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Abstrakt: 

 Tato bakalářská práce se zabývá psychologickými aspekty domácího vzdělávání. 

Teoretická část se soustředí na domácí vzdělávání v kontextu samotných jeho aktérů, tedy 

dítěte a rodiče. Na straně dítěte mapuje taková témata, jako je socializace doma vzdělávaných 

dětí, jejich studijní úspěšnost či efektivita vzdělávání ve školním a domácím prostředí. Dále je 

nastíněna psychologická problematika domácího vzdělávání vztahující se k rodičům, a to 

především jejich motivace pro volbu této formy vzdělávání či často nesnadná cesta, na kterou 

se na základě této volby vydávají. V empirické části je uveden návrh výzkumu zaměřující se 

na problematiku sociálního vývoje domácích školáků.  

Klíčová slova:  

domácí vzdělávání, vzdělávání, socializace, rodiče domácích školáků 
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Abstract: 

 This bachelor thesis deals with psychological aspects of home education. The 

theoretical part focuses at home education in the context of its actors themselves, a child and a 

parent. On the side of the child it is mapping topics such as socialization of home educated 

children, their academic achievement or effectiveness of education at school and home 

environment. The thesis also outlines psychological problems related to homeschooling 

parents, especially their motivation for choosing this form of education and often difficult 

journey that is based on the decision they make. In the empirical part there is a research 

proposal focusing on issues of social development of home educated children.  

Keywords:  

home education, education, socialization, homeschooling parents 
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Úvod  

  

 Jako téma své bakalářské práce jsem si zvolila problematiku domácího vzdělávání. 

Možnost vzdělávat své děti doma mi připadala zajímavá už od chvíle, kdy jsem se dozvěděla, 

že něco takového existuje. Zaujala mě především myšlenka výuky, která je „šitá na míru“ 

konkrétnímu dítěti a pracuje s jeho individuálními vlastnostmi, schopnostmi a dovednostmi. 

Vzápětí jsem si začala klást mnoho otázek, které si zřejmě pokládali i mnozí psychologové a 

pedagogové, neboť na téma domácího vzdělávání byla provedena celá řada studií. Dodnes se 

však odpovědi na některé otázky rozcházejí, a tak se toto téma stává v odborných i laických 

kruzích poněkud kontroverzním. 

 Mým původním záměrem bylo bližší prozkoumání problematiky domácího vzdělávání 

na druhém stupni základní školy. Při studiu odborných pramenů jsem však narazila na 

skutečnost, že z hlediska legislativy takto rozdělujeme domácí vzdělávání pouze my v České 

republice (stejně je tomu ještě na Slovensku). Pokud je jinak v určité zemi domácí vzdělávání 

povoleno, je tomu tak na celou dobu povinné školní docházky, nikoli jen na její část. 

Pravděpodobně tedy z tohoto důvodu jsem nenašla žádné zdroje, které by odkazovaly na tuto 

formu vzdělávání specificky na druhém stupni. Tuzemský výzkum domácího vzdělávání je 

pak na samém počátku, a proto jsem nenašla relevantní literaturu k druhému stupni ani v 

češtině.  

 Rozhodla jsem se proto, že svou pozornost zaměřím zejména k sociálně 

psychologickým otázkám, které s domácím vzděláváním souvisejí, například místu a úloze 

vrstevnické skupiny v socializaci jedince. Tato problematika je totiž nejčastěji připomínaným 

úskalím této formy vzdělávání a je zároveň hojně diskutovaná v odborné i populárně-naučné 

literatuře. Dále přiblížím další aspekty na straně dítěte, které jsou v rámci domácího 

vzdělávání diskutovány, jako je studijní úspěšnost těchto dětí, efektivita vzdělávání doma a ve 

škole či dospívající a dospělí, kteří prošli domácím vzděláváním. Zaměřím se také na motivy, 

které vedou rodiče k tomu, že se postaví běžné praxi a nepošlou své děti do školy. Dále na 

metody a přístupy, které při výuce používají, ale také na obtíže, kterým na této vzdělávací 

cestě čelí. 

 Nebudu se naopak explicitně zabývat výhodami a nevýhodami domácího vzdělávání, 

stejně jako historií či podrobným popisováním systému domácího vzdělávání v České 

republice. Tato témata již byla vypracována v rámci jiných bakalářských, diplomových a 
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dizertačních prací (například Kadlečková, 2005, Kostelecká, 2003, Nitschová, 2000, 

Pitmanová, 2006). 

 Při zpracovávání tématu jsem používala především americké a britské prameny. Je to 

proto, že na rozdíl od naší země mají Spojené státy i Velká Británie s domácím vzděláváním 

podstatně delší zkušenost, která jim umožnila tuto problematiku zmapovat výzkumně i 

teoreticky. 

 V první kapitole je domácí vzdělávání zařazeno do kontextu školského systému, 

nastíněna jeho historii a uvedeno, jak se s touto problematikou potýkají ve vybraných zemích. 

Druhou a třetí kapitolu věnuji samotným aktérům domácího vzdělávání, tedy dítěti a rodičům, 

kteří si ho zvolili namísto běžné školní docházky. Konečně ve výzkumné části, jejíž 

předmětem je návrh empirického šetření, se zaměřuji na problematiku sociálního života doma 

vzdělávaných dětí. 

 Mým cílem je obohatit aktuální stav poznání o psychologické problematice domácího 

vzdělávání vytvořením přehledové práce, která zmapuje současné poznatky a výsledky 

výzkumů a s použitím těchto pramenů nahlédne do psychologických aspektů domácí výuky 

jak na straně dítěte, které jí prochází, tak na straně rodiče, který tento způsob vzdělávání pro 

své dítě volí.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



9 
 

1.   Domácí vzdělávání a stát  

  

 Domácí vzdělávání je v mnoha zemích stále populárnější a stále více rodičů tak 

přebírá odpovědnost za způsob vzdělávání svých dětí. Tato vzdělávací alternativa umožňuje 

dětem učit se v kontextu rodiny, domova i komunity, a to způsobem, který respektuje jejich 

individuální potřeby a pečující roli rodičů (Ray, 2005). 

1.1   Pojem domácí vzdělávání 

 

 Podle Briana D. Raye, jednoho z nejvýznamnějších současných odborníků 

zabývajících se danou problematikou, domácí vzdělávání typicky zahrnuje: 

 učení, které probíhá v rodině a je vedené obvykle jedním z rodičů 

 osobní angažovanost rodičů k výchově i vzdělávání svých dětí 

 domácí prostředí 

 využívání nejrůznějších dostupných prostředků k obohacování vzdělávání 

 účast rodiny na aktivitách komunity (Ray, 2005) 

 

 Vzdělavatelem je typicky rodič (v drtivé většině případů je to matka). Dítě však může 

být vyučováno doma i soukromým učitelem, kterého si rodina najme.  

 Pro účely této práce nebudu rozlišovat pojmy domácí vzdělávání, domácí škola, 

domácí vyučování či domácí výuka.  V anglicky psané literatuře se pro tuto formu vzdělávání 

používají pojmy jako home education, home schooling, home learning či home-based 

education.  Často narazíme i na termín unschooling, který však již odkazuje ke specifické 

formě domácího vzdělávání a bude zmíněn níže. 

1.2   Historie domácího vzdělávání  

 

 Ačkoli je dnešní koncept domácího vzdělávání stále ještě poměrně novou a jen 

částečně prozkoumanou vzdělávací cestou, jeho původ sahá hluboko do lidské historie. 

V mnoha kulturách bylo vzdělávání profesionálními pedagogy výsadou společenské elity. 

Většina lidí se proto učila všemu potřebnému doma a namísto pedagogů s výukou pomáhali 

rodinní příslušníci, přátelé či zkrátka kdokoli s potřebnými znalostmi a dovednostmi. 

 Myšlenka a praxe všeobecného povinného vzdělávání se v Evropě postupně vyvíjela 

od 16. do 19. století, a to především v souvislosti s křesťanstvím. V 19. a 20. století se spolu 

s rostoucí úlohou vzdělanosti v modernizující se společnosti veřejné školství postupně 
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vyvinulo v to, co dnes považujeme za tradiční školní výuku. Ve druhé polovině 20. století pak 

bylo již prakticky veškeré primární vzdělávání ve vyspělých zemích institucionalizováno. V 

kontextu naší biologické historie jsou tedy školy poměrně nedávnými institucemi (Gray, 

2012). 

 Postupným rozvojem školství však začala sílit i kritika instituce školy. Pedagogičtí 

reformisté (z těch klasických například M. Montessori, R. Steiner, C. Freinet, G. Wyneken či 

P. Petersen) přitom prosazovali myšlenku přirozeného vývoje dítěte, jeho potřeb a zájmů. Na 

jejich principy svobodné výchovy a vzdělávání respektujícího jedinečnost každého dítěte 

navázalo mnoho alternativních pedagogických konceptů 60. a 70. let 20. století, které se 

snažily o zkvalitnění výuky oproti státnímu školství (Kasper, Kasperová, 2008). 

 Na konci 20. století a na počátku 21. století vzniká v mnoha vyspělých zemích domácí 

vzdělávání jako legální alternativa ke školní docházce. Kolébkou dnešní podoby domácího 

vzdělávání se počínaje 60.-70. léty 20. století staly Spojené státy. Tehdy zde vystoupili 

kritikové veřejného vzdělávacího systému, kteří začali povzbuzovat rodiče v tom, aby 

vzdělávali své děti doma. K hlavním představitelům tohoto hnutí patří John Holt (1994, 1995) 

a Ivan Illich (2000), kteří ve školách viděli despotické instituce fungující za účelem sociální 

kontroly a zabraňující dětem v jejich přirozeném vývoji. 

 Z USA se postupně myšlenka domácího vzdělávání šířila i do jiných zemí. Největší 

popularitě se dnes těší především ve Velké Británii, Kanadě, Austrálii či na Novém Zélandě. 

Tato forma vzdělávání je však v současné době za určitých podmínek legální i v mnoha 

dalších vyspělých zemích světa (Kostelecká, 2003).  

1.3   Domácí vzdělávání u nás a v několika vybraných zemích 

 

 V této části stručně uvádím situaci na poli domácího vzdělávání v několika vybraných 

zemích. Nejprve zmiňuji českou legislativu. Následně nastiňuji současný stav ve Spojených 

státech, Kanadě, Velké Británii a Austrálii, protože tam mají nejdelší zkušenosti s domácím 

vzděláním a pochází odtud nejvíce výzkumů. Dále přidávám země, které jsou České republice 

blízké buď svou geografickou polohou, či obdobným historickým vývojem. Informace 

uvedené v této části mají sloužit pouze pro ilustraci; podrobně se legislativou spojenou 

s domácím vzděláváním v mnoha zemích zabývá ve své dizertační práci Kostelecká (2003). 
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Česká republika  

 Domácí vzdělávání je v českém školském zákoně zakotveno jako jedna z forem 

„jiného způsobu plnění povinné školní docházky“, resp. jako individuální vzdělávání, a lze ho 

povolit pouze žákům prvního stupně základní školy. O jeho povolení rozhoduje ředitel školy, 

kam byl žák přijat k plnění povinné školní docházky, na základě písemné žádosti zákonného 

zástupce. Osoba, která bude dítě vzdělávat, musí mít minimálně středoškolské vzdělání 

s maturitní zkouškou. Na konci každého pololetí je žák povinen složit zkoušky z příslušného 

učiva ve škole, do které byl přijat (Školský zákon, 2004).  

