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Editorial: Paradoxni diskurz normalizace
jinakosti?

Predkladané Cislo Casopisu Pedagogickad orientace se vénuje jinakosti v kon-
textu Skolniho vzdélavani. Impulsem k volbé tohoto tématu byla vyhrocena
spolecenska debata o inkluzi, ktera podle oponentli (po)vede ke zhorseni
vzdélavani tim, Ze se ,jiné" déti zapoji do béZnych Skol. V této perspektivé je
zahrnuti jinakosti do béZné Skoly vykreslovano predevsim jako ohrozeni a je
redukovano na politické téma inkluze Zaki s oficialn€ uznanymi specialnimi
vzdélavacimi potifebami (dale jen SVP). Pritomnost jakékoli jiné formy jina-
kosti ve Skole z této debaty zcela vypadava, ackoliv by pritom mohla slouzit
jako uZite¢ny srovnavaci priklad, ktery by nam vyjevil mozné priciny postojt
k odmitané inkluzi Zakl s SVP i jeji moZné dopady.

Kladli jsme si proto otazku, proc ve stavajici diskusi mame tendenci prehli-
Zet prirozenou rozmanitost osobnosti, rodin, zivotnich stylid...? Z této roz-
manitosti pritom vychazi vSeobecné rozsirena a obvykle akceptovana touha
po individualizovaném pristupu, ktera se mimo jiné projevuje ve studova-
nych fenoménech, jako je vysoky zajem rodict a déti o vstup na viceleta gym-
nazia a vybérové skoly, tlak na vyuzivani interaktivnich vyuc€ovacich metod,
vyuzivani domaciho vzdélavani, nebo dokonce zakladani novych skol. Zda
se, jakoby existovalo vice druht jinakosti — nékteré zcela Zadouci, a jiné ne.
V tomto monotematickém cisle jsme proto chtéli dat prostor textiim, které se
z riznych perspektiv podivaji na pojem jinakosti v kontextu ceské skoly, a to
zejména v jeji kazdodennosti tak, jak ji naznacuje nasledujici situace:

Pri skupinové praci ve 4. B déti spolecné pracuji na zadaném ukolu, ale Max
se nezapojuje. Ucitelka se pta na divod. Max kr¢i rameny: ,Oni nechtéji, abych
jim pomahal.“ Ucitelka se tdzavé otac¢i na ostatni, od kterych se omluvné ozyva
vysvétleni: ,Kdyz Max je uplné jiny.“

Na co déti poukazovaly? Ze je Max vyjime¢né inteligentni nebo nedoslycha-
vy nebo nerozumi dobre ¢esky nebo pochazi z muslimské rodiny nebo ma
pro déti nesrozumitelné dlouhé vlasy a barevné obleceni...? Maxova jinakost
miize nabyvat mnoha riznych podob, z nichZ nékteré mohou byt pojmeno-
vatelné oficialnimi kategoriemi v intencich SVP a jiné mohou vyristat jen
z tajemného radu détského svéta. Jejich spoleCnym jmenovatelem je, Ze rysu-
ji hranici mezi déti, které se citi jako vzajemné podobné, a Maxe, ktery se je-
jich aktualné zvyznamnéné podobnosti vymyka a stoji tak vedle Ci proti nim.
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Je mozZné, Ze v jinych situacich by tim, kdo je oznacen za jiného, nebyl Max,
ale Lukas nebo Julie - a to v zavislosti na tom, co je pravé tim vyznamnym
znakem, ktery situaci strukturuje, a tim padem urcité déti stmeluje a jiné
vytlacuje.

Jinakost vnimana mezi détmi je produktem vztahu My versus Oni, v némz
jsou na obou stranach vyzdvihovany vnitini podobnosti na ukor rozdilnosti.
OvSem neZ vznikne diferenciace uvniti My vztazeného k Zakovské skuping,
musi byt ustaveno My vztazené ke Skole, ktera je jednou z nejsilnéjSich ho-
mogenizacnich instituci. Jinakost vznika prostrednictvim homogenizacnich
snah, napriklad kdyzZ ucitel(ka) vyzyva déti ,pracujeme, nebavime se“, ovSem
nékteri jedinci z ustavovaného My unikaji. Homogenita My a Oni je o to sil-
néjsi, ¢cim mensi je pocet znakd, ktery je uvazovan. V pripadé znakd, které se
objevuji v prirozené strukturaci svéta opakované a ¢asto nebo na které kla-
deme diraz kviili oficidlnim kategoriim a pravidliim, mtliZe jinakost prevlad-
nout nad vSemi dalSimi perspektivami - takovy ¢lovék je a priori povazovan
za jiného, coZ determinuje vSechny dalsi prilezitosti k interakci s nim. Reakce
na jinakost variuji od izolace a ignorovani po litost a pomoc (tedy od hostili-
ty pres distanc aZ po paternalismus), piricemz shodné povazuji jinakost vici
norme za problematickou, dokonce ménécennou.

V predeslém odstavci jsme se na jinakost divali spiSe abstraktné z kognitivni-
ho hlediska, nicméné jsme jiZ naznacili, Ze ve Skole funguji specifické socialni
homogenizac¢ni procesy. VySe zminéné My je na jedné strané konkrétni pro-
dukt homogenizacni ucitelské rétoriky, ktera od prvni tridy vytvari prostor
identifikace (pracujeme, nebavime se..), a na druhé strané institucionalniho
usporadani, které zdliraznuje stejnost (v€k, znamky ad.). Jinakost ne-My pak
vystupuje na povrch nebo je artikulovana prostrednictvim homogenizac¢nich
snah. Takové My je instituciondlniho ptivodu, je sjednocenim s ideou Skoly
(Willis, 1977). Jiné (ne-My) je v takovém kontextu problematické, protoze
jde vzdy proti instituci samotné. OvSem S$kola, ktera jenom homogenizuje,
protoZe ji to zjednoduSuje praci a homogenizovana individua jsou dobra
pro narodni hospodarstvi, neni urcité Siroce sdilenym idealem, nebot je pak
v rozporu s individualismem, ktery tvori klicCovou hodnotu nasi spolec¢nosti.

Skola musi umét spojit obé funkce - péstovat to spole¢né i to individual-
né specifické. PrestoZe se jedna o dvé strany jedné mince, proZivany byvaji
casto jako protiklady, jako mlynské kameny. Balancovani mezi omezovanim
a ochranou jinakosti a hledani pristupi a postupi, jak rovnovahy dosahovat,



Editorial 209

je téma soucasné pedagogiky i Skolské praxe. Ziejmé i proto vyzva ,Byt jiny
v Ceské skole“ vyprovokovala neobvykle velké mnozstvi autorskych tymi
k ptipravé textli, z nichZ osm nejkvalitnéjSich a tematicky nejpriléhavéjSich
bylo do tohoto ¢isla zatazeno.

[ kdyZ se nezda prekvapivé, Ze prijaté texty primarné reaguji na zmény v ob-
lasti inkluzivniho vzdélavani, bylo by zajimavé zjistit, odkud bere inkluze
svou prototypickou silu v kontextu pojmu jinakosti ve Skole. Prvni hypotézou
by mohlo byt, Ze je to zkratka nejdiskutovanéjsi kontext, mozna k diskutova-
nosti prispiva populistické politické klima, které vZdy hleda néjaké jiné, viici
kterym by se vymezilo, a inkluze zde nabizi lakavé sousto. MoZna je to ono in-
stitucionalni My, které je automaticky aktivovano pojmem jinakost ve vSech
uspésnych absolventech Skoly a které odstavuje individualistickou jinakost
(originalita, kouzlo, vtip, tvar, jedinecnost osobnosti) na vedlejsi kolej. Je
vSak zrejmé, Ze prototypem jinakosti je v Ceském kontextu jinakost inklu-
zivni a pravé perspektiva inkluze se stala prizmatem, kterym autorsky terén
na jinakost pohlédl. Tti texty se prosazovani inkluzivniho vzdélavani v ces-
kém prosttedi vénuji zcela explicitné. Jednim je diskusni prispévek S. Stecha,
ktery shrnuje prijata politicka opatieni a kritické vyhrady vii¢i nim a na za-
kladé zahrani¢nich i ¢eskych vyzkumnych poznatki i vlastnich zkuSenosti
coby pedagogického psychologa a ministra Skolstvi s vyhradami polemizu-
je. Dale se jedna o ¢lanek J. Slowika, ktery nabizi analyzu Ukazatele inkluze
od autorské dvojice Booth a Ainscow a jeho relevanci pro ¢eské skoly. Tretim
je Clanek od autorské trojice M. Kohout-Diaz, D. Bittnerova a M. Levinska, kte-
ry se zamysli nad aplikaci inkluzivnich opattreni vii¢i romskym Zakim. Pravé
tento text dobre ilustruje limity inkluze, kdy inkluzi pojmenovana a ochra-
novana jinakost miiZze paradoxné vést k zakonzervovani nerovnosti, jeZ se
inkluzivnimi opatrenimi Skola snaZi odstranit.

Inkluzivni vzdélavani jako pedagogicka strategie reagujici na oficialné uzna-
né jinakosti, jako je smyslové postiZeni, specificka porucha uceni ¢i kulturni
a jazykova odlisSnost (tedy kategorie definované zakonem, resp. vyhlaskou),
které zakladaji specialni vzdélavaci potreby, je neseno apelem na rovné za-
chazeni, které ma (mit) demokratizac¢ni efekt. Diima v ném ale také riziko
nerovnosti - ten ,jiny“ bude pojmenovan, onalepkovan a poté omezen, vytla-
cen, nebo vyzdviZen, ocenén. Jeho/jeji jinakost vystoupi do popredi a stane se
optikou, kterou se okoli na daného Clovéka diva. V ivodni Maxové situaci by
rozdil spocival v tom, Ze jinakost neprinasi déti, ale sama ucitelka a instituce
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Skoly - i pro né je Max jiny. A to mnohdy nad ramec toho, jak o sobé Max
uvazuje sam, tedy az do okamzZiku, kdy svoji nalepku ¢i fe¢eno s Gofmanem
»stigma“ (2000) prijme. Oficialné definovana jinakost predstavuje vzdy pro-
blém, protoZe se jedna o pojmenované selhani (selhani prirody, ditéte, jeho
rodiny, prevladajicich skolskych postupii...), a proto je stigmatizujici. Uz vice
nez 40 let vyzkumi, poc¢inaje studiemi Willise (1977) ¢i Ogbu (1974), dokla-
da, Ze ve vzdélavani i dobie minéné nalepky piinasi coby nezamysleny dtsle-
dek stigmatizaci, ktera subjektivné miiZe ubliZovat, ale miliZe se také stat po-
lem pro budovani vlastni identity (zvlasté tehdy, kdyZ se jiné pole nenabizi).
Z toho vyplyva rada otazek pro Ceské inkluzivni vzdélavani - vystacime si jen
se zachazenim s détmi jako jinymi, aby mohlo byt podporeno jejich vzdélava-
ni, nebo je nutné vytvorit diskurzivni a fyzické prostory, aby se primarné ne-
vnimaly jako jiné, ale aby mohlo prevladnout jejich pozitivni Skolni aktérstvi?
Text N. Kabancové a K. Machovcové hutné zachycuje diskurzivni a fyzické ba-
riéry, které vedou azZ k prani zkoumanych zakt z Ukrajiny zcela vymazat svou
historii a své koreny za ucelem stejnosti a zapadnuti do Skolniho kolektivu.
Tyto bariéry pritom nékdy paradoxné konstruuji ucitelé v dobré snaze pri-
stupovat ke vSem zaklim stejné. Snadno pak dojde k nedorozumeéni na tak
bazalni irovni, jako je neporozuméni zaka ceskému jazyku.

Zda se, Ze paradoxy inkluze jsou integralni soucasti procesfi, které ji rodi.
Jednim z paradoxii jsou nezamyslené disledky zkoumani problematickych
okrajovych jevili, kam situujeme jinakost. Jako kdyby studium a teoretizace
urcité oblasti, které si kladou za cil pozvednout nase porozumeéni, toleranci
a napomocnost, zaroven vytvarely prostiedky i prostory vylouceni s tim, jak
si ptivodné analytické a deskriptivni pojmy zacnou Zit vlastnim zlidovélym
a zpolitizovanym Zivotem (klasickym prikladem jsou pojmy vyloucena lo-
kalita nebo hyperaktivita). Na mikroturovni détského kolektivu to dokonce
naznacuje i text M. Viteckové, M. Prochazky a M. Najmonové, ktery predsta-
vuje didaktickou aktivitu, jejimZ prostrednictvim lze Skolni tridy vtahovat
do diskuse o postojich a chovani vii¢i tém, ktefi jsou jini. Nartstajici indivi-
dualismus nasi kultury zapricinuje, Ze je jinakost rozeznavana, a ta, kterd ma
pozitivni a kultivovanou formu (tedy takova, ktera miize vstoupit do dialogu
s normou a miiZe byt oznacena jako originalita), je nejen prijimana, ale do-
konce cenéna. Soustiedéni na jinakost se projevuje také ve skolach, a to pro-
ménou diskurzu i redlnych praktik, které vyzdvihuji individualitu a origina-
litu, a také silnéjsi pozornosti vénovanou specialnim vzdélavacim potiebam,
kterda se naprtiklad odraZi v narfstajicim poctu oficidlnich kategorii Zaku
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v této skupiné. Vysledkem je, Ze se jinakost jako odchylka od normy (pozi-
tivni ¢i negativni) paradoxné stava novou normou. Zaki oznac¢enych za , jiné“
pribyva, ¢cimz se logicky ztencuje pocet téch, kteri spadaji do souCasné nor-
my. A hledaji se cesty, jak vzdélavani prizplisobit tak, aby ,jinakost” nebyla
prekazkou. V této perspektivé inkluze i vSechny individualizaci vyzdvihujici
pedagogické pristupy predstavuji paradoxni diskurzy - normalizuji jinakost,
¢imZ ji ale zdiraziuji. Jaky prostor se tim vytvari pro formovani identity
zaki a pro volbu ucitelskych praktik? A co vice, 1ze v postmoderni spole¢nos-
ti, kde je kazdy individuem, jesté viibec hovorit o jinakosti, a pokud, jakym
zptisobem? Nékterd z dilemat naznacuje text Y. Kostelecké, K. Machovcové,
A. Belatiové a R. Stambergové, ktery se vénuje sebepojeti (coby pojmu pied-
pokladajicimu pojimani sebe na pozadi normy a jejich hranic) zakd, jez prosli
domacim vzdélavanim a nyni nastoupili do Skolni vyuky, kde prirozené do-
chazi k socialnimu porovnavani.

Jinakost ve vzdélavani se stava soucasti mainstreamu a pres urcity paradox
zatina utvaret normu. Neni vSak snadné se zorientovat v tom, jak ambiva-
lentné je norma vznikla homogenizac¢nim tlakem Skoly nahliZena - jako ome-
zeni u nékterych zakia (napiiklad vyjimecné talentovanych) a jako dspésny
vysledek u jinych (napriklad u Romi). Diskurzivné je konstruovana shora,
tedy z MSMT a EU, co% z ni ¢ini agendu politikd, nikoliv ué¢iteld. Normativnost
diskurzu jinakosti mtiZe byt jednim z divodi jeho kritického prijimani peda-
gogickou i Sirsi verejnosti. Pochybnosti o vlastnich kompetencich pri praci
s,jinymi“ détmi, vtomto pripadé s détmi-cizinci, potvrzuje i clanek K. Zaleské
a A. Leix. Pocit selhani ale vyucCujici ziskavaji kromé realnych interakci s témi-
to zaky také (a zejména) v porovnavani sebe s normativnimi pedagogickymi
doporucenimi.

Doufame, Ze toto monotematické Cislo prisp€je k diskusi o jinakosti ve vzdé-
lavani tim, Ze k sobé vztahuje texty vyuzivajici makro-perspektivu a spise
normativni optiku a texty stojici na mikro-perspektivé ucitelskych, a ze-
jména Zakovskych zkuSenosti s jinakosti. Ta ukazuje jinakost jako kazdo-
denni Zitou realitu Zakd a jako prostor vyjednavani jejich identity v peda-
gogickych vztazich. Vice se tak z ¢lanki miZeme dozvédét o tom, jak svoji
jinakost proziva Max z uvodni Skolni situace, at’ je ditétem z ruskojazycCné-
ho prostredi (Kabancova, Machovcova), ditétem s fatalnim onemocnénim
(Chrastina, Klvanova, Hudcova), ditétem z domaciho vzdélavani (Kostelecka,
Machovcova, Belafiova, Stambergova) ¢ ditétem romskym (Kohout-Diaz,
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Bittnerova, Levinska). Zakovska perspektiva stoji v protikladu s politickym
diskurzem jinakosti z hlediska toho, kdo jej konstruuje, avsak mize byt jeho
doplnénim z hlediska obsahu, ktery v sobé nese. Zaroven ukazuje jinakost
jako agendu Zaki a ucitelli podminujici proces vzdélavani, nikoliv pouze jako
predpis shora ¢i pedagogicky trend.

Zkoumani jinakosti vSak nerozviji jen porozuméni nejriiznéjSim odchylkam
od urcité normy, nybrz prispiva i k porozumeéni diskurzu normality jako tako-
vému, tedy tomu, kdo, proc, na pozadi jakych ideologii a jakymi legitimizac-
nimi praktikami urcuje ,pravidla hry“ V neposledni radé tedy mliZeme pro-
stiednictvim prozkoumavani jinakosti 1épe porozumét tomu, co je v ceském
vzdélavani momentalné povaZovano za ,to normalni*

Irena Smetdckovd, Katerina Lojdovd a David Doubek
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Abstrakt: Studie analyzuje na zakladé parametri tzv. Ukazatele inkluze (Booth
& Ainscow, 2007) zakladni charakteristiky inkluzivniho vzdélavani souvisejici s pri-
stupem k odliSnosti (resp. rozmanitosti). V prvni ¢asti je predstaveno paradigma in-
kluzivni edukace a to, jak se inkluze vztahuje k tématu ,spole¢ného” a ,rozdilného*
Typicka proinkluzivni otevirenost ke vstricnému akceptovani riznosti a jinakosti je
postavena do souvislosti se spojujicimi a stmelujicimi prvky, které symbolizuji spo-
le¢né hodnoty, z nichZ edukac¢ni proces v inkluzivni Skole vychazi. Dalsi ¢ast je pak
vénovana tematické analyze Ukazatele inkluze (ve verzi jeho Ceského prekladu; viz
Booth & Ainscow, 2007) jako zakladniho materialu, ktery nejcastéji slouzi pro vyme-
zovani norem Skolni inkluzivni edukace a jejich evaluaci. Na zakladé analyzy parame-
trii vSech inkluzivnich oblasti a jejich evalua¢nich méritek byla identifikovana Ctyri
zasadni témata odrazejici pristup inkluzivni Skoly k odliSnostem: akceptace (ve smy-
slu vzajemného prijeti, tolerance apod.), dostupnost (jako bezbariérovost prostor, ale
také psychosocialni bezbariérovost v rdmci Skoly i vzhledem k okoli komunité nebo
dostupnost zdrojii), podpora (v samotném eduka¢nim procesu, ale tieba i v adaptaci
zakl) a antidiskriminace (nejenom formalni, ale jako Siroce pojata diisledna rovno-
cennost).

Klicova slova: inkluze, inkluzivni vzdélavani, Ukazatel inkluze (Booth & Ainscow,
2007), rozmanitost

Inkluze ve vzdélavani se stala tématem nejenom diskutovanym pedagogic-
kymi odborniky, uciteli, psychology, sociology, ale i tématem silné politizo-
vanym a nasledné verejné a hlasité medializovanym. Je pritom ziejmé, Ze
v porozuméni podstaté a koncepci inkluze, stejné jako v terminologickém
a definicnim vymezeni inkluzivniho vzdélavani, zdaleka nepanuje jednota
(srov. Farrell & Ainscow, 2002), a to ani mezi erudovanymi profesionaly, aka-
demickymi osobnostmi a autory souvisejicich zasadnich tematickych publi-
kaci (kterych se u nas objevilo doposud jen malo). To, v Cem se vSechna pojeti
a pristupy shoduji, je reflektovani pozitivniho vztahu inkluzivnich struktur

https://doi.org/10.5817 /PedOr2018-2-213
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(Skoly, komunity, spoleCnosti) k rozmanitosti, riiznosti, resp. odliSnosti svych
¢lend - jak stavajicich, tak i téch potencialnich. V této studii se zaméruje-
me na otazku vymezovani odliSnosti (rozdilnosti, jinakosti) v inkluzivnim
vzdélavani a identifikovani , nastroji‘, pomoci kterych miize inkluzivni Skola
reagovat na rozmanitost tak, aby dosahovala jednoho z diilezitych deklaro-
vanych cilli inkluze, totiz vytvareni funkéniho a koherentniho spolecenstvi
(Ainscow, Booth, & Dyson, 2006).

1 Inkluzivni vzdélavani a charakteristiky inkluzivni
Skoly

Inkluzivni pristup ve vzdélavani byva obvykle predstavovan z vice hledi-
sek - napriklad lidskopravniho, socialniho, etického, psychologického, di-
daktického (metodologického), ale i politického (srov. napt. Ainscow et al.,
2006). Lechta (2016) vsak upozornuje také na vyznam filozofickych vycho-
disek, kdyz vytyka soucasnym pokustim o vymezeni podstaty inkluzivniho
vzdélavani nedostatecné axiologické a kulturni zakotveni, které by odpovi-
dalo aktualnimu spolecenskému paradigmatu. Inkluzivni pedagogika by se
podle tohoto autora dala predstavit v globalnich souvislostech dokonce jako
humanisticky edukacni pristup pomahajici resit deficit lidstvi v sou¢asném
svété. Navzdory mezinarodnimu a stale diiraznéjSimu prosazovani inkluze
v oblasti vzdélavani ale zlistava téma socialni inkluze (tedy inkluze v SirSim
spoleCenském prostoru) i nadale spise kontroverznim tématem Zhavych dis-
kuzi (Farrell & Ainscow, 2002).

1.1 Cojea co neni inkluze

Na nejednotnost definice inkluze a inkluzivniho vzdéldvdni upozornuje
vétSina autorl (srov. napft. Farrell & Ainscow, 2002). Diivodem je mimo jiné
to, Ze inkluze znamena pro rizné lidi riizné véci (Armstrong, Armstrong,
& Spandagou, 2010; srov. Imray & Colley, 2017). Nachazime proto definice
odrazejici uzsi nebo naopak SirSi vymezeni inkluzivni edukace (tedy zamé-
rené na konkrétni znevyhodnéné a exkluzi ohroZené skupiny, anebo naopak
s dlirazem na prizplsobeni béZné skoly pro vSechny Zaky bez vyjimky -
srov. napt. Westwood, 2013). Ainscow a kol. (2006) rozliSuji skalu raznych
definic inkluze a inkluzivniho vzdélavani na deskriptivni (reflektujici rizné
zpusoby implementace inkluze ve vzdélavaci praxi) a preskriptivni (pred-
stavujici jakousi nabidku ,idealniho“ porozuméni konceptu inkluze). Inkluzi
nelze zjednodusené chapat jen jako pouhy opak (nebo negaci) exkluze (ta se
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soustredi jen na urcité jedince nebo skupiny odliSné od majoritni populace,
zatimco inkluze je zaleZitosti celé spolecnosti, ktera musi byt ochotna zacle-
novat a respektovat i podstatné odliSnosti u riznych jedinci a skupin). Jako
vhodné se jevi pozitivni definovani inkluze na zakladé typickych charakteris-
tik; typické znaky inkluze pritom spocivaji predevsim v implementaci inklu-
zivnich hodnot, jakymi jsou spravedlivy pristup, participace vSech, budova-
ni spolecCenstvi — nebo pravé respekt k odliSnostem (srov. Armstrong et al.,
2010; Ekins, 2017).

PrestoZe optimalni definici inkluze teprve hledame, samotny koncept inklu-
zivni edukace neni ve skuteCnosti aZ tak novy, jak by se mohlo zdat (napft.
z mimoradné intenzivni diskuze tohoto tématu v poslednich nékolika letech).
Lechta (2016) jasné zachycuje ve svém popisu historické geneze inkluzivni
edukace typické prvky tohoto pojeti u nékterych reformnich pedagogickych
smért uz na pocatku 20. stol. (napi. Montessori nebo waldorfskych skol)
a dalsi aktivity, spiSe jednotlivé a izolované, pak v priibéhu celého minulé-
ho stoleti. Jen tak bylo nakonec moZné dospét azZ ke znamému prohlaseni
konference UNESCO ve Spanélské Salamance v roce 1994, které je obvykle
citovano jako iniciacni dokument pro soucasnou vinu inkluzivnich trendi
ve vzdélavani v mezinarodnim méritku (srov. napr. Farrell & Ainscow, 2002;
Lechta, 2016).! Jakkoliv je dnes pojem inkluze sklonovan nejcCastéji praveé
v souvislosti se Skolnim vzdélavanim, ve skutecnosti se inkluze - stejné jako
samotné vzdélavani - netyka nikdy pouze sSkoly, ale zasahuje vzdy také Sirsi
socialni prostredi (Armstrong et al., 2010).

V souvislosti s obtiZnym vymezenim podstaty inkluze také stale narazi-
me na diskuzi nad ne zcela vyjasnénymi pojmy integrace a inkluze, a to
i v souvisejici odborné literature; v jedné z nejnovéjsich zasadnich publi-
kaci s mezinarodnim zazemim autorského tymu v tom priznava jisté tapani
ni terminu inkluzivni vzdéldvdni predevsim nebo vyhradné se Zaky se spe-
cidlnimi vzdélavacimi potrebami (resp. se zdravotnim postiZenim), presto-
Ze mnozi poukazuji na to, Ze inkluze se tyka vSech zakli (a nejenom Zakii)
Skoly (srov. napt. Brown, 2016; Farrell & Ainscow, 2002). Brown (2016)
piimo varuje pired nahliZenim na inkluzi jako na pouhé zarazovani zaku se
specidlnimi vzdélavacimi potfebami do béznych skol a trid (coZ podle jeho
zkuSenosti byva Casté zejména u vedeni Skol a uditelii), kdy témér unika

1" Dostupné napft. na http://osf.cz/publikace/prohlaseni-ze-salamanky/
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poZadavek prizpusobeni skoly smérem Kk jeji celkové otevienosti a pristup-
nosti pro vSechny - samoziejmé vcetné zakl se specidlnimi vzdélavacimi
potrebami (srov. také Ainscow et al., 2006). Stejny autor pak rozliSuje celkem
tri arovné inkluze: povrchovou (nebo také ,povrchni“), kterd je pouze zo-
hlednénim nevyhnutelného politického trendu tzv. ,spolecného vzdélavani®,
dale stredni, pri které uz dochazi k vyraznym a podstatnym zménam ve Skol-
ni praxi, teprve treti iroven je ale oznacena jako hluboka a jejim typickym
znakem je zvnitiiovani inkluzivnich hodnot.?

Jako ,pristup rozvijejici kulturu skoly smérem k socialni koherenci a respek-
tujici pravo na adekvatni vzdélavani pro vSechny“ charakterizuji inkluzivni
vzdélavani Hajkova a Strnadova (2010).> Upozoriuji pritom, Ze soucasny
y1jednosmérny tlak na inkluzivni usporadani skol ma nékdy za nasledek pou-
hou ,fyzickou inkluzi’, kdy je prosazena ucast nejrtiznéjSich minorit ve ,vét-
Sinové' Skole, ale pritomni Zaci z téchto minorit nejsou dostatecné prijima-
ni ani svymi spoluzaky, ani svymi pedagogy; k inkluzi v roviné emocionalni
a socialni tedy ve skute¢nosti nedochazi.” (s. 91). Podobné se vyjadruji i Dinh
Thi a Le Thu (2010) - ti tvrdi, Ze i kdyZ bude inkluze ve vzdélavani vymaha-
na zakonem, nebude smysluplng, pokud se nesetka s pozitivnhim postojem
a vnitinim nadSenim téch, kdo ji budou realizovat. Forlin (2010) dokonce
oznacuje pozitivni postoj a nadSeni pro inkluzi jako zasadni stimul podpo-
rujici kreativitu ucitelti, ktera v pripadé opacného (odmitavého) postoje na-
opak spiSe upada.

Jestlize chceme nahlédnout na inkluzivni Skolni praxi, tu charakterizu-
je Brown (2016) zejména rovnopravnosti a férovosti (zaci Skoly pochazeji
z rizného socidlniho prostiedi napric¢ celou komunitou, maji riiznou troven
potieb a schopnosti a vSichni dostavaji prileZitost), participaci vSech (vSich-
ni mohou vyjadrovat své nazory, klast otazky, sdélovat myslenky), bezpecim
(ve Skole neni pripustna Zadna psychicka ani fyzicka Sikana, Zadna izolace
nebo osamoceni nékterych jedincti nebo skupin) a také adekvatni podporou
(ucitelé i dalSi zaméstnanci pomahaji zaklim a soucasné je stimuluji, aby se

2 Zde mlZeme jasné zahlédnout riziko soucasného nahrazovani terminu inkluzivni vzdélavdni
spojenim spolecné vzdeéldvdni. Zjevné vSak nejde o synonyma - zatimco spole¢né vzdélavani
je vzdy nezbytnou soucasti inkluze, naopak to neplati a Zaky lze vzdélavat sice spolecné, ale
pritom neinkluzivneé!

3 Pravé lidskopravni diraz (tedy diraz na rovnopravnost ve vzdélavani) zarazuje Lechta
(2016) mezi tzv. ,etické komponenty inkluzivni pedagogiky*, ktera je podle néj spojena vzdy
s nezbytnym poZadavkem tucty a bezvyhradného prijeti jedince nebo skupiny, a to navzdory
jejich odliSnostem.
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ucili nové véci a byli pripraveni i na nezdar). Ekinsova (2017) oznacuje jako
zasadni prvek inkluzivni Skoly zejména poskytovani srovnatelné vzdélavaci
zkuSenosti pro vSechny.

Podle Hornbyho (2014) jsou inkluzivni Skoly charakteristické zejména:
 filozofii prijeti a zaClenovani do komunity;

e filozofii vzajemné spoluprace zaki, rodict, ucitelt a Sirsi komunity;
e ocenovanim odliSnosti (jedinecnosti) a hodnoty kazdého Zaka;

e hodnotou vysoké kvality vzdélavani zaka;

e hodnotou vzdélavani vSech zaki spolecné s vrstevniky;

* hodnotou vzdélavani vSech Zakli v béZnych Skolach;

e hodnotou vzdélavani vSech Zakil v prostredi jejich mistni komunity.

Zachytil tak v podstaté souhrn toho esencialné ,spolecného®, co je od inklu-
zivnich Skol vZdy ocekavano. V avahu je ovSem treba také brat, Ze konkrétni
prakticka implementace dosud pevné nezakotveného a celkové velmi kom-
plexniho konceptu inkluze je vyrazné ovliviiovana rovnéZ politickymi vlivy
a kulturni interpretaci v jednotlivych geografickych lokalitach (Ekins, 2017).

Pojetim toho ,rozmanitého” v inkluzivni edukaci a tim, jak si inkluzivni skola
dokaze (nebo by si méla dokazat) poraditi se zna¢nymi rozdilnostmi a odlis-
nostmi (nejenom) mezi Zaky, se budeme zabyvat dale.

1.2 Paradigma spolecného a odlisného v inkluzivnim edukaci

Principem inkluzivniho pfistupu je podle vétSiny autorii predevsim respekt
k odlisSnosti a k pravu kazdého jedince na rovnocenné Clenstvi v komunité
a spolecnosti (srov. napr. Ainscow et al.,, 2006; Lombardi, 1999). Inkluze
predpoklada heterogenitu zaku, ktera je zakladni charakteristikou a jednou
znezmeénitelnych podminek skutecné inkluzivni Skoly (Hajkova & Strnadova,
2010; srov. Bartonova et al., 2016); Zaci mohou byt rozdilni co se tyce po-
hlavi, temperamentu, materského jazyka, naboZenstvi, narodnosti, vykonu,
véku i rady dalSich faktort, které jsou rtizné vyznamné vzhledem k vychové
a vzdélavani (Westwood, 2013). Rozdilnost zakli mize byt vnimana jako pfi-
rozena samoziejmost a prinos, miliZe se z ni stat ale i problém, jestliZe s ni
Skola neumi spravné zachazet. Inkluzivni vstiicnost vii¢i rozdilnostem ma
fadu dobrych dlivodili - predevsim jsou to divody (Bartoniova et al., 2016):
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e humanni (Ucta k druhym lidem a jejich Zivotu);
e pravni (respektovani rovnopravného pristupu ke vSem); také

e pragmatické (profit z kontaktu s odliSnymi lidmi, obohaceni o nové thly
pohledu, nové informace, nové zkusenosti...).

Ani rozdilné schopnosti Zaki nejsou v inkluzivnim vzdélavani povazo-
vany za ruSivé faktory, méritkem pro evaluaci je zde totiz individualni
potencial a optimum kazdého jednotlivého Zaka. Jakakoliv odliSnost je sama
0 sobé v podstaté spiSe kulturnim determinantem a miiZe byt vhimana ne-
gativné jako cizost, nebo (v interkulturnim ramci) pozitivné jako zcela pri-
rozena forma diverzity (srov. Brown, 2016; Farrell & Ainscow, 2002 a dalsi).
Bartonova a kol. (2016) dokonce vidi inkluzivni Skolu jako spojeni interkul-
turni a integrativni pedagogiky. Za zminku stoji zjisténi Ekinsové (2017), Ze
rozdilnosti jsou nejenom predpokladem, ale pravdépodobné i katalyzatorem
dobré inkluzivni praxe. Jeji vyzkumneé studie totiz prokazaly, Ze Skoly, které
si musi poradit s vétsi Skalou rozdilnosti svych Zaki, vykazuji vétsi tendenci
implementovat inkluzivni hodnoty a naplnovat kritéria inkluzivni edukace.

Zajimavé je, Ze diferenciace ve vzdélavani, kdy dochazi k rozliSovani riz-
nych jedinct a skupin, je v nékterych piipadech zcela bézné akceptovana
jako spravna a prirozena, resp. neutralni (napr. diferenciace podle véku nebo
stupnili vzdélavani v malotridni Skole; tomu se pak prirozené prizplisobu-
je vSechno - vybaveni tridy, metody a formy vyucovani, Casové rozvrzeni,
pristup, a dokonce i kvalifikace ucitele); jestlize ale to samé v bézné Skole
provedeme tieba u Zakd s télesnym nebo zrakovym postiZenim (tedy pri-
zpusobime pro né adekvatné prostredi a pristup ke zdrojiim ve smyslu za-
jisténi bezbariérovosti, specialnich pomfticek, upravenych materialt atd.), je
to uz chapano jako ,specificka inkluzivni podpora“ (Armstrong et al., 2010).
Dilirazem na respektovani a zohlednovani odliSnosti ovSem na tyto odliSnosti
zaroven upozorinujeme a naraZime tak na tzv. dilema inkluze (Brown, 2016).
Identifikaci specidlnich vzdélavacich potieb a naroki na nezbytnou podporu
dochazi totiZ v béZnych Skolach casto k efektu oznacovani konkrétnich Zaki
ve smyslu labelingu (tedy ,,nalepkovani“), ktery skryva znacna rizika (Artiles,
Kozleski, & Waitoller, 2011).

Myslenky inkluze obecné vychazeji z pozadavkl rovnopravnosti a social-
ni spravedlnosti (Brown, 2016). Inkluzivni rovnost v pristupu ke vSem Za-
kim ale neznamenda ocekavani stejnych vykoni nebo uplatiiovani stejnych



Co je rozmanité a co je spole¢né v inkluzivni skole... 219

postuptll (napi. vzdélavacich metod) v jejich edukacnim procesu. Pravé to
vSak byva stdle pozadavkem soucasné Skoly i spoleCnosti: pokud chce byt
7ak plné zaclenén, musi se prizplisobit se vSim vsudy (tedy obstat i v souté-
Zi, UCastnit se vSeho jako ostatni - zkratka byt srovnatelny), coz predstavuje
silny asimila¢ni tlak. EKinsova (2017) varuje pred nespravnym chapanim in-
kluze ve smyslu jakési uniformity. Inkluze naopak prirozené ocekava riiznost
ve vSem - i ve vykonu: kazdy se uci jinak, a kazdy proto dosahne jinou uro-
ven vysledkili. Heterogenita v inkluzivni edukaci tedy predpoklada spraved-
livy pristup k odliSnym jedinctim (Artiles et al., 2011). Aby vsak byl takovy
edukacni pristup efektivni a smysluplny, musi v co nejvétsi mire korespondo-
vat s obdobnym pristupem k odliSnosti (rozmanitosti) v okolni komuni-
té a nejlépe i v celé vétSinové spolecnosti (Brown, 2016). Ainscow (2015)
oznacuje inkluzivné orientované bézné skoly primo jako ten ,nejefektivné;jsi
nastroj k potirani diskriminace, budovani inkluzivni spolec¢nosti a zpristup-
novani kvalitniho vzdélavani pro vSechny. Inkluzivni Skoly by proto mély byt
nahliZeny spiSe jako zdroje podpory vzdélavani a kvalitniho souZiti pro celou
mistni komunitu, neZ pouze jako poskytovatelé nezbytnych vzdélavacich pri-
lezitosti (resp. sluzeb) pro své zaky (Ainscow et al., 2006).

2 Tematicka analyza Ukazatele inkluze

Je zfejmé, Ze koncept inkluzivniho vzdélavani neni doposud vymezen a ukot-
ven tak pevné, aby nebylo moZné jim prakticky ,viklat“ do vSech stran. Presto
existuji nékteré zachytné body a dokumenty, které paradigma inkluzivniho
vzdélavani jistym zplisobem ohraniCuji a jsou akceptovany viceméné jako
normativni (prestoZe si samy tento narok nekladou). Zakladnim materia-
lem, ktery plni roli inspirativni smérovky ¢i mapy ukazujici smér k idealu
inkluzivniho vzdélavani, a soucasné také evaluaCnim nastrojem umoznuji-
cim posuzovat okamZitou miru inkluzivity konkrétni skoly je v naSich pod-
minkach (a patrné v evropském nebo mezinarodnim kontextu) tzv. Ukazatel
inkluze (Index for Inclusion), jehoz autory jsou Tony Booth a Mel Ainscow
(2007). Jak sami upozornuji, vysledek jejich triletého ovérovani tohoto na-
stroje predstavuje velmi volny material, nikoliv ndvod typu ,postupujte
presné podle instrukci“, ackoliv by o to mnozi uzivatelé stali (Booth
& Ainscow, 2002). Cilem Ukazatele je predevSim podpora inkluzivnich Skol.
Nepredstavuje Zadnou novou iniciativu ani alternativni cestu k lepSim vy-
sledkiim skoly, pouze ukazuje jeden z moZnych zptlisobi, jak zlepsit ptisobeni
Skol v souladu s inkluzivnimi hodnotami. Podle Ainscowa (2015, s. 111) jsou
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inkluzivni Skoly predevsim ,Skolami v neustadlém pohybu, nikoliv Skolami,
které dosahly urcitého dokonalého stavu®,

Autori nepredkladaji dokonce ani Zadnou stru¢nou ¢i souhrnnou definici
inkluze - naopak inkluzi chapou jako neustaly proces zkvalitiovani spolec-
ného vzdélavani pro vSechny Zaky (nikoliv pouze pro Zaky se specidlnimi
vzdélavacimi potiebami) a pojeti i definovani tohoto procesu povazuji za ne-
ustalené a neustale pohyblivé. Vycet charakteristik inkluzivni Skoly (ktery
se stal uz jakymsi etalonem inkluzivni edukace) je podle Ukazatele inkluze
nasledujici (Booth & Ainscow, 2002):

e Vsichni studenti a pracovnici Skoly jsou stejné diileziti.

e ZvySuje se mira zapojeni studentii (snizovani miry vyclenéni) do Skolni
kultury, vzdélavaciho procesu a komunity.

o Skolni kultura, politika a praxe se méni tak, aby byla zohlednéna riizno-
rodost studentdi.

e Odstranuji se prekazky v uceni a zapojeni vSech studentt, tedy nejen téch,
kteri maji urcité postiZeni €i jsou oznaceni jako ,studenti se specialnimi
vzdélavacimi potrebami®

e VyuZivaji se zkuSenosti z konkrétnich pripadli prekonavani prekazek
v pristupu a zapojeni tak, aby ze zmén mohli Cerpat i ostatni studenti.

e Rozdily mezi studenty jsou vnimany jako inspirace pro podporu uceni,
nikoliv jako problém, ktery je treba resit.

e Jerespektovano pravo studentli na vzdélavani v misté, kde Ziji.
o Skola je zkvalitfiovana pro potteby student i uciteld.

e Je zdiraznovana uloha skoly pri budovani spolecenstvi a rozvoji hodnot,
ne jen pri zvySovani vykoni studentd.

e Jsou podporovany vzajemné prospésSné vztahy mezi Skolou a okolni
komunitou.

e Zohlediuje se myslenka, Ze inkluze ve vzdélavani je jednim z aspekti in-
kluze ve spoleCnosti.

Autoii zdmérné preferuji termin , pirekazky v uc¢eni a zapojeni zaka“ pred ter-
minem ,specialni vzdélavaci potreby*. Vychazeji pritom ze socidlniho modelu
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problémi ve vzdélavani, podle kterého mohou prekazky v uceni a ucasti exi-
stovat v samotné podstaté vzdélavaciho prostiedi nebo vznikat v interakci
mezi Zaky a jejich okolim (nejsou tedy nezbytné napt. dlisledkem postiZeni
zaka). Opét se tedy mame vyhybat zizZeni inkluze na skupinu zZaku se zdra-
votnim postiZenim nebo jinym parcialnim znakem. Paradoxné vsak Ukazatel
v popisu jednotlivych evaluaCnich charakteristik upozornuje konkrétné
napriklad na urcité specifické etnické a kulturni odliSnosti nékterych zakd,
nepodarilo se zde tedy zcela vyhnout riziku zdZeni (dokonce z dnesniho po-
hledu autori balancuji misty aZ na hrané labelingu - byt v dobrém umyslu).

Zakladnim pozadavkem Ukazatele inkluze je pripustit diverzitu mezi Zaky
a respektovat ji pri pripravé a aplikaci inkluzivnich piistupt k vyucova-
ni a uceni. To mlize znamenat rozsahlé zmény ve tridach i ve sborovnach,
na $kolnich htistich nebo ve vztazich pedagogii s rodi¢i. Zak musi byt pro
Skolu zajimavy z pohledu celé jeho osobnosti. Samoziejmé, Ze se Skola ne-
dokaze vyporadat napriklad se samotnym zdravotnim postiZenim zaka,
miiZe ale do zna¢né miry zredukovat omezeni, ktera vznikaji z diskriminac-
nich postoji a pristupti nebo z institucionalnich bariér. Exkluze totiz podle
autorl Ukazatele nema vzidy pouze formu skute¢ného fyzického vylouceni
zaka (napr. do prostredi segregované specialni Skoly), ale jsou to vSechny
prekazky, které brani jeho plné akceptaci a participaci v prostredi béZné Sko-
ly (napt. nedspésnost ve zvladani uciva, negativni hodnoceni, neporozumeéni
sociokulturnimu zazemi zaka apod.). Naopak individualni podpora nezbytna
pro nékteré zaky miliZe pomoci nejenom vétsi mifre aktivity a samostatnosti
téchto zakd, ale soucasné i zkvalitnit vyuku v celé skupiné (Booth & Ainscow,
2002). Autoti Ukazatele nabizeji a odlivodnuji radu primych a konkrétnich
zmeén ve Skolstvi (véetné napt. zmény oznaceni tenkrat jiz v britském skolstvi
etablované pozice ,koordinatoru specidlnich vzdélavacich potieb®, ktera se
v soucasnosti pilotné ovéiuje v ramci nékterych projektd i v ¢eskych sko-
lach pod novym nazvem ,koordinator inkluze“). NepovaZzuji pritom takovéto
zdanlivé nadbyte¢né zmény pojmi jako vytvareni zmatkd, ale jako pochopeni
neustalého vyvoje situace a zpresnovani jazykové kodifikace dileZitych prv-
ki v inkluzivni edukaci - mimo jiné i v souvislosti s vyvojem spolecenského
paradigmatu. Opravdu tedy nemame co do Cinéni pouze s technologickym
navodem k praktickému provedeni inkluze; Armstrong a kol. (2010) povaZzu-
ji Ukazatel inkluze primo za globalizovany nastroj, ktery je sice kulturné pod-
minény, ale soucasné operuje (jako i cely koncept inkluze) s hodnotami, kte-
ré jsou nadkulturni a nadnarodni (lidska prava, socialni spravedlnost apod.).
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Struktura Ukazatele inkluze spociva ve trech oblastech dilezitych pro rozvi-
jeni a hodnocenti inkluzivniho vzdélavani. KaZzda z nich zahrnuje dva okruhy;,
takze zakladni ramec vypada nasledovneé:

Oblast A - Inkluzivni kultura

e Okruh A.1 Budovani komunity

e Okruh A.2 Stanoveni inkluzivnich hodnot

Oblast B - Inkluzivni politika
e Okruh B.1 Vytvareni Skoly pro vSechny

e Okruh B.2 Podpora rtiznorodosti

Oblast C - Inkluzivni praxe

e Okruh C.1 Organizace uceni
e Okruh C.2 Mobilizace zdrojt

V kazdém okruhu je definovano nékolik parametrt (5-11), které slouZi jako
konkrétni dosazitelné cile a soucasné (sebe)hodnotici kritéria béhem celého
procesu vytvareni inkluzivni Skoly. Autori zde zaroven explicitné ponechavaji
znacnou volnost - ne vSemi méritky se kazda skola (a ve vSech fazich) musi
zabyvat a ocekava se naopak doplnéni nebo jina adaptace materialu podle
potrieb a situace konkrétni Skoly (je nerealné vytvorit zcela univerzalni kva-
litni nastroj pouzitelny beze zmény pro vSechny Skoly bez ohledu na jejich
velikost, podminky, sloZeni Zaki atd.).* Obecny a spole¢ny rdmec pro inklu-
zivni nasmérovani by pritom méla vzdy urcovat aktualni legislativa.

Ukazatel inkluze nabizi Skole pomoc ve snaze ,prevzit urCitou miru kontro-
ly nad vlastnim inkluzivnim rozvojem, analyzovat stavajici praxi, stanovit

* V Ceském prostiedi existuje nékolik materiald vychazejicich z ptivodniho Ukazatele inkluze -

vytvoreny Tannenbergerovou (2016), ktery vyuziva i projekt Ligy lidskych prav Férova skola
(http://www.ferovaskola.cz/standardy-ferove-skoly) a nasledné jej prevzalo napiiklad
i MSMT CR pti zpracovani metodického materialu pro hodnoceni $koly v oblasti inkluze u $kol
zapojenych do projektti v ramci OP VVV v prioritni ose 3 - Inkluzivni vzdélavani (viz http://
www.msmt.cz/strukturalni-fondy-1/hodnotici-formular-na-prokazani-indikatoru-5-10-15-
vyzvy-po3). Oproti plivodni verzi Ukazatele vymezuje Ctyti tematické oblasti namisto tii, a to
kulturu (kultura, politika, postoje), podminky (materialni, organizacni, personalni), praxi
(didaktika, individualizace, hodnoceni) a relace (vztahy, komunikace, spoluprace); jejich
struktura i terminologie celkové vice odpovidaji sou¢asnym ceskym realiim neZ originalni
verze Ukazatele inkluze.
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si priority a uvést je do Zivota“ (Booth & Ainscow, 2002). Druha (centralni)
cast materialu je proto vénovana jakémusi ukazkovému (modelovému) de-
tailnimu privodci komplexnim a efektivnim pouZitim tohoto nastroje v praxi
bézné Skoly. Cely proces ma vést k vytvoreni planu inkluzivniho rozvoje sko-
ly a jeho nasledné realizaci jako jedné z hlavnich priorit Skoly. Tento rozvoj
musi byt ale udrZitelny (a cilené udrzovany), hodnotitelny (a pravidelné eva-
luovany) - a v neposledni radé také korigovatelny (ma jit skute¢né o proces
neustale otevieny, nikdy nekoncici, a tedy stale Zivy).

vvvvv

Ukazatele inkluze, ktera obsahuje méritka a kritéria vymezujici a posuzujici
uroven ,inkluzivity“ Skoly ve vSech trech sledovanych oblastech - tedy v ob-
lasti jeji inkluzivni kultury, inkluzivni politiky i inkluzivni praxe.

2.1 Metodologie a realizace analyzy

Pro zachyceni pojeti rozmanitosti v inkluzivni Skole a pristupu k ni se jevi
prave tematicka analyza Ukazatele inkluze (resp. jeho 3. ¢asti Méritka a otdz-
ky) jako vhodna metoda kvalitativniho zkoumani, ktera hleda vyznamy skryté
pod povrchem (Jandourek, 2008). Jeji vyhodou je, Ze ¢ini skryté zjevnéjSim,
prestoZe interpretace vyznamu je pritom velmi subjektivni. Boyatzis (1998)
dokonce prirovnava tematickou analyzu k uceni se novému jazyku a ozna-
Cuje ji za specificky zplisob vidéni (nahliZeni), pii kterém je prirozené, Ze to,
co vidi jeden urcitym zptiisobem, mohou ostatni vidét jinak. Rovnéz Miovsky
(2006) povaZuje obsahovou analyzu za velmi volnou; pokud vsak vyzkum-
nik explicitné seznami ctenare s perspektivou nahliZeni na predmét svého
zajmu, vymezuje tim prece jenom zietelnéji hranice svého pocinani, jakkoliv
zUstava tato metoda stale velmi zavisla na subjektivnim prinosu vyzkumnika.

Hendl (2016) definuje tematickou analyzu jako ,proces identifikace dato-
vych vzorcl, datovych konfiguraci a témat v kvalitativnich datech a hod-
noti ji jako pruznou a Siroce pouzitelnou metodu, ktera neni uzce vazana
na konkrétni teorii nebo pouze na jeden typ epistemologie. Tuto pruznost
zarazuje jak mezi jeji vyhody, tak souCasné i mezi nevyhody, a to predevsSim
v souvislosti s rizikem obtiZnéjsi koncentrace na zasadni témata. Prekazky
a rizika spojenda s vyuzitim tematické analyzy uvadéji v podobném smyslu
prakticky vSichni autori; Boyatzis (1998) naprtiklad spatfuje jisté nebezpe-
¢i ve vyzkumnikové projekci, ve vzorkovani a v naladéni a stylu zpracovani.
Presto je tematicka analyza mimo jiné i soucasti osvédcenych komplexnich
vyzkumnych postupt, jako napriklad metody zakotvené teorie.
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Vlastni struktura a postup aplikace tematické analyzy nejsou zcela presné
a jednoznacné kodifikovany. Boyatzis (1998) napriklad uvadi ¢tyti stupné
tematické analyzy (1. vyciténi nebo tuSeni témat, 2. identifikovani kédova-
telnych prvki v datovém souboru, 3. vytvareni kodl - tedy vlastni k6dovani
a 4. interpretaci nalezenych témat v kontextu teoretického a koncep¢niho
ramce). Hendl (2016) naproti tomu popisuje dokonce Sest fazi, a to sezna-
meni s daty, generovani pocatecnich kédi, vyhledavani témat, propracovani
témat a jejich revizi, vymezeni a pojmenovani témat a pripravu finalni zpra-
vy. Fakticky je ale na prvni pohled jadro metody vZdy stejné, autori se lisi
pouze v mife podrobnosti strukturace jednotlivych krokd (u Hendla jsou
proto navic samostatné uvedené operace tematizovani a finalni deskripce
interpretovanych vysledkii).

Vychodiskem je vZdy tzv. datovy korpus (Hendl, 2016), v naSem pripadé pod-
statna ¢ast dokumentu (nastroje) Ukazatel inkluze, ktera obsahuje paramet-
ry inkluzivniho vzdélavani a hodnotici méritka pro evaluaci irovné procesu
inkluzivni edukace. Ma-li byt vysledkem tematické analyzy nalezeni témat,
znamena to podle Hendla (2016), Ze musime nalézt ,néco dilezitého v da-
tech” (urcité vyznamy nebo konfigurace); co konkrétné to bude, vsak zavisi
zcela na vyzkumnikovi. Dokument proto musime podrobit nejprve kddovani
a nasledné kategorizaci, pii které teprve lze vycCist zasadni té mata.’

Pro analyzu Ukazatele inkluze jsme pouzili u nas nejdostupnéjsi verzi jeho
prekladu do cestiny publikovanou organizaci Rytmus v roce 2007 (Booth
& Ainscow, 2007). ProtoZe material byl vydan pred relativné delsi dobou
a neni také v prekladech plné adaptovan na mistni podminky, upravujeme
nékteré drobné (zejména terminologické) odliSnosti tak, aby odpovidaly sta-
vu a terminologii platné legislativy a situace v nasi zemi - aby tedy analyza
odrazZela nase aktudlni redlie a byla ¢tenartim dobte srozumitelna.

Analyzu jsme provedli induktivni formou. Vychazime tedy z analyzovaného
dokumentu (Ukazatele inkluze), ve kterém jsme vyhledali a identifikovali
(kodovali) informace tykajici se pojeti odliSnosti (rozmanitosti) a pristupu
k tomuto fenoménu v inkluzivni Skole. Analyzovana Cast materialu je konci-
povana jako autoevaluac¢ni dotaznik sestaveny z vyrok, na které ma uzivatel

> Obsah pojmi ,kategorie” a ,téma“ byva nékdy nespravné zaménovan; zatimco témata musi
byt vzdy vysledkem tematické analyzy, kategorizace k6di mtize dosahovat riznych drovni -
od prostého zpiehlednéni nalezenych kodl az po vytvareni tzv. ,subtémat®, coz ovSsem neni
vZdy nutné.
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(respondent) reagovat kladnou nebo zapornou odpovédi a soucasné urce-
nim podrobnéjsi trovné konkrétniho parametru reflektované v pozitivnim
nebo negativnim sméru. V obsahu dotazii se intenzivné misi odkazy a dtrazy
na to spole¢né (shodné) a na to individualné odlisné (rozdilné). Identifikace
parametrl zameérenych na odliSnosti vyZaduje proto jistou citlivost, nebot
i prvky oznacujici to spolecné ziskavaji Casto sviij smysl a odraz ve vztahu
Skoly ke zfejmym odliSnostem (respektovana heterogenita napt. implikuje
potiebu specifické podpory pro nékteré zaky atd.).

Kédy (jako vyznamové souvisejici vyroky) vztahujici se k postojlim
a pristupu k odliSnostem byly identifikovany ve vSech trech sledovanych ob-
lastech Ukazatele primo v jednotlivych polozkach méritek, a to i na zakladé
detailnich (nikoliv vSak vycerpavajicich) prehledi otdzek doporucenych pro
evaluaci kazdé jednotlivé poloZky. Pokud tedy neni kdd zjevny uz v samotné
formulaci polozky, mohl byt zretelné identifikovan pravé ze seznamu eva-
luacnich otazek. Podrobna nabidka evaluacnich dotazli ndm tak poskytla
upresnéni (podklad) pro spravné porozuméni vyznamu formulace kazdé
polozky. Identifikované kody pak byly podle vyznamovych souvislosti rozra-
zeny do ctyr skupin zrcadlicich konkrétni témata (vytvareni hlubsi struktury
podtémat v naSem pripadé nebylo nutné vzhledem k omezenému mnozstvi
kédi a pomérné zretelné primé identifikaci jednotlivych témat).

Identifikovana témata

Pomoci otevieného a selektivniho kddovani byla ve vSech trech oblastech mé-
ritek Ukazatele inkluze nalezena a definovana nasledujici témata vztahujici
se bezprostiedné k prvku odliSnosti (jinakosti) v prostredi inkluzivni Skoly:

Akceptace

Téma akceptace (ve smyslu vzajemného prijeti, tolerance atd.) jsme rozpo-
znali na zakladé tri kédl oznacenych jako:

o Prijeti kazdého Zaka (méritka A.1.1 a B.2.7) - Ukazatel inkluze zde na-
priklad vyslovné apeluje na piijimani romskych zakid nebo zaku s posti-
zenim prichazi také s pozadavkem na komunikacni prizplisobeni viici
zakiim se smyslovym postizenim, vstiicnost vici zakim z jinych etnic-
kych menSin nebo citlivé a opatrné uplatiiovani restriktivnich postupti
vici Zakiim s kdzenskymi problémy.
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Pozitivni postoj k odlisnostem (méritka C.1.3 a C.2.1) - nejde pouze o for-
malni respekt k odliSnostem a informovanost zakl o kulturnich, etnic-
kych, naboZenskych a jinych rozdilnostech, ale také o prileZitost primého
osobniho kontaktu a spoluprace s takto odliSnymi spoluzaky nebo i pra-
covniky Skoly; inkluzivni Skola si ceni jejich pritomnosti, prilezitosti pro
vytvareni vstiicnych postoji ma byt tfeba projektova vyuka zameérena
na poznani odliSnych kultur a skupin.

Vzdjemnost a sdileni (méritka A.1.2 a A.2.2) - pozornost je vénovana pové-
domi zaku o velmi odlisSnych limitech nékterych spoluzak, véetné napri-
klad jejich omezené schopnosti dodrZovat urcita Skolni pravidla a normy,
aniz by to bylo vhimano jako nespravedlivé. Je vyZzadovan aktivni boj proti
nazoru, Ze inkluze ma své meze a nékteré zZaky ve Skole zkratka akcepto-
vat nelze; zdlraziiovano je i uvédomeéni faktu, Ze exkluze nékterych zak
se odehrava v ucitelskych kabinetech (kde pedagogové premysleji a mlu-
vi o nékterych zacich) nebo pfi mimoskolnich aktivitach.

Dostupnost

Druhé téma se tyka bezbariérové pristupnosti prostor skoly, stejné jako psy-
chosocialni bezbariérovosti nebo také dostupnych prileZitosti k tuspéchu
kazdého Zaka. Rozpoznanymi kody jsou zde:

Prostorova a komunitni bezbariérovost (meéritka A.1.7, B.1.3, B.1.4
a C.2.4) - samozriejmosti ma byt plna architektonicka bezbariérovost Sko-
ly, zapojeni mistnich komunit do fungovani skoly bez ohledu na jejich so-
ciokulturni, nabozZenské nebo etnické zazemi a opét pristupnost i pro déti
z menSinovych etnik nebo téch rodin, které se casto stéhuji a pobyvaji
souvisle ve Skole treba kratSi dobu. Akcentovana je motivace Zaka se
specidlnimi vzdélavacimi potfebami pro vybér mistni skoly nebo i jejich
prechod do této Skoly ze Skoly specialni. Do Zivota Skoly maji byt zapojo-
vani i dospélilidé s postiZenim (jako zameéstnanci nebo sympatizujici pri-
slusnici mistni komunity) a také cela lokalni infrastruktura, ktera muze
poskytnout vyuzitelné zdroje pri edukaci Zakt (knihovny, spolky, urady;,
volnocasova zarizeni apod.).

Bezbariérovost edukacniho procesu (méritka A.2.5, B.2.2, B.2.3, B.2.4
a C.1.1) znamena nesledovat prekdzky primarné na strané zaku, ale v pa-
rametrech a procesech fungovani samotné Skoly; oCekava se dobra pri-
prava a rozvoj kompetenci ucitelli pro praci s heterogenni skupinou zak
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a odstraniovani labelingu nékterych zaka. Adekvatné by méla byt vyuZziva-
na pozice koordinatora inkluze i ostatnich béZnych poradenskych sluzeb
piimo ve skole, a to zejména v edukaci Zaki s diagnostikovanou potiebou
podpory. DiileZité je také odstranovat kulturni, komunikac¢ni a rovnéz
genderové prekazky ve vyucovani.

a4

SniZovani socidlnich prahii (méritka B.2.8 a C.1.11) vyZaduje vétsi zamé-
feni na podporu pravidelné skolni dochazky nez na naslednou restrikci
z diivodu neomluvenych absenci (s prihlédnutim k individudlni situaci
konkrétnich Zaki). Nachazime zde také poZadavek stejné miry skupino-
vé heterogenity ve volnocasovych aktivitach zajistovanych Skolou, jaka je
béZna i pri vyuce ve tridach této Skoly.

Podpora

Téma podpory je saturovano kody:

Primd edukacni podpora (méritka B.2.5, C.1.2, C.1.9 a C.2.3) - ta zahrnu-
je podporu komunikace pro Zaky s odliSnym materskym jazykem nebo
kulturnim zazemim (v¢etné napt. Zakid s vrozenym tézkym postiZenim
sluchu), dale navrh vyuZivani metajazyka pro spolecné pochopeni sou-
vislosti ve vyuce a predpoklad emocni podpory a empatického po-
chopeni pro zaky s fyzickym nebo jinym hendikepem. Standardem by
mélo byt vyuzivani modernich technologii, elektronické komunikace
a digitalizovanych materiali ¢i audiovizualnich pomitcek pro Zaky se
smyslovym postiZenim.

Adaptacni podpora (méritka B.1.5, B.2.1 a C.2.5) predpokladd nejenom
systémovou, institucionalné zajisSténou podporu, ale také vrstevnickou
pomoc ze strany spoluzakil (vCetné kamaradi, ktefi pomohou Zakovi
s orientaci v novém prostiedi). VeSkera vzdélavaci podpora pro zaky
ma byt Skolou koordinovana - jak ta poskytovana primo ve Skole, tak
i ta zprostredkovavana mimoskolnimi institucemi (napr. Skolskymi po-
radenskymi zatizenimi). VSichni, kdo se Zaky pracuji, by méli také veédét
o veskerych zdrojich vyuzitelnych pro podporu zaki, které jsou v ramci
Skoly dostupné.
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Antidiskriminace

Kody souvisejici izce s tématem antidiskriminace jsme nazvali:

Rovnocenny pristup (méritka A.2.1, A.2.3, B.1.6 a C.1.6) - inkluzivni skola
nepodporuje porovnavani Zakl mezi sebou, ale rozviji u nich schopnost
ocenit uspéch sviij i druhych, a naopak vyhnout se negativni a nekon-
struktivni kritice a negativnimu hodnoceni kazdého okamzitého neuspé-
chu. Zadouci je ocetiovani i drobnych pokroki s ohledem na individualni
moZnosti a limity jednotlivych Zak{; vysledky v ueni nesméji byt v této
Skole Kkritériem pro hodnoceni zakl jako takovych. Inkluzivni Skola je
oteviena pro Zaky i ucitele s postiZenim stejné jako pro ty bez postiZeni
- proto se vyhyba rozrazovani Zakid podle vykonu nebo jinych diskrimi-
nacnich znakt (napft. zdravotniho postiZeni); neinklinuje tedy k vytvareni
homogennich skupin, ale pokousi se zajistit rovnovahu (vcetné té gende-
rové) a v heterogennich skupinach nastavovat podminky priblizné stejné
vyhodné pro vSechny. Hodnoceni je predevSim formativni, kooperativni
a citlive.

Protidiskriminacni opatreni (méritka A.2.6, B.1.1 a B.2.9) maji zajistit za-
mezeni instituciondlni diskriminace a sniZovat tlak na exkluzi zak ze so-
ciokulturné a etnicky odliSného prostredi. Odmitana je jakakoliv stereo-
typizace (genderova, etnicka apod.). Nediskriminujici pristup by mél byt
zjevny i v personalni politice Skoly, a tedy v zastoupeni riiznych socialnich
skupin mezi zameéstnanci Skoly (opét vcetné genderovych i vékovych pa-
rametrli). Nejenom formalné, ale prakticky musi byt ve Skole efektivné
zamezovano jakékoliv Sikané, a to ve vSech jejich formach (riziko Sikany
musi byt prokazatelné sniZovano na minimum).

