INKLUZIVNI PRAXE
VE VZDELAVANI DETI-UPRCHLIKU

disertacni prace

Markéta Bacakova

Katedra specidlni pedagogiky
Pedagogicka fakulta Univerzity Karlovy v Praze

Skolitelka: doc. PhDr. Lea Kvétonova, Ph.D.

Praha, 2011






Prohlaseni

Prohlasuji, ze predkladand diserta¢ni prace je mym puvodnim autorskym dilem,
které jsem vypracovala samostatné. Veskerou literaturu a dalsi zdroje, ze kterych
jsem v préaci cerpala, cituji a uvadim v seznamu literatury. Prace nebyla vyuzita
k ziskani jiného nebo stejného titulu.

V Praze dne 1. zari 2011

Markéta Bacakova

il






Podékovani

Predklddana disertacni prace a vyzkum by nevznikly bez podpory, rad, kritickych
komentaru, ¢asu a ochoty mnoha osob. Rada bych podékovala konkrétné nékolika
z nich, a to predevsim vSem ucastnikim vyzkumu — détem-uprchlikum, jejich ro-
dinam, feditelim a pedagogum za jejich ochotu podélit se se mnou o své starosti,
zazitky i uspéchy.

Déle bych rada vyjadrila velkou vdéénost Marté Miklusakové z prazské kancelaie
UNHCR, kterd mé po celou dobu vyzkumu podporovala svou erudici, zkusenostmi
i nadsenim. Muj dik patii také kolegynim z University of Edinburgh, jmenovité Dr.
Alison Closs, Dr. Gale Macleod a Dr. Rowena Arshad, za jejich akademickou i lid-
skou podporu, kritické komentare a plodné diskuse nejenom béhem mé navstévy na
University of Edinburgh. Déle bych rada podékovala Dr. Zsuzsanné Millei z Univer-
sity of Newcastle v Australii a Areti Sianni, odborné pracovnici UNHCR, za jejich

cenné komentare ke zpravam a ¢lankum, na kterych je tato prace postavena.

Muj vdek patii také prof. PhDr. Elisce Walterové, CSc. z Ustavu vyzkumu a rozvoje
vzdélavani PedF UK za podnétné pripominky k seminarni préci, ze které ¢astecné
vychazi text kapitoly 5, stejné jako doc. PhDr. Nadézdé Pelcové, CSc. z Katedry
obcanské vychovy a filozofie PedF UK za komentare k semestralni praci, ktera je
soucasti kapitoly 2.






Abstrakt

NAZEV: Inkluzivn praxe ve vzdélavani déti-uprchliku
AUTOR: Markéta Bacdkova

KATEDRA: Katedra specialni pedagogiky PedF UK

Cesky odborny vyzkum v oblasti vzdélavani déti-uprchlikil v soucasné dobé témer
neexistuje, prestoze mezinarodné se jedna o téma hojné zkoumané a diskutované.
Jeho dilezitost je dana jednak vysokou zranitelnosti osob prchajicich z vlasti z diivo-
du persekuce, stejné jako hlediskem lidskych prav zakotvenym v mnoha mezinarod-
nich imluvach spolu se soucasnymi pedagogickymi trendy, jako je inkluzivni vzdéla-
vani. Zahrani¢ni vyzkum navic ukazuje, ze déti-uprchlici nabizi spolecnosti zcela
unikatni a nezastupitelny pohled na vzdélavaci systém. Naslouchani jejich hlasum
tak ma potencial nam pomoci nachazet nové odpovédi na stale se zvysujici diverzitu
skolni populace, a to nejenom v Ceské republice.

Predklddany projekt diserta¢ni prace si klade za cil podporit diskusi v oblasti
vzdélavacich zkusenosti déti-uprchliki na tzemi Ceské republiky a zdroven také
reflektovat zahraniéni praxi zemi s mnohaletou zkuSenosti s mezinarodni migraci.
Préce stavi na pifpadové studii skupiny presidlenych barmskych uprchliki v Ceské
republice a klade si otdzku, zda maji tyto déti-uprchlici a jejich rodiny moznost plné
ucasti na vzdélavani, jak jim to zarucuji mezinarodni umluvy o lidskych pravech,

stejné jako i ceska legislativa.

