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Více ke konceptu sociálni a kulturní reprodukce viz Bourdieu (1971).

Tomáš Katrňák2
Katedra sociológie, Brno

Social and Cultural Reproduction in Theoretical Perspective. This article is the review of the 
theories dealing with the social and the cultural reproduction of society. Firstly the author defines 
the concept of social reproduction as well as the concept of cultural reproduction and delimits the 
differences between them. Afterwards he divides the writers, which deal with the social 
reproduction (Louis Althusser, Sarnuel Bowles, Herbert Gintis and Melvin Kohn), and the writers, 
which deal with the cultural reproduction (Basil Bernstein, Shirley Brice Heath, Paul Willis and Jay 
MacLeod). Between these two groups of authors is situated Pierre Bourdieu’s argument, which 
také into consideration both of these types of reproduction. Finally the main body of the article 
describes the arguments of these writers and compare their weak and strong points.
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Tato pŕehledová stať predstavuje škálu odpovedí na jednu za základních otázek sociológie: 
proč společnost pŕetrvává z jedné generace na druhou, proč se sociálni štruktúra reprodukuje? 
Autori téchto odpovedí se shodují na vzdélanostním systému jako na nedílné součásti 
reprodukce moderní společnosti. Liší se ovšem v názoru, zdali je to prostredí školy, kde se 
vzdelanostní nerovnosti odpovídající socioekonomickým nerovnostem vytváfejí, anebo zdali 
to jsou kulturní rozdíly, jdoucí ruku v ruce se sociálními rozdíly, co u potomku ve škole 
vyvstává na povrch. Podie toho, jaký aspekt jednotliví autori zdurazňují, je mužeme rozdélit 
na pŕedstavitele sociálni a kulturní reprodukce. (Giroux, A. H., 1983; Reid, L, 1986) Ti, ktefí 
hovorí o sociálni reprodukci, popisují rozdíly mezi sociálními vrstvami a skupinami, které 
pŕetrvávají v čase, ti, kteŕí píší o kulturní reprodukci, popisují kulturní milieu jednotlivých 
vrstev a skupín a analyzují faktory, které pŕispívají k jeho pŕetrvávání z jedné generace na 
druhou. Z hlediska kapitálu se pŕedstavitele sociálni reprodukce zaméŕují spíše na nerovnosti 
dané ekonomickým kapitálem, pŕedstavitele kulturní reprodukce spíše na nerovnosti dané 
kulturním kapitálem. Vezmeme-li si jako pomíicku levo-pravé kontinuum, mužeme pŕedsta
vitele sociálni reprodukce umístit do jeho levé části a pŕedstavitele kulturní reprodukce do jeho 
pravé části3.

Koncept sociálni reprodukce rozvíjejí Louis Althuser, Sarnuel Bowles, Herbert Gintis 
a Melvin Kohn (vycházejí z Marxe a z levicové orientovaných myslitelu a ŕíkají, že škola je 
nástrojem štátu k udržení tŕídní štruktúry společnosti), s konceptem kulturní reprodukce pracují 
Basil Bernstein, Shirley Brice Heathová, Paul Willis a Jay MacLcod (popisují kulturní 
odlišnosti prostredí, z nichž déti do školy pŕicházejí, a ukazují, jak se tyto odlišnosti promítají 
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do jejich školního výkonu). Uprostred mezi témito dvéma tábory autoru se nachází Pierre 
Bourdieu, který zdurazňuje jak roli rodinného zázemí, tak roli školy4.

4
Zdroje téchto odpovédi pfedznamenává a doprovází celá rada kvantitativních analýz, podie nichž duvody reprodukce společnosti 

mohou ležet jednak v človéku samotném, v jeho ambicích a ctižádosti, a jednak v bariérách systému na človéku nezávislých. Podie 
toho, co jaký model zdurazňuje, navrhuje Kerckhoff (1976) jejich délení na socializační a alokační modely. “Socializační model chápe 
jedince jako relativné svobodného uvnitf sociálního systému: co chce a jak moc to chce ovlivňuje to, čeho dosáhne. Alokační model 
vidí naopak jedince jako relativné omezeného sociálni strukturou: to, čeho dosáhne, je ovlivnéno tím, co je mu dovoleno,” konštatuje 
Kerckhoff. (1976, s. 369) K socializačnímu modelu, který má blíže ke konceptu kulturní reprodukce, srov. napi. Sewell, Halier, Portes 
(1969), Sewell, Halier, Ohlendorf (1970), Halier, Portes (1973), Sewell, Hauser (1975), Featherman, Hauser, (1978). K alokačnímu 
modelu, který má naopak blíže ke konceptu sociálni reprodukce, srov. napi. Cicourel, Kitsuse (1963), Bowles (1967, 1972, 1977), 
Bowles, Nelson (1974), Howell, McBroom (1982).

Autori nalevo chápou školu a selekci žáku jako príčinu - jako to, co zpusobuje, že déti 
z nižších sociálních tŕíd končí ve stejném společenském postavení, jaké méli jejich rodiče. 
Autori napravo naopak vidí školu a selekci žáku jako dusledek nerovností, které existovaly již 
pfedtím, než díté do školy nastoupilo. Autori nalevo samozrejmé nefíkají, že by spoločenské 
nerovnosti mezi jednotlivými rodinami pred nástupem déti do školy neexistovaly - existenci 
téchto nerovností nepopírají; nejsou to ovšem ony, jež by stály za rozdílným úspéchem žáku. 
Je to štát, který tyto nerovnosti udržuje, pŕičemž školu používá jako nástroj socializace déti do 
spoločenských tŕíd, z nichž pocházejí. Je to spoločenský systém, v némž si lidé nemohou svo- 
bodné zvolit povolám a profesní kariéru, které by odpovídaly jejich schopnostem a doved- 
nostem, protože musí vyplnit dopredu vykolíkované trajektorie tfídní společnosti.

Autori napravo namítají: je-li pravdou to, co ŕíkají autori nalevo, znamenalo by to, že u ro
dín jedné sociálni vrstvy, žijících ve stejné čtvrti, jejichž déti navštévují stejnou školu, by 
proces společenské reprodukce nemohl probéhnout podie odlišných scénáŕu. Všechny déti 
pocházející z téchto rodin by musely skončit v povoláních stejného typu, což se ale nedéje. 
Sociálni štruktúra moderní společnosti nepôsobí vzhledem k sociálním vrstvám tak pfímočafe 
a deterministický, jak ji autori nalevo vidí. Reprodukci moderní společnosti ovlivňuje typ 
prostredí, z néhož díté pochází, kultura rodiny, v níž díté vyrostlo, hodnoty, v jejichž duchu 
probíhala socializace a výchova dítéte, ŕíkají autori umísténí napravo.

Bourdieu, který stojí uprostred mezi témito dvéma názory, hovorí na jedné strané o struk- 
turních požadavcích moderní společnosti, na strané druhé zdôrazňuje individuálni dispozice 
každého človéka k určitému jednání. Sociálni štruktúra a lidské jednání se doplňují, nelze je 
od sebe oddélit. Objektívni štruktúra vytvárí subjektívni dispozice k jednání, jež zpétné posilují 
její existenci. Je to reciproční vztah, v némž nelze ani strukturu, ani jednání pojímat izolované.

Zastavme se nyní jednotlivé u téchto autoru a predstavme si jejich odpovédi po príčinách 
reprodukce sociálni štruktúry moderní společnosti.

Louis Althuser: štátni ideológie
Esejem Ideology and Ideological State Apparatuses (1971) navazuje Louis Althusser na 

Marxe a zaméŕuje se na problém “reprodukce sociálních vztahu v systému kapitalistické 
produkce”. Za touto reprodukci podie Althusera stojí moc a ideológie štátu. Štátni moc repre- 
zentují armáda, polície, soudy a vézení, štátni ideológii pak škola, rodina, zákony a masmédia.

