozeně vyvolává zvyšující se 

poptávku po maturitním studiu (kap. 5.4.1). Volba studia, která je zdánlivě svobodná, ve 

skutečnosti představuje mechanismus, v důsledku kterého dochází k mezigenerační 

reprodukci vzdělanostních nerovností. Probíhá ve věku, kdy žáci nejsou připraveni se 

samostatně rozhodovat a spoléhají na podporu rodičů, a díky tomu se stává přímým odrazem 

socio-ekonomického statusu (kap. 5.3.2). Nízký věk v době selekce je jedním z klíčových 

znaků českého vzdělávacího systému a zároveň je považován za zásadní znak selektivních 

vzdělávacích systémů. Spolu s koncepcí přijímacích a závěrečných zkoušek, které 

představují formální nástroj selekce žáků, posiluje a nastavuje mentální i faktickou hranici 

při výběru studia pro děti ze sociálně slabých prostředí. K tomu přispívá i koncepce zkoušek, 

tzv. high-stakes standardizované testování, které více než k nastavení jednotného 

vzdělávacího standardu slouží k odklonu žáků od akademické dráhy (kap. 5.3.3). Hlavní 

úskalí českého učňovského školství tak spočívá v odepřených možnostech, které nejsou 

přímou odpovědí na nedostatečné schopnosti, ale spíše odrazem poptávky vycházející z 

potřeb trhu práce. Ta se v současné době projevuje především jako tlak kladený na zpřísnění 

podmínek k dosažení maturitní zkoušky, kupříkladu prostřednictvím povinné maturity z 

matematiky, či tlak na posílení hranice pro přijímání studentů do maturitního studia skrze 

jednotné přijímací zkoušky, a debatou o zavedení cut-off skóre, které má část žáků odklonit 

od maturitního studia a nasměrovat je do učebních oborů (kap 5.3.3.1). Aspirace a motivace 

studentů tak narážejí na silné systémové bariéry. Ukazuje se tak, že alokační perspektiva, jež 

byla v práci zvolena, poskytuje užitečný pohled na funkci školy ve společnosti. 

 

Reprodukce vzdělanostních nerovností je hojně zpracovávané téma v zahraničí i na domácí 

půdě. Autoři jednotlivých studií se potýkají s řadou metodologických i teoretických 

omezení. Metodologické problémy vznikají primárně v důsledku toho, že jsou zatíženy 

kontextem jednotlivých vzdělávacích systémů či aktuální situací vycházející z podoby dané 

vzdělávací politiky, veřejně-politických dokumentů nebo činných aktérů. Problém teorie ve 

velké míře spočívá v nevyřešeném rozkolu mezi perspektivou socializační a alokační, jež 

předurčuje výzkumnou perspektivu a významně také pohled na to, jakou roli při reprodukci 

nerovností hrají institucionální bariéry nastavované vzdělávacím systémem. Přínos práce 

spočívá především v tom, že na reprodukci vzdělanostních nerovností nenahlíží pouze jako 
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na průvodní proces vzdělávání, ale jako na jeho přímou, ač latentní, funkci., Užitečnost 

alokační perspektivy při pohledu na český vzdělávací systém lze vidět především při studiu 

významu SOU a žáků, kteří se v této vzdělanostní větvi nachází a kteří ji již absolvovali, či 

kteří v ní jednoho dne s velkou pravděpodobností skončí. Práce upozorňuje na možné a již 

existující negativní dopady vyplývající z probíhající snahy regulovat a omezit počet žáků 

vstupujících do maturitních oborů s odkazem na nedostatečnou kvalitu učňovského školství 

a důsledky vyplývající z volby této studijní dráhy. Zároveň poukazuje na rozpor mezi 

oficiálními stanovisky koncepcí a strategií a reálnými opatřeními, které zásadně ovlivňují 

chod společnosti – např. v podobě celospolečenského napětí či výdajů vyplývajících z 

negativních trendů sociodemografických ukazatelů pojících se k nízkému dosaženému 

vzděláním. 