Teoreticky ramec vyzkumu stavi na konceptech prava na vzdélani, kvality vzdélani
a inkluzivniho vzdélavani. Na jejich zakladé prace definuje pét predpokladi plné
ticasti na vzdéldvani pro déti-uprchliky v CR, které tvoif primérni strukturu pro
empiricky vyzkum. Ten identifikuje Sest hlavnich bariér, jimz respondenti vyzkumu
v procesu vzdélavani celi. Ty zahrnuji nedostatky v oblastech informovanosti, kva-
lifikace pedagogu, financi, podpurnych opatfeni, komunikace mezi rodinou a skolou
a zatazovani déti-uprchliki do roénika ZS.
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V prubéhu analyzy a nasledné diskuse hleda disertacni prace kauzalni vztahy mezi
identifikovanymi kategoriemi. Primarni pficiny vidi v nedostatku informaci a ne-
dostupném systému pedagogicko-psychologického poradenstvi. Prace se obraci také
k vychodiskum do budoucna a mapuje moznosti, jak podporovat naplnovani prava
na (inkluzivni) vzdélavéani pro déti-uprchliky v Ceské republice za pomoci vyzkum-
nych propozic, odborné literatury a zahraniénich piikladi dobré praxe. Klicové
opatieni prace spatiuje ve zvysené informovanosti vsech aktéru ¢innych ve vzdélavani
této skupiny déti. Vyvrcholenim diserta¢ni prace pak je rozsiteny logicky model
shrnujici diskutované proménné a jejich vliv na soucasnou situaci ve vzdélavani

piesidlené skupiny déti-uprchlikia v CR.

Vyzkum dochézi k zavéru, ze i ptres nékolik prikladu dobré praxe, kdy pedago-
gové bez externi podpory vytvareli prostfedi plné podpory (nejenom) pro své zéky-
uprchliky, cesky skolsky systém dotdzanym détem-uprchlikim nezabezpecuje moz-
nost plné tucasti na vzdélavani, a ohrozuje tak jejich budouci kariérni drahu i dspésné
zaclenéni do spolecnosti jejich nového domova. Spolu s tim také vyzkum apeluje na
sirokou védeckou obec, aby nasluchala hlasum téch, které zatim neni slyset, a po-

stupné rozsitovala své vyzkumné zaméry i do oblasti vzdélavani déti-uprchliku.

Klicova slova: déti-uprchlici, inkluzivni vzdélavani, pravo na vzdélani, podpurna

opatieni
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Abstract

TITLE: Inclusive Practice in Education of Refugee Children
AUTHOR: Markéta Bacakova

DEPARTMENT: Department of Special Education

Research in refugee education is currently almost non-existent in the Czech Repub-
lic, even though internationally, it represents a topic much researched and debated.
Its importance lies within the high vulnerability of persons fleeing their homes due to
persecution as well as within the area of human rights enshrined in many internati-
onal conventions together with the current educational trends, such as the inclusive
education. Moreover, international research shows that refugee children provide us
with an utmost unique view on the education system. Listening to their voices, the-
refore, has the potential to help us find new answers for the ever-increasing diversity

in school population.

The presented doctoral project aims to support the discussion in the area of educati-
onal experiences of refugee children in the Czech Republic and simultaneously, to
reflect the practice of countries with long experience with international migration.
The thesis builds on a case study of a group of resettled Burmese refugees in the
Czech Republic and poses the question whether these children and their families have
the possibility to fully enjoy the right to education embedded in many international
conventions on human rights as well as the Czech legislation.

The theoretical framework of the research derives from the concepts of the right to
education, quality education and inclusive education. They are harnessed to define
five requisites for full participation of refugee children in education in the Czech Re-
public, which form the basic structure of the empirical research. It identifies six ma-
jor barriers which the research participants face within the education process. They
include lack of information, insufficient teachers’ qualification, financial obstacles,

inadequate support provision, lack of school-home cooperation and inadequate grade
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placement.