 Možnost domácího vzdělávání na druhém stupni je dána formou „pokusného 

ověřování“, které bylo vyhlášeno v roce 2007. Od té doby bylo několikrát prodlouženo, avšak 

doposud nebylo vpuštěno do školského zákona. Cílem pokusného ověřování je připravit 

podklady pro rozhodování o tom, zda domácí vzdělávání začlenit do českého systému 

vzdělávání (Vyhlášení pokusného ověřování, 2007). 

 

 Spojené státy americké 

 Domácí vzdělávání bylo oficiálně povoleno ve všech z padesáti států USA v roce 

1993. Legislativa, která ho upravuje, spadá pod pravomoc těchto jednotlivých států, jeho 

právní úprava se proto liší stát od státu. Například v Indianě a Michiganu pro domácí školáky 

neexistují takřka žádná omezení. Rodiče je zde dokonce nemusí nijak registrovat či 

přihlašovat. Naproti tomu v Pensylvánii či v New Yorku stát dohlíží a reguluje domácí 

vzdělávání v mnoha ohledech – od požadavků na obsah učiva, přes podmínky týkající se 

kvalifikace rodiče a návštěv domácnosti kontrolními pracovníky až po povinné 

standardizované testování (Gaither, 2009).  

 Vzhledem k nejednotné právní úpravě domácího vzdělávání není snadné určit počet 

dětí, které se ve Spojených státech vzdělávají doma. Statistické výpočty z různých zdrojů 

však ukazují, že v současnosti jsou to asi 2 miliony dětí (ve věku 5-17 let), což jsou necelá 4% 

z celkové populace dětí v tomto věku. Počet domácích školáků zde během posledních deseti 

let značně vzrostl a nadále vykazuje stoupající tendenci (Ray, 2011). Například ve státě 

Virginia bylo v roce 1990 registrovaných 3816 domácích školáků. V roce 2007 jejich počet 

vzrostl na 20694. Podobně je tomu v Marylandu, kde jich v roce 1990 evidovali 2296 a v roce 

2006 již 24227 (Gaither, 2009). 
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Kanada 

 Stejně jako v USA je dnes domácí vzdělávání v Kanadě považováno za zcela legitimní 

volbu formy vzdělávání.  

 Určit počet domácích školáků je zde podobně obtížné jako v USA. Jednotlivé 

provincie se opět liší svými zákony, které domácí vzdělávání upravují. Například v Britské 

Kolumbii je přihlášení domácího školáka povinné, zatímco v Quebecu se žádné statistiky 

nevedou (Horsburgh, 2005). Místní podpůrné organizace zaměřené na domácí vzdělávání 

odhadují, že v celé zemi se je asi 80 000 domácích školáků (Van Pelt, 2004). Stoupající 

tendence je však patrná i zde, neboť o téměř deset let později už odhad činí 100 000 dětí 

(Bennett, 2013). 

 

 Velká Británie 

 Velká Británie je k domácím školákům velmi liberální. Rodiče zde ke vzdělávání 

svého dítěte nepotřebují žádnou specifickou kvalifikaci, nemusí následovat žádné osnovy, 

dokonce ani dítě přihlašovat. Školní úřady se na ně zaměří pouze tehdy, mají-li důvod se 

domnívat, že dítě nedostává odpovídající vzdělání a péči.  

 V souvislosti s tím je tedy i zde nesnadné odhadnout počet dětí, které nenavštěvují 

běžné školy. Obecné odhady udávají počet 50 000 – 70 000 dětí a ten velmi pravděpodobně 

každým rokem roste. Britští rodiče se mohou obracet na velké množství různých 

poradenských a podpůrných organizací (Fortune-Lee, 2009). 

 

 Austrálie 

 Domácí vzdělávání v Austrálii je na tom podobně jako ve Spojených státech a Kanadě. 

I zde se totiž situace liší v jednotlivých státech federace, neboť ty mají své vlastní zákony, 

které upravují vzdělávání. Vyučovat děti doma je možné v pěti státech a třech teritoriích, tedy 

na většině území (Kostelecká, 2003). 

 Co se týče odhadovaného počtu dětí s domácí výukou, literatura se v udávaných 

číslech poměrně rozchází. Zatímco Rowntree (2012) hovoří o 10 000 školácích a odhadem 

dalších asi 15 000, kteří se učí doma, aniž by byli někde přihlášeni, Townsend (2012) uvádí 

50 000 dětí, z nichž většina není přihlášena a je tak doma vzdělávána ilegálně. 

 

 Francie 

 Ve Francii bylo domácí vzdělávání vždy legální alternativou ke školní docházce. 

V roce 1998 však došlo k podstatnému zpřísnění legislativních podmínek (Kostelecká, 2003). 
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Rodiče musí zažádat o možnost domácího vzdělávání místní školský úřad. Francouzští 

domácí školáci musí obstát při každoročních kontrolách, které provádí školní inspekce. Pokud 

jsou dvě kontroly shledány jako neuspokojivé, může být nařízena běžná školní docházka 

(Home Schooling in France, 2015). Inspekce jsou však někdy prováděny svévolným a vůči 

domácímu vzdělávání negativistickým způsobem. Inspektoři například nařizují školní 

docházku už po jedné nikoli po dvou negativních zprávách z kontroly či hrozí rodičům, že 

prohlásí, že je s dítětem špatně zacházeno (France, 2015).  

 V současnosti se ve Francii učí doma asi 2000-3000 školáků a dalších 10 000-20 000 

se vzdělává v nějaké formě dálkového studia (France: Bill Introduced to Outlaw Home 

Education, 2015). 

 

 Německo 

 Německo je jedinou z vyspělých evropských zemí, kde domácí vzdělávání není legální 

vzdělávací alternativou, a to ani pro děti se speciálními vzdělávacími potřebami či pro děti 

handicapované. Dodržování zákona o povinné školní docházce je zde velmi striktně 

vyžadováno. Němečtí rodiče, kteří provozují domácí vzdělávání se tak přímo vystavují riziku 

trestního stíhání. 

 Vzhledem k tomu, že výjimka ze zákazu domácího vzdělávání nemůže být udělena ani 

rodičům, kteří chtějí vzdělávat své děti doma z náboženských důvodů, vnímají to někteří jako 

rozpor s mezinárodně uznávaným právem na svobodné náboženské vyznání (Aschmutat, 

2015). 

 

 Maďarsko a Slovinsko 

 Domácí vzdělávání zde bylo v 90. letech minulého století legalizováno jako jedna 

z možných forem povinného vzdělávání pro děti ve věku povinné školní docházky. Ve 

Slovinsku nemusí rodiče o možnost domácího vzdělávání žádat, pouze svůj záměr nahlašují 

řediteli školy, do které je dítě přijato. Velmi obdobně je tomu v Maďarsku. V obou zemích je 

škola zodpovědná za hodnocení vzdělávacích pokroků dítěte, ale v Maďarsku na rozdíl od 

Slovinska, kde žáci musí na konci každého školního roku složit rozdílovou zkoušku, zákon 

školám nepředepisuje formu a frekvenci hodnocení (Kostelecká, 2014). 

 

 Polsko 

 Domácí vzdělávání v Polsku je legální od roku 1991 pro děti ve věku povinné školní 

docházky. O jeho povolení rozhoduje na základě žádosti rodičů ředitel školy, do které bylo 
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dítě přijato. Nad splněním všech zákonem daných podmínek dohlíží škola, ve které žák 

každoročně skládá klasifikační zkoušku. Novela polského zákona z roku 2009 otevřela 

domácí vzdělávání i dětem na úrovni mateřských škol, ale také studentům vyšších odborných 

škol (Kostelecká, 2014). 

 

 Slovensko 

 Domácí vzdělávání je zde legální od roku 2008, je však upravováno poměrně 

restriktivní legislativou. Stejně jako u nás, lze individuální vzdělávání povolit pouze žákovi na 

prvním stupni základní školy. Povolení vydává ředitel školy na základě žádosti rodičů. Ti 

mohou vzdělávat své dítě doma pouze tehdy, mají-li kvalifikaci učitele prvního stupně 

základní školy, což značně limituje okruh lidí, jimž je domácí vzdělávání povoleno. Za 

výsledky vzdělávání nezodpovídá pouze ředitel školy, ale také Státní školní inspekce, jejíž 

pověření pracovníci provádějí kontrolní návštěvy v domácnostech školáků. Dvakrát ročně pak 

žák musí z příslušného učiva skládat komisionální zkoušky (Kostelecká, 2014). 

 

 Jak poznamenává Kostelecká (2014), v řadě zemí se legislativa, která upravuje domácí 

vzdělávání, stále vyvíjí. Přestože někde dochází ke zpřísňování podmínek, za kterých může 

být tato vzdělávací alternativa realizována, vývoj jde všeobecně spíše ve znamení jejího 

zpřístupnění stále většímu počtu dětí. 

1.4    Výzkum  

 

 Výzkum týkající se domácího vzdělávání se potýká s několika praktickými 

omezeními, která dělají z tohoto tématu náročnou oblast ke zkoumání. Jedná se především o 

značnou heterogenitu populace domácích školáků a jejich rodičů, dále pak o obtíže v získání 

adekvátně velkého výběru (Humason, 2012; Martin-Chang, Gould, Meuse, 2011). Dosud 

provedené studie navíc vykazují velmi nízkou míru návratnosti dotazníků, což například dle 

Colloma (2005) může ukazovat, že rodiče doma vzdělávaných dětí zastávají odlišný 

světonázor než příslušníci většinové společnosti a že jsou častěji neochotni účastnit se 

podobných studií. Je proto třeba říci, že část stávajícího výzkumu je značně limitovaná. 

 Drenovsky a Cohen (2012) upozorňují, že bylo dosud vynaloženo stále málo úsilí k 

provedení skutečně rozsáhlé studie, která by se zabývala výsledky a výstupy, které domácí 

vzdělávání přináší. Dle autorů by mělo být dbáno především na správně provedený náhodný 

výběr výzkumného vzorku a spíše než transverzální přístup by měl být použit longitudinální. 
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2.   Dítě v domácím vzdělávání 

2.1   Socializace 

 

 Zřejmě nejvíce akcentovaným tématem spojeným s domácím vzděláváním je 

problematika socializace. Je zároveň jedním z nejčastějších argumentů vznášených oponenty 

domácí výuky, kteří tvrdí, že odstraníme-li dítě ze společnosti jeho vrstevníků ve školní třídě, 

nemůže se správně socializovat. Škola totiž podle nich nabízí nejvhodnější místo, kde dítě 

může interagovat se svými vrstevníky a je tak nenahraditelným místem pro rozvoj sociálních 

dovedností. Dochází zde také k osvojování společných poznatků a hodnot. Má-li člověk žít ve 

společnosti a rozumět si s ostatními lidmi, je třeba, aby tyto poznatky a hodnoty s druhými 

sdílel (Štech, 2003; Štech, Viktorová, 2001).  