Štátni ideológie hraj e v procesu reprodukce významnéjší roli než štátni moc. Ač moc 
vytvárí pracovní podmínky jednotlivých tŕíd, je to pfedevším ideológie, která pôsobí na 
pŕesvédčení délnické tfídy. To ona formuje hodnoty, normy a postoje, a tak oslabuje pochopení 
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pravých príčin postavení délníkú ve společnosti. Štátni moc by bez této ideológie nemohla 
existoval; tato ideológie je ve skutečnosti její formou.

Nejvýznamnéjším nositelem štátni ideológie je škola. Zde si ti, jež budou nabízet svou 
pracovní silu, jež budou manuálne pracoval, nejen osvojí vše potrebné k tomu, aby to mohli 
délat, ale také pochopí, že jiná cesta pro né neexistuje. Ve škole pŕijmou svuj osud jako 
nevyhnutelnou danost. Na její pude se z jedné generace délníkú ustaví další, nová generace 
délníkú.

Školu bychom tak méli podie Althusera chápat jako organizaci, kterou formují ekonomické 
vztahy kapitalistické společnosti. Škola púsobí ideologicky v jejich prospéch, funguje tak, aby 
tyto vztahy pŕetrvaly z jedné generace na druhou. Štátni ideológie se uplatňuje právé 
prostŕednictvím školy, čímž se sociálni vztahy kapitalistického systému produkce reprodukují.

Samuel Bowles a Herbert Gintis: princíp korespondence

Vycházejíce z podobných pozic jako Althusser, ovšem pfímo na ného nenavazujíce, 
predstavili Samuel Bowles a Herbert Gintis v knize Schooling in Capitalist America (1976) 
argument, podie néhož zdroje vzdélanostních nerovností leží v ekonomickém systému 
americké společnosti. Tito autori ukazují, že ekonomické vztahy kapitalistické společnosti 
nejsou uspofádány pouze tak, aby produkovaly zboží, služby a pro vlastníky kapitálu zisk, ale 
rovnéž tak, aby reprodukovaly samy sebe, aby se ze synú délníkú stávali zase délníci a ze synú 
manažerú zase manažéri, zkrátka, aby vlastnictví kapitálu a moci pŕecházelo z jedné generace 
na druhou v nezménéné podobé.

Stejné jako podie Althussera, tak i podie Bowlese a Gintise hraje v tomto procesu hlavní 
roli škola. Není to ovšem ideológie, na co Bowles s Gintisem kladou dúraz, ale podobnost, 
která mezi školou a ekonomickým systémem americké společnosti existuje. Tuto podobnost 
nazývají principem korespondence (correspondence principle). Podie ného hodnoty a znalosti, 
které déti v jednotlivých stupních vzdélávací soustavy získávají, odpovídají hodnotám 
a znalostem sociálni tfídy, z níž pocházejí. Škola tak nediskredituje žáky z nižších tfíd násilné, 
nevylučuje je z jednotlivých stupňú vzdélání pfímo, ale pŕizpúsobuje svoje osnovy jejich 
védomí a jejich pfesvédčení. Jednoduše ŕečeno, pripodobňuje to, co se od nich v jednotlivých 
vzdélanostních stupních očekává, jejich pohledu na svét - podmínkám, v nichž vyrostli, a tak 
udržuje nejen jejich tŕídní védomí, ale také pfesvédčení, co je pro né vhodné a odpovídající.

Nejnižší stupné vzdélávacího systému jsou spojený pŕedevším s hodnotami poslušnosti, 
které déti z nejnižších tfíd znají z povolání svých rodičú. Na stŕedních stupních vzdélávacího 
systému jsou to hodnoty spojené se spolehlivostí a seriózností, hodnoty svázané se schopností 
pracoval bez pŕímého a neustálého dohledu. Ty zase déti pocházející z rodin úfedníkú znají 
z profese svých rodičú. A na nej vyšších stupních vzdélávacího systému jsou to hodnoty 
spojené se zodpovédností - hodnoty, které déti z rodin vyšších tfíd znají z profese svých 
rodičú. Témito rozdílnými nároky, které nájdeme v jednotlivých stupních vzdélanostního 
systému, se škola pŕizpúsobuje znalostem a védomostem, tedy védomí jednotlivých žákú, čímž 
toto védomí udržuje a vychází tak vstŕíc zaméstnanecké štruktúre ekonomického systému 
moderní společnosti. Déti z nižších i vyšších tfíd pak získávají vzdélání odpovídající jejich 
tŕídé púvodu.
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Vedie reprodukce tŕídních rozdílu Bowles a Gintis ukazují, že součástí vzdélanostního 
systému je také ospravedlnení téchto rozdílú. K tomu slouží meritokratická ideológie 
vzdélanostních nerovností, kterou jsou jednotliví žáci oceňováni podie svého nadání a schop
ností. Koŕeny této ideológie leží rovnéž v uspoŕádání kapitalistické společnosti, konkrétne 
v byrokratické organizaci, jejíž pátefí je hierarchicky uspoŕádaná moc, tedy v nerovnostech 
mezi jednotlivými profesemi. Tuto ideológii systému navíc živí úvahy o funkčnosti nerovností, 
podie nichž jsou ti schopní a talentovaní touto nerovností motivováni k vétšímu úsilí - k vy
užití svého nadání. Kapitalistická společnost tak paradoxné na jednu stranu díky škole udržuje 
mezigenerační tŕídní nerovnosti, ovšem na druhou stranu díky té samé škole produkuje 
ideológii rovnosti, ideológii o stejných šancích každého človeka.

Shrneme-li Bowlesovu a Gintisovu odpoveď na otázku po príčinách reprodukce sociálni 
štruktúry moderní společnosti, mužeme ŕíci, že podie téchto autoru duvody reprodukce neleží 
ve škole samotné, ale spíše ve společenském systému, v némž se škola nachází. Základem 
kapitalistické společnosti je tŕídní štruktúra (nerovnost a nedemokratičnost), ačkoliv podstatou 
její legitimizace jsou individuálni schopnosti a zásluhy (rovnost a demokratičnost). Škola tuto 
nerovnost a tuto ideológii rovnosti udržuje a reprodukuje tak, že žáky na jednu stranu vybavuje 
ruznými znalostnú a dovednostmi, aby tŕídní štruktúra společnosti zustala zachována a oni 
vykonávali podobný typ povolání, jaký vykonávali jejich rodiče, a na stranu druhou hlásáním 
meritokratické ideológie udržuje jejich pŕesvédčení, že povolání, které budou vykonával, si 
zcela zaslouží.

Melvine Kohn: hodnoty a profese

Zatímco podie Bowlese a Gintise leží príčiny reprodukce sociálního postavení v podobnosti 
vzdélanostní a zaméstnanecké štruktúry moderní společnosti, podie Melvinea Kohna stojí za 
reprodukci sociálního statusu podobnost mezi rodinnými hodnotami a typem povolání, které 
rodiče vykonávaj í. Profesní zkušenost formuje hodnotovou orientaci rodiču. Promítá se do 
jejich postoje k détem, do zpusobu jejich výchovy. Déti jsou pak socializovány k podobnému 
typu povolání, jaké vykonávají jejich rodiče.

V analýze dat ze tŕech kvantitativních výzkumu prevedených na prelomu padesátých a 
šedesátých let se Kohn konkrétné zaméŕil na hodnoty délníku a srovnal je s hodnotami stŕed- 
ních vrstev. Data, na nichž toto srovnání provedl, pocházela z washingtonské, turínské a celé 
populace USA. Celou analýzu, částečné publikovanou nejdŕíve časopisecký, pak shrnul do 
knihy Class and Conformity: A Study in Values, která vyšla na konci sedmdesátých let. Druhé 
vydání knihy (1977) doplnil o stať, v níž nékterá ze svých zjišténí prehodnotil.