The analytical process together with the subsequent discussion attempt to find the
causal relationships between the identified categories and suggests that the lack of in-
formation and inaccessible counselling and assessment services may be co-responsible
for the remaining barriers. The thesis also turns to the future directions and maps the
options how the fulfilment of the right to (inclusive) education for refugee children in
the Czech Republic may be promoted using the research propositions, literature and
international examples of good practice. The effective information transfer among
all stakeholders is at its core. The elaborated logic model, which follows, represents
the peak of the thesis and summarises the discussed variables and their influence on

the current situation in education of the resettled group of refugees.

The thesis concludes that the Czech education system does not secure the possibility
of the full participation in education for the participating group of refugee students,
even though it also indicates a few examples of good practice where teachers were
making real progress in implementing successful efforts without any additional sup-
port. Consequently, the refugee children’s future and integration into their new home
is in jeopardy. At the same time, the research calls for further research in this area
and wishes to inspire also other researchers to listen to the voices of those who have
not yet been heard.

Keywords: refugee children, inclusive education, right to education, support pro-
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Predmluva

Vyzkumny projekt predkladané disertacni prace byl od samého pocatku podporen
prazskou kancelari Uradu Vysokého komisare OSN pro uprchliky (UNHCR) a vznikl
na zakladé jejtho zadani studie, jez méla za kol zmapovat a zhodnotit situaci
pifstupu déti presidlenych barmskych uprchliki ke vzdéldni v Ceské republice. Pr-
votni studie se ovSem rozrostla v pokracujici dlouhodoby diserta¢ni projekt.

Text disertacni prace predkladaného vyzkumného projektu vznikal v prubéhu celého
obdobi mého doktorského studia (2009-2011). Dvé z kapitol' vznikly na zdklade
zadani seminarnich praci v kurzech Filosoficka a pedagogickda antropologie doc.
PhDr. Nadézdy Pelcové, CSc. a Evropska studia pro pedagogy prof. PhDr. Wal-
terové, CSc. Diléi vysledky vyzkumu jsem prubézné publikovala v nékolika me-
zinarodnich i ¢eskych odbornych periodicich a sbornicich (Bacakovéa 2010a, Bacakova
2011a,b,c, Bacdkova under review a,b,c), na konferencich a seminéiich v Ceské re-
publice i v zahranici a také v ramci vyzkumnych zprav pro UNHCR (Bacdkova 2009,
2010b,c, 2011d). Predkladand disertacni prace stavi na téchto textech.

Vsechny vyse citované publikace, jejich tvorba, kritické komentare kolegt, zkusenosti
z konferenci a k nim patfici diskuse zasadné ovlivnily vznik této prace, stejné jako
teoretické znalosti i praktické zkusenosti, které jsem nabyla jako konzultant pro
prazskou kancelatr UNHCR, v ramci odbornych stazi na University of Newcastle
v Australii, University of Edinburgh ve Velké Britanii a jako pedagog déti-uprchliki
na trech kontinentech. Predklddana diserta¢ni prace v sobé zahrnuje vSechny vyse
zminéné aspekty spolu s vysledky pripadové studie déti presidlenych barmskych
uprchliku v ¢eskych zakladnich skolach a je zavrSenim mé nékolikaleté vyzkumné
prace a zaroven neutuchajici podpory mmnoha lidi, se kterymi jsem méla tu cest
spolupracovat.