 Jedním z problémů, který znesnadňuje interpretaci výsledků výzkumů na téma 

socializace, je samotné definování tohoto pojmu. V literatuře najdeme velké množství definic 

socializace, které se často liší tím, jak široce či úzce tento fenomén pojímají.  

Jako příklad uveďme tyto tři definice socializace:  

 „Proces osvojování si způsobů chování a seznamování se s kulturním prostředím, 

osvojení si společenských norem, plné přizpůsobení se společenskému životu“ 

(Sollárová, in Výrost & Slaměník, 2008, s. 49).  

  „…proces začleňování člověka do struktur společnosti, v jehož průběhu se člověk 

stává lidským a duševně-duchovně dospělým“ (Urban, 2011, s. 169). 

 Procesy socializace mohou být chápány také jako různé druhy a formy sociálního 

učení (učení nápodobou, sociálním zpevňováním, observační učení, učení anticipací) 

(Gillernová, Hoskovcová, in Gillernová & Krejčová, 2012).  

 

 Štech (2003) upozorňuje na nutnost rozlišování primární socializace v rodině a 

sekundární socializace ve škole, přičemž nezbytnou podmínkou zdravého vývoje dítěte je 

zvládnutí obou těchto forem. Význam školní socializace zdůrazňuje takto: „Škola umožňuje 

dítěti vytvořit si i jinak strukturovaný pohled na sebe sama a na svět kolem, než to dělá 

uzavřenější prostředí rodiny. Škola učí podřizovat se neosobním zákonům a s tímto 

podřizováním se vyrovnávat“ (Štech, 2003, s. 423). Dle autora může také pouze ve školním 

prostředí vzniknout žákovská subkultura, která je typická svým vymezováním se vůči 

subkultuře dospělých, resp. učitelů. Děti-žáci se tak učí vypracovávat nejrůznější strategie 

zvládání (coping), osvojují si specifické vzorce chování a pracují na své identitě. V takové 
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práci hrají vrstevnické vztahy zcela klíčovou úlohu. Jak dodává autor: „Nejde ovšem o 

vrstevnické vztahy jako takové, ale rozvíjené právě v instituci školy. Dítě se ve škole učí i 

kooperaci, prosociálnímu chování, prosazování se, soutěživosti. To je samozřejmě možné i 

v mimoškolních vrstevnických skupinách. Školní prostředí má tu výhodu, že se v něm děti 

sejdou víceméně náhodně a jsou nuceny se naučit zvládat sociální kontakt i s lidmi, které by si 

samy nevybraly nebo se v jejich rodinném okruhu nevyskytují“ (Štech, 2003, s. 426-427).  

 Také West (2009) upozorňuje na úskalí domácího vzdělávání, které souvisí se 

samotnou rolí žáka ve škole, o kterou je domácí školák připraven. Ve své rodině je v roli syna 

či dcery, v ideálním případě je zde milován nepodmíněnou láskou svých rodičů a ti se k němu 

chovají specifickým způsobem vyplývajícím ze statutu jejich rodičovství. Oproti tomu ve 

škole se učitel o dítě nezajímá proto, že je s ním spojen pokrevním poutem, ale přistupuje zde 

s respektem ke každému dítěti zvlášť, oceňuje jeho osobnost a jeho postavení nezávisle na 

pokrevním poutu. Přistupuje k němu jako k žákovi, k osobě jdoucí za poznáním, hodnotí ho 

dle jeho výsledků. Spolu se školní třídou a v ní probíhajících vztazích tak dítěti poskytuje 

specifickou zkušenost, která je významná pro budoucí život dítěte jako člověka, který je 

součástí určitého společenství. 

 

 Mnoho odborných studií zabývající se socializačními aspekty domácího vzdělávání 

však ukazuje, že rodiče domácích školáků jsou si často velmi dobře vědomi toho, že forma 

vzdělávání, kterou svým dětem poskytují, vyžaduje to, aby se zaměřili na zdravý sociální 

vývoj svého dítěte. Vytvářejí proto svým dětem mnoho možností, jak se účastnit nejrůznějších 

volnočasových aktivit, kde se dostávají do kontaktu s vrstevníky a kde mohou interagovat 

s lidmi mimo svou rodinu (Carter, 2007; Fortune-Lee, 2009; Horsburgh, 2005; Petrie, 2001).  

 Populace domácích školáků a jejich rodičů často žije poměrně bohatým komunitním 

životem. Setkávají se s dalšími rodinami, které praktikují domácí vzdělávání, vytvářejí si 

vlastní podpůrné skupiny, organizují společné výlety a další akce. Rodiče spolu sdílí 

zkušenosti i vzdělávací materiály (Carter, 2007; Fortune-Lee, 2009;  Gaither 2009; 

Horsburgh, 2005; Petrie, 2001). Skupiny, které rodiče vytvářejí, mívají různou velikost, 

někdy zahrnují dvě až tři rodiny, ale jsou i takové, které se podobají menším soukromým 

školám. Aasen (2010) uvádí například i to, že domácí školáci také jezdí častěji na výlety a 

další podobné akce, protože to není tak logisticky náročné jako zorganizovat výlet pro třídu 

cca 30 dětí. 

 Pro rodiče domácích školáků socializace neznamená uzavření dítěte na většinu dne do 

školní třídy spolu s dvaceti dalšími dětmi stejného věku, se kterými se setkávají každý den po 



17 
 

několik let a to nehledě na to, jestli si spolu rozumí či ne. Za pojmem socializace vidí aktivní 

rodinný život v rámci komunity lidí a přátel různého věku, příslušníků různé kultury a 

životních podmínek (Horsburgh, 2005; Rowntree, 2012).  

   

 Někteří autoři (Gray 2012; Illich, 2000; Rowntree, 2012) se na problém „domácí 

vzdělávání vs. socializace“ dívají ještě z dalšího úhlu. Vznik povinné školní docházky 

nespojují ani tak s potřebou jedince vzdělávat, jako ho ovládat. Účelem povinného 

základního vzdělání je pak „vytvoření“ poslušného, konformního občana, který dobře 

zapadne do společnosti. V souvislosti s tím Illich používá přiléhavý obraz: „Pod vlivem 

urbanizace se děti staly přírodní surovinou, kterou mají školy upravit a dodat průmyslové 

mašinérii“ (Illich, 2000, s. 60). 

 Při uvažování nad problematikou školní socializace, o kterou domácí školák přichází, 

je tedy vhodné zamyslet se nad tím, zda je účelem socializace ve škole skutečně pomoc dítěti 

stát se laskavým, schopným a pozorným v situacích všedního života. Zda cílem není spíše 

dítě, které bude stejné jako všechny ostatní, dítě, které dobře „zapadne“. Pro mnoho rodičů 

domácích školáků je právě toto výsledek, kterému se chtějí vyhnout. Věří, že jejich dítě bude 

sebejisté, méně závislé na skupinovém myšlení a chování svých vrstevníků, bude schopno 

samostatného, kritického myšlení a bude prospívat mezi množstvím přátel nezávisle na jejich 

věku, pohlaví, národnosti či schopnostem (Rowntree, 2012). 

 John Holt, jeden z největších průkopníků domácího vzdělávání v USA, se s otázkou, 

zda dětem nebude scházet sociální aspekt školy, pokud budou vyučovány doma, vyrovnal 

takto: „Pokud by neexistoval žádný další důvod, proč by rodiče měli chtít své děti vyučovat 

doma, byl by argument týkající se sociálního života důvodem dostatečným. Téměř ve všech 

školách, ve kterých jsem učil, které jsem navštívil nebo o kterých mám nějaké povědomí, je 

sociální život žáků postaven na malichernosti, konkurenci, exkluzivitě a usilování o určité 

postavení. Je plný hovorů o tom, kdo šel na čí narozeninovou oslavu, kdo dostal jaké vánoční 

dárky, kdo dostal kolik valentýnských přáníček a kdo se s kým kamarádí a nekamarádí. 

Dokonce už v první třídě se dětský kolektiv velmi rychle rozdělí na ty, kteří ho vedou (což jsou 

energické a mnohdy zaslouženě oblíbené děti), na ty, co je následují a outsidery, kteří jsou 

z jejich skupin ostře vyloučeni“ (Holt, 1997, volně přeloženo). 

  

 Uvedený příspěvek úzce souvisí s tzv. negativní vrstevnickou socializací. 

Socializace, která se ve školní třídě uskutečňuje, totiž nemusí vést pouze k pozitivnímu 
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rozvoji osobnosti dítěte. Ke škole bohužel patří i takové chování jako je šikana, užívání 

návykových látek či riziková sexualita.   

 Zajímavou studii provedl například Thomson (2014), který zkoumal doma vzdělávané 

adolescenty a mladé dospělé v souvislosti s užíváním alkoholu. Nejprve shromáždil 3290 

rozhovorů s dospívajícími ve věku mezi 13 a 18 lety a také s jedním z jejich rodičů. Další dva 

sběry dat provedl po dvou a po pěti letech, takže původní respondenti byli nakonec ve věku 

17-24 let. Autor zjistil, že dospívající v domácím vzdělávání konzumují méně alkoholických 

nápojů než jejich vrstevníci z běžných škol. Ovšem stejně tak jako jsou různorodé a 

komplexní motivy k volbě domácího vzdělávání, jsou podobně komplexní i mechanismy, 

pomocí nichž lze sklony k užívání alkoholu vysvětlit. Objasnění toho, proč bývalí domácí 

školáci pijí méně alkoholu tak bylo dalším cílem studie. Thomson zjistil, že adolescenti a 

mladí dospělí, kteří prošli domácím vzděláváním, se od ostatních liší svou religiozitou, resp. 

tím, že přísluší k nějaké náboženské víře, mají podobně smýšlející přátele ve svém okolí a 

silnější víru v morálku než jejich vrstevníci ze škol. Všechny tyto proměnné se ukázaly jako 

negativně korelující s konzumací alkoholu. 

 Také Green-Hennessy (2014) se ve svém výzkumu zabývala otázkou, zda způsob 

vzdělávání souvisí s rizikovým chováním, jako je například užívání návykových látek či 

kriminalita. Dotazníkové šetření proběhlo na rozsáhlém vzorku 182 351 respondentů ve věku 

12-17 let. Tito adolescenti byli přitom rozděleni podle způsobu vzdělávání (domácí vs. školní) 

a podle toho, jak velkou roli hrálo v jejich životě náboženství (religiozita silná vs. slabá). 

Domácí školáci se silnou religiozitou se ze všech čtyř skupin ukázali jako nejméně náchylní k 

rizikovému chování. 

 Ani zdravé školní prostředí není z hlediska sociálního života dítěte zcela přirozené. 