V první části knihy se Kohn soustŕeďuje na hodnotovou orientaci délnických rodiču a ro- 
diču strední vrstvy a ukazuje, že zatímco hodnoty délníku Ize uchopit konceptem konformity 
k vnéjší autorite (conformity of external authority), pro hodnoty strední vrstvy Ize použít 
koncept samostatného rozhodování (self-direction). Délnické matky kladou duraz na pŕizpu- 
sobení se déti. Očekávají od nich, že budou upravené, čisté, poslušné a budou rešpektoval 
dospélé. Pŕizpusobení se vnéjškové definovaným standardum, obzvlášté jedná-li se o rodi
čovskou autoritu, u nich dominuje nad individuálními zálibami a vlastními rozhodnutími dítéte. 
Matky ze strední tŕídy naopak kladou duraz na osobní rozvoj dítéte. Zdurazňují samostatné 
rozhodování, na základé vnitŕního pŕesvédčení, nepodléhání vnéjšímu spoločenskému tlaku.

64 Sociológia 35, 2003, č. 1



Poslušnost a upravenost dítéte pro né nejsou tak dôležité jako pocit štéstí a osobní spokojenost 
dítéte. “Matky ze strední tŕídy kladou velký dúraz na hodnoty, které reflektují vnitŕnídynamiku 
- na vlastní zájem dítéte a jeho rozhodování. V signifikantné více pfípadech než délnické 
matky zdurazňují hodnotu štéstí (zvlášté u synu), ohleduplnosti, ovládání se a zájmu o poznání. 
Délnické matky naopak kladou vétší dúraz na hodnoty, které reflektují konformitu chování- 
na poslušnost a čistotu.” (Kohn, L. M., 1977, s. 21)5

Na tomto místč je nutné zmĺnit, že koncept samostatného rozhodováním a koncept konformity k vnéjšíautorité Kohn odlišuje od 
Riesmanových (1968) konceptu niterné ŕízeného človéka a vnéjškové ŕízeného človéka. Kohnovo samostatné rozhodování znamená, 
že se človék rozhoduje sám o sobé, na základé vlastního úsudku, flexibilné. Riesmanova niterná ŕízenost spíše odkazuje k jednání 
podie hodnot a pravidel, které si človék osvojil v prúbéhu socializace. Kohnuv koncept konformity vyjadruje závaznost k rozhodnutím 
udélaným vnéjší autoritou. Risemanuv koncept vnéjškové ŕízeného človéka odkazuje k citu být konformní s jednáním druhých, k pfání 
nevybočoval z fady, být jako ostatní vrstevnici. Nemá nie společného s vnéjší autoritou a rešpektu k ní.

Kohn považuje hodnoty za klíčový sociologický koncept, protože propojují společenskou 
pozici s chováním. To, jaké má človék sociálni postavení, ovlivňuje hodnoty, které vyznává. 
Efektem téchto hodnot jsou pak postoje, názory a v konečném dusledku také chování človéka. 
Z tohoto duvodu Kohn zaméfuje druhou část knihy na vliv hodnotové orientace rodičú 
délnické a strední tŕídy na jejich chování k détem. Zkoumá, jak se promítají hodnoty spojené 
s konformitou k vnéjší autorite a hodnoty spojené se samostatným rozhodovaním do rodi
čovského prístupu ke svým potomkúm.

V pŕípadé, že se déti délníkú nechovají podie spoločenských pravidel, v pfípadé, že svým 
jednáním porušují néjakou společenskou normu nebo rozhodnutí, rodiče jim toto jednání 
prosté zakazujú Jsou zvykli žít podie pravidel, omezení a pŕíkazú, která vymezují jejich 
sociálni život. Ke svým détem pak pŕistupují stejné. Nezjišťují dúvody jejich jednání, pouze 
jim zakazují, co nemají délat, nebo naopak prikazujú co délat mají. Kohn toto jednání 
konceptualizuje jako zákaz (constrainť). V pŕípadé, že se do stejné situace dostane díté rodičú 
strední tŕídy, rodiče zjišťují dúvody jeho jednání a apelují na né, aby pochopilo, co je správné 
a co špatné. Jde jim o to, aby díté samo uznalo, co je prípustné a co už nikoliv, a samo se podie 
toho rozhodovalo. Rodiče strední tŕídy tedy k dítéti nepristupuj í vedeni zákazy a príkazy, ale 
naopak volí prístup adekvátního vedení a motivace. Toto jednání Kohn konceptualizuje jako 
podporu (supporť).

V poslední části knihy Kohn zkoumá, proč nájdeme rozdílnou hodnotovou orientaci 
a rozdílný prístup rodičú k détem u délníkú a pŕíslušníkú stŕedních vrstev. Za témito rozdíly 
podie Kohna stojí profesní zkušenosti délníkú a reprezentantú strední tŕídy. Zatímco délníci 
ve své profesi podléhají vnéjší autorité, vycházejí vstŕíc pŕíkazúm, požadavkúm a zákazúm, 
profese strední tŕídy nabízí velký prostor pro vlastní rozhodování. Délníci pracuj í s hmotnými 
vécmi a jejich práce je rutinním a pouze dílčím výkonem v celkové organizaci výroby. Protože 
pracují pod permanentním dohledem, jsou zbavení dúvodú délat vlastní rozhodnutí. Repre
zentanti stŕedních tŕíd naopak nepracují pod neustálým dohledem a jsou nuceni spoléhat se na 
vlastní úsudek. Nevyrábí, nestavéjí a neprodukujú ale spíše manipulují s daty a symboly. 
Béhem každodenního výkonu práce se navíc nevyhnou setkáními s nejrúznéjšími lidmi, pri 
nichž si osvojují hodnoty ohleduplnosti, úslužnosti a tolerantnosti.

Dohromady tyto faktory vytváŕejí rozdílné pracovní podmínky délníkú a reprezentantú 
strední tŕídy. Stojí za rozdílnými hodnotami a rozdílným pŕístupem rodičú k détem - za tím, 
že rodiče zdúrazňují buď hodnoty a chování spojené se samostatným rozhodováním a volí 
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jednání konceptualizované jako podpora, nebo vyzdvihují hodnoty a chování spojené s kon- 
formitou k vnéjší autorite a volí jednání konceptualizované jako zákaz. “Lidé, jež pracují 
v podmínkách umožňujících samostatné rozhodování, s daleko vétší pravdepodobností u svých 
detí kladou duraz na hodnoty spojené s tímto rozhodováním; lidé, jež pracují v podmínkách 
vylučujících nebo omezujících samostatné rozhodování, s daleko vétší pravdepodobností 
u svých detí zdurazňují hodnoty spojené s konformitou,” konštatuje Kohn. (1977, s. 151) 
A rodiče to délají i tehdy, když se jejich dŕívéjsí zkušenosti z rodiny puvodu liší od jejich 
pozdéjších profesních zkušenosti. Pracovní zkušenosti totiž podie Kohna preváži nad zku- 
šenostmi získanými v rodine puvodu.

Shrneme-li Kohnovu odpoveď na otázku po príčinách reprodukce sociálního postavení, 
múžerne ŕíci, že hodnoty, jež rodiče vyznávají, formují jejich chování, jejich prístup k détem. 
Zdroje téchto hodnot leží v profesní zkušenosti, v typu práce, které délnická a strední tŕída 
vykonává. Tyto hodnoty nejsou funkcí aspirací rodičú, jejich durazu na úspéch détí nebo typu 
rodinného uspofádání, ani neodrážejí tŕídní nebo etnickou pfíslušnost, náboženské pfesvédčení 
nebo národnost rodičú. Tyto hodnoty jsou funkcí typu práce, pŕesnéji rečeno zkušenosti, které 
si rodiče pri výkonu práce osvojujú Profesní status délnické tŕídy stojí za hodnotami spojenými 
s poslušností, s dodržováním pravidel, profesní status strední tŕídy za hodnotami spojenými 
s vlastním rozhodováním. Socializace détí v rodinách délníku a rodinách strední tŕídy pak 
probíhá podie odlišných scénáŕú. Déti si osvojují odlišné hodnoty a odlišné zpusoby chování, 
jinak reagují na problémy a nové situace, jinak pŕistupují ke škole, vzdélání a povolání, jsou 
zkrátka pŕipravováni pro výkon j iných povolání.