Tabulka 1

Prehled identifikovanych témat na zdkladé nalezenych kddti
AKCEPTACE DOSTUPNOST PoDPORA ANTIDISKRIMINACE
A.1.1 Kazdy se citi A.1.7 Do Skoly se B.1.5 VSem novym A.2.1 0d vSech
vitan zapojuji vSechny mistni studentlim se studentd se toho

komunity pomahj, aby si hodné ocekava
ve Skole zvykli

A.1.2 Studenti si A.2.5 Zaméstnanci B.2.1 VSechny A.2.3 Studenti jsou
navzajem pomahaji  Skoly se snazi formy podpory jsou  cenéni stejné

odstraiiovat prekdzky = koordinovany
v uceni a zapojeni

ve vSech aspektech

Skoly
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AKCEPTACE DOSTUPNOST PoDPORA ANTIDISKRIMINACE
A.2.2 Zaméstnanci  B.1.3 Skola dbd na to, B.2.5 Podpora A.2.6 Skola se snazi
Skoly, ¢lenové jejtho  aby prijimala vSechny  pro ty, ktefi se minimalizovat
spravniho organu, studenty ze své uci anglic¢tinu vSechny formy
studenti a rodice/ spadové oblasti jako cizi jazyk, diskriminace

pecovatelé sdileji
myslenku inkluze

B.2.7 Tlak

na vylouceni

z kdzenskych
dtivodi je omezen

C.1.3 V hodinach se
rozviji porozuméni
odliSnostem

C.2.1 Rozdily

mezi studenty se
vyuzivaji jako zdroj
pro vyuku a uceni

B.1.4 Skola dba na to,
aby byly jeji prostory
fyzicky dostupné vSem
osobam

B.2.2 Cinnosti v oblasti
rozvoje zaméstnancl
napomahaji
zameéstnanciim

Skoly reagovat

na riznorodost
studentt

B.2.3 Koncepce
»Specialnich
vzdélavacich potreb”
jsou inkluzivni

B.2.4 Za uCelem
omezeni prekazek

v uceni a za ucelem
zapojeni vSech
studentii se pouZziva
provadéci predpis pro
specialni vzdélavaci
potieby

B.2.8 Omezuji se
prekazky v dochazce

C.1.1 Vyuka je
planovana s ohledem
na to, aby se ucili
vSichni studenti

C.1.11 VSichni
studenti se ucastni
mimoskolnich aktivit

C.2.4 Zdroje
v komunité jsou znamy
a vyuzivaji se

je koordinovana
s podporou uceni

C.1.2 V hodinach se
podporuje zapojeni
vSech studentd

C.1.9 Asistenti
ucitele podporuji
uceni a zapojeni
vSech studentl

C.2.3 Zaméstnanci
Skoly vytvareji
zdroje na podporu
uceni a zapojeni

C.2.5 Skolni zdroje
jsou spravedlivé
rozdélovany, aby
podporovaly inkluzi

B.1.1 Jmenovani
zameéstnanct Skoly
do funkci a jejich
kariérni postup jsou
spravedlivé

B.1.6 Skola sestavuje
ucebni skupiny tak,
aby byli docenéni
vSichni studenti

B.2.9 Sikana
je omezena
na minimum

C.1.6 Hodnoceni
prispiva k dobrym
vysledkiim vSech
studentt
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3 Diskuze a strucna reflexe pristupu k rozmanitosti
v inkluzivni Skole

Na prvni pohled je zfejmé, Ze pristup k rozdilnosti (odliSnosti, jinakosti...) je
v koncepci inkluzivni §koly prezentovan a formulovan témér vyhradné pozi-
tivnim zplisobem (negativné formulovanych vyroki je v souvislosti s timto
zasadnim prvkem v Ukazateli inkluze minimum). VSechna ctyri identifiko-
vana témata obsahuji jak praktické (nebo primo materialni) konotace, tak
i zacileni na sloZku nazort, postojti a dal$ich psychosocialnich projevil. Rada
pozadavkil je v soucasnosti jiZ zaramovana i legislativnimi opatfenimi. Velmi
snadno si Ize Ctyfi formulovana témata predstavit jako vrstvy, které vSak
nelze jednoznacné usporadat do hierarchické struktury (spise se prolinaji
a doplnuji, nez aby vykazovaly zretelny pomér nadiazenosti a podrazenos-
ti). DuleZita je jejich vzajemnd provazanost; jestlize néktera Skola naptiklad
aplikuje podporu pro Zaky se specidlnimi vzdélavacimi potiebami (v podobé
doporucenych podptlirnych opatieni), ale nezabyva se tématem skutecného
ptijeti téchto Zaki ze strany spoluzaki, ucitel, ostatnich zaméstnanct skoly,
prip. i rodicl a dalSich ¢lenti mistni komunity, snaZi se sice o ,,spole¢né vzdé-
lavani® ale nelze ji oznacit za skute¢né inkluzivni. Ani kdyz zajisti bezchybnou
architektonickou bezbariérovost, nevylouci totiZ existenci jeSté zavaznéjsich
psychologickych a socialnich bariér a potencialné v ni nepochybné zlistava
riziko rtiznych forem diskriminace. Podobné bychom mohli jmenovat dalsi
mozné priklady nekomplexniho pristupu k zakladnim inkluzivnim témattm.

Témata akceptace, dostupnosti, podpory a antidiskriminace mohou ukazo-
vat také na jisty cyklicky proces: jestliZe se Skola rozhodne skutecné akcepto-
vat riizné Zaky (i pracovniky), nevyhnutelné musi néco udélat pro to, aby se
témto Zakiim (nebo i zaméstnanciim) stala dostatecné dostupnou (po vSech
strankach). Aby pak tito zaci (a zaméstnanci) mohli ve Skole ispésné pliso-
bit - tedy vzdélavat se nebo se podilet na fungovani skoly, je nezbytné jim
poskytovat a zprostredkovavat primérenou podporu a omezovat na mini-
mum vSechny moZné prvky diskriminace, které by mohly vést k netispéchu
téchto jedinci, eventudlné i k jejich opusténi Skoly. Tim by totiz byla popiena
vstricnost a pripravenost Skoly k ptijeti riznych zakl a pracovniki (opét se
tedy ocitdme u prvniho identifikovaného tématu). Ukazatel inkluze ma Sko-
lam v praxi pomoci nejenom uspésné tento inkluzivni kruh uzavrit, ale az
do maximalni moZné miry napliiovani popsanych parametrii zvysSovat (zkva-
litnovat). Ve skutecnosti se tim tedy inkluzivni kruh méni v inkluzivni spiralu,
ktera ma svoji hranici tam, kam sahaji maximalni moZnosti konkrétni skoly.
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V nalezenych kodech (resp. v podrobnych evaluacnich dotazech u jednotli-
vych méritek) se objevuje misty snad az priliS ostré zacileni na etnické men-
Siny, napriklad v souvislosti s dodrzovanim pravidelné dochazky do Skoly
nebo s ¢astymi problémy v chovani - to muiZe pusobit zbytecné nalepkujicim
dojmem (ne-li dokonce jako ukazkova stereotypizace). ProtoZe autori
Ukazatele vybizeji ke kreativnimu pristupu k celému materialu (pri zacho-
vani zdkladniho vyznamu a hodnotového ramce), mliZeme jen doporucit
pri vyuziti tohoto nastroje jeho upravu a ,procisténi“ tak, aby Zadné pasaze
nevzbuzovaly pochybnosti z hlediska soucasného inkluzivniho diskurzu
v naSich podminkach. Neni tedy nutné (a mozna ani vhodné) premyslet kon-
krétné napriklad o Zacich romského etnika, ale pracovat s problematikou
zakl ohrozenych skolni netispésnosti, zakl pochazejicich ze socidlné vylou-
ceného nebo sociokulturné znevyhodnéného prostredi apod. Toto Sirsi vy-
mezeni navic poskytuje prileZitost pochytit specifika i takovych zak, kteri
by pri izkém (napft. etnickém) vymezeni zlistali nepovSimnuti.

Velmi progresivné naopak Ukazatel inkluze mysli v rliznych oblastech i na roli
a zapojeni (prinos) uciteld, rodict nebo dalsich ¢lend mistni komunity, kte-
i patfi sami do kategorie osob se zdravotnim postiZenim nebo socidlnim
znevyhodnénim - to by se mohlo pro nase skoly stat velmi dobrou inspiraci.
Zatimco oCekavani genderové vyvazenosti pedagogickych tymu v zakladnich
a strednich Skolach je u nas v soucasnosti asi spiSe jen virtualnim pranim
(ze zndmych divodl vyrazna prevaha Zen mezi pedagogickymi pracovniky
dlouhodobé pretrvava), o dalSich typech personalni heterogenity ceské Skoly
momentalné pravdépodobné ani neuvazuji.

4 Zavér

Na zakladé analyzy Ukazatele inkluze jsme jako témata odraZzejici pristup in-
kluzivni Skoly k rozmanitosti (resp. k odliSnostem) identifikovali akceptaci,
dostupnost, podporu a antidiskriminaci. VSechny tyto pojmy se frekventova-
né vyskytuji i v diskuzich nad problematikou spolecenského zaclenovani riz-
né znevyhodnénych osob (nejenom v odborném diskurzu, ale i v médiich). Az
mysSlenku, kterou mliZeme pripomenout terminologii samotného Ukazatele
inkluze - totiz Ze inkluze ve vzdélavani je pouze jednim z aspekti inkluze
ve spolecnosti. To je zatim stale spiSe opomijeny fakt: inkluzivni vzdélava-
ni neni samostatnym a izolovanym konceptem, ale neoddélitelné souvisi se
socialni inkluzi osob s postiZenim a znevyhodnénim a dalSich minorit, které
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jsou v béZné spolecnosti ohroZeny socialnim vylouc¢enim. Proto ani samotny
Ukazatel inkluze nepracuje aktivné pouze se striktné ohranicenym prostre-
dim Skoly, ale i s mistni komunitou, municipalitou nebo rodinami zZaki. Na to
u nas momentalné prosazovany koncept ,spolecného vzdélavani“ (pokou-
Sejici se vétSinou pouze jaksi technologicky naplnit legislativni pozadavky)
prakticky nepomysli.

Podle Boardmana, Killaspy a Mezey (2010) maji koncepty socialni inkluze
a exkluze vyrazné moralni a politické konotace, a to se tyka i pristupu k roz-
manitosti v SirSich souvislostech a v $ir§Sim socidlnim prostredi. JestliZe spo-
lu s Jankovskym (2003) budeme chapat politiku jako moralku spolecnosti,
je zfejmé, Ze na narodni i evropské politické scéné momentalné sledujeme
nesnadnou diskuzi pravé k tématu vztahu k ,tém odliSnym* a Ze to (byt za-
tim zdanlivé neptrimo) souvisi i s dalSim pristupem k socialni inkluzi a také
k inkluzivnimu vzdélavani. K tomu vSak zaroven musi nalézt vlastni postoj
i kazdy Clovék individualné - a postoje se pak promitaji v roviné etiky lidské-
ho jednani, pripustime-li s Jankovskym (2003) pochopenti etiky jako moral-
ky jedince. A protoZe mezi moralkou spole¢nosti a moralkou jedince nevede
vZdy presna hranice, nebot' se vzdjemné ovliviiuji a vytvareji jakési spojité
nadoby, bude si nutné stale aktivnéji vymezovat a hlidat kvalitu osobniho po-
stoje a pristupu k odliSnosti druhych lidi. To plati i pro pedagogy v béZnych
Skolach, které jsou nuceny postupné se transformovat ve Skoly vice hetero-
genni; otazkou vsak zlistava, do jaké miry to nakonec bude skutec¢né trans-
formace ve smyslu napliovani parametrii inkluzivni edukace. Aby ptechod
k inkluzivnimu vzdélavani byl opravdu dspésny, nestaci k tomu legislativni
upravy a formalni tlaky. Bude muset dojit k zavaznym a hlubokym promé-
nam kultury, politiky a praxe skol tak, aby odpovidaly rozmanitosti vSech
zakl v mistni komunité (Ainscow 2015, s. 111). V opatném pripadé se mliZe
stat, Ze nakonec prece jenom zvitézi hlasy, které dnes podle Ekinsové (2017)
oznacuji inkluzi jako naivni koncept prosazujici se pouze diky snaze o ex-
trémni politickou korektnost. Inkluzivni zmény se nemohou odehravat pouze
za dvermi Skol - resp. pokud se o né budeme pokouset pouze tam, nemohou
mit potifebnou kvalitu ani zaruku trvalosti. Jak uzaviraji také Imray a Colley
(2017), ztistane-li inkluze omezena Uzce na oblast Skolniho vzdélavani, je uz
nyni v podstaté mrtva; pokud se ji ale podari prosazovat jako pevnou soucast
Siroké socialni inkluze, mtZe to byt neobycejné Zivotaschopny koncept.
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What is diverse and what is common in an inclusive school
in terms of the Index for inclusion

Abstract: The study analyzes basic characteristics of inclusive education related
to diversity (otherness) based on the indicators and parameters used in Index for
inclusion. In the first part, there is presented a paradigm of inclusive education and
how this concept refers to the topic of “common” and “different”. A typical inclusive
openness to welcoming acceptance of diversity, difference, and otherness is showed
in a connection to the stapling elements of common values which are fundamental
in an inclusive educational process. The next part is devoted to the thematic analysis
od the Inclusion for inclusion (Booth & Ainscow, 2007), a basic material frequently
used as a standard of school inclusive education (and of their evaluation). Analysing
all parameters of inclusive areas and their evaluation benchmarks, we have identified
four key themes reflecting the approach of inclusive school to differences; those are
Acceptance, Accessibility, Support and Antidiscrimination.
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Abstrakt: Tématem textu jsou limity inkluze ve vzdélavani romskych déti v ramci
Ceského Skolstvi. V prvni ¢asti se text zaméruje na vymezeni inkluze. Vychazi z defini-
ce UNESCO a charakterizuje ideovy vyvoj pedagogického pristupu k lidem, ktefi jsou
oznaceni jako ti, ktef'i potfebuji podporu pii vzdélavani. Nasleduje deskripce proble-
matiky vzdélavani Romi v Ceské republice a pohled na vybrané strategie a na opati‘e-
ni, jejichZ cilem byla podpora rovného pristupu ve vzdélavani. Cilem vyzkumné casti
je prostrednictvim analyzy vysledka vyzkumi najit limity inkluze ve vzdélavani rom-
ské minority. Metodologicky prispévek vychazi z Glaserova pristupu k zakotvené teo-
rii, z postupti Skolni etnografie, z teorie kulturnich modeld, kterd navazuje na kogni-
tivni antropologii. Glaser tvrdji, Ze pti hledani teorie l1ze povaZovat vSechny informace
za data. Na zakladé uvedeného tvrzeni byla provedena analyza a konceptualizace dat
z vlastnich etnografickych vyzkumi tymu Bittnerova, Doubek, Levinsk3, byly diskuto-
vany studentské zavérecné prace a védecké vystupy dalsSich badatell v oblasti vzdé-
lavani minorit. V textu je ukazano, co se déje, kdyZ do vzdélavaciho systému vstupuje
romsky 73k, jak na néj reaguje Skolni prostredi a jak romské déti a rodicCe vyjednavaji
s instituci Skoly a jejimi aktéry. Dospivame k zavéru, Ze jadrovou kategorii v uvazovani
o inkluzi Romii je IDENTITA ZAKA®. DilezZité je, aby romskému ditéti nebyla upirana,
aby byl identifikovan jako Zak, nikoliv jako Rom. Proces identifikace se musi odehra-
vat nejen na urovni Skoly, ale také v rodiné a ve vztahu k sobé. Inkluze romského zZaka
by méla spocivat v priznavani identity zaka a jeji zvnitfnéni ditétem i rodici.

Klic¢ova slova: inkluze, Skolni etnografie, vzdélavani Romi, etnicita, kulturni modely

Hlavnim tématem Clanku je ukazat limity inkluzivniho vzdélavani v prostredi
ceského Skolstvi na prikladu vzdélavani Romi. Otazku inkluze promyslime
ve vztahu k Ceské skole a romskym zaktim, tedy skupinég, ktera je chapana

1 Malymi kapitalkami jsou v textu oznacovana schémata - kulturni modely (Bittnerova et al.,
2011a; Levinska, Bittnerova, & Doubek, 2017). Podrobnéji viz sekce Metodologie.
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jako zranitelnad, a tedy i handicapovana, ktera je adresatem specialnich vzdeé-
lavacich potieb. V prvni ¢asti textu se zabyvame ideou inkluze a vyzvami,
které prinasi do vzdélavacich systémi. Navazujeme deskripci situace v Ceské
republice, ktera se tyka zavadéni inkluze do ¢eského vzdélavaciho systému.
Zamérujeme se predevsim na problematiku vzdélavani Romt a na legislativ-
ni zmény, které byly pro podporu dané minority provedeny a na to, co v ram-
ci vzdélavaciho systému znamenaji. Odpovidame na otazku, proc je obtizZné
mysSlenky inkluze obhdjit u Sirsi verejnosti i u profesionalnich pedagogt.

Ve vyzkumné ¢asti podavame holisticky pohled na problematiku inkluze, na
jeji limity v kontextu vzdélavani Romi. Ucelenost pohledu dosahujeme tak,
Ze nevychazime pouze z nasSich vyzkumnych dat, ale diskutujeme je s kvali-
tativnimi vyzkumy dalSich badateli v oblasti vzdélavani. Pracujeme v duchu
Glaserovy zakotvené teorie. Jadrovou kategorii je ustanoveni identity Zaka,
ktera je zasadni pro uspésné absolvovani Skolni dochazky. Identifikujeme
nékolik typickych situaci, pti kterych je IDENTITA ZAKA vyjednavana. Z téchto
situaci vyplyvaji limity, které aktéri nejsou ochotni ¢i schopni prekrocit, aby
mohly byt idealy inkluze naplnény.

1 Inkluzivni vzdélani

Zakladni ramec pro pochopeni ideji inkluzivniho vzdélavani podava defi-
nice UNESCO (2017), ktera je vnimana jako milnik inkluzivniho pristupu
a je povazovana za celosvétové zavaznou normu (World Education Forum
2015, 2015):

Inkluzivni vzdélavani je zaloZeno na pravu vSech na kvalitni vzdélavani, které
spliuje zakladni vzdélavaci potreby a obohacuje Zivoty studujicich. Zaméruje se
zejména na zranitelné a znevyhodnéné skupiny, snazi se plné rozvijet potencial
kazdéhojednotlivce. Kone¢nym cilem inkluzivniho kvalitniho vzd €lavanije ukoncit
vSechny formy diskriminace a podpofrit socialni soudrznost. (UNESCO, 2017)

Definice UNESCO upresnuje cile inkluzivniho vzdélavani a jeho hlavni cha-
rakteristiky. Inkluzivni vzdélavani 1ze povazovat za univerzalni projekt, ktery
vyristd z humanistickych korent. Jde o progresivni ideal socidlniho rozvoje
spolecnosti v celosvétovém meéritku.

Negativni dopady idealu inkluze spocivaji v paradoxu, ktery je zplisoben tim,
Ze inkluzivni vzdélavani se soustifedi na skupiny, které byly nejprve ad hoc
oznaceny jako ,zranitelné“. Zameéreni na populace v obtiznych socidlnich,
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kulturnich a ekonomickych podminkach je formulovano s cilem ukonceni
jakékoli formy diskriminace. AvSak paradoxné se objevuji dlisledky pozitivni
diskriminace, na jejimz zakladé dochazi k izolovani socidlnich skupin, kte-
rym ma byt pomahano a které se stavaji diky poskytovani pomoci stigmatizo-
vanymi. Proces inkluze probiha prostrednictvim vyjednavani mezi globalnim
mezinarodnim paradigmatem a lokalnim kontextem a prostredim a jeho na-
strahami jsou obé extrémni pozice — prehliZeni odlisSnosti i jejich zvyznam-
novani v duchu pozitivni diskriminace.

Otazky inkluzivniho vzdélavani jsou jednim z hlavnich témat, o nichZ se
v soucasné dobé velmi diskutuje v akademické (Skolni) i védecké komunité
po celém svété. ACkoli je k dispozici pomérné bohata literatura, stale jesté
existuje mnoho témat, ktera nejsou dostate¢né zpracovana, a nejsou naplné-
ny veSkeré naroky, které jsou mezinarodné kladeny na védeckou literaturu
v oblasti socialni, profesni a akademické. Podle UNESCO (2017) by v kazdé
zemi mély byt procesy inkluzivniho vzdélavani hlavni otazkou nového stylu
vychovy a odborné pripravy. Je nutné, aby byly odliSeny od ideologického
nebo mezinarodniho rétorického pristupu, jenZ je terCem kritiky odptrci
inkluze, ktefi argumentuji, Ze v lepSim pripadé je proces inkluze vyvolan
modnimi trendy, v horSim pripadé koresponduje s pojetim globalni neoli-
beralizace spolecenskych funkci. Zména paradigmatu vyplyvajici z inkluziv-
niho vzdélavani je naopak odrazem rozsahlych institucionalnich a epistemo-
logickych zmén a reflektuje rozsireni etického horizontu v kontextu prava
na vzdélani pro vSechny (Benoit, 2012; Ebersold, 2009).

Vznik nového vzdélavaciho paradigmatu v 90. letech byl celosvétové zalo-
Zen na nékolika konsenzualnich textech, jako je Svétova deklarace vzdéldva-
ni pro vSechny: Uspokojeni zdkladnich vzdéldvacich potieb (UNESCO, 1990;
MSMT, 1990), Prohldseni ze Salamanky (The Salamanca Statement) a Akéni
rdmec pro vzdéldvani deéti a dospélych se specidlnimi vzdéldvacimi potieba-
mi (UNESCO, 1994; Pedagogické.info, 2016) a Svétové forum o vzdélava-
ni, Vzdéldni pro vsechny: dodrzZet nase kolektivni zdvazky (UNESCO, 2000).
Uvedené texty zdiiraznily nutnost prijeti systémového pristupu k postiZeni
a obecnéji k prekazkam v procesu uceni a vychovy, tj. ,uznani zasadniho do-
padu zZivotniho socialniho prostredi na jejich vznik ve Skole a jinde“ (Lavoie,
2017). Inkluzivni vzdélavani tedy zahrnuje prozkoumani Sirokého Skolniho
a socialniho prostredi, partnerstvi a zdrojti, které prispivaji k reSeni speci-
fickych vzdeélavacich potreb zjisténych v urcitém pedagogickém kontextu
(UNESCO, 2005, 2009). Handicap je tfeba chapat v SirSim kontextu, nejen
jako problém, ktery primarné souvisi s dopady konkrétniho postiZeni a fy-
ziologickych dysfunkci uceni.
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Naplnéni idedld inkluzivniho vzdélani primo zavisi na odstoupeni od uzce
vymezené zdravotni koncepce specidlnich potreb a tomu odpovidajicich
kategorizaci pochazejicich z medicinského diskurzu, protoZe dané kategori-
zace determinuji definici ,specialnich vzdélavacich potreb“ a davaji jim vy-
lu¢né endogenni rozmeér, vlastni doty¢nym subjektiim. Analyza specialnich
vzdeélavacich potreb, ktera stoji na medicinském zakladé, ma tendenci zuZo-
vat vzdélavaci naroky na postiZené jedince. Kompenzace zlistavaji pouze na
urovni kompenzace dysfunkci a nejsou spojeny s SirSim rozborem komplexni
situace. Vysledkem toho je, Ze pokud jde o organizaci vzdélavacich systém,
dochazi spise k mnoZeni specidlnich oborl a vyuk, coZ znamena rozvijeni
paralelniho vzdélavaciho kurikula, a nikoli o rozvijeni inkluzivniho pedago-
gického postoje k rozmanitosti a heterogenité zaku.

Inkluzivni vzdélavani upozornuje ucastniky vzdélavacich systémil na do-
stupnost uceni pro vSechny zaky a na zjiStovani specialnich vzdélavacich
potfeb v poméru k potiZim, které se v dané situaci vyskytuji, a to ve vztahu k
afektivnim, socialnim a institucionalnim podminkam, které Cinnost charak-
terizuji (Vergnaud, 2004, s. 9). Zak se setka s prekazkami ve svém uceni nebo
ve svém rodinném Ci spolecenském Zivote, coz vede k potrebé podpory, kte-
ra je zakladem specialni vzdélavaci potieby (Benoit, 2008). Ukolem uditele
je sledovat dostupnost uceni v kazdé situaci tim, Ze vyhledava pedagogické
a didaktické mediace odpovidajici konkrétnim prekazkam, s nimiz se Zak
miize setkat. Souhrnné lze rici, Ze studujici, at' jsou zdravotné postiZzeni, nebo
ne, nejsou problémem, ale spiSe nds upozortiuji na problémy a na zplisoby
edukace téch, kteri je vychovavaji a vzdélavaji v kontextu moderni mutace
vzdélavaciho vztahu, ktera vyplyva z globalni perspektivy na inkluzivni spo-
le¢nost (Gardou, 2012).

«

Pojmy ,specialni vzdélavaci potreby*, ,zdravotni postiZeni“ a ,znevyhodnéni“
jsou zakladnimi pojmy inkluzivniho paradigmatu, které se snazi byt ambici-
6zni ve vzdélavacich transformacich, jez probihaji po celém svété. Bohuzel
uvedené pojmy prozatim odhaluji, Ze ,normativni napéti a trhliny lidského
spoleCenstvi preZivaji [...] a Ze povinnost konsensu zachovava totoZnost"
(Gardou, 2012, s. 41).% Naroky systému na jednotné vystupy, napt. jednotné
prijimaci zkousky, jednotné centralné hodnocené maturity, jsou v kontrastu
s poZadavkem na individualni pristup a rozvoj jedince dle jeho individualnich

2 Myslenku Charlese Gardoulze ilustrovat v kontextu vzdélavaci praxe. Mnozi si otazku rovného
pristupu ve vzdélavani spojuji s pozadavkem zachazet se vSemi totoznym zpisobem, stejné
je hodnotit atp.
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potieb, zajmi, moZnosti. Jak uvidime pozdéji, jinakost miiZe byt nékdy téZko
prijatelna praveé proto, Ze vylucuje totoZnost.

Mechanismy zacleniovani a socialniho vylouceni osob se specialnimi vzdéla-
vacimi potfebami jsou jiZ dlouhou dobu studovany mezinarodnimi vyzkumy
(Goffman, 1963; Sticker, 1982; Bouvier & Niel, 2010). Kategorizovani zakl
nazvy ,liny“ ,abnormalni“ nebo ,deficitni“ byly vystfidany novymi a vice
prointegra¢nimi nomenklaturami, zejména v oblasti vzdélavani a v odvétvi
handicapovanych a neadaptovanych déti. V ramci prosazujici se logiky inklu-
ze a prizpisobeni kurikula se pro vyse uvedené zaky vytvareji (vytvarely)
podminky odvozené od vzdélavacich potieb konkrétniho Zaka. Presto si
stale musime uvédomovat, Ze diskriminacni koncepce pretrvavaji a Ze ne-
ustdle existuji dlouhodobé problémy s pirekonavanim segregacnich postoji
(Le Laidier & Prouchandy, 2012).

V roce 2000 spolec¢né s postupnym zobecnovanim pristupu ke specialnim
vzdélavacim potfebam se vyznamné rozvinula rétorika inkluze na mezina-
rodni trovni (Warnock, 1978). Cilem evaluace situace, ktera handicap zptiso-
buje, mélo byt postupné distancovani se od diskriminacnich koncepci, které
z postiZeni délaly pouze prirozenou véc nebo fyziologickou vadu a které byly
reprezentativni v dominanci medicinského diskurzu v oblasti vzdélavani.
Podobné koncepce neprispivaji k inkluzi Zakli se zdravotnim postiZzenim
(Vial, 1990; Plaisance, 1999).

V oficialnich dokumentech, v navaznosti na mezinarodni zakony z let 1990,
koncept specialnich vzdélavacich potieb postupné nahradil termin skolni
neuspéch (echec scolaire) z let 1960-1970, a dokonce i termin potiZe z let
1980 (Bomey, 1995; Berzin & Brisset, 2008). Inkluzivni logika se postup-
né rozsirila a snazi se byt legislativnim nastrojem proti zaclenénym diskri-
minacnim praktikdm (Tadema, Vlaskamp, & Ruissenaars, 2008; Ebersold,
2009; Ebersold & Detraux, 2013). Termin handicap tak ziskal od Svétové
zdravotnické organizace v ramci Mezinarodni klasifikace zdravotniho posti-
Zeni a duSevniho zdravi (CIH) tripartitni smysl , postiZeni, porucha a znevy-
hodnéni“ (WHO, 1980; OECD, 2007). Dana klasifikace zd{iraziiuje socialné
konstruovany a situacni charakter handicapu a specialnich vzdélavacich po-
treb. Mezinarodni konsensus o uvedeném pristupu k handicapu a k jinakosti
byl od roku 1980 neustale potvrzovan na mezinarodni Urovni (OSN, 1994,
2006; UNESCO, 1994, 2011, 2014) a bude mit stale vétSi dopad v kontextu
spolec¢enskych zmén. Povede k celkové priznivéjSimu klimatu ve vztahu k ak-
ceptovani rozmanitosti vSeho druhu.
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Posunuti vyznamu pojmu handicap a specidlni vzdélavaci potieby a jejich
nahrazeni pojmy jako napi. podpirné opatieni, iniciuje zahajeni skutecné
socialni revoluce, ktera predpoklada inkluzi jako mechanismus, jenz neni jen
»Zpétnou korekci poskozeného, nepravosti, segregace a ignorovani*, ale spo-
¢iva v novém pohledu na lidstvo, chapané jako ,nekonec¢no Zivotnich konfigu-
raci a mozaika zvlastnosti“. Z tohoto pohledu, ,kirehkost a skromnost nejsou
synonymni malichernosti a ,,spravedlnost a svoboda jsou tmelem" socialni
soudrznosti (Gardou, 2012, s. 152).

2 Problematika vzdélavani Romi v Ceské republice

Ceska republika postupné reaguje na prohlubujici se (realnou i asociovanou)
distanci mezi ¢eskou majoritou a romskou minoritou, na hromadny exodus
Romit do zahranici, jez se odehraval ke konci 90. let 20. stoleti a po pielo-
mu milénia jako vyraz touhy lidi opustit sviij Spatny Zivot (Uherek, 2007;
Davidova & Uherek, 2014; Kouba, 2014), a na svoji prohru u Strasburského
soudu v pripadu D. H. a ostatni versus CR v roce 2007, kdy byla CR obvinéna
z neopravnéného vzdélavani 18 romskych déti na praktickych skolach. Trend
segregovaného vzdélavani Romi byl pritomen v praxi socialistického statu
a pretrval i po zméné rezZimu v roce 1989. Problém spocival v povaze prak-
tickych, pred rokem 2005 zvlaStnich, Skol. Praktické Skoly mély zajiStovat
vzdélavani déti s lehkym mentalnim postiZzenim, avSak opakované dochazelo
(a dochazi) ke spojovani etnické charakteristiky s mentalni nedostacivosti.

Dle vyzkumu ombudsmana CR (Vyzkum verejného..., 2012) na 67 praktickych
Skolach bylo na zadkladé pozorovani a dotaznikli vyplnénych uciteli odhadnu-
to, Zze romské déti tvori cca 32-35 % z zakovské populace, prestoze v celkove
populaci je podil Romi 1,4-2,8 %. Ze vSech déti navstévujicich zakladni Sko-
ly ¢ini romské déti podle kvalifikovaného odhadu 3,7 % (Utad vlady Ceské
republiky, 2017).3

V roce 2016 bylo v CR celkem 4141 zakladnich $kol, v nichZ studovalo cel-
kem 906 188 zakt. Kvalifikované odhady uvadéji, Ze z uvedeného poctu je
33 858 74ki romskych (MSMT, 2016). Pfes zavedeni niZe uvedenych legisla-
tivnich zmén zatim nedoslo k vyznamnému ubytku zaki vzdélavanych v sou-
ladu s kurikulem, které ma sniZené naroky. V soucasné dobé (2016/2017)

3 Kvalifikovany odhad byl proveden na zakladé plosného sc¢itani 2016, v némz reditelé skol
méli odpovidat v elektronickém dotazniku, kolik romskych zakl navstévuje Skolu a dle
jakého planu se vzdélavaji. V predchozich letech nebyla dana informace k dispozici.
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se vzdélava v ramci programu pro LMP* 4318 romskych zaki, coZ je 30,9 %
ze vSech 13 983 zaki vzdélavanych podle programu LMP, podle programu
pro specialni Skoly se vzdélavalo 611 romskych Zak, kteri tvoii 9,4 % z cel-
kového poctu Zaki vzdélavanych v programu s vyrazné nizsi vzdélavaci am-
bici (OV CRS, 2017, s. 31). Vysledky Setfeni MSMT (2016, s. 5) ukazuji, Ze
se 85,4 % romskych zaki vzdélava podle RVP ZV, 12,8 % dle RVP ZV - LMP
a RVP ZV UV, 1,8 % pro RVP ZS specialni.

Problémem neni pouze vzdélavani romskych déti podle RVP ZV - LMP, ale
i vzdélavani v segregovanych skolach v blizkosti vylouCenych lokalit. Zprava
(Utad vlady...,, 2017) uvadi, Ze na 83 zakladnich $kolach je vice neZ polovi-
na déti romskych a ve 136 Skolach je romskych déti vice neZ jedna Ctvrtina.
V zakladnich Skolach s 50% a vy$Sim podilem romskych déti bylo vzdélavano
24,3 % romskych zZaki (UV CR, 2017, s. 30). Na 80,9 % zakladnich skol do-
chazi méné nez 5 % romskych zakd, na 13,8 % zakladnich skolach studuje
5-24,9 % romskych zaki (MSMT, 2016, s. 6).

Od roku 2015 nejsou praktické skoly v legislativé zakotvené. To nicméné ne-
znamena, Ze by fyzicky neexistovaly a Ze by neexistovaly déti, u kterych je
diagnostikovano hrani¢ni pasmo inteligence. Ty jsou vzdélavany ve Skolach
ziizenych podle §16 odst. 9 nového Skolského zakona 561/20047, které jsou
urceny vyhradné pro déti s mentalnim handicapem.

Z dosavadni praxe lze usoudit, Ze Cesky vzdélavaci systém je determinovan
medicinskym paradigmatem handicapu, jehoZ diisledkem je propracovany
systém specialnich Skol, specidlnich pedagogickych center a pedagogicko-
-psychologickych poraden.? Sit' kvalitnich diagnostickych center je nespor-
né pozitivnim vydobytkem medicinského pristupu. Negativnim aspektem je
vnimani segregace jednotlivych kategorii v kontextu normativity stanovené-
ho idealniho stavu. Produktem medicinského pristupu je model ¢i schéma

Presné znéni je Rdmcovy vzdéldvaci program pro zdkladni vzdéldvdni - prilohy upravujici

vzdéldvdni Zdku s lehkym mentdInim postiZenim, dale zkratka RVP ZV - LMP.

5 UV CR - Urad vlady Ceské republiky.

RVP ZV UV - Rdmcovy vzdéldvaci program pro zdkladni vzdéldvdni se sniZzenymi ndroky na

vystupy ze vzdeéldvdni z diivodu mentdlIniho postiZeni.

7V soucasné verzi, platné od 1. 9. 2017, i v pivodni verzi nového skolského zakona 561/2004
jde 0 §16 odst. 9.

8 Nicméné skolska poradenska zarizeni byla na zakladé Setfeni mezinarodnich instituci

Kkritizovana, Ze ,nemaji standardizovany pristup k testovani a pouzivaji ve vztahu k romskym

détem zastaralé testy” (Utad vlady..., 2013, s. 79).
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SEGREGACE ,JINYCH", jeZ se projevuje i v Ceském SKolstvi a v ambivalenci
pristupti také na politické scéné.

Jednou z pricin obtiZi v dosahovani proinkluzivnich cili je diskontinui-
ta rozhodnuti diky stiidani ministrli, druhou vyhrocené nazory verejnosti
i odbornikli na inkluzi. V roce 2010 byl ptijat Ndrodni akéni pldn inkluziv-
niho vzdéldvdni (2018; dale NAPIV), jehoZ implementace nebyly dostatecné
napliovany. Negativni roli zde sehrali ministri Dobes (2010-2012) a Fiala
(2012-2013), kteri oteviené hajili existenci praktickych Skol, a intervence
ze strany Asociace specialnich pedagogt (OBSE, 2012).

Navazani na NAPIV a odklon od medicinského pristupu méla zajistit opatieni
ministryné $kolstvi, mladeZe a télovychovy & j.: MSMT-28603/2016, kterym
se méni ramcovy program pro zakladni vzdélavani, které vstoupilo v plat-
nost v roce 2016 a vyhlaska 27/2016 Sb.°

VysSe uvedené opatreni ministryné vstoupilo v platnosti v zari 2016 a uklada,
aby byl RVP ZV - LMP uveden do souladu s RVP ZV nejpozdéji do 1. zari 2018.
Zaci druhého stupné, kteif byli dosud vzdélavani dle programu pro LMP,
v ném mohou dokon¢it Skolu, ale rodi¢e maji byt upozornéni na moznost
prestoupit do bézného vzdélavaciho proudu. Pro naplnéni specialnich vzdé-
lavacich potreb Zaki upravi Skola vzdélavaci podminky (Valachova, 2016).

VyhlaSka 27/2016 Sb. usiluje o nové usporadani vzdélavaciho systému
v duchu inkluzivniho vzdélavani (viz vyse). Je v ni kladen diiraz na individu-
alni pristup k zakovi prostrednictvim podptlirnych opatieni, na které ziska
pravo na zakladé diagnostiky pedagogicko-psychologické poradny. Konkrétni
podptlirna opatieni by mu méla umoznit vzdélavani v bézné zakladni Skole.
S novou legislativou souvisi i zména financovani trid a §kol, v nichZ se vzdéla-
vaji déti s podplrnymi opatienimi. Od 1. zafi roku 2017 vstoupila v platnost
novela Skolského zakona 561/2004 Sb. (Zakon 178/2016), ktera pouziva in-
kluzivni terminologii a obsahuje opatteni z vyhlasky 27/2016 Sb.

Z vyzkumi je znamo, Ze Ceska Skola ma tendenci reprodukovat socialni
statusy zakt. Na Skolni ispésSnost a vzdélavaci trajektorii maji zasadni vliv
rodiCovské intervence, které souviseji s kulturnim kapitadlem rodiny a vzta-
hem mezi rodinou a Skolou (zda se jedna o vztah uzky ¢i volny; Katrnak,

° Dané opatreni jiz bylo pripravovano piredchozimi ministry - Miroslavou Kopicovou,

Ondiejem Liskou; proti NAPIV byl Josef Dobes (OBSE, 2012), Petr Fiala téZ neptispél svymi
rozhodnutimi k realizaci NAPIV (Novak, 2013).
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2004), bez rodicovské podpory je obtiZné byt skutecné uspésSnym studujicim
(Viktorova, 2004; Fénadova, 2014).

Za jednu z pricin Skolniho netspéchu romskych déti je povaZovana jejich
nepripravenost na Skolu. Od devadesatych let 20. stoleti® byly ziizovany
pripravné tridy pri zakladnich a zakladnich praktickych Skolach pro déti,
které pochazeji ze sociokulturné znevyhodnéného prostredi. V legislativé
byly zakotveny aZ v novém Skolském zakoné 561/2004 Sb. Pfi monitoringu
efektivity pripravnych rocniki (Hiile et al., 2005) se ukazalo, Ze pokud jsou
pripravné rocniky zrizeny v ramci béZné Skoly, zvySuji Sanci na zatrazeni zaku
do béZného vzdélavaciho proudu. Jakmile se stavaji soucasti praktické skoly,
objevuje se tendence setrvat nebo se vratit na Skolu praktickou, jak dokladaji
vyzkumy Hileho a kol. (2005), GAC (2009). K dalSimu zjisténi Hileho védec-
kého tymu patfti, Ze Skolni tispéch je podminén spolupraci s rodinou.

Pozdgji Cada (2015, s. 27) doklada z vyzkumi GAC (2009), Ze ,srovnavaci
analyza vzdélanostnich drah a vzdélanostnich Sanci romskych a neromskych
zaki ukazala, Ze dochazka do mateiskych Skol ma vliv na Skolni ispésnost
socialné vyloucenych chlapcti a divek” a Ze materské skoly maji vyrazné vyssi
vliv na inkluzi déti nez pripravné ro¢niky. Navzdory dobré ideji byly ptiprav-
né rocniky zrizovany v segregovanych skolach, nepodporovaly setkavani déti
ze socialné vylouCenych lokalit s détmi z majority. V souvislosti s pozitivnim
vlivem dochazky do matetské Skoly vyvstava otazka, zda jde Cisté o jeji vliv Ci
je to dané tim, Ze do materské skoly umistuji déti rodiny, které jsou motivova-
né ke spolupraci se Skolou, rodice jsou 1épe situovani, resp. maji zameéstnani.

Opakované je v monitorovacich zpravach zadavanych statem poukazova-
no na to, Ze romské déti a déti z vyloucenych lokalit neabsolvuji materskou
Skolu, a tudiZ nedochdazi k dostatecnému sezndmeni s behavioralnimi poza-
davky majoritnich instituci, a tudiz k internalizaci sdilenych socialnich no-
rem. Dana teze je deklarovana napt. v dokumentech Agentury pro socialni
zacClenovani, ve zpravach o stavu romské komunity (Agentura pro socialni
zacletiovani, 2018; Urad vlady..., 2013, 2017). Dalsi otazka vyvstava ohledné
toho, do jaké miry jsou povinné materské Skoly a pripravné rocniky skutec-
nym reSenim, kdyz si uvédomime, Ze materskou Skolu do zavedeni novely
Skolského zakona 178/2016 Sb. neabsolvovalo daleko vice déti neZ jen ty

10V usneseni vlady CR ¢ 210 z 28. dubna 1993 bylo nafizeno rezortnim ministriim p¥ipravit
opatieni smétujici k trhu prace, vzdélavani (Vlada CR, Rada vlady pro narodnostni mensiny,
2009-2018).
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ze sociokulturné handicapovaného prostredi (Hadj Moussova, 2009), a tu-
diZ neni moZné jednoznacné tvrdit, Ze za pozdéjsSim Skolnim Gspéchem stoji
materska skola.

Teze, Ze nepripravenost na Skolu je zptisobena odliSnym zpiisobem vychovy
déti v romskych rodinach, protoZe neni zameérena na Skolni vzdélavani, je od
60. let 20. stoleti do soucasnosti opakované uvadéna v riznych védeckych
textech. Romistické studie poukazuji na odliSnou strukturu hodnot rom-
ské komunity. Psychologové se soustredi na odliSnosti v socializaci a roz-
voji kognitivnich dovednosti, pedagogové na pri¢iny nenapliiovani norem
vzdélavacich programi (Bittnerova, Doubek, & Levinskd, 2011a; Langmeir
& Matéjcek, 2011; Langmeier & Krejc¢irova, 2006; Némec, 2005; Sotolova,
2008; Vagnerova, 1999). Z hlediska pripravenosti do Skoly hodnoti rodinné
zazemi jako selhavajici ucitelé zakladnich Skol (Smetackova, 2017).

Vidime, Ze od 90. let 20. stol. se postupné prosazuje potieba zahajeni v€asné
péce, kterd by dle soucasnych predstav statnich instituci idealné méla pro-
bihat v béZnych mateiskych skolach. To je jeden z diivodli zavedeni povinné
predskolni dochazky do materské Skoly (Zakon 178/2016 Sb.).

3 Metodologie

Vyzkumnd cast je postavena na vysledcich vyzkumného tymu Bittnerova,
Doubek, Levinska, zaméreného na vzdélavani a pomahajici profese ve vy-
lou€enych lokalitach, dale diskutujeme vysledky vyzkumi dalSich kolegii
vyzkumniki a badani nasich studentti (prehled v tabulce 1).

Vychazime z etnografického vyzkumu, ktery jsme v letech 2008-2015 prova-
déli v tymu Markéta Levinska, Dana Bittnerova a David Doubek. V etnogra-
fickém vyzkumu jsme se predevsim soustredili na katastr mésta Alfa s cca
3100 obyvateli. S ohledem na plisobnost Giradii a siti neziskovych organizaci
jsme sledovali situaci v celém kraji.

Lokalita, v které se pohybujeme, se nachazi v ¢eském pohranici a byla zasa-
Zena zasadni vyménou obyvatelstva spojenou s odsunem ptivodniho némec-
kého obyvatelstva a prichodem Cecht z vnitrozemi, krajant z Volyné, Zelova,
Slovaki a slovenskych Romi. V 90. letech 20. stoleti negativné zasahla do
vyvoje lokality a regionu liberalizace trhu. Rozpad nékterych statnich pri-
myslovych podniki a statnich zemédélskych statkd zptsobily vyznamny po-
kles pracovnich mist. Dlisledkem liberalizace a nasledného ekonomického
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vyvoje vznikaly v oblasti vesnické vyloucené lokality, v nichzZ se soustredili
Romové a lidé, kteri byli obtiZné zaméstnatelni.

Tématem vyzkumnych projektl byly v prvni fazi kulturni modely (schéma-
ta), které zasahuji do vzdélavani jedinct, zejména déti a dospivajicich Zijicich
ve vyloucenych lokalitach. V druhé fazi jsme se soustredili na schémata in-
tervence pomahajicich profesi, které ve vylouc¢enych lokalitach ptisobi. V po-
sledni, treti, fazi nas zajimaly zpiisoby rozhodovani klientd pomahajicich
profesi a pomahajicich a jak na sebe piredstavy o pomoci narazeji.!!

V prvni fazi, v niZ bylo naSim hlavnim cilem identifikovat hlavni schémata
kulturniho konfliktu, ke kterému dochazi mezi romskymi rodici a Skolou,
jsme se v rozhovorech a zucastnénych pozorovanich zamérili na romské
komunity. Hovorili jsme predevSim s matkami, babickami, détmi a dospi-
vajicimi. Hlavnimi tématy rozhovort byla vychova, vztah rodici a déti, zku-
Senosti se Skolou, Zivotni perspektivy. Rozhovory byly individualni i skupi-
nové. Vstup do komunity jsme ziskali prostrednictvim klicové informatorky
Alice, ktera byla terénni pracovnici a soucasné ¢lenkou romské komunity;,
matkou. Celkem jsme navstivili ¢tyri vesnické vyloucené lokality a romskou
rodinu Zijici ve mésté. Hovorili jsme i se zastupci majority, uciteli praktickée
Skoly, reditelkou bézné Skoly, vychovnou poradkyni, clenem zastupitelstva,
lékarkou, knézem. V druhé fazi, v niZ jsme byli zaméreni na pomahajici pro-
fese, jsme pouZili techniku snowball a kontaktovali jsme jednotlivé neziskové
organizace a profesionaly z pomahajicich profesi na zakladé vzajemnych do-
poruceni. Ziskali jsme tak solidni prehled organizaci a jedinct, ktefi plisobi
v daném regionu na krajské, okresni i lokalni drovni. Stale jsme udrZovali
kontakt s romskou komunitou. Provedli jsme interview s terénnimi pracov-
niky rtznych neziskovych organizaci, s terénnimi pracovniky, kteri pracuji
pod méstem, s tfedniky Uradu prace, OSPOD, uéitelkami rtiznych typt $kol,
romskymi aktivisty, zastupci rliznych lokalnich politickych stran. Cilem na-
Sich rozhovori a tim, jakym zpisobem si informatory vybirame, je ziskat
maximalni mnoZstvi perspektiv, které nam poskytuji Sanci pochopit, o co jde
v nami sledované tématice.

11 Vysledky byly publikovany ve trech monografiich: Funkce kulturnich modelii ve vzdéldvdni
(Bittnerova, Doubek, & Levinksa, 2011a), Pomoc a porddek: kulturni modely v pomdhajicich
profesich (Doubek, Levinskd, & Bittnerova, 2015b), Dohled a okraj: rozhodovaci procesy
(Bittnerova, Doubek, & Levinskd, 2017) a v riiznych recenzovanych clancich. Jedna se
o vystupy, které podpotila GA CR v ramci grantovych projektti: 2008-2010 Funkce kulturnich
modelii ve vzdéldvdni (GA CR, reg. ¢. 406,/08/805), 2012-2015 Rozhodovaci procesy v oblasti
interkulturnich vztahii (GA CR, reg. ¢&. P407/12/0547).
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DalSim zdrojem dat pro prezentovany text jsou polostrukturované rozho-
vory, které byly provadény na 27 stiednich Skolach rtizného typu (s obory
maturitnimi, ucebnimi i s obory typu E) v obdobi od ¢ervna 2016 do dubna
2018. Na kazdé skole bylo hovoreno se zastupcem vedeni Skoly, zastupcem
Skolniho poradenského pracovisteé, radovym ucitelem, rodiCem Zaka ¢i Za-
kem samotnym. Tématem vyzkumného Setreni byl dopad vyhlasky 27/2016
Sb. a postoje k inkluzi a jejimu zavadéni do praxe. Nejednalo se o stejnou lo-
kalitu jako v prvnich dvou projektech. Vlednu 2017 bylo provedeno otevirené
interview se vzdélanou Romkou - Sofii, ktera byla tak laskava a svérila se se
svoji cestou ke vzdélani a se svym nazorem na vzdélavani Romi a jejich San-
ce uspét v soucasné spolecnosti a v jejim vzdélavacim systému.

Teoretickym zakladem pro analyzu dat, zejména rozhovord, nam byla te-
orie kulturnich modela (Bittnerova et al.,, 2011a). Kulturni modely (sché-
mata) chapeme jako zavedené, sdilené zplisoby mysleni, které mohou byt
charakteristické pro urcitou skupinu lidi. Nékterymi autory jsou povazovany
spiSe za externi struktury - pro lingvistu Lakoffa (1990) jsou zakompono-
vany v jazyce — napriklad prostrednictvim konvencnich metafor. Pro antro-
polozky Straussovou a Quinnovou (2001) jsou internimi kognitivnimi vzorci
mysli, které odrazeji individualni zkuSenost. Dana zkuSenost miiZe byt sou-
Casné Siroce sdilend, coZ nakonec zptsobuje podobné kognitivni vzorce mezi
aktéry v urcité populaci. Straussova a Quinnova (2001) je interpretuji jako
zprostiedkujici strukturu na pozadi piedstav, dsudkd nebo ¢int. Kulturni
modely/schémata podléhaji uCeni, nejsou statické, jsou smysluplnymi struk-
turami, nesou pro jedince vyznam. K schématiim dochazime prostirednic-
tvim analyzovanych dat z terénu a sledujeme, zda nékteré struktury nejsou
aplikovatelné i v dalSich lokalitach a badanich. Sledujeme, zda se urcité typy
schémat neobjevuji i v analyzovanych odbornych textech. V textu oznacu-
jeme schémata - kulturni modely - malymi kapitalkami (Bittnerova et al.,
2011a; Levinska, Bittnerova, & Doubek, 2017).

Vzhledem k vychodiskiim Skolni etnografie nevnimame Skolu pouze jako
vzdélavaci instituci, v niZ jde o méreni vstupniho a vystupniho vykonu (jak
byva zvykem u srovnavacich testi), ale jako prostiedi, na jehoZ utvareni se
podileji v§ichni zi¢astnéni (Woods, 1986). Skola pro nas predstavuje specific-
ké kulturni prostredi, v némz dochazi k sekundarni socializaci. Socializa¢nim
Cinitelem neni pouze samotna skola jako instituce ani jim nejsou pouze ucite-
1, jejichZ cilem je socializovat Zaky, ale socializacnimi Ciniteli jsou i samotni
Zaci sobé navzajem a jejich rodice. Navzdory tomu, Ze Skola je produktem
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statniho systému, tak je souCasné prostiedim, v némz se odraZzi lokalni uspo-
radani spolecenské i politické.

Na Skolni Gspésnost studujicich ma vliv pravé kulturni prostredi Skoly. Je
tvoreno nejen transparentnim vzdélavacim programem (dnes RVP, ktery je
zakladem SVP), ale i skrytym kurikulem, na které se nelze p¥ipravit. Skryté
kurikulum je tvofeno strategiemi jednotlivych aktért, jak ve Skole co nejlépe
prezit (Woods, 1986; Kucera, 1992). Skryté kurikulum je vytvareno v inte-
rakci vSech aktérti a probiha predevsSim prostiednictvim socidlniho uceni.
Neni tedy produkovano pouze interni instituci skoly, vzdélavacim systémem,
ale i tim, s ¢im do Skoly jednotlivi aktéri (Zaci, ucitelé, vedeni Skoly, rodice)
prichazeji. TudiZ napt. hodnoceni druhych, urceni jejich socialniho statusu,
to, co oCekavaji od Skoly a Skola oCekava od nich, vychazi z rodinného za-
zemi. Do $koly se promitaji vné&jsi spole¢enské normy. Skola je v mnohém
zrcadlem spolecnosti.

4  Vysledky vyzkumu: limity inkluze

Vyznamnym momentem v zavadéni inkluze do praxe byla nova vyhlaska
27/2016 Sb. Provazi ji zména elektronického komunikac¢niho systému, na-
rist administrativy, sjednoceni formulaiti pedagogicko-psychologickych
poraden. DosSlo k zméné typu informaci, které pedagogicko-psychologické
poradny poskytuji Skolam. Poradny nezprostredkovavaji Skole diagnostiku
studujiciho, ale doporucuji konkrétni podptirna opatreni a metody prace se
studujicim.!?

Zmény legislativy, podpora inkluze a zmény ve financovani, které by mély vést
k restrukturalizaci Skolstvi, jsou nejen na medialni rovni provazeny vasni-
vymi debatami a déli spolecnost na vyhranéné tabory pro a proti. Jednim
z diivodli odmitani inkluze a nové vyhlasky je, Ze se specialni Skoly, které
vzdélavaji déti vyzadujici podplirna opatieni, obavaji svého zaniku (OBSE,

12 Pfi zfizovani tfid a $kol pro studujici s mentalnim handicapem mohou nastat ekonomické
problémy v pripadé, Ze nedojde k pocetnimu naplnéni, protoZe neni dostatek
diagnostikovanych zakl. To je jeden z dlivodi, pro¢ specialni pedagogové nesouhlasi
s inkluzi tak, jak je nastavend. PrestoZe si dité vybere obor Brasnarska a sedlarska vyroba,
ktery je ziizen dle par. 16 odst. 9, rodice chtéji, aby se vyucil v daném oboru, tak diky tomu,
ze ma prilis vysoké 1Q, byt podpriimérné, nesmi do dané tiidy nastoupit. Komplikace spociva
v tom, Ze mezi studujici s mentalnim handicapem nelze umistit jedince v SirSim pasmu in-
teligence. Pokud by byla zrizena bézna trida, nebylo by mozné zvladnout vyuku studujicich,
kteri maji mentalni deficit. Nebyly by na personalni pokryti finance.
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2012). Obavy o existenci jdou ruku v ruce s hledanim vinikii odborniky, kteri
pracuji v ramci specialniho Skolstvi, a je moZné se setkat s tvrzenimi, Ze ,vi-
nni jsou, vy vite, kdo“ (feditel skoly X, 2017). Dle uvedeného vyroku a Siro-
kou majoritou sdileného schématu, Ze jsou VINNI ROMOVE, KTERI SI STEZOVALI
U STRASBOURGSKEHO SOUDU, PRESTOZE JAK VSICHNI DOBRE VIME, OPOUSTEJ{
REPUBLIKU BEZ PADNYCH DUVODU A NEDOKAZI SE PRIZPUSOBIT, se da Fici, Ze
velka ¢ast Ceské spolecnosti vidi nastavajici zmény jako zbyte¢né komplikace
v systému, ktery vyborné fungoval a, slovy specialniho pedagoga, , ktery nam
cely svét zavidél“ (reditel Skoly Y, 2016). Nastinéné uvazovani vychazi ze
schématu SEGREGACE JINYCH, ktefi nepatii do hlavniho proudu spolec¢nosti,
a proto jim piislusi jak jina péce, tak jiné misto. SEGREGACE JINYCH ma své
dlisledky nejen v usporadani spolecnosti, ale ovliviiuje také trajektorie lidi,
ktefi jsou spojeni se schématem JINY, v naSem pripadé se schématem CIKAN
(Doubek, Levinska, & Bittnerova, 2015a, 2015b). Proto bychom se v nasSem
textu chtéli zamérit na FeSeni otazky: jak schéma SEGREGACE JINYCH vstupuje
do vzdélavaciho procesu lidi, ktefi jsou rozpoznani jako Romové, jak schéma
ovliviiuje jejich vztah ke vzdélani a jejich pozici ve vzdélavacim systému.

Rozhodné nechceme kritizovat stanovisko specialnich pedagog, kteri vycha-
zeji z mnohaleté zkuSenosti specialniho Skolstvi, jeZ prinasi podporu mnoha
studujicim se specidlnimi potfebami. Nicméné se domnivame, Ze kritika ze
strany Evropského soudu pro lidska prava a zména v legislativé ukazuje mis-
ta v systému, ktera jsou ,slaba“, nefunkcni, kriticka a je potreba je reflektovat
s cilem zmény kaZdodenni praxe ucitele a zmény nastaveni systému. Lze jas-
né videét, Ze Cesky vzdélavaci systém je postaven na medicinském pristupu,
v némz jde o diagnostiku, endogenni kategorizaci a nasledné zahajeni pri-
slusného postupu. Samotny clovék v uvedeném systému neni povazZovan za
experta svych problému. Medicinsky pristup produkuje rozliSovani lidi na
zdravé a nemocné a prizpisobuje jim i institucionalni prostiedi. Spolecné
vzdélavani a rovny pristup tudiZ neni snadné prosadit, protoZe se promita do
uvazovani politik{, expertii, pedagogti i béznych lidi.

O dopadech schématu SEGREGACE JINYCH na vzdélavaci trajektorii JINYCH
zakl budeme uvaZovat na prikladu romskych rodin, které Ziji ve vyloucenych
lokalitach. Zamérime se na dva uhly pohledu. Prvni resi perspektivu rodice
a Zaka vzhledem ke Skolnimu déni a druha je perspektivou skoly a aktért,
ktefi participuji na jejim déni; zajima nas, co se ve Skole odehrava, kdyZ do ni
nastoupi prili§ mnoho romskych Zaki. Klademe si v ndvaznosti na uvedené
uhly pohledu dva zakladni okruhy otazek:
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1) Jakym zplisobem se ustanovuje identita ditéte, které se stava Zakem? Jak
se vyrovnava se zmeénou, ktera nastava, kdyz vstupuje do instituce Skoly?
Jaka jsou ocekavani Skolni kultury, Skolni instituce?

2) Jaka je reakce Skoly na inkluzi, obecné receno, kdyZ do Skoly za¢nou pri-
chazet romsti Zaci ve vétSim mnoZstvi? Lze prosadit desegregaci? A jaké
mechanismy segregaci reprodukuiji, tedy brani faktické inkluzi?

V nasem vykladu vychazime z teze, Ze pro inkluzi je klicova identita Zaka.
UkaZeme, Ze je to pravé romska identita (resp. identifikace ditéte jako Roma),
ktera romskému ditéti brani v prijeti identity Zaka. Zabyvat se budeme pfie-
kazkami, které mu na drovni ega a vyznamnych druhych brani vytvorit si
identitu Zaka. Upozornime na strategie, které vyvijely nékteré romské rodiny,
aby navzdory prekazkam vyjednaly pro své dité identitu Zaka. Nasledné se
zamérime na instituci Skoly, ktera neni pripravena pirimo podporit romské
dité v jeho identité Zaka nebo nedokaze preklenout spolecenské distance,
které pripisuji romskému ditéti identitu Roma. Skolnf instituce je zde chapa-
na jako misto majoritnich ucitelskych, rodicovskych a vrstevnickych ambici.
Identita Zaka ndas zajima v roviné osobnosti ditéte i v roviné socialniho pro-
storu Skoly.

4.1 Ustanovovdni IDENTITY ZAKA

Vypovéd' vzdélaného, politicky aktivniho €lovéka s romskymi koreny ukazu-
je, jak je pro dité, které je identifikovano jako romské, obtiZné ustanovovat
SVO0ji IDENTITU ZAKA:

Mam malé dité, pijde do 2. tridy. Celou 1. tfidu s tim bojuji, ted” se ty vztahy
zlepsily, ja si to nenecham libit, komunikuji, nedavno jsem udélal, to vite, svolal
jsem Skolskou radu, chtél jsem, aby u toho byl psycholog Skoly, reditel Skoly,
tridni ucitel a prosté jsem chtél reSit tyhle véci, protoZe to davaly pékné snist
moji [dceri] malé décka a ucitelé to nereSili. Moje mala dcerka se na Skolu hrozné
téSila, protoZze ma kamaradku, a ta do Skoly uZ chodila, ona chtéla byt jako ona,
hrozné se tésSila. Myslim, Ze je dostatecné inteligentni, najednou se ji zhorSovaly
znamKy a holka chodila domt a byla z toho hrozné Spatna. (Pfemysl, otec romské
zakyné, 2013)

V naSem vyzkumu jsme se ptali romskych rodict i déti, zda si pamatuji na
svoje prvni dny ve Skole a kolegové v jinych vyzkumech zjistovali, co rodi-
Ce vypraveli détem o Skole (Syrovatkova, 2015). Ukazuje se, Ze Skola v rom-
ské komunité neni pozitivné sdilenou zkuSenosti a navic mezi Skolnim
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a rodinnym Zivotem je vyrazna diskontinuita, neexistuji zde mosty, které
by oba svéty propojily v organicky celek. Vstupem do majoritni spole¢nosti
(materska Skola, prvni trida) se romské dit€, které bylo obycejnym ditétem
jako kazdé jiné, které se tésilo respektu svého okoli, nahle stavd CIKANEM
v negativnim slova smyslu (Bittnerova et al., 2011a). Pti setkani s majoritou
si romské dité uvédomi, Ze je nékdo JINY. Prvni je vizualni odliSnost, ktera jej
stigmatizuje. Za druhé vstupuje do kultury, ktera je s jeho kulturou nekom-
patibilni, a tedy prestava byt clovékem v pravém slova smyslu (Bittnerova,
Doubek, & Levinska, 2011b). Z hlediska naSich informatora $kola na JINEM
predevsim hleda chyby, snaZi se ¢lovéka naCapat, poukazat na jeho nepfripra-
venost a hodnoti jej na zakladé jeho nedostatkii, misto aby se snazila vytvo-
rit prostor, aby Zak predvedl, co umi. Romské matky ocenovaly, kdyZ ucitelé
détem rikali: , Ty to umis,“ a uméli z nich znalosti ,vytahnout“ (Sara, matka
romského zaka, 2009), (Bittnerova et al., 2011a).

Rodice tudiZ s détmi bud’ o Skole nemluvi, nebo dité pripravuji slovy: ,Nedej
se!“ Skola je strasSidlo, o kterém se nehovori. Rodice, ktefi si uvédomuji, Ze je
Skola potiebnda pro pozici ve spolecnosti, podporuji dité ve smyslu: ,musis
to zvladnout®, ale skryvaji pred ditétem vlastni negativni zkuSenost stigma-
tizace (Syrovatkova, 2015). Ukazuje se, Ze rodiCe neuvadéji o Skole pozitiv-
ni informace ve smyslu: ,Skola je skvéla, pomiZe ti k seberealizaci®, presto
se objevuje vyznam Skoly ve smyslu budouci kariéry, vyznam Skoly, v némz
vzdélani pomaha prekonavat socioekonomickou situaci, ve které se nachaze-
ji rodice (v pripadé chudych a vyloucenych) (Pape in Hadj-Moussova, 2009;
Bittnerova, Doubek, & Levinska 2011a; Fonadova, 2014).

Soucasti osobni identity, pokud si méa jedinec budovat zdravou integritu a byt
osobnosti, ktera ma smysl pro spoleCenskou dohodu, je prijeti blizkym oko-
lim (Smékal, 2009). TéZko miize mit dité pozitivné vytvoirenou identitu zaka,
kdyZ se mu nedostava jejiho potvrzeni ze stran ucitele a spoluzaki (Hiibkov3,
1995; Kucera, 2004) a kdyZ vyznamnou soucasti prisuzované identity je ne-
gativni identita - schéma CIKAN, v némz je obsazeno, Ze cikani/Romové ne-
povazuji vzdélani za hodnotu, maji nizkou inteligenci, prevazuje u nich in-
teligence socialni a prakticka, ale ne abstraktni. Problém je, Ze zminéné déti
nejsou dostatecné posilovany svoji rodinou a Skolou, aby ve studiu pokraco-
valy. Vyzkum Obrovské (2016a) zachycuje okamzZiky, kdy se ucitel s ne-rom-
skymi zaky bavi o studiu a s romskymi kluky o fotbalové lize. Nepodporuje
identitu romskych Zak jako Skolni/akademickou na rozdil od ne-romskych
uspésnych déti. Ucitel pravé v zajeti schématu CIKAN selhava jako po rodiné
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dal$i klicovy tviirce identity Zaka. Pritom jiny pristup by mohl ptisobit zcela
opacné. Hribkova (1995) ukazuje, Ze jednicka ma pro zaky prvni tridy magic-
kou moc a Ze zptisob hodnoceni je ukazatelem, jak je zak ucitelem prijiman,
akceptovan v jeho Zakovské roli. Jednani ucitele tedy muiZe a nemusi repro-
dukovat schéma SEGREGACE JINYCH.