Na závěr je vhodné reflektovat samotnou výzkumnou metodu práce. Výhoda 

sekundární analýzy dat spočívá v možnosti spojit a provázat témata, která bývají často 

samostatně zpracovaná, a zasadit je do kontextů nových. Díky tomu není výzkumník omezen 

vlastním bádáním, ale dokáže propojit poznatky ze zahraničních a domácích výzkumů či 

zdánlivě odlišných oblastí. Nevýhoda sekundární analýzy přímo navazuje na její výhody, 

kdy z širokého pole znalostí opět vzniká zúžené pole s otiskem výzkumníkovi perspektivy. 

I proto by v této fázi bylo vhodné uvedená zjištění dále rozpracovat do konkrétně 

měřitelných indikátorů a pracovat s nimi v rámci kvantitativních i kvalitativních výzkumů. 

Při výzkumné příležitosti by bylo vhodné zaměřit se právě na konkrétně předložené 

institucionální bariéry, zvláště na koncepci přijímacích a závěrečných zkoušek, jejichž 

podoba se v posledních letech výrazně mění, a které vystupují jako účinný nástroj, kterým 

lze ovlivňovat strukturu žáků vstupujících do středního vzdělávání. 
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SUMMARY 

Social origin is a factor that fundamentally determines the level of education achieved and 

at the same time defines a person's position on the labour market. People with lower 

educational attainment are exposed to economic and social risks throughout their lives, 

which could be largely prevented by quality education. Despite the fact that official 

documents representing the goals of education declare an effort to reduce inequalities in the 

system, promote open access to education and generally emphasize the value of education 

for its positive effect on individuals and society, mechanisms applied in the Czech education 

system to influence the structure of graduates. and regulated demand for graduation studies 

which can be marked as selective based on rich Czech data records. The aim of the work 

was to describe these mechanisms and define the function that the school performs in the 

reproduction of social inequalities by allocating individuals to the labour market, focusing 

on vocational school students who are most at risk of this function. 

 

The thesis showed that the Czech educational system systematically disadvantages children 

from weaker social backgrounds through institutional barriers and selective mechanisms that 

are applied in the transition from individual levels of education to others and subsequently 

confirmed during schooling. As a result of the differentiation of educational paths and the 

standardization of unequal opportunities in the form of uniform final and entrance 

examinations, the structure of graduates is corrected, in direct relation to labour market 

requirements, under the guise of meritocratic principles that give legitimate tools to selective 

instruments. However, the meritocratic ideology based on the assumption of open 

opportunities for all with sufficient abilities or motivation to succeed is not functional for all 

groups in education in the conditions of Czech education. Vocational schools thus act as 

"intermediary" institutions between the disadvantaged social environment and a specific 

position on the labour market in order to achieve a match between the graduate and 

employment structure, or more generally to meet the needs of the labour market. 

 

The reproduction of educational inequalities is a widely covered topic abroad as well as in 

the Czech Republic. The authors of the individual studies face several methodological and 

theoretical limitations. Methodological problems arise primarily because of being burdened 

by the context of individual education systems or the current situation based on the form of 

the given educational policy, public policy documents or active actors. The problem of the 
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theory largely lies in the unresolved split between the socialization and allocation 

perspective, which predetermines the research perspective and significantly also the view of 

the role played by institutional barriers set by the educational system in the reproduction of 

inequalities. The contribution of the paper lies mainly in the fact that the reproduction of 

educational inequalities is viewed not only as an accompanying process of education, but as 

its direct, albeit latent, function. The usefulness of the allocation perspective when looking 

at the Czech education system can be seen who are in this educational branch and who have 

already completed it, or who will one day most likely end up in it. The work draws attention 

to the possible and already existing negative impacts resulting from the ongoing efforts to 

regulate and reduce the number of students entering the graduation fields with reference to 

the insufficient quality of apprenticeship education and the consequences resulting from the 

choice of this study path. At the same time, it points to the discrepancy between the official 

opinions of concepts and strategies and real measures that fundamentally affect the operation 

of society - for example, in the form of societal tensions or expenditures resulting from 

negative trends in socio-demographic indicators related to low educational attainment. 