Kapitola 2 a kapitola 5
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Zakladni pojmy

ADAPTACE - proces ptizpusobovani se novému prostredi

AKULTURACE - proces, ke kterému dochazi pii setkdvani jedincu a skupin

s ruznym kulturnim zazemim

ASIMILACE - splynuti migranta s majoritni splecnosti ve vSech oblastech zivota,
které vede ke ztraté puvodni etnické identity

ASISTENT PEDAGOGA - zaméstnanec skoly, jehoz hlavnim tkolem je pomoc
zakum pri prizpusobovani se skolnimu prostiedi, pomoc pedagogum pii vychovné-

vzdélavaci ¢innosti a podpora komunikace s zakem a jeho rodinou

AZYL - jedna z forem mezinarodni ochrany; ochrana poskytovana jinym stdatem
na svém tuzemi pred vykonem jurisdikce v zemi puvodu dotycné osoby, zalozena na
principu non-refoulement a charakterizovana pristupem k mezinarodné uznavanym

uprchlickym pravim; obecné priznavan bez c¢asového omezeni

DISKRIMINACE - poskozovani a omezovani prav jednostlivcu i celych skupin
v nejruznéjsich oblastech zivota

DOPLNKOVA OCHRANA - samostatnd forma mezindrodn{ ochrany; narozdil
od azylu je orgény CR poskytovéna na dobu omezenou

INDIVIDUALNI VZDELAVACI PLAN - je zavaznym dokumentem pro za-
jisténi specidlnich vzdélavacich potieb zaka, ktery vychéazi ze skolniho vzdélavaciho

programu a zaveéru vySetfeni poradenského pracovisté

INKLUZE — celkova restrukturalizace systému vzdélavani ve sméru pozitivni od-
povédi na diverzitu, aby skoly byly schopné adekvatné reagovat na potieby vSech
deti, nikoliv aby se déti musely prizpusobovat jiz existujicimu systému

INTEGRACE (SKOLNi) — doplnujici zmény v ramci vzdélavaciho systému,

ktery vsak jako celek zutava nezménén; zména je ocekavana spise na strané ditéte,
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které se prizpusobuje jiz existujicimu systému

INTEGRACE (SPOLECENSKA) — multidimenzionélni proces zaclefiovéni do
spolecnosti, pii kterém dochazi ke zménam jak na strané migranta, tak ptijimajici

spole¢nosti

MENTORSKY PROGRAM - jinak také buddy scheme Ci peer support; forma
praktické podpory zaku s omezenou znalosti vyucovaciho jazyka, kterou nabizi piimo
spoluzaci ditéte, a to predevsim v oblasti orientace ve skole, navazovani socialnich
kontaktu apod.

MEZINARODNI OCHRANA - pojem zahrnujici jak institut azylu, tak i dopli-
kové ochrany

MIGRANT - osoba dobrovolné opoustéjici svou vlast

NEJLEPSI ZAJEM DITETE - pojem vSeobecné popisujici dobré zivotni pod-
minky ditéte, které urcuje fada konkrétnich okolnosti (vék ditéte, jeho vyspélost,

pritomnost ¢i absence rodicu, prostiedi, ve kterém zije, a jeho zZivotni zkuSenosti)
PARTICIPACE - aktivni tcast

PEER TUTORING - alternativni forma vyuky zalozena na spolupraci zaku-
uprchliku (v Sirsim pojeti zaku se specidlnimi vzdélavacimi potiebami) a jejich vrs-
tevniku, ktefi se na zakladé instrukci vyucujiciho stavaji aktivni souc¢asti vyuky a na

urcity cas tak prejimaji roli pedagoga

PODPURNA OPATRENI - specidlni postupy, metody, formy a prostiredky
vzdélavani, kompenzac¢ni, rehabilita¢ni a u¢ebni pomucky, specidlni ucebnice a di-
daktické materialy, predmeéty specialné pedagogické péce, pedagogicko-psychologické
sluzby, asistent pedagoga, snizeny pocet zaku ve tiidé nebo jiné ipravy zohlednujici
potieby zaka

POSTTRAUMATICKA STRESOVA PORUCHA - reakce na traumatizujict
zazitek i déletrvajici stresovou situaci, pro kterou je charakteristické znovuprozivani
udalosti spojené s intenzivnim strachem, pocity bezmoci a hriuzy