Romské déti, které jsou pri vstupu do Skoly stigmatizovany, daleko rych-
leji rezignuji pri Spatnych znamkach a nevyvijeji aktivitu k jejich naprave-
ni, fatalné se to ukazuje na stiredoskolském stupni, kdy vyuku nedokoncuji
kvili reparatim (Bittnerova et al., 2011a). Ucitelé se domnivaji, Ze na viné
selhavani romskych Zaki je sociokulturné znevyhodnéné prostiedi (srov.
napi. Smetackova, 2017). Kombinace ucitelského postoje, ktery je ovlivnén
schématem CIKAN, spolecné s vnimanim $koly jako ciziho prostiedi romsky-
mi rodici i Zaky, vyustuje v sebenapliiujici proroctvi, a tudiZ romské déti vel-
mi ziidka nastupuji do vysSich stupiti vzdélavani. O romskych vysokoskola-
cich je ve spolecnosti hovoreno jako o romské elité (Davidova et al., 2010),
coZ prispiva k vytyCovani dalsi socialni hranice. Jako by bylo nemoZné, kdyz
je ¢clovék Romem, byt béZnym ¢lovékem, spole¢ensky neakcentovanym, ne-
problematizovanym. Komentaire DRUHYCH'3, zejména ne-Romti, které se ty-
kaji normality konkrétniho jedince, jej vyclefiuji mimo normu a Cini Clovéka
se statusem romského vysokoskoldka ne-normalnim.

Prijeti identity Zaka, resp. proskolni identity Zaka, a s ni spojenou ambici
nasledného vzdélavani je limitovano i specifickou ekonomickou strategii ro-
din v socialnim vylouceni. Obecné nezaméstnani rodice nepodporuji déti ve
studiu na stfednim stupni, protoZe sdili schéma: KDYZ JSI ROM, STEJNE PRA-
CI NEDOSTANES. Jsou presvédceni, ze jedinym dostupnym zdrojem v ramci
struktur statu jsou socialni davky. Prave proto davaji pred studiem prednost
vyplaceni davek na pracovnim uradé a z kratkodobého ekonomického hle-
diska se jim to vyplati. Zaci bez vybudované Zakovské identity jsou radi, Ze
skoncili s povinnou Skolni dochazkou a nemuseji dal bojovat s negativni
zpétnou vazbou Skolni kultury. A stejné jako jejich rodice nepredpokladaji,
Ze by ziskali zaméstnani po ziskani maturitniho vysvédceni. Vysokoskolsky
vzdélana informatorka (Sofie, Romka s vysokoSkolskym vzdélanim, 2017)
pochazejici z romské komunity tvrdila, Ze pro Romy je perspektivni pouze
vysokoskolské vzdélani - to ovSem znamena v pripadé Romi z vyloucenych
lokalit vysoky stupen cilevédomosti.

13 DRUHY ve vyznamu jiny nez ja, ego, téZ vyznamny druhy, ke kterému se Ja vztahuje. Skrz
DRUHEHO pozndvam sebe, své limity, sviij spolecensky statut (Berger & Luckmann, 1999).
JINY neni DRUHY.
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V naSich vyzkumech jsme se setkali nejen s rezignaci romskych Zaki a jejich
rodin. Zaznamenali jsme nékolik pristupt, jak zvladat nepiizen zZivota v soci-
alnim vylouceni a jak navzdory vSemu posilovat v détech identitu Zaka. Nasli
jsme strategie, které lze povaZovat za uspéSné. Za uspéch povazujeme, kdyz
se dité vzdélava v programu bézné zakladni skoly, a dokonce se zde objevuje
(rodicovska) ambice postoupit a absolvovat stredni Skolu. Je to vzdy zasluha
prace rodicli na sebejistoté a sebediivére ditéte. Rodice vytvareji strategie, jak
udrZet dité v identité Zaka. Nejen, Ze svymi aktivitami potvrzuji jeho Zakov-
skou roli, ale takeé uciteli nedovoluji na tuto roli rezignovat. Jejich strategii je
nepripustit, aby jedinou identitu, kterou Skola vidi a vytvari v ditéti z romské
rodiny, byla identita cIKANA/RoMA. NiZe uvadime rodicovské strategie.

a) V prvni radeé jde o to, kontrolovat skolu a nedovolit, aby polevila v ak-
ceptaci ditéte. Pokud se ditéti zhorsi znamka, tak se rodic zajima, proc se
tak déje. Viz v ivodu kapitoly priklad Premysla, ktery je vSak sebevédomy
a neboji se jit do konfliktu. Vyjednavani se skolou také znamena nebat se
vyjednat si vyjimky, pokud je to v zajmu ditéte. Jedna se o rodice, ktefi
v komunikaci s majoritou dokazou jednat méné afektivné. Méni rétoriku,
zplsob, jak se o vécech vzdélavani hovoii, ale nenechavaji se od ucitele
dostat do pasivni pozice. Uvedenym zpiisobem matka Alice odmitla ve-
Fejné poniZovani sebe jako rodice na rodicovskych schilizkach, kdy se ho-
vorilo o vysledcich dcery na verejnosti. Ustala moralni itok vyucujiciho,
kdyZ dcefi vyjednala studijni podporu (viz niZe). Jina matka si obhajila,
ze dité dopoledne nedala, protoZe se obavala neonacistického priivodu,
ale odpoledne jej poslala na krouzek, kdyzZ jeji obavy opadly (Bittnerova
etal, 2011a).

b) V druhé radé je ucinné vyhrocené situace prevadét na vtip, ukazat, jak
k nedorozuméni doslo a obrousit hrany konfliktni situaci. Matka Eva po-
pisovala situaci, jak ji pani ucitelka volala ze Skoly, Ze ji jeji dcera, ktera
pravé nastoupila do prvni tfidy, vyhroZuje. Ucitelka ji napomenula, pro-
toZe si piskala, a ona/Zakyné ji odvétila, at’ si na ni nedovoluje, protoZe
prijde strejda a rozseka ji sekyrou. Matka béZela do Skoly a vysvétlila pani
ucitelce, Ze je to nemocny Clovék, ktery je invalidni, upoutany na lizku,
nicméné rikal jeji dceri, at’ se Skoly neboji, Ze kdyby se néco stalo, tak to
tam rozmlati sekyrou. Ale urcité nemuZze prijit ani neprijde. Nakonec se
obé zasmaly (Eva, matka romské Zakyné, 2009).
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Priklad ukazuje silu napéti a negativniho ocekavani vSech zucastnénych,
ktera provazi déti nastupujici do Skoly, a snahu rodice tlak minimalizovat
(Levinska, 2013).

c) Treti strategie je ta, Ze rodi¢ dokaZe prekonat vSechna sva schémata
vzhledem ke $kole - tj. NEDEJ SE, ZLA UCITELKA, KTERA PO DITETI DUPE —
a dokaze pro dité reinterpretovat situaci ve smyslu, Ze ,to ucitelka déla
pro tvé dobro“ a nejde ji o to, PONIZIT DITE (Bittnerova et al., 2011a). Tato
strategie vytvari prostor pro identifikaci ditéte s Zakovskou roli, které
diky posilovani ze strany rodiCe dokaze l1épe celit frustracim, jez Skola
vyvolava. Jedna se opét o rodice, kteri jsou pres uskali, jeZ zazivaji, sezna-
meni s kulturou skoly a védi, Ze vzdélani prinasi socialni status.

Prijmout identitu Zaka neni pro romské dité snadné prave proto, Ze charak-
teristiky, které si nese, ho ve Skole identifikuji prvoplanové jako Roma. Je
vystaveno etnickému labelu (schematu cIKAN), ktery ho handicapuje, a ono
zpravidla nasledné podléha. Nicméné podpora vyznamnych druhych mtze
navzdory etnickému labelovani prispét k ustanoveni identity zaka.

Tenze mezi identitou Zaka a identitou Roma (zde zvaZovana v kontextu Sko-
ly) se ale netyka jen romského ditéte a jeho rodiny. Etnicita, jako dialogicka
kategorie, vstupuje i do instituce Skoly. Je registrovana a zvyznammnovana
dal$imi aktéry, ktef spoluutvareji $kolni prostredi. Skola vytvari onen kon-
text, v jehoZ ramci romské déti nejsou s to dosahnout na identitu Zaka, na
identitu, ktera je pro inkluzi klicova.

4.2 Reakce Skoly na prichod romskych Zdkii a Zdkyn

Kontexty, v nichZ soupefiidentita Roma s identitou Zaka, 1ze vztadhnout k riz-
nym urovnim socidlnfho prostoru skoly a skrze né k riznym aktériim: zde
k rodi¢tim a Zaklm z majority a k ucitelim. Identita Roma pripsana ditéti
meéni skladbu zaka ve Skole i vzdélavaci ambice rodici a ucitelt (efekt white
flight a desegregace). Vstupuje do komunikace v ramci prostredi konkrétni
Skoly. Ovliviiuje pristup uciteli (etnizace), stejné jako provazi vztahy ve vrs-
tevnické skupiné. Situace ve Skole, v nichZ souperi identita Roma s identitou
Zaka, jsou prave témi prekazkami, které brani inkluzi.
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White flight

Fenomén white flight je dlouhodobé popisovan a v Ceskych Skolach je pritom-
ny (EUMC, 2006). Praxe je takova, Ze jakmile do Skoly ¢i tfidy dochazi tretina
a vice romskych déti, CeSti rodiCe hledaji vzdélani pro své déti na jinych
Skolach, které jsou nespadové, a nevadi jim, Ze jsou vzdalenéjSi od mista byd-
listé. Dlivodem je predstava, Ze na etnicky heterogennich zakladnich Skolach
klesa uroven vzdélavani.'*

Nékteré pokusy postavit vzdélavani na principech inkluze byly z ¢asti vyvo-
lany ekonomickymi faktory. Skoly, v jejichz blizkosti se zacaly rozristat so-
cialné vyloucené lokality, zacaly ztracet své ne-romské Zaky. Podobné se tak
délo i v lokalitach na periferii, z nichZ se obyvatelstvo stéhovalo do center.
Problém vznikl s financovanim perifernich skol.

Piipad, ktery jsme sledovali v nasem terénu, byl Ceskou $kolni inspekci
hodnocen jako proinkluzivni. Pfesto se zde opét objevil fenomén white fli-
ght. Informace, Ze do Skoly bude chodit vétsi pocet déti z romskych rodin, se
stala vyznamnym impulzem pro odchod ne-romskych Zakii. Nicméné impuls
k obavam, Ze klesne droven vzdélani, rodiclim dali sami ucitelé, kteri jedna-
li v kontextu schémat SEGREGACE JINYCH a CIKAN, tedy upirali identitu zaka
détem z romskych rodin. Otec z majoritni spolecnosti zapsal dceru do prvni
tridy do Skoly v jiném meésté a jako diivod uvedl: ,Tak jsem si rek, sem hol-
ku nedam. KdyzZ jsem se pri zapisu zeptal reditelky, jak Ze to ted tady bude,
rekla mi, no vidite sam, a pohled stocila k romskym rodinam, které cekaly
na zapis.” (Karel, otec ne-romského zaka, 2015). V lokalitach, kde se stupnu-
je napéti mezi majoritou a minoritou navic rodice asociuji i bezpecnost déti
(Doubek & Levinska, 2016; Vorlicek, 2017). Zejména majoritni rodice arti-
kuluji, Ze se boji fyzického nasili, kterému by mohly byt jejich déti vystaveny.

Organizacné se pritom Skoly vzdy snazily predejit odchodu svych zaki
(Nekorjak, Souralova, & Vomastkova, 2011). Z vyzkumi vsak plyne, Ze vZdy
pouzily néjakou podobu interni SEGREGACE JINYCH. Romské zaky bud’ zara-
dili do ,romskych trid“, nebo je dokonce prostorové segregovali do jinych

4 Fenomén white flight se objevuje spolu s postsocialistickym vyvojem v CR. Napiiklad na
jedné z prazskych Skol méli jiz v 90. letech 20. stoleti ambici vytvorit otevirené vzdélavaci
prostredi, které by nabidlo kvalitni vyuku détem s rznymi vzdélanostnimi aspiracemi.
Nicméné inovativni pokusy narazily na odmitavy postoj majority. V diisledku odporu se $kola
zacCala zamérovat pravé na vzdélavani zaku ze socialné znevyhodnéného prostredi. Stala se
tzv. komunitni Skolou a byla chapana jako priklad dobré praxe. Podobné jako praktické skoly
zlstavala mimo Zivotni svét majority (Bittnerova, 2005).
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budov (Nekorjak, Souralova, & Vomastkova, 2011) ¢i jejich ¢asti (Doubek
& Levinska, 2013). Dana strategie vSak nepresvédcila rodice z majority a roz-
hoi¢ila i rodi¢e romskych Zaki. Zejména romsti rodice, ktefi jsou ambici6zni,
chtéji pro své déti kvalitni vzdélani, podporuji u svého ditéte identitu Zaka
a jsou s uvedenym socidlnim jevem nespokojeni; stejné jako majorita sdileji
presvédceni, Ze v segregovanych Skolach je sniZena droven vzdélavani.

White flight, ktery provazi skoly, v nichZ se vzdélava vyssi poCet romskych
zakl, ma také vliv na ucitelsky sbor, ktery se v dlisledku zmén proménuje. Ze
Skol s vy$Sim poctem Zzaki ze socialné znevyhodnéného prostiedi odchaze-
ji ucitelé, pro které je IDENTITA ZAKA budovana na zakladé Skolniho vykonu
a usilovani o ziskani akademického védéni. Ve Skole, kterou jsme sledovali, to
znamenalo, Ze na druhém stupni prechazely déti nejen do viceletych gymna-
zii, ale i na druhy stupen zakladni Skoly do jiného mésta, 17 km vzdaleného.
Neodchazeli pouze Zaci s vybornym prospéchem, ale i déti primérné (Radka,
ucitelka, 2010). Divodem pro prestup Zakd na jiné Skoly byl vysoky pocet
déti z vyloucenych lokalit, které dle ucitelii zpomalovaly tempo vyuky. Z di-
vodu nizkych vzdélavacich ambici Zaki odesla i nase informatorka, ucitelka
ceského jazyka, na zdravotni lyceum, protoze ,chtéla opét opravdu ucit Cesky
jazyk a literaturu“ (Radka, ucitelka, 2010). Naopak ucitelé, kteri na Skolach
zUstavaji, se deklaruji jako experti na vzdélavani socidlné znevyhodnénych
déti (srov. také Spacek, 2014).

Desegregacni strategie

Nékteré $koly dokazi prekrodit stin schématu SEGREGACE JINYCH. Uspé&$nou
strategii desegregace zaznamenala ve svém vyzkumu Obrovska (2016b).
Popisuje praxi jednoho mésta. Obec, jako jediny zrizovatel skol v lokalité, se
rozhodla pro plo$nou desegregaci. ZaKy ze socialné vylou¢ené lokality roz-
délila do Ctyt mistnich Skol. ProtoZe se jedna o prostorové izolovanou lokali-
tu s obtiZnou dostupnosti jinych obci, desegregace se dari. Obyvatelé mésta
a okolnich spadovych lokalit jsou zasazeni do situace desegregace. Spolecné
sdileni vytvari novou zkuSenost a posiluje inkluzi.

Trend desegregace je v CR stale na samém pocatku a je otazkou jaké podoby
nabude, navzdory tomu, Ze je formulovana Strategie vzdéldvaci politiky Ceské
republiky do roku 2020 (MSMT, 2013-2018). Na trovni zakladniho $kolstvi
neexistuje vylucny princip spadovosti, rodice mohou snadno prehlaSovat své
déti do skol dle svého vybéru. MoZnost volby Skoly posiluje princip socialni
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segregace (schéma SEGREGACE JINYCH) ve SKolstvi a vzhledem k tomu, Ze je
zak komoditou, tak se Skoly uvedenému trendu nebrani a prijimaji ,nepro-
blémové*, ,cizi“ Zaky. Nicméné zavedenim principu vylucné spadovosti nelze
vyresit problém white flight, protoZe spadovost lze obejit prestéhovanim se
na vhodnou adresu ¢i vznikem soukromych skol. Navic skoly, jejichZ spado-
vym Uzemim jsou vyloucené lokality, a priory propoji prostorovou a socialni
SEGREGACI JINYCH. V souladu s vyzkumy Obrovské (2016b) by tedy vylucna
spadovost nebyla komplexnim reSenim desegregace v pripadé Skol v blizkos-
ti vyloucenych lokalit, do nichZ by automaticky prichazely déti ze sociokul-
turné znevyhodnéného prostredi. V soucasné dobé se zvysuje tlak na vznik
soukromych $kol, kterému se viak MSMT brani. Jarkovska (2018) v této
souvislosti upozorniuje na rodi¢ovské strategie, které v diisledku podpori
segregaci ve Skolstvi. Ambice reprodukovat kulturni kapital mize souviset
i s postojem, Ze rodice nebudou chtit davat déti do skol, kde jsou Zaci, kteri
potiebuji podpirna opatieni. Objevuji se obavy se z autistickych déti, z téch,
jejichZ inteligence je hranicni, tj. maji diagnostikovanu lehkou mentalni re-
tardaci, a také pravé z romskych déti. Prezentace uvedenych obav v médiich
lze povaZovat za populistické snahy nékterych politik{i, protoze prakticky je
hromadny vznik soukromych Skol zavisly na ochoté Ministerstva Skolstvi,
mladeZe a télovychovy podporovat a akreditovat soukromé Skoly. Nehledé
na to, Ze se jedna o pomérné komplikovany a zdlouhavy proces. V CR zatim
nebyla zaloZena soukroma ne-romska zakladni §kola, ktera by resSila problém
white flight na lokalni drovni. Nicméné na sousednim Slovensku byla ve vy-
zkumu zaznamenana (Vorlicek, 2016).

Strasak inkluze vyvolal predstavu, Ze se Skoly stanou ,romskymi“ a jejich
tiroveil proto klesne. Nicméné etnicka skladba v CR a prostorova koncent-
race déti z etnickych minorit realné vylucuje nahlou zménu etnické skladby
Skoly v oblasti, kde neZije romska komunita. VétSina romskych zaki je vzdeé-
lavana v desegregovanych Skolach (viz vyse). Jejich zkuSenost je pro proces
inkluze vyznamna, protoZe vzhledem k tomu, Ze patfri k viditelné mensiné,
zazivaji jiné zachazeni od pedagogti i spoluzakd.

Pristup pedagogii k jednotlivym Zdkiim

Pristup pedagoga k ditéti je bezesporu vyznamny. Vyzkumy dokladaji, Ze uci-
telé si nékdy nasazuji ,etnické bryle“. SpoleCnost, kterd vyrostla v kontex-
tu nacionalismu (ideologii 19. a 20. stoleti, ktera vybudovala narodni staty,
viz Gellner, 1993), nedokaZe zapomenout na etnické/narodni ¢lenéni svéta.
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V etnické kategorizaci (Eriksen, 2008) spojila Romy se schématem CIKAN,
a proto pedagogové pristupuji k romskym détem odliSné. Rozdil nespociva
jen v neakceptaci jejich zakovské identity (viz vyse). Vorlicek (2017) popi-
suje strategii ucitelky, ktera prfimo pfi vyucovani tematizuje romské zaky
jako odlisné, kterym se musi zvlast vénovat (schéma SEGREGACE JINYCH).
Podobnou zkuSenost mame i z vlastniho vyzkumu. Romska stredoskolacka
ziskala finan¢ni podporu studia kviili ekonomické situaci své rodiny, dotaci
vyuZila pro doucovani. Jeji ucitelka ale vystupovala proti této pozitivni dis-
kriminaci a zdtraznovala, Ze doucovani nema dlouhodoby efekt: ,Nepiijde
Vam to nespravedlivé, Ze VaSe dcera dostava podporu a jiné déti ne? A stej-
né to zlepSenti je jen docasné, ona nedokazZe mit ten nadhled” (Alice, matka
romské zakyné, 2017). PrestoZe nemliZeme tvrdit, Ze uvedené piiklady pre-
vazuji, narusuji princip inkluze v jeho samotném zakladé a mohou ohrozit
vzdélavaci trajektorii zaki a utvrzovat je jak v platnosti schématu CIKAN, tak
schématu SEGREGACE JINYCH.

Dal$im problémem na strané pedagogti je etnizace chovani Zakl (Smetackova,
2017). Déje se tak bez ohledu na to, zda je Skola inkluzivni, ¢i nikoliv.
Obrovska (2016b) popisuje, Ze ucitelé maji tendenci protiskolni chovani
romskych déti davat bezprostredné do souvislosti s jejich etnicitou (sché-
ma CIKAN). Tedy napiiklad skuteCnost, Ze se u romskych Zakyi na druhém
stupni zvySuje zajem o vlastni sexualitu, davaji do souvislosti s predc¢asnym
dospivanim u Romt a neuvédomuji si fakt, Ze tyto divky diky odkladu Skolni
dochazky a opakovani rocniku jsou starsi, a tedy zajem o sexualitu miiZe sou-
viset s jejich psychickym vyvojem. Podobné Obrovska uvadi (2016b), Ze ve
sledované inkluzivni Skole ucitele ovliviioval stereotyp o muzikalnosti Romi.
V hudebnich soutézich proto Skolu reprezentuji vZdy romsti Zaci, prestoZe by
o to mély zajem i jiné déti.

Poslednim problémem na strané ucitelli je, Ze nékdy neuméji ispésné resit
diskriminacni chovani Zakl. Bud’ nedokaZou rozpoznat priciny a disledky
chovani zakili, nebo nemaji nastroje, jak by posilili soudrznost kolektivu ¢i
respekt k individualité jedince. Vorlicek (2017) uvadi priklad ucitelky, ktera
v podstaté jen s litosti prihliZi postupné exkluzi Zaka: prestoZe vidi, Ze etni-
cita, a zejména socialni vylouceni Zaka stigmatizuje, jeji strategie jsou neu-
¢inné. (Chce-li ho fyzicky zaclenit do konkrétni skupiny, déti volaji: ,My ho
nechceme.”) Jiny Vorlicklv ptipad hovori o Zakovi, kterému nebyla ze strany
Skoly poskytnuta podpora, a proto se se spoluzaky pere a vyhyba se Skolni
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dochazce. Jeho chovani je identifikovano jako ,protiskolni“ a je opét etnizo-
vano. Dochazi k synergii neuspéchu a mainstreamem sdilenému schématu
HLOUPY CIKAN, tedy nedspésny romsky zak je zakonité nelispésny, protoze
je obecné znamo, Ze ROMOVE/CIKANI JsOoU HLOUPI (Bittnerova et al., 2011a).

Etnicita jako faktor vyjedndvdni pozic ve tridé

Jak vyplyva z vySe uvedeného, etnicita (schéma cIKAN) jako faktor vyjedna-
vani pozic ve tridé vstupuje i do vrstevnické skupiny. Stereotypy majorit-
ni spoleCnosti se promitaji do jednani déti v tridnich kolektivech. Vorlicek
(2016, 2017) ve svém multiside® vyzkumu $kol s romskymi zaky dospiva
k zavéru, ze v inkluzivnich Skolach je etnicita jako socialni kategorie spise
nevyznamna. Vyzkumy v desegregované Skole (Obrovska, 2016b) predchozi
zaveér upresnuji. Inkluzi davaji do souvislosti s faktorem proskolniho chovani
zakl. Romsti Zaci nemaji problémy s integraci do Skolniho kolektivu tehdy,
kdyZ oni sami jsou Skolné uspésni, plni naroky skoly, prijimaji Skolni kul-
turu a jsou ocenlovani ze strany ucitele stejné jako ostatni Zaci. Jen romské
déti s identitou Zaka jsou socialné akceptovatelné v ramci vrstevnické sku-
piny. Opét se ukazuje, jak je IDENTITA ZAKA v ramci vzdélavaci trajektorie
a pozitivni zkusenosti romskych déti z vyloucenych lokalit se Skolou diile-
Zita. Je budovana na soucinnosti rodi¢ovského, ucitelského a vrstevnického
prijeti, resp. potvrzeni ¢i identifikace.

Se schématem CIKAN se vSak i Skolné uspésné romské dité navzdory své iden-
tité zaka setkava. Déje se tak prvné v okamziku, kdy opousti tridu a vychazi
na chodbu $koly. Tehdy se jeho individudlni IDENTITA ZAKA ztraci a slysi, Ze je
pro ostatni zase CIKANEM. Takto se svym romstvim potykala romska stredo-
Skolacka oboru kosmeticka, kdyz usilovala o misto praktikantky v salonu kra-
sy. V salénu vahali, zda se jim tam bude jeji ,image” hodit (Alice, matka rom-
ské zakyné, 2017; srov. téZ Obrovskda, 2016b). Druha situace, kdy je Zak opét
konfrontovan se svym romstvim, souvisi s vyjednavanim socialni hierarchie
uvnitr tfidniho kolektivu. Dobirat si spoluzaka napt. ,jak to mate s vodou tam
u vas v ghettu“ (Sara, matka romského Zaka, 2016) rozhodné nezvySuje pres-
tiz Zaka z vyloucené lokality, zatimco pro Zaka z majority to znamena odstra-
néni socidlniho konkurenta. Dité se tak v kontextu vyjednavani pozic ve tridé

15 Vorli¢ek definuje sviij vyzkum jako multiside.Jedna se o metodologicky pristup k vyzkumnému
problému, ktery navrhl George E. Marcus (1995). Jev, ktery autor sleduje, se vytvari na vice
mistech zaroven. Proto vyzkumnym terénem Radka Vorlicka (2017) neni jen jedna Skola, ale
vice Skol, kde se vzdélavaji romsti Zaci.
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stava CIKANEM a jeho individualita ztraci na vyznamu. K prekonani pirekazky
ztraty osobni identity mu miliZe pomoci pouze jeho vlastni socialni inteligen-
ce (za predpokladu, Ze ucitel vytvari antidiskriminac¢ni prostredi), kterd mu
pomaha k rychlé integraci. Napr. v naSem vyzkumu jsme zaznamenali promé-
nu postaveni Zzakyné v ramci tfidniho kolektivu. Zatimco na prvnim stupni se
divka spise spoluzaki stranila, na druhém stupni se stala diivérnici a radkyni
spoluzacek v oblasti vztahi, ¢imz si ziskala velky respekt. Jak rekla jeji mat-
ka: ,Nahle vyrostla.“ (Alice, matka romské Zakynée, 2017; srov. téZ Obrovska,
2016b). Vorlicek (2017) upozornuje na aspekt socioekonomickych charak-
teristik Zaka, které jsou vyznamnéjsi neZ charakteristiky etnické. S tim miize
souviset problém distanciace u Romu (Doubek, 2013). Nékdy samy romské
déti upozornuji na problémovost svych romskych spoluzaki, napft. proto Ze
jsou chudsi, Ze bydli na Spatné adrese atd. Kopiruji sice strategie, které uziva-
ji jejich rodice, ale v kontextu spolecnosti usilujici o inkluzi uvedené postoje
pusobi presné naopak.

5 Zavér

Ne-inkluzivni Skola, ktera je zaloZena na schématu SEGREGACE JINYCH, nema
nastroje, jak prijmout romské dité v jeho identité Zaka a jejim typickym pro-
jevem je presun romskych déti do praktickych a komunitnich kol a opako-
vani ro¢niki. Z hlediska konstrukce identity vytvari Skola identitu NEUSPES-
NEHO RoMa, kterd je v synergii s majoritnim schématem HLOUPY CIKAN. Cestu
k spole¢nému vzdélavani otevira prijeti romskych déti jako Zaki a jejich pod-
porovani ve vytvareni Zakovské identity.

Skola ale neni rozhodné zodpovédna sama. Je instituci majoritni spole¢nos-
ti, jejimZ cilem je socidlni reprodukce, v tom smyslu je v ni pritomna i re-
produkce sociadlni nerovnosti, byt se v ni skryva i prislib vzestupné socialni
mobility. V tomto sméru tedy Skola odpovida predstavé o socidlnim radu ve
spolecnosti a tezi moderni spolec¢nosti o trvale udrzitelném rozvoji. IDENTITA
ZAKA je predstupném identity moderniho disciplinovaného obcana. Jestlize
jsou Romové ¢asto zpochybnovani jako obcané, ¢lenové spolecnosti (schéma
CIKAN), dochazi i k problematizovani IDENTITY ZAKA jejich déti.

Objevuji se situace, kdy dochazi k vyjednani IDENTITY ZAKA u romského dité-
te. Déje se tak jednak na zakladé cilené proskolni strategie rodici, nebo praveé
ve Skolach, které jdou cestou inkluze. Pricemz vétsSi vaha redefinice romské-
ho ditéte jako Zaka vyznamné spociva na interpretaci romského Zaka jako
Skolné uspésného, resp. Skolné konformniho, a to ze strany skoly, spoluzakt
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i rodici. Strategie redefinice romského dité coby Zaka zlistava stale exklu-
zivni (zfidkavd) a schéma HLOUPY CIKAN miuZe vyjednavani identity Zaka
u romského ditéte zvratit a evokovat schéma SEGREGACE JINYCH. Je potieba
si uvédomit, Ze podstata inkluze nespociva v sledovani vykonové méreného
potencialu ditéte, ale pravé ve strategii prijeti a potvrzovani ditéte v jeho
zakovské roli, a to v horizontech, na néz dosahne.

Limitou procesi ptijetia podpory je prostfedi mimo instituci $kolnf t¥{dy. Sirsi
spolecnost nadale sdili schémata CIKAN, SEGREGACE JINYCH, s nimiz se dité
potyka na jiné tirovni a poté se bude potykat i v dobé€, azZ se stane dospélym.

Bariéry v inkluzi vidime v schématech pritomnych v Ceské spolecnosti,
v ulpivani Skoly na principu vysostné rovnostarské instituce, pojeti skoly
jako vysostné vykonové instituce. Je ale tézké proti témto ramciim bojovat,
kdyZ liberalni spoleCnost hovori o rovnych Sancich a osobnim nasazeni,
které prinasSeji zisky. Rétorika neoliberalni spole¢nosti pak nutné musi
vést k schismatu ve Skolstvi v podobé dvou konceptt statni inkluzivni sko-
ly a soukromé vybérové sSkoly. V radé ohledli schismaticky trend ve Skolstvi
potvrdi prosazujici se strukturu spolecCnosti, v niZ se misi totalitni dédictvi
s neoliberalismem a kterd postrada obcanskou otevienost a odpovédnost.
Je tak brzdéna cesta k rozvoji individualni zodpovédnosti nejen za sebe, ale
i za spoleCnost. Progresivnimu idealu socialniho rozvoje spoleCnosti, ktery
je prognostikovan pravé skrze inkluzivni vzdélavani, se tak pribliZujeme
velmi pomalu.
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Limits of the inclusion in education of Roma children
in the Czech Republic. Struggle for pupil’s identity

Abstract: The paper discusses the limits of inclusion in the education of Roma
children within the Czech educational system. The first part focuses on the definition
of inclusion. We use the UNESCO definition and characterize the ideological
development of a pedagogical approach to people who are identified as needing
support in education. The following part provides an overview of the education of
Roma in the Czech Republic and presents selected strategies and measures aimed
at promoting equal access to education. The aim of the research section is to find,
through analysis of research results, the limits of inclusion in the context of Roma
minority education. The methodological contribution is based on Glaser’s approach
to grounded theory, school ethnography methods, and the theory of cultural models
based on cognitive anthropology. Glaser asserts that all information can be considered
as data when searching for a theory. On the basis of this assertion, the data obtained
by the team Bittnerova, Doubek, Levinska during own ethnographic research, the
data from student’s theses and scientific outputs or other researchers in the area
of minority education were analysed and conceptualized and discussed. The paper
shows what happens when a Roma pupil enters the education system, how the school
environment responds to it, and what opportunities pupils and parents have when
establishing the pupil’s identity. We have identified situations where the recognition
of the pupil’s identity is negotiated. It turns out that recognizing the pupil’s identity is
crucial and that it is of key importance that both the parents and the child seek such
recognition.

Keywords: inclusion, school ethnography, Roma education, ethnicity, cultural models
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»,Koukala jsem na to, jak si hrajou a mluvi na sebe
reci, kterou viitbec nevnimam®“:
Jinakost u déti s migracni zkusenosti

Nada Kabancov3, Katerina Machovcova

Univerzita Karlova, Pedagogicka fakulta

Redakci zaslano 15. 2. 2018 / upravena verze obdrZena 20. 5. 2018 /
k uverejnéni prijato 20. 5. 2018

Abstrakt: V ¢lanku si klademe za cil predloZit zkusenosti zZaki a zakyi s vhnimanim
vlastni jinakosti ve Skolni tridé. Konkrétné se zamérime na porozuméni zkuSenosti
1,5 generace mladych imigrantl z Ukrajiny. NaSi respondenti, v sou¢asné dobé mladi
dospéli, se v rozhovorech zabyvaji svou zkusenosti se zaclennovanim do Ceské spo-
le¢nosti. Pro predkladany ¢lanek se soustredime na obdobi mladsiho Skolniho véku.
Vyzkum vychazel z provedeni rozhovori se ¢tyfmi respondenty, jimiZ byly mladé oso-
by ve véku 24-29 let Zijici v Ceské republice, které se do Ceské republiky pristéhovaly
z Ukrajiny ve véku od Sesti do deviti let. Rozhovory byly zpracovany pomoci tematickeé
analyzy (Braun & Clarke, 2006). Cilem predkladaného textu je detailni analyza toho,
jak vnimali sekundarni Skolni socializaci s dlirazem na utvareni jinakosti a stejnosti
ve vrstevnickém kolektivu. Analyza vybraného obdobi koresponduje s ¢asovou osou
postupného zaclenovani do ceské spolecnosti od prvotniho ,narazu“ po zvladnuti
a vyrovnani se s naroky osobni situace. Zamétime se na identifikované aspekty to-
hoto procesu a strategie zvladani. Bohatad data ziskana z rozhovori ukazuji, jakym
zplisobem v konstrukci jinakosti plisobi (ne)znalost jazyka a jaké emocCné narocné
zazitky spojené s vyloucenim z kolektivu a izolaci s sebou nese obdobi potiebné pro
zvladnuti mistni feci, u nasich respondentii pomérné kratké. Ve Skolni tridé byly tyto
déti casto tercem posméchu, dokonce se objevovaly i narazky tykajici se jejich in-
teligence - pravé z diivodu nedokonalé znalosti jazyka. Rozhovory poukazuji na to,
Ze s touto skutecnosti nijak nepracovali ucitelé, kteri by jinak mohli negativni vyvoj
alespon zmirnit, ne-li mu zcela predejit. Po osvojeni jazyka uz bylo pro tyto déti nava-
zovani vztahti 1épe realizovatelné. Pozorujeme snahu zdiiraziiovat stejnost s majori-
a v zasadé oCekavana se v ceském Skolstvi jevi strategie asimilace, tedy splynuti s vét-
Sinou (Berry et al.,, 2002). Neustalé prizplisobovani a adaptovani se tak stava u déti
migranti jakymsi zakladem fungovani v kaZzdodennich interakcich.

Klic¢ova slova: jinakost, norma, minorita, etnicita, migra¢ni zkusenost
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Migrace do nové zemé klade na déti specifické naroky. VytrZzeni ze znamé-
ho prostiedi, proména vztahl s nejbliZsimi, naroky na zaclenéni v novych
socialnich skupinach, ocekavani uspéchu ve vzdélavani. To vSe samo o sobé
znamena narocné ukoly a proces vyrovnavani se se vSemi témito zménami je
dlouhodoby. Riizné podoby a moZnosti akulturace nejsou ovlivnéné jen vlast-
nostmi a podminkami na strané ditéte, ale i na strané hostitelské spolecnosti
(Burman, 2008).

V nasi studii analyzujeme vypovédi mladych migrantd, ptivodem z UKrajiny,
kteri reflektuji své zkuSenosti se zaclenovanim do Ceské spole¢nosti. S ohle-
dem na rozsah textu a zaméreni Cisla Casopisu se primarné zabyvame je-
jich reflexi zkuSenosti ze Skolniho obdobi s dlirazem na vrstevnické vztahy.
Sledujeme, jakym zplisobem je v procesu interakce s uciteli a vrstevniky zvy-
znamnovana jinakost, a to zejména v kontextu urcité zranitelnosti ¢i pod-
cenovani, a jak dnes skrze zvladnuti téchto vyzev mladi dospéli s migracni
zkuSenosti voli cestu splynuti s normou, ale zaroven dokazi najit aspekty ji-
nakosti, které mohou byt ve vrstevnickych vztazich vyhodou. Sir$i ramec stu-
die tvori teorie ]. W. Berryho (Berry, 1987; Berry et al., 2002) rozdélujici pro-
ces akulturace na Ctyri zakladni typy, priCemZ pro nas, jak si na datech nize
ukazeme, je kliCova diskuse asimilace, splynuti s vétSinou, a integrace, tedy
udrZeni prindleZitosti k vlastni kulture i zapojeni do kultury nové. Procesy
vedouci k marginalizaci a separaci v naSich datech nepozorujeme.

PredloZeny Clanek je ¢lenén nasledovné: v prvni €asti shrneme poznatky ty-
kajici se akulturace ve Skolnim prostiedi. Nasleduje kapitola vénovana ukra-
jinské migraci do Ceské republiky. Déle se jiz vénujeme metodologii prove-
dené studie a predkladame vysledky rozdélené do trech témat. Text uzavira
stru¢na diskuse a zavér.

1 AkKkulturace ve Skolnim prostredi

Snaha usadit se v novém prostredi neimplikuje pouze faktickou zménu mista
a dal$ich prvkd, ale jedna se o psychologicky proces tranzice. Berry (1987)
uvadi pét kategorii zmén, které lidé zazivaji pri kontaktu s jinou kulturou;
jsou jimi: fyzické zmény (nové mésto, ubytovani, typ prostredi atd.), biolo-
gické zmény (jiné jidlo, Cistota prostredi, nemoci...), kulturni zmény (proje-
vujici se v jazyce, politice, ndboZenstvi apod.), navazani novych socialnich
vztahli a zmény psychologické, které poukazuji na zmény postojii, Zivotni-
ho stylu atp. V situaci konkrétniho jednotlivce, ktery presidlil do nové zemé,
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mezi sebou interaguji faktory minulosti i pritomnosti. Je nezbytné na usidle-
ni nahliZet jako na dlouhodoby psychologicky a vyvojovy proces, béhem né-
hoZ lidé vnitiné zpracovavaji rliznorodé zmény, které se staly v jejich Zivoté
(de Wal Pastoor, 2015). Soucasti zvladnuti migracni zkusenosti je obvykle
proces zapojeni do nové spolecnosti, kdy si jednotlivec osvojuje sociokultur-
ni dovednosti Zadané v novém prostredi, ale zaroven vyviji snahu o udrZeni
kultury ptivodni (Berry et al., 2002; de Wal Pastoor, 2015).

Skola je pochopitelné mistem, kde se déti s migraéni zkuSenosti nej¢astéji
setkavaji s détmi z majority a dalSich minorit. Zvladnuti Skolnich narokii je
jeden z nejdilezitéjsi aspektli zapojeni do nové spolecnosti a celkové zvlad-
nuti procesu tranzice (Vedder & Horenczyk, 2016). Ziskani vzdélani v nové
zemi neni pouze otazkou formalniho uceni a zvladnuti daného kurikula. Je
ve velké mire také otazkou zvladnuti tacitnich znalosti, poznani lokalni kul-
tury, specifik, vztahi ¢i hodnot (de Wal Pastoor, 2015). Kontakt se spoluza-
ky a vrstevniky ve Skole a mimoskolni zajmové Cinnosti jsou vyznamnym
premosténim do nové kultury a posiluji ¢i naopak inhibuji schopnost zvlad-
nout i dalsi vyvojové vyzvy, jako je dalsi vzdélavani ¢i nalezeni prace (de Wal
Pastoor, 2017). Sance na lep$i vzdélani a nasledné lep$i zaméstnani je typic-
kym dlivodem migrace (Uherek, 2005), ale i ptes vysokou hodnotu, kterou
migranti ¢asto vzdélavani pripisuji, miZe byt jeho dosazeni velmi naro¢nym
procesem. Ztrata osobnich vazeb, nejistota, vyrovnavani se s emocnimi na-
roky ¢i traumatickymi zkuSenostmi, to vSe miize vést k problémiim i selhani.
Na to upozornuji napriklad de Wal Pastoor (2015) nebo Vedder & Horenczyk
(2016). Tito vyzkumnici se také shoduji na tom, Ze role Skoly jako mediatora
zvladnuti zapojeni do nové spolec¢nosti je velice vyznamna.

Skolni prostiedi je prostorem akulturace i enkulturace. Akulturace oznacuje
zmény, které jsou vysledkem kontaktu mezi riznymi kulturami, miize byt
fenoménem na drovni skupiny (strukturalni zmény) ¢i jednotlivct (v zasadé
se jedna o proces socidlnfho ucenf) (Cenék, Smolik, & Vykoukalova, 2016;
Vedder & Horenczyk, 2016). Enkulturace je oproti tomu formalni i neformal-
ni proces vristani do vlastni kultury, osvojovani dovednosti, znalosti a chova-
ni, které jsou pro ni typické (Cenék et al., 2016; Vedder & Horenczyk, 2016).
Ackoliv se nejedna o zcela oddélené procesy, pro déti s migracni zkuSenosti to
znamena, Ze se ve Skolnim prostredi primarné setkavaji s majoritni kulturou
a dochazi tedy k procesu akulturace, vZivani do jiné kultury. Proces enkul-
turace do jejich ptivodni kultury je Casto odkazan do soukromé sféry, pro-
toZe nastaveni Skolniho vzdélavani, at' uz volbou kurikula, nebo zplisobem



272 Nada Kabancovd, Katefina Machovcova

vyuky, typicky reflektuje pristupy majoritni spolec¢nosti a jen omezené za-
hrnuje zvyklosti riznych mensin (Vedder & Horenczyk, 2016). V predklada-
né studii se tedy primarné zabyvame otazkou akulturace a de facto i pravé
omezenou moznosti enkulturace, tedy rozvoje identifikace s vlastni kulturou
ve Skolnim prostredi.

Berry a kol. (2002) na proces akulturace jednotlivce nahliZi s ohledem
na miru zapojeni do Zivota v nové spolecnosti a na soucasné udrZeni nalezi-
tosti ke kulture plivodni. RozliSuje tak ¢tyfti strategie:

e Asimilace je charakterizovana snahou splynout s majoritni/hostitelskou
spolec¢nosti, dochazi k potlac¢eni ptivodni kulturni prislusnosti.

e Integrace se vyznacuje paralelni snahou poznat novou, pozitivnhé oceno-
vanou kulturu, stejné tak jako zachovat kulturu ptvodni, téZ vnimanou
pozitivné.

e Separace je charakterizovana tendencik izolaci a stazeni se do své piivod-
ni kultury, ktera je hodnocena vyse neZ kultura nova.

e Marginalizace znamena slaby vztah k obéma kulturam.

Vyzkumy naznacuji, Ze akulturace ma vyssi Sanci na uspéch, pokud je mezi
majoritou a minoritou mensi kulturni rozdil, zaroven to znamena vétsi Sance
na uplatnéni kompetenci, které migrujici osoba ziskala pred usidlenim v nové
zemi (Vedder & Horenczyk, 2016). Nékteri vyzkumnici tak volaji po tom, aby
ve Skolnim prostredi bylo citlivéji pracovano s procesy akulturace i enkultu-
race - napriklad aby doslo ke zméné pristupii od individualistickych a na vy-
kon zamérenych k vétSimu propojeni studentli mezi sebou i mezi studenty
a personalem (Campbell, 1997, in Vedder & Horenczyk, 2016). Podle de Wall
Pastoorové (2015), ktera se ve svych vyzkumech zaméruje na nejzranitel-
néjsi skupinu prichozich - mladistvé uprchliky bez doprovodu, je nezbytné
se hloubéji vénovat roli Skoly, a to nejen v ohledu na akademickou podporu
a dosaZené akademické vysledky, ale i v kontextu jejiho vlivu na psychické
a vyvojové procesy tranzice a zvladnuti adaptace v novém prostredi. Role
Skoly je komplexni a zasluhuje adekvatni pozornost.

V této souvislosti tedy v ndasledujicich ¢astech ¢lanku predloZime studii
zamérenou na vypovédi mladych migrantt z Ukrajiny, ktefi v ramci rozhovo-
ra také reflektuji své Skolni zkuSenosti. Nejde nam o zhodnoceni (aktualni-
ho) skolniho prostredi, jako spise o popis obecnéjSich mechanismt utvareni
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jinakosti a stejnosti v této sfére. NaSim cilem je analyzovat interakci s vrstev-
niky a uciteli a zajima nas, jakym zptlisobem se ve Skolnim prostiredi vyrov-
navali se svou jinakosti.

2  UKkrajinska mensina v Ceské republice

S ohledem na vybranou skupinu respondentii je nezbytné pribliZit okolnos-
ti migrace z Ukrajiny, charakteristiky této komunity v CR a také specifickou
skupinu volyniskych Cecht, ktera je mezi nasSimi informanty zastoupena.

UKkrajinci jsou aktudlné nejpocetnéjsi narodnostni skupinou pristéhovalci
v Ceské republice. V sou¢asné dobé Zije v Ceské republice legalné celkem
109,9 tisic Ukrajincti (Cesky statisticky urad, 2017).

Co se ty¢e okolnosti migrace z Ukrajiny, velka vlna masové emigrace do CR
zacala po rozpadu Sovétského svazu se vznikem Ukrajiny jako samostatného
demokratického statu. Od té doby Ccelila tato zemé velkym politickym, eko-
nomickym i socidlnim zménam, které mély ¢asto negativni dopady na Zivot
fady b&Znych obyvatel. Ceska republika je pro Ukrajince oblibenou cilovou
zemi, a to hned z nékolika diivodi. Jedna se hlavné o divody ekonomické,
pracovni a Casto také rodinné. Zakladni motivaci byva hledani socialni jistoty,
zvySeni kvality Zivota apod. Mimo jiZ zminéné svou dlohu hraje samoziej-
mé také zjevna geograficka, kulturni a jazykova blizkost obou zemi a s tim
souvisejici Siroké krajanske sité a kontakty. Ukrajinska migrace se vyznacuje
smérovanim za lepSim vydélkem, které se postupné rozviji v budovanti silnéj-
$ich vazeb k CR a nasledné usidleni, resp. pfestéhovani rodiny, ptibuznych ¢i
piratel (Leontiyeva, 2014). Ve srovnani s ostatnimi komunitami cizinci jsou
Ukrajinci kulturné i jazykové Cechtim pomérné blizci. Jejich zapojeni do ¢es-
ké spolecnosti tak v celospolecenském meéritku obvykle probiha bez vétSich
problémi, na vyzvy v roviné jednotlivcii se zamérime niZe v naSem clanku.

Pro ukrajinskou komunitu je typické napojeni na krajanské sité, predevsim
bezprostiedné po pifjezdu do CR, kdy krajané byvaji pro nové prichozi mi-
granty velkou oporou. Tyto kontakty si radi udrzuji po celou dobu Zivota
v CR. Kviili zaZitym podminkam na Ukrajiné a tamnimu politickému systému
mivaji Ukrajinci ¢asto pocit nedlivéry viici uradlim a jinym institucim a spo-
1éhaji na pomoc blizkych a zprostiredkovateli pti vyrizovani svych zaleZitosti.
Co se tyce pracovni oblasti, Ukrajinci pracuji ve vSech ekonomickych sférach.
Rada vyzkumi (Drbohlav, 2003; Leontiyeva & Necasova, 2009; Leontiyeva,
2014) ale ukazala, Ze vzdélanostni Uroven této komunity ¢asto kontrastuje
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s povahou vykonavané prace. Ve velké mire jde o prace nekvalifikované, zpra-
vidla za naro¢nych pracovnich podminek a pti nizkych finan¢nich odmeénach
(ve stavebnictvi, v uklidu apod.).

Vyse jsme se jiz zminily také o skupiné volytiskych Cechd, kterou ted’ p¥ibli-
7ime. Pojem ,volyfisti Ce$i“ se uZiva pro komunitu potomki etnickych Cechd,
ktera se konstituovala na izemi dnesni Ukrajiny na konci 19. stoleti. V letech
1868 aZz 1880 z Rakouska-Uherska do carského Ruska postupné presidli-
lo zhruba 16 tisic etnickych Cechd. Prevazna ¢ast téchto Cechil se usadila
na uzemi Volyné (severozapadni Ukrajina), kde se Zivili jako zemédélci a re-
meslnici. Impulsem byly tézké Zivotni podminky v ptivodnim bydlisti a zvésti
o prosperité a irodné ptidé. Po vétsinu doby bylo Cechfim umoZnéno zacho-
vat sijazyk a kulturni zvyklosti (Vaculik, 1997). V pribéhu 20. stoleti probéh-
ly dvé viny reemigrace volyfiskych Cecht z Ukrajiny do Cech. Po druhé své-
tové valce, v prvni ving, bylo do Ceskoslovenska presidleno zhruba 40 tisic
osob. V ramci druhé viny reemigrace, tzv. cernobylské viné souvisejici s ha-
varif jaderné elektrarny Cernobyl, bylo vletech 1991-1993 na pozvani Ceské
republiky piesidleno téméi dva tisice volytiskych Cechi (Iljuk, 2016; Uherek,
2016). Praxe ukazala, Ze se krajané po svém pifjezdu do CR tspésné adap-
tovali a integrovali (Ministerstvo vnitra, 2018). Svou ,staronovou vlast®, jak
ji sami nazyvaji, prijali jako novy domov. V diisledku ozbrojeného konfliktu
a Spatné politické a ekonomické situace na Ukrajiné byla v roce 2015 zahaje-
na treti vina reemigrace krajani.

3 Metodologie

Kvalitativné pojaty vyzkum spocival v polostrukturovanych rozhovorech
s predem vymezenymi tematickymi okruhy otazek. Rozhovory byly vede-
ny se ¢tyfmi respondenty s cilem porozumét jejich zkuSenosti s integraci
do Ceské spolecnosti.! Respondenty byly mladé osoby ve véku 24-29 let Zijici
v Ceské republice, které se pristéhovaly z Ukrajiny ve véku od Sesti do deviti

let. Tito respondenti, zastupci tzv. 1,5 generace migrantii?, v soucasné dobé

1 Vyzkum byl realizovan jako soucast bakalarské diplomové prace na téma Kulturni integrace

a utvdreni identity mladych osob s migracni zkusenosti na Katedre psychologie Pedagogické
fakulty UK, obhajeno v roce 2017.

Jedna se o osoby narozené v zemi ptivodu svych rodicd, které jsou nicméné odmalicka
intenzivné vystaveny prostiredi nové zemé, do které emigrovali. Je zde dilezity vék pirichodu
do cilové zemé, od kterého se odviji adaptacni proces, ktery se tak mtiZe odehravat v rtiznych
kontextech. Podle Zhoua jsou sem tazeni lidé, ktefi ptisli do cilové zemé ve véku maximalné
12-13 let (Zhou, 1997).

2
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mlad{ dospéli, v rozhovorech reflektuji své zkusenosti od pifjezdu do Ceska
po jejich soucasny Zivot.

Rozhovory byly nasledné zpracovany pomoci tematické analyzy. Tato meto-
da pro zpracovani kvalitativnich dat spociva v opakovaném ¢teni rozhovori
a kédovani vyznamnych useki rozhovori, na zakladé kterych jsou identifiko-
vany opakujici se vzorce napri¢ daty a na jejichz zakladé jsou nasledné utva-
rena klicova témata (Braun & Clarke, 2006). Tematicka analyza neni vazana
na konkrétni teoreticky ramec, v ramci nasi studie jsme ji vyuZzili v duchu
interpretativniho kvalitativniho vyzkumu.

Vzorek byl zastoupen tfemi Zenami a jednim muZem. Respondentiim byla
z etickych diivodid ndhodné zménéna jména, ve vyzkumu je tak zachovana
jejich anonymita. U dvou z naSich respondenti se jednalo o typicky priklad
tzv. cirkula¢ni migrace3, kdy v jejich atlém véku rodice zacali z ekonomickych
dtivodd Zit a pracovat v CR, zatimco oni vyristali na Ukrajiné. Po né&kolika
letech se prestéhovali za rodici do CR, kde si vytvorili novy domov. U dal$ich
dvou byla situace specificka tim, Ze jejich matky patfi do komunity volymi-
skych Cechi (viz vy$e), kdeZto otec je Ukrajinec. VSichni ¢lenové rodiny obou
z téchto respondentd ptijeli do CR soucasné. Vék prijezdu nasich respondenti
do CR se lisil. Dva z respondentti se do CR nastéhovali v esti letech, pfi¢emz
v Zzemi plivodu oba navstévovali matet'skou Skolu. V novém prostredi ale ani
jeden z nich nenastoupil rovnou do prvni tridy, jak by se podle véku dalo
predpokladat. Denis stravil po prijezdu na prani maminky rok doma, aby se
ucil jazyk a zvykal si na prostredi, kdeZto Inna nastoupila do materské skoly.
Dalsi z respondentd, Lidia, s rodinou piijela do Cech ve svych osmi letech
a nastoupila do druhé tfidy, kterou absolvovala jiz na Ukrajing, tudiZ ji v CR
opakovala. Posledni respondentka, devitileta Natalie, nastoupila po treti tii-
dé, kterou absolvovala na Ukrajin€, rovnou do tridy Ctvrté. VSichni respon-
denti maji v sou¢asnosti ¢eské ob¢anstvi. Ti z nich stale studuji VS, jedna je
jiZ jeji absolventkou a momentalné pracuje na plny uvazek.

Vyzkumné otazky, kterymi jsme se ve studii zabyvaly, jsou:

Jakym zpiisobem se ve Skolnim prostiedi déti s migracni zkuSenosti vyrov-
navaji se svou jinakosti?

3 Termin cirkulacni migrace je Casto spojovan s rozvojovou spolupraci a popisuje pro mnohé
Zadoucti situaci, kdy se cizinec, ktery migroval do hostitelské zemé, po urcité dobé vraci do své
zemé plivodu, popf. podnika cestu a nasledny navrat opakované, ¢i dokonce pravidelné
(CiZinsky & Hradecka, 2012).
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S jakymi problémy se tyto déti v pribéhu socializace a integrace ve Skolnim
prostredi setkavaji?

V predkladané studii se tyto otazky pokusime zodpovédét a zameérime se
na analyzu vybranych aspektii zkusenosti se Skolni socializaci s dirazem
na utvareni jinakosti a stejnosti v interakcich s uciteli a ve vrstevnickém ko-
lektivu, coZ bylo jedno z nejvyznamnéjSich témat, které se v ramci naseho
vyzkumu vynofrilo.

4 Vysledky

Z analyzy rozhovoril, které se napriklad tykaly Zivota respondenti
na Ukrajing, okolnosti pifjezdu do CR, subjektivniho proZivani emigrace,
adaptace na nové prostredi a utvareni vazeb, priibéhu skolni socializace
a akulturace, vnimani vlastni etnické identity atd., vyplynulo mnoZstvi zaji-
mavych poznatkd.

Vyzkum ukazal, Ze samotny zazitek migrace a s nim spojené okolnosti pro-
zZivali respondenti pomérné negativné, Ize hovofrit o tzv. akultura¢nim stresu
(Berry, 1997). Vyznamnymi faktory bylo naruseni rodinnych i vrstevnickych
vztahi. V rodiné dochazi k novym konstelacim - na jedné strané prestého-
vani za do té doby relativné malo znamymi rodici, zaroven omezeni drive in-
tenzivniho kontaktu s prarodici. Jsou zpretrhany stavajici vazby s vrstevniky;,
v novém prostiedi maji byt vytvoreny vztahy nové, proti kterym stoji jazyko-
va bariéra, ktera jedince stavi na periferii vrstevnické interakce. Tato jazyko-
va bariéra se samoziejmé projevovala ve Skolnim prostredi, napriklad ve for-
mé posmivani a neprijemnych poznamek spoluzakil, mirenym jak k ptivodu,
tak k inteligenci a tak dale. Tti z naSich respondentti v rozhovorech otevie-
né mluvi o setkani se Sikanou, kterou silné emocné prozivali, coZ je znacné
ovlivnilo i do budoucnosti. V souc¢asné dobé respondenti svou migracni zku-
Senost reflektuji jako zasadni udalost v Zivote, jako velky Zivotni zlom. Ten
jim poskytl fadu mozZnosti, nahledd a také dopomohl k urcité transformaci
postojii, napriklad vétsi toleranci k odliSnostem, tedy jakési otevienosti jako
charakteristice osobnosti.

Nyni se zamérime na analyzu vybranych aspektii zkusenosti se sekundarni
Skolni socializaci s dirazem na utvareni jinakosti a stejnosti ve vrstevnickém
kolektivu. NaSe analyza dat v zasadé koresponduje s casovou osou postupné-
ho zaclenovani téchto déti-cizincli do Ceské spolecnosti od ,prvotniho” nara-
zu po zvladnuti a vyrovnani se s naroky osobni situace. Centralnim zdrojem
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jinakosti byla u téchto déti od pocatku jazykova bariéra a s ni souvisejici
omezeny repertoar kontaktu s druhymi. Bariéra sice postupné slabne, nic-
méné na jejim zakladé se priibézné vrstvi dalsi komplikace, které vstupuji
do kontaktu mezi daného jedince a majoritu.

4.1 Obavy z kontaktu s mistnimi détmi

PrestoZe nasi respondenti prakticky neméli Zddnou moZnost podilet se na sa-
motném rozhodovani o stéhovani, tato situace se jich bezprostredné tykala
a velmi intenzivné ji prozivali. V rozhovorech popisovali svou prvotni nespo-
kojenost, ktera nastala jiz kratce po ptijezdu do CR. Jejich nespokojenost je
pri zohlednéni vcelku radikalni socialni i environmentalni zmény naprosto
pochopitelnd. VSichni prijeli z ukrajinského venkova, charakteristického
volnym prostorem, zeleni, dobytkem a hlavné pritomnosti Siroké rodiny
a pratel, do malych pokoji ubytoven a betonovych sidlist plnych cizich tvari.
Prosli si tedy vyznamnym akulturacnim stresem. Do Skoly €i Skolky vétSinou
nastoupili kratce po prijezdu, aniZ by absolvovali jakykoli jazykovy kurz ¢i
pripravu. VSe pro né bylo nové.

(...) ja jsem si tam jako neméla s kym hrat. Jsem sedéla doma, pak jsem $la ven,
neméla jsem tam nikoho, s kym si hrat, tak jsem si vidycky sedla na néjakou
prolejzacku, koukala jsem, jak si déti hrajou a mluvi na sebe prosté reci, kterou
viibec nevnimam, nevim, co mi jako fikaji... (Natalia, 24 let, studentka VS)

V rozhovorech popisovali velkou obavu z kontaktu s druhymi, a to jak ve Sko-
le, tak i mimo ni.

(...) pamatuju si, Ze na mé jednou jedna holka promluvila, ta mi byla strasné
sympaticka, a ja jsem ji viibec nerozuméla, ale myslela jsem si, Zze se mé pta, jestli
si chci hrat s nima. A ja jsem rekla, Ze ne... No protoZe jsem se bala a nerozuméla
jsem a bala jsem se asi ty interakce. No ale méla jsem z toho hroznou radost...
Méla jsem radost z toho, Ze jsem na nékoho promluvila, Ze jsem odpovédéla.
(Lidia, 29 let, absolventka VS)

Chodila jsem nastésti na doucovani anglictiny a jednou naky holky mi rekly jako
,Do you speak English?‘, tak jsem rekla , Yes [ do“ A to bylo vSechno, veSkera nasSe
interakce a znovu se nebavily, protoZe ony jako nechtély mluvit anglictinou a ja
jako jsem jinak ani nerozuméla. (Natalia, 24 let, studentka VS)

Jak je ilustrovano i na téchto konkrétnich prikladech, pokusy o interakci
zprvu dokonce odmitali. To, Ze neuméli jazyk a neméli Zadného vrstevnika,
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ktery by jim byl oporou a mohl jim néjak pomoci se zaclenénim, situaci znac-
né znesnadnovalo. V momenté, kdy byl druhou osobou ucinén krok k nim,
se zkratka dostavil strach a obavy z nezvladnuti situace, jez néjaky pokrok
zablokovaly. Je zjevné, Ze za téchto okolnosti hrozi velké riziko dezinterpre-
tace takovéto nebo obdobné situace jako nezajmu a neochoty komunikovat
pravé ze strany cizince, nikoli jako obavy ze selhani. To je faktor, ktery miize
proces zaclenovani znacné pozdrzet, prodlouzit a zkomplikovat, protoZe re-
akce cizince nemusi byt pro ostatni Citelné, nevi, jak poskytnout podporu.
Reakce cizince mohou reflektovat vnitini zmatek, ktery proZziva, a miize byt
pro néj i sloZité se ve svych pocitech vyznat.

Jakmile se ale s uvyknutim na prostredi a zejména s postupnym zvladnu-
tim jazyka bariéra prolomi a je 1épe umoznéno vytvareni kontaktt, situ-
ace se zacne jevit o poznani prijatelnéjsi. Vytvoreni a rozvoj socialnich va-
zeb se zdaji byt v daném kontextu velmi zavislé na osvojovani reci, ktera je
v praxi rozhodujicim cCinitelem pro zvladnuti naroc¢né situace a podminkou
uspésné integrace (Kukla, 2016) napriklad s ohledem na budouci studijni
a pracovni moznosti.

PrestoZe je jazyk hostitelské spole¢nosti diilezitym predpokladem pro prijeti
nového Clena do spolecnosti, ani ovladani jazyka neznamena vZdy bezpodmi-
necné prijeti. Podle Jarkovské a kol. (2015) ani dokonalé zvladnuti jazyka,
které byva bézné, nedéla z ,cizince” ,naSince” - spiSe se stane Cechem Ljen
jako“. Migranti pouzivaji rtizné strategie, jak se vymanit z takovych podob
jinakosti, které jsou pro uspésné souziti nezadouci a které, jak ukazuje i nas
vyzkum, mohou byt velmi subtilni (tfeba na rozdil od silné zvyraznéné et-
nicity romské, viz Jarkovska et al., 2015). V zdsadé v naSem vyzkumu po-
zorujeme dvé kliCové strategie. Jednou strategii je zdliraziiovani normalnos-
ti ve smyslu stejnosti s majoritou a druhou je vyuZiti repertoaru vlastnich
kvalit, kdy se migranti snaZzi vytézit co nejvice ze svych silnych stranek a tim
ziskat ocenéni ve skupiné. Obé strategie 1ze samoziejmé vyuZit spoletné, ac-
koliv prvni se spiSe bude bliZit asimila¢ni praxi a druha dava vétsi prostor
pro integraci. Nedomnivame se, Ze tento repertoar strategii je kompletnim
vyCtem, jak i naznacuje konceptualizace Berryho a kol. (2002) zahrnujici
i marginalizaci a separaci, nicméné se jedna o strategie, ke kterym jsme zis-
kaly v naSem vyzkumu nejvice podrobnosti a které budeme podrobnéji ilust-
rovat v nasledujicim textu. V dalsi ¢asti se tedy podivime na témata predsta-
vujici dalsi vyzvy, kterym zaclenujici se migranti Celi a které souvisi s jejich
jinakosti. Pro zvladnuti souvisejicich situaci v naSem prikladu vyuzivaji pra-
vé vySe uvedené strategie.
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4.2 Zranitelnost

Dalo by se konstatovat, Ze at' uz se dité-cizinec snaZzi délat cokoliv, aby vypa-
dalo stejné jako ostatni, presto ¢asto vyplave na povrch jeho jinakost. V di-
sledku projevii jinakosti se ¢asto spoluzaci (majorita) vici ditéti-migrantovi
projevuji negativné formou nejapnych poznamek, v horSim pripadé posmi-
vani ¢i jinych forem psychické Sikany (JanosSova et al., 2016). Z rozhovorti
jasné vyplynulo, Ze se vSichni respondenti s takovymi poznamkami bézné
setkavali a nebylo v jejich silach je ignorovat. V nékterych pripadech to vedlo
az k silnym pocitiim ménécennosti, vlastni nedostate¢nosti. Sikana vznika
v procesu mezilidskych interakci, do néhoZ vstupuje celd rada aspekti
na drovni jedince, tfidniho kolektivu socialnich norem a dostupnych diskur-
st (Zabrodska, 2016). My si na konkrétnich prikladech ukazeme, jak do to-
hoto procesu vstupuje jinakost spojena s jinym pivodem ¢i nedostatecnou
znalosti jazyka.