 

Finally, it is appropriate to reflect the research method itself. The advantage of secondary 

data analysis lies in the possibility to combine and link topics which are often independently 

processed and to place them in new contexts. Thanks to this the researcher is not limited by 

his own research but is able to combine knowledge from foreign and domestic research or 

seemingly different areas. The disadvantage of secondary analysis is directly related to its 

advantages when a wide field of knowledge again creates a narrow field with an imprint of 

the researcher's perspective. Therefore, in this phase, it would be appropriate to further 

develop these findings into specifically measurable indicators and work with them in 

quantitative and qualitative research. On the research occasion, it would be appropriate to 

focus on the specific institutional barriers presented, especially on the concept of entrance 

and final examinations, the form of which has changed significantly in recent years and 

which act as an effective tool to influence the structure of pupils entering secondary 

education. 
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Předpokládaný název práce: Od auto-selekce k selekci: České učňovské školství v zajetí 

trhu práce 

Vedoucí práce: doc. PhDr. Jadwiga Šanderová, CSc. 

 

Námět práce 

Funkce vzdělávání se v průběhu historie a vývoje lidské společnosti proměňuje, stejně jako 

otázky nad jeho smyslem a rolí, jakou ve společnosti zaujímá. Práce vychází z koncepce 

školy jakožto vzdělávací instituce plnící ve společnosti individuální a společenské funkce, 

které jsou vymezeny skrze vládní nařízení a příslušné dokumenty. Ty se následně odráží ve 

veřejném a mediálním prostoru a vytváří tak specifický obraz vědění a jeho smyslu. Práce 

reaguje na aktuálně nejvíce diskutovanou uplatnitelnosti na trhu práce a užitečnosti pro 

společenský a ekonomický růst v kombinaci s voláním po nedostatku pracovní síly 

v sekundárním sektoru. Zaměřuje se proto na střední odborné školy, které v českém školství 

zaujímají specifickou pozici. V sociální teorii jsou nejvýznačnější ve výzkumu 

vzdělanostních nerovností a jejich reprodukce. 

Český systém středního školství se vyznačuje silnou diverzifikací, která nejvíce 

ovlivňuje děti ze slabých sociálních prostředí. I přes zdánlivou stabilitu systému ve smyslu 

rozevírání nůžek v přístupu ke vzdělání dochází k neustálé diferenciaci a zvyšování 

nerovností v systému. Předpoklad vzdělanostní společnosti a koncepce rovného přístupu ke 

vzdělání se tak dostává do konfrontace s opatřeními, která mají posílit poptávku uchazečů 

po učebních oborech, a to především skrze unifikaci maturitních a přijímacích zkoušek. 

Spolu s konceptem dalšího vzdělávání se tak vytváří prostor pro prohlubování těchto 

nerovnostní. Tím dochází k paradoxní situaci, kdy jsou studenti vystavování sociálním 

rizikům, jež jsou na trhu práce spojovány s nižším stupněm dosaženého vzdělání. Práce se 

snaží tyto aspekty popsat optikou konceptu latentních funkcí – nezamýšlených důsledků 

sociálního jednání, v tomto případě hlavních koncepčních opatření. Práce poukazuje na 

vývoj vzdělanostních nerovností ve smyslu posunu přístupu k vzdělání z auto-selekce 

k selekci systémové. 

 

Předpokládané metody  

Práce vychází z předpokladu klíčové role strategických vládních, vládou schválených či 
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doprovodných dokumentů směrodatných pro orientaci vzdělávací politiky napříč 

jednotlivými ministerskými rezorty, nejvíce Ministerstva školství, mládeže a tělovýchovy a 

Ministerstva práce a sociálních věcí, a dalších klíčových organizací a institucí (především 

Národního ústavu pro vzdělávání). V dokumentech stanovujících základní priority 

vzdělávací politiky se zaměřuje na části věnující se střednímu školství či obecně se 

vyjadřujících k naplňování ´potřeb trhu práce´, jejich koncepce a způsob, jakým jsou 

definovány. Zvolenou metodou je sekundární analýza pro práci relevantních materiálů a dat. 

Práce tak čerpá z již uskutečněných analýz věnujících se problematice učňovského školství, 

jednotlivé materiály diskutuje v souvislosti s jejich možnými nezamýšlenými důsledky a 

dopady na koncepci středního odborného školství se zaměřením na učební obory. Na základě 

těchto dokumentů také charakterizuje postavení středního odborného – učňovského školství 

a nároky na něj kladené.  
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