Pierre Bourdieu: kulturní kapitál a habitus

Na pozadí souvislosti mezi kulturními aktivitami rodiny a úspéchem détí ve škole formuluje 
Pierre Bourdieu (1966, 1971, 1977, 1989a) jak sám, tak s Jeanem-ClaudemPasseronem(1970) 
koncept kulturního kapitálu. Je to dovednost vyplývající z kulturní kvality prostredí, v némž 
človék vyrostl. Je to um, který si človék v rodinném prostredí osvojil, jsou to znalosti, které 
zde získal (jen dodejme, že pod pojmem kapitál Bourdieu chápe všechno to, co je človék 
schopen akumulovat a následné pak ve svém jednání zužitkovával, ať už to má povahu 
kulturní, ekonomickou, sociálni nebo symbolickou).

Déti z vyšších spoločenských vrstev pocházejí z jiného kulturního prostredí než déti 
z nižších spoločenských vrstev. Mají vyšší úroveň kulturního kapitálu, kterou “zdédily” po 
svých rodičích. V prúbéhu výchovy získávají lingvistické schopnosti a kulturní znalosti, které 
jsou predpokladom jejich úspéchu ve škole. Škola tuto jejich vybavenost, tyto jejich výhody 
nejen že oceňuje a ony se díky ní stávají na jej í púdé úspéšné, ale také ji transformuje do 
podoby jejich osobních zásluh, takže jsou vzhledem ke studentúm z délnické tŕídy vnímány 
jako nadané a schopné. Zkrátka rečeno, déti z vyšších spoločenských vrstev jsou podie 
Bourdieuovy teórie díky prostredí, v némž vyrostly, více obeznámeny s dominantní kulturou, 
vyznají se v ní a orientují se v jejich pojmech, škola pak tuto jejich obeznámenost zhodnocuje 
a na jejím základé tyto déti dosahují lepších školních výsledkú, než jakých dosahují déti 
pocházející z nižších spoločenských vrstev.

Kulturní kapitál existuje ve tŕech formách: jako vtélený, jako objektivizovaný a jako 
institucionalizovaný. (Bourdieu, P., 1986) Vtélený kulturní kapitál jsou intelektuálni a télesné 
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dispozice človeka, získané v prúbéhu socializace. Objektivizovaný kulturní kapitál jsou 
kulturní artefakty, napŕ. obrazy, sochy, knihy, fotografie, žurnály a nástroje, jež se v do
mácnosti používajú Institucionalizovaný kulturní kapitál jsou akademické tituly a vedecké 
hodnosti.

Kulturní kapitál je vždy spojen s konkrétni osobou, s jejím chováním, s jejími názory. 
O kulturníkapitál nelze pŕijít, nelze jej tedy ztratit, ani zcizit. A stejné jako každý kapitál má 
i tento kapitál tendenci se reprodukoval. V tom hraj e podstatnou roli habitus človeka 
a společenská vrstva, z níž človék pochází.

Koncept habitu Bourdieu rozpracovává na pozadí dialektického vztahu mezi objektívni 
společenskou strukturou a subjektivnímjednáním jedince. Stejné jako neexistuje čisté jednání, 
neexistuje ani jednání, které by bylo vedeno pouze tlakem strukturálních požadavku. I když 
se to zdá být na první pohled rozporuplné, jsou podie Bourdieuho v každém jednání obsaženy 
jak volba, tak štrukturálni požadavek. Človék se sice rozhoduje a jedná podie svého uvážení, 
ovšem vzhledem k tomu, že se nachází v určité společenské situaci a určitém sociálním 
postavení (Bourdieu hovorí o sociálním prostoru) a má určitou zkušenost, nemuže tuto situaci, 
postavení a zkušenost ve svém jednání nezohledňovat. Sociálni štruktúra ovlivňuje podobu 
jeho jednání tak, že jeho jednání zpétné pusobí ve prospéch zachovám této štruktúry. Ač 
o výsledné podobé jednání tedy rozhoduje jedinec, je toto jednání strukturováno, podfízeno 
sadé možností zosobnéných v jeho habitu.

Habitus je systém dispozic k určitému jednání, obsahující v sobé všechny prožité zku- 
šenosti, které se projevují ve vnímání, myšlení, reflexi a jednání človéka. (Bourdieu, P., 1977) 
Je to internalizovaná společenská pozice, rozpoznatelná ve vnéjších projevech človéka, v jeho 
názorech a postojích, které k této pozici odkazují, čímž je zpétné udržována její existence. 
Habitus se získává béhem socializace a je trvalou vlastností človéka. Neznamená to ovšem, 
že je to jakýsi zvyk, že je to néco, co človék ve svých názorech a postojích neustále opakuje. 
Habitus je naopak neustále tvofen. Je to zvlášté patrné v kontextu nových situaci, jež lidé 
z rozdílných spoločenských postavení, s rozdílným typem habitu vnímají a definují odlišným 
zpusobem a podie této definice pak i odlišné jednajú Paradoxem pritom je, že tyto nové 
a neznámé situace, které mohou konečnou podobu habitu ovlivňovat a formovat, jej ve sku
točnosti príliš neproméňují, protože je to právé habitus, který ovlivňuje jejich vnímání a jejich 
konečnou definici, konštatuje Bourdieu. (1989b)

Shrneme-li Bourdieuovu odpovéď na otázku po príčinách reprodukce společnosti, mužeme 
ŕíct, že je to kulturní kapitál, co stojí za vzdélanostními rozdíly. Vyšší tŕídy se odlišují od 
nižších tfíd jednak objemem tohoto kapitálu a jednak jednáním, které volí k tomu, aby jej 
pfedávaly svým potomkúm. Jejich sociálni pozice stojí za odlišným pfístupem k dítéti, za 
odlišným zpusobem socializace. Ješté pred nástupem do školy jsou tak déti pocházející 
z vyšších vrstev nejen lépe jazykové vybavený, ale uméjí definoval a chápat svét v pojmech 
dominantní kultury. Tyto nerovnosti škola nevyrovnává, ale naopak je umocňuje, pŕispívá 
k jejich kontinuité, protože latentné od détí požaduje to, co jim manifestné neposkytuje, 
konštatuje Bourdieu. (1971) Na jednu stranu tak škola zhodnocuje výhody déti, jejich kulturní 
kapitál, na stranu druhou devalvuje jejich nevýhody - nízký objem jejich kulturního kapitálu. 
Meritokratická ideológie, na jejímž základé jsou déti z vyšších tŕíd označený jako nadané, 
inteligentní a schopné a déti z nižších tŕíd jako déti bez talentu a schopností, pak celý tento 
proces zastírá a délá ho obecné pfijatelným.
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Basil Bernestein, Shirley Brice Heathová: jazyková socializace

V sérii statí shrnutých do práce Class, Codes and Control (1971, 1975) predstavil socio- 
lingvista Basil Bernstein argument, podie néhož príčina reprodukce tfídní štruktúry moderní 
společnosti leží v odlišné lingvistické socializaci jednotlivých sociálních vrstev.

Bernstein se ve svých výzkumech zaméŕil na vztah mezi sociálni strukturou, používáním 
jazyka a lidským chováním. Vyšel z úvah Sapira a Whorfa, podie nichž jazyk, který používáme 
a v némž myslíme, strukturuje náš svét a utváfí tak zpusob lidského vnímání. Zkoumal 
fungování jazyka mezi britskými chlapci a zjistil, že zpusob jejich mluvy korešponduje se 
sociálni tfídou, z níž pocházejí. Za rozdílným používáním jazyka, v némž chlapci mysleli 
a v némž vnímali svét, stálo prostredí jejich púvodu. Typ jazyka dítéte se lišil podie toho, k 
jaké společenské vrstvé jeho rodina pŕináležela.

Ve svých raných statích Bernstein rozdílné používání jazyka označil jako verejnou a.for
málni reč (public andformal languageý Verejná reč se používá v béžném hovoru, v kaž
dodenní komunikaci, na ulici, mezi spolužáky. Jedná se o mluvené slovo, v némž je význam 
spíše než slovy vyjádŕen tím, co stojí za nimi, neverbálné, gesty, výrazy tváre, pohyby téla, 
zkrátka zpusobem, jak jsou slova a véty ŕečeny. Formálni reč je naopak oficiálním jazykem, 
jež má kodifikovanou formu. Používá se pri styku s autoritou, ve škole. Formálni reč je 
logická a nositeli významu jsou slova sama o sobé. Sila a tón hlasu a další neverbálni projevy 
v ní hrají až sekundárni roli. Význam nese to, co se ŕekne, a nikoliv zpusob, jak se to fekne. 
Používání formálni reči je svázáno s konkrétni osobou, s její znalostí významu slov a se 
zpusobem, jak s nimi operuje.