Jako setkavala jsem se s takovyma téma narazkama, jako Ze ,ty seS z Ukrajiny“
a tak, a vim, Ze mé to hrozné trapilo, Ze jsem jina... Ze jsem si hrozné ptala, pro¢
jsem se nenarodila tady, pro¢ nemam cesky rodice a fakt jsem s tim jako hodné
bojovala... Prosté néco takovyho tam bylo. (Inna, 24 let, studentka VS)

S témito pocity znacné zapasil nejeden z nasich respondentti. Dokonce se ob-
jevovala prani uplné vymazat svou historii, své koteny. To vSe kviili tomu, Ze
stejnost, zapadnuti, bylo vhimano jako Zadouci hodnota, pokud chtéji ve své
bezprostiedni vrstevnické skupiné byt akceptovani. To, kde se ¢loveék narodil
(resp. odkud pochazi jeho rodina), zde hralo ustredni roli - pritom se jedna
pravé o jednu z mala charakteristik, ktera nam byla urcena a kterou nemi-
Zeme ovlivnit. Zdanlivé neskodné poznamky, které vsak nelze zlehcovat, tedy
vedly k vyznamnym zménam vnimani vlastniho ptivodu a hlavné sebe sama.
V podobném duchu mluvila jedna z respondentek i o své sestre, jiZ narozené
v CR, ktera soucasné chodi na zakladni $kolu.

TakZe ona ted’ pokazdy, kdyz jsme mezi Cechama, tak okamZité piepne na ¢estinu
a prosté nebavi se s nama ukrajinsky viibec. [...] Nedavno byla u nas sousedka
Ceska, kecaly s mamou o kytkach na balkoné a odemykala jsem dvefe a ptisla
Tana - ségra - a prej ,Naty, Naty, nemluv ted’ ukrajinsky, je tu sousedka“ A takze
ona se za to jako vyloZené stydi a mam pocit, Ze pak uplné prestane chtit mluvit.
(Natalia, 24 let, studentka VS)
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Na tomto prikladu je jasné vidét, Ze i pro sestru je ,byt stejnd” vyznamnou
kvalitou, at' uz ji to bylo naznaceno primo, nebo to neprimo vytusSila z inte-
rakci ve $kole. A i pres to, Ze v CR narozena Tafa (sestra respondentky) ma
dospélou integrovanou sestru a rodice Ziji v Cechach jiZz skoro 25 let, tato
rodinna situace nebyla vnimana s respektem, jako uspéch. Naopak, stale
byla potencialnim rizikem urcité socialni exkluze. Zneviditelnéni a splynuti
s vétSinou se jevilo jako emocionalné bezpecna strategie. VojtiSkova (2012)
tuto praxi pozoruje specificky u nékterych etnickych skupin, a to konkrétné
u zaka ruského ¢i vietnamského plivodu, coz miiZe byt spojeno se silnou sna-
hou k naplnéni motivace k vzestupné socialni mobilité.

Z naSich zjiSténi nicméné plyne, Ze déti-migranti maji vyssi Sance stat se
obéti riizné zavazné Sikany, coZ ukazuji i zkuSenosti naSich respondentd.
VétsSinou se jednalo o tzv. psychickou Sikanu typu postuchovani, provoko-
vani, uraZzek tykajicich se vzhledu, oblékani, ¢i plivodu. V jednom pripadé
Slo dokonce i o zastraSovani a fyzickeé nasili. Takto popisuji svoje zkuSenosti
nasi respondenti:

Tam byla jedna holka, Karla se jmenovala. No a ta byla jako... takova jako zla. JakoZe
méla zly mySlenky a zly potreby. No a tim, Ze jsem jako byla v tom prostredi nova
a neuméla jsem jazyk a tak, tak jsem byla v takovym jako oslabenym postaveni,
tak si mé vybrala... aby méla néjakou jako obét... ProtozZe ona jako méla radost
z toho, kdy?Z ji lidi poslouchali a délali, co chce a tak. No a tim, Ze jsem ze zacatku
nemeéla zadny kamarady, tak ona, Ze se se mnou chce jako kamaradit, takze jsme
spolu kamaradily... No ale sem tam byla takova jako Ze zla... a méla takovyho
velkyho psa... ov€aka... a vyhroZovala mi nékolikrat, Ze na mé pusti toho psa,
kterej vypadal fakt docela zle, hrozné Stékal, aby mé jako pokousal. (Lidia, 29 let,
absolventka VS)

Jste Tatari... a bla bla bla, Ze jsem z Ukrajiny a na Ukrajiné tohle a tamto...
a Cernobyl, e jako jsem mutant... a prosté podobny véci. Bylo toho hodné no.
(Natalia, 24 let, studentka VS)

Jen na mé méli kecy... takZe to byly poznamky typu Rusaku, tdhni na Ukrajinu (...)
dalsi Ukrajinec, Rusak ze stavby piiSel... A mate tam na Ukrajiné viibec elektiinu?
(Denis, 24 let, student VS)

Z rozhovorl bylo patrné, Ze se jich tyto projevy vidy dotykaly. Nicméné
je treba konstatovat, Ze pochopitelné i samotni respondenti reflektuji, Ze
sama odlisSna statni prisluSnost ¢i jejich migracni zkuSenost nebyla tim
jedinym a zdsadnim diivodem k Sikané. Nutno ale Fici, Ze je jejich cizi ptivod,



~Koukala jsem na to, jak si hrajou a mluvi na sebe fedi ... 281

konkrétné ze zemé byvalého Sovétského svazu, které dle jejich nazoru mno-
ho Cecht kvili nedavné historii nemé v lasce, stavél do nevyhodné pozice,
z niZ se jen tézko vymanuje. Privlastky jako ,okupanti z Ukrajiny“ atd., které
respondenti zminovali, jsou toho jasnym prikladem. Ukazuje se, Ze migrac¢ni
zkuSenost a nutnost aktivni adaptace do nového Skolniho prostredi po pri-
jezdu do Ceské republiky zpiisobuje, Ze se dité ocita ve zranitelném postave-
ni. Ve vztazich se miliZe chovat nejisté, i dokonce odtazité, jak jsme si ukazali
v uvodu, nerozumi radé situaci a do toho se stretava se situaci, Ze prichazi
ze Zzeme, kterd neni v naSem prostoru vnimana jako Zadouci. To vSe prispiva
ke zvySené vulnerabilité.

V naSem pripadé se vSichni respondenti z této podoby Sikany dokazali vy-
manit. Popisuji situace, v nichZ uz ve chvilich nejvétsiho tlaku své podrizené
postaveni neustali a zacali se branit. Touto obranou ustaly Gtoky mirené pro-
ti jejich osobé, byla vsak nutna jejich aktivita a potfebné sebevédomi k tomu,
aby utoky svym smérem zastavili. Ukdzali svou hodnotu a schopnosti, a sami
tak pochopili svoji cenu a vydobyli si urcité postaveni, jak ilustruje napriklad
nasledujici vyrok:

TakZe jsem pochopila, Ze se ¢lovék musi jako ozvat, aby se mu to nestalo znova. Ze
se tim jakoby zastavi forma néjakyho natlaku nebo ubliZovani, at’ fyzickyho, nebo
psychickyho, kdyZ se tomu ¢lovék postavi. (Natalia, 24 let, studentka VS)

Jako uspésna strategie, jak zapadnout do kolektivu v Ceské tridé€, se jevi snaha
o splynuti s vétSinou, nevybocenti z rady, a tedy, jak jsme pojmenovaly vySe,
strategie zduraznovani normalnosti. Neustalé prizplisobovani a adaptovani
se tak stava u déti migrantl jakymsi zakladem fungovani v kazdodennich
interakcich. Jinakost sama o sobé miiZe prinést negativni pozornost nebo
vyloucCeni, o to vétsi riziko znamena jakékoliv jeji zvyraznéni. Tuto v zasadé
asimila¢ni praxi (Berry et al., 2002) potvrzuje i vyzkum Skolniho prostredi,
v némz je upozornovano na to, Ze uspéch ditéte je hodnocen skrze jeho asimi-
la¢ni schopnost. Na zakladé kvalitativnich rozhovort s uciteli, ktefi ve svych
tridach vyucuji i Zaky z rliznych kulturnich prostiedi, se jevi, Ze v oc¢ich uci-
telli je Uspésné integrovany migrant zbaven etnickych specifik (Machovcova,
2017). Jinakost je chapana jako slabina a uspéchem je odstranéni (viditelné)
jinakosti, zejména tedy v mluvené reci, coZ je chapano jako cil zacleniovani
umoznujici ditéti zapojit se plné ve vztazich a uspét akademicky (Jarkovska
et al., 2015; Machovcova, 2017). Jak jsme se jiZ zminily vySe, nasSi respon-
denti se setkali s negativnimi reakcemi na svou osobu ve formé vysméchu
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Ci urazek. V rozhovorech tak doslo i na téma Sikany a jak se ukazalo, vét-
Sina z respondentd s ni ma neblahé zkusenosti. O Sikané obvykle mluvime
tehdy, jedna-li se o opakované zamérné ubliZzovani a je-li obét bezbranna ¢i
slaba pro néjakou svou odli$nost, at’ uZ fyzickou, ¢i psychickou (Ri¢an, 1995).
Janosova a kolegyné (2016) upozornuji na to, Ze jednim z velkych témat je
prave konstrukce odlisSnosti Sikanovanych déti. Déti, které se néjak odlisuji
od ostatnich, jsou skupinou vnimany jako divné a jsou z kolektivu vylucova-
ny, mimo jiné praveé prostrednictvim Sikany. OdliSnost téch, ktefi jsou Sikano-
vani, predstavuje podle mnoha sociokulturnich studii hlavni divod, kterym
déti Sikanu opodstatiiuji a omlouvaji. Hamarus a Kaikkonen (2008) ve své
studii poukazuji na to, Ze déti ve vyzkumu uvadéji jako hlavni divody Sikany
nesmélost, citlivost, dale tfeba staromodni oblékani a mimo jiné také etni-
citu a naboZenské vyznani. VSechny tyto aspekty pochopitelné nelze chapat
vyhradné jako otdzku trvalych individualnich charakteristik jednotlivci, ale
v kontextu konkrétnich mezilidskych interakci a socio-kulturniho prostredi
(Zabrodska, 2016).

Z naseho pohledu je zajimava situace u jediného respondenta, ktery své zku-
Senosti jako Sikanu neinterpretoval, ackoliv se s fadou podobnych poznamek
také setkal alze konstatovat, Ze se jednalo o formu psychické Sikany (JanoSova
et al.,, 2016). Na rozdil od ostatnich, smétujicich spise k asimilaci do ceského
prostredi Ci jakési uhlazené nebo ¢asteCné zastrené dualni identité, se u néj
projevila pomérné silna etnicka identita ve vztahu k zemi ptivodu. Ve své vy-
povédi se za svlj ukrajinsky plivod nestydél, nijak ho nezastiral. Poznamky
ostatnich si nikdy nebral pfilis k srdci, byl si védom svych dobrych vlastnosti
a mél dostate¢nou narodni hrdost, coZ nemohlo byt naruseno nejapnymi po-
znamkami déti, které o jeho zemi vlastné nic nevédély. Takové pojeti etnické
identity spolu s osobnimi aspekty psychické odolnosti pomohly naro¢nou
situaci pirekonat a neprikladat ji prilis vysokou diileZitost.

4.3 Podceriovdni potencidlu nové prichozich

Dal$im z naro¢nych okamziki, které miiZe jinakost prinést, bylo podceno-
vani druhymi. Toto podcenovani se tykalo hlavné intelektovych schopnosti
a charakteru respondentu. Z vypovédi vyplyva, Ze jim Casto byly kvili jejich
plivodu ptisuzovany nedivodné nebo stereotypni charakteristiky. Jedna re-
spondentka napriklad popisovala rozhovor se svou kamaradkou, pri kterém
ji oznamila, Ze se s ni kviili zakazu rodict nemtze bavit. ,UKkrajinci jsou blby,
tak se se mnou nema bavit, aby nemeéla Spatny znamky.“ Podobna prihoda se
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ji stalaisjinou spoluzackou, ktera si od ni odsedla poté, co zjistila, odkud po-
chazi, ,aby ji nahodou neokradla“ V takovych chvilich se samoziejmé Clovek
citi, jako by nemél zadnou hodnotu, a jako dité dané situaci viibec nerozumi.
Dvé z respondentek dokonce v rozhovoru explicitné vyjadrily, Ze v té dobé
litovaly svého ptivodu a ptaly si byt CeSkami. Dale jedna z respondentek li¢ila
situaci pri vyucovani.
No prvni rok se mi vSichni smali, protoZe jsem nerozumeéla, Ze jo... TakZe mé
vSichni Sikanovali, ukazovali si na mé€, Ze jsem hloupa... Pamatuju si, Ze nam treba
ucitelka tekla: ,Pfineste si na zitra... nevim... Sipek a budeme kreslit Sipek“ a ja
jsem nevédeéla, Ze mam néco takovyho prinyst, protoZe jsem nerozumeéla. TakZe
vSichni prinesli Sipek, a ja ne. TakZe jsem byla prosté za néjakou retardovanou.

A takhle podobné déti jako reagovaly, protoZe ve ctvrty tiidé jsou déti docela jako
zly. (Natalia, 24 let, studentka VS)

Na tomto prikladu je presné vidét, jak nékdy ucitelé svou praci podce-
ni ve snaze pristupovat ke vSem zaklim stejné a bez rozdilg, jak to zminuji
Jarkovska a kol. (2015), a do situace neintervenuji, i kdyz by to mohlo byt
na misté. Podobné je to i u dalsiho prikladu.

Museli jsme pouZivat tornado [typ psaciho pera]. A pani ucitelka nam psala
néjakej vzkaz na tabuli jako pro rodice... A ja jsem si to jako psala do notysku,
ale vlibec jsem nevédéla, jak to mam jako psat. Viibec jsem neumeéla psaci pismo,
jenom tiskaci ¢ist. A na ty tabuli to bylo psace a ja jsem viibec nechapala, co to je...
Treba pismeno S jsem viibec nevédéla, jak mam napsat... A tak jsem ten vzkaz
psala asi hodinu, co mély déti napsany za chvili... A vSechno se mi to rozpilo tim
tornadem v tom notysku, jak mi to trvalo dlouho a dlouho jsme to drzela na tom
papife, Ze pak ten vzkaz viibec nesel precist. (Lidia, 29 let, absolventka VS)

I zde je zretelné, jak moc by témto détem prospéla individualnéjsi péce
ze strany ucitele. Stacila by castéjsi kontrola sesitti, ujiSténi o porozuméni
ukolu nebo doucovani - moZnosti je spousta. Nékteré z téchto drobnych
problémi dnes mohou byt snadnéji reSitelné s vyuzivanim online systémii
spravy Skolni agendy, nicméné faktem zlistava, Ze déti s migracni zkuSenosti
se mohou dostavat do pro né prakticky i emocionalné naroc¢nych situaci, kdy
si pripadaji vyclenéné a izolované. Ochota se ozvat a vyzadat si pomoc, ktera
nebyla nabidnuta, miZe byt vnimana jako zdliraznéni jinakosti v neZadou-
ci formé, a proto nelze vzidy ocekavat, Ze Zak-cizinec v nesnazich s dlivérou
0 pomoc pozada, a pokud ne, tak neni treba do situace aktivné vstupovat.
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Dle respondentii bylo velice téZké se z podcerniované pozice vymanit, nicméné
se to po néjaké dobé podarilo, a to vesmés skrz prizplisobeni se podminkam
okoli, coZ pochopitelné mohlo ubirat na jejich autenticité a tak i na sebevé-
domi. KdyZ méli nasi respondenti popsat, jaci ve Skole byli, volili slova jako
slusni, stydlivi, prizplisobivi nebo hodni, coZ vcelku dokresluje pohled, ktery
jsme nastinili vySe, tedy snahu ,zapadnout®.

Druhym moZnym postupem bylo dostat se ke druhym skrze repertoar vlast-
nich kvalit. Coz uz tedy vyzadovalo dobrou znalost situace a uvédoméni si
jednak svych dovednosti, jednak jejich ocenéni vrstevniky. Takto popisovala
jedna z respondentek, jak probihalo jeji za¢leriovani po zaZitku s Sikanou.

Ucila jsem se docela dobre, takze kdyZ jsme pak jeli tifeba do Francie, tak jsem
umeéla treba nejlip francouzsky z ty nasi skupiny, takZe jsem méla kolem sebe
vic téch Francouzii a Ze jsem je tak jako, ne vedla, ale méla jsem kolem sebe vic
téch kamaradi. A uz mé prosté zacali brat jako sobé rovnou no. (Natalia, 24 let,
studentka VS)

Jo... to jo, s détma jsem si rozuméla. Ja jsem hrozné hezky kreslila, takZe moZna
diky tomu jsem se k nim tak jako dostala... VZdycky ke mné nékdo priSel, Ze chce
néco nakreslit, tak jsem mu to nakreslila. Ale tak taky to trvalo. (Inna, 24 let,
studentka VS)

Aby respondentka Natalia ziskala své rovné postaveni, musela se v prvni radé
umeét ozvat. Jak je vidét zde, dalsSim aspektem funkc¢nosti jejich vztaht byl jeji
dobry Skolni prospéch, zejména dobra znalost francouzstiny, ktera se ji vy-
platila na Skolnim vyleté. Stejné zpisoby ziskani své pozice mezi ostatnimi
popisovali i ostatni (v textu napt. Inna) - jednalo se pravé o mechanismy jako
Skolni uspésnost a pomoc pri testech, fotbal, kresleni a tak dale. Respondenti
také popisuji, Ze jakmile ziskali prvniho kamarada, Slo uz vSe snaze. Méli né-
koho, kdo by je podporil, pomohl se zaclenénim, dodal jim védomi vlastni
ucinnosti (self-efficacy).

S podobnou praxi se setkala ve své studii i VojtiSkova (2012) popisujici
takzvany imigrantsky paradox. Zatimco casty stereotyp spociva v chapani
migranti naopak svymi vysledky pred¢i priimér tridy. Konkrétné ve své stu-
dii uvadi priklad zaka, ktery, ackoliv nastoupil aZ do Sesté tidy bez znalosti
ceského jazyka, za nékolik let vyhral olympiadu z Ceského jazyka. Zde tedy
také poukazuje na mechanismus zapojeni do kolektivu, ktery spociva v co
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nejvyssi mire vyuZziti osobniho potencialu jednotlivce k tomu, aby dosahl né-
jakym zpilsobem prestizni, majoritou oceriované pozice.

5 Diskuse a zaver

Piitomnost Zaki cizincii na ¢eskych skolach jiz neni tak neobvyklou realitou.
Prace s témito Zaky klade specifické naroky na ucitele a v zasadé vyzaduje
zejména z pocatku velmi individualni a kulturné citlivy pristup. Nicméné na-
priklad z vyzkumu Jarkovské a kolegyn (2015) vyplyva, Ze ucitelé nevnimaji
praci s etnicky smiSenou tridou jako néjak vyznamné specifickou, prakticka
podpora je zamérovana zejména na osvojeni ceského jazyka, ale malokdy
pozornost ucitell systematicky piesahuje jazykovy ramec. To sice nemusi
znamenat, Ze v praxi neposkytnou individualizovanou podporu i v dalSich
oblastech, nicméné problém miiZe byt pravé v nedostate¢né komplexnim vy-
hodnoceni naroki a specifik prozivani ditéte, které pravé pricestovalo. Praxe
u nas, se kterou se setkala i ¢ast respondentt, je takova, Ze Zak-cizinec byva
zarazen do niZsiho ro¢niku, neZ by odpovidalo jeho véku.* MiiZe se také stat,
Ze ucitel vyuZije mozZnosti Zaka v prvnim pololeti neklasifikovat, v narus-
tajici mire Skoly vyuZivaji asistenty, v lokalitach s vice migranty byva lépe
dostupnda vyuka ceStiny jako ciziho jazyka, a to i v podobé prazdninovych
kurzii (viz napriklad praktické a metodické materialy sdruZeni META - spo-
leCnost pro prilezitosti mladych migranti®).

Otazkou nicméné zlistava, v jakém prostoru jsou tato opatieni realizovana.
Jak je v Ceské Skole konstruovana stejnost a jinakost, jaké hodnoty jim jsou
prisuzovany, jaké konstelace vlastnosti jsou vyhodné a jaké nevyhodné? V na-
Sem vyzkumu jsme poukdazaly na ndro¢nou emocialni situaci déti ptivodem
z Ukrajiny, které se chtély aktivné zapojit v Ceské Skole. Vidime zde rtzné po-
lohy - obavy na sebe upozornit, zvySenou zranitelnost souvisejici s jinakosti
a snahu tuto situaci vybalancovat prostrednictvim co nejlepsiho zapadnuti
zaloZeného na ,normalnosti“ definované majoritou a idealné nalezeni vlast-
nich silnych stranek, které mohou byt oceriovanou formou jinakosti. Jak pise
Burman (2008), pokud jsme v naSich pristupech slepi ke kulturnim odliSnos-
tem, pak nedokazeme vnimat, jak se vzorce chovani mensin vzdy vztahuji
k tomu, jak se chova majorita. Riskujeme tak urcitou esencializaci chovani

* Na tuto praxi reaguje napriklad portal Inkluzivni $kola: http://www.inkluzivniskola.cz/
organizace-integrace-cizincu/zarazeni-do-rocniku

> META - spolec¢nost pro prileZitosti mladych migrantd: http://www.meta-ops.cz/metodicke-
a-vyukove-materialy
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mensSin jako jejich nevyhnutelnou a neménitelnou vlastnost a zakryvame
fakt odlisné startovni drahy.

PredloZeny vyzkum dopliiuje a posiluje zjisténi dal$ich v Cesku realizovanych
studii (Jarkovska et al., 2015; Machovcovd, 2017) a ukazuje na to, s ¢im do si-
tuace vstupuji déti s migracni zkuSenosti a jak interpretuji reakce vétSiny
na svou osobu. Nesmélé pokusy o spolupraci, prehliZzeni potieb ,protoZe
se nikdo aktivné nehlasil o pomoc® riziko podcenovani, vyhybani se disku-
si o odliSnostech. Zvladnuti vlastni jinakosti vyzaduje silné osobni zdroje.
Ve zde prezentovaném pripadé je usnadnéno konkrétni etnickou skupinou
disponujici jazykovou i kulturni blizkosti a pravnim postavenim umoznuji-
cim ziskat obcanstvi. V datech jsme identifikovaly dvé klicové strategie zvla-
dani jinakosti. V prvnim pripadé se jednalo o zdlraznovani normalnosti,
tedy snahu ukazat své ,zapadnuti do majority, naptiklad zvladnutim jazyka,
omezenim pouzivani materského jazyka, nebo vymezenim se oproti urcité-
mu napadani, a tedy snahu uchopit svou pozici ve tridé jako plnohodnotny
¢len skupiny. Druhou strategii, kterou jsme také ilustrovaly vySe, bylo vyuZiti
vlastnich prednosti a snaha ziskat dobré vazby v kolektivu diky tomu, Ze je
mozné prezentovat néjakou specifickou a skupinou oceniovanou dovednost
(napt. zvladnuti ciziho jazyka, ktery trida spolecné studuje, vytvarny talent),
¢i dokonce ostatnim na jejim zdkladé pomoci.

Zvladnutizapojeni donového kolektivu je pro déti-cizince ndro¢nou emocialni
praci na sobé. Nasi respondenti, soudé podle faktort, jako je napiiklad do-
sazené vzdélani, uspéli. Jejich vypovédi jsou vsak urcitym dokladem toho,
jak jednocestna integrace miize byt — v podstaté se, at' uz explicitné, nebo
implicitné, ze strany majority oCekava prizplsobeni se cizincli domacim. Dale
nasi respondenti naznacuji, jakym smérem je tfeba ménit prostredi ¢eskych
Skol, tak aby bylo vice inkluzivni, a ne a priori nastavené na o¢ekavani asimi-
lace maskované za integraci. Z naSich zjisténi vyplyva dileZitost porozuméni
emociondlni situaci ditéte, pochopeni, Ze i ono je néjakym zpiisobem
»,vyvedeno“ z miry a jeho chovani tak miliZe byt i pro néj neobvyklé. Je vhod-
né podrobnéji studovat faktory odolnosti, které umoznuji zvladat i vypjaté
situace, jeZ lze nazvat Sikanou. DalSim zajimavym aspektem je i zptisob nabi-
zeni podpory - oc¢ekavani, Ze dité prijde samo, pokud ma obtiZe, oproti aktiv-
nimu vstupu do situace ze strany ucitele. PoZadani o pomoc, jak jsme zminily
vySe, miiZe byt ze strany ditéte vnimano jako nevhodné zdtraznéni jinakos-
ti. Dale je zde potieba oteviené diskuse o kulturnich odlisSnostech, ktera by
méla stat na vzadjemném respektu vici jinym kulturam. Z pedagogického
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hlediska pak jde zejména o snahu zvladnout obdobi nedostate¢né znalosti
domaciho jazyka (napi. pomicky, informace pro rodice), podporovat jiné
formy komunikace s ucitelem i tfidou (ptivodni jazyk, druhy jazyk, ktery se
cela tfida uci aj.). Pro dalSi vyzkum by bylo zajimavé podivat se také na zku-
Senosti ve Skolach vice zamérenych na vyuku jazyki, zda i v takovém prostie-
di, kde je béznéjSi mluvit vice reCmi, bude hrat osvojeni majoritniho jazyka
vyznamnou roli pro integraci Zaki do Zivota Skoly.

Z teoretického hlediska jsme pro nas text zvolily jako vychozi Berryho pristup
k akulturaci. Pochopitelné i tento pristup ma sva omezeni, ktera je vhodné
vzit v potaz v dalSich studiich. Konkrétné byva tomuto pristupu vytykano, Ze
je prilis generalizujici a nedokaze podrobnéji zachytit osobni a kontextualni
specifika akultura¢nich procesti (Lazarus, 1997; Schwartz et al., 2010). Jak
jsme jiz naznacily v empirické Casti, pozornost je také tfeba vénovat tomu,
jak k situaci mohou piistupovat rizné etnické skupiny, ale pochopitelnéilidé
v rizné fazi Zivota a s jinymi predchozimi zkuSenostmi. To vSe je vyzvou
pro dalsi vyzkumy zamérené na otazku utvareni jinakosti a stejnosti ve Skol-
nim prostiedi.
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I watched them playing and speaking a language
that I didn’t take in:
Otherness and children with migration experience

Abstract: In this article, we aim to present the experiences of pupils with the
perception of otherness in the classroom. Specifically, we will focus on understanding
the experience of 1.5 generation of young immigrants from Ukraine. Our respondents,
currently young adults, reflect in the interviews their experience of integrating into
the Czech society. For the article we focus on their early school experiences. The
research is based on interviews with four respondents, who were young people aged
24-29livingin the Czech Republic who moved to the Czech Republic from Ukraine aged
6 to 9 years. The interviews were analyzed using a thematic analysis (Braun & Clarke,
2006). The aim of the presented text is a detailed analysis of the experiences with
socialization at secondary school with an emphasis on the formation of otherness and
sameness in the peer group. The analysis corresponds with the time axis of gradual
integration into the Czech society from the initial “crash” to mastering and dealing
with the demands of the personal situation. We will focus on the identified aspects of
this process and the coping strategies. The rich data from the interviews show how
the (non) knowledge of language is influential in the construction of otherness and, as
with our respondents, even the relatively short period of time required to master local
language, brings with it emotionally demanding experiences of exclusion from the
group, isolation. In the classroom, these children were often mocked and even their
intelligence belittled due to imperfect knowledge of the language. Interviews show
that teachers rarely intervened, even though they could at least mitigate the negative
development if not completely prevent some of the behaviors. After acquiring host
country language it has been easier for the newcomers to build relationships with
peers. We observe the desire to emphasize the sameness, and the strategy of inclusion
through the repertoire of own qualities. As the most successful and in principle
expected in the Czech education seems to be the strategy of assimilation, i.e. merging
with the majority (Berry et al,, 2002). The constant adaptation and re-adaptation of
migrant children is a kind of basis for their day-to-day interactions.

Keywords: otherness, norm, minority, ethnicity, migration experience
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Abstrakt: Cilem clanku je predstavit vnimani jinakosti détmi na 1. stupni zakladni
Skoly na zakladé vyuziti podnétl z prace s pribéhem v hodiné ¢eského jazyka. Pri-
spévek lze také vnimat jako podklad pro vyukovou praxi a jako priklad toho, jak
pracovat s tématy jinakosti a odliSnosti na 1. stupni zakladni Skoly. Text obsahuje
vysledky vyzkumného Setieni realizovaného ve 12 tiidach 1. stupné zakladnich Skol
(3.-5. tridy). Jde o analyzu videozaznamt 12 vyucovacich hodin, verbalnich projevii
74k, jejich transkriptd, a to v priibéhu celé vyucovaci jednotky, v niz déti pod vede-
nim ucitelky pracuji s ucelenym didaktickym materidlem. Détem jsou kladeny otazky
tykajici se jejich nazirani na odlisSnost, a to v kontextu obsahu pribéhu. Text podstatou
svého pribéhu dava prostor pro vyjadreni pocitii spojenych s odlisnosti, vytvaii pod-
néty pro argumentaci postojli orientovanych k chovani se v situaci nepftijeti okolim.
Vyzkumné Setfeni se zaméruje na tyto otazky: jak Zaci 1. stupné vnimaji odliSnost,
jakou maji subjektivni zkuSenost s odliSnosti, jaké jsou jejich navrhy reSeni situace
v pripadé neprijeti okolim, jaky je jejich pohled na druhé neprijimajici odliSnost.
Vzhledem k tomu, Ze jde pfi praci s konkrétnim textem i o ¢teni s predvidanim, je dal-
$im analyzovanym tématem navrhované dokonceni piibéhu. Z vysledki vyzkumného
Setieni vyplynulo, Ze Zaci na 1. stupni piijimaji odliSnost bez vétSich problémi, spiSe
se hiife vyrovnavaji s nespravedlnosti. V situacich, kdy se sami setkavaji s nepiijetim,
vyzkum naznacuje, Ze i pres prozivané obtiZe v kolektivu Zaci preferuji setrvani v pro-
stredi, které znaji.

Klicova slova: jinakost, prace s ptibéhem, socialni uceni, socidlni dovednosti, zZak
1. stupné zakladni Skoly

Rozmanitost soucasného svéta, charakteristického dialektickym stretava-
nim bezbrehé tekutosti s nartistajicim vlivem novych autorit, individualismu
s proklamovanou protymovosti, ideovym chaosem s vyvolavanim starych
démontl narodnostnich hodnot, se stdle vyraznéji zrcadli v soucasné skole.
Ta se stava prostiedim, ve kterém se misi Zivoty déti z riznych typt rodin,

https://doi.org/10.5817 /PedOr2018-2-290
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déti zdravych a postizenych, déti riiznych kultur a ndbozZenstvi i s riiznym
socioekonomickym statusem. Skola se stava prostiedim, do kterého se plné
promita pestrost a rozmanitost naseho lidského Zivota. Jinakost je pak odra-
zem téchto zmén v kazdodennosti lidskych vztahi.

Zamétime-li se znovu na dnesni Skolu, zaznamename Zivé diskuze o prosazo-
vani principi spole¢ného vzdélavani a s nim se nékde na pozadi objevuje po-
tieba nalezeni optimalni miry mezilidské tolerance a nastoleni mechanismi
pirekonavani nenavisti. Klicovym momentem je ptitom ovlivnéni postoju déti,
a to pokud moZno jiz od zac¢atku jejich $kolni dochazky. Clanek se proto sou-
stiedi na nalezeni odpovédi na to, jak vidi odliSnost Zaci 1. stupné zakladni
Skoly, jakou maji s odliSnosti zkuSenosti, jak argumentuji reSeni v pripadé ne-
prijeti okolim, jaky je jejich pohled na druhé neprijimajici odliSnost a jaky by
mohl podle nich mit jimi diskutovany pribéh reseni, jak by mohl dopadnout.

1 Jinakost, odlisnost ve specialné pedagogickém
kontextu

K presnému vymezeni problematiky jinakosti a odliSnosti miizeme vyuzit
pomérné rozsahlou literaturu. Na tuto problematiku se pritom nahliZi v dis-
kursu rozmanitych oborti - sociologie, specialni pedagogiky, socialni pedago-
giky, psychologie a psychopatologie, mediciny aj.

V ¢lanku je na jinakost a odliSnost pohliZeno jako na synonyma ve speci-
alnépedagogickém kontextu. Jak uvadi Prouzova Kvétoniova (2011), tyto
terminy vystihuji predmét zajmu specialni pedagogiky. Terminy se spojuji
s lidmi s postiZenim, znevyhodnénim, zahrnuji ale i prisluSniky narodnost-
nich ¢i nabozZenskych mensin, uprchliky. Zaroven dodava, Ze tyto pojmy maji
v obecném vyznamu pro vétSinovou spolecnost negativni konotaci. V lidech
vyvolavaji projevy odporu, nepratelstvi nebo nediivéru k odliSnému a zosob-
nuji nevédomy strach ze vSeho ciziho. Kolarova (2012, s. 11) zminuje, jak
jinakost nuti ,zirat“. V naSem multikulturnim svété se stale mlZe stavat, Ze se
odlisnost zdiiraziuje, aby budila udiv, je exotizovana a sentimentalizovana.
Autorka uvadi, ze

divactvu je dovoleno, aby se uprenym pohledem odliSnosti zmocnovalo,
a zaroven distancovalo od toho, co vidi. Tento druh uptfeného pohledu je
zplisobem vyznaceni hranic, zplisobem zaclenéni a zaroven vyclenéni odliSnosti
pozorovanych abnormalnich, defektnich a postizenych tél. (Kolarova, 2012,s.11)
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Pokud je spojena jinakost s osklivosti, jak zminuje Eco (2007), doprovazeji ji
pocity nevole, ale i odpor, dés ¢i hrliza, naopak v synonymech ke slovu krasa
miiZeme vycitit jistou nezainteresovanou hodnotici reakci. Velmi zajimavy
pohled na odliSnost zminuje Davis (2012). Misto, aby se zaméroval na kon-
cept odlisnosti kvalifikovany jako ,postiZeni‘, vénuje se konstruktu normali-
ty. ,Problémem® dle ného neni Cloveék s odliSnym télem, ale problematické je
to, jakym zplisobem se skrze konstruovani normality problém , postiZeného“
vytvari. Slovo ,normalni“ se objevuje ve smyslu néceho bézného, standardni-
ho az kolem poloviny 19. stoleti, predchazi mu vyraz ,ideal”.

Slowik (2010) si vsima komunikace lidi s postiZenym Clovékem, pti niZ do-
chazi k nepartnerskému pristupu. To, co chybi, je pritomnost informaci, kte-
ré o jedincich s postiZenim referuji jako o docela obycCejnych lidech. S tim
souvisi strach a ostych doprovazejici emocni sloZku lidskych postojli a zmen-
Sujici se v souvislosti s kvalitni informovanosti. To potvrzuje Vagnerova
(1999), ktera dava do souvislosti postoje spolecnosti k lidem, ktefi jsou so-
ciokulturné ¢i etnicky odlisni, s nizkou informovanosti, ktera vede vidycky
k prevaze emocionalni sloZky nad rozumovym hodnocenim. Pravé z tohoto
diivodu povazujeme jako velmi prinosnou praci s pribéhem, jenZ otevira
moznost, jak pribliZovat jinakost. Jde o prostor, ve kterém zak ziskava nejen
nové informace, rozviji se jeho empatie, ale také v ném vznika misto pro for-
movani postojl, hodnot. Je mozné se opirat o Alexandra (2006), ktery uvadi
principy multikulturalismu, v némz je pohliZeno na identitu s akcentem niko-
li na ,vydélovani ale naopak na ,sbliZovani“. Okrajové vlastnosti, odliSnosti,
jsou v tomto pripadé vnimany jako variace svobody. Podle Pribané (1997)
¢ini v postmoderni spolecnosti jedince liberalnimi pravé ochrana vSeobecné
plurality a respektovani prava na odliSnost a jinakost. Toto je spjato s princi-
pem tolerance a ucty k druhému.

2 Socialni uceni jako cesta k respektovani jinakosti
a odlisnosti

Jinakost, odliSnost, riiznorodost tiidnich a Skolnich kolektivii stavi ucitele
do nové situace, kdy je treba zacit s timto tématem u déti vychovné praco-
vat. Nestaci pouze vylozit priklady popisujici odlisSnosti, je nutné predevSim
rozvijet osobnostni a socialni kompetence déti a ucit je toleranci, respektu,
empatii, moralce. Jak uvadi Ciha a Preissova Krejci (2012), strach z odliSnos-
ti, ktery je povazovan za prirozeny a vlastni vSem lidskym tvorlim, nemiize



Vnimani jinakosti détmi na prvnim stupni zdkladnich skol 293

byt ,prekonavan“ popiranim odliSnosti. Zminuji zaZitkovou pedagogiku, v je-
jimZ ramci lze zamérné navozovat situace, které jsou provazeny prozivanim
emoci, a soucasné se s emocemi pracuje tak, aby se podporily pozitivni po-
stoje a aby se navodila zména v pripadé negativnich postoji. Mluvime mimo
jiné o tzv. aktivnim socidlnim uceni, v némz je klicova sebereflexe, ktera vzni-
ka pri sdileni odliSného vnimani zazitku. Ciha (2012) vidi dalsi cestu k re-
spektu jinakosti a odliSnosti napriklad v empatii, dale zminuje dllezity fakt,
kdy se opira o nazory nékterych autort, kteri vidi v krizi identity pri€inu
pozdéjsiho rasismu.

Velky vyznam je z hlediska stimulace emocionalni stranky osobnosti prikla-
dan véku mezi tfeti a patou tiidou. Cacka (1999) zdfiraziiuje, Ze v détstvi je
dusSevni déni mimoradné schopné zpracovavat i velmi sloZité socialni vztahy
imaginativné-emotivni, a to prevazné podvédomou cestou. City se vtomto ob-
dobi zaclenuji do osvojovanych postojti. Ty pak urychluji orientaci a zabezpe-
cuji soulad prozivani a reagovani v ramci komunity, zahrnuji kognitivni, pro-
zZitkovou i konativni sloZku. Herényiova (2006) upozornuje, Ze k identifikaci
vlastnich pocitli je mozné dojit pomoci dloh a podnéti k tvorivému mysleni,
aleitim, Ze se ucitel s Zaky vénuje otazkdm prozivani, postoji, poti‘eb, hodnot
a vztahf, které se uci vyjadrovat a o kterych se diskutuje.

VysSe uvedené vyvojové aspekty nas vedly k vybéru vékové struktury vy-
zkumného souboru. V nami zvoleném vyvojovém obdobi, tedy mezi osmym
a jedenactym rokem, se pro vytvareni vlastni identity stava Skolni prostredi
velmi vyznamnym. Podle Thorové (2015) dité jeSté sice neni schopno inte-
grovaného sebepojeti, ale setkava se s hodnocenim od spoluzakd, uciteld, je
srovnavano s SirSim okolim, ma moZnost porovnavat své vykony s ostatni-
mi détmi. Zacina si uvédomovat i své slabé stranky a snaZi se je integrovat
do sebepojeti. Pozitivni skutecnosti, se kterou je mozné dale pracovat, je to,
Ze okolo deviti a deseti let projevuji déti vice soudrZnosti a solidarity. Jde
o obdobi, kdy by méli dospéli ucit dité mimo jiné porozumét emocim, uveé-
domovat si city své i druhych, umét o nich komunikovat. Soucasné je problé-
mem tohoto véku i to, Ze déti opakuji myslenky, které slySely od dospélych,
kombinuji je, jak uvadi Thorova (2015), diky schopnosti logického uvazZovani
do novych a neotielych souvislosti. Castym jevem je nevybiravé komento-
vani svého zjevu, chovani, schopnosti i obleCeni. Déti, jak zminuje Goleman
(1997), napodobuji, co vidi doma, a tim si rozvijeji svilij repertoar empatic-
kych reakci. Jednou z cest k empatii je tedy proZitek a jeho sdileni - i z toho
faktu vychazime pri praci s pribéhem zamérenym na vnimani odliSnosti.
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Titzl (1996) se odkazuje na vychodiska Komenského filozofie, v niZ je po-
jmenovana potreba Skolni vychovou pomoci ¢lovéku, aby si jednou on mohl
pomoci sam. Dle ného neni mozné prijmout néjakou provizorni moralku.
Pravé Komenského (1992) myslenka vSelidské odpovédnosti ukazuje, jak
nékteré negativni vzorce chovani prochazeji déjinami. Vidi, jak ono selha-
ni na bazi lidskosti narusuje lidské spolecenstvi. Odhalenim antropologic-
ké podstaty krize spole¢nosti Komensky nabizi spole¢enské reseni. Clovék
musi vychovou vstoupit do harmonie s celkem, oteviit sam sebe, vystoupit
sam ze sebe, nebyt jen pro sebe. Komenského ,pan-sofie”, ,pan-pedie” je tak
zakladem tolerance a prijimani druhych, nastrojem pro rozbourani bariér
mezi lidmi.

3 Ctenim ke Kkritickému mysleni a k rozvoji socialnich
dovednosti

Pri naSich dvahach a zaméreni vyzkumného Setreni vychazime i z faktu
zmifiovaného Siroriovou (1998), ktera dava vychovu déti k toleranci do sou-
vislosti s ovliviiovanim jejich postoji. Komplexni charakter postoji prinasi
dliraz na emocni rovinu ptisobenti, kdy se klicovym stava prozitek, pribéh, po-
citovana pozitivni atmosféra podminujici otevienost a jistotu. Tento pozna-
tek rezonuje v potrebé rozvijet u déti klicové emocni vlastnosti, kterymi jsou
podle Shapira (2009) vciténi, vyjadfovani a chapani pocitii, ovladani nalady;,
nezavislost, prizplisobivost, oblibenost, schopnost reSeni mezilidskych pro-
blém{, vytrvalost, piatelskost, laskavost a tcta. To vSe se odrazi v praci s pii-
béhem, v ramci které jsme vyuzili poznatk mezinarodniho programu RWCT.
Stejné jako Ciha a Preissova Krej¢i (2012, s. 119) jsme pracovali s metodou
spolecného rozboru literarniho pribéhu. Oproti vypravéni pribéhu, tedy na-
raci, jsme vyuzili praci s psanym textem. Vyuka probihala pomoci trifazového
modelu uceni a mysleni E-U-R. Jak uvadi Grecmanova a Urbanovska (2007),
tento model zahrnuje faze Evokace - Uvédomeéni si vyznamu - Reflexe.
Respektovani principli a posloupnosti uvedenych fazi pomaha dosahnout
stanoveného cile a vytvaret schopnost kriticky myslet. Principti RWCT bylo
uzito cilené i z diivodli zminovanych Wildovou (2001), tedy proto, Ze se Casto
stava, Ze zaci nedokazi dostatecneé sledovat obsah ¢teného textu, ziskat Cte-
nim potrebné informace a ty dale vyuzivat.

Za podstatné povazujeme, v souvislosti s nasim zamérem a tématem, tyto
Kloosterovy myslenky (2000, nestr.): , Kdyz diskutujeme, ¢teme, debatujeme,
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nesouhlasime a také si uzivdme predavani a prijimani myslenek, zapoju-
jeme se do procesu, ktery prohlubuje a propracovava nase vlastni postoje
a nazory.”

Hausenblas a Kostalova (2006) kladou dtiraz na reflexi, ktera se tyka cili
uceni, a to vécného obsahu, miiZe se tykat i procesu uceni. Odpovédi zjiSténé
v ramci prace s textem tak mohou slouZit soucasné jako diagnosticky mate-
rial pro ucitele, jak zminuje Krejcova (2012a, 2012b), a to jak k diagnostice
klimatu tridy, tak vztaht ve tridé.

Pomoci ptibéhii 1ze prispét u déti k porozuméni lidskému chovani, svétu, ale
i sobé samym (O’Neill & Lambert, 1982, in Ulrychova, 2007). Pribéhy mohou
nastinit mozZnosti reSeni, nabizet alternativy a ukazovat novy thel pohledu
(Badegruber & Pirkl, 2000).

4 Metodologie vyzkumu

4.1 Volba vyzkumného tématu a vyzkumné otazky

Rozmanitost sloZeni Skolnich trid a legislativni zmény tykajici se zacleniovani
déti se specidlnimi vzdélavacimi potrebami nas vedly k vyzkumnému Setre-
ni, ve kterém jsme se vénovali vnimani jinakosti détmi na 1. stupni zakladni
Skoly. Pri volbé vyzkumného designu a prfi stanovovani vyzkumného
problému a vyzkumnych otazek jsme mimo jiné vychazeli z avah Snyderové
a Mitchella (2012, s. 206-207), ktefi zminuji, Ze vyzkum

»postiZeni“ vazany na lidsky prvek se ¢asto nijak neliSi od onoho vysavani Casu
a energie, jeZ na sobé ,postiZzeni“ zaZivali v minulosti a jeZ je jednou z hlavnich
pricin jejich utlaku. [Védci z oboru disability studies dnes délaji rozhovory
s ,postiZzenymi“ détmi o jejich zkuSenostech se skolou, poradaji cetna setkani
se zastupci etnickych mensin.] Jinak rfeCeno, nedomnivame se, Ze by soucasny
vyzkum v oblasti disability studies ve vztahu k lidem s hendikepy tolik usiloval
0 patri¢nou zdrZenlivost a respektoval vyznam, jaky pro né ma sledovani jejich
vlastnich cilti.

Zminuji pak predevsim zkoumani zaloZené na textové analyze. My jsme zvo-
lili pohled na stanovené téma skrze praci s pribéhem, tedy metaforické zob-
razeni odliSnosti.

Pro praci s zZaky 3.-5. tridy jsme vyuZili upraveny pribéh z knihy Pribéhy
pomdhaji s problémy (Badegruber & Pirkl, 2000), a to na zakladé ukazky
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uvedené Capkem (2015, s. 388-392) jako ptiklad dobré praxe — Listndci ven!
Vyuka probihala podle trifdzového modelu uceni a mysleni E-U-R. Déti Cetly
na pokracovani pribéh, ktery oteviral témata k diskuzi tykajici se odlisSnosti.
Na prvni strané se Zaci dovidaji, Ze se mezi jehlicnatymi stromy objevil novy
strom, jiny, listnaty - treSen. Jehlicnany se mu sméji a listna¢ zaziva pocit
studu. Na druhé strance jehliCcnany davaji tresni najevo, Ze ji tam nechtéji,
Ze je to jejich plda, ¢ast z nich zakrici Listndci ven! Na treti strané je treSen
tercem posméchu, a to ve chvili, kdy na podzim opada. TreSen se citi osaméla.
Na poslednim listu se objevuje v pribéhu modrin, ktery upozornuje, Ze i on,
ac jehlicnan, opadava - ostatni stromy se zamysli: ,MoZna, Ze je ndm podob-
néjsi, neZ si myslime.”

Pribéh otevira témata, ktera povazujeme v souvislosti s jinakosti za velmi
dlileZita, samotny text je metaforickym zobrazenim lidské odliSnosti. Soucas-
né se snazime respektovat to, co vySe zminuji Snyderova a Mitchell (2012).

V ramci stanoveného vyzkumného problému Jak vnimaji Zdci 1. stupné odlis-
nost? jsme si stanovili vyzkumné otazky, na které v prispévku odpovidame.
Zjistovali jsme, jak zZaci 1. stupné vnimaji odliSnost; jakou maji zkuSenost
s odlisnosti; jak jsou schopni ve dvojicich argumentovat divody pro odchod
ze spolecenstvi téch, kteri je neptijimaji, a diivody pro setrvani v takovém pro-
stredi. Dale jsme pomoci aktivity, v niz je tfida rozdélena na dvé Casti a Zaci se
priklanéji k jednomu reseni, zjiSt ovali argumenty jednotlivct. Pomoci vzkazii
lidem, kteii se chovaji jako jehlicnany v pribéhu, jsme sledovali pohled zaki
na druhé neprijimajici odliSnost. Vzhledem k tomu, Ze prti praci s konkrétnim
textem jde i o Cteni s predvidanim, je cilem vyzkumného Setreni i zachyceni
uvah Zaki o dokonceni pribéhu. Za velmi diileZitou povaZujeme také posled-
ni ¢ast hodiny, reflexi. BEhem vyzkumného Setreni jsme si taktéZ vSimali roz-
dilt ve vypovédich zak, které by mohly souviset s jejich vékem.

4.2 Vyzkumné metody, analyza dat a vyvhodnoceni

Vyzkumnymi metodami vyuZitymi pri vyzkumném Setifeni byl skupinovy
rozhovor a pozorovani. Hodiny vedla jedna z autorek textu, ktera je byvalou
ucitelkou 1. stupné zakladni Skoly a v soucasné dobé, kromé vyuky na peda-
gogické fakulté, pracuje na ¢astecny uvazek jako Skolni specidlni pedagog.
Ve vSech Skolach, kde bylo vyzkumné Setfeni realizovano, je soucasti skolni-
ho poradenského pracovisté psycholog, se kterym byla aktivita reSena, stejné
tak jako situace po ni. Pred jednotlivymi hodinami byly zkontrolovany infor-
mované souhlasy zakonnych zastupct Zakli s natacenim ve vyuce a s jejich
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vyuZitim pro vyzkumné ucely. Porizené videonahravky byly nasledné pre-
psany, kédovany a kategorizovany pomoci programu ATLAS.ti. Prezentované
vysledky vychazeji z kategorizace dat a struktura nasledného textu je se-
stavena podle klicovych témat, ktera vychazeji ze stanovenych vyzkumnych
otazek. P¥i interpretaci byla pouZita technika vyloZeni karet (Sed’ova, 2007).

4.3 Vyzkumny soubor

Vyzkumny soubor tvotili Zaci 3. az 5. tf{dy tfech zakladnich $kol v Ceskych
Budéjovicich. Celkem se jednalo o ctyri 3. tridy, 4. tridy a 5. tridy, tedy
12 tiid o celkovém poctu 260 zaki. Jedna zakladni Skola je sloZena pouze
z trid 1. stupné zakladni Skoly (vzdy pouze jedna tiida v ro¢niku, v priméru
15 Zaki ve trid€) a je specifickd vétSim mnozZstvim déti ze sociokulturné zne-
vyhodnéného prostiedi, dale jsou zde déti z jinych zemi. V dalSich dvou pii-
padech se jedna o vétsi uplné zakladni skoly, kde v kazdém rocniku jsou tri
az Ctyri tridy (v priméru 24 zakil ve trid€). PrestoZe tridy nebyly zdmérné
vybirany vzhledem ke struktute Zaki, v kazdé z dvanacti trid se objevili Zaci
s odliSnym materskym jazykem.

5 Vyzkumna zjisténi

Béhem rozhovoru, ktery nasledoval po precteni prvni Casti a ktery navedl
zaky k premysleni o jinakosti, se déti vyjadiovaly k odliSnosti, v ¢em ji spat-
ruji. Vypovédi je mozné rozdélit do téchto kategorii: vnéjsi odlisnost, kterou
zaci zminovali nejcastéji; dale mlizeme hovofrit o vnitini odlisnosti (tieba zly
a hodny). TrebaZe nékteré interpretace je mozné zaradit pod vnéjsi odlis-
nosti, vytvorili jsme zamérné, vzhledem k pribyvani déti cizincii a zaka s po-
stizenim ve Skolach, dvé dalsi kategorie, a to kulturni odlisnost a zdravotni
odlisnost. Ve vypovédich tykajicich se zdravi byla castéji patrna empatie:
»Ve Skolce u nas byla slepa holc¢icka, ona méla asistentku, aby do niceho ne-
vrazela a aby se ji nic nestalo. A mné ji bylo tak lito, ostatni si ji nevsimali,
délali si néco svého, ona byla s tou asistentkou, tak jsem k ni prisla a zacala
jsem si s ni hrat. Je zajimavé, Ze primarné zaci zminovali odliSnost vztahujici
se k tomu, jak se liSime vizualné. Kulturni a zdravotni odliSnost byla zmi-
novana méné. Velmi casto byla zminovana odlisSnost v ramci rodiny (,Maj
bracha... protoze kazdy ma jiny zaliby.“). V nizsich ro¢nicich méli Zaci ten-
denci uvadét podobné priklady jako spoluzaci, avsak ucitelce se tuto situaci
darilo korigovat.
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Pokud se zamérime na konkrétni zkuSenosti s odlisSnosti v rodiné, byli srov-
nani sourozenci. Dale Slo o zazitky z dovolené, kdy jsou déti konfrontovany
s jinou kulturou. V rozhovorech byly uvedeny jak zkuSenosti déti z materské
Skoly, tak i ze Skoly zdkladni. Byly pripady, kdy Zaci uvedli i vlastni odliSnos-
ti: ,Ja jsem totiZ vegetarian; Jsem jinej. Nikdo mé za to nebere vazné skoro.”
Nebali se poukazat ani na odliSnost v ramci tridy, ale nebylo to to prvni, co by
zminovali: ,A setkali jste se s nékym takovym?“ vice zakl ukazuje na posled-
ni lavici, kde sedi Zak s poruchou autistického spektra: ,My mame i ve tridé.”
Ve vypovédich je vidét vliv médii, rodici, nékteri Zaci zminili otazku Rom{:
»Hm, s cikany... mluvi sprosté, nadavaji si, jsou Spinavi a nechovaji se sluSné“
a dale migrace: ,S emigranty, protoZe jsou Uplné jiny, Ze zabijej lidi a tak, Ze
se stéhujou nékam...“

Po precteni druhého listu se méli Zaci vzit do pocitu tresné, jak se asi citi.
Zamérem bylo mimo jiné rozvijeni empatie. Témér ve vSech pripadech byla
zminéna samota, tisen, strach, ohroZeni, smutek, nezvyk, odstréenost, pocit
beznadéje. Dale si treSenn podle déti kladla vnitini otazky: Proc jsou vlast-
né na meé zIi? SouCasné podle nich mohla premyslet nad tim, jak to vyresi,
zda to nema rict lesnikovi (tzn. svérit se a hledat pomoc s reSenim), zda ma
z lesa odejit, zda by si mohla sehnat kamarada. Zajimava byla reakce jednoho
chlapce z 5. tridy: ,Hmmm, tak to ja znam. ... Citi se stejné jako ja. - Jako ty,
a to znamend jak? - No odkopnutej, k ni¢emu.” Zakyné 5. tfidy, ktera se jinak
béhem hodiny do diskuze zapojovala, polohlasné - jakoby pro sebe - uvedla:
»,Nejsem zvykla mluvit o svych pocitech, nebudu mluvit ani o pocitech tres-
né.“ Pouze ojedinéle Zaci zminili, Ze jim to nevadilo: ,Nevadilo mi to“; ,Kazdej,
kdo je jinej, je vyjimecnej“.

Z Casti hodiny, v niZ vyucujici s détmi spole¢né vyvozovala dlivody, proc¢ se
jehlicnaté stromy chovaly k tiesni osklivé, je mozné z vypovédi vyvodit tyto
kategorie: strach z nezndmého, zdvist a Zdrlivost kviili vvhoddm, neschopnost
porozumeénti, vliv vychovy. Pribéh v této Casti dava prileZitost popsat diivody;,
které mohou vést k tomu, Ze maji ostatni k nékomu, kdo je odliSny, nega-
tivni postoj. Déti zazivaji posméch kvili vnéjsSim odliSnostem (napf. bryle,
tloustka), kviili selhani pii zkouSeni a v provérkach i kviili nedspéchu v po-
¢itaCovych hrach. Jeden chlapec z 5. tfidy nastinil otazku sexualni orientace:
»,Mné tfeba... ale to jako asi rika dneska kazdej kazdymu klukovi, je to takova
hrozné hloupa nadavka a mné to prijde uplné zbytecny, Ze kdyz nékdo néko-
ho naStve, tak mu rekne, Ze to je gay, ale to je prosté takovy, Ze mi to prijde



Vnimani jinakosti détmi na prvnim stupni zdkladnich skol 299

uplné nejhloupéjsi se nekomu smat, i kdyby ten ¢loveék byl v tomhle jinej, tak
to prece je uplné hloupy se mu za to smat.”

Nasledovala argumentace dlivodt (ve dvojicich) pro odchod jedincii ze spo-
lec¢enstvi téch, ktefi je neptijimaji, a dlivodd pro setrvani v ,nepratelském*”
prostiedi. Opét se Zaci zminiovali primarné o tresSni, ale ve vétSiné pripadi
piredpokladame projekci pocitli spojenych s odchodem ze skupiny. Déti zapi-
sovaly argumenty do pripravené tabulky. V této ¢asti byla velmi akcentova-
na nadéje, prdtelstvi jako diivod pro setrvani. V souvislosti s odchodem byla
zminéna nendvist, Sikana. Soucasné byly uvedeny racionalni diivody: ,Nema
nohy*; ,Aby byl les barevny“; ,ProtoZe ji tam lesnik posadil“; ale i ,Nauci se
je ignorovat“; ,Mohla by ze své odliSnosti udélat vyhodu®. Naznak rovného
pristupu byl zaznamenan napriklad v tomto argumentu dvou Zaki 4. tridy:
»ProtoZe je to také strom a ma pravo byt s ostatnimi.“ Pro odchod byl uveden
i tento nazor: ,JehliCnany jsou rasisti a nemaji radi listnaté stromy!“ Téma
rasismu, Sikany bylo zminovano predevsim v 5. tridach.

Vzhledem k tomu, Ze v této chvili Slo o diskuzni pavucinu, nasledovalo po ar-
gumentaci ve dvojicich rozdéleni tridy na dvé poloviny, kdy se zaci méli roz-
hodnout, ktery postoj je jim bliZsi, zda ma tfesSen v lese zlstat, nebo odejit.
V tuto chvili se jednalo o vyjadreni vSech zakd, ktefi se vyjadrit chtéli. Ziskali
jsme odpovédi od 145 zakul. Pro to, aby treSen v lese zlistala, se vyjadrilo
98 Zak, 47 bylo pro to, aby z lesa odesla. Mezi diivody, pro¢ by méla tiesen
zlstat, se objevily vyroky naznacujici nadéji (,mize se zménit jejich chova-
ni, treba se skamaradéj“), zvyk, vzajemné obohaceni (,nauci se jejich rec”),
pomoc nékoho jiného, pocit jedineCnosti, praktické diivody (,je zasazena"),
diivod zvédavosti, ale i hlubsi tvahy (,,ProtoZe kdyzZ by se prosadila tak by ji
to zvedlo sebevédomi, zatim kdyby odesla, tak teoreticky by potom se bala jit
do jiny spolecnosti dalsi, Ze by ji nikdo zase nechtél.“). Divodem k odchodu
by bylo nepfrijeti, neptrijemné pocity, osamocenost, neporozumeéni, objevil se
i kontext Sikany, rasismu (,,Chovaj se k ni hrub€, nemaj ji radi, Sikanovali ji,
byli na ni zli. Pfece nebude mezi rasistama.”). Déti taktéz zd(iraznovaly potie-
bu pratelstvi (,,Ja si myslim, Ze je lepsi odejit do toho listnatého lesa, protoZe
bez kamaradd, to je jako byste byli na pustém ostrové.”).

Z uvedenych vypovédije patrné, Ze déti Casto projektovaly sebe do pozice ties-
né. Opét je zde patrna vira ve zlepSeni situace, nadéje a velka akcentace pra-
telstvi. Pokud Zaci prirovnali pribéh k situaci ve tridé, hlavni myslenky, které
zacivyslovili, se tykaly obohaceni od druhého, ktery je jiny, nového pratelstvi,



300 MiluSe Vite¢kovd, Miroslav Prochdzka a Marie Najmonovd

dalSi Sance, ale na druhé strané se objevovaly i vyroky ,Ze by to nezvladala
psychicky ani fyzicky“ nebo ,Ze by se tam nechtél nechat Sikanovat®,

Po precteni treti Casti pribéhu méli Zaci za ikol navrhnout, jak pribéh dopad-
ne. Z reakci déti je patrny vliv vlastniho prozitku, pripadné predstavy presa-
hujici do lidského Zivota. VétsSina déti vidéla feSeni v prijeti, a to na zakladé
vyzdvihnuti silné stranky, vyjimec¢nosti (,Ze kdyZ bude mit tfe$né, tak jim
mozna bude pripadat zajimava a mozna se s ni skamaradi.“), dale na zakladé
nalezeni néceho spoleCného - tento pripad byl vsak ve vSech tridach pou-
ze jednou (,Ze tieba tu tfesent nékdo povzbudi z téch stromd. Tfeba je tam
i néjakej jehlicnan, kterej opadava. Modiin? No, tak ten muzZe ji povzbudit...
Ona si uzZ uvédomi, Ze tam mize uz zistat.) — ¢i podpory od dospélé osoby
(,Ze to Fekne tomu lesnikovi a on jim pak iekne, aby se k ni chovali slusné.”).
Vypovédi jasné dokazuji, Ze déti véri v dobro.

Béhem reflexe se Zaci vyjadrovali k tomu, jaké méli z pribéhu pocity.
Zminovali pocit smutku (,Mné to prislo hodné smutny, protoZe ji odstrkovali,
posmivali se ji a byli na ni zli.“), ktery se na konci proménil v radost. Uvadéli
také pocit adrenalinového napéti i viry v dobry konec. Hodné Zaki uvedlo, Ze
to byl pribéh o nich, Ze se citili jako tfeSen. Behem této reflexe zacali spontan-
né zminovat, Ze z toho plyne ponauceni - ,Ze se nemame vysmivat.“; Ze at
ty lidi vypadaji jakkoliv, nebo i kdyZ jsou tlusty, staci, Ze jsou hodni a mili.*;
,Nesud nikoho podle toho jak vypada zvenku.”; zaznélo i ,Nesudte knihu
podle obalu.”

Na zavér hodiny méli Zaci za ukol na listecek napsat anonymni vzkaz lidem,
ktefi se chovaji jako jehlicnaté stromy v pribéhu. Ve vzkazech se objevova-
ly prosby: ,LIDE! Chovejte se ke svym blizkym ohleduplné a hezky a nejen
ke svym blizkym, ale i ke vSem ostatnim.“; vyhruZky: ,Jste hnusny, a to se vam
ve zlym vrati!!l“; sprosté vyrazy: ,Déte do ******; ale i ,Nebud'te rasisti!“ Bylo
zajimavé, Ze nékteré déti své vzkazy smérovaly konkrétnim spoluzakim.
V jinych byl patrny vliv rodiny a aktualnich udalosti: ,Lidé se nékdy chovaji
uplné divné jako k prezidentovi M. Z., Ze pije, kdyZ to nevi.”

6 Diskuze a zavérecné shrnuti

Pri praci s jednotlivymi tridami byl jednoznac¢né vidét vliv kolektivu, sloZeni
tridy. Byly tridy, v nichZ se Zaci prirozené otevreli, mluvili o svych pocitech,
o odlisnosti jako o prirozenosti. Ve vSech tridach Zaci mluvili o odliSnosti
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jako o néCem, co je béZné, normalni, nepozastavovali se nad tim. Pokud se
vyjadrovali o postiZeni, bylo citit prijeti: ,Ja si myslim, Ze sem postiZeny pa-
tri, Ze jsou to prosté lidi taky.; ,Ja jsem vcera jela autobusem a ona tady je
celou dobu néjaka holcic¢ka z jiny zemé a ja jsem si s ni povidala, moc jsem
jl nerozumeéla, ale jako udélala jsem ji radost.“ To, co je pro prijeti nejdilezi-
téjSi, neni to, co zakovi je, jak vypada, ale jak se k druhym chova, zda ublizu-
je. Ve zkoumanych tridach bylo dale patrné, Ze vnimani odliSnosti se odviji
od zkuSenosti, které Zaci maji z rodiny, z dochazky do materské Skoly a prv-
nich ro¢nika v zakladni Skole.

Z vyzkumného Setieni dale vyplynulo, Ze diivodem pro nepfijeti mize byt
(kromé toho, kdyZ jeden druhému ubliZuje) strach z neznamého: ,Bylo to pro
né néco novyho. A kdyz je vzdycky néco novyho, tak se jakoby bojime.” Coz je
vlastné nazor, ktery nachazime u Vagnerové (1999), ktera dava do souvislosti
postoje k odliSnosti s nizkou informovanosti.

Ve chvili, kdy Zaci uvazovali nad navrhy reSeni situace, byl odchod z tako-
vého prostredi zminovan minimalné, vypovédi spiSe obsahovaly nadéji, a to
i jedno slovo, Ze nékteri Zaci uvedli svou vlastni negativni zkuSenost, dopro-
vazenou téz somatizaci prozivaného problému: ,Ja jsem Sel sem proto, Ze
to je, jako bys byl v hroznym stresu. Ja kdyZ mam stres, tak mé strasné boli
bricho.”; ,... treba ja tady nejsem jako moc prosté oblibenej, taky mé nemaj
moc radi, ale zistal jsem tady proto, Ze uz jsem si zvykl na tu tridu.” Ty, kteri
vnimaji odliSnost negativné, Zaci povazuji za neslusné, hloupé.