Žádoucí formy sociálních kontaktů mezi dětmi jsou totiž ve škole přísně vybírány. Například 

při hodině žáci nesmí opisovat, napovídat nebo spolu hovořit. O přestávce si pro změnu 

mohou povídat, nesmí ale křičet a povykovat. V českých školách navíc není zvykem 

zařazovat pravidelně do hodin diskuzi či týmovou spolupráci, ač by právě tak mohl být větší 

počet dětí ve výuce využit (Mertin, 2003). 

   

 Při studiu odborných zdrojů jsem se většinou setkala s literaturou a výzkumy, které 

přinášejí pozitivní pohled na socializaci dítěte v rámci domácího vzdělávání. Jak bylo 

zmíněno výše, rodiny vyučující děti doma jsou všeobecně velmi aktivní a angažují se v celé 

řadě aktivit, při kterých se dostanou do kontaktu s dětmi a dospělými různého věku i 

z různého prostředí. 
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2.2   Studijní úspěšnost    

   

 Získání statisticky významných dat, které by objasnily studijní úspěšnost domácích 

školáků, je poměrně obtížné, protože některé rodiny se standardizovaným výkonovým testům 

už z principu vyhýbají (což může být jedním z důvodů, proč pro své děti nechtějí běžnou 

školu). Právě u výzkumů na toto téma pak narážíme na metodologické problémy, které se 

týkají především samovýběru testovaných osob (Collom, 2005). 

  

 Rozsáhlý výzkum zaměřený na studijní výsledky domácích školáků provedl v roce 

2010 B. D. Ray. V rámci něj bylo standardizovanými znalostními testy otestováno 11 739 

amerických dětí a dospívajících, kteří se učí doma, a bylo zjištěno, že jejich výsledky jsou 

značně nadprůměrné. Ve všech testovaných oblastech dosáhli domácí školáci nejméně 80. 

percentilu, což je oproti americkému celonárodnímu průměru 50. percentilu (tvořenému 

převážně výsledky dětí z běžných škol) značný rozdíl. Autor dále zjistil, že existují statisticky 

významné rozdíly ve studijní úspěšnosti domácích školáků, pokud se v úvahu vezmou takové 

proměnné jako je pohlaví, počet dětí v rodině, finanční příjem rodiny a s tím související 

peněžní obnos věnovaný do vzdělávání dítěte či to zda rodič je nebo není kvalifikovaným 

učitelem (překvapivě se lépe dařilo dětem, které měly rodiče bez učitelské kvalifikace) (Ray, 

2010). Studijní výsledky domácích školáků se podle této studie lišily také v závislosti na míře 

strukturovanosti výuky, přičemž ke stejným výsledkům dospěl i následující výzkum. 

 Cílem této kanadské studie (Martin-Chang, Gould, Meuse, 2011) bylo taktéž 

porovnání studijní úspěšnosti domácích a tradičních školáků. Sledovaný vzorek dětí byl 

rozdělen na tři skupiny: „Strukturovaní domácí školáci“, tedy děti, jejichž rodiče při výuce 

používají připravené osnovy a strukturované plány jednotlivých hodin. Tento přístup by bylo 

možné pojmenovat jako „škola doma“. Druhou skupinou byli „nestrukturovaní domácí 

školáci“ - děti, jejichž rodiče osnovy a plány používali jen zřídka či vůbec. Tyto děti jsou 

vzdělávány prostřednictvím každodenních přirozených aktivit a mají blízko k tzv. 

unschoolingu (viz dále). Konečně třetí skupinu tvořily děti s běžnou školní docházkou. 

Výsledky výzkumu ukázaly, že „strukturovaní domácí školáci“ dosáhli lepších výsledků než 

děti vzdělávané ve škole a to ve všech sledovaných oblastech (čtení, porozumění čtenému, 

vědomosti z přírodních i humanitních věd a matematika). Průzkumná analýza zároveň 

naznačila, že nestrukturovaní domácí školáci jsou na tom mezi všemi třemi skupinami 

nejhůře. 
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 Také Collom (2005) zkoumal studijní úspěšnost na základě výsledků 

standardizovaného testování (Stanford Achievement Test – SAT-9) 175 kalifornských 

domácích školáků, jejichž rodičům byl zároveň administrován dotazník mapující 

demografické údaje. Z výsledků vyplývá, že úspěšnější jsou děti, které mají vzdělanější a 

z hlediska politických preferencí konzervativnější rodiče. Horší výsledky v testech byly 

zaznamenány u dětí, jejichž rodiče vzdělávají své děti doma z důvodu zvláštních rodinných 

potřeb (např. speciální vzdělávací potřeby dítěte). Jako statisticky nevýznamné se ve vztahu 

ke studijní úspěšnosti ukázaly takové charakteristiky jako pohlaví studenta, množství času 

strávené vyučováním, příjem domácnosti a zkušenosti rodičů s vyučováním, což je v rozporu 

s výše uvedenými výsledky Raye.  

 Dle Colloma (2005) existuje 25 studií, které ukazují, že domácí školáci dosahují ve 

standardizovaných testech vědomostí signifikantně vyšších skórů než děti vzdělávané ve 

státních školách. Na tom se může podílet řada faktorů: optimální poměr učitel-student (v 

domácím vzdělávání často jeden na jednoho); rodiče mají bytostně vlastní zájem na zdaru 

svého dítěte; oplývají podstatně hlubší znalostí dítěte než učitel; jsou svobodní ve vytvoření 

zcela individuálního studijního plánu, který bude v souladu s učebním stylem a zájmy dítěte. 

Významné může být dále například to, že téměř polovina rodičů doma vzdělávaných dětí je 

sama vysokoškolsky vzdělána, což z nich může dělat pravděpodobněji více se zasazující o to, 

aby jejich děti vystudovaly VŠ také. Dalším důvodem může být fakt, že pro mnoho doma 

vzdělávajících rodičů patří vzdělání mezi významné hodnoty. Děti, které prošly domácím 

vzděláváním, navíc bývají velmi dobře vybaveny pro vysokoškolské studium: umí se učit, 

efektivně vyhledávat potřebné informace, jsou zvyklé učit samostatně a nezávisle na učiteli. 

Také si všeobecně více věří, že zvládnou to, co se od nich očekává (Aasen, 2010). 

 West (2009) však upozorňuje na to, že sice neexistují prakticky žádné důkazy o tom, 

že domácí školáci jsou ve standardizovaných testech méně úspěšní než jejich tradičně 

vzdělávaní vrstevníci. Na druhou stranu však nenachází ani důvěryhodné zdroje svědčící pro 

opak. Kritizuje především státem neregulované domácí vzdělávání, se kterým se dnes 

můžeme setkat právě v některých ze států USA, kde není pravidelné testování doma se 

učících dětí povinně vyžadováno. V důsledku toho pak metodologie mnoha studií zkoumající 

úspěšnost doma a ve škole vzdělávaných dětí trpí samovýběrem respondentů. Pro reálné 

posouzení studijní úspěšnosti domácích školáků nám tak dle tohoto autora stále chybí 

přesvědčivá data a jejich hodnocení je tak spíše v rovině debaty než tvrdých faktů. 
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2.3   Efektivita vzdělávání doma a ve škole 

 

 Vzdělání má dítě připravit na život v dospělosti, má si v jeho rámci osvojit takové 

znalosti a dovednosti, které mu umožní vyrovnávat se světem a životem v něm. Má být 

průpravou, na základě které se člověk bude připravovat na budoucí povolání. Přesto, jak píše 

Mertin (2003), hledáme u řady školních znalostí spojitost s aplikací do života jen velmi 

obtížně. „Žáci se navíc učí poznatky bez vztahu k jejich vlastnímu životu, bez vztahu k životu 

jejich rodičů, komunity, se kterou jsou identifikováni“ (Mertin, 2003, s. 412). Bruner (1966 

podle Mertina) nazývá tento problém dekontextualizací učiva, tedy jeho odtržením od věcí 

nebo procesů, které se dítě učí v životě nebo pro život. S tím pak také souvisí problém vnitřní 

motivace ke vzdělávání, neboť ta je v důsledku vytržení učiva z praktické zkušenosti 

omezována nebo se úplně ztrácí, a to již velmi brzy po nástupu do školy.   

 Tomuto pohledu na problém dekontextualizace učiva ve školách oponuje Štech 

(2003): „Distance školního poznávání od jeho praktického užití je potřebná. Těžko si navíc 

představit, jak budou rodiče v tolika rozmanitých předmětech hledat v pokročilejším učivu 

praktické příklady a kontexty osobního užití. Ty totiž zkrátka nejsou: vyšší matematika nebo 

sofistikované literární žánry se neučíme proto, abychom je použili к řešení praktických 

problémů vlastního života. Učíme s e j e pro „gymnastiku" myšlení, pro estetický zážitek … a 

pro povědomí o společné kultuře. Je možné, že rodina i škola předávají dítěti stejné obsahy. 

Teprve ve škole však dítě zjišťuje, že nejde jen o rodinnou specifiku, ale o obecněji platné 

hodnoty a poznatky“ (Štech, 2003, s. 423). Škola tedy dle autora pracuje s poznáním jinak, 

než rodina, ale obě formy předávané dítěti jsou pro něj důležité a jedna nemůže nahradit 

druhou. 

 Další problém tradičního vyučování ve školní třídě souvisí se zkoušením žáků. Učitel 

je vzhledem k velikosti skupiny žáků nucen žáky testovat a zkoušet, aby si jejich pokrok 

v nabitých znalostech a dovednostech ověřil - na rozdíl od rodiče, který v rámci domácího 

vzdělávání získává potřebné informace z bezprostřední činnosti dítěte a je tak neustále 

orientován v tom, jaké poznatky si jeho dítě osvojuje a co zvládá (Mertin, 2003). Celé pojetí 

vzdělávání v tradičních školách představuje vydatný zdroj stresu. Pokud se cítíme nějakým 

způsobem ohroženi, je možné vybičovat se k výkonu, tedy vydat ze sebe již naučené. Velmi 

omezeně se však můžeme naučit něco nového. Bezpečné klima ve třídě, které rozhodně není 

samozřejmostí, je tak nutnou podmínkou kvalitního učení (Nováčková, 2008). 

 Od zkoušení a testování je pak jen krůček k hodnocení. Ve škole se děti díky 

známkování, které je stále nejrozšířenější formou hodnocení, často setkávají s hodnocením 
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negativním. Školní hodnocení je totiž orientováno na chybu ve vyučování. Následkem toho se 

z něj vytrácí jeho motivační a regulativní funkce, což nezřídka dále vede k rezignaci na školní 

práci vůbec. Negativní hodnocení také většinou vyvolává u dětí stres a obavy z následků. 

Snaha vyhnout se „špatným“ známkám pak některé děti vede ke lžím a různým 

„podvůdkům“. Někdy však školní neúspěchy mohou vést k pocitům naprostého selhání a 

zvláště v období vysvědčení nejsou neznámé ani případy suicidálních tendencí (Kolář, 

Šikulová, 2009).  