Tyto dva typy jazyka, tyto dva módy vnímání svéta odlišují žáky, ktefí pocházejí z délnické 
tŕídy od žáku, kteŕí pocházejí ze strední tfídy. Není tomu ovšem tak, že by déti ze strední tŕídy 
hovorili formální rečí a déti délníkú rečí verejnou, ale spíše tak, že zatímeo déti ze strední tŕídy 
znaj í oba dva typy reči a védí, kde který zpusob reči použít, déti délníkú znaj í pouze jeden typ 
reči. Déti stŕedních tŕíd používaj í ve škole fo rmální reč, mezi spolužáky ale hovorí rečí 
verejnou. Díky schopnosti používal oba dva typy reči jsou také jejich kognitivní schopnosti 
vétší a jejich vnímání svéta širší. Déti pocházející z délnických vrstev formálni reč neznajú 
Uméjí používal pouze verejnou reč a používají ji i v takových situacích, v nichž je to krajné 
nevhodné a dokonce diskvalifikující. Zvlášté k tomu dochází na pudé školy, kde se díky 
používání verejné reči ustavují mezi délnickými détmi a učiteli kulturní bariéry.

Ve svých pozdéjších pracích již Bernstein nepoužívá pojmy verejná a formálni reč, ale 
pfiŕazuje k témto dvéma typum jazyka kódy. V pfípadé verejné reči hovorí o omezeném kódu 
(restricted code\ v pfípadé formální reči o rozvinutém kódu (elaborated codeý V délnické 
rodiné je díté socializováno k omezenému kódu, k tomu, že jeho mluvaje z hlediska skladby 
vét omezena a pravý význam událostí a jejich príčin je spíše než slovné vázán kontextuálné. 
V pŕípadé rodiny strední tfídy je díté socializováno k rozvinutému kódu. Štruktúra jeho vét je 
bohatá, umí vidét véci z více úhlu pohledu, umí presné vyjádfit svá pŕání, popsat a pochopit, 
co se kolem ného déje. Omezený a rozvinutý kód tak neodkazuje k velikosti slovní zásoby nebo 
ke schopnosti používal dialekt; je svázán s normativními princípy, které vedou k rozdílné 
kombinaci syntaktické a lexikálni stavby vét.

Rozlíšení omezeného a rozvinutého kódu souvisí s Bernsteinovým rozlíšením statusové 
orientované rodiny (positional orientated family) a osobnostné orientované rodiny (personál 
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orientated family). Ve statusové orientované rodiné rodinná pozice legitimizuje moc 
rozhodovat. Vék a pohlaví rodinných členú určuje, komu pŕísluší délat jaká rozhodnutí a kdo 
naopak musí tato rozhodnutí uposlechnout. V této rodiné nájdeme presné definovanou roli 
muže, ženy a dítéte; jasné dané hranice mezi činnostmi členú rodiny. V osobnostné 
orientované rodiné nejsou naopak statusové pfipsané role na základé véku a pohlaví tak jasné 
vymezené. Manželé o chovám" k sobé navzájem, jakožto i o prístupu k détem, diskutují 
a spoluutváŕí ho. Podie Bernsteina charakterizuje statusové orientovaná rodina, stejné jako 
oniezený kód, délnickou rodinu a osobnostné orientovaná rodina, stejné jako rozvinutý kód, 
rodinu strední tŕídy.

Schopnost používání rozvinutého kódu zajišťuje détem pocházejícím ze stfedních tfíd nejen 
úspéch ve škole, ale v konečném dusledku také dosažení spoločenského postavení, které méli 
jejich rodiče. Délnické déti jsou na tom húfe. Díky tomu, že byly socializovány k omezenému 
kódu, jsou ve škole, která stojí na používání rozvinutého kódu, v nevýhodé. Nejsou tak 
úspéšné, jako jejich vrstevnici ze strední tŕídy. Z tohoto dúvodu končí ve stejném typu 
povolám" a se stejným statusem jako jejich rodiče. “Relativní zaostalost détí pocházejících 
z délnické tŕídy je formou kulturné predávané zaostalosti jako dusledku lingvistické 
socializace. Kód, s nímž díté do školy pŕichází, symbolizuje jeho sociálni identitu. Váže ho 
k jeho príbuzenstvu a k jeho místním sociálním vztahum. Postupné ho orientuje k takovému 
vzorci vztahu, které pro néj ustavují psychologickou realitu a tato realita je každodenním 
zpúsobemjeho reči stvrzována,” shrnuje to Bernstein. (1971, s. 136)

V sedmdesátých letech provedla Shirley Brice Heath rozsáhlý výzkum, v némž se zaméŕila 
na jazykovou socializaci détí a na jejich používání jazyka ve škole. Výsledky tohoto výzkumu 
shrnula v práci Ways With Words (1983). Šetrení uskutečnila na úpätí Appalačského pohorí 
v piedmontské oblasti Jižní Karolíny, kde se v sousedství mésta Laurenceville nachází délnická 
kolonie bílých Američanú s názvem Roadville, a šest mil od m", v blízkosti mésta Gateway, 
délnická kolonie Afroameričanú s názvem Trackton. Délníci z obou kolonií pracují v jedné 
textilní továrné a jejich déti navštévují stejnou školu v nedalekém mésté Laurenceville. Právé 
na púdé školy vyniká kontrast mezi odlišným používáním jazyka déti z téchto dvou kolonií, 
déti ze strední tŕídy, kteŕí žijí v Laurenceville, a učiteli, jež patrí rovnéž ke strední tŕídé. Podie 
Heath tento kontrast souvisí s bariérami, které se ustavují mezi délnickými détmi a jejich 
učiteli. Dochází mezi nimi k neporozuméní a nesouladu a tyto déti pak končí v povolám" 
stejného typu, jenž vykonávaj í jejich rodiče.

Podie Heath není vysvétlujícím faktorem odlišného používání jazyka mezi détmi z Road
ville a Tractonu barva pleti, jak by se mohlo na první pohled zdát, ale kultura, odlišný zpúsob 
lingvistické socializace, k níž barva pleti odkazuje. Je to zpúsob pfedškolní výchovy, 
vycházející z odlišné koncepce détství, co stojí za odlišným používáním jazyka. Hodnoty, které 
jednotliví členové komunity sdílejí, prostredí, do néhož se díté narodilo a v némž vyrústá, 
ovlivňuje zpúsob nakládání s jazykem. Zatímco rodiče z Roadville díté kontrolují a omezují, 
hovorí s ním a snaží se je pfedškolní výchovou formovat - koncept vyučování (teachingý 
rodiče z Tractonu dítéti nechávají volnost, neomezují je, postarají se sice o jeho fyzické 
potreby, ovšem co kde pochytí a jak bude na školu pripraveno, nechávají již na ném samotném 
- koncept učení se (learning).

I když je prístup rodičú k détem v téchto dvou koloniích odlišný, jejich lingvistická 
socializace probíhá podie odlišných pravidel, tyto déti nejsou ve škole príliš úspéšné, protože 
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jejich používání jazyka je z hlediska školy podobné. Je príliš kontextuálné vázáno. Heath 
ukazuje, že když pŕicházejí deti ze stŕedních vrstev do školy, uméjí pojmenovat veci kolem 
sebe bez kontextu, v némž se tyto veci nacházejí, uméjí používat jazyk na vyšší roviné 
abstrakce. Détem z Roadville a Tractonu to délá problémy. Jejich rodiče jim béhem jejich 
détství príliš otázky nekládli, déti od nich slyšely spíše príkazy nebo zákazy (to v prípade 
Roadville), nebo je rodiče nechávali být (to v prípade Tractonu). Pokud pak tyto déti znají ve 
škole odpovéď na otázku, tak je to na otázku, která je položena formou, jež je blízká jejich 
používání jazyka. Heath ovšem ukazuje, že zméní-li se forma této otázky, ač obsah zustane 
stejný, mají tyto déti s odpovédí již problémy. S jazykem jednoduše pracují jinak, než od nich 
škola očekává.