Pokud Slo o dokonceni pribéhu, témér vSechny myslenky zZakit smérovaly
k tomu, Ze jehliCnaté stromy listnaty nakonec prijmou, projevovala se tedy
vira v dobry konec. B€hem celé vyucovaci hodiny bylo velmi casto sklono-
vano slovo pratelstvi, kamaradstvi, ukazalo se, jak velky vyznam mu Zaci
prikladaji. Toto zjiSténi povaZzujeme za velmi pozitivni, nebot potiebu vytva-
feni pratelskych vztaht uvadi Shapiro (2009) jako jednu z dtilezitych emoc-
nich vlastnosti.

Na zakladé pribéhu zZaci také mluvili o své tridé, méli tendenci poukazovat
nato, ¢imjsou ti,jini“ve tfidé vyjimeéni: , Ze titeba Ronja je odnékud jinud. Ona
nas miize naucit... tteba nepalsky.; ,Jenom, Ze mé ted’ napadlo, Ze pro Ronju
jsme vSichni jini.“ (zde se vyjevuje uvédomeéni si i druhého pohledu). Béhem
vyzkumného Setreni se potvrdilo to, na co upozornuje Herényiova (2006)
- Zaci pomoci prace s pribéhem identifikovali a vyjadrovali vlastni pocity.
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Pokud jde o rozdily vypovédi ve 3. a 5. ro¢niku, pak jako zdsadni vnimame
pouze to, zZe zaci 5. ro¢nikl spojovali neprijeti odliSnosti se Sikanou. I v pi-
semnych vzkazech se takové vyroky objevovaly: ,Zdravim Vas, Sikanatori,
je odporné, jak se chovate, odliSnym lidem nicite sebevédomi a co, kdyZ jim
vezmete chut do Zivota? Takhle jste nad tim nepremysleli, Ze? Zkuste se za-
myslet nad tou situaci z pohledu obéti. Diky!“

Vysledky vyzkumného Setreni ukazuji, jak déti zapojené do vyzkumu reaguji
na symbolicky prozivanou situaci spojenou s odliSnosti, jinakosti, neprijetim.
Reakce déti ukazaly, Ze socialni prostredi matefrské i zakladni Skoly jim ptina-
$i primé zkusenosti s détmi s rozmanitymi aspekty odliSnosti. Mezi zminova-
nymi polohami jinakosti stale jeSté dominuji fyzicka stigmata, véci viditelné,
zrejmé, povrchové. Zaroven se ale objevuje schopnost identifikovat vnitini
odlisSnosti, rozpoznatelné v projevech chovani toho, kdo je jiny. Zcela zjevny
je také prozitek multikulturni a multietnické odlisSnosti typické pro soucas-
nou spolecCnost. Déti také dokaZzi pojmenovat zdravotni handicapy, které vidi
u déti kolem sebe, a spojuji je s vycleniovanim.

Za dulezité zjisténi povaZujeme to, Ze jinakost nevnimaji zapojené déti jako
fatalni problém, objevuji se sice téZ naznaky obav z neznamého, ale prevlada
dliraz na konkrétni pozitivni zkusenosti s jinakosti z rodiny, sousedstvi, ma-
terské Ci zakladni Skoly. Tento typicky projev utvareni si svétového nazoru
a rozSirovani vlastnich socialnich kompetenci ukazuje diileZitou vychovnou
a emancipacni roli Skoly. Ve vyrocich déti a jejich reakcich dominovala potre-
ba kamaradstvi, silny cit pro spravedlivost, vétSinovy odpor k tém, kdo vzta-
hy zneuZivaji a utoCi na druhé. Déti jsou pevné svazany s prostiedim, ve kte-
rém ve Skolni tridé Ziji, a jsou v ném ochotny pretrpét i negativni situace.
Zde se objevuje velky dlraz na ucitelovu empatii, na jeho schopnost vnimat
atmosféru ve tridé a pozitivné ovliviiovat socialni klima tridy. Z charakteris-
tik nami vybranych tfid, které jsme ziskali od tfidnich uciteld, vyplyva, Ze za-
interesovani ucitelé vnimaji individualni specifika a odliSnosti Zaku ve svych
tridach a s ohledem na to i se svymi tfidami pracuji.

Prikladem charakterizujicim moZzné zmény v pohledech na jinakost u sou-
casné mladé generace mohou byt i vysledky vyzkumu, ktery v ramci projektu
Multipolis, podporeného ESF a MSMT, realizoval Zelenda (2012). Data ziska-
na na zakladé rizenych rozhovori a dotaznikovych Setieni s 35 Zaky a stu-
denty prazskych zakladnich $kol a gymnazii (vék respondentti - 13 az 17 let)
naznacuji, jak déti z etnickych mensSin vnimaji v détském kolektivu samy
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sebe a jak jsou vnimany timto kolektivem. Autor vyzdvihuje, Ze v této ob-
lasti neodhalil zavazné problémy, a poukazuje na nasledujici fenomén: , déti
z etnickych mensin se citi plné integrovany do kolektivu svych vrstevniki
a stejné tak i jejich okoli je nevnima podle toho, zda jsou Vietnamci, Arméni,
Rusové atd., ale podle jejich osobnich ryst a charakteristik“(s. 38).

Nami pouzitd metoda prace s pribéhem a vyuZiti principi RWCT mohou
také poslouzit jako priklad toho, jak pracovat s tématem jinakosti/odliSnosti
na 1. stupni zakladni Skoly. Jak vyplyva z priibéhu i z vysledki vyzkumného
Setfeni, umoziuje uciteli nejen diskutovat takto sloZité téma s zZaky, ale mimo
jiné také pochopit, jak se citi, jak smysleji o druhych, jak se citi ve své tridé.
Vytvari se tak prostor pro uchopeni tohoto tématu a moZnost pro intervenci,
vychovné pisobeni ze strany ucitele.
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Primary school childrens’ perception of otherness

Abstract: The aim of the paper is to show the perception of otherness by primary
school children. The paper can also be seen as a basis for teaching practice and thus
as an example of how to work with the topics of otherness and difference in primary
school. The paper presents the research results from 12 primary schools Czech
language lessons (in 3rd-5th grade). The entire teaching unit devoted to the work
with a story was recorded and verbal expressions of pupils were transcribed. In the
lesson the children were asked questions about their perception of otherness in the
context of the story’s content. The text, by its essence, gives room for the expression
of feelings associated with otherness, creates incentives for argumentation of
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attitudes oriented towards keeping oneself in a situation of non-acceptance by the
neighbourhood. The research focuses on the following questions: how primary
school pupils perceive otherness, what their subjective experience with otherness
is, what their proposals about solving the situation in the case of non-acceptance by
the neighbourhood are, what they think about others who do not accept otherness.
Given that it is both working with a specific text and reading with anticipation, the
next topic analyzed is the proposed story ending. The results of the research show
that the primary school pupils accept otherness without major problems, they are
less able to cope with injustice. The research showed that in situations where they
encounter non-acceptance, despite the difficulties experienced in the group, pupils
prefer to stay in the neighbourhood they know.

Keywords: otherness, work with a story, social learning, social skills, primary school
pupil
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Abstrakt: Studie je prvni vyzkumnou sondou do problematiky sebepojeti absolventi
domaciho vzdélavani. Jedna se o dilci, ale velmi vyznamné téma, kterému se v naSich
podminkach ve vztahu k domacimu vzdélavani zatim nedostalo nalezité pozornos-
ti. Cilem studie je zjistit, jak déti s touto specifickou zkuSenosti samy sebe vnimaji,
a porovnat jejich vysledky se spoluzaky, ktefi domacim vzdélavanim neprosli. Prvni
Cast textu je zameérend na teoretickd vychodiska, koncept sebepojeti a metodologii
vyzkumu, ve druhé Casti jsou prezentovany vysledky pilotniho vyzkumného Setre-
ni. Jednim z hlavnich piinost této pilotni studie je obraceni pozornosti k individu-
alité vzdélavaného, nikoli pouze vzdélavajiciho, coZ je v pripadé studii zamérenych
na domaci vzdélavani doposud prevazujici pristup, a ovéreni, zda lze Dotaznik se-
bepojeti Piers-Harris 2 povazovat za vhodny nastroj pro realizaci obdobné zamére-
nych vyzkumi.

Klicova slova: domaci vzdélavani, sebepojeti, socialni vyvoj, emocni vyvoj, adaptace

Studie si klade za cil ucinit prvni pokus o porozuméni sebepojeti déti se
zkuSenosti s individualnim (domacim) vzdélavanim v ¢eském vzdélavacim
prostiedi. Konkrétné se zaméruje na absolventy tohoto zplisobu vzdélava-
ni, ktefi se v souCasné dobé jiz ucastni standardni Skolni dochazky. Ve sna-
ze prozkoumat, zda a pripadné jak se lisi sebepojeti déti, které v minulos-
ti prosly domacim vzdélavanim, od sebepojeti déti vzdélavanych ve Skole,
jsme zrealizovaly pilotni studii zaloZenou na aplikaci dotazniku sebepojeti
Piers-Harris 2. Zjisténi z tohoto Setreni diskutujeme na zakladé relevant-
nich dat zajiSténych prostrednictvim kvalitativniho Setreni realizovaného
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v letech 2016-2017 formou (a) hloubkovych rozhovort s padesati rodici se
zkusenosti s domacim vzdélavanim svych déti, (b) ohniskovych rozhovori
se Sesti absolventy domaciho vzdélavani a sedmi rodici absolventii domaciho
vzdélavani a (c) longitudinalnich pozorovani ve ¢tyrech rodinach, které svoje
déti vzdélavaji timto zptsobem.

Predkladany text reaguje na dva v odborné literature diskutované proti-
chlidné nazorové proudy tykajici se domaciho vzdélavani. Na jedné stra-
né se objevuji obavy z moZnych negativnich dopadii domaciho vzdélavani
na dité (viz napi Stech, 2003); na strané druhé existuji studie, podle kte-
rych doma vzdélavané déti disponuji vétsi sebediivérou a maji lepsi studijni
vysledky (viz Medlin, 2013; Taylor, 1986, 1992). Podivame-li se podrobné;ji
na zformulované vyhrady (Stech, 2003), pak nachazime urcité principialni
obavy tykajici se zptisobii socializace téchto déti. Podle Stecha (2003) maji
primarni socializace (v rodiné) a sekundarni socializace (ve Skole) jinou
funkci. Primarni socializace silné ovliviiuje tu sekundarni, zaroven v novém,
Skolnim, prostifedi dochazi k nové sebe-identifikaci ditéte v novych vztazich,
k jeho emancipaci od rodiny - k prehodnoceni rodinou vstipenych hodnot,
kdy mize dojit k jejich posileni nebo proméné. Vyhoda skoly spociva v tom,
Ze se dité musi ucit vychazet s lidmi, které by si jinak do okruhu pratel samo
nevybralo. Autor se obava mozZnych negativnich disledkii domaciho vzdé-
lavani, a to jak v roviné socialnich dovednosti, které mohou byt omezené
vyristanim v urcité socialni izolaci, tak i v roviné kognitivni (viz napriklad
problematika formalizovaného uceni). Tyto vyhrady se neomezuji pouze
na Ceské prostredi. Medlin (2013) reaguje na nékteré z nich systematickou
piehledovou studii riznych aspektl socializace doma vzdélavanych déti
a shrnuje dosavadni vyzkumné podloZené vysledky studii zameérenych na so-
cidlni dovednosti, emo¢ni inteligenci, moralni a duchovni rozvoj nebo pre-
chod do dospélosti. Na zakladé sebranych vysledki pak odpovida na otazku
»Ziskavaji doma vzdélavané déti dovednosti, vzorce chovani, hodnoty a mo-
tivace, které potrebuji k tomu, aby fungovaly jako kompetentni clenové spo-
lecnosti?“ jednozna¢nym ano.

Vzhledem k tomu, Ze v Ceském prostredi je domaci vzdélavani stale relativné
novym fenoménem (legalizovano v roce 2005), ktery se vyviji a teprve po-
stupné nachazi své misto ve vzdélavacim systému, byla dosud v centru zajmu
lavani a jeji legalizaci (viz napriklad Hajkova, 2017; Hana, 2017; Jancarikova
& Jancarik, 2017; KaSparova, 2015ab, 2017; Kostelecka, 2003, 2010, 2012,
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2014ab, 2017ab; Kostelecka et al., 2016; Mertin, 2003; Prazakova, 2012).
Nasi studii Ize tedy v tomto ohledu povaZovat za ojedinélou sondu do pro-
blematiky sebepojeti déti se zkuSenosti s domacim vzdélavanim, nicméné
s ohledem na charakter pilotaZe je zavéry mozné chapat pouze jako dilci vy-
chodiska pro dalsi vyzkum.

K diagnostice sebepojeti jsme vyuZily Dotaznik pro déti a adolescen-
ty Piers-Harris 2, ktery byl v zahranic¢i aplikovan v radé obdobnych studii
a na Ceskou populaci standardizovan v roce 2015. PouZiti dotaznikové me-
tody klade téZisté studie do sféry subjektivni vypovédi daného Zaka, coZ po-
vazujeme za klicové zejména proto, Ze fada dosavadnich studii se zaméro-
vala spiSe na perspektivu rodict ¢i ucitelG. Dotaznik pro déti a adolescenty
Piers-Harris 2 jsme dosud aplikovaly na malém vzorku populace domacich
Skolakt a jejich spoluzakil, abychom ovérily moZnosti jeho dalSiho pouZiti
v daném kontextu a navrhly pripadné propojeni s dalsSimi vhodnymi vyzkum-
nymi metodami. Tato data byla dale doplnéna o zjisténi z rozsahlejsi kvalita-
tivné zameérené studie domaciho vzdélavani, realizované vletech 2016-2017.

1 Problematika sebepojeti déti vdomacim vzdélavani

Sebepojeti jedince, v anglosaské literature znamé pod pojmem self-con-
cept, je vicerozmérny Konstrukt vztaZzeny na porozumeéni chovani a proZzi-
vani jednotlivce (Blatny, 2010). ACkoliv se nékdy pojem sebepojeti pouziva
jako alternativni vyraz k pojmiim sebetcta a sebereflexe (Piers & Herzberg,
2002), v tomto textu budeme pracovat s pojetim podle Blatného (2010).
O konceptu sebepojeti, tedy o postoji k sobé€, at' uz implicitnim, nebo expli-
citnim, lze uvazovat ve tiech klicovych rovinach: (a) kognitivni, tedy o ob-
sahu sebepojeti a jeho strukture, (b) afektivni, tedy emocialni vztah k sobé
(sebehodnoceni), (c) konativni, tedy o motivacni funkci s vlivem na regulaci
chovani. Predpoklada se, Ze sebepojeti je v priibéhu casu relativné stabilni,
protoZe jednotlivci mivaji obecné tendenci udrZovat si v ¢ase konzistentni
presvédceni sami o sobé. Sebepojeti se utvari predevsim v détstvi prostired-
nictvim interakce s prostfedim a skrze postoje a chovani druhych (Kenny
& Vazquez, 2017). Sebepojeti 1ze chapat jako soucast tzv. jaského systému/
sebesystému (self-system), ktery dynamicky propojuje Jd jako poznavajici,
¢inny subjekt a Jd jako objekt poznani a hodnoceni sebe sama, tedy sebepo-
jeti (Blatny, 2010).
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Vzhledem k tomu, Ze sebepojeti ditéte je povaZzovano za klicovou charakte-
ristiku podminujici jeho socialni a emocionalni rozvoj (viz napriklad Kenny
& Vazquez, 2017), je v nékterych pripadech pouZivano k detekci moznych ab-
normalit ve vyvoji ditéte. Napriklad Taylor (1986, 1992) zjistoval sebepojeti
224 doma vzdélavanych déti a namérené hodnoty porovnaval se sebepojetim
americkych zaku a studentti vzdélavanych klasickym zptisobem. Cilem bylo
identifikovat, zda domaci vzdélavani poskytuje dostatecny prostor pro soci-
alni a emocni rozvoj ditéte. Porovnani vysledki déti v domacim vzdélavani
s vysledky déti vzdélavanych ve Skolach pak umoznilo odhalit specifika obou
skupin. Zavéry studii ukazuji na statisticky vyznamné pozitivnéjsi sebepo-
jeti Zakl v domacim vzdélavani, a to ve vSech subskalach Dotazniku Piers-
Harris. Polovina zZak v domacim vzdélavani dosahovala v celkovém skore
91. percentilu a vySe. Zavérem Taylor (1986, 1992) uvadi, Ze pokud je sebe-
pojeti ditéte odrazem socializace, zda se, Ze je jen malo domdacich Skolaki
socialné deprivovano. Studie prinesla i fadu dalSich zjiSténi, napriklad bylo
identifikovano, Ze sebepojeti respondentli bylo signifikantné negativné;jsi
s jejich rostoucim vékem a rocnikem vzdélavani. Faktory jako pohlavi, pocCet
sourozencti, misto bydliSté, predchozi zkuSenosti se Skolni dochazkou, vék
pri nastupu Skolni dochazky, iroven vzdélani vzdélavateli nebo geograficky
region nemély signifikantni vliv na sebepojeti domacich Skolakt, pokud byly
testovany nezavisle. Naopak vyssi socioekonomicky status rodiny a vyssi po-
¢et domacich Skoldkili v rodiné statisticky vyznamné pozitivné ovliviiovaly
sebepojeti ditéte! (Taylor, 1986, 1992).

V tomto textu, v urcité navaznosti na vyse uvedené studie, predstavujeme
vysledky prvniho pokusu o poznani sebepojeti absolventii domaciho vzdeé-
lavani v Ceské republice. Nase data porovname s Taylorovou (1986, 1992)
studii, ktera zjistovala sebepojeti déti v domacim vzdélavani na prelomu
80.a90. let 20. stoleti ve Spojenych statech americkych. Zamérujeme se vsak
na zjiStovani sebepojeti u Ceskych déti, které prosly domacim vzdélavanim,
ale vsoucasné dobé jsou jiz vzdélavany ve Skole. Jejich sebepojeti porovhame
se sebepojetim jejich spoluzaki. Realizace této studie je mozna diky tomu,
ze v roce 2015 vydal kolektiv autorti pod vedenim Radka Obereignert v na-
kladatelstvi Hogrefe — Testcentrum prvni ceskou verzi dotazniku s nazvem

Model, ktery mél nejlepsi schopnost vysvétlit Uroven sebepojeti domacich skolakd,
vysveétloval 12 % variability a uplatnovaly se v ném nasledujici nezavislé proménné: skore
v testech, pocCet let v domacim vzdélavani, pocet doma vzdélavanych déti v rodiné a vék
zahdjeni Skolni dochazky (Taylor, 1986).
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Dotaznik sebepojeti déti a adolescentti Piers-Harris 2. Anglicka verze toho-
to dotazniku byla vyuZzita k zakladni identifikaci sebepojeti respondentt
i ve vySe zminované studii Taylora (1986).

V poslednich desetiletich sledujeme v Ceské republice i ve svété, predeviim
pak vanglosaskych zemich, renesanci domdaciho vzdélavani (dale DV), v némz
zodpovédnost za vzdélavani prebiraji rodice a déti jsou primarné vzdélavany
mimo standardni vzdélavaci instituce (Taylor, 1986). Tento staronovy feno-
mén s sebou prinasi radu otazek, na které je potireba hledat odpovédi. Jednou
z nejcastéjSich je, zda domaci vzdélavani dokaZe ditéti nabidnout dostatec-
ny prostor pro jeho Zadouci socialni vyvoj (viz napriklad Medlin, 2013; Ray,
2013; Romanowski & Pham, 2006). Jak jiz bylo uvedeno vyse, Taylor (1986,
1992) vyuZil jako zaklad pro identifikaci socialné-emocniho vyvoje déti v do-
macim vzdélavani Dotaznik sebepojeti Piers-Harris 2. 1 kdyZ je tento dotaz-
nik povazovan za dulezity nastroj pro identifikaci sebepojeti jedince, neni
schopen sam o sobé poskytnout Uplny a celistvy pohled (Obereigneri et al.,
2015), protoZe komplexni zhodnoceni sebepojeti by vyZadovalo jeSté dalsi
zdroje informaci, které lze ziskat napriklad za pouziti dalsich psychodiagnos-
tickych metod, rozhovorem, analyzou prospéchu, sociometrickymi metoda-
mi atd. V naSem pripadé dotaznik slouzi pouze jako prvni nastroj a budeme
ovérovat jeho moznosti vyuziti v dalSim zkoumani nami sledované proble-
matiky. Z tohoto dlivodu na vybranych mistech konfrontujeme predbézné
vysledky s poznatky z naSich kvalitativnich Setfeni (2016-2017).

2 Metodologie vyzkumu a predstaveni vyzkumného
instrumentu

Dotaznik sebepojeti déti Piers-Harris, v anglosaské literature znam pod po-
jmem Piers-Harris Children’s Self-concept Scale (PHCSCS), vytvorili jiZ na po-
catku 60. let Ellen V. Piers a Dale B. Harris. Dotaznik sebepojeti déti se tyka se-
bevnimani ditéte ve vztahu k dileZitym aspektiim Zivota (Piers & Herzberg,
2002). V pribéhu ¢asu dotaznik prodélal nékolik vyznamnych zmén (viz na-
priklad Piers, 1984, 1994; Piers & Herzberg, 2002). Na rozdil od predchozich
vzeSla americka verze dotazniku PHCSCS2 z reprezentativnich normovanych
dat. Normy vznikly z testovani nékolika stovek zakt ve véku 7-18 let napric
celymi Spojenymi staty, vzorek odpovidal etnickému sloZeni populace tak,
jak bylo zaznamenano ve s¢itani lidu v roce 2001 (Obereignerti et al., 2015).
JiZ zminéna Ceska verze dotazniku s podtitulem Jak vnimdm sam/sama sebe
byla standardizovana na vzorku 2600 zakl (Obereignert et al., 2015).
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Moderni verze dotazniku ma 60 polozek v Sesti subskalach? (viz Obereignert
et al., 2015): Prizpiisobivost BEH (14 polozek), Intelektové a skolni postaveni
INT (16 polozek), Fyzicky zjev a viastnosti PHY (11 polozek), Nepodléhdni
tizkosti FRE (14 polozek), Popularita POP (12 poloZek), Stésti a spokojenost
HAP (10 poloZek). PoloZKky testu jsou dichotomické, typu ano/ne. Pokryvaji
rizné aspekty sebepojeti déti prostrednictvim otazek a vyrokil typu: Jsem
dobry clovék, Nesndsim Skolu apod. Subskala Prizpitisobivost, nékdy téZ ozna-
covana jako Chovdni, méri, zda si jedinec pripousti, nebo zda popira své pro-
blematické chovani. Déti, které v této subskale dosahuji nadprimérnych
skdre, se vnimaji jako dobre vychované. Subskala Intelektové a skolni posta-
veni identifikuje, jak se jedinec vnima v oblasti intelektualnich a Skolnich po-
vinnosti a zjistuje také spokojenost jedince se Skolou a jeho ambice. Jedinci
s nadprimérnym skore v této subskale se citi dobie v oblasti intelektovych
schopnosti a véii svym Skolnim vykontm. Subskala Fyzicky zjev a vlastnosti
mapuje, jak jedinec hodnoti nejen sviij zjev, ale také svoje vlastnosti, prede-
vS§im vidci dovednosti. Jedinci, ktefi dosahuji v této subskale nadprimér-
nych skére, se vnimaji jako fyzicky atraktivni, inteligentni a schopni vede-
ni. SubsSkala Nepodléhdni tizkosti méri uzkost a dysforickou naladu. Jedinci
s nadprimérnym skdére méné casto pocituji negativni emoce jako smutek,
nervozitu, obavy apod. Subskala Popularita kvantifikuje socialni fungovani
jedinct, respektive vnimanou popularitu, schopnost navazovat vztahy apod.
Jedinci, ktefi dosahuji nadprimérnych skore, se citi dobie v kolektivu ostat-
nich jedinct, citi svoji oblibu a prozivaji v této oblasti spokojenost. Subskala
Stésti a spokojenost méii miru prozivaného $tésti a spokojenosti. Jedinci
s nadprimérnym skore zaZivaji pocity pohody, naopak jedinci s nizkym skore
udavaji pocity nespokojenosti se sebou samymi. MiZou byt kritic¢ti ke svému
vzhledu, ke schopnosti komunikovat s ostatnimi ¢i ke svym vlastnostem.

Ceska verze dotazniku je uréena détem a mladezi ve véku 9-18 let. Vzhledem
k tomu, Ze je potreba, aby odpovédi odrazely to, co respondenti opravdu
citi, je autory Ceské verze doporucovano, aby byl dotaznik administrovan
individualné, pripadné v malych skupinach, aby mél tazatel mozZnost
s respondenty navazat vztah a predstavit jim co nejlépe Ucel, ke kterému
dotaznik slouzi. V nasem pripadé byly dotazniky respondentim zadavany
ucCitelem, ktery s détmi dlouhodobé pracuje. Uciteli byla prezentovana vSech-
na pravidla a zasady spravného zadavani dotazniku vCetné ucelu testovani.

2 Jednotlivé subskaly byly vytvoreny na zakladé faktorové analyzy (Obereignert et al., 2015).
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Dotaznik byl zadavan jednou z doporucenych forem: ,papir-tuzka®“ Ziskana
data byla zak6dovana, vyciSténa a podrobena analyze.

2.1 Zdkladni charakteristiky vzorku

Setieni prostrednictvim ¢eské verze Dotazniku sebepojeti déti Piers-Harris 2
probihalo v roce 2017 na viceletém gymnaziu. Do Setreni se zapojily Ctyfri tri-
dy gymnazia, které mély alespon jednoho absolventa domaciho vzdélavanis,
viz tabulka 1. Jednalo se o primu, tercii, kvartu a septimu. Nejvice participan-
tli vyzkumu bylo rekrutovano z kvarty, nejméné z primy, nicméné zapojeni
respondentl z jednotlivych ro¢nikii bylo viceméné vyrovnané. Celkové se
Setfeni zucastnilo 81 respondentd, viz tabulka 1.

Tabulka 1
Respondenti dle trid
Kumulativni
Pocet Procenta Validni procenta procenta

Prima 19 23,5 23,5 23,5
Tercie 17 21,0 21,0 44,5
Kvarta 25 30,9 30,9 75,4
Septima 20 24,7 24,7 100,0

Celkem 81 100,0 100,0

Pozn.: Data z vlastniho Setfeni.

Po vyhodnoceni validity vysledkii PHCSCS2 u kazZdého konkrétniho jedince
s diirazem na sledovani moznosti zkresleni vysledkii* ze strany respondenti

3 Absolvent domaciho vzdélavani studujici septimu se nakonec rozhodl, Ze se do Setieni
nezapoiji.

* Jak uvadi Obereignert a kol. (2015), v PHCSCS2 déti pomérné bézné zkresluji své odpoveédi
smérem Kk vys$si konvencnosti ¢i socialnim pozadavkim. Tato zkresleni vsak nemusi byt
umyslna, mohou byt pouze odrazem urcitého zmatku ve vlastnich pocitech. Naopak negativni
zkresleni se podle Obereignerti a kol. (2015) v PHCSCS2 u déti vyskytuje pomérné vzacné,
protoze détem zkresleni v tomto sméru vétSinou nepiinasi zisky. Nizké hodnoty v PHCSCS2
u déti tedy zpravidla indikuji skute¢né nizkou sebeuctu.
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nadsazovanim, piedpojatosti®, ndhodnymi odpovédmi® apod.” byly nakonec
do naslednych analyz zarazeny pouze vysledky dotazniki, které spliiovaly
poZadovanym zplisobem podminky pro vyhodnoceni doporucované autory.
Nakonec bylo do analyzy zarazeno 71 dotaznikd ptivodnich 81 responden-
tl. Z tohoto poctu bylo Sest studentli se zkuSenosti z domaciho vzdélavani

(dale absolventd DV)?® a 65 spoluzakd, viz tabulky 2.

Tabulka 2

Respondenti spliiujici vSechny podminky pro zarazeni do analyzy celkem

(déleni dle trid, pohlavi a vzdéldvaci historie)

Spoluzaci absolventi DV Absolventi DV Celkem

(z toho pocet divek) (z toho pocet divek)  (z toho pocet divek)
Prima 15 (5) 3(0) 18 (5)
Tercie 13 (4) 2 (0) 15 (4)
Kvarta 20 (8) 1(1) 21 (9)
Septima 17 (5) 0° 17 (5)
Celkem 65 (22) 6 (1) 71 (23)

Pozn.: Data z vlastniho Setfeni.

> Predpojatost Obereigneri a kol. (2015) definuji jako tendenci vyjadfovat souhlas ¢i

nesouhlas s vyrokem, a to bez ohledu na jeho obsah. V pripadé pozitivni predpojatosti ma
dité tendenci nezavisle na znéni vyroku odpovidat ano, pfi negativni predpojatosti ne. Pri
vyhodnocovani dotazniku se pracuje s Indexem predpojatosti (RES). Pokud je hodnota RES
vétsi nebo rovna 40, pripadné 17 a niZsi, nedoporucuje se dotaznik interpretovat, za urcitych
okolnosti a pti dodrZeni urcitych pravidel je vSak mozZné dotaznik readministrovat
(Obereignertet al., 2015).

Za ucelem odhaleni ndhodnych odpovédi byl vytvoien Index inkonzistentnich odpoveédi (INC).
Cim vy3si hodnota indexu, tim vy3$i pocet ndhodnych odpovédi. Pokud je hrubé skére INC
vyssinez 4, je potreba predpokladat, Ze byly odpovédi minimalné na nékteré dotazy nahodné.
Respondenti z tfad absolventli domaciho vzdélavani byli doma vzdélavani na drovni
1. stupné ZS, a to v rozmezi 1-5 let. Za absolventa domaciho vzdélavani zde povaZujeme
jedince se zkuSenosti s DV, ktery jiz aktualné neni v DV, a to nezavisle na dobé stravené timto
zplsobem vzdélavani.

Jakjiz bylo zminéno, absolvent domaciho vzdélavani ze septimy se nezapojil do realizovaného
Setreni.
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2.2 Zakladni deskriptivni analyza

V nasledujici ¢asti textu analyzujeme primeér Hrubych skore sebepojeti, kte-
rého respondenti v ceské verzi dotazniku PHCSCS2 dosahli a ktery zahrnu-
je Celkové skére (TOT) v jednotlivych subskalach,'® a to v zavislosti na tom,
zda byli v minulosti respondenti v domacim vzdélavani, i nikoli. Vzhledem
k tomu, Ze Celkové skore TOT i skdre jednotlivych subskal (BEH, INT, PHY, FRE,
POP, HAP) vznikly prevodem normalizovanych hrubych skére na T-skdre'?,
které maji priimeér 50 a standardni odchylku 10, to znamen4, Ze ziskana hod-
nota T-skore koresponduje u vSech skal dotazniku s percentilovym poradim
a lze tak jednodusSe porovnavat rozdily mezi jednotlivymi subSkalami dotaz-
niku i identifikovat postaveni jedince vzhledem Kk priiméru standardizované-
ho souboru (Obereignert a kol., 2015).

Tabulka 3 ukazuje priméry Hrubych skore sebepojeti (T-skére) spoluzaku
absolventli DV a absolventi DV. Pritom obecné plati, Ze ¢im vyssi hodnota,
tim pozitivnéjsi sebepojeti, tim vyssi sebehodnoceni, a naopak nizké hodno-
ty skére mohou ukazovat na obecnéjsi problémy v sebepojeti, a tedy i nizsi
sebehodnoceni (Obereigneri et al.,, 2015). Z tabulky vyplyva, Ze priméry
Hrubych skdére sebepojeti spoluzakli absolventii DV se nachazi v priméru
v porovnani s normativnim souborem. Primér Celkového skdre spoluzaki
absolventli DV se nachazi témér uprostred priiméru normativniho souboru,
ktery interpretuje priimér jako dosazeni hodnot 45-55 T. Obdobna situace je
i v pripadé jednotlivych subskal, pro které je primérna normativni hodnota
definovana také v rozmezi 45-55 T.

Mirné odliSnych vysledki dosahli v tomto ohledu absolventi DV, jejichz pri-
meér Celkovych skére se nachazi v pasmu nizsitho priimeéru, ktery je defino-
van hodnotami 40-44 T. Obdobna situace je i u jednotlivych subskal, kdy
absolventi DV dosahuji ve trech subskalach (Fyzicky zjev a viastnosti - PHY,
Popularita - POP, Stésti a spokojenost — HAP) vysledk®i v pasmu mirného
podpriiméru (40-44 T). Primér skére zbylych tri subskal (Prizptisobivost -
BEH, Intelektové a skolni postaveni — INT, Nepodléhdni tizkosti - FRE) se na-
chazi, obdobné jako u jejich spoluzaki, v pasmu primeéru. Nicméné ve vSech
sledovanych kategoriich je hodnota primeéru vysledkd skupiny absolventt
DV mirné nizsi nez hodnota primeéru u jejich spoluzakli. Nejmensi rozdily

.....

10 Blizsi informace viz Obereignert a kol. (2015).

1" Normalizované T-skdre je primarnim standardnim skére dotazniku PHCSCS2. Byl vytvoren
tak, Ze plivodni distribuce hrubych skére byla prevedena tak, aby se bliZila normalnimu
rozloZeni (Obereignert et al., 2015).
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mezi obéma skupinami byly zaznamenany u subskaly Intelektové a skolni
postaveni - INT a subskaly Prizptisobivost - BEH. Zda se tedy, Ze v téchto ob-
lastech si skupina absolventli DV nejvic vérila. Naopak nejvétsi rozdily mezi
obéma skupinami byly shledany u subskaly Fyzicky zjev a viastnosti - PHY, na-
sledované subgkalou Stésti a spokojenost — HAP. Zda se, Ze v téchto oblastech
si ndmi sledovana skupina absolventli domaciho vzdélavani vérila nejméné.
Tato zjisténi neni v Zadném pripadé moZné zevSeobecnovat na vSechny ab-
solventy DV, protoZe skupina absolventli DV zkoumana v nasem pripadé cita
pouze Sest jedinct.

Tabulka 3
Priiméry Hrubych skére sebepojeti (TOT, BEH, INT, PHY, FRE, POP, HAP)
Sledované skupiny TOT  BEH INT PHY  FRE POP  HAP
Spoluzici Primér 49,2 47,2 51,0 51,0 51,1 47,1 48,1
abs(‘)’l“’,e‘fffw N 65 65 65 65 65 65 65
SD 10,3 12,1 11,0 10,0 9,3 9,3 9,5
Primér 44,3 45,5 49,3 43,2 49,2 41,2 41,3
Absolventi DV N 6 6 6 6 6 6 6
SD 12,0 11,3 13,0 7,7 14,0 10,8 12,5
Primér 48,8 47,1 50,8 50,2 51,0 46,6 47,5
Celkem N 71 71 71 71 71 71 71
SD 10,5 12,0 11,0 10,0 9,7 9,5 9,9

Pozn.: Data z vlastniho Setieni. SD znac¢i smérodatnou odchylku, N pocet piipadi.

V nasledujici ¢asti studie prezentujeme vysledky, kterych dosahli jednotlivi
respondenti v Celkovych skore (TOT) v dotazniku PHCSCS2. Celkové skore
je velmi dilezitym ukazatelem, je povaZovano za nejprozkoumanéjsi a nej-
spolehlivéjsi méritko PHCSCS2 (Obereignert et al., 2015). Vysledky dota-
zovanych déti budeme interpretovat v porovnani s normativnim souborem
jako: vyrazny nadpriimér, nadpriimér, vyssi priimer, nizsi primer, podpri-
mér a vyrazny podpriimér, a to postupné pro obé nami sledované skupiny.
Tabulka 4 ukazuje zatazeni spoluzaktl absolventti DV do vySe zminénych ka-
tegorii dle vysledkt v Celkovych skére, kterych dosahli. Z tabulky vyplyva, Ze
v dotazniku dosahlo vice nez 85 % respondentd, tj. 56 z 65 respondentd, vel-
mi dobrych a dobrych vysledki: Sest respondentti se nachazi v oblasti vyraz-
ného nadpriimeéru, 12 respondenti v oblasti nadpriiméru a vysledky 32 re-
spondentli byly ve vyssim priiméru. DalSich Sest respondentili se nachazelo
v oblasti nizsiho priimeéru. Navzdory témto potencialné pozitivnim zjiSténim
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byli identifikovani Ctyti respondenti, jejichZ vysledky nebyly tak uspokojivé
a nachazely se v oblasti podpriimeéru, coz by mohlo indikovat mozné vazné
pochybnosti o vlastni hodnoté. Navic bylo identifikovano dalSich pét respon-
dentt (tri divky a dva chlapci), kteri se nachazeli v pAsmu vyrazného podprii-
méru, cozZ by mohlo signalizovat moZné problémy v oblasti sebepojeti a bylo
by vhodné dale zjiStovat okolnosti jejich osobni situace.

Tabulka 4

Celkovd skore v dotazniku PHCSCSZ2 u spoluZzdkii absolventii DV dle trid a kate-
gorii: vyrazny nadprimér, nadpriimer, vyssi priimer, niZsi priimer, podpriimeér
a vyrazny podprimér

Prima Tercie Kvarta Septima Celkem
o N 0 0 3 2 5
p(‘)’g’;‘;‘g‘rﬁ’ér Radkova%  0,0% 00%  600%  400%  100,0%
Sloupcova % 0,0 % 0,0 % 15,0 % 11,8 % 7,7 %
N 1 0 2 1 4
Podprimeér Radkova % 25,0% 0,0% 50,0 % 25,0% 100,0 %
Sloupcova % 6,7 % 0,0 % 10,0 % 59% 6,2 %
N 1 2 1 2 6

Nizsi primeér Radkova % 16,7 % 33,3% 16,7% 33,3% 100,0%
Sloupcova % 6,7 % 15,4 % 5,0% 11,8% 9,2%

N 8 7 8 9 32
Vy$$iprimér  Radkova%  250%  219%  250%  281%  100,0%
Sloupcova % 53,3% 53,8% 40,0 % 52,9% 49,2 %

N 4 4 2 2 12
Nadprimér Radkova % 33,3% 33,3% 16,7 % 16,7 % 100,0 %
Sloupcova % 26,7 % 30,8% 10,0 % 11,8 % 18,5%

) ) N 1 0 4 1 6
VIrazny - padkova%  167%  00%  667%  167%  100,0%
nadprimeér
Sloupcova % 6,7 % 0,0% 20,0 % 59% 9,2 %
N 15 13 20 17 65
Celkem Radkova % 20,0% 30,8% 26,2% 100,0 %

Sloupcova % 100,0 % 100,0 % 100,0 % 100,0 %

Pozn.: Data z vlastniho Setfeni.

Na rozdil od skupiny spoluzakii absolventli DV se Zadny absolvent domaci-
ho vzdélavani nenachdazi v kategorii vyrazného podpriimeéru, ktera indikuje
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jedince s moZnymi poruchami nalad ¢i chovani. Tri absolventi domaciho
vzdélavani, se nicméné nachdazeji v pasmu podpriimeéru. Miize se tedy jed-
nat o jedince s vaznymi pochybnostmi o sobé samych. Jeden absolvent do-
maciho vzdélavani, se nachazi v pasmu priiméru a dva absolventi domaciho
vzdélavani, se nachazeji v pasmu vyssiho priiméru. Nami sledovani absolven-
ti domaciho vzdélavani se nenachazeli v odlehlejSich kategoriich vyrazného
nadpriméru, nadpriiméru a vyrazného podpriimeéru, na rozdil od skupiny
jejich spoluzaki.

Tabulka 5 zobrazuje primeéry Hrubych skére sebepojeti spoluzakil absolventii
domacich Skolaki dle jednotlivych tiid, respektive ro¢nika studia. Z tabul-
ky vyplyva, Ze se hodnoty Celkovych skére i skore dosaZenych v jednotlivych
subskalach maji tendenci se vzriistajicim ro¢nikem studia mirné zhorsovat.
Nejmarkantnéjsi a statisticky vyznamny rozdil na 99% hladiné pravdépo-
dobnosti je patrny u subskaly Stésti a spokojenost - HAP. ZAci niZ$ich ro¢niki
vyjadruji vyssi miru uspokojeni v této oblasti.

Tabulka 5
Priiméry hrubych skére sebepojeti spoluzakii domdcich Skoldkii dle jednotlivych
trid/rocnikii studia

Trida TOT BEH INT PHY FRE POP HAP
Primér 51,6 51,1 50,2 50,4 54,5 49,0 52,1

Prima N 15 15 15 15 15 15 15
SD 6,7 11,3 10,7 9,8 7,2 8,0 6,1
Primér 51,1 47,0 51,5 53,6 51,9 47,9 54,1

Tercie N 13 13 13 13 13 13 13
SD 4,9 11,2 7,6 6,0 8,0 7,1 3,7
Pramér 47,6 45,2 50,0 50,3 50,8 47,3 44,7

Kvarta N 20 20 20 20 20 20 20
SD 13,6 14,4 13,3 12,7 11,4 10,2 11,8
Pramér 47,4 46,3 52,3 49,8 48,1 44,6 44,1

Septima N 17 17 17 17 17 17 17
SD 11,5 10,7 11,2 9,5 8,9 10,0 8,9
Primér 49,2 47,2 51,0 50,9 51,1 47,1 48,1

Celkem N 65 65 65 65 65 65 65
SD 10,3 12,1 11,0 10,0 9,3 9,3 9,5

Pozn.: Data z vlastniho Setfeni. SD znaci smérodatnou odchylku.
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Predposledni charakteristikou, kterou budeme sledovat v této Kkapitole,
je vztah naSich respondentli ke Skole, respektive jejich reakce na vyrok
Nesndsim skolu. Odpovédi na tuto otdzku nam mohou pomoci identifkovat,
zda déti se zkuSenosti s domacim vzdélavanim maji odliSny vztah ke Sko-
le neZ déti bez této zkuSenosti. S timto vyrokem souhlasila pouze tretina
absolventd DV, tj. pouze dva ze Sesti respondentd z fad absolventii DV
deklarovali, Ze nesnasi Skolu. Toto zjisténi je v urcitém ohledu pozitivni,
protoZe ve standardiza¢nim souboru odpovédélo kladné na tento vyrok
priblizné 43 % respondentii (Obereigneri et al., 2015). Vzhledem k poctu
respondentli nicméné neni mozné tento vysledek zobecnovat. I kdyz jsou
odpovédi absolventii DV na tuto otazku relativné pozitivni, odpovédi jejich
spoluzaki jsou jesté pozitivnéjsi, pouze méné nez 16 % spoluzaki absolven-
tli DV souhlasilo s vyrokem, Ze nesnasi Skolu. BliZsi pohled na data nam navic
ukazuje, Ze v tomto ohledu nelze najit vyznamnou souvislost mezi rocnikem
studia a vztahem ke Skole, pouze v kvarté lze identifikovat vice jedinci nez
v ostatnich trech tridach, kteri deklaruji, Ze nesnaseji skolu.

Posledni sledovanou charakteristikou je, v jaké mife respondenti sou-
hlasi s vyrokem Jsem dobry clovek. Odpovéd na tento vyrok ma, na rozdil
od predchoziho vyroku, vysokou interpretacni hodnotu, protoZe zaporné
odpovédélo na tento vyrok pouze 8,7 % participantli standardizacniho sou-
boru (Obereignert et al., 2015), coZ v praxi znameng, Ze pouze velmi malé
procento respondentii nesouhlasilo s tvrzenim, Ze je dobrym clovékem.
Jedinctim, ktefi na tuto otazku odpovédéli zaporné, by méla byt vénovana
pozornost a mély by o nich byt zjiStovany dalsi dopliujici vysvétlujici infor-
mace. Respondenti obou nami sledovanych skupin reagovali na tento vyrok
zaporné v mirné vySSim procentu nez participanti zminéného standardizac-
niho souboru - konkrétné 17 % absolventli DV, coZ v praxi znamen3, Ze je-
den domaci Skolak ze Sesti odpovédél na otazku Jsem dobry Clovék zaporné.
Spoluzaci absolventli DV reagovali na zminény vyrok dokonce o néco nega-
tivnéji, 19 % respondenti této skupiny nesouhlasilo s timto vyrokem. Zda se,
Ze v tomto ohledu jsou naSi respondenti k sobé kritictéjsi a hodnoti se ne-
gativnéji neZ participanti standardiza¢niho souboru. K interpretaci bychom
nicméné potrebovaly zjistit dal$i mozné intervenujici proménné.

2.3 Vysledky Zdkii se zkuSenosti s domdcim vzdéldvdnim

V této casti zamérujeme pozornost na absolventy DV. Vzhledem k nizké-
mu poctu absolventli domaciho vzdélavani v nami sledovaném souboru
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respondentli jsme se rozhodly data doplnit o pripadové mini-studie jednotli-
vych zaki, které mohou pomoci dokreslit zakladni informace, jez jsme ziska-
ly prostrednictvim deskriptivnich analyz kvantitativnich dat prezentovanych
v predchozich ¢astech textu. Pripadové mini-studie jednotlivych responden-
tli, absolventi domaciho vzdélavani, uvadime v abecednim poiadi dle jejich
prezdivek a konfrontujeme s vybranymi poznatky z kvalitativnich dat ziska-
nych béhem nékolika let vyzkumu.

Erich

Erichovo Celkové skore (TOT) se nachazi v ramci priméru. Z dat uvedenych
v tabulce 6 a vizualizovanych v obrazku 1 lze u Ericha identifikovat relativné
vétsi rozdily mezi jednotlivymi subskalami. ZjisStujeme, Ze se Erich citi nej-
meéné jisty v oblasti Fyzického zjevu a viastnosti (PHY) a v oblasti Popularity
(POP) a Prizptisobivosti (BEH). V téchto oblastech se Erich nachazi v niz§im
priméru, coZz znamend, Ze Erich pfiznava vice problémil v chovani, vétsi
nespokojenost s vlastnim zjevem a vlastnostmi a vice potiZi s vrstevniky;,
nez odpovida priiméru. Naopak nejvyssi sebediivéru Erich vnima v oblasti
NepodIéhani uzkosti (FRE) a v oblasti Intelektové a skolni postaveni (INT). To
znamen3, Ze Erich jednak odmit3, Ze by pocitoval smutek, nervozitu a mél ne-
prijemné nalady, zaroven ukazuje na uvédomovani si vlastnich intelektovych
schopnosti a na diivéru ve vlastni schopnosti pii plnéni Skolnich povinnosti.
Navic, jak uvadi Obereignert et al. (2015), jedinci, ktefi dosahuji nadpri-
mérnych skdre v subskale Nepodléhani tizkosti (FRE), coZ je i pripad Ericha,
jsou zpravidla zaroven relativné spokojeni se svym vzhledem, osobnostnimi
vlastnostmi, ale i socidlnim fungovanim. Jedinci dosahujici nadpriimérnych
hodnot v subSkale Intelektové a skolni postaveni (INT) nejen diavéruji svym
intelektovym schopnostem, ale zaroveii se citi jako dobte vychovani a schop-
ni ve Skole udrzovat pozornost. Celkové lze tedy predpokladat, Ze ma Erich
dobrou uroven sebeucty, i kdyZ nedosahuje ve vSech subskalach vyrovna-
nych hodnot.

Erichovy vysledky jsou kompatibilni s nékterymi vyroky absolventii doma-
ciho vzdélavani, kteri se ucastnili ohniskovych skupin. Ti vétSinou uvadéli,
Ze po piechodu do standardni Skoly se citili nadpriimérni z hlediska intelek-
tovych schopnosti, doslova se jedna z ucastnic vyjadrila: ,,... pro¢ bych tam
méla chodit, kdyZ uzZ to umim? Méla jsem opravdu problém sedét ve Skole,
kdyZz to vlastné nepotrebuji.“ (Klara, ohniskova skupina, 2017). Zaroven
Klara pozdéji v rozhovoru priznala, Ze ji potésilo, kdyz pri prechodu do Skoly
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nevstupovala do jiZ zformovaného kolektivu - jeji obavy z nezapadnuti je
mozné interpretovat jako nejistotu v oblasti prizptsobivosti, podobné jako
je tomu u Ericha.

Tabulka 6
Priiméry Hrubych skore sebepojeti (TOT, BEH, INT, PHY, FRE, POP HAP)
absolventii DV

Piezdivka TOT BEH INT PHY FRE POP HAP
Erich 48 42 57 40 59 42 47
Jan 57 56 57 54 59 49 51
Jolana 35 42 54 40 28 42 26
Marek 32 39 36 34 36 45 26
Simon 59 62 62 51 62 49 55
Vaclav 35 32 30 40 51 20 43

Pozn.: Data z vlastniho Setfeni.
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Obrdzek 1. Testové profily absolventli DV.



Sebepojeti absolventld doméciho vzdélavani a jejich spoluzakd 321

Jan

Jan patii do skupiny Zakd, jejichZ Celkové skére (TOT) se nachazi v pasmu
vys$Sitho priméru. Obdobné jako u Ericha lze tedy i u Jana predpokladat, Ze
ma dobrou uUroven sebeucty. Jan ma navic velmi vyvaZzené sebehodnoceni
ve vSech sledovanych oblastech: Prizpiisobivost (BEH), Intelektové a Skol-
ni postaveni (INT), Fyzicky zjev a vlastnosti (PHY), Nepodléhdni tzkosti
(FRE), Popularita (POP), Stésti a spokojenost (HAP). Ve tfech subskalach,
Prizptisobivost (BEH), Intelektové a skolni postaveni (INT) a Nepodléhdni tiz-
kosti (FRE), se hodnoty, kterych Jan dosahl, nachazeji v pAsmu nadpriimeéru.
Jan se citi dobie vychovany a schopny dodrZovat stanovena pravidla, viz vy-
soka hodnota BEH. Zaroven odmit3, Ze by pocitoval priliSny smutek, nervozi-
tu nebo mél neprijemné nalady, viz vysoka hodnota FRE. V neposledni radé
sije Jan védom svych intelektovych schopnosti a ispéchu pri pInéni Skolnich
dovednosti, viz vysoka hodnota u subskaly INT. Nejnizsi skore Jan ziskal
v subskale Popularita, nicméné toto skére se nachazi v pasmu priimeéru, coz
svédci o prevaZzujici spokojenosti se socidlnim fungovanim.

Podobné jako v predchozim pripadé, i u Jana lze s odkazem na ziskana kva-
litativni data poukazat na opakované zjiStované charakteristiky absolventa
DV, predevsim dlivéru ve vlastni intelektové schopnosti. Urcita ¢ast absolven-
tl DV zarazenych v kvalitativni studii nepocitovala Zzaddné napéti po prechodu
do Skoly. U vétSiny z nich se ovSem objevovaly naznaky urcitého nesouladu
se spoluzaky, ¢asto vagneé vyjadreny podobné jako v nasledujicim uryvku: ,,...
ano, samoziejmeé jsem méla néjaké problémy a konflikty se spoluzaky, ale to
bylo dané tim, Ze jsem moc extrovertni...“ (Denisa, rozhovor, 2016).

Jolana

Celkové skére (TOT) Jolany se nachazi v pasmu podpriméru. Ne vzdy se
vSak jedinec hodnoti negativné ve vSech sledovanych oblastech, respek-
tive subSkalach. Toto je i priklad Jolany. Jolana se ve Ctyrech ze Sesti sub-
skal, Prizpiisobivost (BEH), Intelektové a skolni postaveni (INT), Fyzicky zjev
a viastnosti (PHY) a Popularita (POP), nachazi v pAsmu priiméru ¢i nizsiho
primeéru. Nejvice Jolana divéruje svym intelektovym dovednostem a schop-
je ve 8kalach Nepodléhdni tizkosti (FRE) a Stésti a spokojenost (HAP). Jolana
ziskala body ve Skale HAP pouze ve dvou poloZkach: Mdm stésti a Dobre vy-
chdzim s ostatnimi. Dlivodem negativnich pocitfi, které Jolana proZiva, neni
pravdépodobné vyclenéni z kolektivu, protoZe samotna Jolana udava, Ze se
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z kolektivu vyclenéna neciti, ale nespokojenost sama se sebou, specialné
pak se svym vzhledem. Jolana se neciti spokojena s tim, jaka je, chtéla by byt
jind, Casto se boji a snadno se rozplace. Z vySe uvedeného je zrejmé, Ze Jolana
proziva radu negativnich emoci, dokonce se domniva, jako jediny absolvent
DV v naSem souboru, Ze neni dobrym cClovékem. Navzdory tomu na otazku
Nesnasim skolu odpovédéla zaporné. Zda se tedy, Ze samotna Skola neni zdro-
jem jejich nejvétSich prozivanych obtiZi. Vysledky naznacuji v daném pripa-
dé vhodnost dale zkoumat Jolaninu situaci a souvislosti jejich negativnich
pocitli, na misté maze byt i volba vhodné intervence. Jak naznacuji autori
dotazniku (Obereignert et al., 2015), nizké hodnoty jako u Jolany jiZ mohou
poukazovat na emoc¢ni problémy zavaznéjsiho razu.

Marek

Celkové skére (TOT) se nachazi v pAsmu podprimeéru. Jedna se o skore ty-
pické pro Zaky s nizkou Urovni sebepojeti a pochybnostmi o vlastni hodno-
té (Obereignert et al.,, 2015). Marek dosahuje ve vSech subskalach, kromé
obdobné jako Jolana v subskale Stésti a spokojenost (HAP), coZ mtize obdob-
né jako u Jolany indikovat nespokojenost se sebou samym, navic nizké skére
jiz mtze signalizovat vyssi pravdépodobnost vyskytu zavaznéjsich problémi
v emocCni roviné €i v chovani.

Podobné pripady jako Jolana a Marek tvorily v nasem kvalitativnim vyzkumu
spiSe vyjimky. Jednou z nich byla Irma, ktera sama sebe vnimala sice jako na-
danou, ale zaroverii plachou aZ uzkostlivou. Irma pii osobnim setkani dokon-
ce naznacila, Ze DV mohlo jeji emocni vypéti jeSté zhorSovat, nebot ve Skole
se kviili DV citila ,,jind" (terénni poznamky, 2016).

Simon

Simonovo Celkové skére (TOT) se nachazi v pdsmu vyssiho priméru. Simon
dosahl nejvyssi hodnoty Celkového skére (TOT) v nami sledované skupiné
absolventli domaciho vzdélavani. Nadpriimérnych skére dosahl i ve tfech
ze Sesti subskal: Prizptisobivost (BEH), Intelektové a skolni postaveni (INT),
Nepodléhdni tzkosti (FRE), obdobné jako Jan. Simon se vnima jako dobfe
vychovany, ve Skole i doma dodrzuje stanovena pravidla, zaroven dlvéruje
svym intelektovym schopnostem a dovednostem a schopnosti zvladat Skol-
ni Ukoly a povinnosti. Zaroven odmita, Ze by pocitoval smutek, nervozitu ¢i
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mél neprijemné nalady. Priimérné dosaZené skdre v subskalach Fyzicky zjev
a viastnosti (PHY), Popularita (POP) a Stésti a spokojenost (HAP) znamenajj,
7e u Simona pievazuje nad negativnim hodnocenim vlastniho vzhledu a vlast-
nosti hodnocenti pozitivni, prevaZuje u néj spokojenost v socialni oblasti a vy-
vazené hodnoti Zivotni okolnosti. Obdobné jako ostatni absolventi domaciho
vzdélavani v tomto vzorku Simon nesouhlasi s tim, Ze by nesnasel Skolu.

[ rada absolvent, ktefi se ucastnili kvalitativni ¢asti vyzkumu, méla ke Skole
kladny vztah. D4 se fici, Ze s vyjimkou ranniho vstavani ocenovali predevsim,
Ze ucitelé dokaZi rozpoznat a vyzdvihnout jejich schopnosti a domnivali se,
Ze je Skola rozviji po intelektualni strance (ztucastnéné pozorovani, 2017).

Vaclav

Vaclav je jednim ze tfi absolventii domaciho vzdélavani, kteri v dotazniku
PHCSCS2 ziskali podprimérné Celkové skore (TOT), viz tabulka 6. Vysledky
v jednotlivych subskalach se u Vaclava velmi riizni. Rozdil v poctu bodi mezi
subskalou, ve které Vaclav dosahl nejvice bodl (Nepodléhdni uzkosti - FRE),
a subskalou s nejniZ$im hodnocenim (Popularita - POP) je 31 bodi. Vaclav
udava prevazujici pozitivni proZivané emocni stavy, o ¢emz svéd¢i hodnota
51 dosazena v subskale Nepodléhdni tizkosti (FRE). V pasmu nizsiho pri-
méru se nachazi hodnoty v subskalach: Fyzického zjevu a vlastnosti (PHY)
a Stésti a spokojenost (HAP). Podpriimérnych hodnot dosahuje Vaclav v sub-
skalach Prizpiisobivost (BEH) a Intelektové a skolni postaveni (INT), coZ je
znakem toho, Ze Vaclav priznava vyznamné problémy v chovani. Podle vlast-
niho presvédceni je sam zdrojem problémil a ma problém dodrZovat sta-
novena pravidla. Jeho nizké skore v subskale Intelektové a skolni postaveni
(INT) ukazuje na to, Ze Vaclav priznava vyznamné potize i pri plnéni Skolnich
skore v POP vykazuji jedinci, ktef{ se neciti dobre v oblasti socialniho fungo-
vani (Obereignert et al., 2015), nicméné nizké hodnoty v POP mohou souvi-
set také s nedostatky v chovani ¢i s vyukovymi problémy. Obereignerti a kol.
(2015) zminuji, Ze Zaci s vyukovymi problémy, jako je tomu u Vaclava, mohou
pocitovat odmitani ze strany svych spoluzaki. U Vaclava by bylo vhodné dale
zjiStovat napriklad jakych studijnich vysledkl dosahuje, zda se subjektivné
vnimané tézkosti odrazi i v hodnoceni, nebo jsou spis odrazem vysokych na-
roku, které sam na sebe klade.



324 Yvona Kosteleckd, Katefina Machovcovd, Andrea Belariovd, Romana §tambergova’1

3 Diskuse a zavér

Cilem této pilotni studie bylo vnést vice svétla do procesu druhotné socia-
lizace doma vzdélavanych déti a otevrit prostor pro dalsi vyzkumy v dané
oblasti. Pro identifikaci sebepojeti déti se zkuSenosti s domacim vzdélavanim
byl vyuzit Dotaznik sebepojeti déti Piers-Harris 2, ktery umoZiuje srovnani
dosaZenych vysledkili se standardizacnim vzorkem. Navic bylo zjiStovano
i sebepojeti spoluzakii déti se zkusenosti s domacim vzdélavanim jako svym
zpusobem kontrolni skupiny. Studie ukazuje, Ze identifikované rozdily ve vy-
sledcich déti se zkuSenosti s domacim vzdélavanim a jejich spoluzaki byly
velmi malé a statisticky nevyznamné, coz je ale dano i velikosti porovnava-
nych soubori. Vysledky neidentifikuji vyznamny dopad domaciho vzdéla-
vani na sebepojeti takto vzdélavanych déti. Oproti studiim, které prokazu-
jl vyznamné lepsi vysledky doma vzdélavanych déti (viz naptiklad Taylor,
1986, 1992), a na druhé strané oproti nazoriim obavajicim se o to, zda déti
v domacim vzdélavani prospivaji, nase vysledky spolu s nékterymi poznatky
z kvalitativni studie naznacuji spi$ individualni variabilitu vlivu domaciho
vzdélavani na sebepojeti ditéte; v celkovém vzorku je tento vliv neutralni,
neni vychylen ani negativnim, ani pozitivnim smérem.

Nami zjisténé vysledky nicméné neni mozné zadnym zpisobem generalizo-
vat, protozZe si uvédomujeme komplexnost celé problematiky. Mohou vSak
rozsirit soucasné poznani a podnitit dalsi vyzkumnou Cinnost v této oblasti
nebo poslouZit dalsim studiim jako srovnani. V kazdém pripadé se ukazuje,
Ze pouziti dotazniku sebepojeti Piers-Harris 2 je uziteCnym nastrojem, ktery
lze vyuZit pro studium domaciho vzdélavani a jeho dopadii, nicméné do bu-
doucna je nezbytné tento nastroj pouzivat v souvislosti s dalsimi nastroji
a vyzkumnymi postupy (zejména individualnimi rozhovory, sociometrii aj.).

Za hlavni prinos této pilotni studie povaZujeme obraceni pozornosti k indi-
vidualité vzdélavaného, nikoliv pouze vzdélavajiciho, coz je v pripadé stu-
dii zamérenych na domaci vzdélavani prevazujici pristup (viz napriklad
Lois, 2009, 2013). Nékteri autori (viz napriklad Jones, 2013; Van Schalkwyk
& Bouwer, 2011) upozornuji na potrebu vytvaret prostor, ve kterém by moh-
ly zaznit hlasy nejen vzdélavateld, ale i samotnych Zaki vzdélavanych doma.
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Self-concept of classmates with and without home
education experience

Abstract: The study is the first research focused on issues of self-concept of children
with home education experience. Self-concept is an important topic which has not
received much attention in our country. The aim of the study is to find out how those
children perceive themselves and to compare their results with their classmates who
have not had this specific experience. The first part of the paper is concentrated on
theoretical background, self-concept and methodology of the research; the second
one presents results of the pilot research. One of the main benefits is that the study
diverts attention from the perspective of the teacher (which was the dominating
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approach so far) to the perspective of the individuality of the student; the second one
is that it verifies Piers-Harris Children’s Self-Concept Scale as proper instrument for
implementation similar focused researches.

Key words: home education, self-concept, social development, emotional develop-
ment, adaptation
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Abstrakt: Predklddana studie se zabyva tématem self-efficacy uciteli ceskych za-
kladnich Skol v praci s détmi-cizinci a faktory, které ji ovliviiuji. Odpovéd na vyzkum-
nou otazku, jaka je self-efficacy ucitelli v této oblasti, jsme ziskavaly pomoci analyzy
polostrukturovanych rozhovort s uciteli s rizné velkou zkusSenosti s vyukou déti-
cizincl. Vypoveédi ucitell jsme analyzovaly mj. s prihlédnutim k zakladnim bodim
charakterizujicim chovani ucitele s vysokym self-efficacy, které jsme sestavily na za-
kladé reSerse odborné literatury. Setfeni ukazalo fadu faktord, které hraji roli v tom,
jak ucitel vnima svou schopnost prace s détmi-cizinci, mj. to, Ze dtilezitou roli hraje
mira zkuSenosti uciteld s vyukou cizinci. Self-efficacy uciteli negativné ovliviiuji je-
jich obavy, a to predevsim obavy z prace s détmi s nulovou znalosti ¢eského jazyka
a s détmi pochazejicimi ze vzdalenych kultur. Dotazovani sami poukazuji na mozné
zpusoby, jak zvysit svou self-efficacy v diskutovanych oblastech. Mezi navrhy jsou
napf. pripravné tridy pro déti-cizince bez znalosti CeStiny ¢i posileni vzdélavani uci-
teli v nékolika konkrétnich oblastech tykajicich se praktickych aspekti prace v kul-
turné nehomogenni tridé.

Klicova slova: ucitelskd self-efficacy, vzdélavani déti-cizinci, asistent pedagoga,
zak-patron, pripravné tridy

Spolecensky, politicky a ekonomicky vyvoj v celém svété s sebou prinasi
podstatné demografické zmény. Jednotlivé oblasti spolecnosti, Skolstvi nevy-
jimaje, musi na tyto zmény flexibilné reagovat. Ceska republika se cizincim
otevrela aZ po sametové revoluci v roce 1989 a je dodnes povazovana za kul-
turné homogenni spole¢nost. Ziji zde necela ¢tyfi procenta cizincfl, coZ je
znacné pod evropskym priimérem, ktery ¢ita zhruba 10 % (United Nations,
2017). Nicméné i v Ceské republice jejich pocet stoupa a s nim i pocet déti
cizincl v zakladnich skolach'. S ptrihlédnutim k sou¢asnému svétovému déni
lze predpokladat, Ze se jejich pocet bude i nadale zvysovat.