 Známkování snadno vede k degradaci učení a studia na prostředek sbírání dobrých 

známek nebo vyhýbání se těm špatným. Je pravda, že ne všechny školy používají 

známkování. Některé uplatňují slovní hodnocení. Jak poznamenává Nováčková (2008), je ale 

i to stále hodnocením. Za vhodnější nástroj proto považuje portfolio, tedy složku, ve které 

jsou uchovávány vybrané práce dítěte. Tímto způsobem je možné jeho pokroky v učení 

sledovat a posuzovat velmi individuálně a autenticky.  

 Petrie (2001) poznamenává, že má-li vzdělání připravit dítě na život v dospělosti, pak 

vyznívá poněkud rozporně, že ve škole jsou děti vedeny ke konformitě a dodržování pravidel 

a jsou motivovány převážně zvnějšku, známkami. Zaměstnavatelé si přitom dnes cení spíše 

vnitřně motivovaných uchazečů, kreativně uvažujících, samostatně se rozhodujících, 

schopných vysokého pracovního nasazení bez nutnosti vnějšího dohledu. To může ukazovat 

na jistý nesoulad mezi potřebami rychle se vyvíjejícího světa práce a způsobem vzdělávání, 

které poskytují školy. 

2.4   Dospívání a raná dospělost  

 

 Jak již bylo řečeno v úvodu této práce, Česká republika je jednou z mála zemí, která 

legislativně rozděluje možnost domácího vzdělávání na prvním a druhém stupni základní 

školy. Zatímco tento způsob vzdělávání je na prvním stupni povolen, na druhém stupni je u 

nás možný pouze v rámci tzv. pokusného ověřování. Protože jsem nenašla žádnou českou 

literaturu věnující se specifikám domácího vzdělávání na druhém stupni, přináším některé 

poznatky z amerických zdrojů, tedy poznatky o domácích školácích ve věku, kdy jejich 

vrstevníci navštěvují tzv. junior high school či middle school (odpovídá naší šesté až osmé 

třídě) a high school (devátá až dvanáctá třída), případně pak vysokou školu.  

 

 Zastánci domácí výuky spojují tuto formu vzdělávání se zkvalitněním vztahů 

v rodině (Ray, 2005). To může být obzvláště patrné právě v období dospívání, kdy se vztah 
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mezi dětmi a rodiči stává složitějším a nezřídka mezi nimi dochází k hádkám a rozporům. 

Rivero (2008) je přesvědčena, že náctiletí, kteří se učí doma, popírají mnoho stereotypů 

spojených s touto věkovou skupinou. Nemají problém s komunikací s dospělými, snadněji 

spolupracují s dospělou autoritou a akceptují odlišnosti druhých. Ovládají sebeřízení svého 

studia a vědí, jak si říci o pomoc, když ji potřebují.  

 Drenovsky a Cohen (2012) se zamýšleli nad otázkou adaptace bývalých domácích 

školáků na vysoké škole. Uvažovali tak, že student, který byl dosud vzděláván doma, není 

vybaven zkušenostmi plynoucími z institucionální povahy základního a středoškolského 

vzdělávání, z kterých by mohl čerpat při potýkání se s prostředím vysokoškolským. Kladli si 

proto otázku, zda jsou domácí školáci dostatečně připraveni z domácího prostředí na to, aby 

se na vysoké škole dobře přizpůsobili a psychicky prospívali. Rozhodli se otestovat jejich 

self-esteem a depresivitu. Dotazníkového šetření se zúčastnilo 150 vysokoškolských studentů, 

kteří byli alespoň část (u 64% respondentů to bylo více než 10 let) svého základního a 

středního vzdělávání vyučováni doma a 35 studentů, kteří s domácím vzdělávání neměli 

žádné zkušenosti. Výsledky ukázaly, že způsob vzdělávání nemá na self-esteem vliv. Pokud 

však jde o depresivitu, v této oblasti vykazovali bývalí domácí školáci signifikantně nižší 

skóry a také dosavadní zkušenosti na vysoké škole hodnotili více pozitivně. Nepotvrdila se 

tak hypotéza autorů, která předvídala vyšší depresivitu bývalých domácích školáků. Tato 

hypotéza byla založena na běžném stereotypu, že doma vzdělávané děti jsou mezi svými 

běžně vzdělávanými vrstevníky považovány spíše za outsidery. Ukázalo se tedy, že studenti, 

kteří prošli domácím vzděláváním, se na vysoké škole naopak přizpůsobují lépe.  

 Ray (2005) zjišťoval, jak se k domácímu vzdělávání staví jeho samotní aktéři 

v dospělosti. Sesbíral data od 7306 dospělých jedinců, kteří prošli domácím vzděláváním 

(průměrně byli vzděláváni touto formou 11 let). Výsledky ukázaly, že 95% z nich „velmi 

souhlasilo“ či „souhlasilo“ s tvrzením „Jsem rád(a), že jsem byl(a) vzděláván(a) doma.“ 88% 

dotazovaných vnímalo to, že byli vzděláváni doma jako výhodu do dospělého života. Většina 

z těch, co již sami měli děti, je také vyučovali doma. Výzkum dále ukázal, že bývalí domácí 

školáci dosáhli vyššího vzdělání, více se zapojují do komunitních (převážně pomáhajících) 

aktivit a jsou častěji členy různých lokálních organizací než příslušníci obecné americké 

populace téhož věku. Jsou také občansky a politicky aktivnější a více věří tomu, že jsou 

schopni porozumět problematice společnosti a politiky, ale také na ni sami působit. Co se týče 

všeobecné spokojenosti se životem, 59% respondentů se považovalo za „velmi šťastné“ ve 

svém životě (v porovnání s americkým národním průměrem 28%). 94% dotázaných vyznává 

stejnou náboženskou víru jako jejich rodiče. Jak poznamenává autor, tento fakt může být 
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znepokojující pro kritiky domácího vzdělávání, kteří preferují, aby vývoj hodnot, víry, 

postojů a světonázoru dítěte byl v souladu se státem a lidmi, kteří vytvářejí jeho politiku. Na 

druhou stranu to stejně tak může být velmi pozitivní výsledek pro ty, kdo věří, že primární 

autoritou při vzdělávání svého dítěte by měli být rodiče, kteří ho mohou svobodně vychovávat 

v souladu se svými postoji.  
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3.   Rodiče a domácí vzdělávání 

3.1   Motivace rodičů 

 

 Populace domácích školáků a jejich rodičů je příliš rozmanitá na to, aby bylo možné 

jasně definovat její demografické charakteristiky či jiné specifické znaky. Stejná heterogenita 

existuje i mezi motivy, které rodiče vedou k tomu neposlat své děti do školy a vzdělávat je 

doma. Tyto důvody se často částečně překrývají a také se v průběhu času mohou měnit 

(Aasen, 2010). 

 Důvody, které rodiče často uvádějí, se týkají kritiky veřejného školství a přesvědčení, 

že školní vzdělávání nemůže naplnit vzdělávací potřeby jejich dítěte ani jejich vlastní 

představy o tom, jak by mělo probíhat. Ve výpovědích rodičů lze zaznamenat takové aspekty 

jako odlišné hodnoty, individuální potřeby dítěte či důraz na vztahy v rodině (Guo-ping, 

2014). 

 Podle Colloma (2005) existují čtyři skupiny motivů, které vedou rodiče k rozhodnutí 

vzdělávat své děti doma. Jedná se o motivaci spojenou se vzdělávacími a pedagogickými 

zájmy rodičů, kritikou veřejného školství, ideologickými důvody (zahrnující také náboženské 

motivy) a rodinnými potřebami (zahrnující životní styl rodiny a speciální vzdělávací potřeby 

dítěte). Autor v rámci svého výzkumu podrobil analýze 13 proměnných ve snaze zjistit, které 

z nich mohou být základem jednotlivých motivů. Jednalo se o tyto proměnné: dosažené 

vzdělání rodičů, věk, rasa, pohlaví, příjem domácnosti, rodinný stav, zda je rodič-vzdělavatel 

zaměstnán či ne, zkušenosti s vyučováním v rámci veřejného školství, pravidelné zapojování 

partnera do domácího vyučování, účast v komunitě domácích vzdělavatelů, počet let v 

domácím vzdělávání, důležitost náboženství v životě a politická příslušnost. Z 52 testovaných 

vztahů se pouze 10 ukázalo jako statisticky signifikantní: První oblasti motivů (vzdělávací a 

pedagogické zájmy rodičů) koreluje s vyšším věkem rodičů, zapojením partnera do 

vzdělávacího procesu a nižším počtem let domácího vyučování. Motivováni kritikou 

veřejného školství jsou především rodiče z rasových menšin a také ti zapojující svého partnera 

do domácího vyučování. Ideologické zdůvodnění domácího vzdělávání se týká především 

rodičů, kteří jsou nezaměstnaní, zapojují svého partnera, věnují se již více let domácímu 

vzdělávání a jsou více náboženští. Konečně motivováni rodinnými potřebami jsou ti rodiče, 

kteří nemají žádné zkušenosti s vyučování v rámci veřejného školství.  

 Z této studie tedy vyplývá zajímavá skutečnost, totiž že motivace rodičů k domácímu 

vzdělávání není ovlivňována jejich vzděláním, pohlavím, příjmem, rodinným stavem či 
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politickým smýšlením. Neplatí například, že by vzdělanější a bohatší rodiče měli jinou 

motivaci než rodiče chudí a méně vzdělaní. Populace doma vzdělávajících rodičů je velmi 

různorodá a může být jen těžko „rozškatulkovaná“ do určitých typů.  

 Ray (2005) jako nejčastější důvod, který vede rodiče dětí k tomu, aby si zvolili domácí 

vzdělávání, uvádí zájem o rozvoj hodnot a způsob života jejich dítěte. Přejí si učit a předávat 

dítěti své vlastní filosofické, náboženské či kulturní hodnoty a postoje, vlastní pohled na svět. 

Dalším důležitým důvodem je pak zájem o kognitivní vývoj dítěte, resp. o to, aby dosáhlo 

kvalitnějšího vzdělání než v běžné škole. To dále souvisí s tím, že chtějí učební látku 

přizpůsobit individuálním potřebám, zájmům a učebnímu stylu svého dítěte a využívat přitom 

odlišné pedagogické přístupy než v tradiční škole. Chtějí také obohatit vztahy v rodině tím, 

že spolu budou trávit více času a podílet se na společné činnosti. Chtějí poskytnout svému 

dítěti podnětné sociální interakce a vyhnout se mnohdy škodlivému vlivu vrstevníků, který se 

v institucionalizovaném prostředí školy objevuje. V neposlední řadě se pak snaží chránit 

svého potomka před negativními jevy jako je například šikana, užívání drog a alkoholu či 

riziková sexualita.  

 Někteří kritikové domácího vzdělávání se obávají možného negativního vlivu rodičů, 

kteří zastávají specifické světonázory, například jsou členy různých náboženských sekt. Co se 

týče domácího vzdělávání a náboženství obecně, dosavadní výzkumy ukazují, že náboženské 

smýšlení hraje skutečně nezanedbatelnou roli v motivaci některých rodičů, kteří se rozhodnou 

neposlat své děti do školy. V rámci historického vzniku domácího vzdělávání hrálo 

náboženství velmi významnou roli. I dnes však zůstává jedním z nejčastějších motivů rodičů 

(Thomson, 2014). 