Vidíme, že odpovéď Heathové na otázku po príčinách neúspéchu délnických déti ve škole 
se v mnohém neliší od Bernsteinovy odpovédi. Podie obou autoru probíhá lingvistická 
socializace déti v jednotlivých spoločenských vrstvách podie odlišných scénáŕu. Výsledkem 
pak je, že každá vrstva pracuje s jazykem jiným zpúsobem. Na pudé školy tyto odlišnosti 
vynikají, protože škola zdôrazňuje pouze jeden zpusob nakládání s jazykem, zpusob, který je 
charakteristický pro strední vrstvy.

Paul Willis: kontraškolní kultura

Paul Willis se v práci Learning to Labour (1977) zaméfil na skupinu chlapcu z délnických 
rodin a ukázal, že odpovéď na otázku, proč tito chlapci končí v délnických povoláních, musíme 
hledat u nich samotných. Je to kultura prostredí, v némž déti vyrostly, co ovlivňuje podobu 
reprodukce. I když spoločenské tlaky samozrejmé existují, nevstfebávají je lidé nečinné 
a pasivné, ale podie toho, jak jim rozuméjí a jak je interpretují, na né také reagujú Tato reakce, 
toto konkrétni jednání pak formuje reprodukci sociálního postavení, konštatuje Willis.

Willisova kniha je rozdélena do dvou částí. První část je prípadová štúdie dvanácti chlapcu 
pocházejících z délnické tŕídy ve mésté, které autor nazval Hammertown. Štúdie je postavená 
na rozhovorech, skupinových diskusích a pozorováních, které Willis provedl jednak mezi žáky 
béhem jejich posledních dvou let povinné školní docházky a jednak mezi jejich rodiči a učiteli. 
Tuto část Ize charakterizovat jako etnografickou štúdii nevýbérové chlapecké strední školy 
v Británii, která je obdobou našeho učilišté. Je to podrobný rozbor nejen chování a názoru 
žáku, proč se chovají tak, jak se chovajú proč mají takové názory, jaké mají, ale také postoju 
učitelu, jak oni interpretují chování a názory žáku a situaci ve škole obecné. Druhá část je 
teoretičtéjší. Willis tu analyzuje dynamiku a význam toho, co v první části popisuje a nabízí 
interpretaci téchto jevu. Tuto část múžeme charakterizovat jako pfíspévek k poznání kultury 
délnické tŕídy, v obecnéjším slova smyslu pak jako pfíspévek k poznání reprodukce tŕídní 
štruktúry moderní společnosti z jedné generace na druhou.

To, co podie Willise stojí za reprodukci délnické tŕídy, je její kontraškolníkultura (working 
class counter-school culture). Béhem druhého až čtvrtého roku na druhém stupni povinné 
školní docházky v Británii vytvorí chlapci pocházející z délnických rodin opozici vuči 
školnímu systému. Willis tento proces nazývá diferenciace. Je to proces, béhem néhož 
výména, k níž ve škole dochází - akceptace systému védéní, pfizpúsobení se normám defi
nované kultury a rešpekt vuči autorité za dobré známky, ocenéní a kvalifikaci - prestane být 
pro hochy z délnických rodin legitímni. Začnou si ji interpretoval po svém. Do popredí 
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vystoupí hodnoty prostredí, z néhož pocházejí, a zformuje se u nich opozice vuči insti- 
tucionalizovanému systému vzdélávání.

Opakem diferenciace je proces integrace, béhem néhož jsou inštitucionálni sociálni vztahy 
a formy školní výmeny akceptovány. Integrace znamená transformaci neformálniho ve 
formálni, diferenciace narušování formálniho neformálním. Zatímco v prubéhu integrace je 
školní realita akceptována a pfijata, béhem diferenciace je školní realita reinterpretována 
a v konečném dúsledku odmítnuta. Hoši z délnických rodin si vytvorí rezistenci vuči ní 
a dištancuj í se od pfedem daných institucionálních definic a rolí. “Béhem procesu diferenciace 
se vytváŕí do institucionálních forem prepracovaná a reprodukovaná témata a aktivity délnické 
tŕídy. Na druhé strane se otupuje, ztvrzuje nebo zmékčuje - všechny možné varianty reakce 
na ztrátu legitimity - formálni oficiálni paradigma. V institucionalizované škole je oficiálni 
paradigma partikulárním pohledem systému vzdélávání a proces diferenciace vytváfí formy 
kontraškolní kultury vuči nému.” (Willis, P., 1977, s. 63)

Podie Willise se velká vétšina studentu, obvykle asijského púvodu, snaží být konformní 
s rolemi, které jim jsou ve škole pŕipsány. Postupné se pŕizpusobují školním pravidlum 
a normám a začnou si délat aspirace na povolání strední vrstvy (tzv. ear’oles - slušňáci). Na 
rozdíl od nich se ovšem vyhraní skupina hochú (jsou to obvykle bili Britové), kteŕí zaujímají 
kontraškolní postoj. Odmítají ideológii školy, jsou nekonformní, ztrácejí rešpekt vuči učiteli 
a autorité obecné (tzv. lads - part’áci). Čím menší rešpekt učitelé mají, tím vétší je neochota 
parťáku učit se, pfizpusobovat se, být poslušní. Parťáci postupné začnou chápat školu a celou 
vzdélávací soustavu jako systém sociálni kontroly, což u nich nekonformní postoj ješté 
umocňuje. Pochopí, že jedním ze zpúsobu, jak být v opozici vuči instituci, kde je védéní 
používáno jako forma sociálni kontroly, je odmítnout vzdélání obecné. Krátce fečeno, parťáci 
volí všechny možné zpusoby, jak ukázat, že se neztotožnili se školou a rolemi, které jim 
pfidélila, a které očekává, že budou hrát.

Proč se part’áci takto chovají? Podie Willise je to proto, že pochopili postavení svých 
rodiču v moderní kapitalistické společnosti. Willis hovorí o prohlédnutí (penetration') délnické 
tŕídy skrze ekonomický systém. Z vyprávéní parťáku vyplývá, že si uvédomili, že šance 
dosáhnout lepší sociálni pozice, než mají jejich rodiče, jsou tak malé, že jakákoliv snaha ve 
škole je bezvýznamná. Pouze nadéjní jedinci a silné individuality mohou získat lepší sociálni 
pozici, než mají jejich rodiče, rozhodné však ne ti, kteŕí se ve škole budou chovat konformné 
a hrát role, které jim škola pfidélila. Parťáci jsou pŕesvédčeni o tom, že škola není tím, co jim 
pomuže ve vzestupné sociálni mobilité, a proto j i jako celek odmítnou. Zfeknou se j í, protože 
ji chápou jako mocenský nástroj společnosti, v níž se rodiny, z nichž pocházejí, nacházejí 
v takové situaci, že kapitalistickou legitimaci o individuálním úspéchu každého člena 
společnosti mohou jen ztéží prijmout. Postaví se vuči škole do opozice, a tak ztratí jakoukoli 
šanci dostat se mezi strední tŕídu. O jejich dráze mezi délnická povolání je rozhodnuto. 
Délnická tŕída se reprodukuje.

Willisova odpovéď na otázku po dúvodech společenské reprodukce je poznamenána 
kulturologickým paradigmatem. Willis ukazuje, že jedinec v procesu prenosu nerovností 
z jedné generace na druhou není pasívni bytostí. Prostredí, v némž vyrostl, hodnoty, které 
vyznává, ovlivňují vzdélání, které získá a povolání, které bude vykonával. Je to postoj 
délnických hochú ke škole, jejich vnímání a interpretace vzdélávacího systému, co je príčinou 
toho, že se z nich stávají zase délníci. Proč ovšem u jednéch hochú existuje tento postoj 
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a u druhých, kteŕí pocházejí z podobného prostredí, nikoliv? Proč se jedni začnou chovat jako 
parťáci a druží jako slušňáci, když všichni hoši vyrustají v téméf identickém prostredí? Jaké 
jsou príčiny rozdílných reakcí hochu na školu? Co stojí za jejich odlišným pochopením 
vzdélávacího systému? To jsou otázky, které závery Willisovy práce pŕinesly.