1 Celkové tvori déti-cizinci cca 2 % zaki na ¢eskych zakladnich Skolach a vyskytuji se predevsim

v hlavnim mésté, dale ve velkych krajskych a také prihrani¢nich méstech. Nejpocetnéjsi

https://doi.org/10.5817 /PedOr2018-2-328
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Ruku v ruce se zvysSujicim se poCtem cizinci v zakladnich Skolach a diky
Skolské inkluzivni reformé z roku 2016, jsou kladeny na ucitele stale vys-
$i naroky. Cesky skolsky zakon stavi na rovném piistupu ke vzdélani.
Povinna Skolni dochazka se vztahuje na vSechny déti, tedy také na déti-ci-
zince? pobyvajici na Gzemi na$eho statu déle neZ devadesat dni (Skolsky
zakon: Zdkon ¢. 561/2004 Sb.)3. Ucitelé ve vztahu Kk cizincim ziskavaji roli
zprostredkovatele majoritni kultury, jazyka a také prostrednika mezi
majoritnimi détmi a détmi-cizinci, mezi Skolou a rodinou cizincli. Na nartst
novych povinnosti a stoupajici zodpovédnost pro ucitele pisobici v kultur-
né heterogennich tridach upozoriiuje rada vyzkumniki (Villegas & Lukas,
2002; McAllister & Irvine, 2000; Nieto, 2000; Howard, 1999; Banks, 1996;
Bennett, 1995). JelikoZ na ceskych vysokych pedagogickych Skolach jsou po-
vinné predméty zabyvajici se vyukou v kulturné heterogennim prostredi ci
vzdélavanim déti-cizincu i nadale vzacnosti nebo novinkou, v terénu lze oce-
kavat nedostatecnou teoretickou priipravu a nedostatecnou praxi mnohych
uciteld v oblasti vyuky déti-cizincli. Ta miize nasledné probihat formou po-
kus-omyl. Pravé v takovych situacich nabyva na vyznamu ucitelska self-effi-
cacy. Cilem predkladaného vyzkumu proto bylo prozkoumat, jak se ucitelé
citi v roli vzdélavatelli déti-cizincti, jaka je jejich self-efficacy pti praci s touto
cilovou skupinou a co ji ovliviiuje.

skupiny cizincti v zakladnich $kolach (viz CSU, 2015) tvoti Ukrajinci (4039), Slovaci (3775),
Vietnamci (3220) a Rusové (1321). DalS$imi narodnostnimi skupinami zastoupenymi
v Ceskych zakladnich Skoldch ve vétsi mire jsou Bulhati (385), Mongolové (343),
Moldavci (339) a Polaci (302).

Pro déti-cizince je v ceském kontextu pouZzivano nékolik oznaceni. V literature, strategickych

dokumentech a legislativé se mizeme setkat s oznaCenim dité/zak-cizinec (SOZE, 2013;

MSMT, 2012), dité ptistéhovalcii/cizincii (EURYDICE, 2009), 74k s odlisnym matefskym

jazykem (META, 2014). Déti-cizinci ve vzdélavani dale spadaji do kategorie dité se socidlnim

znevyhodnénim (Jarkovska et al., 2015) a do kategorie dité se specidlnimi vzdélavacimi
pottebami (Skolsky zakon, Zdkon ¢ 561/2004 Sb.). V tomto textu pouZivime oznaceni dité-
cizinec a myslime tim jedince, ktery se do Ceské republiky sam pristéhoval nebo se zde
narodil zahrani¢nim rodi¢lim (jde tedy o prvni a druhou generaci cizincti). Druhou generaci
zatazujeme zameérné, jelikoz i tyto déti a jejich rodiCe se poprvé setkavaji intenzivnéji

s Ceskym jazykem pravé az v prostiredi Skoly.

3 Déti a zaci s nedostatecnou znalosti nebo bez dostatecné znalosti vyucovaciho jazyka patii
podle ptilohy vyhlasky 27/2016 Sb. mezi Zaky se specidlnimi vzdélavacimi potiebami.
Ministerstvo Skolstvi, mladeZe a télovychovy vypracovalo novelu §kolského zakona platnou
od zari roku 2016, ktera se tyka podpory vzdélavani déti, zaka a studentl se specidlnimi
vzdélavacimi potiebami (§16). V tomto paragrafu se upustilo od casto problematické
klasifikace Z4ki na jednotlivé kategorie dle postiZeni ¢i znevyhodnéni. Z4ci jsou v paragrafu
nové definovani z hlediska stupné podpory, kterou potirebuji.
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1 Teoreticka vychodiska

1.1 Ucitel a pritomnost cizincii v béZné tridé

NeZ se podivame na samotny koncept ucitelské self-efficacy, pozastavime
se u toho, co pro ucitele znamena piitomnost déti-cizincli ve tfidé a s ¢im
se kvili ni potykaji. Kazda zemé resi otazku vzdélavani déti-cizinci odlisné
a v jiné mife s ohledem na sviij historicko-politicky kontext a samoziejmé
také s ohledem na celkovy pocet cizinct v zakladnich skolach.* Stejné tak
vyuka v zakladnich Skolach jednotlivych zemi vypada riizné; diraz je kladen
na riizné aspekty, pristup uciteld k zakim se lisi, ucitel ma odliSnou miru
autority apod.

Nicméné navzdory vSem zminénym rozdilim vysledky zahrani¢nich vy-
zkum shodné ukazuji, Ze béZné ucitelské postupy, jakymi ucitelé pristupuji
k majoritnim zakiim ve své zemi, selhavaji pri aplikaci ve tfidach s cizinci
(Grant & Sleeter, 2008; Jenks, Lee, & Kanpol, 2001; Yeo, 1997; Nieto, 1996;
Kanpol & McLaren, 1995; Sleeter, 1992). Vysledky zaroven naznacuji, Ze uci-
telé nevédi, jaké jiné postupy by méli pri vyuce cizincli a v kulturné hete-
rogennich tiidach aplikovat. Predevsim ucitelé s malou zkusSenosti s rizny-
mi kulturami potrebuji ziskat potfebné znalosti a schopnosti, ale také musi
pireformulovat svou roli ucitele tim, Ze dilileZitost diverzity zahrnou do vSech
svych vzdélavacich rozhodnuti: od zhodnoceni pripravenosti ditéte k uceni
pies vytvoreni ucebnich osnov, vybér vyukovych materialti a vyucovacich
technik az ke zptisobu hodnoceni. Tento ptistup k vyuce se velmi lisi od cha-
pani mainstreamové pedagogiky a ucebnich osnov jako kontextové neutral-
nich (Kitsantas & Mason, 2012).

Ze zminénych divodi je Zadouci, aby ucitelé byli na praci s cizinci v béZné tri-
dé systematicky pripravovani (Kitsantas & Mason, 2012; Banks, 1991, 1996).
Podle autorii jsou Skoly ¢asto obecné Spatné vybaveny pro prijimani cizinci
a nejsou nastavené tak, aby podporovaly cile multikulturni vychovy, za coz
nese vinu z velké Casti pravé nepripravenost ucitelli. Giirsoy a Akyniyazov

+ V Ceské republice je (vzhledem k nasi krat$i zkugenosti s prijimanim cizinci a k jejich stale
nizkému procentudlnimu zastoupeni v populaci) téma vzdélavani déti-cizincl vyzkumné
stale spiSe marginalni, i kdyzZ jiZ existuji publikace, které se zaméfuji na integraci déti
cizinc do ceského prostredi (Kosteleckd, Hana, & Hasman, 2017; Machovcova, 2017);
na bariéry p¥i integraci déti-cizinct (Leix, 2015, 2017; Janska, Prii$vicovd, & Cermak, 2011)
Ci na reflexi narodni integrac¢ni politiky ve vztahu k détem-cizinctim (Jarkovska et al., 2015;
Kostelecka et al., 2015; Bacakova, 2012 apod.).
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(2016) ci Jenks, Lee a Kanpol (2001) apeluji na potiebu zlepSit pristup ucite-
1t k odlisnosti jako takové. Podle nich ucitelim c¢asto chybi ochota ke zméné,
kterou vyuka ve tridé s cizinci vyZaduje. Nedostate¢na priprava ucitelt zpt-
sobuje v praxi jejich Casté obavy a nedlivéru v sebe sama pri vyuce déti-cizin-
cl. Vyzkum Howarda (1999) ukazal, Ze obavy uciteld zakladnich kol z vyuky
déti-cizincl vyvéraji ¢asto z nejistoty, zda a jak ve vyuce reagovat na etnicitu
a kulturni rozdilnost svych zaki. Autor zjistil, Ze za pri¢inami obav uciteld
Casto stoji jejich rasové predsudky a uzkost z nedostatku znalosti o etnic-
ké a kulturni rozmanitosti. K podobnym zavériim sméruje studie z ¢eského
prostiedi (Leix, 2015). Kromé toho Howard (1999) upozoriuje, Ze si ucite-
1é a studenti ucitelstvi mysli, Ze pedagogicka Skoleni o kulturnim povédomi
a rozhovory tykajici se rasové, etnické a kulturni rozmanitosti s Zaky nejsou
dostacujici pro zménu vyuky v kulturné heterogennich tridach.

1.2 Ucitelska self-efficacy

Self-efficacy miize byt do Ceského prostredi preloZena jako vnimana vlastni
zdatnost (Gavora & Majercikova, 2012; Wiegerova et al., 2012; Zulkosky,
2009), vnimana osobni/vlastni dc¢innost (Hoskovcova, 2005; Hrbackova
& Safrankova, 2015) ¢ jako diivéra ve vlastni schopnosti (Urbanek & Cermak,
1997). Koncept byl vytvoreny Albertem Bandurou v ramci jeho socialné-
-kognitivni teorie (Bandura, 1997). Jedna se predevSim o presvédceni lidi
o vlastnich schopnostech organizovat a nasledné vykonavat jistou cinnost
s cilem dosahnout konkrétniho vykonu (Bandura, 1986). Bandura (2005)
uvadi, Ze self-efficacy ovliviiuje to, jak lidé mysli, jak se chovaji a jak sami
sebe motivuji. Budeme-li hovorit o pocitech, nizka mira self-efficacy byva
provazena stresem, uzkosti a bezmoci. Jedinci s nizkou self-efficacy maji tak-
téZ nizké sebevédomi® a byvaji pesimistictéjsi, co se tyce vlastnich daspéchim
a osobniho rozvoje (Bandura, 1997). Vysoka mira self-efficacy ma naopak
vliv na tvorbu optimistickych postojti, resp. silny pocit self-efficacy zvysSuje
vykony lidi a dusevni pohodu (Hoskovcova, 2005; Hrbackova & Safrankova,
2015). Self-efficacy ovliviiuje vybér aktivit a jeji mira mize zvysit nebo brzdit
motivaci. To se odrazi v tom, jak moc usili jedinec vynaloZi k tomu, aby dosa-
hl vytyceného cile, a také v tom, jak dlouho vydrzi Celit prekdZkam, nez své
usili vzda (Bandura, 1995). Jinak reCeno, lidé s vysokou mirou self-efficacy
se nevyhybaji obtiZnym ukollm, ptijimaji je naopak jako vyzvy. Vzhledem
k charakteristice konceptu figuruje self-efficacy ve vSech aktivitach clovéka,
ucitelskou ¢innost nevyjimaje (Wiegerova et al., 2012).

> Jedinec, ktery ma pozitivni sebehodnoceni, vy$si sebedlvéru a zdravé sebevédomi, ma pevny

zaklad pro sviij psychicky vyvoj a vyvoj své self-efficacy (Bandura, 1997).
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Ucitelska self-efficacy je v zahranicni literature chapana jako vira ve vlastni
schopnosti organizovat a vést vyuku s cilem splnit specificky kol v konkrét-
nim kontextu (Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy, 2001). Jedna se tak o to,
jak se ucitelé v urcitych situacich zachovaji, nikoli o to, ceho a proc jiz v minu-
losti dosahli (Goddard & Woolfolk Hoy, 2000). Ucitelska self-efficacy sestava
ze dvou Casti: profesni ucitelské self-efficacy® a osobni ucitelské self-efficacy’.
Ucitelska self-efficacy tak zahrnuje rtizné oblasti, napt. schopnost vysvétlit
latku, klast vhodné otazky, nakladat s casem, udrzet disciplinu ve trid€, spo-
lupracovat s rodici nebo spolupracovat s kolegy. V ¢eském prostiedi mliZeme
nabidnout definici ucitelské self-efficacy Gavory a Majercikové (2012), kteri
ji chapou jako presvédceni o svych schopnostech ve svém povolani néceho
dosahnout bez ohledu na své skutecné predpoklady ¢i kompetence. Gavora
(2010) upozornuje, Ze je nutné neplést si pojem ucitelské self-efficacy s uci-
telskymi kompetencemi, které jsou vztahovany predevsim k ucitelovym pro-
fesionalnim znalostem a dovednostem. Ucitelska self-efficacy je Sirsi pojem.
Vysoka mira ucitelské self-efficacy v podstaté uciteli umoznuje efektivné vyu-
Zit své profesionalni znalosti a dovednosti. UCitelskou self-efficacy tak Gavora
chape jako silné samoregulacni vlastnosti ucitele, které umoznuji vyuzit jeho
potencialu k posileni u¢eni Zaki. S vysokou mirou ucitelské self-efficacy se
tak spojuje rada pozitivnich nasledku®.

Shrneme-li vysledky vyzkumi ucitelské self-efficacy na riznych typech
a stupnich skol (Gavora & Majercikova, 2012; Wiegerova et al., 2012; Ross
& Bruce, 2007; Henson, 2001; Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy, 2001), m-
Zeme Tici, Ze ucitel s vysokou mirou self-efficacy se vyznacuje tim, Ze ve srov-
nani s ucitelem s nizkou self-efficacy: (1) castéji voli riizné vyucovaci postupy,
(2) 1épe odolava stresu, (3) ma tendenci davat zakim vice problémovych tloh

6 Tyka se situaci, kdy se od ucitele ocekava, Zze pomiize studentim naucit se latku, i kdyz maji

rizné studijni predpoklady (Bandura, 1997). Ucitelé s vysokou profesni ucitelskou self-
efficacy jsou presvédcCeni, Ze jsou schopni pozitivné ovlivnit vykon Zaka. Vybiraji si naro¢né
aktivity a snazi se Celit prekazkam (jako jsou predpoklady a schopnosti Zaki i jejich domaci
zazemi). Takovi ucitelé maji tendenci vérit, Ze vSichni Zaci jsou schopni se ucit, pokud jim
jsou poskytnuty vhodné podminky pro uceni (Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy, 2001).
Tyka se vlastnitho hodnoceni vyucovacich schopnosti ucitele. Vyzkumy ukazuji, Ze volba
vyukovych strategii a Fizeni tfidy (vCetné nakladani s ¢asem a zpiisobu kladeni otazek) je
ovliviiovdna osobni ucitelskou self-efficacy (Gibson & Dembo, 1984). Ucitelé, kteri pochybuji
o svych schopnostech a zaméruji se na své nedostatky, mohou mit negativni vliv na motivaci
svych zakil stejné tak jako na vztah zaka ke Skolnim pravidlim. Kdyz si ucitel nedtavéruje,
klesa celkova efektivita jeho vyuky (Ashton & Webb, 1986).
8 Napriklad dobré studijni vysledky jejich zakli (Anthony & Kritsonis, 2007), motivovanost
zakl (Nolen et al., 2007), zodpovédnost zaka za vlastni uceni (Darling-Hammond et al,,
2002) ¢i spokojenost s vlastnimi vykony (Carara et al., 2006).
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nez takovych, ve kterych uplatiiuji pouhou reprodukci védomosti, (4) vénuje
vice ¢asu tomu, aby dovedl Zaka ke spravnym odpovédim na otazky, (5) cas-
téji pouziva skupinovou praci, (6) vice se vénuje slabsim zaklim, (7) aktivné
rozviji svilij vztah k rodiné zaka a je schopen ji zapojit do spolec¢nych aktivit.
Posledni, sedm3, charakteristika ucitele s vysokou self-efficacy nepochazi
piimo ze zavérl vysSe zminénych autort. Pridaly jsme ji proto, Ze spolupraci
s rodiCi povaZzujeme v pripadé prace s détmi-cizinci za obzvlast dilezitou.
Souhlasime s Gavorou a Majercikovou (2012) v tom, Ze samotnym vyuco-
vanim c¢innost ucitele nekonci a ucitelska self-efficacy se promita do oblasti
spoluprace s rodici tim spiSe, kdyz se jedna o cizince.

Ucitelska self-efficacy pri prdci s détmi-cizinci

V Ceském prostiedi zatim tématu self-efficacy pii praci s détmi-cizinci ne-
byla vénovana vyzkumnad pozornost. Uvadime proto zdkladni piehled
o tom, jak se k problematice stavi zahrani¢ni vyzkumnici. Ke konceptu se-
If-efficacy ucitelli pracujicich s détmi-cizinci je k dispozici nékolik kvantita-
tivnich Setfeni pouzivajicich predevSim dotaznik Teacher self-efficacy scale
(Girsoy & Akyniyazov, 2016) ¢i Teachers’ sense of efficacy scale (Silverman,
2008) vztazené na multikulturni Skolni prostiedi. Pouziva se také koncept
multikulturni self-efficacy uciteld (Yildirim & Tezci, 2016; Jefferson, 2013;
Silverman, 2008; Guyton & Wesche, 2005). Hlavnim zjiSténim vyzkumi je,
Ze ucitelé obecné postradaji povédomi a potfebné znalosti o rase a etnicité,
coZ je predpokladem vysoké miry multikulturni self-efficacy (Titone, 1998).
Autofri toto zjiSténi povazuji za problematické, protoZe nizkd multikulturni
self-efficacy uciteltt miiZe limitovat pedagogické postupy, které ucitelé ve své
vyuce voli a které mohou byt uZiteCné a efektivni s ohledem na diverzitu
zak, se kterymi pracuji.

Déti-cizinci jsou skupinou, ktera se citi byt kviili své etnické a jazykové odlis-
nosti nejista. Aby se jim ve Skole darilo, samy potrebuji silny pocit self-effi-
cacy, coz mizeme u této skupiny chapat jako diivéru ve své schopnosti se za-
mérem dosahnout vzdélavacich cild (Guskey, 1988). Potirebuji proto ucitele,
ktefi jim pomohou stavét viru v sebe sama. Jinymi slovy, potrebuji ucitele,
ktefi maji vysokou miru self-efficacy (Sleeter, 2008). Podle Watsonové (1991)
ucitelé s vysokou self-efficacy zvysuji angaZovanost a akademickou vykon-
nost zakd etnicky a jazykové rtznorodych. Takovi ucitelé podle Watsonové
1épe tesi konfliktni situace zakt, coz potvrzuji také vyzkumy Klassena (2004)
Ci Peguera a Bondyho (2011). Vyzkum Adamsové a Bellové (2016) potvrdil
silnou korelaci mezi mirou self-efficacy ucitele a jeho zakd, a to i téch fadicich
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se do znevyhodnénych skupin, mimo jiné déti-cizinct, které casto pri pricho-
du do nové skoly postradaji motivaci.

Shrneme-li nalezy vyzkumnikd, mtZeme fici, Ze ucitelé s vysokou self-effica-
cy jsou presvédcenéjsi o své schopnosti prekonavat prekazky ve vzdélavani
déti-cizinct a uchyluji se k vétsimu usili pomoci svym Zakiim dosahnout ma-
ximalniho Skolniho uspéchu. Takovi ucitelé zvysSuji self-efficacy svych zaku,
kteri jsou pak vice angaZovani, soustiedéni, davaji si vyssi cile a usilovné se
snazi, aby jich dosahli.

2 Metodologie

Cilem studie je prozkoumat soucasny stav ucitelské self-efficacy (a jeji sou-
vislosti) pri praci s détmi-cizinci a zodpovédét vyzkumnou otazku: Jakd je
self-efficacy ucitelii pracujicich s détmi-cizinci? Na koncept self-efficacy pro
Ucely tohoto textu nahliZime jako na viru ucitele ve vlastni schopnosti pri
vyuce déti-cizincu.

Odpovéd na vyzkumnou otazku hleddme cestou kvalitativni analyzy rozho-
vord s uciteli zakladnich skol. Vysledky ve formé ukazek konkrétnich postu-
pl uplatnovanych uciteli v jednotlivych vyukovych situacich komentujeme
za vyuziti charakteristik ucitelt s vysokou mirou self-efficacy tak, jak je uva-
di odborna literatura.

2.1 Vzorek

Pro vybér respondentii jsme pouZily jednu z metod kvalitativniho vyzkumu,
a sice metodu cileného vybéru. Ten vychazi z kritického zvazeni paramet-
ri populace a soustredi se na peclivé vybrané prostiedi a jednotlivce, kde
je nejveétsi pravdépodobnost vyskytu sledovanych jevi (Silverman, 2005;
Stake, 2005). Casto se hovof{ o tom, Ze péce o déti-cizince byva odli$na
ve Skolach s malym a s velkym poctem cizincii. Potvrzuji to také provedené
vyzkumy (napf. Kitsantas & Mason, 2012; Jenks, Lee, & Kanpol, 2001), které
uvadi, Ze oblasti s malym poctem cizincli a malou kulturni a rasovou diver-
zitou ve Skolach jsou obvykle hiife az Spatné vybaveny k tomu, aby poskyt-
ly kvalitni vzdélani détem-cizinclim. Z toho divodu nasim Kkritériem vybéru
respondentli bylo najit ucitele s riiznou mirou zkusenosti s vyukou déti-ci-
zinctl. Setfeni probéhlo s uéiteli ze dvou zakladnich $kol v hlavnim mésté
(Skola A s 20 % cizincti, Skola B s 6 % cizinctli) a v jedné Skole ve vétSim kraj-
ském mésté (Skola C s 17 % cizincii). Celkem bylo sesbirano 12 rozhovort
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s 12 uciteli. Kromé vyssiho poctu déti-cizinct se jednalo o Skoly béZné, statni,
nevyznacujici se zddnymi extrémy, jako jsou Spatné vysledky zak, problémo-
vost Skoly atd. Tim jsme chtély docilit ndhledu do béZné reality Ceskych Skol.

Tabulka 1
Charakteristika respondentt

Jméno  Skola!® Pozice Zkusenost s cizinci® Délka ucitelské praxe

Marie A tridni 1. tvf‘idy velka 2 roky
krouzek CJ pro cizince

Standa A ttidni 4. tridy velka 10 let

Pavla B tvf"l'dni 3. tridy stredni 30 let
C] pro cizince

Karla B tvh'dni 2. tridy stiedni 4 roky
(] pro cizince

Sabina B tiidni pripravné tridy velka 21 let

Martina B tridni 4. tridy mala 35let
(] pro cizince

Sylva B ttidni 5. tridy mala 20 let

Tamara C a}sistentka velka 8 let
(] pro cizince

Petra C utitelka C] pro cizince velka 7 let

Simon C tfidni 1. tridy mala (12§1k bez 25 let

znalosti CJ])
Helena C tiidni 1. tridy mala (12§1k bez 25 let
znalosti CJ)
Eva C tridni 2. tridy velka 41 let

2.2 Vyzkumny design

JelikoZ zadmérem predloZené studie bylo porozumét doposud nepfilis zkou-
manému jevu, zvolily jsme metodologii kvalitativniho vyzkumu (Creswell,
2014; Svati¢ek & Sedova et al, 2007; Hendl, 2005; Strauss & Corbinova,
1999). Design studie je exploracni, protoZe cilem je hloubkové prozkoumani
doposud jen malo prostudovaného fenoménu (Cuthill, 2002; Streb, 2002).
Shodné se zasadami exploracni studie si klademe za cil predstavit soucasnou
situaci v oblasti self-efficacy ucitelli v praci s détmi-cizinci; tento typ designu

9 Mala zkuSenost = vyuka pouze ¢eskych déti nebo déti-cizincti, které ale jiZ ¢esky hovorily,
nebo 1-5 jedinct, kteii cesky neuméli dobi‘e; stiredni zkuSenost = 5-10 cizinct bez znalosti

cestiny; velka zkuSenost = vice nez deset cizincli bez znalosti CeStiny.
10 Dale v textu oznacovany jako SA, SB a SC.



336 Zéleska Klara, Leix Alicja

navic pomaha stanovit priority pro tviirce politik (Witter, 2013). Vysledky
tak mohou byt vyuzitelné nejen pro akademickou sféru, ale mohou poslouzit
rovnéZ tviircim vzdélavaci politky. Mame na pameéti i hlavni nevyhodu explo-
racnich studii, kterou je maly vyzkumny vzorek, kviili némuz nelze vysledky
zobecnovat na celou populaci.

2.3 Sbér a analyza dat

Vzhledem k povaze vyzkumné otazky jsme postupovaly metodou po-
lostrukturovanych rozhovort. Celkem bylo v akademickém roce 2015/2016
a 2016/2017 porizeno 12 rozhovort!!. Schéma rozhovoru obsahovalo tii-
cet otevirenych otazek, které se tykaly podpory adaptace déti-cizincli obecné
a dotykaly se sedmi oblasti charakteristik ucitele s vysokou self-efficacy pred-
stavenych vySe. Kazdy rozhovor trval zhruba Sedesat minut. Respondentiim
byl vysvétlen cil vyzkumu a byli ubezpeceni o anonymizaci dat; ziskali pre-
zdivky a byla anonymizovana i dalsi data ve vypovédich, ktera by mohla vést
k odhaleni identity nejen jejich, ale také déti, rodicu €i Skoly. VSechny rozho-
vory byly se svolenim respondentli nahrany na diktafon a posléze pirepsany
do textového dokumentu. Prepis kazdého rozhovoru €inil priimérné 10 stran,
celkovy datovy korpus ¢itd 150 stran. V ramci transkripce jsme vypovédi po-
nechavaly v originalni formé, bez stylistickych ¢i jinych aprav. V takové formé
také vypovédi uvadime. VSechny prepsané rozhovory byly nahrany do pro-
gramu ATLAS.ti, ve kterém byly podrobeny analyze.

Odpovédi na poloZenou otazku jsme ziskdvaly dvéma zpiisoby. Prvnim
z nich bylo tematické (deduktivni) kddovani (Merten, 1996; Boyatzis, 1998;
Heading & Traynor, 2005; Komori, nedatovano), v némz jsme kategorie zfor-
mulovaly pfed analyzou dat na zdkladé predchozich vyzkumi. Kategoriemi
pro nas bylo sedm okruhti (prezentovanych vyse) charakterizujicich ucite-
le s vysokou self-efficacy v praci s détmi-cizinci. Chtély jsme ovérit, do jaké
miry se nami ziskana data piekryvaji s teoretickymi koncepty. Druhy zptisob
byl opacny; vysly jsme nikoliv z teorie, ale primo z dat a pomoci otevieného

11 Rozhovory byly sebrané primarné k iicellim disertacni prace jedné z autorek na téma podpory
adaptace déti-cizinct do zakladnich skol. S respondenty se béhem rozhovori podarilo navazat
natolik dobry vztah, Ze ziskana data jsou informacné velmi bohata a pokryvaji Sirokou Skalu
témat spojenych s praci s détmi-cizinci. Self-efficacy dotazovanych a jeho Sirsi souvislosti
se pri prvotnich analyzach ukazaly byt jako jedno z hlavnich témat, ktera se v rozhovorech
objevovala, proto jsme se rozhodly vénovat tomuto tématu samostatny ¢lanek. Jedna se tak
o v kvalitativn{ analyze ¢asto popisovanou moZnost opakovaného vyuziti kvalitativnich dat
pro jejich bohatost (napi. Moore, 2007).
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kédovani (Svaricek & Sed’ova et al., 2007) jsme zachycovaly dal$i dileZita té-
mata souvisejici s ucitelskou self-efficacy, ktera ucitelé'? zminovali. Kombinaci
postupli (concept-driven a data-driven) jsme chtély docilit maximalniho vyté-
Zeni dat vzhledem ke zkoumané oblasti.

3 Vysledky

Vysledky prezentujeme ve dvou castech. Prvni ¢ast obsahuje vysledky ana-
lyzy samotného vnimani osobni zdatnosti ucitelti, které konfrontujeme se
sedmi kategoriemi popisujicimi ucitele s vysokou self-efficacy. Tato ¢ast nese
nazev KdyZ ucitel vi, Ze na to md... Druha ¢ast nese nazev KdyZ ucitele pri vyuce
cizincti doprovdzi vsudypritomné obavy..., jelikoZ pravé obavy uciteli z vyuky
déti-cizinct se ukazaly byt v jejich komentarich zasadni. Nachazi se zde tri
hlavni témata: vyuka déti-cizincii s nulovou znalosti Cestiny; kontakt s cizinci ze
vzddlenych kultur a nedostatecné systémové znalosti o vzdéldvdni déti-cizincti.
Pokud se jedna o formu prezentace vysledki, postupujeme dle jednotlivych
kategorii / tematickych okruhi, u kazdé z prezentovanych kategorii stru¢né
vysvétlujeme jeji obsah a ilustrujeme ji konkrétnimi vypovédmi uciteld.'?

3.1 KdyZ ucitel vi, Ze na to md...

Volba riiznorodych vyucovacich postupti: hleddni cesty, jak to jde

Ucitel s vysokou mirou self-efficacy se vyznacuje tim, Ze pri vyuce strida
riznorodé postupy. Ve tiidé s cizinci jsou prave riizné zplisoby, jak vysvét-
lit Iatku, pokud Zak nerozumi, zasadni. Néktefi dotazovani ucitelé to vnimaji
jako prekazku, jini v§ak (na ptiklad Petra, SC) jako pffjemnou vyzvu: ,Umét
vysvétlit cizincovi Ceskou gramatiku deseti rliznymi zptisoby mi prijde jako
strasné tézky ukol, kdyZ on porad nechape. Nebo vysvétlovat vyznam slov,
popisovat a hledat cesty, aby pochopil, co znamena to a jak funguje ono, to je
pro mé obrovska vyzva a to mé na tom strasné bavi.“ Souhlasné se vyjadio-
vala také Sabina (SB), ktera tvrdi, Ze prace s cizinci neni praci pro kazdého
pravé proto, Ze po ucitelich vyZzaduje vymySleni neustale novych zptisobij,

12 Takto vznikly tri hlavni kategorie: vyuka cizincii s nulovou znalosti CeStiny; déti-cizinci ze
vzdalenych kultur a nedostatecné znalosti o vyuce déti-cizinci.

Coz odpovida jednomu z typickych postupti kvalitativni obsahové analyzy (QCA), podrobné
napt. v Qualitative content analysis in practice (Schreier, 2012). Hojnym pouzivanim
origindlnich vypovédi a minimalni interpretaci vyrokl dotazovanych uciteld jsme chtély
zmirnit vliv na ¢tendre a ponechat mu v maximalni mozné miife moznost udélat si vlastni
nazor na citované vypovédi uciteli z praxe.

13
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jak s détmi-cizinci pracovat. Ucitelé se shodli v tom, Ze pri vyuce déti-cizin-
c musi mit ucitel chut’ celit vyzvam. Problematické na tomto zjiSténi je, Ze
si ucitelé nevybiraji slozeni své tiidy, cizinec se mize objevit v kterékoliv
a mize se setkat s uciteli, ktefi nejsou nastaveni tak, jak popisuji uvedené
ukazky. Presto musi najit cestu, jak s cizincem pracovat.

Ucitelé obecné chvali individualni hodiny s cizinci, v nichZ mohou vymyslet
a pouzivat riizné metody a zplisoby, které kviili omezenému casu a ostatnim
détem ve tfidé nemohou pouZit pri béZné vyuce. Doklada to tvrzeni Pavly
(SB): ,Je skvélé, kdyz mame individualku, pouZivime obrazkovy kniZky, to
dité se vas zeptd, cemu nerozumi. Mate vic casu a rozhodné tohle je nejlepsi
mit jedno dité na jednoho ucitele. ProtoZe tomu ditéti mlizete dat cokoliv.”
Individualni doucovani déti-cizincli se ukazalo jako reSeni, pri kterém si uci-
telé véri, protoze jsou s ditétem sami a mohou si dovolit zkouSet pouzit rtizné
materialy a zpiisoby vyuky.

Psychickd odolnost a trpélivost ucitelti jsou klicové

Literatura uvadi, Ze mira ucitelské self-efficacy je ovlivnéna tim, jak jsou uci-
telé odolni viic¢i stresu a jak jsou trpélivi. Prace s détmi-cizinci, kdy s nimi uci-
telé ¢asto nemaji zadny spolecny jazyk, pro ucCitele znamena mnohem vétsi
psychicky tlak a poZadavek na jejich trpélivost.

Snad i kviili tomu, Ze dotazovani ucitelé nedostali Zadnou teoretickou pri-
pravu toho, jak pracovat s détmi-cizinci v ramci svého studia na vysoké skole,
provazi jejich kontakt s nimi Casto stres. Z ucitelskych vypovédi jsme proto
zjiStovaly, co vnimaji jako naroCné pri praci s détmi-cizinci. VSichni respon-
denti si posteskli nad celkovou naroc¢nosti vyuky v kulturné heterogenni tri-
dé a tlakem, ktery na né takova vyuka celkové vyviji:

vaivys

ucitel musi vic jako hrat. Nebat se to predvést, Ze jdu, Ze sedim nebo Ze se sméju,
umeét si poradit, co Ize predvést, co lze ukazat - na sobé, bez pomiicek, nebat se
toho... Tfeba i pozastavit plan, je-li to tfeba, a ty dané stéZejni pojmy fakt to dité
naucit hned ze za¢atku. (Marie, SA)

Vypovéd upozorniuje na to, Ze prace v kulturné heterogenni tridé je Casové
narocna také na pripravu ucitelli a Casto je fyzicky vyCerpavajici, vyzZaduje
proto od ucitelli silnou vili a presvédceni, Ze se jejich usili docka uspéchu.
[ ostatni ucitelé zminovali, Ze pri praci s cizinci jde predevSim o trpélivost uci-
tele: ,Kdybych na né spustila, Ze teda: Dyt uz jsme to délali sto padesatkrat!
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No, tak to bych z nich nedostala uz ani slovo, takZe trpélivost, clovék se musi
obrnit trpélivosti, to neni tplné lehké.“ (Petra, SC).

Na nasledujicim prikladu je nazorné vidét odhodlani ucitelky v praci s pro-
blémovym Zakem. Nevzdala se ani po nékolika netspésich a vérila, Ze se jeji
snaha setkd s uspéchem. AZ po individualnich hodinach se zlepSsilo chlapcovo
chovani i prospéch, jak uvedla Martina (SC):

Kvili nému jsem si pripravila hodiny, kde jsem si tikala, tady ma moZnost se
zapojit, pripravovala jsem mu extra materidly. On to zmuchlal, hodil to na zem
a nebudu to délat. TakZe on opravdu stal na zadnich. A mné to dost vadilo, takze
jsem $la za tou tiidni ucitelkou a rikdm: Hele, nezlob se, ale takhle to dal nejde.
A tekla jsem si NE, ja to nevzdam, ja jsem tady $éf, ty prosté budes délat, co
jsem rekla, a hotovo. Prosté neexistuje, Skolni dochazka je povinng, ty se musis
vzdélavat. Tvoje rodina tu chce Zit, takZe ty prosté budes pracovat. TakZe jsme se
zacali schazet sami po Skole a vysledky jsou uZasny.

Tendence ddvat Zdkiim vice problémovych tloh a cizinciim tvorit ulehené
ulohy

Vyzkumy uvadéji, Ze ucitelé s vysokym self-efficacy maji tendenci vytva-
ret pro zaky naroc¢néjsi ulohy (Wiegerova et al., 2012; Ross & Bruce, 2007;
Henson, 2001; Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy, 2001). V naSem pripadé
by se vlastné meélo jednat o opak - ucitelé s vysokou self-efficacy by méli
mit tendenci détem-cizinclim tvorit tlohy ,na miru“, tj. na zacatku predevsim
leh(i a volit pro né vhodnéjsi materialy. OvSem tvorba jakychkoli novych ma-
terialli znamena pro ucitele dalsi zatéz. Ucitelé v naSem vzorku obecné sdélo-
vali, Ze si jsou védomi diileZitosti toho, tvorit cizinclim specialni tlohy a jiné
zadani pri vyuce, nicméné upozornuji predevsim na ¢asovou narocnost, kte-
rou tvorba vice priprav a extra uloh pro cizince obnasi. V praxi se proto k ta-
kovému jednani ucitelé uchyluji jen ztidka: ,Co zvladnou, to je necham délat.
Co vim, Ze nezvladnou, tak jim nedavam a mtzou si kreslit nebo psat.” (Sylva,
SB). Takovy ptistup k détem-cizinctim je moZny kviili moZnosti neklasifiko-
vat nove prichoziho z predméti, ve kterych je znalost ¢eského jazyka klicova.

Casto se hovoii o tom, Ze materialéi pro vyuku cizinct je v ¢eském prostiedi
nedostatek. Dotazovani ucitelé toto tvrzeni zpresnili a uvadéli, Ze materialt
pro vyuku cCestiny déti-cizincli s nulovou znalosti jazyka, jiz existuje dost.
Chybi ale materialy pro mirné pokrocilou uroven, jak doklada napriklad
vypovéd Heleny (SC): ,Je toho uZ vlastné docela dost, ale ono je to potad
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dokola - pocasi, zelenina, zvirata. Potom ta dalsi pokrocilost uZ je horsi,
tam neni viibec nic.“ Se stejnym problémem se ucitelé potykaji i v ostatnich
predmétech. Naprosto totiZ chybi ucebnice a dal$i materidly uzpiisobené
jednodussimu jazyku cizinct. Ucitelé si Casto stéZuji, Ze napriklad v déjepi-
se, zemepise a prirodopise pouzivaji slovni zasobu, které déti-cizinci, kteri
se teprve Cesky uci, nemohou porozumeét: ,Pro predméty jako prirodovéda,
fyzika, zemépis nebo déjepis, to nic pro ty cizince lehc¢iho nenti. Jak ja ji mam
vysvétlit centralni nervovou soustavu, kdyZ ona nerozumi ani slovu ¢lovék.”
(Tamara, SC). VSichni ucitelé uvedli, Ze cestou, jak ulehc¢it détem-cizincim
probiranou latku v ostatnich predmeétech, je mit sviij vlastni arzenal obrazki
a sazet na vizualni pomoc, avsak upozornuji na to, Ze samoziejme ne vse se
da vysvétlit pouhym ukazanim obrazku a zaleZi na uciteli, zda obétuje sviij
Cas takové extra pripraveé.

Cas vénovany tomu, aby ucitel dovedl *dka-cizince ke sprdvnym odpovédim
na otazky

Vyzkumy ukazuji, Ze ¢im vyssi miru self-efficacy ucitel vykazuje, tim vice
Casu vénuje tomu, aby zaky dovedl ke spravnym odpovédim (Ross & Bruce,
2007; Henson, 2001; Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy, 2001). Jinymi slovy
nechava zaky vice premyslet, neZ jim rekne spravnou odpovéd.

Dotazovani ucitelé si posteskli, Ze by radi vénovali vice Casu tomu, aby se
kazdé dité mohlo v pribéhu vyucovani vyjadrit. Nepiitelem jim vsak je vy-
soky pocet déti ve tridé a cas, ktery by ztratili na probirani dané latky. Proto
vétSina uciteld uvedla, Ze kdy?z je tlaci ¢as, zamérné nevyvolavaji déti-cizince,
protoZe by se zdrzeli jeSté vic:

Aby vam kazdy néco rekl, tak vam ta hodina na to nestaci. Ono se to na téch détech
urcité podepiSe, protoZe nemaji Cas se vyjadiovat. Hlavné ti cizinci, Ze jo, ti nez
zacnou mluvit, uZ je piil minuty pryc a uz vyvolavate nékoho jinyho, protoZe jde
o Cas, ktery vam potom chybi. A kdyZ se vam ve tficeticlenné tridé sejde Sest
cizinct, tak trpi ten jejich jazyk, samozi‘ejmé, ale jinak to nejde. Eva (SC)

Jednim z reSeni nedostatku ¢asu v béznych hodinach miize byt zavedeni pra-
videlnych tridnickych hodin, pfi nichZ se mohou vyjadrit vSechny déti:

Ja si s téma détma sednu do krouzku a povidame si, co bylo o vikendu, aby mél
kazdy prostor pro to se néjak projevit, aby mél néjakou svoji véticku. Myslim si,
Ze je to dillezity, aby se nebaly mezi sebou mluvit, aby se poslouchaly navzajem.
Cizincii se ptam tfeba, jak se cit{ v téhleté nasi spole¢nosti. Simon (SC)
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Ucitelé, kteri maji k dispozici asistentku, ji Casto vyuzivaji pravé ve chvilich,
kdy citi, Ze by bylo potieba vénovat se détem-cizinclim vice. Poprosi asis-
tentku, ktera bud’ v ramci nebo nad ramec vyuky s danym cizincem latku ci
opravu domaciho ukolu nebo testu individualné a detailné probere:

Ja tfeba poprosim asistentku, Ze jsme psali testik, ja jsem ji to nechala normalné
napsat, tu holc¢icku. No a pak jsem to dala asistentce, ony si nad tim sedly spolu,
vétu po vété... A probraly to pékné individualné podrobné jo, na to ja v ty tridé cas
nemam. (Helena, SC)

NejvétSim nepritelem uciteli je v tomto ohledu (kromé obecné zvysujici se
diverzity ve tridach) vysoky pocet déti ve tridé, ktery uciteli témeér znemoz-
nluje ¢asové narocny individualni pristup.

PouZivdni skupinové prdce a striddni aktivit

Ucitelé s vySsi mirou self-efficacy podle vyzkumi castéji praktikuji skupi-
nové prace a stridaji Castéji aktivity ve vyuce nez ucitelé s nizkou self-effi-
cacy (Ross & Bruce, 2007; Henson, 2001; Tschannen-Moran & Woolfolk
Hoy, 2001).

Ucitelé z rad respondentli uvadéli, Ze se ve svych hodinach snazi zarazovat
i skupinovou praci a stridat aktivity, aby neztratili soustredéni svych Zaki.
OvSem jakakoliv forma skupinové prace v heterogenni tridé, v niZ ¢ast Zaku
rozumi podstatné méné, vyZaduje minimalné tvorbu vice skupin. VétSina
uciteld by si dovedla predstavit, Ze si napr. na ¢ast vyuky vezme stranou
skupinu cizincli a zbytku tridy da jinou praci, avSak vSichni si posteskli
na naro¢nost realizace takové vyuky ve velkém poctu déti ve tiidé. Rada
z nich by proto ocenila pritomnost asistenta ve trideé:

Kdyz by tady byla asistentka, tak ja bych si mohla vzit tieba skupinku cizinci
a mohla bych s nima délat néco a ona by mohla koukat na ty ostatni déti, ktery
nepotiebujou rozsifovat slovni zasobu a mély by jinej ukol. Ono to takhle nejde,
protoZe i kdyzZ ty déti jsou fakt skvély, tak jsou zvédavi a koukaj tam, co ja s nima
délam, nebo potrebujou poradit, néco nerozumdi. Ja jim rikam, klidné se zeptejte,
desetkrat stokrat, klidné to prezenu, zeptejte se, neZ abyste to udélali Spatné. Ja
vam to budu vysvétlovat, dokud to nepochopite. Jo, a to pravé moc nejde, kdyz
jsem sama. Ja bych si vzala 4 déti, procvic¢ovali bysme slovni zasobu, ona by nejen
mohla dohlidnout i na ty ostatni a vysvétlit jim to. No a to ja nemtiZu, a tim padem
$idim jak ty cizince, tak ty ostatni. (Sabina, SB)
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ProtoZe ne vSichni ucitelé mohou vyuzit asistenta pedagoga, ve vztahu k ci-
zinclim se jim spiSe neZ skupinova prace osvédcuje role tzv. patrona, kterého
ucitelé peclivé vybiraji ze zbytku déti ve své tridé: ,Ona s pochopenim textu
nema problémy, ale tfeba ted’ délame téZ3i slova a doplnovani pismem, tak
Frantik je pripraven ji pomoct. On je takovy fajn, ma vyridilku a neboji se,
proto jsem asi i vybral jeho. Tak ona, kdyZ néCemu nerozumi, tak se Frantika
zepta a on ji to vysvétli“ (Simon, SC). Role patrona uciteltim dava pocit, Ze je
o cizince postardno a miiZe tak zarazovat vice riznych aktivit vhodnych pro
celou tfidu, v ramci kterych by si Zak-cizinec bez pomoci neporadil.

Intenzivni vénovdni se cizinctim

Lze predpokladat, Ze ucitelé majici nizkou miru self-efficacy se nebudou vy-
ukou cizinci ve své tridé nijak intenzivnéji zabyvat. Dotazovani ucitelé uva-
déli, Ze by se cizincim vénovali radi vice, ale opét narazi spiSe nez na nedo-
statek své self-efficacy na vysoky pocet déti ve tride, ktery je v tomto ohledu
prekazkou. Ucitelé se shoduji na tom, Ze aby se mohli intenzivnéji vénovat ci-
zincim a slabSim zaktm, potirebovali by mit ve tiidé celkové nizsi pocet déti.
Rada ucitel@i se proto vénuje détem-cizincfim nad ramec bézného vyucovani
v podobé tak zvanych intervenci, doucovani ¢i krouzki.

Ucitelé, ktefi se cizinclim vénuji intenzivnéji, k nim maji velmi empaticky pfti-
stup a snazi se jim pomoci z nasledujiciho divodu: ,My se jim snazime po-
moct s Ceskou gramatikou, s latkou, kterou potrebujou do Skoly. Je Skoda, aby
propadali jenom proto, Ze jsou cizinci (Karla, SC). Podle slov dotazovanych
uciteld vSak existuji kantori, ktefi tak empaticti nejsou a ktefi po cizincich
chtéji, aby meéli znalosti odpovidajici stupni Skolni dochazky urcenému pro
ceské déti. S takovymi se potom ucitelé, kteri se cizincim vénuji vice, dosta-
vaji do nazorového stfetu, jak doklada vypovéd Petry (SC):

Ona rada ucitelli ma totiZ tu tendenci, aby se jima nemuseli zabyvat, tak at tam
sedi, hlavné at’ neotravuje... Jako mé to uplné drasa tohle, ja bych takovejhle
pristup nevymyslela, natoZ abych ho praktikovala. Jako nékdo si rik3, pristi rok
tam zadnej cizinec nebude... Ale on miiZe prijit, Ze jo, a timhle tim se utésovat.
Nebo prosté jim neulevi. Tak on nevi, co je pan, hrad, muz, stroj... Nezna vyznam
téch slov, ale ona prosté s nim potrebuje délat to sklofiovani, ten systém... presto
nejede vlak, protoZe ona ho potfebuje oznamkovat. Rika mi, Ze ji prece nebudu
zkouset v osmé tiidé z vyjmenovanych slov, dyt je to trapny. No a ja ty ucitelce
rikam: ,Ale dyt ona je neumi! Pro ni je to tak nova a tak tézka latka.“ TakZe
s nékterymi kolegynémi je to tézsi.
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Utitelky, jako je Petra (SC), které se vénuji doucovani déti-cizincé, se potom
k pristupu nékterych kolegyn a kolegti vyjadiuji velmi kriticky. Oc¢ekavaji to-
tiZ i od ostatnich, Ze budou mit chapajici a podporujici ptistup k cizinciim.
Pokud to tak neni, Casto je otfesena vlastni self-efficacy uciteld, jelikoZ spo-
luprace s kolegy a jejich podpora je pro ucitele dtilezita. Jinak se citi ve svych
snahach pomoci cizincim osamoceni.

Zapojeni rodict-cizincti do Skolniho déni

Stale Castéji se objevuji vyzkumy dokladujici, Ze mira komunikace Sko-
ly s rodici je klicova pro Skolni prospéch déti (Kocayorik, 2016; Gavora
& Majercikova, 2012; Gustafson & Rodes, 2006; Epstein et al., 2002). O ko-
munikaci s rodici-cizinci, ptichazejicimi z vice ¢i méné kulturné odliSného
prostredi, to plati snad dvojnasobné. Ucitelé vykazujici vétsi miru self-effi-
cacy jsou aktivnéjsi v komunikaci s rodici-cizinci a nenechaji se odradit pri
prvnich nedspésich.

V analyze rozhovorii jsme se soustredily na to, jak se ucitelé snazi s rodici-
cizinci komunikovat, jak se snaZi zapojovat je do Skolniho déni a jak moc je
pro né komunikace s rodici-cizinci kli¢ova. Cast uciteli povaZzuje komunikaci
s rodici-cizinci za svou zodpovédnost, zatimco nékteri iniciativu nechavaji
na rodic¢ich. Standa (SA) se fadi mezi uditele, ktefi nechavaji iniciativu pfi
komunikaci zcela na rodicich:

Mam rodice, ktery jsou tu furt, mam rodice, ktery jsou na telefonu, a mam rodice,
které jsem vidél poprvé, kdyZ privedli dité, a pak uZ ne. Nékteri vidite, Ze maji
zajem, aby se déti nauCily CeStinu, nékteri posilaji déti do Skoly proto, Ze prosté
musi, kdyz bydli na izemi Ceské republiky, ale vlastné jim na tom viibec nezaleZi.
Prosté chrli do nich ¢inStinu a chtéji, aby uméli ¢insky, sami ti rodiCe, Ziji na naSem
uzemi deset patnact let a nebyli vlastné schopni se naucit zakladni fraze cesky.
ProtoZe jsou v té své komunité ¢inské a nemaji zajem, s tim ja nic neudélam.

Ucitelka Martina (SB) se o komunikaci s rodici-cizinci aktivné snazi, je pro ni
dileZzita a nevzdava se pri prvnim nedspésném kontaktu, uvedla nasledujici:

Prosté jsem na zacatku rekla tatinkovi: ,,Podivejte se, jA vam pomiiZu, ale musite
spolupracovat, jinak to neptijde.“ S tim tatou v podstaté spolupracujeme, ze zacatku
jsem ho méla kaZdej tejden ve Skole. Z moji iniciativy.]Ja jsem prosté chtéla. VZzdycky
jsem mu napsala, kdy potiebuju, aby priSel, jestli se mu to nehodji, at' vymysli jiny
termin, ale vaZzné kaZdej tejden chodil a vZdycky s néjakym prekladatelem nebo
prekladatelkou. Vérim, Ze diky ty spolupraci s tatinkem a s tim prekladatelem,
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jsme to spolecnejma silama zlomili, zacalo se to prosté vSechno vylepSovat. Tak
krucindl, dyt je to o tom ditéti a musime se snazit spolecné.

Marie (SA) aktivné prijima zodpovédnost za komunikaci s rodici-cizinci. Mrzi
ji ale, Ze se rodiCe Casto vymlouvaji na neznalost CeStiny a odivodiuji tim to,
Ze nepomahaji détem s povinnostmi do Skoly:

Ti, ktefi neumi ¢esky, to berou jako: To at’ si vyresi ve Skole, ja ti nemlizu pomoct.
A pritom je to matematika tieba, psani do sloupeckd, co se tyka prvni tridy. Nebo
jenom rozstrihat pismenka, jak maji ti prvnacci. No a my jsme meéli na zacatku
roku schiizku pro ty rodice, kde jsme jim vysvétlili, jak to bude fungovat, co po nich
chceme. A v podstaté déti jsou neStastny, protoZe maminka neumi cesky, tak to
s nima neudéla. Maminka dojde, pozvu si ji do tridy, kyve, ano, ano... A stejné to
neni hotovy. Déti jsou potom tady nestastné, Ze tu pomulcku nemaji, Ze maminka
fekla, Ze neumi cesky. A porad dokola to tak je. Jako kdyby se na to vymlouvali.

Marie (SA) si oviem podle svych slov vede dobfe a umi si v takovych situa-
cich poradit, ¢asto je v kontaktu s rodici, a pokud nastane problém mezi dét-
mi, fesi ho piimo s rodici. Nékolikrat byla pti reSeni konfliktli dspésna, proto
veéri, Ze pri opakovani takové situace se bude uspéch opakovat.

Vsichni dotazovani ucitelé se shodli na tom, Ze komunikace s rodici-cizinci ze
vzdalenych kultur je obecné nejnaroc¢né;jsi:

Strasna komunikace s témi rodici vétSinou. Ne jenom Ze neumi cesky, ale spousta
rodi¢li nechce, nezajima se... Je jim to jedno, co se déje ve $kole. Ja mam pocit, Ze
ve spousté piipadl viibec nic nefunguje, volani, e-maily, obcas pak uz zafunguje,
kdyZ to jde pres socialku, ale to uz je extrém. Myslim si, Ze spousta rodicti viibec
nevi, co od nich se vlastné ¢eka, jo, viici ty skole a tim, Ze nekomunikuji, tak se to
ani nedozvédi. Karla (SB)

Ucitelé ze Spatné komunikace s rodici-cizinci vini zejména jejich jazykovou
bariéru a malé povédomi o ¢ceském vzdélavacim systému:

MoZn4, kdyby na zaCatku dostali néjakej prehled, co musi, co se od nich ocekava,
idedlné v jejich jazyce, aby to nebylo ¢esky. Prosté informace typu, Ze v Cechach
jsou tridni schlizky, proto to a to, esi se tam tohle, nebo Ze musi nebo méli by
kontrolovat zakovskou knizku, notysek, Ze déti piSou domaci ukoly. Néjaky
vysvétleni, protoZe hodné z nich v tom tape a tézko se jim to vysvétluje, protoZe
nerozumi... Vétsinou. (Karla, SB)
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Ucitelé nemaji kapacitu poskytovat tyto informace kazdému rodici zvlast, na-
vic kdyZ celi jazykové bariére v komunikaci s rodici-cizinci. Jedna se ovSem
z pohledu ucitelli o zadsadni véc a to, aby byla Skola a rodina ve shodé.

3.2 Kdyz ucitele pri vyuce cizincii doprovdzi vsudypritomné obavy...

Pfi analyze rozhovort se ukazalo, Ze vyznamnou roli v ucitelské self-effica-
cy hraji riznorodé obavy ze samotné pritomnosti déti-cizincii ve tridé pra-
menici z malé zkuSenosti uciteld s touto skupinou Zakii a nedlivérou ve své
schopnosti, jak je zapojit do vyuky v ramci béZné tridy. Obavy byly protkané
vSemi rozhovory. Rozhodly jsme se proto druhou oblast prezentace vysledk
vénovat tomu, ¢eho konkrétné se ucitelé pri vyuce déti-cizincii obavaji a co
jinymi slovy oslabuje jejich self-efficacy.

Vyuka déti-cizincti s nulovou znalosti cestiny

Nejvétsi obavu ucitelti z fad respondentti vyvolava vyuka déti prichazejicich
do béznych trid s nulovou znalosti CeStiny. Ucitelé totiZ postradaji zakladni
informace o tom, jak pracovat s détmi, které nerozumi vyucovacimu jazyku,
v béZné tridé. Nakonec je to vidy na konkrétnim uciteli, jak se se situaci vy-
poiada. Kromé prvni tridy, v niZ ucitel miiZze postupovat se vSemi détmi stej-
né (protoZe vSechny se uci psat a cist od zacatku), se ucitelé shodli, Ze maji
dvé moznosti, jak k dané situaci pristoupit. Takového ditéte si mohou bud’to
nevSimat a vyuZit moZnosti ho neklasifikovat, nebo pakliZe ucitel vykazuje
vyssi miru self-efficacy, pro néj vytvorit materialy, které by mohlo byt schop-
no pouzivat i bez znalosti CeStiny:

Dnes je to takovy, Ze vas nikdo nekontroluje, takZe je moznost, Ze ja je z CeStiny
nemusim hodnotit, takZe klidné miizu tict, at si kresli, at sedi a posloucha. To je
jedna moznost, neresite je! Potom ale by bylo, Ze jim musite dat znamku z néjaké
prirodovédy, vlastivédy, to jsme ale odsuzovali a poirad jsme tikali: dyt to je jeSté
horsi, tam jsou jeSté specialni vyrazy... TakZe se nakonec teklo, Ze vSude, kde se
ten jazyk odrazi, takze v podstaté kromé néjaky vytvarky, pracaku, télaku mate
moznost ji vSude neoklasifikovat. A kdyZ teda ten ucitel se umi vcitit do toho zaka,
tak jdete a date jim néco... No, tak kdyZ ona mi prisla, tak ja jsem ji dala néjaky
pracovni sesit, Ze jsem si Sla pro vyrazeny pracovni seSity, které se uZ nepouzivaji,
ale skladujeme je... Vzala jsem si néco, co by mohla délat z ty ¢eStiny... Z ty matiky...
Chyta se, ona to umi spocitat, ale neumti to tikat, ona to ¢islo neumi nazvat, takze
vétsinou mi na tu ¢islici ukazZe, pak tfeba to feknu nahlas. (Helena, SC)
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Ucitelé povaZuji stavajici situaci, v niz jim do tridy prichazeji déti bez znalosti
ceStiny, za systémove nedoreSenou a dlouhodobé neudrZitelnou.

My se samoziejmé snazit mizZeme... Ale neni to vZdycky dplné jednoduché,
skutecné a ucitel, kdyZ tam ma vZdycky skoro téch tricet déti ve tridé, tak
samoziejmeé téch dalSich 29 déti trosku strada, takZe myslim si, Ze by ty cizinci
méli prijit do Skoly s urcitou znalosti ¢eského jazyka, a to si myslim, Ze by bylo
potteba jako néjakym zptisobem opravdu dofesit. (Simon SC)

Ucitelé tak vypovidali, Ze jejich self-efficacy je narusovana tim, Ze systémové
nastaveni vzdélavani déti-cizinci nepovazuji za dostatecCné.

Kontakt s cizinci ze vzdalenych kultur

Dalsi obava, ktera vyplynula z Setieni, je vyuka déti-cizinci z odliSnych kul-
tur a styk s jejich rodici. Jedna se zejména o obavu z kontaktu s muslimskymi
rodinami, a to predevsim u téch uciteldi, ktefi jesté Zadnou osobni zkuSenost
s muslimy nemaji:

Zaci se tu nestrani tém novym ani novi se nestrani na$im zakdm. Neumim si
predstavit, jak by to ale vypadalo s muslimskym ditétem. Co nezaZije$, nevis.
Nechci uplné generalizovat, tolik zkuSenosti nemam, ale prijde mi, Ze slovansky
narody a Vietnamci se k ndm zaclefiujou bez problému. Ono se to nerado slysi,
ale dovedu si pfedstavit, Ze muslimka v $atku by mohla byt problém. (Sylva, SB)

[ ostatni ucitelé uvadeéli ponékud stereotypné, Ze nékteré narodnosti se
zaclenujilépe neZjiné aje s nimi snazsi prace neZ sjinymi. Za lépe zaclenitelné
povazuji ucitelé slovanské narody kvili jejich kulturni i jazykové blizkosti.
Pravé jejich kulturni a jazykova blizkost v ucitelich vyvolava pocit, Ze
s takovymi détmi uspéji, protoZe jim jsou bliZsi. Naopak ucitelé uvadéli, Ze si
piedevsim vici arabskym rodinam vybudovali za dobu své praxe nezamérné
urcité stereotypy, které jim brani v pristupu k détem ze vzdalenych kultur
a kvtli kterym si v jejich vyuce prilis nevéri a néktefi maji tendence se jim
spise vyhybat - jako na priklad Standa (SA):

Slovanské zemé, tak samoziejmé s téma détma se lépe pracuje, je to v pohodé.
Jsem ale docela otfesen tim arabskym hochem, jo, to jsem jako néjak nedokazal
splynout s jeho dusi a jeho mySlenim a citim, Ze ta odliSnost je prosté natolik velka.
Ten hoch je nadany, inteligentni, ale prosté je veden zptisobem, ktery ja nechapu,
nerozumim mu... A jako to, abych ho primél k tomu, aby respektoval ty pravidla,
ktera mame tady, tak je to, jak rikam, skoro az nadlidsky vykon mi to tak pripada,
jo. Navic ja ho nemam ucit zavazovat tkanicky, uc¢it ho smrkat, ucit ho zakladnim
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hygienickym navyklm, jak si poskladat véci, Ze kdyZ si je rozhaze, tak Ze si je musi
zvednout zase on sam, Ze neexistuje kouzlo, kterym se dostanou zpét do aktovky
a podobné. Pritom, Ze je ucite tyhlety zakladni véci, tak je mate ucit jeSté vlastné
Cist, psat a pocitat. (...). No a kvili zkuSenosti s timto chlapcem vim, Ze pokud
prijde nékdo takovy dalsi, tak se budu snazit, abych ho nedostal do tridy ja.

Ucitelé citi, Ze se Casto ocitaji v situaci, ve které nechtéji byt, ktera jim prinasi
praci navic a kterou jako ucitelé zakladni Skoly nemaji v popisu prace. Prinasi
jim tak starosti navic, protoZe jsou €asto ve svém snazeni spiSe neuspésni.
Zminéné souvisi s hodnotami a kulturou dané rodiny a s tim, Ze rodice-cizinci
Casto ani nevédi, co se od nich a od ditéte v Ceskych zakladnich Skolach ocCe-

kava, coZ opét souvisi s vySe zminénou diileZitosti komunikace rodict a Skoly.

Nedostatecné systémové znalosti o vyuce déti-cizincti

JelikoZ Zadny z naSich respondentii neprosel kurzem zamérujicim se na vzdé-
lavani cizincl v rdmci svych studii na vysoké Skole, s détmi-cizinci se setka-
li poprvé aZ po nékolikaleté praxi, provazi je po celou dobu pocit toho, Ze
vlastné nevédi, jak s détmi-cizinci pracovat, a jejich vyuka probiha predevsim
intuitivné a zaleZi Cisté na osobnim nastaveni uciteld, kolik energie do jejich
vyuky investuji. Nedostatek informaci o tom, jak pristupovat k vyuce cizincq,
vnimaji dotazovani ucitelé jako dalsi obavu, ktera jim ubira na jejich self-effi-
cacy v dané oblasti. Informace o tom, jaké zptlisoby jsou pii vyuce cizinci
vhodné, se snazi ziskat predevsim dvéma zptlisoby. Prvnim z nich jsou dopl-
nujici seminare ¢i kurzy, ke kterym jsou vSak ucitelé skepticti, a to predevsim
kvili obsahové naplni dil¢ich kurzt. Ucitelé se shodovali, Ze nabizené kurzy
a Skoleni jsou zaméreny vétSinou pouze na jazykovou podporu déti-cizinctj,
nikoli na praci s cizinci jako takovou. Skoleni dale nebyvaji rozlisena podle
véku ditéte, coz je podle uciteld velky nedostatek. Celkové ucitelé postradaji
prakti¢nost v nabizenych kurzech. Petra (SC) uvedla:

KdyZ sem zacalo piichazet ¢im dal vic cizinct, nasla jsem e-learningovej piilro¢ni
kurz pro vyucujici CeStiny pro cizince. No nevim, asi jsem méla velky ocekavani,
protoZe jsem si myslela, Ze mi nékdo poradi prakticky véci, protoZe ted pftijde
Afganec, neumi ani pozdravit, tak jsem cekala, Ze mi reknou, co ted, co potom
a tak. Jak vysvétlovat sklonovani, gramatiku. No neporadil, v tom je praveé pry ta
krasa tady toho oboru, Ze si to jako kazdy vymysli sdm (smich), mi fikala pani
lektorka, takZe ve vysledku ja uz jsem pak rezignovala tiplné na vSechno. Ja bych
teda chtéla, kdyby poslali seshora néjakou metodiku, protoZe my prosté nevime
a varime z vody.
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Ucitelé by ocenili lepSi nabidku vzdélavacich kurzi, seminaru ¢i Skoleni, kte-
ré v soucasné dobé nereflektuji jejich potreby a neziskavaji na nich informa-
ce, diky kterym by se prenesly pres své obavy a zvysili tak své self-efficacy.
Ucitelé by predevsim ocenili informace o vyuce déti-cizinci z kulturné od-
liSného prostredi a rady tykajici se pristupu k témto kulturam, coZ navazuje
na vysSe prezentovany pocit nejistoty z vyuky déti-cizincti z kulturné odliSné-
ho prostredi:

Pottrebovala bych védét, z jaké zemé ty déti pochazi a na co ja mizu narazit a co si
k tém détem miizu dovolit. Pokud mi prijde nékdo z arabskych zemi, tak potiebuju
veédét, jestli mam néjaky omezeni, protoze samoziejmé ze svy pozice chci, aby to
dité délalo vSechno, co délaji ostatni déti, protoZe ale nevim, jestli maji néjaké
naboZenské omezeni nebo kulturni omezeni, no a pokud to budu po tom ditéti
vyzadovat, tak samoziejmé se miiZzu dostat do konfliktu, a tomu se chci vyhnout.
TakZe by urcité bylo dobry uz ted'’ka seznamit ucitele pravé s... nevim, jak to rict...
s narodnostmi, které k nam prichazeji, a co to s sebou nese. S ¢im se miZeme
setkat. (...) To je to, Ceho se tfeba bojim jakoby do budoucna, Ze kdyZ mi prijde
do tridy nékdo, kdo nebude chtit se prizplisobit, tak potom si nejsem jist3, jestli
jsem pripravena na to, to fesit. (Sabina, SB)

Vzhledem ke zminéné skepsi ucitell viic¢i nabizenym kurziim se dotazovani
ucitelé uchyluji castéji ke druhému zptlisobu, jak ziskat potiebné informace,
a tim je sdileni zkuSenosti s ostatnimi kolegy:

Na internetu se divdm na nazory uciteldi, jezdim po seSlostech ucitelli ¢eStiny
jako ciziho jazyka, kde feknu svoje zkuSenosti, ale hlavné pro mé je dilezity, Ze
ziskam informace od ostatnich uciteld a mtiZu se poucit a dozvim se, jak se s tim
vyporadavaji jinde. (Marie, SA)

Takova setkani jsou uciteli velmi oceniovana predevSim z diivodu, Ze se
na nich dozvi praktické informace, rady a zkusenosti ostatnich. Vypovéd’ dale
odkazuje na dtlezitost kolegialni podpory pro pocit vyssi self-efficacy.