 Rodiče domácích školáků vnímají sami sebe jako někoho, kdo je schopný nejlépe 

porozumět specifickým zvykům, stylům učení a silným stránkám svého dítěte. Učitele ve 

školách, ať jakkoli zkušené a mající dobré úmysly, naopak vidí jako méně schopné zužitkovat 

potenciál dítěte (Horsburgh, 2005). Chtějí svým dětem předat hodnoty, které sami vyznávají 

a jsou přesvědčeni, že zrovna toto nemůže udělat nikdo lépe než oni sami (Humason, 2012). 

 Rodiče, kteří pro své děti zvolí domácí vzdělávání, jsou velmi často nespokojeni 

s kvalitou výuky ve škole. Kritika školní výuky bývá zaměřena na nudu a stereotyp ve 

vyučování, přílišné memorování a potíže spojené s velkým počtem dětí ve třídě. Někteří 

rodiče se také odvolávají na vlastní negativní zážitky, kterými v průběhu své školní docházky 

prošli a od kterých chtějí své děti uchránit (Horsburgh, 2005). Jak poznamenává Ray (2005), 

jsou šťastné vzpomínky na školní léta pro mnoho dospělých pouhým mýtem. Takové 

vzpomínky se často týkají testů a zkoušení, které někteří rodiče vnímají jako zbytečně 
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stresující. Nepovažují tyto formy ověřování znalostí za nejvhodnější nástroj, kterým je možné 

dítě a jeho studijní schopnosti posuzovat. Testování a zkoušení naopak vnímají jako něco, co 

samotný proces učení spíše narušuje (Humason, 2012). Uvedené aspekty vzdělávání bychom 

našli jako součást motivace pro domácí výuku u mnoha rodičů (Ray, 2005). 

3.2   Nesnadná cesta pro rodiče 

 

 Rodiče domácích školáků jsou skupinou, která jde jistým způsobem „mimo hlavní 

proud“. Jsou to lidé, kteří odmítnou poslat své dítě do školy a rozhodnou se vzdělávat ho 

doma. Vzepřou se tak všeobecnému požadavku klasické školní docházky, který respektuje a 

následuje většinová společnost. Jejich rozhodnutí mnohdy způsobí vlnu kritiky příbuzných či 

přátel. Často musí čelit změněné finanční situaci, neboť rodina se ve většině případů musí 

vzdát jednoho příjmu. Na rodiče-vzdělavatele je ale kladeno i mnoho nároků prověřujících 

jeho osobnostní vlastnosti a dovednosti. Musí například projevit organizační schopnosti při 

tvorbě studijního plánu, je potřeba, aby vybral vhodné výukové materiály a metody, které při 

výuce bude používat.  

 Většina rodičů domácích školáků se musí vypořádat s tím, že nemá pedagogické 

vzdělání, které ve většině zemí není podmínkou pro povolení domácího vzdělávání. Tento 

fakt je také zároveň silným argumentem kritiků domácího vzdělávání a dal by se stručně 

vyjádřit otázkou: Jak můžete poskytnout svému dítěti kvalitní vzdělání, když sám nejste 

kvalifikovaný pedagog? Častou odpovědí rodičů je potom to, že pokud sami dostali 

odpovídající vzdělání, proč by měli být považováni za neschopné předat ho dále svým dětem. 

Další také poukazují na výhody, kterými rodič vyniká nad učitelem, jako například lepší 

znalost dítěte a porozumění mu či silnější motivace vidět ho, jak dobře prospívá a jak se mu 

učení daří. Cítí, že právě tento osobní závazek k nejlepším zájmům dítěte je přirozeným 

způsobem „kvalifikuje“ k jeho vyučování. Některé matky dokonce zvažují, zda pedagogická 

kvalifikace není spíše na škodu, neboť již jistým způsobem vzdělávajícího rodiče preformuje 

a nutí ho přemýšlet v rámci naučených metod a přístupů. Takoví rodiče vnímají, že důležitější 

než metody a teorie vyučování je plné soustředění se na vlastní dítě, jeho potřeby, zájmy, 

tempo apod. (Rowntree, 2012). 

 Jiní rodiče si naopak sami kladli onu otázku, zda budu schopni své dítě vyučovat a 

váhali, zda to budou „umět“. Těm často pomáhají setkávání v rámci podpůrných skupin, kde 

mohou potkat někoho zkušenějšího a sami tak získají podporu a větší sebejistotu ve svém 

rozhodnutí (Horsburgh, 2005).  
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 Carter (2007) se ve své studii zaměřila na rodiče domácích školáků z hlediska jejich 

identity. Analyzovala obsah webových stránek třech podpůrných organizací pro domácí 

vzdělavatele. Identifikovala klíčové pojmy a koncepty, na základě kterých se sami rodiče 

domácích školáků popisovali a hovořili o sobě. Přišla na to, že tito rodiče sdílejí společný 

soubor předpokladů o tom, co to znamená být rodič-vzdělavatel: Vesměs se považují za silně 

angažované v naplňování potřeb svých dětí, což vyplývá zároveň i jako důvod pro volbu 

domácího vzdělávání. Tuto vzdělávací alternativu totiž vnímají jako nejlepší způsob výuky, 

který svému dítěti mohou poskytnout. Analýzou debat v internetových diskuzích se ukázalo, 

že rodiče domácích školáků mají poněkud ambivalentní vztah k lidem mimo komunitu 

domácího vzdělávání. Na jednu stranu se totiž popisují jako normální, konformní a zákonů 

dbalí občané, čímž demonstrují svou podobnost s rodiči konvenčních školáků. Zároveň se 

však vnímají také jako odvážní a nezávislí, čímž věří, že se naopak liší od rodičů, kteří 

posílají své děti do školy. Popisují se jako odvážní průkopníci, kteří vytrvají tváří v tvář 

obtížným výzvám. 

 Patrně nejdůležitějším aspektem identity rodiče domácího školáka je pak maximální 

snaha dělat pro své dítě to nejlepší (Carter, 2007).  

   

 English (2012) shrnuje překážky, které leží rodičům v cestě za domácím vzděláváním 

a které tak musí překonat, chtějí-li se touto vzdělávací cestou vydat. Jedná se o ekonomické 

náklady, neboť výuka dítěte doma vyžaduje, aby se jeden z rodičů vzdal práce na plný 

úvazek, případně aby se u dítěte střídali oba rodiče a měli oba práci na částečný úvazek či 

práci z domova. Další překážkou, která některé rodiče odradí, je nedostatek sebedůvěry a 

jistoty, že budu schopni své dítě vzdělávat. To dále souvisí s obtížnými formálními postupy, 

kterými rodič musí v některých zemích projít, aby domácí vzdělávání mohl realizovat. 

Konečně je to jisté sociální stigma, protože odmítnout účast v tradičním vzdělávacím systému 

je pro střední proud společnosti stále něčím velmi neobvyklým. Může to být velmi obtížné, 

především pokud rozhodnutí rodičů dítěte kritizují další členové rodiny a blízcí přátelé. 

3.3   Metody, přístupy 

 

 Metody a přístupy rodičů k praxi domácí výuky jsou stejně rozmanité jako jejich 

motivy k rozhodnutí vydat se po této vzdělávací cestě.  Metody a přístupy, ze kterých rodiče-

vzdělavatelé vycházejí, tvoří široké spektrum.  
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 Na jeden jeho konec lze umístit přístup, který by se dal nazvat jako „škola doma“ a 

který se na první pohled od tradičního vzdělávání liší pouze odlišným, tedy domácím, 

prostředím. Osnovy, časové rozvržení i vyučovací metody by se jinak hodily i do standardní 

školní třídy. Rodičům je k dispozici velké množství nejrůznějších zdrojů, materiálů a 

pomůcek, které mohou při takové formě vyučování využívat. Významný zdroj informací dnes 

také nepochybně představuje internet. 

 Na opačný konec pomyslného spektra přístupů by pak bylo možné postavit tzv. 

„unschooling“, tedy přístup ke vzdělávání, v rámci kterého je průběh učení určován 

samotným dítětem a jeho zájmy. Nejsou zde žádné formální osnovy, rozvrhy, měřítka, testy 

ani známky. Učení je začleněno do každodenního života velmi přirozeným způsobem. Při 

placení nákupu v obchodě se například procvičuje matematika, na výletě v přírodě se dítě 

seznamuje s názvy rostlin či koloběhem vody (Aasen, 2010). Tento přístup pod termínem 

„unschooling“ razil např. John Holt, aby jím zdůraznil osvobození dětí od omezení ve 

vzdělávání, které jim vytvářejí dospělí (Holt, Farenga, 2003). 

 Mnoho rodičů začíná se „školou doma“, jiní razí cestu unschoolingu. Zatímco někteří 

zůstanou u zvoleného přístupu po celou dobu vzdělávání, většina rodičů postupně začleňuje 

něco z obou konců pomyslného spektra a končí s eklektickou směsí toho, co nejvíce vyhovuje 

jejich rodině, učebnímu stylu dítěte i jejich vlastním schopnostem (Gaither, 2009).  

 Existují také takové formy domácího vzdělávání, které vytvářejí určitý přechod či 

kompromis mezi klasickou školní výukou a výukou doma. Například v Kanadě je možné 

přihlásit své dítě k domácímu vzdělávání v rámci speciálních programů pořádaných školami. 

V Spojených státech zase existují programy dálkového studia (distance-learning 

course/program), které jsou přímo navrženy pro domácí školáky. Některé z nich nabízejí 

kontakt s pedagogem prostřednicvím e-mailu nebo chatu. Učitel může domácímu školákovi 

například poslat zpětnou vazbu na písemnou práci (Rivero, 2008). Podobné přístupy 

podporují sbližování škol s domácími školáky a jejich rodiči, což jinak bývá poměrně křehký 

vztah (Horsburgh, 2005). 

  

3.3.1   Unschooling 

  

 Jak poznamenávají Gray a Riley (2013) je těžké formálně definovat něco tak 

neformálního jako je unschooling. Z pohledu rodiče znamená unschooling vytváření takového 

prostředí, které je doslova živnou půdou pro přirozené učení (Dodd, 2009). Rodiče, kteří 
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praktikují unschooling věří, že dítě se učí především prostřednictvím prozkoumáním prostředí 

kolem sebe a interakce s ním. Pro děti, které chodí do školy, je to interakce s učiteli, 

spolužáky stejného věku, učebnicemi, úkoly a testy, a právě takové školní prostředí je těmito 

rodiči považováno za nevhodné k přirozenému rozvoji dítěte ve všech směrech. Proto se 

vydávají cestou unschoolingu. 

 Unschooling je často považován za specifický typ domácího vzdělávání, v rámci 

kterého se dítě učí se z každodenních zkušeností a to nejlépe z těch které si samo zvolí a které 

se tak shodují s jeho schopnostmi, zájmy a učebním stylem (Gray, Riley, 2013). 