Jay MacLeod: vzdelanostní aspirace

Willisova kulturní reprodukce délnické tŕídy v Británii poukázala na roli hodnot, s nimiž 
díté vstupuje na školní pudu. Ukázala, že prostredí, z néhož díté pochází, významné ovlivňuje 
jeho pochopení role vzdélání ve společnosti. To, jak díté pristupuje ke škole, promítá se do 
jeho úspešnosti v ní. Videli jsme, že v tomto bode Willisova analýza končí. A ptáme-li se po 
duvodech rozdílného postoje žáku vyrustajících v identickém prostredí, ve stejném typu 
rodiny, musíme se obrátit k práci Jaye MacLeoda Ain ’t No Makin ’lt (1995).

MacLeodovuv výzkum je v mnohém podobný Willisové práci. Je to etnografická štúdie 
chlapcú žijících ve méstské čtvrti Clarendon Heights jednoho vétšího, severovýchodné 
položeného amerického mésta. MacLeod si vybral tuto čtvrť, protože je známá tím, že v ní žijí 
lidé nacházející se nejníže na žebŕíčku sociálni štruktúry americké společnosti. Jeho cílem bylo 
zmapoval faktory pŕispívající k reprodukci jejich nízkého sociálního postavení a pritom se 
pokusit zodpovédét nékteré z otázek, které pŕinesly závéry Willisovy práce.

MacLeod provedl výzkum v roce 1983 na dvou skupinách teenagerú (11, 12 a 13 let), které 
v Clarendon Heights identifikoval. První skupinou byli Američané italského a irského puvodu, 
kteŕí si ŕíkali Uličníci (Hallway Hangers}. Druhou skupinou byli Afroameričané, nazývající 
se Bratŕi {Brothers}. I když obé skupiny pocházely ze stejné čtvrti a jejich rodiče se nacházeli 
v podobném společenské postavení a s podobnými ekonomickými prostŕedky k obživé - 
chlapci tak méli stejné štartovací pozice a mohli bychom očekávat, že budou mít také podobné 
názory na školu a vzdélání - jejich životní očekávání, jejich postoje ke škole a zaméstnání se 
významné lišily. MacLeod se nespokojil s konstatováním téchto odlišností v očekáváních 
a postojích, ale pokúsil se ukázat, z čeho pramení, co se za nimi skrývá. Analýza téchto príčin 
je náplní první části jeho práce. O osm let pozdéji, v roce 1991 se do Clarendon Heights vrátil, 
aby provedl nyní již u dospélých Uličníku a Bratru nový výzkum a zjistil, jak se jejich rozdílná 
očekávání a názory promítly do společenské pozice, kterou získali. Tento výzkum je náplní 
druhé části jeho práce.

MacLeod otevírá svou knihu popisem ideológie úspéchu, podie níž muže z každého dítéte 
v Americe vyrust prezident Spojených štátu. Amerika je zemí nadéjí, uskutečnéných snu 
a príležitostí pro všechny, kteŕí maj í silu a odvahu to dokázat. Je to otevŕená a spravedlivá 
společnost, která je plná príležitostí. Uspéch je zde výrazem osobních zásluh a za ekonomickou 
nerovností stojí rozdíly v profesních ambicích a individuálních schopnostech. MacLeod se 
zaméŕil na postoj Uličníkú a Bratru k této ideológii a zjistil, že jejich postoje se významné 
lišily. Zatímco Uličníci se s ideológií úspéchu neztotožňovali a odmítali j i (podobné jako 
parťáci odmítali ve Willisové práci školu), Bratŕi se s ní naopak ztotožňovali a véŕili v ní 
(stejné jako ve Willisové práci véŕili slušňáci škole). Ti první zdôrazňovali, že vubec neusilují 
získat vzdélání, že stejné skončí v néjaké práci a že je ve skutečnosti jedno, jaká práce to bude, 
protože i tak to bude práce nudná, fádni a nezajímavá, která jim nebude nie ŕíkat (práci samu 
o sobé nechápali jako cíl, ale jako prostŕedek k získání penéz). Ti druží naopak vypovídali, že 
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by rádi méli vzdélání, protože jim muže pomoci získal na trhu práce zajímavé a dobre finančné 
ohodnocené zaméstnání, které je bude uspokojoval a v némž se budou moci realizoval.

I když Ize chápal profesní ambice a ctižádost jako reakci na socioekonomickou strukturu 
společnosti (společnost néco nabízí), pfesto podie MacLeoda definice, jestli je společnost 
otevŕená nebo uzavŕená, zustává na roviné jednotlivých indivíduí. Podie toho, jak jedinci 
vnímají možnost spoločenského úspéchu, pŕijímají nebo odmítají ideológii úspéchu, formulují 
velikost svých profesních aspirací (to, co chtéjí), a tak do jisté míry ovlivňují, jaké vzdélání 
získaj í a v jakém zaméstnání skončí. Za rozdílnými ambicemi a rozdílnými očekáváními 
Uličníku a Bratru stála právé tato rozdílná definice možnosti uspét ve společnosti, která 
vyvérala z nejužšího prostredí, v némž Uličníci a Bratfi vyrustali - z hodnot, s nimiž se 
ztotožňovali. Podie MacLeoda se jedná o kulturní autonómii v rámci strukturálních omezeních 
společnosti. Chceme-li porozumét rozdílným profesním ambicím chlapcu z jedné a té samé 
čtvrti, jejichž rodiče patrí do jedné a té samé tfídy, musíme porozumét prostredí, v némž déti 
vyrustají, špecifické kultuŕe, kterou si osvojili. Musíme zkrátka poznal jejich názory, postoje 
a definice svéta, které jsou nedílnou součástí reprodukce jejich společenského postavení.

Uličníci se vyznačovali nekonformností, nedodržováním pravidel a norem majority ve 
společnosti. Usilovali o to jít mimo hlavní proud společnosti, pusobit výstredné, odlišoval se. 
Množí z nich méli problémy s docházkou do školy, téméŕ všichni kouŕili, pravidelné pili 
alkohol a brali drogy. Často se bez cíle potulovali po ulicích. Vétšina z nich se již dostala do 
konfliktu se zákonem. Bratŕi se naopak snažili být konformní, chtéli být jako velká část 
společnosti. Pravidelné chodili do školy, učili se, nekoufili, alkohol a drogy odmítali. 
Športovali, hráli basketball, chodili na atletiku nebo do posilovny. Nikdo z nich nemél 
problémy s policií. Uličníci neakceptovali dominantní kulturu a nechápali sami sebe v jejich 
pojmech. Bratŕi se naopak s touto kulturou ztotožňovali. Pokud Uličníci doma nebo ve škole 
udélali néjaký kázeňský pŕestupek, nevidéli v tom problém, vyvolávalo to úsmév na jejich 
tváŕích a v mnohých pfípadech to dokonce chápali jako osobní vítézství. Pokud provedli 
podobný pŕestupek Bratŕi, pociťovali zahanbení, trapnost a stud.

Jak Uličníci, tak Bratŕi žili v chudých rodinách. Tyto rodiny se ovšem lišily. Uličníci 
obvykle žili bez otce. Jejich matka byla bez vzdélání a ve vétšiné prípadu neméla trvalé 
zaméstnání. Na své déti neméla téméŕ žádný vliv. Uličníci ji neposlouchali a její autoritu 
nerešpektovali. Vétšina starších sourozencu Uličníku již méla osobní zkušenost s vézením. 
Bratŕi žili také v neúplných rodinách. Jejich rodiče byli také nezamestnaní a také bez vzdélání. 
Nékteŕí z jejich starších sourozencu ovšem dosahovali celkem slušných výsledku ve škole 
a neméli problémy se zákonem. Rodičovský vliv byl v rodiné, kde Bratŕi žili, mnohem 
znatelnéjší než v rodiné Uličníku. Rodiče Bratry ovlivňovali, diskutovali s nimi, radili jim 
a když bylo treba, tak i prikazovali a zakazovali. Bratŕi jejich autoritu uznávali a jejich názory, 
rady, príkazy a zákazy rešpektovali.