4 Zaver a diskuse

PredloZzena studie se zabyvala tématem ucitelské self-efficacy pri praci
s détmi-cizinci. Na to, jak ji dotazovani ucitelé vnimaji, jsme se divaly optikou
sedmi oblasti, ve kterych dle odborné literatury exceluji ucitelé s vysokou
mirou self-efficacy, a dale optikou zakladnich aspekti, které dle respondentti
ovliviiuji jejich self-efficacy.
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Obecné by se dalo rici, Ze na uroven self-efficacy dotazovanych ucitelti maji
vliv predevsim dosavadni zkuSenosti v praci s détmi-cizinci, dale nastaveni
systému a v neposledni fadé osobnostni charakteristiky samotnych uciteld.
KdyZ ucitel vi, Ze podobné problémy uz resil (a vyresil), posiluje to jeho dlivé-
ru ve zvladnuti dalSich. KdyzZ je celkové otevieny, empaticky, trpélivy a svou
praci bere jako poslani, k prekazkam v podobé obtiZi pri praci s détmi-cizinci
pristupuje jako k vyzvam, coZ svédci o vysoké mire self-efficacy. Pokud uci-
tel nema ani dobré zkuSenosti s cizinci ani vhodné osobni nastaveni, pak se
sam stavi na predem prohranou pozici. VSechny dotazované spojuje jejich
kriticky pohled na ,systémové prekazky, jako jsou pocet déti ve tridé ¢i ne-
dostatky v hlavnim vzdélavacim proudu, kviili kterym ucitelé ¢asto zastavi
své snahy vénovat se détem-cizincim intenzivnéji.

Prednosti exploracnich studii byva to, Ze ve zkoumané oblasti dovoluji od-
kryt nové aspekty zkoumané problematiky. Na zakladé vysledkl nasi analyzy
bychom rady zdtraznily dva:

1) Text poukazal na mozZnost vyuZzitelnosti sedmi charakteristik ucitele s vy-
sokym self-efficacy jako nastroje pro popis a dalsi zkoumani tohoto jevu
v Ceském prostredi. Ucitelé totiZ ve svych vypovédich spontanné a s pre-
hledem pokryli tematicky rozsah charakteristik ucitele s vysokou ucitel-
skou self-efficacy sestavenych na zdkladé zavért nékolika autorti zaby-
vajicich se touto problematikou. To svédci o tom, Ze se v Zadném pripadé
nejedna o umélé konstrukty nevychazejici z praxe ucitelt.

2) Text odkryl komplexnost pohledii ucitelii na svou self-efficacy. Dotazovani
vnimali Sirokou skalu faktort, které ovliviiuji jejich ucitelskou self-effi-
cacy, a uvadéli vlastni konkrétni napady na posileni své stavajici self-
efficacy. Prezentované zavéry tak oteviraji dal$i moznosti zkoumani jak
samotného konstruktu ucitelské self-efficacy, tak konkrétné self-efficacy
ceskych ucitelti pti praci s détmi-cizinci.

Exploracni studie s malym mnozstvim pripadii neumoznuje jednoznacnou

generalizaci a ani se o ni nepokousSime. Rady bychom ale podotkly, Ze vy-

sledky této studie se v mnohém shoduji s vysledky dosavadnich zahranic-
nich a ceskych vyzkumi v pribuznych oblastech. I na naSem malém vzor-
ku se ukazalo, Ze béZné ucitelské postupy aplikované ve tridach s cizinci

Casto selhavaji (Jenks, Lee, & Kanpol, 2001; Yeo, 1997; Nieto, 1996; Kanpol

& McLaren, 1995; Sleeter, 1992). Ucitelé nevédi, jaké vyucovaci postupy by
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méli v kulturné heterogennich tridach aplikovat, chybi jim potfebné zna-
losti (Leix & Zaleska, 2017; Kitsantas & Mason, 2012; Banks, 1991, 1996).
Dotazovani ucitelé maji dale potiZ pracovat s Casem tak, aby se cizinclim
mohli vénovat v rdmci bézné vyuky, coZ odkazuje na jejich nizkou self-effi-
cacy. Schopnost pracovat s casem je totiZ jedna z charakteristik ucitele
s vysokou mirou self-efficacy (Gibson & Dembo, 1984). Dotazovani ucitelé se
tak nejcastéji uchyluji k urceni tak zvaného patrona z rad spoluzakt (Prticha,
2006), ktery je cizinclim k dispozici.

Stejné jako ve vyzkumu Howarda (1999) se i zde ukazalo, Ze nedostatecna
teoreticka priprava uciteld o vyuce déti-cizincii zplisobuje v praxi jejich cas-
té obavy a nedlivéru v sebe sama. Obavy z vyuky déti-cizincii vyveéraji casto
z nejistoty, zda a jak ve vyuce reagovat na etnicitu a kulturni rozdilnost Zaki.
Také naSe vysledky nastinily, Ze za pri¢inami obav ucitelii stoji ¢asto jejich
rasové/narodnostni predsudky, uzkost z nedostatku znalosti o etnické a kul-
turni rozmanitosti.

Vzhledem k vySe uvedenému se nabizi otazka, jakym zplisobem lze self-effi-
cacy ucitelli pro praci s détmi-cizinci posilit. Rady bychom se vyhnuly mora-
lizovani a teoretizovani, proto zde vyuZijeme toho, Ze dotazovani ucitelé sami
spontanné uvadeéli navrhy, které by jim ulehcily od nejistot a pomohly citit se
jistéjsi pri vyuce déti-cizinct.

Prvnim bodem, ktery se na zakladé vypovédi uciteli jevi jako klicovy, je reak-
ce na pritomnost déti-cizincli s nulovou znalosti ¢eStiny v bézZné tridé. Ucitelé
by ocenili pomoc zvenci, a to predevsim zrizenim pripravnych trid pro dé-
ti-cizince, které by po urc¢itou dobu meély pouze jazykovou pripravu, neZ by
byly zarazené do bézné tridy. UCitelé véri, Ze déti-cizince, které maji alesporn
zakladni znalost cestiny, by do své vyuky mnohem lépe zapojili a mnohem
vice by védéli, jak s takovymi détmi pracovat.

Také druha oblast vyplyva z potreby externi pomoci. Jedna se konkrétné
o dalsi vzdélavani pedagogickych pracovnikil. Ucitelé véri, Ze lepsi infor-
movanost o odliSnych kulturach, jejich zvycich a hodnotach, by zmirni-
la jejich obavy z vyuky déti-cizinci a z kontaktu s jejich rodici; je ostatné
obecné znamo, Ze nejvétsi obavy mame z toho, co nezname. Ucitelé nejsou
spokojeni s nabidkou semindarti, kurzl a Skoleni a uvadéji oblasti, které by
ocenili nabidce: jedna se predevsim o vyuku jinych predméti nez cestiny pro
déti-cizince, praktické rady o zptlisobech vyuky déti-cizinci, zdsady reSeni
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konfliktli zaloZenych na etnické ¢i rasové nesnasSenlivosti a specifika rtiznych
kultur a interkulturni komunikaci.'*

Posledni oblasti, kviili které jsou ucitelé ve své praci nejisti, je nizka informo-
vanost rodicli-cizinci o ¢eském Skolstvi; ocenili by, aby rodice jesté pred pri-
chodem do Skoly znali své povinnosti a o¢ekavani ze strany Skoly. Vzhledem
k poctu déti v Ceskych tridach zakladnich Skol respondenti zminovali také
potirebu zdatnych asistentli pedagoga, a/nebo snizeni poctu déti ve tiidach.

Ucitelé jisté vyzaduji systémovou podporu, ale ta samotna nestaci. Klicové je
rovnéz nastaveni ucitel(i, které vyvéra z jejich osobnostnich charakteristik.
Studii proto uzavirame vypovédi jedné z ucitelek (Sabina, SB), kterd nazorné
vystihuje praci s Zaky-cizinci pohledem jedné ze zasadnich sloZek (nejen)
ucitelské self-efficacy: ,Je to pro toho, kdo rad poznava, kdo se neboji néceho
jiného, kdo to bere jako vyzvu. Je to pro toho, kdo nebude rikat: Ono to nejde,
ale bude hledat cestu, jak to jde!"
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Teachers’ self-efficacy in immigrant children education
in a broader context

Abstract: The presented article deals with the topic of self-efficacy of the Czech ele-
mentary school teachers in the immigrant children education. The research questi-
on asks: What are the characteristics of teachers’ perception of their self-efficacy in
immigrant children education? To gain the answer, we have analysed semi-structured
interviews with the teachers that have various experience with immigrant children
education. During the analysis, we have taken into account the basic characteristics
of behaviour of teachers’ with high perception of self-efficacy that we have built on
the literature reviews. Our survey has shown a number of perceived factors that play
a key role in teachers’ ability to educate immigrant children. One example is the im-
portant role of the level of teachers’ experience with immigrant children education.
Teachers‘ concerns about working with immigrant children that have no knowledge
of the Czech language and that come from non-traditional cultures, negatively effects
their perception of self-efficacy. The respondents highlight possible ways to increase
their self-efficacy in the discussed area. The suggestions are for example: to establish
preparatory language classes for immigrant children with no knowledge of the Czech
language or to strengthen teacher education in the specific areas concerning practical
aspects of work in the culturally heterogeneous classes.

Key words: teachers’ self-efficacy, immigrant children education, teacher assistant, prepara-
tory language classes

Autori

Mgr. Klara Zaleska, Masarykova univerzita, Filozoficka fakulta, Ustav pedagogickych véd,
Arna Novaka 1/1, 602 00 Brno, e-mail: zaleska@phil.muni.cz

Alicja Leix: Nezavisly vyzkumnik, e-mail: alicjaleix@gmail.com



STUDIE Pedagogickd orientace, 2018, roc. 28, ¢. 2, s. 357-381 357

»Jsem jiny, jsem slany... a umru drive“
(dité/zak s cystickou fibrézou
v edukacnim prostredi) !

Jan Chrastina, Tereza Klvanovd, Bianka Hudcova

Univerzita Palackého v Olomouci, Pedagogicka fakulta, Ustav specidlnépedagogickych studif

Redakci zaslano 15. 2. 2018 / upravena verze obdrZena 18. 6. 2018 /
k uverejnéni prijato 18. 6. 2018

Abstrakt: V souCasném pojeti spolecného vzdélavani muizZe ucitel vykonavat pii-
mou pedagogickou ¢innost v diverzni spolec¢nosti ,rtiznych” zakd. Mezi nimi mohou
byt rovnéz zaci a zakyné s cystickou fibr6zou (CF). Jde o nevylécitelné, progredujici
a smrtelné onemocnéni, které svym nositellim prinasi ¢etné zasahy a limitace v kaz-
dodennich aktivitach, vcetné Skolskych. Cilem prehledové studie je analyzovat, po-
psat a interpretovat vybrané oblasti Zivota déti, zakii/Zakyni a studentli/studentek
s timto onemocnénim, které mohou zakladat ,jinakost/odliSnost“ v eduka¢nim pro-
cesu a prostredi. Metodicky ramec byl naplnén analytickou, syntetickou a interpre-
tacni ¢innosti v podobé monografické procedury zaloZené na reSersni ¢innosti zahra-
ni¢nich odbornych ¢lanki a studii v dostupnych databazich. Mezi tematické oblasti,
které mohou u osob s CF zakladat ,jinakost/odliSnost®, byla zarazena témata sympto-
matologie CF, pristupu okoli (stigma/stigmatizace, viktimizace, postoje okoli apod.),
dale subjektivity stavu (prozivani, osobni zkuSenosti, strach ze smrti, strach z pro-
grese onemocnéni, uzkost, nadéje, deprese, resilience, self-efficacy), oblast zaky s CF
»vyZadované“ podpory (psychologické, psychosocidlni, emocni, vztahové, rodicovské
apod.) a rovnéz specifika vychovné-vzdélavaciho procesu. ,Jinakost/odliSnost“ popi-
sovana v ramci CF spociva ve specifickych potiebach zak, které vyplyvaji z ptipad-
nych zmén zdravotniho stavu a postojti jejich okoli. Souc¢asny stav vzdélavani v nasich
podminkach, ktery respektuje poZadavek spolecného vzdélavani, by mél pripadné
»jinakosti/odlisSnosti“ a rozdilnosti ,stirat, a to primarné efektivni pregradualni pri-
pravou ucitelli a kontinualnim vzdélavanim v této oblasti.

Klicova slova: jinakost/odliSnost, cysticka fibréza, limitace, strach, smrt, edukace,
psychosocialni podpora

1 Prispévek vznikl v ramci feSeni projektu Pedagogické fakulty UP v Olomouci (Ustav pro
vyzkum a vyvoj) s ndzvem Pripravenost pracovnikii rezidencnich socidlnich sluZeb na zvladdni
ndrocné/krizové situace.
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1 Metodicky ramec pripravy, analyzy a sumarizace
poznatki

Text rukopisu vychazi z analyzy a kritické interpretace zahrani¢nich studii
(zejména odbornych ¢lanki), jelikoz v nasich podminkach je spojitost mezi
jinakosti/odliSnosti a onemocnénim cystickou fibrézou reSena pouze okrajo-
vé a minimalné. Pred zahajenim analyticko-syntetické prace s finalnim sou-
borem vyhledanych studii (zdrojii) byla formulovana klicova slova a jejich
kombinovani s Booleovskymi operatory: cystic fibrosis, fear, fear of death,
fear of progression, anxiety, depression, depress*, dying, school or education
or classroom, vicitimization or stigma, well being or life satisfaction, social or
psychological support, child or children or pupil or student, other*, otherness,
anotherness, distinctness, separateness, recommendation®, teacher*, class or
classroom or educat*, limit* perception, support*.

Uprednostnény byly zdroje ne starsi 10 let, poté byly zapracovany také zdro-
je vydané drive, dalsim kritériem byla dostupnost studie v podobé fulltex-
tu a pro vSechny zdroje poznatkli byl dominantnim Kritériem pro zarazeni
do findlniho souboru textli vztah k feSenému tématu (tj. nebyly akcepto-
vany studie odklanéjici se od tématu, napr. studie zamérené Cisté zdravot-
nicky, medicinsky, psychologicky a vybérové apod.). JelikoZ problematika
other(ness) byva v zahrani¢ni reSena spiSe s jinymi zdravotnimi stavy, nez je
cysticka fibréza, doSlo také ke studiu tuzemskych zdroji s aplikaci vychodi-
sek v podobé edukacnich zkuSenosti autort, pripadné k vybéru pouze tema-
ticky souvisejicich usekl pasazi odbornych textd. Hlavni metodou analyzy
dohledanych relevantnich poznatkt byla tematicka analyza. V ramci resersni
strategie byla stanovena reSersné vyznamna otazka: Kterd ze specifik danych
pritomnosti cystické fibrézy u déti, Zdkii a studentil Ize povaZovat za ta, kterd
mohou zaklddat u cilové skupiny , jinakost/odlisnost“?

V textu prispévku oznaCujeme pojmem Zdk s CF jak Zaka s onemocnénim, tak
Zakyni s onemocnénim, a hovorime-li o uciteli, hovorime o dimenzi jak Zen-
ské, tak muzské podoby vykonu této profese. Neni-li specifikovano jinak, pak
onemocnénim automaticky myslime cystickou fibrézu.
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2 ,Jinakost/odliSnost“ a cysticka fibroza jako chronické
onemocnéni

Jinakost miZe byt chapana jako spojeni rozmanitosti a vymezeni rozdil{, re-
spektive rozdilnosti. Jinakost je konstitutivné a neiprosné spojena se stejnosti
(sameness) a se sebou, respektive s vlastnim jd (self) - zadna konceptualizace
jich, respektive oni (they/them) totiZ neni mozna bez konceptualizace stejné-
ho a jdé-my/nds (us) (Cannadine, 2013). Nejcastéjsimi faktory pro jednotliv-
ce nebo spolecnost, které maji byt srovnavany s urcitym druhym (dalSim),
jsou vék, etnicky ptivod, pohlavi, fyzické schopnosti, rasa, sexualni orientace,
socidlné-ekonomicky status a dal$i demografické faktory (Gallos & Ramsey;,
1997). Uvadi se, ze jinakost zaklada odlisnost; v naSich podminkach naby-
va Casto negativniho naboje - hovori se tak o znevyhodnovani na zakladé
jinakosti. Jinakost mizZe byt nahliZena také jako mimoiadnost, vyjimecnost
(exceptionality). Tento status miiZe nositele uvést do znevyhodnujiciho po-
staveni, prostiredi i piistupt. Takto chapana jinakost zpravidla neumozinuje
nositeli prosazovani vlastni vyjimecCnosti ve smyslu vykonnosti, efektivity,
,byt lepsim® Déti, Zaci a studenti s cystickou fibr6zou (dale jen CF) neradi
davaji najevo to, Ze jsou jini/odlis$ni, Ze vyZaduji jiny/odliSny pristup, jiné/
odliSné poZadavky, jiné/odliSné naroky - zpravidla naopak. V textu nahlizi-
me na jinakost/jinost jako na cystickou fibrézou dana omezeni (limitace),
kterymi by tato cilova skupina nedisponovala, pokud by neméla toto vzacné,
progredujici a infaustni onemocnéni. Pojem klient/osoba/pacient s infaust-
nim onemocnénim jemu samotnému (ale také jeho okoli, spolecnosti) pri-
nasi poznani, Ze se nejedna jen o nemocného, ale o cely komplex dysfunkci
v socialnich rolich, socidlnich pozicich, socidlnim fungovani a vztazich. To vSe
je determinovano jeho jinakosti, tj. specifickymi potrebami (dysfunkénimi),
které jsou zaloZeny na zméné zdravotniho stavu a jsou dany také postoji oko-
Ii (rodinného, Skolniho, vrstevnického i Sirsitho socialniho). Predkladana stu-
die reflektuje dva zpiisoby nahliZeni:

1) respektovat jiné/odliSné, tj. akceptovat specificnost a autonomii ditéte,
Zaka, studenta s CF - néco u néj bude jiné/odlisné, ale ne Spatné (jinak
Spatné);

2) apriori nepredpokladat jinakost/odliSnost na zakladé obav, nejistot, po-
citl strachu zainteresovanych osob podilejicich se na vychovné-vzdélava-
cim, rodinném i socidlnim systému podpory.
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Jinakost/odliSnost v pojeti vyznamu , byt jiny“ muiZe v lidech ¢asto vyvolavat
pocity strachu, nediivéry, nepratelstvi a mnohdy az odporu. V inkluzivnim
pojeti vzdélavani byva konstatovano, Ze naopak odliSnost je to, co je vitano,
respektovano a zaklada spolec¢né vzdélavani bez rozdilnosti (Adamus, 2015).
PredloZeny text nevychazi z télesné odlisnosti jako jedné z kategorii jinakosti,
a to i presto, Ze ve specialnépedagogickém kontextu je s Zaky s CF pracovano
v somatopedii. V této oblasti je na CF nahliZeno jako na jednu z kategorii ome-
zeni hybnosti v podobé onemocnéni (dalSimi dvéma jsou télesna postiZeni
a kombinovana/vicecetna postiZeni). Soucasny stav vzdélavani v naSich pod-
minkach, ktery respektuje spolecné vzdélavani, by tak mél pripadné odlis-
nosti, jinakosti a rozdilnosti ,stirat® Dale na déti, Zdky/Zakyné a studenty/
studentky s CF (dale jen zak/Zaci s CF) nenahliZime jako na odliSné jedince
s viditelnou vadou nebo poruchou ¢i jakymkoliv ziejmym postiZenim i zne-
vyhodnénim v lidské spoleCnosti, kdy by takova odliSnost (jinakost) byla vZdy
spojena s Fadou specifickych problémii (srov. Titzl, 2000, in Slowik, 2007).

Jiny (other) je ¢lenem dominantni skupiny (out-group), jeho identita je po-
vazovana za nedostatecnou a mize byt diskriminovan skupinou (in-group).
Pojem othering vymezuje proces transformovani difference (rozdilnosti)
do pojmu otherness (jinakost), priCemzZ jeho konstruovanim lze rozliSit
out-group a in-group skupiny. Samotna jinakost (otherness) je vyjadienim
charakteristik jiného (other) (Staszak, 2008). Pojmy jiny (other) a jinakost/
jinost (otherness, prip. anotherness) jsou pojmy pouZzivané ve spolecensko-
védnich a humanitnich védach pro vymezeni zpisobu, jakym maji lidé ten-
denci nahliZet na dalsi lidi, kteri jsou ,,odliSni“ nebo ,oddéleni od“ (separated)
(Dogan, 2000). Na toto rozliSeni v textu pohliZime jako na vyrazy obecneé,
tj. vyznamové neutralné pouzivané, nikoliv v podobé moznych predpokladij,
kterymi by mohlo dochazet k devalvovani osobnosti a jedine¢nosti ¢lovéka
na zakladé jeho nebo jeji jinakosti/odliSnosti. Jde o situaci, v niZ jsou Zaci
a zakyné s CF vzdélavani v jedné skupiné (Skolni i sociadlni), ve které jsou
vytvoreny a vytvareny vztahy, skupinova dynamika a dalSi atributy socialni
skupiny, jejichZ nositeli jsou Zaci (tj. Zaci s riznymi nebo také Zadnymi zdra-
votnimi, socialnimi a dalSimi ,problémy*). V tomto pojeti bychom v ¢eskych
Skolach neméli nachazet rozdily mezi pomysinou normalnosti (normalitou)
a jinakosti/jinosti (odlisSnosti). Svou jinakost/odliSnost tak miliZe Zdk s CF
vnimat v oblasti pristupu k nému, v obavach, které mize vzbuzovat ve svém
okoli, vnimaném strachu ¢i pocitech nejistoty, zklamani a nenaplnéni social-
nich roli. Hlavnim nositelem téchto atributli ve formalnim vzdélavani byvaji
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predevsim komunikace a postoje. Jinakost/odliSnost u Zaku s CF je tak kon-
ceptualizovana z perspektivy pritomnosti nevylécitelnosti a zavaznosti one-
mocnéni, které je smrtelné: (a) pohledem samotnych nositelq, tj. Zaky s CF;
(b) pohledem rodict, €lenti rodiny a nejbliZsich osob; (c) profesionali (ucitel,
specialni pedagog, psycholog, poradce apod.). Jiny/odliSny je tak ve Skolni
tridé pravé zak s CF a ona jinakost je reflektovana:

a) chronologickym (Casovym) aspektem - limitovany cas (pre)ziti, funkcni
obdobi bez rapidné progresivniho zhorSeni symptomatologie onemocné-
ni, prip. obdobi predtransplantacni;

b) mordlné-emocnim aspektem - jde napf. o (nemoZnost) zaloZeni vlastni
rodiny, problematiku odpovédnosti za své zdravi, ale také litost ze stra-
ny okoli (pedagogického sboru i spoluzakii), dlev danych zhorsujicim se
zdravotnim stavem, nemoznost rivality ve Skolnim prostredi, velmi Cetné
absence ve vyucovani apod.

Jednotliva témata, kterymi miliZe byt jinakost/odlisSnost Zakli s CF zaloZena
a vnimdana a ktera budou v textu dale popsana a interpretovana, jsou:

1) symptomatologie onemocnéni a vazba na jinakost/odliSnost a kvalitu
Zivota;

2) pristup okoli (stigmatizace, viktimizace, socializace, postoje apod.);

3) prozivani, zkuSenosti a uvédomeénit si bliZici se konec¢nosti (strach ze smr-
ti, uzkost, nadéje, emoce, deprese, resilience, self-efficacy);

4) vyzadovana podpora Zaki (psychologicka, psychosocialni, socialni, emoc-
ni, svépomocné skupiny, vliv a pisobeni rodicti, vztahové aspekty);

5) specifika vychovné-vzdélavaciho procesu a komunikace.

3 ,Jinakost/odlisnost“ dana symptomatologii
a pritomnosti CF

Pokrok v mediciné, stejné jako v dalSich diileZitych disciplinach podilejicich
se na zkvalitiiovani zivota, v poslednich desetiletich dramaticky zménil pri-
béh vrozenych onemocnéni a Zivotni drahy osob, které by drive s vysokou
pravdépodobnosti zemrely jiz v détském véku. Vzhledem k lepsi prognoze
neni jizZ fenomén smrti a imrtnosti jedinym aspektem onemocnéni, ale jde
spise o riizna omezen{ dana ptitomnosti CF. Z4ci s CF ¢eli velkému mnoZstvi
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omezeni danych zejména terapeutickymi intervencemi, které mnohdy za-
kladaji otazku, kde je hranice mezi ,normalnosti“ a ,jinakosti, odliSnosti“
(Kappler & Griese, 2009). Péce o tuto skupinu détskych pacientii vyZaduje
multidisciplinarni pristup zahrnujici Sirokou skalu odbornosti a v détském
veéku je nezbytné rozpracovat také hledisko Skolni dochazky a specifik vy-
chovné-vzdélavaciho procesu. CF (drive také mukoviscidéza; ang. cystic fib-
rosis) je vrozené, chronické (celoZivotni), progresivni a dédicné podminéné
smrtelné onemocnéni. CF je soucasné vymezovana jako onemocnéni vzac-
né (rare disease). Pres znacnou technizaci pristupu a moderni zlepSeni te-
rapeutického rezimu je CF 1éCitelnym, avSak ne vylécitelnym onemocnénim.
Hlavnim symptomem je porucha funkce exokrinnich Zlaz. Mezi priznaky pa-
tr{ vysoka koncentrace chloridi v potu a tvorba abnormalné vazkého hlenu
v dychacim, travicim a pohlavnim ustroji (Fila, 2014). Velkym rizikem a také
obavou nemocnych je stav vedouci azZ k respiratnimu selhani.

Symptomatologie CF je velmi Siroka. Narocnymi stavy a komplikacemi byvaji
plicni exacerbace, pneumotorax, rozvoj broncho-pulmondalniho onemocnéni,
hemoptyza, tzv. cepacia syndrom, plicni mykobakteri6ézy, pritomnost nos-
nich polypt, projevy insuficience zevni sekrece pankreatu, diabetes melli-
tus, gastroezofagealni reflux, chronicka metabolicka alkaléza, neplodnost/
snizena plodnost a mnoho dalSich specifickych symptomi a syndrom, kte-
ré se odvijeji od formy, zavaznosti a pritomnosti komplikaci pri zakladnim
onemocnéni. BéZna symptomatologie CF zahrnuje produktivni kasel, opako-
vané infekce plic a obdobi ¢astych hospitalizaci a miliZe zptlsobit negativni
vnimani ostatnimi (Ernst, Johnson, & Stark, 2010). Dopad na fyzické fungo-
vani, pred¢asna umrtnost a socidlni neakceptovatelnost symptomt mohou
zapricinit stigmatizaci déti, Zaka a dospivajicich s CF. Dalsi problémy lze spat-
rovat v emocni oblasti, v nizké sebetcté, v pocitech bezmoci/bezmocnosti
a v depresich (Berge & Patterson, 2004). CF je Zivot zkracujici genetické one-
mocnéni, které byva spojovano se zhorSenim psychosocialniho fungovani,
stejné jako kvality Zivota. Prlimérnda incidence tohoto onemocnéni se uvadi
1: 2500 (aZ 4500) novorozenych déti. U vétSiny déti, kterym je diagnosti-
kovana CF, se soucasné objevuje také CHOPN (chronicka obstrukéni plicni
nemoc), bronchiektazie (oblasti plic s abnormalné rozsirenymi priduskami)
a také pankreaticka insuficience s ndslednou malnutrici. Kviili pokroku v no-
vorozeneckém screeningu, modernizaci a efektivité komplexni terapie, stej-
né jako kontrole infekti u détskych pacientti, kterym byla diagnostikovana
CF v uplynulém desetileti, se oCekava, Ze preziji do svych 50 let (Reid et al.,,
2011). Jen pro ilustrovani pokroku a vyvoje Zivot prodluzujicich intervenci
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lze uvést, Ze stredni délka Zivota byla v roce 1940 jeden rok, zatimco v roce
2006 to bylo 37 let (Grieve et al., 2011).

Lécba CF nicméné zahrnuje denni adherenci k intenzivnimu antibiotickému
rezimu, uzivani vitaminovych a enzymovych preparatd, prijem vysoce kalo-
rické stravy, pouZivani inhalatoru a dechovou rehabilitaci s fyzioterapii hrud-
ni oblasti. S tim souvisi zhorSené kaZzdodenni fungovani, problémy v dodrZo-
vani lé¢ebného rezimu, nizka sebetcta a zhorsené psychosocialni fungovani.
[ pfes znacnou modernizaci komplexnich pristupl a terapii stale zistava
znacnym problémem oblast zptiisobi, jakymi se détSti pacienti vyrovnavaji
s priznaky onemocnéni, prognostickou nejistotou a zatézi danou lé¢bou CF.
Jak uvadéji Jamieson a kol. (2014) ve svém review kvalitativnich studii, mezi
Sest identifikovanych témat, ktera zasahuji do Zivota a bézného fungovani
jedinci s CF, patri:

1) resilience (urychleni procesu ziskavani dospélych socialnich roli, oblast
prevzeti odpovédnosti, akceptace progndzy, prace s kontrolou a sebekon-
trolou, socialni opora a oblast redefinovani normality);

2) limitace Zivotniho stylu (omezeni v nezavislosti, socialni izolace, pocit in-
suficience, fyzicka neschopnost);

3) neprijemnost a nelibost dlouhodobé 1éCby (oblast managementu vlastni-
ho zdravi, neliprosna a vyCerpavajici terapie, nutnost respektovat rezimo-
va doporuceni);

4) casova omezeni (rizika, stanoveni dosaZitelnych cilli, hodnota ¢asu);

5) emocni zranitelnost (,nést bremeno®, oblast sebevédomi, finan¢ni nejis-
tota, ztrata jistoty);

6) ocCekavani transplantace a celkovad nejistota (potvrzeni zavaZnos-
ti onemocnéni, nasledné nutnosti Cinit dilezitd rozhodnuti, nadéje
a optimismu).

Zaci s CF disponuji emoé¢ni zranitelnosti a sou¢asné schopnosti ziskat re-
silienci pfi zvladani jejich onemocnéni. Oblast sebevédomi determinovana
projevy CF prispiva k jejich zranitelnosti (vulnerabilité). Dlouhodoba zatéz
vstupuje do Zivotniho stylu a vlastni nezavislosti, coZ se mliZe projevovat
ve specifické emoci - zasti. Déti s CF vSak rady posiluji vlastni nezavislost
a schopnost ¢init vlastni rozhodnuti. Co je pro tyto détské pacienty typické, je
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efektivni vyuzivani limitovaného ¢asu. Urychleni osobnostni zralosti a (z od-
povédnosti byvaji ve studiich ¢asto popisovanymi fenomény. Castokrat se lze
setkat s konstatovanim, Ze déti s CF - ve srovnani se svymi vrstevniky - sebe
povazuji za zralejSi a soucitnéjsi osobnosti. S tim souvisi také fakt, Ze pokud
zvladaji narocnost Zivota danou CF, pak nebyvaji tolik zasaZeny trivialnimi
problémy, které resi jejich vrstevnici a spoluZaci. Pojem pushed into adul-
thood, ktery byva spojovan s zivotem CF, vymezuje to, Ze onemocnéni ,tlaci
déti do dospélosti“ (Palmer & Boisen, 2002). Prijmout prognézu vyzZaduje
akceptaci skutecnosti vlastniho nevylécitelného stavu, ktery zkracuje ocCe-
kavanou (stredni) délku Zivota. Presto se u osob s CF objevuje tendence Zit
prijemny Zivot, jak jen to plijde, stejné jako snaha udrZet co nejdéle pozitivni
postoje (Moola & Norman, 2011). Obnoveni kontroly jde ruku v ruce s tim, Ze
nékteré déti s CF pocituji ztratu kontroly nad vlastnim télem, resp. fungova-
nim téla. V této oblasti je vhodné ,ridit své vlastni zdravi“ a ucastnit se béz-
nych aktivit, jak jen to bude moZné. Redefinovani normality nastava u déti
s CF zpravidla tehdy, pokud se prestanou srovnavat se svymi vrstevniky, ale
budou v kontaktu s jinymi détmi s CF. Poté se zpravidla nékteré déti s CF uci
respektu a akceptaci své vlastni aktualni fyzické schopnosti a uci se také va-
zit si aktualniho zdravotniho stavu (D’Auria, Christian, & Richardson, 1997).
Déti a dospivajici (predevsim divky) uvadéji zavislost na rodicich v otazce
podpory v dodrZovani pravidelnosti terapie. Paradoxné se lze setkat s in-
formaci, Ze ztrata rodiCovské odpovédnosti v procesu osamostatiiovani se
mladého dospivajiciho prispéla k nastupu deprese. Zaostavat za ostatnimi
znamend moznou socidlni exkluzi kvili ¢astym absencim ve skolnich i mi-
moSkolnich aktivitach, a to pro Casté exacerbace stavu a zhorSovani funkcni
kapacity plic. Mohou se tak objevovat pocity vnimané nedostatecné podpory,
diveéry v jejich vlastni schopnosti a v oblasti schopnosti podavat pozadované
dobré Skolni vykony (D’Auria et al., 2000).

Omezena nezavislost je determinovana ztratou svobody a piilezitosti kvtili
Spatnému zdravotnimu stavu nemocnych déti a také znacnou ¢asovou naroc-
nosti terapie a jejich kazdodennich intervenci. Nékteré déti s CF tak vnimaji
své rodice jako ,pletouci se do vSeho", rozkazovacné nebo presprilis protek-
tivni - samotné déti se citi rozcilené a jako nadmiru ochranované, predevSim
neustalym pripominanim nutnosti uzivani 1ékii a dodrZovanim reZimu ze
strany rodicti. Na druhou stranu, mnoho déti s CF vnima tuto hyperprotek-
tivitu ve vzajemné interakci jako zasadni a Zadouci - déti uvadéji, Ze by to
sjinak vlastné nezvladly“ (aktivity, intervence, léky) (Barker et al,, 2012).
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Jiné déti vnimaji poZadavek na vysSi miru vlastni odpovédnosti v pribéhu
dospivani (Hafetz & Miller, 2010). Zavislost na dostupné péCi znamen3, Ze
starsi déti voli kariérni moznosti (dalsi studium, resp. pripravu na profesni
roli) tak, Ze byvaji omezeny na tésnou blizkost jejich domova nebo kliniky
¢i zdravotnického zarizeni, do kterého pravidelné dochazeji. Fyzicka nedo-
statecnost je dana pritomnosti kratkozrakosti, slabosti, inavou a vyssim
sklonem k infekcim. To vede k frustraci, socidlni izolovanosti a pocitim ji-
nakosti/odlisnosti. Navic, zvySena fyzicka ndmaha si bere svou dan v podo-
bé dopadu na zdravi a ubytku vnimané energie (Christian & D’Auria, 1997).
Déti s CF jsou tak konfrontovany s tim, Ze by si rady hraly, avSak nevoli tuto
moznost z divodu aktualné pocitované tinavy nebo tinavy, kterou by samot-
na hra mohla vyvolat. Nékteri chlapci s CF se mohou potykat s tim, Ze by
nemuseli mit idealni muzskou postavu. Déti s CF disponuji nékolika vlast-
nostmi, které je ,odlisuji“ od jinych déti — vétSina z nich je mensi neZ ostatni
déti, hmotnosti leh¢i a konstitu¢né drobnéjsi. Pokud se u nich vyskytnou re-
spiracni problémy, droven jejich aktivity je znacné omezena. Kviili ¢astému
boji s infekcemi se stavaji déti s CF snadno unavitelnymi, ubyvaji na télesné
hmotnosti, ztraceji silu a celkové se neciti dobre. CF je onemocnénim, pred
kterym nelze utéct - navic ani neni kam. Samotny fakt nevylécitelnosti one-
mocnéni détem mnohdy pripomina neustala potreba uZivat 1éky. Nékteré
déti s CF tak nutnost 1é¢by povazuji za jasnou indikaci toho, Ze jsou jini/od-
liSni nebo slabsi neZ jejich vrstevnici (spoluzaci). Aspekt ¢asu je vymezen
jistotou stinné budoucnosti (Moola & Norman, 2011) a ocekavanou Kkratsi
délkou Zivota. Z tohoto diivodu lze jiz v détstvi pracovat s piesvédcenim, Ze si
déti (pozdéji dospéli jedinci) chtéji co nejvice Zivota uZzit, nez aby se vénovali
myslenkam na zhorsujici se budoucnost. Nékdy se déti obavaji toho, Ze zby-
teCné ztraceji sviij Cas, a jsou mnohdy také zoufalé ze zjisténi, kolik asu jim
»Ssebrala“ nezbytna léCba. Proto je bézné, Ze i v détstvi chtéji nemocni travit co
nejvice ¢asu s rodinou, s prateli a s nejblizsimi (Willis, Miller, & Wyn, 2001).
Z hlediska Skolniho vykonu i motivace v osobnim nebo volném case lze do-
hledat poznatek, Ze dospivajici s CF chtéji vice riskovat - odiivodiiuji to tim,
Ze nemaji ve svém jiz tak omezeném Case daném onemocnénim co ztratit.
Proto se mliZeme setkat s tvrzenimi zaloZenymi na faktu, Ze déti s CF - bez
pocitu provinéni — uzivaji drogy, konzumuji alkohol, kouri a , kaslou na 1é¢bu*”
(Berge et al., 2007). Stejné tak mohou navstévovat zakazana mista s vyssim/
vysokym rizikem infekce (Russo, Donnelly, & Reid, 2006).



366 Jan Chrastina, Tereza Klvariovd, Bianka Hudcova

Byt zdtéZi byva interpretovano - skrze pocity déti s CF - vysokou zavislosti
na rodinnych prislusnicich a kazdodenni odbornou péci. Déti s CF se tak mo-
hou dokonce citit provinile za to, Ze odvraceji pozornost rodic¢i od svych sou-
rozencl a omezuji rodinu v ¢erpani dovolené. Citlivé déti s CF mohou tomuto
faktu prisuzovat az zapric¢inéni problémi mezi jejich rodici. S tim souvisi vys-
$ifinan¢ni zatéz v rodiné zplisobena ndkupem 1€k, které dité s CF potiebuje,
stejné jako financnimi vydaji za vysoce kalorickou dietu. Mnoho dospivajicich
s CF vyjadruje nespokojenost se sebou samymi - ta je dana nizsi télesnou
vyskou, kaslem a nutnosti uZivat 1éky také na verejnosti. Pocity jinakosti/od-
liSnosti byvaji navic jesté podporeny symptomy, které jim znemoznuji zapojit
se do spolecenskych nebo pohybovych (fyzicky naro¢néjsich) aktivit. Nékteré
déti tak maskuji tuto odlisSnost tzv. soukromym a spolecenskym kaslem (priva-
te and social cough) nebo se vyhybaji uzivani 1ékl ve snaze vypadat normal-
néji. V téchto situacich jsou déti s CF okolim oznacCovany jako pacienti nebo
postiZeni (Admi, 1996) a rozdilné zachazeni s nimi ze strany uciteld, trenért
a pedagogti zpisobuje frustraci a pocity poniZeni. Pravé proto je normalni, Ze
se nékteré déti s CF rozhodnou - dokud to jen ptijde — netict svym blizkym
ani ucitellim, Ze jsou vazné nemocni. Nékteré déti s CF se mohou zacit citit
bezmocné v pripadé dalSiho rozvoje onemocnéni (Moola & Norman, 2011).
S tim souvisi také anticipované obavy - déti se boji toho, Ze se u nich navic
objevi dalsi onemocnéni, predevsim diabetes mellitus nebo deprese. Nadéje
a optimismus byvaji Casto spojovany s transplantaci - ta by jim méla zlepSit
zdravotni stav, prodlouZit o¢ekavanou délku Zivota a navysit Sanci byt nor-
malni jako ostatni (Christian, D’Auria, & Moore, 1999). Zda se, Ze pocit, Ze se
déti s CF odlisuji od ostatnich, je znatelnéjsi u mladsich déti. Nékteré starsi
déti a adolescenti mohou ve vlastnim onemocnéni spatifovat priinu driveéj-
Stho dosazeni dospélosti. To je motivuje prijmout jejich nemoc a dodrZovat
rezZim nezbytné nutny pro lé¢bu onemocnéni, a co nejvice a nejcastéji tak
Zit béZny - mizZeme fici ,normalni“ - Zivot jako ostatni. Stadium onemocné-
ni a symptomatologie tak hraje prim v oblasti kontroly onemocnéni a ucasti
na socialnich, Skolnich a pohybovych aktivitach. Je vSak samozrejmé, Ze déti
s nejnarocnéjsi fazi CF zaZivaji pocity bezmoci (Jamieson et al., 2014).

Pocit odliSnosti byva i v ramci homogenni skupiny déti s CF pozorovan mezi
chlapci a divkami. Dospivajici divky s CF ¢asto zdiiraziuji emociondlni zatéz,
vétsi bolest a traveni vice ¢asu v nemocnici nez chlapci v podobnych stadiich
CF (Groeneveld et al., 2012) a disponuji horsi progndzou nez chlapci (Nick
et al., 2010). Chlapci Castéji prebiraji zodpovédnost za svou 1éCbu a zastavaji
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pozitivnéjsi postoje nez divky, které disponuji vyssi potiebou sdilet odpovéd-
nost (nejcasteji s rodi¢i nebo s 1ékari). PrestoZe by nékteré déti rady sdilely
sva trapeni, radosti a ispéchy se stejné nemocnymi face-to-face, neni to moz-
né z divodu hrozici infekce. Nékteri chlapci také vyjadiuji obavu o vlastni
zdravi, a tak byvaji motivovanéjsi k pravidelnému cvi¢eni vedoucimu ke zvy-
Seni svalové hmoty. Déti a dospivajici s CF popisuji proZitek ztraty normality
stejné jako lidé Zijici s jinym chronickym a Zivot ohrozujicim onemocnénim
- jmenujme kuprikladu rakovinu, juvenilni idiopatickou artritidu, chronic-
ka onemocnéni ledvin apod. (Tong et al., 2012). S poklesem plicnich funkci
a s narlistem symptomatologie (upozornujici na zhorSovani stavu) souvi-
si vyjadrovana uzkost, izolace a nejistota. Spoluzaci, ktefi nebyli dostatec-
né, nebo dokonce viibec, edukovani o zakladnich aspektech CF, tak mohou
dokonce opustit déti a dospivajici s CF z divodu mylné domnénky, Ze by se
mohli kaslem déti s CF sami nakazit. V soucasné dobé se jako vhodné jevi
napliovat dlouhodobé potieby déti a dospivajicich s CF kteri budou Zit déle,
priCemZ dominantni misto v hierarchii potfeb maji potreby psychosocialni.
je dysfunkcnost potreb - ta nasledné zasahuje nejen samotné dité, ale i fun-
govani rodiny jako celku (Sochocka, Noczynska, & Wojtytko, 2011). Rovnéz
se posuzuje psychosocialni fungovanti a rizikové chovani souvisejici se zdra-
vim u dospivajicich (Hagel et al., 2009), s ¢(imzZ také souvisi dalsi anticipovana
obava a smutek: vnimani vlastni sexuality, obavy spojené se sexualnim fun-
govanim a neplodnost.

4  Jinakost/odlisSnost zaloZena stigmatizaci

Vyzkumy, které se zaméruji na studium stigmatu u osob s CF, jsou Cetnostné
znaCné omezené. Produktivni kaSel, opakované plicni infekce a obdobi, kte-
ra vyzaduji hospitalizaci, patfi mezi béZné priznaky CF. Tyto priznaky vSak
mohou zplisobit negativni vnimani ostatnimi. V zahrani¢i byla sestavena ska-
la Stigma Scale, ktera je specificky urcena osobam s CF (CF-specific Stigma
Scale). S pomoci tohoto instrumentu Ize fenomén stigmatu povazovat za mé-
Fitelny. Skala zaklada vychodiska na konstatovani, Ze pravé stigma u déti
(osob) s CF vyznamneé ovliviiuje Zivot (a jeho kvalitu) (Pakhale et al., 2014).

Stigma souvisejici se zdravim (health-related stigma) je definovano jako osob-
ni zkuSenost se specifickymi charakteristikami v podobé vylouceni, odmit-
nuti, viny nebo podcenovani vyplyvajicimi z danych ocekavani a negativnich
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soudli osob v blizkém okoli nemocné osoby (Cataldo et al., 2011). Podobné
na stigma souvisejici se zdravim nahliZeji Lebelova a Devins (2008): jde o so-
cialni proces, pri kterém zkuSenost nebo oCekavani negativniho spoleCenské-
ho usudku zaloZeného na zdravotnim stavu jedince/skupiny vedou k social-
nimu odmitnuti, pocitim viny ¢i devalvaci vlastni osobnosti.

Stigma byva spatfovano také ve formé ocekdvaného stigmatu - déti a dospi-
vajici s CF disponuji zkusenostmi, Ze se v dlisledku chronického onemocnéni
1é¢i jinak neZ ostatni. Stigma je spojeno se socidlnim stresem a s negativ-
nimi dopady na psychické a fyzické zdravi nemocnych. Tento nazor je za-
loZen na Goffmanové (1963) klasické ideologii stigmatu, ktera rozliSova-
la mezi prijatym/prijimanym stigmatem (tj. zkuSenostmi s diskriminaci,
ke které doslo) a vnimanym stigmatem (tj. obavou z izolovanosti nebo od-
mitnuti jinymi). Goffman odliSuje discredited osoby, jejichZ stigmatizovana
charakteristika je zfejma nebo ostatnim zndma (napft. obezita, fyzické de-
formity), a discreditable osoby, jejichZ stigmatizovana charakteristika mize
byt skryta (napt. AIDS, duSevni onemocnéni). Bylo prokazano, Ze stigma
ma vyznamny dopad na celkovy zdravotni stav a kvalitu Zivota a u déti s CF
miiZe byt toto stigma spojovano s nizsim (nedostate¢nym) dodrzovanim je-
jich 1é¢ebného rezimu. U osob s CF byva stigmatizace spojovana s poklesem
socialnich kontakt(i, se zhorSujicimi se vztahy a s poklesem moralky, které
mohou vést ke zhorseni funkce plic, poklesu télesné hmotnosti a ke zménam
ve fyzickém fungovani (Pizzignacco, de Mello, & de Lima, 2010). Komplexni
pribézna péce, celoZivotni priznaky a dédi¢na povaha onemocnénti €ini oso-
by s CF zranitelnymi viici plisobeni stigmatu souvisejiciho s jejich onemocné-
nim. Stigma spojené s chronickymi onemocnénimi souvisi s hor$im fyzickym
a psychickym zdravim, avSak ukazuje se, Ze protektivné piisobi optimismus.

Vztah mezi stigmatem a optimismem zkoumala napriklad studie Oliverové
a kol. (2014). Zjistili, Ze vyssi mira stigmatizace je spojena s poklesem (zhor-
Senim) plicnich funkci a kvalitou Zivota. Stigma u nemocnych s CF souvisi také
s psychickym zdravim - vys$si mira optimismu mitiZe plisobit jako ochranny
faktor. Navic, styl copingu charakterizovany optimistickou akceptaci one-
mocnéni byva spojovan s lepsi kvalitou Zivota - zejména s jejimi psychoso-
cidlnimi doménami. Optimismus a rozptylovani (distraction) byly silné spo-
jeny s emocionalnimi reakcemi, spoleCenskym fungovanim a mezilidskymi
vztahy. Vysoka mira optimismu byla spojena s lepSimi hodnotami kvality
Zivota souvisejici se zdravim (HRQoL) a vysoka mira rozptylovani s hor$imi
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(niZsimi) hodnotami HRQoL. U nékterych domén meély optimismus a rozpty-
leni vyvazeny efekt, takze rozdil mezi nimi miize byt dilezitym prediktorem
HRQoL (Abbott et al., 2008).

V jisté paralele lze sledovat i vztah optimismu smérem k podpore samo-
statnosti déti a menS$i aZ Zzadné zavislosti na rodicich, coZ souvisi s koncep-
tem self-efficacy, ktery podporuje self-management vlastniho onemocnéni
(McDonald, Haberman, & Brown, 2013). U dospivajicich s CF mize vyssi
uroven self-efficacy facilitovat prekonavani bariér ve vzdélavaci draze, stejné
jako dopadii absenci ve Skolni dochazce, poZadavkil na terapii a rozdilnosti
v télesném vzhledu. Situace, které sméruji ke stigmatizaci, zahrnuji fyzické
deformity, projevy onemocnéni a pripadné také prislusnost k ,jiné“ socialni
skupiné Ci etniku véetné naboZenstvi. Zvlasté v obdobi dospivani miliZe byt
stigma obzvlasté dilileZitou formou psychosocidlniho stresu (identita, neza-
vislost na rodicCich, socialni fungovani a samostatnost). S tim Uzce souvisi
také popisovana socialni tizkost (zmeéna prostredi, zména vztaht, skryvani
diagnozy, bagatelizace projevil na verejnosti, zamérné vynechani léki apod.)
(Pizzignacco et al., 2010). Napri¢ vékovymi skupinami pacientti s CF lze kon-
statovat, Ze tito trpi nejen stigmatem danym pritomnosti onemocnéni, ale
také zkracenim délky Zivota a vysokou zatézi v podobé kazdodenni 1éCby, coz
miiZe byt jeSté vice stigmatizujici (Goffman, 1963). Socialni stigma mtZe byt
spojeno s psychickym distresem, ktery by mohl nasledné ovlivnit kvalitu Zi-
vota souvisejici se zdravim (tj. jizZ vySe zminény koncept HRQoL).

5 Jinakost/odliSnost dana strachem ze smrti a strachem
Z budoucnosti

Déti s CF castokrat zaZivaji bolest (invazivni procedury) jiZ v raném détstvi.
Mnohdy je riizna vysetieni a intervence dési. PouZivani vhodnych strategii
k redukci ¢i minimalizaci bolesti a strachu muZe posilit compliance (ochotu
spolupracovat a dodrzovat rezZimova ¢i terapeuticka opatreni) téchto déti/
zaka pozdéji v dospivani a v dospélosti. To vSe velmi Uzce souvisi také se
strachem ze smrti (fear of death) a strachem z progrese onemocnénti (fear of
disease progression). Dotykaji se jak samotnych nemocnych déti, tak jejich ro-
dict a blizkych. Jde o vyznamné zdroje stresu, které byvaji doplnény o strach
z budoucnosti (fear of the future). VySe uvedené typy strachu jsou studovany
v pribéhu casu pro svou souvislost s uzkosti, depresi a negativnim dopa-
dem na kvalitu Zivota (Koch et al., 2013). Strach z progrese onemocnéni byva
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pritomen také u rodic¢u déti s riiznymi chronickymi stavy, zejména pokud je
onemocnéni Zivot ohroZujici a progresivni povahy; takovymi onemocnénimi
jsou - kromé CF - roztrousena skler6za v détstvi nebo mukopolysachariddza
(Fidika et al.,, 2015). Rodice ditéte s CF se musi vyrovnat s trvalou hrozbou,
Ze i pres dostupnou 1écbu se onemocnéni jejich ditéte nevyhnutelné rozviji
i nadale. Rodi¢e mohou vnimat zprostredkovany strach, véetné strachu z bo-
lesti, jako by oni sami byli nemocnymi. Boylova a kol. (1976) zminuji ctyri
specifické zdroje stresu, které mohou zptiisobit emocionalni zatéz a problé-
my u déti a zakl s CF: (1) zménény fyzicky vzhled, (2) napjaté mezilidské
vztahy, (3) rostouci obavy z budoucnosti a (4) konflikty v rodicovskych po-
stojich a ve vychové.

Se strachem ze smrti nebo z budoucnosti souvisi taktéZ problematika tzkosti
a pripadnych depresi. Ty se tykaji jak samotnych déti a dospivajicich, tak je-
jich rodi¢i. Ti se museji vyrovnavat s nejistotou ohledné progrese stavu jejich
ditéte, stejné jako s problémy v kazdodennim fungovani rodiny a podpory,
vCetné nutnosti respektovani sloZitych a naro¢nych terapeutickych rezimd,
navstév v nemocnicich a naruSeni planovani do budoucna. Studie Besierové
a kol. (2011) prinasi zjisténi, Ze vice nez tietina (37,2 %) rodict zapojenych
ve studii (N = 650 rodict pecujicich o 564 déti) vykazovala zvySenou turo-
venl symptomu uzkosti a také deprese. Oboji pak uzce korelovalo s poklesem
urovné Zivotni spokojenosti, respektive (v dalSich studiich) s poklesem cel-
kové kvality Zivota. Rodice zaZivaji pocity viny, odmitani, popirani a strachu
v reakci na CF jejich ditéte (Tluczek et al,, 2015). Obavy spojené s depresi,
mnohdy ,,doplnéné“ problémy s koncentraci, nedostatkem motivace, zpoma-
lenim psychomotorického tempa a zhorSeného socidlné-vztahového fungo-
vani, negativné ovliviuji Skolni vykon ditéte/Zaka. Zavaznost onemocnéni
(stavu), styl copingu a podpora rodiny byly identifikovany jako faktory mi-
nimalizujici vznik ¢i rozvoj psychiatrickych poruch u déti/zakt s CF (Pfeffer,
Pfeffer, & Hodson, 2003).

6 Jinakost/odliSnost zaloZena specifiky
vychovné-vzdélavaciho procesu

Jak jizZ bylo naznaceno vySe, problematické aspekty, které mohou byt soucasti
jinakosti/odlisnosti zaki s CF, se vyskytuji také v edukacnim procesu. Dana
skutecnost se bezprostredné tyka vSech oblasti edukace jedince, tedy ob-
lasti preprimarniho, primarniho i sekundarniho vzdélavani. Problematické
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aspekty spojené s CF se netykaji pouze samotnych nositelti daného onemoc-
néni (tedy jiz zminénych zaka s CF), ale i jejich rodicti, spoluzaki a uciteld,
kteri predstavuji v oblasti edukace klicovy segment. Pristup ucitele v ramci
procesu edukace zZaka s CF by mél bezpodminecné korelovat s individual-
nimi (vzdélavacimi) potrebami a specifiky jednotlivych zak(. Dilezitym
prvkem pri vlastnim planovani edukacnich aktivit a plnéni povinné skolni
dochazky zaka s CF je taktéz seznameni pedagoga se skuteCnosti, Ze tito zaci
jsou konstitu¢né slabsi nez jejich intaktni spoluZaci, mivaji hubenéjsi konce-
tiny nebo zvétSené bricho.

Pro zvySovani kvality procesu edukace se jevi jako vhodna modifikace skol-
niho prostredi (oblast materialni, architektonicka, interpersonalni, vztaho-
vé-socialni apod.). Aktivni pristup ucitele, ale takeé jeho lidsky i profesni za-
jem o problematiku CF a jeji specifika vede k vytvareni takového Skolniho
prostredi, které umoznuje Zakovi s CF proZivat v edukacnim procesu tspéch,
a tim také stira jinakost/odliSnost. ZkuSenost s uspéchem pri prekonavani
prekazek ovliviiuje pripadné zvySovani miry pocitu sebevédomi a sebeu-
cty zaka s CF (Grieve et al.,, 2011). Uprava $kolniho prostiedi je v pripadé
edukace zakl s CF z divodu rizik plynoucich z jejich onemocnéni opravdu
velmi dulezita.

Ucitel minimalizuje rizika smérujici k rozvoji infek¢niho (i neinfekcniho)
onemocnéni zaka s CF a mél by za timto UCelem konat nezbytna strategic-
ka a efektivni preventivni opatieni. S timto Uzce souvisi napriklad podpora
pohybovych aktivit, dechova rehabilitace ¢i hygiena odkaslavani. Zak s CF
by mél mit mozZnost Zit natolik normalni a neomezeny Zivot, nakolik mu to
jen jeho aktualni zdravotni stav dovoli (Chrastina et al., 2015). O zapojeni
zaka s CF do vychovné-vzdélavaciho procesu v béZnych skoldch hovori také
Carson (2015); Cystic Fibrosis Trust (2016); Cystic Fibrosis Canada (2014);
Hanxhiu a kol. (2017); Mighten a Overend (2016) a dalsi. Jinakost/odliSnost
miiZe byt zaloZena cetnymi absencemi Zakl s CF, které jsou dany specifiky
1é¢by, pravidelnosti a kazdodennosti rezimu (ranni hygiena dychacich cest,
dechova rehabilitace apod.), zhorSenim zdravotniho stavu zaka nebo jeho
pripadnymi hospitalizacemi (Chrastina et al., 2015).

Dale je nutné u zakd s CF pracovat s poZzadavkem uZzivani 1ékli (enzymf,
antibiotik, mukolytik, expektorancii, broncho-dilatancii, kortikoidd apod.),
a to v pravidelnych intervalech. Nékteré 1éky totiZ mohou ovliviiovat i po-
zornost a projevy chovani zaka. S rizikem prenosu infek¢nich onemocnéni
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souvisi i jedna z dalsich povinnosti ucitele, a to konkrétné povinnost maxi-
malni eliminace mist, na kterych by mohlo dochazet k reprodukci (pro Zaky
s CF) velmi nebezpecné bakterie Pseudomonas aeruginosa. Nékteri zaci s CF
mohou v urcité fazi onemocnéni potrebovat pro aplikaci 1ékti dlouhodoby
intraveno6zni vstup nebo nazogastrickou sondu a perkutanni endoskopickou
gastrostomii (PEG), které cCini zaky s CF ,jinymi“, stavi je do role pacienta.
Pokud nebude ucitel vénovat ve tfidnim kolektivu dostateCny prostor ko-
munikaci s Zaky tykajici se daného tématu, miiZe ve tfidnim kolektivu dojit
ke zrodu ostrakismu a nasledné Sikany. ZkuSenosti s rizikem Sikanovani se
stale Cast€ji vyskytuji i u déti se specialnimi vzdélavacimi potrebami.

Ostrakismus a viktimizace ohroZuji potreby ditéte v podobé sebevédomi,
pocitu sounalezitosti, smyslu pro kontrolu a smysluplnou existenci. Studie
Twymanové a kol. (2010) se, kromé cilové skupiny déti s CF, zamérila na srov-
nani vyse uvedenych atributli u skupin déti s poruchami uceni, s poruchami
autistického spektra a s ADHD, a vyuzila nastroje the Bully-Victimization.
Pozitivnim zjiSténim bylo, Ze skupina déti s CF sebe samé neuvedla jako obéti
Sikanovani ¢i viktimizace.

7 Jinakost/odliSnost v oblasti psychosocialni podpory

Jedinci s CF oznacuji své onemocnénti jako situaci nepredvidatelnou, progre-
sivni a zivot limitujici (Higham, Ahmed, & Ahmed, 2013). Vzhledem k multi-
symptomatologické povaze a aspektu progrese onemocnéni nabyva na du-
lezitosti psychosocidlni podpora. Byva vyzadovana podpora, ktera jedinctim
s CF umoznuje vyrovnat se predevsim s nejistotou doprovazejici onemoc-
néni, tedy nejen s jeho medicinskymi aspekty (Badlan, 2006). Gjengedalova
a kol. (2003) uvadéji, Ze vétsina ucastnikl vyzkumu byla jiz od svého raného
détstvi obeznamena s aspektem terminalnosti onemocnéni, nicméné az s po-
stupem Casu pochopili jeho skutecny dosah a zavaznost.

CF je onemocnénim vyZadujicim ¢asové naro¢nou kazdodenni 1éCbu, ktera
predstavuje zatéZ nejen pro samotné Zaky, ale také pro osoby o né pecuji-
ci (Fidika et al., 2015). Je dilezité uvédomit si, Ze rovnéz ucitelé se mohou
ve své kazdodenni praxi setkat s ojedinélymi pripady Zaki s timto onemoc-
nénim, a méli by tedy byt pripraveni poskytnout pozadovanou podporu. Tato
uloha miiZe byt ztiZena situaci, kdy ma ucitel k dispozici pouze malé mnoZstvi
informaci o komplexnich a sloZitych tématech spjatych s problematikou one-
mocnéni (Bradley-Klug et al., 2010). Za vyznamnou determinantu uspésnosti
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tohoto ,ukolu”“ Ize z obecného hlediska povaZovat také postoj Skoly a zazemi,
které vytvari nejen svym zakiim, ale také zaméstnanctim. Napii¢ odbornymi
zahrani¢nimi zdroji je moZné nalézt informace o multidisciplinarnim pristu-
pu aplikovaném v prostiedi vzdélavacich instituci. Ucitelé disponujici aktu-
alnimi informacemi o zdravotnim stavu Zaka mohou poté flexibilné reagovat
také na ménici se psychosocidlni potireby zaki a modifikovat sviij pristup.
Potrebu spoluprace mezi zdravotnickym personalem a uciteli pri naplnovani
potieb zakl zdlraznuji také Bradley-Klug a kolegové (2010). Ti mimo jiné
poukazuji na diileZitost role Skolniho psychologa, jenZ by podle autorti mél
byt prostrednikem mezi Skolou a zdravotnickym personalem a jeho klico-
va uloha spociva v iniciaci zmén s diirazem na oblast prevence a intervence
v ramci psychosocialni podpory zaka (tamtéz). Klicovym faktorem pti budo-
vani funkéni spoluprace multidisciplinarniho tymu je davéra.

K dosazZeni optimalniho stavu Zaka je nezbytné, aby vSichni ziCastnéni (zak,
rodiCe, zdravotnicky personal, zaméstnanci Skoly) pracovali na vztahu za-
loZeném na divére. Vztahy mohou byt lehce narusitelné kupt. neefektivni
komunikaci, proto lze budovani vztahd v ramci multidisciplinarniho tymu
oznacit za nikdy nekoncici praci (Strawhacker & Wellendorf, 2004). Jak je
uvedeno vyse, nedilnou soucasti tymu jsou rodice Zaka. RodiCe se citi byt
izolovani od okolniho svéta (Gormley et al., 2014), ¢asto se u nich objevuje
uzkost spojena predevsim se strachem z progrese onemocnéni. Dalsim ,zaté-
Zzovym“ prvkem je sdileni zodpovédnosti pri 1écbé ditéte (Fidika et al., 2015).
Péce o dité s CF stavi rodice pred mnoha dilemata. Rodice védi, nakolik je
pro jejich dité dilezita fyzicka aktivita, snazi se dité motivovat a povzbuzovat
k acasti na béZnych hrach se svymi vrstevniky. Nicméné je nezbytné dodr-
Zovat lé¢ebny rezim a stava se, Ze v disledku toho, aby se dité necitilo byt
odlisné (tim, Ze opusti hristé drive), rodiCe dany rezim obménuji (Gjengedal
et al.,, 2003). Informovanost rodici lze povazovat za stéZejni aspekt ispésné
psychosocialni podpory. V konsenzu s timto by rodice ocenili vznik podpiir-
nych svépomocnych skupin (Gormley et al., 2014). V ramci psychosocialni
podpory je zapotiebi vénovat zvysenou pozornost vySe zminéné problema-
tice ,prechodovych” fazi v zivoté clovéka. Z toho divodu se jevi jako vhodné
aplikovat také moznou psychoterapeutickou intervenci u nemocnych s CF
a jejich blizkych osob. PrestoZe psychoterapie nespada primo do pedagogic-
ké praxe, Skolni psycholoZky a psychologové mohou byt prvni linii pfi na-
bizeni této mozZnosti podpory - soucasné je tak mozné efektivné pracovat
s rodi¢i nemocnych déti/Zak{l, pripadné dalSimi Cleny rodiny, stejné jako
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Cleny pedagogického sboru. Mozné intervence v podobé review nabizi napri-
klad Glasscoe a Quittner (2003), ktefi uvadéji vhodnost biofeedbacku, masa-
zi, muzikoterapie pri fyzioterapii, kognitivné-behavioralni terapie v oblasti
zlepSeni (problematického) stravovani a dalsi intervence reagujici na speci-
fické obavy déti/zaka z 1é¢by béhem vysoce zatézovych etap v pribéhu one-
mocnéni. Jako vhodné doporuceni autori uvadeéji podporu a psychoterapii
také osobam pecujicim, které jsou v kazdodennim kontaktu s détmi/zZaky.
Patfi¢nou pozornost zasluhuji také rodice nemocnych déti/zakd, ktefi mo-
hou disponovat zatézi plynouci z role nejblizsich pecujicich (Goldbeck et al.,
2014), pripadné trpét depresi a uzkosti (Quittner et al., 2014).