 Gray a Riley (2013) shromáždili data od 232 rodičů praktikující unschooling. Nejvíce 

rodin pocházelo z USA, ale data byla sebrána i od respondentů z Kanady, Austrálie, Costa 

Ricy, Francie, Finska, Irska, Hong Kongu, Izraele či Indie. Výsledky ukázaly, že i samotní 

„unschooleři“ se liší ve formě, kterou tomuto způsobu vzdělávání dávají a jak ho praktikují. 

Pro některé rodiče znamená unschooling pouze uvolněnější domácí vzdělávání. Téměř 

polovina z nich však praktikuje unschooling ve své ryzí podstatě, tedy akcentuje roli 

samotného dítěte, které si vzdělávání samo vede a vytváří. Tito rodiče záměrně nemotivují, 

nevedou, neurčují, neřídí ani nedohlížejí na učení svého dítěte, pokud je ono samo o nějaký 

zásah nepožádá.  

 Nejčastěji udávanou obtíží, se kterou se musí „unschooleři“ v rámci svého životního 

stylu vyrovnávat, je kritika ze strany okolí. To, co jim naopak pomáhá odolávat sociálnímu 

tlaku je vnímání unschoolingu jako něčeho, co jim přináší mnoho dobrého. Jako 

nenahraditelné výhody této vzdělávací cesty respondenti uváděli například efektivnější učení, 

lepší postoje dítěte k učení, zkvalitnění sociálního a emocionálního well-being dítěte a pro 

celou rodinu pak bližší a harmoničtější rodinné vztahy a pocit svobody. 

 I u tohoto výzkumu jsou si však autoři vědomi významného metodologického limitu 

svých výsledků, tedy samovýběru respondentů. Je tak třeba počítat s možností, že data byla 

sebrána zrovna od nadšených a úspěšných rodičů, kterým unschooling funguje dobře, zatímco 

rodiče s odlišnými zkušenostmi ve výběru chybí. 
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4.   Návrh výzkumného projektu  

  

 V návaznosti na teoretickou část mé bakalářské práce se budu zabývat problematikou 

socializace dětí, které se účastní domácího vzdělávání. V teoretické části jsem věnovala se 

několika aspektům domácího vzdělávání na straně dítěte. Za nejdiskutovanější z nich na poli 

psychologie je považována právě otázka sociálního vývoje těchto dětí. Toto téma proto bude 

hlavním východiskem pro navrhované empirické šetření. 

4.1   Výzkumný problém 

  

 Oponenti domácího vzdělávání tvrdí, že domácí školáci nemají dostatek příležitostí k 

tomu, aby mohli interagovat se svými vrstevníky, protože dobu, kterou ostatní děti tráví ve 

škole ve společnosti ostatních spolužáků, jsou oni doma pouze se svým rodičem, případně 

sourozenci. Společným argumentem proti domácímu vzdělávání je tak to, že praktikováním 

této vzdělávací alternativy je dítěti bráněno v normálním sociálním vývoji (např. Štech, 

2003). 

 Jak však poznamenává Mertin (2003), „…pro hodnocení úspěšnosti socializace není 

důležitá samotná cesta, ale výsledky“. Rozhodla jsem se proto pro výzkum, jehož cílem by 

bylo zjistit, zda je otázka nedostatečné socializace, kterou kritici domácího vzdělávání 

vyzdvihují, oprávněná. Jinými slovy, zda jsou domácí školáci ve srovnání se svými běžně 

vzdělávanými vrstevníky skutečně socializováni odlišným, resp. neuspokojivým způsobem. 

 Koncept socializace z pohledu psychologie je však velmi komplexní a široké téma. 

Těžko si lze představit, jak konkrétně zkoumat, zda je jedno dítě socializováno „lépe či hůře“ 

než druhé.  

 Za účelem užšího vymezení zkoumaného konceptu jsem se proto rozhodla zkoumat 

dílčí oblast socializace, resp. sociálního života dítěte, který jsem pracovně nazvala jako 

sociální vztahy v životě dítěte. Sociální vztahy dítěte pro účely tohoto výzkumu 

operacionalizuji jako: aktuální existující kvantifikovatelná síť sociálních kontaktů, 

v rámci které budeme sledovat 3 skupiny proměnných: 

1. volnočasové vztahy  

Vztahy s lidmi, se kterými dítě interaguje v rámci svých volnočasových aktivit. Jedná 

se o vrstevníky, které potkává na kroužcích, sportovních trénincích apod. Mohou to 

být také děti ze sousedství či jinak „místně a časově“ spříznění jedinci, kteří nemusí 

vykazovat žádné hlubší vzájemné vztahy.  
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2. kamarádi  

Osobně blízcí lidé, většinou vrstevníci dítěte, jejichž vzájemný vztah je 

charakteristický nákloností, porozuměním a sdílením hlubších zájmů i citů. Na rozdíl 

od předešlé kategorie vztahů je zde akcentovaná vzájemná upřímnost, důvěra a 

schopnost empatie. Navíc jsou tyto poměrně trvalé a obvykle snesou i krize a rozpory. 

3. důležití dospělí  

Dospělí významní z hlediska individuálního vývoje dítěte. Mohou sem patřit například 

dospělí z širší rodiny (prarodiče, strýcové, tety aj.), dospělí z jiného sociálního 

prostředí (sportovní trenéři, vedoucí zájmových kroužků), rodinní známí a přátelé 

nebo starší sourozenci či kamarádi. 

 

 Výzkum bude v základě koncipován jako kvantitativní, protože naším cílem je 

shromáždit údaje o kvantitě sociálních vztahů dětí v domácím a školním vzdělávání. Součástí 

výzkumu však bude i kvalitativní část, na základě které se pokusíme získat i poznatky, které 

nám umožní hlubší proniknutí do zkoumaného tématu.  

4.2   Cíl výzkumu 

  

 Tento výzkum má zmapovat základní aspekty sociálního života domácích školáků, 

resp. jejich sociální vztahy, tak jak byly specifikovány výše. Jeho cílem je potom srovnání 

tohoto konkrétního hlediska sociálního života u běžných a domácích školáků.  

4.3   Metoda 

  

 Výzkum bude koncipován jako studie párových dvojic. To znamená, že vybereme 

určitý počet respondentů z jedné skupiny (v tomto případě ze skupiny domácích školáků) a 

stejný počet respondentů ze skupiny druhé (ze skupiny běžných školáků). Respondenty 

z obou skupin mezi sebou následně spárujeme tak, aby oba jedinci v páru měli společné 

některé vybrané proměnné. Díky této kontrole některých vnějších proměnných tak dojde 

k alespoň částečnému vyrovnání obou skupin.   

 Zjišťovat budeme tyto proměnné: pohlaví, třída, bydliště (velké město X menší město 

X vesnice), škola, rodinný stav rodičů (žijící v jedné domácnosti X žijící odděleně) a počet 

sourozenců. Po spárování respondentů z obou skupin na základě uvedených proměnných bude 

se všemi proveden rozhovor. Jeho výstupem budou kvantitativní data, která budou statisticky 

vyhodnocena, a závěrem budeme moci obě skupiny porovnat. 
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Výzkum tedy bude rozdělen do dvou hlavních etap: 

 V rámci první etapy bude vytvořen seznam domácích školáků sedmých, osmých a 

devátých tříd. Při vytváření seznamu budeme vycházet z údajů škol, na kterých jsou domácí 

školáci zapsaní, dále z informací podpůrných organizací či kontaktů získaných na sociálních 

sítích. Následně budou tito školáci a jejich rodiče osloveni s nabídkou účasti ve výzkumu. 

Z těch, kteří budou ochotni se zúčastnit, bude vybráno 50 dětí a budou požádáni o výše 

uvedené informace (pohlaví, třída, bydliště a škola dítěte, rodinný stav jeho rodičů). 

Respondenti do porovnávací skupiny (50 běžných školáků) pak budou na základě vyrovnání a 

párování vybráni záměrně, aby ve stanovených charakteristikách odpovídali členům 

experimentální skupiny.  

 V druhé etapě pak proběhne samotný sběr dat, tedy provedení polostrukturovaných 

rozhovorů. Data budou analyzována a statisticky vyhodnocena.  

 

Hypotéza 

 Cílem tohoto výzkumu bude testovat následující hypotézu: Děti vzdělávané doma se 

v kvantitě svých sociálních vztahů (jak jsou operacionalizovány výše) statisticky významně 

neliší od dětí s běžnou školní docházkou. 

 

Výzkumný soubor a jeho výběr 

 Výzkumný soubor bude tvořen žáky sedmých, osmých a devátých tříd.  

Experimentální skupina („domácí školáci“) bude složena z 50 dětí, které se vzdělávají doma 

alespoň jeden rok. Porovnávací skupina („běžní školáci“) bude čítat taktéž 50 dětí a to 

takových, které navštěvují některou ze státních základních škol a nikdy vzdělávány doma 

nebyly.  

 Experimentální skupina bude vybrána pomocí stratifikovaného náhodného výběru ze 

všech oslovených domácích školáků spadajících do sedmých, osmých a devátých tříd, kteří 

budou ochotni participovat na studii. Tento typ výběru z populace použijeme proto, abychom 

dosáhli rovnoměrného rozložení počtu dětí mezi jednotlivé ročníky. Porovnávací skupina 

bude vybrána na základě výše uvedených kritérií z žáků běžných škol. 
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Sběr dat 

 Ke sběru dat bude použit polostrukturovaný rozhovor. Před jeho realizací bude rodič 

dítěte požádán o podepsání informovaného souhlasu s účastí na studii, jehož součástí bude 

krátké vysvětlení jejího účelu a následujícího postupu. 

 Rozhovory s domácími školáky proběhnou v jejich domovech, rozhovory s běžnými 

školáky se uskuteční v jejich školách. Ve všech případech bude respondent i výzkumná osoba 

ponechána v místnosti o samotě, aby bylo zajištěno soukromí a vyhnuli jsme se potenciálnímu 

vyrušování ze strany třetích osob. 

 Rozhovor bude nahráván, tak aby experimentátor posléze mohl přesně vyhodnotit 

odpovědi na otázky a mohl se v průběhu rozhovoru plně soustředit pouze na dítě. 

 Rozhovor je polostrukturovaný. Budeme mít tedy předem dány otázky, které jsou pro 

vyhodnocení výzkumu klíčové a které musí zaznít. Zároveň však nezáleží na jejich pořadí a 

nemusí být položeny pouze tyto otázky.  

 Na začátku se experimentátor respondentovi představí a stručně vysvětlí účel svého 

počínání. Ujistí respondenta, že jeho účast na studii je anonymní a že získané informace 

budou použity pouze pro zpracování výzkumu. Požádá respondenta o povolení rozhovor 

nahrávat a zodpoví jeho případné dotazy. Následně může začít samotný rozhovor. Je žádoucí, 

aby experimentátor nejprve s respondentem navázal kontakt hovorem například o tom, jak se 

mu líbí ve škole/škole doma. Poté je možné se přirozeněji přenést k otázkám mapujícím 

respondentovy sociální vztahy. 