Uličníci byli opoziční subkulturou vuči dominantní kultuŕe. Bratŕi naopak nechtéli nie 
jiného, než se se vzorci dominantní kultury ztotožnit a ŕídit se jimi. Tyto rozdílné postoje stojí 
podie MacLeoda za diferencí v profesních ambicích a životních očekáváních Uličníku 
a Bratru. Ti první ideológii úspéchu odmítali, a proto byly jejich profesní aspirace nízké, ti 
druží tuto ideológii prijímali, véŕili ji, což se pozitivné promítalo do velikosti jejich aspirací 
a očekávání.
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Uličníci ideológii úspechu neodmítali proto, že by nevéŕili sobé a svým schopnostem, ale 
proto, že byli pfesvédčeni, že trh práce a společnost jsou nespravodlivé uspofádány. Nevéŕili, 
že existuje rovnost príležitostí, že díky talentu a úsilí se človék muže propracovat do lépe 
postavených vrstev. Tvrdili, že společnost húŕe postavené diskvalifikuje a lépe postavené 
zvýhodňuje. Znali to od svých rodičú a starších sourozencu, vidéli to u svých pŕátel a známých 
ve čtvrti, v níž žili. Pokud by ideológii individuálního úspéchu uvéfili, pokud by pripustili, že 
každý muže v americké spoločnosti na základé svých schopností a píle získal dobré zaméstnání 
a propracovat se do vyšších vrstev, museli by pripustil, že jejich rodiče, starší sourozenci, 
pŕátelé a známi jsou nejen líní a hloupí, ale také zcela neschopní. Místo toho, aby ideológie 
úspéchu mobilizovala schopnosti a talent Uličníku, byla pro né naopak tím, co zpusobilo, že 
na jakýkoliv svúj talent rezignovali, prestali mít ambice a ctižádost, a aby si vubec zachovali 
kus sebeúcty, postavili se vuči této ideológii do opozice.

Bratŕi se naopak s ideológií úspéchu ztotožňovali. Selhání na trhu práce chápali jako osobní 
selhání človéka, jako nedostatek jeho schopností. Protože véŕili v rovnost príležitostí, vnímali 
bariéry úspéchu a sociálni mobility spíše než v sociálni roviné v roviné personálni. I když byly 
jejich objektívni šance díky barvé jejich pleti ješté menší než šance Uličníku, pŕesto necítili 
lakovou beznadéj jako Uličníci, méli vysoké profesní ambice a svou budoucnost vidéli 
v pozitivním svétle. V tomto pŕesvédčení je paradoxné utvrzovala barva jejich pleti. To, že 
jejich rodiče méli a mají tak nízké sociálni postavení, nevysvétlovali jejich individuálním 
selháním, ale jako dusledek rasových bariér, které byly v americké společnosti na konci 
šedesátých let (v dobé mládí jejich rodičú) mnohem vétší, než jsou dnes. Současná společnost 
je podie nich tolerantnéjší a otevŕenéjší a každý v ní má na základé vlastní píle a schopností 
šanci uspét.

Shrneme-li MacLeodovu analýzu, mužeme ŕíci, že reprodukci statusu hochu z chudých 
rodin ovlivňuje jejich porozuméní strukturálním požadavkum společnosti. MacLeod existenci 
strukturálních požadavkú nepopírá, ovšem stejné jako Willis ukazuje, že tyto požadavky jsou 
filtrovány skrze kulturu prostredí, v níž déti vyrastajú A dodává: vnímání a interpretace téchto 
požadavkú závisí nejen na hodnotách prostredí, ale ovlivňují je také další faktory jako etnická 
pŕíslušnost, vrstevnická skupina, pohlaví (výzkum byl proveden pouze u chlapcú, pro dívky 
by patrné nékteré z MacLeodových závérú vúbec nemohly neplatí t). Díky témto faktorúm 
mohou mít dve skupiny hochú, které pocházejí ze stejné čtvrti a vyrastaj í ve stejné společenské 
tŕídé, rozdílné profesní ambice, rozdílné názory na práci, školu a vzdélání a v konečném 
dúsledku i rozdílné chování. Reprodukce společnosti tak nemá pouze štrukturálni a kulturní 
rovinu, ale také rovinu individuálni, dodává MacLeod.

O osm let pozdéji se MacLeod do čtvrti Clarendon Heights vrátil. I když se Bratrúm 
podarilo díky své ctižádosti získat vyšší vzdélání než Uličníkúm, ve skutečnosti se jim nevedlo 
o moc lépe, protože se setkali s rasovými predsudky na trhu práce. Ideológii úspéchu ovšem 
neopustili.

Záver

V úvodu této pŕehledové stati jsme si vytkli za cíl predstavil škálu odpovédí na otázku, proč 
společnost pŕetrvává z jedné generace na druhou, proč se sociálni štruktúra moderní 
společnosti reprodukuje? Pri reprodukci odpovédí na tuto otázku jsme vidéli, že spor mezi 
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jejich autory je o tom, jestli škola slouží štátu k udrženŕ pŕedem definované sociálni štruktúry, 
anebo zdali žáci pocházející z odlišných společenských vrstev mají odlišné cíle a hodnoty, 
které vyniknou práve ve škole, jež zdôrazňuje pouze jeden typ hodnot odpovídající hodnotám 
vyšších tfíd. Jinými slovy a v obecné rovine ŕečeno, spor spočívá v tom, zdali instituce 
ovlivňují zpusob jednám' nebo jednání podobu institucí.

Vidéli jsme, že podie Althussera, Bowlese, Gintise a Kohna školní selekci determinují 
štrukturálni požadavky kapitalistické společnosti, zvlášté pak její ekonomický a profesní 
systém. Škola slouží štátu k pfizpúsobení détí do tfíd, v nichž vyrostly. Bernstein, Heathová, 
Willis a MacLeod naopak chápou školní selekci jako dusledek rozdílných kulturních prostredí, 
z nichž déti pocházejí. Ukázali jsme, že Bernstein a Heath kladou duraz na jazykovou výchovu 
detí, Willis na zkušenosti délnických hochu a MacLeod na definici úspéchu ve společnosti, 
která souvisí s velikostí vzdélanostních a profesních aspirací. Tyto faktory a s nimi spojené 
hodnoty prostredí, v némž díté vyrustá, hraj í podie téchto autoru roli v reprodukci tŕídní 
štruktúry moderní společnosti. Nakonec jsme vidéli, že Pierre Bourdieu zužitkovává oba tyto 
prístupy a ukazuje, že bychom je neméli pojímat izolované. Jsou to dvé strany jedné a té samé 
mince, jsou to dva aspekty jednoho a toho samého jevu, jimiž se autori nalevo i napravo 
zabývají izolované. Pomoci konceptu habitu Bourdieu spojuje štruktúrni charakteristiky 
společnosti s kulturou jednotlivých vrstev a ukazuje, že kultura produkuje strukturu 
společnosti, která zpétné pfispívá k její existenci. Škola pak tím, že zhodnocuje kulturní 
kapitál, jehož velikost souvisí s postavením rodiny v tŕídní štruktúre společnosti, pfispívá 
k jeho reprodukci.

Tomáš Katrňák vyštudoval sociológii na Fakulte sociálních štúdií MU v Brne. V roce 2002 
na téze fakulte obhájil disertační práci Od kolébky k manuálni práci: kulturní reprodukce 
délníku. V současnosti je zaméstnán na katedre sociológie FSS MU. Vedie reprodukce 
sociálních nerovností se zabývá sociálni stratifikací, tŕídní analýzou, sociálni mobilitou 
a partnerskými a manželskými vztahy.
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