Uspésné zvladani onemocnéni v obdobi jistého socialniho piechodu, coz
miiZze byt kuprikladu nastup puberty u zakd, vyZaduje znacnou flexibilitu
a podporu rodiny a pratel (Barker et al., 2012). Je zfejmé, Ze nastala situace
bude vyZzadovat také specificky pristup ucitele. Pri praci s dospivajicimi zaky
s CF se problematika 1é¢by onemocnéni odviji na pozadi rapidnich fyzickych,
psychickych a sociadlnich vyvojovych zmén. V Zddném jiném Zivotnim obdo-
bi nedochazi k tak uzkému spojeni biologickych a psychosocialnich prvki
onemocneéni a chovani jako v adolescenci (Segal, 2008). Pro predstavu a uvé-
domeéni si sloZitosti problematiky se jevi jako vhodné uvedeni zmén, které
se v prubéhu psychického a socidlniho vyvoje dospivajicich zZaka objevuiji.
V oblasti psychického vyvoje se jedna o zménu mysleni od konkrétniho k ab-
straktnimu, patrné je vnimani sebe sama jako ,nedotknutelné“ osoby, roz-
viji se sexualni identita, méni se vnimani vlastniho téla, vzriistd schopnost
vzdélavani se - do popredi se dostava rozhodovani o budouci profesi, Zaci
zacinaji vnimat nuance v oblasti moralky. Dochazi k identifikaci s vrstevni-
ky, objevuje se zadjem o druhé pohlavi (LGBT+) a s timto spojené vyjadiova-
ni sexuality - Zaci experimentuji s kourenim a dalS§imi formami rizikového
chovani (Segal, 2008). Zmény, které v psychosocialnim vyvoji Zaka probihaji,
lze oznacit za markantni, v pripadé zaka s CF dochazi k vzajemnému ovliv-
novani téchto zmén s onemocnénim. CF se stava automatickou soucasti do-
spivajiciho Zaka. V disledku piisobeni CF na psychicky vyvoj zakl dochazi
k jisté formé infantilniho chovani zakl. V mnoha pripadech se zaci adaptuji
na tzv. roli nemocného, jejich chovani lze oznacit za egocentrické. NaruSené
je rovnéz vnimani vlastni sexualni atraktivity v diisledku slabé télesné kon-
stituce, coz je spjato s povahou onemocnéni. V neposledni radé se u zakt s CF
mohou objevit sklony k depresim (tamtéz).
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Akceptaci onemocnéni lze oznacit za sloZity proces majici vliv na emoce je-
dince. Akceptace onemocnéni poté ptlisobi na subjektivni vnimani vlastni
osoby jedincem trpicim danym onemocnénim. [ v pripadé prijeti onemoc-
néni na kognitivni Grovni se proZivani miiZze vyznacovat pritomnosti nega-
tivnich emoci, které vyznamné ovliviiuji Zivot jedince, jak tvrdi Badlanova
(2006). Taz autorka povaZzuje za dtlezité, aby si odbornici z oblasti zdravot-
nictvi uvédomovali moznost pocitu izolace u svych pacientili a snazili se da-
nou skutecnost reflektovat a odhadnout, jakym zptisobem bude ovliviiovat
chovani mladych lidi s CF ve vztahu k 1éc¢bé. Jak podotyka Segal (2008), vzhle-
dem ke zminénym komplikacim onemocnéni se dospivajicim zakiim nedati
navazovat partnerské vztahy. Dospivajici je zapojen do procesu rozhodova-
ni o 1é¢bé a dalsich intervencich (tamtéz). MoZnost byt zapojen do tohoto
procesu hodnoti jedinci s CF jako podstatnou determinantu poskytované
podpory (Badlan, 2006). Velmi diileZité je zajisténi kontinuity péce. Svou roli
sehravaji podplirné skupiny, o jejichZ existenci je dospivajici Zak informovan,
nicméné zaleZi pouze na jeho volbé€, zda se stane ¢lenem skupiny, ¢i nikoliv.
Existuje realna moZnost, Ze se Zak bude témto skupinam vyhybat ve snaze
zaclenit se do ,normalniho“ kolektivu (Segal, 2008).

Zaveér

V textu byla tematizovana jinakost/odliSnost déti, Zaka a studentfi, ktera
je zaloZena pritomnosti CF. Na koncept jinakosti/odliSnosti bylo nahliZeno
pohledem limitaci, se kterymi je jedinec kazdodenné konfrontovan - jde
o specifika vyplyvajici z onemocnéni. Zminéna jinakost/odliSnost se dotyka
mnoha oblasti Zivota jedince. Oblast komplexniho pristupu a podpory osob
s CF je znacné rozsahla. Z tohoto dlivodu byla autory cilené zvolena témata,
o kterych se domnivaji, Ze by mohla zakladat jinakost/odlisSnost déti, Zaki
a studentt s CF. Na zakladé resersni ¢innosti byla identifikovana a nasled-
né deskribovana témata symptomatologie onemocnéni, vazby na jinakost/
odlisnost a kvalitu Zivota. Dale byl deskribovan pristup okoli k nositeli one-
mocnéni, a proto je feSena rovnéz problematika stigmatizace, viktimizace,
socializace a postojii spole¢nosti. Neméné dllezitym aspektem majicim vliv
na vnimani jinakosti/odliSnosti je prozivani pritomnosti CF nejen samot-
nym nositelem onemocnéni, ale i jeho blizkym okolim. ZkuSenosti souvi-
sejici s pritomnosti CF, stejné tak jako uvédoméni si konec¢nosti vybraného
infaustniho onemocnéni, jsou neodmyslitelnou doménou reSené oblasti
problematiky. S percepci pritomnosti CF u déti, Zak( a studentli v podobé
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zavazného, nevylécitelného a smrtelného onemocnéni uzce souvisi také nut-
nost specifické podpory (psychické, psychosocialni, socialni, emoc¢ni apod.).
Problematické aspekty vyplyvajici z onemocnéni, které mohou byt soucasti
jinakosti/odlisSnosti, se vyskytuji ve vychovné-vzdélavacim procesu, jeho ne-
zbytnych modifikacich ¢i individualné koncipovanych pristupech ucitele jako
klicové osoby participujici na inkluzivnim vzdélavani.

Dalsi vyzkumné aktivity by mély, podle autori prispévku, byt zaméreny
na pripravu budoucich i stavajicich uciteli v problematice umirani zaka,
v procesech vyrovnavani se s psychosocialni zatézi; dale by mély (pro nase
sociokulturni prostredi) rozpracovat meéritelnost stigmatu, kvality Zivota
(v podobé specifického instrumentu), stejné jako self-efficacy a strategii co-
pingu. Jako vyzvu autori prispévku povaZzuji rozpracovani témat kazdodenni
percepce subjektivniho stavu daného aktualni zdravotni situaci ditéte/Zaka
a pripadnych prani (pozadavki) déti s CF, respektive konceptualizovani poj-
mu potreby déti s CF pro naslednou aplikaci do eduka¢niho procesu a jeho
teorii. Jako velice vyznamna témata se rovnéZz jevi prace s nadéji, specifika
casového obdobi end-of-life, s tim souvisejici paliativni nebo hospicova péce
vénovana zakovi s CF a rovnéZ problematika ,,normalnosti Zivota“ v podobé
aktivit smérujicich k podpore Zaka a k praci s konceptem bliZiciho se iumrti
spoluzdka ve tridnim kolektivu. Jinakost/odliSnost Zaka popisovana ve spo-
jeni s CF spociva v jeho specifickych potrebach, které vyplyvaji z pripadnych
zmén zdravotniho stavu a postojtli jeho okoli. Soucasny stav vzdélavani v na-
Sich podminkach, které respektuje pozadavek spolecného vzdélavani, by mél
pripadné jinakosti/odliSnosti a rozdilnosti stirat.
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“I'm different, I'm salty... and I'm going to die earlier”
(child/pupil with cystic fibrosis in educational
environment)

Abstract: Within the present conception of inclusive education, a teacher might give
lessons to a diverse group of “different” pupils. Pupils with cystic fibrosis (CF) might
also be among them. CF is an incurable, progressive, and terminal illness imposing
numerous limitations on everyday activities, including the school activities. The
review study aims to analyse, describe, and interpret chosen life spheres of pupils and
students with the illness, setting their “otherness/anotherness” in the educational
process and environment. Methodological framework involved analytical, synthetic,
and interpretative activities in the form of monographic procedure based on
researching foreign papers and studies from available databases. Within thematic
fields, that could bring about the “otherness/anotherness” in patients with CF, the
following themes were covered: CF symptomatology, a community’s approach
(stigma/stigmatization, victimization, community’s attitudes etc.), a person’s state
subjectivity (experiencing, personal experience, the fear of death, the fear of the illness
progression, anxiety, hope, depression, resilience, self-efficacy), support “required”
by pupils with CF (psychological, psychosocial, emotional, relationship, parental, etc.),
as well as the educational process specifics. The “otherness/anotherness” described
within CF is grounded in the pupils’ specific needs following from potential health
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condition and community’s attitudes changes. The current state of our education,
respecting the demand for inclusive education, should “settle/wipe off” possible
differences and “otherness/anotherness”, primarily by means of effective pre-gradual
teacher training and continuous educating in the given field.

Key words: otherness/anotherness, cystic fibrosis, limitation, fear, death, education,
psychosocial support
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Inkluzivni vzdélavani - obtizné zvladani
~rozmanitosti“ v praxi

Stanislav Stech

Univerzita Karlova v Praze, Pedagogicka fakulta, Katedra psychologie

Skoln{ socializace stale rozmanit&jsi Zakovské populace po stale delsi dobu je
nesporné trendem, ktery vzdélavani v poslednich vice nez sto letech charak-
terizuje snad nejvice. Dvacaté stoleti je sice podle dila Ellen Keyové nazyvané
stoletim ditéte, ale zrovna tak by mohlo byt nazvano stoletim postupné rozsi-
rované scholarizace déti ze vSech socialnich vrstev, materialné nebo kulturné
bohatsich stejné jako v tomto ohledu ochuzenych, divek stejné jako chlapctj,
zdravych i zdravotné postiZzenych. Skolni dochazka se postupné prodluZu-
je a ma stale vice podobu spolecného vzdélavani vSech zminénych skupin.
Vyjimku tvori pripady navratu k rané selekci téch ,,nadanéjSich®, jako je tomu
v pripadé viceletych gymnazii napiiklad v CR. Z hlediska historické, tzv. dlou-
hé viny se vsak ze Skoly, ktera byla na zacatku 20. stoleti ,komplementem*”
kulturni vychovy déti stfedni tfidy (srov. Tonucci, 1992), stala instituce po-
skytujici zakladni predpoklady pro zaclenéni do spoleCnosti vSem détem.

Zvladani této rozmanitosti ovSem prinasi problémy pedagogické, zejména di-
daktické, i postojové. Od prelomu 80. a 90. let minulého stoleti na né upozor-
nuji pedagogové a sociologové (napt. Demailly, 1987). Konstatuji, Ze ucitelé
se museji vyrovnavat s novymi pozadavky na vzdélavani déti ve Skole. Jsou
vyvolany predevsim vySe zminénou demokratizaci vzdélavani vedouci k ma-
sovému pristupu déti ze vSech socialnich vrstev a déti s radou znevyhod-
néni na stale vyssi stupné Skol. To stavi ucitele pred velice diverzifikovany
soubor zaki, coz mu témér znemoznuje bezproblémové aplikovat uniformni
vyucovaci postupy. A za druhé, Zaci a jejich rodiny spatruji ve Skole jednu
z hlavnich nadéji a moZnosti, jak viibec Uspésné vstoupit do Zivota, mimo
Skolu je takova cesta malo pravdépodobna. Vznika tak soubéh tlaki, ktery
predstavuje neprijemné bremeno pro ucitelovo profesni sebepojeti. Na jedné
strané si situace vynucuje didaktickou tvorivost, hledani zptisobt, jak ucivo
pribliZit velmi rizné pripravenym zakiim, experimentovat s projektovymi
metodami na mezipredmétovém principu pri zachovani epistemologické
Cistoty jednotlivych predméti (tj. naucit napi. korektné matematicky mys-
let, obecné ,remain true to the discipline®, viz Schleicher, 2018). Na druhé
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strané se nejen védné-oborové poznatky promitnuté do uciva, ale i didaktic-
ké postupy stavaji pro uspésné vzdélavani pouhou podminkou nutnou, nikoli
vSak postacujici, a zménéna populace zakd vyZaduje zménu pedagogickych
presvédceni a postojli, véetné osvojeni novych psychologickych a sociologic-
kych poznatki. To jsme v podminkach CR zaZili naptiklad v pripadé kuriku-
larni reformy;, jejiZ ne zcela zdarilé provedeni vyvolalo odliSné interpretace
(Janik, 2013; Strakova, 2013; Stech, 2013). Jadro téchto interpretaci se vSak
toci kolem dvou zminénych tlaki na zménu. Aktualnim prikladem stejnych
tlakl je implementace dalsi faze zaclenovani zaka se specialnimi vzdélava-
cimi potrebami do béZnych Skol, oznaCovana jako spolecné vzdélavani. To
se stalo frekventovanym tématem vefrejnych debat o vzdélavani. Postupné
zesilily kritické hlasy a odmitavy postoj Casti pedagogické i laické verejnosti
k takzvané inkluzi.

Jak by tedy asi mohla znit jakasi dlouha véta inspirovana slovem ,inkluze“
a syntetizujici ndzory na tento jev prevazujici ve verejném prostoru? Pokusim
se ji formulovat: jde o ideologicky vymysl na pokyn Bruselu povinné naha-
néjici vSechny déti s néjakym postiZzenim do béZnych skol; tento napad ne-
rozumi nasi staré dobré tradici kvalitnich specialnich skol, které zlikviduje,
uskodi nejen Zakiim se specialnimi vzdélavacimi potfebami, ale i vSem ostat-
nim, zejména nadanym, které zpomali v jejich vyvoji; a ke vSemu je to prilis
drahé a nejsou na to penize, které budou chybét na platech uciteld a dalSich
vydajich na skolstvi.!

Takova obvinéni si Zadaji argumentované zdivodnéni, pro€ k rozsireni a fa-
cilitaci spolecného vzdélavani v nasich Skolach doslo. V tomto textu se budu
vénovat nejprve pojmovému zmatku, ktery nastal v souvislosti s inkluziv-
nim vzdélavanim a ktery je zdrojem rady nedorozumeéni. Dale upozornim
na pedagogicka a psychologicka vychodiska spolecného vzdélavani a problé-
my, které vyvolava. A také povaZzuji za potrebné na datech z prvniho roku
implementace kriticky ukazat rozdil mezi ,pohledem na distanc“ (celkové

1 Vzhledem k odbornému Zanru textu se nebudu podrobnéji vyjadiovat k politickému kon-
textu implementace dalsi faze inkluzivniho vzdélavani u nas. Polemickou stat miiZe ¢tenar
nalézt zde: http://denikreferendum.cz/clanek/26672-bludy-kolem-takzvane-inkluze. Velmi
podrobné jsem ,Cesky pripad“ obecného trendu posilovani inkluzivniho vzdélavani v Ev-
ropé prezentoval na mezindrodni konferenci ECNAIS (European Council of National Asso-
ciations of Independent Schools) Inclusion in Education, kterd se konala v Praze ve dnech
23. az 25. listopadu 2017 a organizovalo ji SdruZeni soukromych $kol Cech, Moravy a Slezska
(zdkladni informace a prezentace mého vystoupeni zde: http://www.msmt.cz/minister-
stvo/novinar/ministr-stech-na-seminari-inkluze-ve-vzdelavani).
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statistiky) a pohledem ,zevniti tj. mezi etic a emic pristupem. Tento rozdilny
pohled je podle mé zakladem neporozumeéni ve sporech o takzvanou inkluzi.

1 Zmateni pojmit aneb o cem vlastné mluvime?

Proc hovorit o ,takzvané“ inkluzi a je uzivani vyrazu ,spolecné vzdélavani“
opravnéné? Pojmy integrace nebo inkluze se v naSem slovniku a uvazovani
objevuji diky vyvoji vychovné-vzdélavacich systéml smérem k hodnotam
rovnosti (equality) a spravedlivosti (equity), které maji vést ke spravedlnosti
(justice). Lze dokonce Fici, Ze s pozdni modernitou se tyto hodnoty zdiiraziu-
ji tim vice, ¢im vice hrozi, Ze se jim v realité vzdalime.?

Od zacatku 90. let tak probihalo zarazovani déti s riiznymi znevyhodnénimi
nebo postiZenimi (pozdéji: zaka se ,specialnimi vzdélavacimi potrebami® -
SVP) do béznych Skol tam, kde doslo k dohodé mezi rodici a Skolou. Pocet
téchto zakd rostl, ale po znamé deklaraci ze Salamanky z roku 1994 se objevil
pojem inkluzivniho vzdélavani pod heslem ,pouha integrace nestaci”.

Analyzy ukazuji, Ze zkratka nestaci jen formalni narok nebo pristup ke vzdé-
lavani - pro jeho optimdlni vyuZiti je treba mit také podminky a nastroje.
Proto tfeba Lynchova a Baker hovori o nutnosti zajiStovat rovnost podminek,
nejen prilezitosti a pristupu (2005). Ukazuje se, Ze i kdyZ se v mnoha zemich
tento formalni otevireny pristup (access) podarilo uskutecnit, vysledky inte-
grace nebyly vzdy uspokojivé. Predevsim se ukazalo, Ze spolecné vzdélavani
v béZné Skole neni ani s podporou v zajmu vSech zaku se SVP. ZaleZi na pova-
ze a hloubce znevyhodnéni, a proto je nezbytné individualni posouzeni kaz-
dého jednotlivého pripadu. VétSina politik inkluzivniho vzdélavani, v€etné té
ceské, tuto skutecnost respektuje.

Priblizné kolem roku 2000 podle mne nastal pojmovy zmatek vyplyvajici
z vice vyznamii, které pojmy spojené s inkluzivnim vzdélavanim u rtznych
autord maji.

Také podle P. Farrella (2002) skute¢na inkluze vyZaduje kromé integrace jes-

té splnéni dalsich podminek: akceptaci, participaci a podminky pro dosaZeni
vysledki (achievement) a probiha tak ve ¢tyrech fazich nebo spiSe stupnich.

2 Namysli mam zejména stale vice se rozriznujici typy a formy vzdélavani, prilis ranou segre-

gaci zakd do riznych typi skol (napt. viceleta gymnazia), které vedou ke stale vétsi rozrizné-
nosti kvality a také hodnoty ziskaného vzdélani - nejen v zavislosti na tzv. nadani, ale i podle
socialnich, kulturnich, ekonomickych, etnickych a dalSich podminek.



Inkluzivni vzdélavani — obtizné zvladani , rozmanitosti* v praxi 385

Integrace, tj. prosta fyzicka pritomnost zakl se specialnimi vzdélavacimi
potfebami v béznych Skolach, predstavuje absenci exkluze (vylouceni) a je
elementarni podminkou spole¢ného vzdélavani. Jak ukazuji data z matrik
MSMT, tento proces u nas zesilil od druhé poloviny prvni dekady tohoto sto-
leti, zejména od roku 2010. Jinak receno: i bez proinkluzivni novely vyrazné
stoupal pocet rodict, kteri pozadovali umisténi svych déti se SVP do bézné
Skoly, a pocet Skol, které jim vyhovély. Dnes je u nas v béZnych Skolach 77 %
zakt se SVP. A stejny vyvoj plati i pro zaky s lehkym mentalnim postizenim
(LMP). Takzvané praktické Skoly, které se staly hlavnim nositelem odporu
proti inkluzivnimu vzdélavani, tedy zacaly pocitovat jejich ubytek davno
pred rokem 2016, kdy vstoupila v u€innost novela schvalena na jare 2015.
V té dobé vsak nebylo komu pfipisovat vinu za tento stav. Rodi¢im? BéZnym
zakladnim skolam? To se paradoxné zménilo s koncem roku 2015, kdy zacala
piiprava implementace novely zakona piinasejici zajisténi dalSich stupnd in-
kluzivniho vzdélavani (podporu materialni, personalni i vzdélavaci?).

Za dalsi fazi prosazovani inkluzivniho vzdélavani povazuje Farrell akceptaci.
Ta je i podle dalSich autorii (Barton, 2003; Gordon, 2013) rozhodujici pro
uspéch inkluze.* Znamena zajistit, Ze tito zaci budou pfrijati uciteli, svymi
spoluzaky i jejich rodici jako plnohodnotni a aktivni clenové Skolni komuni-
ty. Dosahnout naplnénti této zdanlivé ,jen“ symbolické Ci psychologické pod-
minky vSak neni snadné. Jde o vyznamnou postojovou zménu. Stale pritom
hrozi bud’ sentimentalné slitovny, ,pomahajici“ postoj vedouci k minimalnim
naroklim na zaky se SVP, nebo naopak tabuizace odporu k ,jinakosti“ vedouci
k separaci (kdyZ ne fyzické, tak alespon vnitini). Akceptace je silné ovlivnéna
podminkami pro spole¢né vzdélavani Zaki ve Skole a soucasné je predpokla-
dem jejich udrZeni, a tedy uspéSné inkluze. Staci negativni zkuSenost s jed-
nim Zakem, nepripraveny asistent pedagoga, tvrdohlavy a ke svému ditéti
nekriticky rodi¢ trvajici na nesmyslnych poZadavcich nebo nartst ,papiro-
vani, a akceptace spolecného vzdélavani je oslabena. Tendence lidi rychle
zobecnovat plati i pro ucitele.

[ povrchni analyza zahranic¢ni literatury ukazuje, Ze potiZe s prijetim vzdéla-
vani zakul se SVP v béznych Skolach nejsou Zddnym ceskym specifikem v dii-
sledku ,zpackaného“ pojeti inkluze. Nejfrekventovan€jSimi pojmy jsou ob-
stacles, resistence a attitude change (typicky viz Curchod-Ruedi et al., 2013).

3 Ponechme v této chvili stranou hodnoceni, jak byly tyto podpory zajiStény, v jaké kvalité
a vzajemné korespondenci. O tom dale v textu.

*  Podle zkuSenosti z fady zemi (napt. Kanada, Norsko, Spanélsko) jde o proces trvajici roky
(Ebersold, Plaisance, & Zander, 2016).
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Akceptaci myslenky inkluze naopak pomaha, kdyZ se vytvori adekvatni pod-
minky pro aktivni t¢ast déti se SVP na vétSiné Skolnich ¢innosti, tedy partici-
pace. Vylouceni by méli byt jen z minima z nich. Inclusive classroom oznacuje
Siteji tridu, v nizZ se diky zarazeni déti se SVP dari zlepSovat i situaci ostatnich
méné vykonnych a uspésnych.

Dostavame se tak k nejnarocnéjSimu pozadavku ¢i stupni inkluzivniho vzdé-
lavani nazyvanému achievement. Farrell mluvi o stavu, kdy podminky a prile-
Zitosti zajiStuji, Ze Zaci maji hmatatelné ucebni vysledky. Jinymi slovy, kvalita
inkluze se neposuzuje jen na vstupu, podle zajiSténych podminek, vybave-
nosti, vzdélanosti ucitell atd., ale predevsim na vystupu, podle toho, co tyto
déti po ¢ase uméji, jaké vysledky vykazuji. To samozrejmé nelze vyhodno-
tit po jednom roce a méritkem nemohou byt jen jejich vzdélavaci vysledky
(kognitivni pokrok) ve srovnani s vysledky zaki bez SVP. [ zahrani¢ni studie
v zemich, kde inkluzivni vzdélavani nastalo mnohem drive nezZ u nas, tvrdi, Ze
empirické studie zkoumajici tyto efekty chybéji (Gordon, 2013). Vedle toho
je ovSem nutné pripomenout, Ze stejné tak chybéji empirické longitudinalni
studie prokazujici, Ze vzdélavani zakl se SVP ve specialnich skolach (zejmé-
na téch, které vzdeélavaji Zaky s lehkym mentalnim postiZzenim) je efektivné;jsi
neZz v pripadé jejich zaclenéni do bézné tridy s podporou. Navic - je pochyb-
né, zda hlavnim cilem inkluze ma byt predevsim (kognitivni) vykon nebo spi-
Se socializace, kooperace, sdileni.

Teprve cely nékolikastupniovy proces uvedeny vyse predstavuje plné inklu-
zivni vzdélavani. Po zajiSténi integrace (vétSinou pravnim aktem) nastava
obdobi vytvareni podminek, posilovani akceptace, vyladovani systému vcet-
né role Skolskych poradenskych zarizeni a tak dale. To oznacujeme jako spo-
le¢né vzdélavani smeérujici k inkluzi.

Na prvni pohled se tedy situace zda byt jasnou. P. Farrell nicméné upozor-
nuje, Ze pozornost téch, ktefi prosazuji inkluzivni vzdélavani, se vyrazné
zameéruje spiSe na vnéjsi a formalni znaky (finan¢ni naroCnost, prostorové
vybaveni a didaktické, diagnostické, poradenské pomficky atd.). V celém pro-
cesu bychom neméli opominout nékteré skryté, neuvédomované prekazky
inkluze. Funguji na implicitni rovni jako soucast naseho antropologického
nastaveni nebo socialnich a kulturnich stereotypfi.
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2 Socialné-kulturni prekazky akceptace inkluze

Gordon (2013) hovoii v souvislosti s potiZemi v zavadéni inkluze o tom, Ze
nejveétsi bariéry piredstavuji nase stereotypy a ,mentalni navyky“>

Jako prvni zminuje antropologicka tabu, ze kterych vyplyvaji nékteré ,zaka-
zy“ branici nam uznat, Ze postiZeny Clovek patiri do spolecenstvi ostatnich,
zZe je jako ,my*“ Tak jako se v davné;jsi minulosti postiZeny trestal ostrakizaci
a nebylo vhodné s nim komunikovat, tak jeSté dnes lidé od postiZenych osob
instinktivné odvraceji pohled. Ona stigmatizace (zejména viditelna) vyvola-
va bazen, odtazeni, odmitnuti. Tato jinakost sice nebrani setkani a toleranci
pritomnosti postiZzeného, avSak zabraniuje jeho akceptaci. Jsou hodnoty, kte-
rych si nase civilizace ceni vice nez jinych (zdravi, krasa, vysoky vykon) - a to
pak vyvolava potiebu (se) leckdy urputné prekonat pti podpoie néjakym
zptisobem handicapovanych jedincti. Svarcova (2006) konstatuje, Ze mnoho
lidi (vCetné rady odbornikd, napt. 1ékaii) se domniva, Ze postiZeni lidé by
meéli byt ,uklizeni“ do specializovanych zarizeni. To podle ni vyrazné brzdi
jejich zaclenéni do spolecnosti cestou vzdélavani. Podobné prekazky tema-
tizuje ve své praci o inkluzivnim vzdélavani v CR Pivar¢ (2015). Zd{raziiuje
vyznamnou roli stereotyptll a predstav o postiZenych jako ,psychosocialnich
bariér” ve vzdélavani zakd s mentalnim postizenim.

Zadruhé, chybi etika odlisnosti Ci jinakosti. Majoritni spolecnosti, které byly
pomérné dlouho uzaviené jinakosti (napft. etnicky relativné homogenni spo-
le¢nost s nizkou mirou imigrace), maji potize s toleranci nebo uznanim od-
liSnych jedincti. V takové spolec¢nosti se respektovani odliSnych jedincii casto
pretavuje do jakéhosi ,slitovného” postoje: ctime nutnost pomoci slabsim
a znevyhodnénym (charitativni postoj), ale nevnimame je jako plnohodnot-
né bytosti, které maji (mohou mit) schopnosti umoznujici je zapojit do ,na-
Seho svéta“

V zapadnich spolecnostech vykonového charakteru také prevaZuje étos stan-
dardizace. V nasi civilizaci jsme béhem 20. stoleti i pod vlivem pedagogiky
a psychologie prijali za svou myslenku, Ze vSe je nutno podridit co nejrych-
leji normativnim standardiim. Efekt testovani a vykonovych norem v oblasti
intelektu, védomosti i hodnotovych orientaci a osobnostnich vlastnosti je

5 Vptipadé odporukintegraci etnicky odli$nych jedincti lze uvazovati o socialné-psychologické
prekazce, kterou miizeme oznacit jako obranu pied socialni devalorizaci (pred subjektivné
pocitovanym ,padem niZe“ ve stratifikaci spolecnosti). Prislusnici majority, ktefi maji nizké
postaveni, nejsou pratelsky naklonéni integraci lidi s jeSté niZ$im postavenim, protoZe ta
z nich déla stejné ,parie”, bere jim predmét prevahy nad nimi a znemoziuje jim vidét sama
sebe jako ty, ktef'i nejsou ,Uplné na dné*.
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v tomto ohledu vymluvny. Etosem non-standardizace mini Barton (2003)
nezbytnost akceptovat i nestandardni chovani jako hodnotu. Takovy postoj
znamena ptat se po predpokladech, podminkach, diivodech tohoto chovani
drive, nez zaujmeme hodnotici postoj (coZ neznamena tolerovat za vSech
okolnosti v3e).

A konecné, vyznamnou prekazkou inkluzivniho vzdélavani ,jinych“ zaki je
pirevazujici zpiisob preddvdni poznatkii/hodnot/postojii ve Skole. V ni svadi
souboj tzv. serialni (oborovy, védni) kéd s kédem integrovanym (napft. pri-
Fezova témata projektové vyuky blizsi Zivotu). Ucivo i vyucovaci metody
postavené na kédu oborovém, vnitiné prisné usporadaném, vedou u déti
s poruchami uceni k orientaci jen na povrchové priznaky a struktury v uci-
vu. Vytvareiji tak u nich pocit nesrozumitelnosti bézZného Skolniho prostredi
jako néceho ciziho. Aktivni participace na uceni by vyzadovala mobilizovat
takzvané hluboké struktury. Tomu vSak nenapomaha ani priliS ,na Zivot ori-
entovand“ didaktika. Ta spiSe vyvolava chvilkové zaujeti, nikoli hlubsi pocho-
peni vyznamu uciva.

Zminéné prekazky se pak promitaji i do psychologické argumentace proti
(a ovSem i pro) rozsireni inkluzivniho vzdélavani.

3 Psychologické prekazky - ,gausismus” vs. optimismus
zmeény

V zahranicni literature je za nejvyznamnéjsi bariéru povazZovano tzv. esenci-
alistické uvazovani (Ebersold, Plaisance, & Zander, 2016).

Gillborn a Youdellova (2001) jiZ na zacatku milénia poukazali na to, Ze ros-
touci individualismus v kontextu tlaku na vykon a soutéz prinesl navrat esen-
cialistické logiky. Ta vychazi z drive vyvracenych presvédceni, Ze intelektové
predpoklady jsou viceméné dané a neménné. Kazdy se s nimi rodi. V této
logice se podobné uvaZuje i o dalSich schopnostech c¢lovéka. Praktickym
dlisledkem je pak minéni, Ze kazdy si zaslouzi své zarazeni ve vzdélavacim
systému, a proto selektivni systém odpovida ,ptrirozenému” rozloZeni indi-
vidualnich piedpokladi lidi.®* Odkaz k ,prirozenosti“ a idea korespondence

® Neni zde prostor rozebirat tvrzeni nékterych sociologii (nejsilnéji Bourdieu), Ze je tomu

prirozené distribuce schopnosti lidi. Lidé s prevahou nazorného a praktického mysleni konc¢i
jako ,manualové® lidé abstraktniho mysleni v intelektualnich profesich. A to je pripravovano
uz riznymi typy Skol ve vicekolejnych systémech vzdélavani.
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socialnich instituci (Skoly) této ,prirozené” distribuci tvori silu presvédcenti,
ze inkluzivni vzdélavani zakl se SVP je nesmyslna utopie.

Heslo ,prizptisobit skolu individualnim zvlastnostem déti“ je pak vykladano
jako platné predevSim pro Zaky bez néjakych vyraznych potiZi nebo posti-
Zeni. Pro Zaky se SVP predstavuje ono prizplisobeni nikoli adaptaci pristu-
pu, metody, didaktické experimentace, ale zarazeni do jiné Skoly, kde budou
vzdélavani se ,,sobé rovnymi*.

Variaci na uvedené presvédceni, ovSem ve védeckém havu, je argumentace
Gaussovou krivkou. Ta samozrejmé u parametrickych dat plati, nicméné pra-
vé u méreni intelektovych schopnosti jde o data tak silné zavisla na nastroji
meéreni, na jeho kontextu i na dosavadnich podminkach Zivota Zaka, Ze ar-
gumentaci Gaussovou krivkou v ideologickych sporech lze kriticky oznacit
jako ,gausismus”. Ten zanedbava efekt sociokulturnich i vzdélavacich vliv.
Gaussova krivka tedy stale plati, ale jestliZe jedinci, kteri se pred 100 lety
svym vykonem v inteligen¢nim testu nachazeli na drovni druhé smérodatné
odchylky pod primérem, nedokazali urcit dny v tydnu nebo precist slovo,
dnes jedinci na této urovni diky demokratictéjsi kulture pristupu ke vzdéla-
vani a propracovanéjsim nastrojim vzdélavani tyto ikony ovladnou.

Argumentace ,Gaussem” tedy nedocenuje ,geneticky“’ vliv socidlnich, kul-
turnich i pedagogickych podminek na rozvoj psychologickych predpokladt
Skolniho uspéchu. Ignoruje se tak cela rada kulturné-psychologickych vy-
zkumi, které v inspiraci L. S. Vygotskym dokladaji vliv kultury na kognitivni

(psychicky) vyvoj.

Zminitje mozné klasicky Lurijou provedeny (a Vygotskym vedeny) terénnivy-
zkum vlivu kolektivizace na poznavaci procesy lidi (Lurija, 1976) na pocatku

7 Genetickym vlivem viibec nemyslime piedavani genetické informace biologickou cestou.
Tento pojem zde oznacuje skutecnost, Ze specificky lidské psychické funkce se ,rodi“
(generuji) a rozvijeji v kulturné-socialnich situacich, jsou zdsadné ovlivnény na jedné strané
podobou kulturnich dél (jazyk, pismo, véda, vira atd.), ktera zanechaly piedchozi generace
a se kterymi ma (nemad) dité moznost se setkat. A na druhé strané jsou ovlivnény kvalitou
podpory druhych lidi - a to jiZ od narozeni. Takto kulturné jsou formovany nejen vyssi
kognitivni procesy, ale tieba vnimani, pozornost, vile atd.
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30. let minulého stoleti.? Podobné pirekvapujici efekt piineslo Oléronovo
ovérovani Piagetovych operacnich zkouSek na populaci v zemich Maghrebu
v 60. letech. A klasické jsou dnes jiZ vyzkumy M. Colea, S. Scribnerové nebo
J. Laveové provedené v 70. letech v Libérii a dokazujici zavislost intelekto-
vych vykonli a motivace k nim na kazdodennich ¢innostech, kulturnich na-
vycich a podnétech. Od posledni tretiny 20. stoleti se vi, Ze bez kvalitativni
diagnostiky rozvojového potencialu jedince vzhledem k sociokulturnim pod-
minkam jeho Zivota je posouzeni jeho predpokladli nedostatecné.

Vyznamnym argumentem proti gausismu je teorie a hlavné praxe
Feuersteinova programu instrumentalniho obohacovani (FIE). V ném zacile-
né ,trénovani“ jednotlivych kognitivnich funkci ukazalo, jak vyznamné je pro
psychicky vyvoj kvalitni vedeni vychovatelem, ktery zakovi zvédomuje jed-
notlivé mentalni tkony a ¢ini z nich predmét kultivace. To pak Zakovi umoz-
nuje uzivat je jako nastroje v intelektualnich ¢innostech (Feuerstein et al.,
2014). Pedagogicky koncept kognitivni modifikovatelnosti (zménitelnosti)
pritom vznikal v empirickém vyzkumu a vzdélavacich projektech uréenych
détem postizenym a socialné a kulturné znevyhodnénym (valecni sirotci,
handicapovani, malo gramotni Zidovsti imigranti z Etiopie).

Podobné argumenty lze opriti o vyzkumy a programy rakouské psycholozky
Brigitte Sindelarové zamérené na odstranovani , deficiti dil¢ich funkci®, jako
jsou zrakové vnimani, sluchové vnimani, prostorova orientace, intermodalni
spojeni a vnimani ¢asového sledu. Také v tomto pripadé jde o propojeni dia-
gnostiky s intervenci ¢i vzdélavacim ptisobenim (Sindelar, 2013).

Avsak i autori, ktefi nepracovali v uvedeném paradigmatu, predloZili nalezy,
které volaji po prozkoumanti vlivu kultury a vzdélavani na psychické funkce.
Lze napriklad uvést pomérné diskutabilni a diskutovany (tzv.) Flynniv efekt.
Ten ukazuje, Ze se probandi v dlouhém ¢asovém horizontu u stejnych polo-
zek inteligencniho testu zlepsuji, a to tak, Ze za padesat let miZe jit o zlepSe-
ni aZ o jednu smérodatnou odchylku (15 bodii IQ testu). Interpretace pricin
se pak pohybuje od zlepSeni vyZivy obyvatelstva pres vétSi obeznamenost

8 Populace plivodné negramotnych obyvatel uzbecké vesnice byla po sovétské revoluci

rozdélena do nékolika skupin od negramotnych Zen Zijicich i ve vesnici zcela izolované
ve svych domdacnostech pres nevzdélané rolniky spolupracujici v druzstvu az po z vesnice
vzeslé stredoskolacky. VSechny skupiny byly podrobeny testovani psychickych funkci
od vnimani tvarl a barev pres reSeni sylogismi az po reflektujici sebehodnoceni. Vysledky
konstatovaly rozhodujici vliv socidlnich (Cetnost a kvalita interakce a komunikace s druhymi)

a kulturnich (8kolni vzdélani) faktort na uroven téchto funkci.
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lidi s druhy predkladanych ukoll az po efekt systematické povinné skolni do-
chdzky a zvyseni tirovné vseobecné vzdélanosti (Flynn, 1984, 1998). Spolec¢na
vSem interpretacim je ovSem negace neménnosti rozumovych predpokladii.

Uvedené vyzkumy prokazaly, Ze kombinace tradi¢ni diagnostiky a ,nacvi-
ku“ (instrukce odhalujici logiku iloh) pomaha velké ¢asti plivodné , postize-
nych” - chyba vSak neni v nastroji samotném, ale v celkovém pristupu. Neni
proto divu, Ze se v teorii i v praxi stale vice prosazuje takzvana dynamicka
diagnostika.” Ta ovSem vyzZaduje zménu prace psychologili a specialnich pe-
dagogu v poradenskych zarizenich.

Zavadéni inkluzivniho vzdélavani zaméreného na Zaky s néjakym postize-
nim tak stavi do popredi nezbytnost kvalitativniho posouzeni nejen aktualni
urovneé schopnosti Zaka, ale zejména jeho schopnosti vyuzit instrukce. Cilem
posouzeni je zjistit potencial pokroku, ktery zak ucini za pomoci ucitele (jde
o praktickou aplikaci pojmu zdna nejbliZsiho vyvoje Zdka). Predpoklada nejen
zjisténi aktualni irovné jeho vykont, ale také jeho tzv. adaptability. K tomu
je tireba jednak dostatek validnich, standardizovanych nastroji diagnostiky
rozumovych i adaptivnich schopnosti, jednak také zajisténi kvalitni ,dopo-
moci* tj. zajiSténi pripravy Zaka v chybéjicich prerekvizitach jazykovych, ko-
munikacnich, operacnich pripravenym pedagogem, zapojenim specialnich
pedagogii do vzdélavani v béZnych Skolach, vytvorenim materidlnich a or-
ganizacnich podminek pro praci s nim (nimi), dpravami kurikula a tak dale.

A pravé nedostatky v zajisténi téchto podminek byly diivodem Kkritiky casti
nasi odborné pedagogické verejnosti na adresu inkluze.

Pro¢ by ale tyto postupy nemohly byt dokonce organizacné 1épe zajisténé
ve specialnich Skolach ve skupiné zZaki s podobnymi potizemi? Neni pochyb,
Ze ve specialnich Skolach je také mozné nastavit pedagogické postupy smé-
fujici k vyuzivani zény nejblizSiho vyvoje (napf. Brunerem popularizované
metody ,leSeni“). Ve spolecenstvi zdravych Zakl se vSak miize Zak se SVP
spiSe seznamit s tim, jak se jini uci jinak. ZaZije a upevni pocit sounalezi-
tosti s ostatnimi (jinymi), zvySuje se motivace a ocekavani vii¢i sobé. Velmi
¢asto miiZe zaZit, Ze ostatni oceni jeho byt maly pokrok. To vSe samoziejmé

9 Dynamicka diagnostika kombinujici zjisténi drovné ,zde a nyni“ s nacvikem feSeni

testovych uloh a jim odpovidajicich tkoli a ¢innosti; v mimotestovych situacich se zaméruje
na zjiStovani potencialu ditéte, na proces (a nejen na aktualni vysledek), a je doporucovana
jako hlavni diagnosticky pristup u déti se SVP, prislusnikii minorit a déti tzv. hrani¢nich
(Tzuriel, 2001).
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nastat nemusi - zaleZi na ochoté, zaujeti, zkuSenostech a vyskoleni pedagogii
i na étosu konkrétni skoly. Spolecné vzdélavani vsak vytvari podminky pro
kulturu respektu, posiluje pocit sounalezitosti a je prileZitosti dozvédét se
néco o rozdilech mezi lidmi a tyto rozdily akceptovat (Bonvin, 2013).

Co nam tedy rika realita prvniho roku implementace proinkluzivni novely
Skolského zakona u nas?

4 Inkluze rok prvni: nic se nestalo nebo nepripravena
komplikace?

V souladu se zahrani¢nimi zkuSenostmi Ize tvrdit, Ze na vyhodnoceni ispés-
nosti spolecného vzdélavani je jeSté brzy. Nicméné, statisticka data o prvnim
roce implementace mame k dispozici, stejné jako fadu individualnich pribé-
hi. Kvalitativni vyzkum ve ¢tyfech zakladnich Skolach, které vzdélavaly zaky
se SVP dlouho pred rokem 2016, provedla D. Moree (2018). Dotaznikové Se-
tieni s reprezentativnim vzorkem 126 feditelti a 507 uciteld ZS uskuteéni-
la agentura Nielsen Admosphere (zadaly ho OSF, COSIV a CMOS PS; Nadace
Open Society Fund, 2018). A kone¢né samo MSMT jiZ v ¢ervnu 2017 zadalo
komplexni analyzu prvniho roku spole¢ného vzdélavani, z niz bohuzel zve-
fejnilo pouze jakési manaZerské shrnuti (MSMT, 2018). Pro srovnatelnost se
budu vénovat zejména datéim ze ZS.

4.1 Statisticka data: nic se nestalo

Analyza MSMT za $kolni rok 2016/2017 zahrnula nejen srovnani zakladnich
udajl z matrik mezi ,,rokem pied inkluzi“ a prvnim rokem implementace no-
vely, ale také srovnani s predeSlymi lety (od r. 2010). To umoZnilo nékolik
konstatovani:

1) Pocet déti a zakt ve specialnich Skolach se od roku 2010 dlouhodobé sni-
Zuje. Nelze tak jednoznacné tvrdit, Ze ve specidlnich Skolach ubyva déti
v disledku implementace inkluze. Navic, fada specialnich $kol, pokud se
slouc¢i s béznou Skolou, je ve vysledku pak jiZ povaZzovana za béZnou skolu
(ale v praxi je to de facto nadale ,samostatné“ pracovisté, kde jsou jen déti
se SVP, casto pravé s LMP, ale pod spolecnym freditelstvim s béZnou Sko-
lou). Za posledni rok doslo v ZS k nartistu z4kd se zdravotnim postiZenim
o jedno procento na 10,3 %, avsak roste také pocet déti se SVP zarazenych
do béznych Skol (77 % z nich, a to zejména integrovanych individualné,
nikoli ve specialn{ tfidé bézné ZS).
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2)

3)

4)

5)

6)

Paradoxem je, Ze se zavedenim podpilirnych opatfeni se Ubytek Zaki
ve specialnich Skolach zpomalil. 0d zari 2015 do zari 2016 (rok pred pro-
inkluzivni novelou) jich ze specialnich Skol do Skol béznych preslo 1 549,
opacnym smeérem z béznych tiid/Skol do trid a Skol specialnich jich pre-
Slo 2 212. Co se zménilo po aplikaci novely zakona? Ze specialnich Skol
do Skol béZnych od zari 2016 do zati 2017 pieslo 1 138 zaki (o0 411 méne)
a opaCnym smeérem bylo specialni Skolstvi posileno 2 455 Zaky (tedy
0 243 vice)!

Vyznamné nartstaji predevSim pocty Zaki s vyvojovymi poruchami uce-
ni nebo chovani (VPUCH). Zakd s LMP se proinkluzivni opatieni dotkla
statisticky nevyznamné. Narust poctu Zaki se VPUCH miZe byt ¢astecné
dlisledkem nové kategorizace podpory podle miry obtiZi Zaka, protoZe
nyni maji i Zaci s niZ$im stupném tohoto znevyhodnéni narok na podpiir-
na opatreni (PO). Data potvrzuji, Ze v této kategorii zaki jsou také Zaci
v pasmu hrani¢niho intelektu, pro které nebyl ptivodné zaveden vlastni
identifikator znevyhodnéni. Je tedy velmi pravdépodobné, Ze pravé tato
skupina zaka prispéla k rozsiteni kategorie znevyhodnéni VPUCH. Drtiva
vétsina téchto zakd vsak jiz predtim v ZS byla.

Nejcastéji vykazanym podplirnym opatienim (PO) byla pedagogickd in-
tervence ve skole (1 hodina), tedy Cinnost, ktera je soucasti zakladniho vy-
baveni ucitele (doucovani, vysvétlovani, opakovani, pomoc s tkoly). Byla
vykazana témeér 10tisickrat, z toho vice nez v 80 % pripadi s pozadavkem
na financ¢ni prostredky. NejnakladnéjSimi vsak bylo PO asistent pedagoga
(AP). Bylo jich vykazano v prepoctu na uvazky vice nez 4,1 tisice, z toho
témér 3,6 tisice (87 %) s pozadavky na finance (finan¢ni naroky na toto
PO tak odpovidaji vice neZ 1,345 mld. K¢).

PocCet AP ve vSech Skolach v poslednich letech nepretrzité roste. Jen
od Skolniho roku 2010/2011 k 30.9.2016 se zvysil 0 5 212,2 Givazku, tedy
o vice neZ 144 %. Pokud jde o efekt proinkluzivni novely, k 30. 9. 2016
bylo vykazano 13 299 AP, k 30. 9. 2017 pak 17 725 AP, coZ predstavuje
narist o 4 426 fyzickych osob.

Skolska poradenska zatizeni (SPZ) zacala vice spolupracovat se $kolou
a rodiCi; odvracenou stranou je vSak obrovsky nariist administrativy
a jejich pretizeni. Mnoha vsak stale funguji jen formalné, nekomunikuji
o obsahu doporucenych PO, pridéluji PO neucelné nebo nezdiivodnéné
(zejména AP).
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Z pohledu velkych statistickych dat tedy

e nedoSlo k Zddnému skokovému presunu Zakii se SVP ze specialnich Skol
do Skol béZnych. Do béznych Skol presli ti Zaci, jejichZ znevyhodnéni
v nich umoziuje vzdélavani s podporou. V radé pripadt doslo k tspésné
integraci Zakl se SVP do béZnych Skol - tyka se to jak Zakli s LMP, tak te-
lesné postizenych ¢i Zakl se smyslovym postiZenim;

e nedoSlo k Zadnému oslabeni specidlniho Skolstvi. Systém PO paradoxné
podporil i Zaky specialnich Skol;

e zaklim se SVP v béznych Skolach se dostalo strukturované podpory, coz
ocenuji rodice i Skoly. Oproti minulosti Skoly védély, na co a za jakych pod-
minek maji Zaci narok;

e zacaly se vice odhalovat a reSit problémy se zZaky s poruchami chovani
a s autismem, které predstavuji pro Skoly nejvétsi zatéZ z pohledu naroki
na praci pedagoga.

Na druhou stranu implementaci spolecného vzdélavani komplikovala
e narocnd administrativa spojena s narokovymi PO;

* nedostatecnd pripravenost pedagogii béZnych skol v oblasti specidlnépe-
dagogickych dovednosti;

e dalsi vzdélavani podporujici implementaci spole¢ného vzdélavani se za-
meérilo jen na dil¢i témata.

Vybérova a kvalitativni Setfeni vSak kromé potvrzeni pozitiv zminénych vyse

prinesla také radu varovani.

4.2 Kuvalitativni analyzy: akceptace naptil, problémti stdle dost

Jak Setreni Nadace Open Society Fund (2018), tak vyzkum D. Moree ve Sko-
lach provozujicich dlouhodobé inkluzi (2018) potvrdily nazor rediteld
a v mensi mire i ucitelli, Ze inkluzivni vzdélavani je krok dobrym smérem
s mnohymi ,ale Pozitivni je, Ze se toto téma dostalo do povédomi verejnos-
ti (treba i Kkriticky) a vice se o ném vi a mluvi. Pribyly finance, je vice pe-
dagogického personalu, ocenuji se placené pedagogické intervence a cileny
nakup pomtcek.
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Mezi varovné momenty nicméné patii:

»zavaleni bez podpory“ (Moree, 2018, s. 7) — a to jak administrativou sou-
visejici s nepruznym systémem vykazovani, zmén a hodnoceni efektivity
PO, tak prosté nartistem prace souvisejici s podporou zaki se SVP (inter-
vence u Zakl, napravy, prace s AP atd.). Tedy - penéz pribylo, ale prace
jeSté mnohem vice. Zajimavé ovSem je, Ze podle Setreni OSF povazuje ad-
ministrativni zatéZ spojenou s inkluzi za prilis velkou jen polovina dota-
zovanych reditelli a druha polovina nikoli;

celkové velmi slozity systém kombinujici individualni adresnou pomoc
(vySetreni, doporuceni, hodnoceni) a zaméreni na celé skupiny zdravot-
niho postiZeni ¢i sociokulturniho znevyhodnéni, a to jesté nejen ve Skole,
ale v rtiznych typech sSkolskych zarizeni (Demeuse et al., 2012, pritom
pléduji pro jednoduché vymezeni cilovych kategorii);

decentralizovany systém Skolstvi, ktery po zaniku odvétvového rizeni
vede k velmi odliS$né situaci v riiznych krajich (zaznamenavame napt. ob-
rovské az zahadné rozdily v nartistu, nebo naopak v tplné absenci né-
kterych postiZeni), coz lze interpretovat trojim zptisobem: (i) politické
vedeni kraje neni inkluzi naklonéno do té miry, Ze zakon, vyhlasky a me-
todiky ignoruje (viz nelegalni podpora specialnich $kol prostfednictvim
P0), (ii) pracovnici SPZ nebo $koly pristupuji k inkluzi zcela formalné
a vyhovi kazdému prani rodic¢e nebo skoly (viz vySe zminény rozptyl po-
ctu PO na zaka); (iii) ani profesionaloveé v terénu nemaji dost informaci,
respektive si pomeérné slozity systém neosvojili, takZe pod tlakem délaji
vice chyb neZ obvyKle;

pocity bezmoci uciteli béznych Skol, ktefi na praci s ,jinymi“ nejsou
pripraveni;

zakladni informovanost o spoletném vzdélavani, ktera se sice podle de-
klaraci respondentii zda byt dobr4, ale tyka se to hlavné legislativnich
témat;

naprosto nedostatec¢né vzdélavani pedagogt a také AP pro individualizo-
vanou praci s ditétem se SVP jiz na ucitelskych fakultach, ale také v dalsim
vzdélavani, ve kterém velké Skody na akceptaci inkluze plisobi nejasné
a ¢asto protichtidné informace MSMT, NUV, kraj{, lektort NIDV ad.;

obava, zda bude financovani PO pokracovat v dostateCné mire, vyvolana
zneklidiiujicich vyroki politik{i a nékterych médii.
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Pohled ,zevnitt* (emic) ukazuje, Ze spolecné vzdélavani tak, jak bylo spus-
téno, obecné nevyvolava jednoznacny odpor. Presto je evidentni, Ze jeSté
dlouho bude debata o inkluzi pomérné kontroverzni. A nelze to svadét jen
na jeji apriorni a trvalé odmitani zajmovou skupinou specialnich pedagogii
z byvalych praktickych ZS a politiki a médii podporujicich je.!° Postoj ucitelt
je pritom znatelné vlaznéjsi nez postoj reditelti Skol. Zatimco u reditelli vtom
zrejmé hraje velkou roli prisun financi primo do Skol, ktery jim navic zvySu-
je diky vytvareni ,rezerv“ ve vyuZivani PO autonomii v odménovani ucitelq,
u uciteld hraje roli kazdodenni tlak nejen na pedagogické reseni konkrétnich
problému. I dosud existujici podpora spolec¢ného vzdélavani miize klesnout
na bod mrazu, pokud se nezjednodusi administrativa, nezajisti mensi po-
cet zaki ve tiidach a nepripravi kvalitni, jednoznacné informovani a hlavné
vzdélavani v tématu pedagogickych praktik urcenych pro heterogenni tridy.
To, co je dnes zachrannou kotvou, se rychle miize zménit v diivod silného
odmitnuti (sniZenim financovani, oslabenim podpilirnych opatteni).

Zavér

Je evidentni, Ze pozornost se musi vyrazné vice vénovat otazce ,jak" tedy
praktickym pedagogickym a organiza¢nim postupiim v jednotlivych pripa-
dech. At uz jde o déti a Zaky v béZnych Skolach, nebo o ty, v jejichZ zajmu
je vzdélavat se ve Skolach specialnich, vSude je jako pod zvétSovacim sklem
pred pedagogy, psychology i specialnimi pedagogy vyzva: zménit pedagogic-
ka presvédceni a postoje a nebat se didakticky experimentovat a zkouset. To
je v systému a v atmosfére ,inZenyrsky“ dokonale fungujictho mechanismu
podle standardnich postupi Sitych na miru modalnimu bezproblémovému
zakovi velmi obtiZné.

Statistiky za poslednich deset let ukazuji, Ze vzdélavani déti se SVP spolecné
s ostatnimi Zaky zrusSit Ci zastavit nejde. Ted' jde o to, abychom se priblizili
skute¢né inkluzi. Tak komplexni zménu nikdy nelze dokonale predem pfri-
pravit ve stylu ,ready made”. Klicové proto bude, jak zvladneme flexibilné
reagovat na nefunk¢ni prvky a zajistit primérené podminky a skuteCnou par-
ticipaci Zaki se SVP zarazenych do béznych Skol. Jen tak mtiZe po letech dojit
k akceptaci myslenky inkluzivniho vzdélavani.

Viv/s v

10 Nejsme v tom sami - pirehledova studie McLeskeyho (2004) analyzujici nejcitovanéjsi clanky
ve specidlnépedagogickych ¢asopisech ukazala, Ze téma inkluzivniho vzdélavani v béZnych
Skolach je nejcetnéjsi a také nejkontroverzné;jsi (z 50 ¢lanki se jich timto tématem zabyvalo
20 a tfi z nich tematizovaly Uplnou inkluzi se zruSenim specialniho skolstvi).
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Moree, D. (2015). Zdklady interkulturniho souZiti.

Praha: Portal.

V prakticky pojaté knize autorka Dana Moree, plisobici na Katedre studii ob-
¢anské spolecnosti Fakulty humanitnich studii UK nebo jako organizatorka
piredstaveni divadla utlacovanych (Divadlo dvé na treti'), usazuje teoretické
znalosti tykajici se kultury a identity do svych bohatych praktickych zkuSe-
nosti v oblasti interkulturniho vzdélavani. Kniha shrnujici teoreticka vycho-
diska v oblasti kultury, interkulturni komunikace a interkulturniho souziti
je obohacena o radu piikladi z praxe i konkrétnich cviceni, které lze vyuzit
v aktivné pojatém vzdélavani Ci v praci s kolektivy. Uplatnéni publikace se tak
nabizi zejména pro ucitele, vedouci volnocasovych aktivit a pripadné psy-
chology plisobici ve skolské a poradenské oblasti.

Uvodni ¢ast knihy je vénovana rozmysleni nad otazkami identity ve spojeni
s kulturni rtiznorodosti. PfedloZeny jsou vychozi koncepty identity, které
autorka dale v textu vyuziva - napriklad porozuméni identité jako mno-
hovrstevné a dynamické nebo zohlednéni situa¢nich vlivli, které maji vliv
na intenzitu vnimani konkrétnich charakteristik. Autorka téz upozornuje
na otazky moci, moznosti urceni a sebeurceni identity v riznorodych po-
zicich ve spolecnosti. Vyzdvihuje tak napriklad béZnou praxi, kdy pokud je
néco vnimano jako ,etnické®, pak to znamena, Ze je to jiné, odliSné od normy;,
kterou bereme automaticky a nijak ji nepojmenovavame. Druha kapitola za-
chycuje nékteré aspekty fenoménu kultury a charakteristiky, pomoci nichZ
se snazime riznorodym kulturdm porozumét. Jedna se o znamé individual-
ni — kolektivni zaméreni nebo rozmanitost ve vnimani ¢asu ¢i prostoru, vztah
k moci a jiné. Dozvidame se ale i o méné obvyklych souvislostech, jakymi je
napriklad difuzni ¢i specifické vnimani roli: je dotycny v kazdé situaci a roli
vniman jako nékdo jiny nebo je jeho vnimani prenositelné mezi riznymi
kategoriemi (s. 69)?

Dalsi dvé kapitoly jsou vénovany oblasti komunikace. Ve treti kapitole au-
torka nabizi téma interkulturnich nedorozuméni a predklada zpisoby, jak
situace, které tak vnimame, citlivéji analyzovat. Nékdy se totiZ jednoduse
miiZe ukazat, Ze problém neni v kulturnich rozdilech, ackoliv ty jsou v dané
situaci nejviditelnéjsi a pripadné obtiZe na né miZeme nejrychleji ,svést"
Dana Moree zde pracuje napriklad s konceptem potreb a obav a potom

1 Viz http://www.dvenatreti.cz.
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s kulturou umisténou jako soucast systému, do kterého vstupuje minimalné
osm faktorl; kromé kultury také hodnoty, pravidla, osoba, struktura a legis-
lativa (s. 92-93). Pro porozumeénti situacim, v nichz se setkavame napriklad
s cizincem, je potreba brat v potaz vSechny faktory a jejich vliv. Nékdy mozZna
prekvapivé zjistime, Ze problém neni v odliSné kulture, ale tieba ve strukture
dané situace. To autorka ilustruje konkrétni situaci, v niZ ucitelka na chodbé
pred zacatkem vyuky resi s maminkou problémy Zaka, ktery zatim neumi
dobie Cesky (s. 96). Jako hlavni problém vzajemného nedorozuméni se na-
konec ukaze nedostatek Casu, respektive potieba se s maminkou pravidelné
schazet a zajistit si dopredu tlumoceni. Pak je moZné zahajit spolupraci a re-
$it situaci ve vyuce. Ctvrta kapitola s podtitulem Jak se domluvit se vénuje
komunikaci a obsahuje témata jako neverbalni a verbalni komunikace c¢i
zivot ve vicejazy¢ném prostredi. Cetbou Kkapitoly si napiiklad mtZeme uveé-
domit naSe oCekavani v situaci interkulturni komunikace. Také rovnou pred-
pokladate, Ze bude slozitéjSi a k nedorozuméni muzZe dojit ¢astéji (s. 103)?
Kniha inspiruje ke komplexnéjSimu nahledu na roviny, v nichZ komunikace
probiha. V této casti (s. 105-106) bych ale méla ke knize i urCitou vyhradu,
autorka se zde podle mého nazoru dopousti castého, avSak nespravného pre-
cenéni vlivu neverbalni komunikace na tkor vyznamu komunikace verbalni
(vice viz napt. Vybiral, 2006, s. 165 - kritika dogmat v psychologii). Navic lze
pochopitelné rozporovat i nazor autorky, Ze miceni je ,nekomunikaci, da se
naopak vnimat jako zptisob, jak se do komunikace zapojujeme, a mliZe byt
raznorodé re-interpretovano (napiiklad si dovedeme predstavit situaci, kdy
se nékdo dopusti slovniho utoku na Clovéka jiné barvy pleti a ostatni mlci
- tézko lze jejich postoj chapat jako nulovou komunikaci, naopak jak pro na-
padeného, tak pro utociciho je to reakce vymluvna). Naopak velmi citlivé pak
autorka reflektuje néktera soucasna témata, jako je napriklad otazka zaha-
lovani muslimskych Zen, kdy ¢tenare a ¢tenarky vybizi k reflexi na zakladé
své vlastni zkuSenosti. Velmi zajimava a primarné na pozorovani zaloZena
kapitola se dale vénuje i Zivotu ve vicejazyCném prostredi. Autorka napriklad
upozoriiuje na u nas pomeérné malo znamy fenomén détskych tlumocniki
(v zahranicni literature se pouziva pojem child-brokering, viz napt. Cline,
Crafter, & Prokopiou, 2014). Déti migranti ¢i uprchlikli byvaji schopné se na-
ucit jazyk hostitelské zemé rychleji neZ dospéli, a mohou se tak dostat do si-
tuace, kdy pro dospélé tlumoci (a to treba i ve velmi slozitych situacich), pri-
padné jsou ,vytézovany“ pro tlumoceni pro nové prichozi krajany. Jakkoliv
to pro déti mliZe znamenat potvrzeni jejich jazykovych kompetenci, jedna se
o narocnou situaci a ne vZdy je takové jejich zapojeni vhodné.
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Nasledujici kapitoly (5, 6) se zaméruji na interkulturni setkavani a souZiti, au-
torka zde opét vyborné tézi ze svych zkuSenosti s organizovanim predstaveni
divadla utlacovanych a do Cteni kapitol se Clovék ponori jako do dobrodruz-
ného pribéhu. Zaroven vsak autorka klade i zavazné otazky: kdo a do jaké
miry se ma prizplisobovat (s. 142)? Odpovéd neni tak jednoduchg, jak by se
mohlo zdat. NasSe spolecnost je rozmanitéjsi, nez si nékdy pripoustime, a ne-
reflektovani této riznorodosti, snaha o vytvareni monokultury, je bariérou
v mnoha oblastech osobniho i spolecenského Zivota. Autorka tak navazuje
i pal¢ivymi tématy, jako jsou stereotypy a predsudky nebo odliSnosti mezi
integraci a inkluzi. Tuto Cast knihy pak zavrSuje posledni, sedma, kapitola
vénovana praxi interkulturniho vzdélavani a ujasnéni si jeho zaméri, pokud
se ocitneme v situaci, kdy jej chceme v praxi vyuzit.

V zavére¢ném osobné pojatém dopisu se pak autorka loudi se slovy: ,,... do-
vednost, ktera dle mého soudu nejvice pomaha pri zvladani sloZitych situaci,
at uz jsou dané rasismem, nebo nedorozuménim, pak by to byla poctiva re-
flexe — rozumét tomu, co mnou hybe a vyvodit z toho diisledky.“ Symbolicky
tak zavrsSuje apel, ktery prostupuje celou knihou - zacit sdm u sebe, u své
situace, nebat se prozivat vztahy s lidmi z jinych kultur, s otevienou mys-
Ii ziskavat nové informace. ProloZenim citlivé reflexe osobnich zkuSenosti
Dany Moree tak kniha ziskava na presvédcivosti a ackoliv se jedna o popular-
né-naucny text, ktery predklada i radu teoretickych vychodisek, je to kniha,
do které se zactete. Kdo se bude chtit vénovat tématu dale, tak pochopitel-
né oceni a vyhleda navazujici zdroje, které se budou zabyvat i dalSimi spo-
le¢enskymi a strukturdlnimi aspekty spojenymi s tématy, jako jsou nerov-
nost, etnicka diskriminace, zloCiny z nenavisti ¢i moznosti transformacnich
zmén. V kazdém pripadé prectenim knihy Zdklady interkulturniho souZziti
ziskame velké mnoZstvi inspirace pro dalsi premysleni o v dnesni dobé velmi
aktualnim tématu.

Katerina Machovcova
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