 

Otázky pro rozhovor:  

1. Jaké volnočasové aktivity (např. skautský oddíl, sportovní trénink apod.) pravidelně 

provozuješ? (Počítáme pouze takové, u kterých dítě interaguje s druhými, resp. interakce 

s druhými je při těchto činnostech jejich nedílnou součástí.) 

2. Máš kolem sebe nějaké blízké kamarády? (Blízký kamarád je zde myšlen člověk, se 

kterým respondent často tráví čas a může mu říct o tom, co ho těší, i trápí.) 

3. Máš nějakého takového kamaráda i mezi dospělými?  

4. S jakými lidmi ve svém okolí si rád povídáš?  

5. O kolika lidech ve svém okolí (rodina, kamarádi) bys řekl, že je dobře znáš? (Vymezení 

„dobře znát“ zde necháme na dítěti.) 

6. Máš kolem sebe někoho mimo svou rodinu, na koho se můžeš obrátit svými problémy?  

7. Když máš zrovna chuť se s někým sejít (jít ven, něco si zahrát, popovídat si apod.), kolika 

lidem můžeš napsat nebo zavolat? (Kdo je často místně i časově dostupný.) 
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 Jak již bylo řečeno výše, není třeba, aby otázky byly pokládány v uvedeném pořadí. 

Není třeba trvat ani na jejich doslovném znění; volný a neformální způsob vedení rozhovoru 

je vhodný a především pro tuto věkovou skupinu žádoucí. 

 Experimentátor by však měl mít na paměti především to, že cílem rozhovoru je získání 

relevantních kvantifikovatelných dat, resp. hrubého skóru sociálních vztahů dítěte (viz. část 

Analýza dat). Vzhledem k tomu, že u všech otázek budeme posléze skórovat počet (aktivit, 

kamarádů, atd.), je proto třeba, aby experimentátor dovedl respondenta vždy k určitému 

konečnému číslu.  

 Předpokládaná délka rozhovoru je cca 15 - 30 minut. Na konci proběhne poděkování a 

rozloučení. 

4.4   Analýza dat 

 

 Při zpracování dat kvantitativní části výzkumu nejprve u každého respondenta 

určíme hrubý skór jeho sociálních vztahů, což provedeme prostým sečtením udávaných počtů 

u jednotlivých otázek. Poté určíme hodnoty deskriptivní statistiky, konkrétně se bude jednat o 

charakteristiky středu (aritmetický průměr, medián, modus) a charakteristiky variability 

(rozptyl, směrodatná odchylka).   

 V rámci induktivní statistiky bude použit dvouvýběrový t-test, jehož pomocí zjistíme, 

zda jsou výsledky hodnot u experimentální a porovnávací skupiny rovny či zda se 

signifikantně liší (na hladině významnosti 0,05). Ke zpracování dat bude použit statistický 

program SPSS.  

 

 Pro analýzu kvalitativní části výzkumu bude nejprve potřeba pořídit přepis 

z nahrávaných rozhovorů. Pro následné zpracování dat použijeme metodu otevřeného 

kódování. Přitom budeme vycházet z údajů, které jsou uvedeny u vyhodnocení dotazníku „Co 

dělám mimo školu“. (Dotazník je uveden v příloze této práce.) Na základě kódování tak 

vznikne možnost zmapovat například obsah a druhy volnočasových aktivit školáků, jejich 

intenzitu či formu realizace.  

 Získaná data, která vytvoří základ pro obsahovou analýzu, mohou přinést další 

významné informace o struktuře volného času domácích a běžných školáků a implikovat 

možné další výzkumné otázky a zjištění. Získané výsledky by tak mohly přinést hlubší vhled 

do problematiky sociálních vztahů domácích školáků.  
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4.5   Diskuze 

 Tato studie se zabývala sociálními vztahy domácích školáků, neboť právě sociální 

aspekt jejich vývoje je nejčastěji akcentován kritiky domácího vzdělávání. Cílem výzkumu 

proto bylo srovnání sociálních vztahů dětí v domácím a běžném vzdělávání a to 

z kvantitativního hlediska. Součástí výzkumu byla i kvalitativní část, jejímž účelem bylo 

získání dalšího vhledu do zkoumané oblasti. 

 Domnívám se, že nejvýznamnější limity této studie souvisí s obtížemi při definování 

samotného konstruktu, který podrobujeme empirickému testování. Socializace, resp. sociální 

život a vývoj dítěte je totiž nepochybně velmi široké a komplexní téma. Narážíme na 

skutečnost, že z celé problematiky musíme vyjmout některý dílčí aspekt, ten vhodně 

operacionalizovat a následně testovat. Vzhledem k naší výzkumné otázce se mi však toto jeví 

jako poněkud choulostivé, neboť se právě odděleným zkoumáním jednotlivých aspektů 

sociálního života dítěte oddalujeme od celostního vhledu do celé otázky.  

 Nabízí se proto otázka: Jak zjistit, zda sociální rozvoj dítěte, které je vzděláváno doma 

a přichází tak o každodenní interakce v kolektivu školní třídy, netrpí? Tato studie se s touto 

otázkou vyrovnala vybráním dílčího aspektu sociálního života dítěte, tedy kvantity jeho 

sociálních vztahů (volnočasových, kamarádských a vztahů s důležitými dospělými). 

Výsledky, které pomocí tohoto návrhu získáme, nám umožní zmapovat sociální život dětí ve 

smyslu kvantity i kvality jejich vztahů. Pomohou nám také porozumět vztahům mezi dětmi a 

důležitými dospělými a nastínit odlišnosti v této oblasti vztahů mezi domácími a běžnými 

školáky. 

 Výzkumnou otázku by ovšem jistě bylo možné prozkoumat i mnoha jinými způsoby. 

Bylo by zajímavé provést například pozorování skupinek dětí (dvojic, trojic či vícečlenných), 

jimž by byl zadán společný úkol výkonového typu a sledovat jejich vzájemné interakce. Děti 

uvnitř jednotlivých skupin (školních/domácích) by se vzájemně neznaly, aby jejich 

interagování nebylo ovlivněno předchozími vazbami. Pozorovatelé by sledovali například 

vzájemnou komunikaci, schopnost týmové spolupráce či organizace při práci na úkolu. Na 

základě takového pozorování by pak bylo možné zhodnotit sociální dovednosti školních a 

„domácích“ dětí a vzájemně je porovnat. 

 K limitům této studie by patřil poměrně malý výzkumný soubor. Vzhledem k počtu 

českých domácích školáků na druhém stupni základních škol spolu s jistou neochotou těchto 

rodin účastnit se podobných studií, však není reálné počítat s větším.  Je třeba vzít v úvahu 

také intervenující proměnné, které výsledky studie mohou ovlivnit. Za nejzřetelnější z nich 

zde považuji osobnost dítěte, dále pak jeho aktuální fyzický a psychický stav.  
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 Výsledky této studie by mohly být využity například ve školské legislativě, neboť 

právě omezená socializace domácích školáků je jedním z klíčových argumentů odpůrců 

domácího vzdělávání. Kdyby se totiž podobnými výzkumy podařilo osvětlit problematiku 

sociálního života doma vzdělávaných dětí a ukázalo-li by se, že ten nijak netrpí, mohla by být 

tato forma vzdělávání snadněji prosaditelná i na 2. stupni ZŠ. Pokud by studie naopak ukázala 

na „slabší socializaci“ domácích školáků, byla by to důležitá zpětná vazba nejen pro jejich 

rodiče.   

 Pro potvrzení či vyvrácení této domněnky je zapotřebí realizace dalších studií. 

Předložený návrh výzkumného projektu však může sloužit jako východisko pro další 

zkoumání problematiky socializace doma vzdělávaných dětí.  
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Závěr 

  

 Domácí vzdělávání představuje velmi komplexní problematiku. Každá kapitola a 

zřejmě i podkapitola by snadno vydala na samostatnou práci. Mým cílem však bylo spíše 

uvedení do problému a osvětlení toho, čím se zabývá současná literatura a výzkumy.  

 Téma domácího vzdělávání by jistě bylo možné zkoumat z několika různých a zároveň 

úzce spolu souvisejících perspektiv. Například v rovině čistě pedagogické by bylo jistě velmi 

zajímavé se věnovat blíže samotným metodám a přístupům, které při domácím vyučování 

rodiče, jako většinou nekvalifikovaní pedagogové, používají. Narážíme také na jistý 

filosoficko-sociálně-právní aspekt, jehož podstatou je otázka: Kdo je, resp. má být skutečně 

zodpovědný za vzdělávání dětí: rodiče nebo stát?  

 Tato práce se však zabývala domácím vzděláváním především z hlediska pedagogické 

a sociální psychologie. V tomto ohledu z dosavadních výzkumů vyplývá, že studijní výsledky 

doma vzdělávaných dětí jsou srovnatelné či převyšující výkony jejich vrstevníků 

docházejících do běžných škol. Jsou pravděpodobně schopni osvojit si sociální dovednosti i 

bez docházky do školy. Pocházejí z různorodého prostředí a sociálních vrstev, jejich rodiče 

volí tuto formu vzdělávání na základě nejrůznějších motivů. Rozhodnutí pro domácí 

vzdělávání vnímají jako smysluplnou investici do budoucnosti svého dítěte. Když dospějí, 

jsou obvykle rádi, že byli vzděláváni doma a mnoho z nich tak dále vzdělává i své vlastní 

děti. Rodiče domácích školáků poukazují na to, že mají už ze samotné podstaty rodičovství 

mnohonásobně větší zájem na úspěchu a zdravém prospívání svého dítěte než kdokoli jiný, 

než kterýkoli učitel. Upozorňují na mechanismy sociální kontroly, která byla v průběhu 

historie uplatňována těmi, kteří byli u moci, a která je podle nich stále inspiračním prvkem 

povinného státního školství. 

  

 Vznik a praktikování domácího vzdělávání je pravděpodobně výsledek změny 

vzdělávacích potřeb, které někteří cítí. Rodiče domácích školáků bývají pro své děti velmi 

silně angažováni a zodpovědnost za jejich vzdělávání chtějí mít sami v rukou. Osobně se 

domnívám, že daná problematika je příliš zatížena silně polarizovaným viděním, které je mezi 

odpůrci a přívrženci domácího vzdělávání patrné. Věřím, že nic není černobílé a že by 

dalšímu vývoji mohlo prospět jisté usmíření obou skupin. Naše poznání by mohlo být bohatší, 

pokud bychom si vzali něco z obou vzdělávacích forem a zkusili se zamyslet například nad 
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tím, čím by se škola z domácího vzdělávání mohla inspirovat a jak mohou naopak rodiče a 

domácí školáci lépe spolupracovat se školou.  

 Jako klíčový přínos, který koncept domácího vzdělávání nabízí, vnímám jeho 

schopnost vidět učení a vzdělávání jako něco víc než jen to, co se odehrává ve školní třídě.  
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