PRINCIP NON-REFOULEMENT - princip, ktery statum zakazuje navratit
uprchlika nebo zadatele o mezindrodni ochranu na tizemi, kde mu hrozi jma na
zivoté ¢i svobodé na zakladé rasy, nabozenstvi, narodnosti, prislusnosti k urcité

socialni skupiné ¢i politickému presvédceni
PRESIDLOVANI — princip zahrnujici selekci a transfer uprchlikii ze statu, ve
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kterém primarné hledali ochranu, do statu tietiho, ktery souhlasil s jejich pfijetim
pro trvaly pobyt

RASISMUS - ideologie predpokladajici nerovnost lidskych ras a pracujici s pred-

stavou ras vice a ménécennych

RESILIENCE - schopnost zvladnout konfrontaci s vyrazné nepiiznivymi okol-

nostmi

SEGREGOVANA EDUKACE - oddélené vzdélévani zéki, kteif se odlisujuji
od svych vrstevniku

SPECIALNI SKOLA - gkola samostatné zifzens pro zaky se zdravotnim po-

stizenim stojici mimo proud hlavniho vzdélavani

SPECIALNI VZDELAV ANI - vzdélavani, které se dle znéni vyhldsky ¢. 73/2005
Sb. poskytuje zakum se specialnimi vzdélavacimi potfebami a mé formu individudlni
integrace, skupinové integrace, vzdélavani ve specialni skole, ¢i kombinaci téchto fo-

rem

STATNI INTEGRACNI PROGRAM -~ program zaméfeny na pomoc osobam

pozivajicim mezindrodni ochrany pfi zajisténi jejich zaclenéni do spolecnosti

TRAUMA - bezmoc pramenici ze zdrcujictho zazitku neprekonatelného nebezpedi,
uzkosti nebo instinktivniho podrazdéni

UPRCHLIK - osoba, kterd se nachazi mimo svou vlast a ma opravnéné obavy
pred pronasledovanim z duvodu rasovych, nabozenskych nebo narodnostnich nebo
z duvodu prislusnosti k ur¢itym spolecenskym vrstvam nebo i zastavani urcitych po-
litickych nazort, je neschopna prijmout, nebo vzhledem ke shora uvedenym obavam
odmita ochranu své vlasti

XENOFOBIE - strach z cizincu

ZADATEL O MEZINARODNI OCHRANU - osoba, kterd uvadi, ze je uprchli-

kem, ale jejiz narok na uprchlicky status zatim nebyl s kone¢nou platnosti posouzen

ZAK SE SOCIOKULTURNIM ZNEVYHODNENIM - dle znéni Skolského
zékona ¢. 561/2004 Sb. se jednd o zéka s nizkym rodinnym socioekonomickym statu-
sem, zaka, jemuz byla nafizena ustavni ¢i ulozena ochranna vychova, nebo zaka v po-
staveni azylanta, osoby pozivajici doplnkové ochrany, nebo tcastnika rizeni o udéleni

mezinarodni ochrany
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ZAK SE SPECIALNIMI VZDELAVACIMI POTREBAMI - dle znéni skol-
ského zdkona ¢. 561/2004 Sbh. se jedné o zdka se zdravotnim postizenim, zdravotnim

znevyhodnénim ¢i socialnim znevyhodnénim

ZDROJE: Umluva o pravnim postaveni uprchliki (1951); Eth, Pynoss (1985);
Ainscow (1995); Zakon ¢&. 325/1999 Sb.; Lauterpacht, Bethlehem (2003); Clovék
v tisni (2004); Végnerova (2004); van Selm (2004); Zakon ¢. 561/2004 Sb.; Vyhlaska
¢. 73/2005 Sb.; Berry (2006); UNHCR (2008b, 2009b, 2010f); Siskova (2008); Priicha
et al. (2009); Solcova (2009); Drbohlav et al. (2010); Rybov4, Jesina (2010); Graham,
Spandagou (2011)
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Motto

Problémem mnohiyjch kvalitativnich vyzkuma je jejich nectivost a problémem mnohgych
védcu jejich sebestrednost, kdyz strdvi mésice a roky nad vyzkumem, ktery nezanechd

na spolecnosti (kromé kariéry jich samotnych) Zadny pozitivni dopad.

—— Richardson (1994)
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1
Uvod

Koncept inkluzivniho vzdéldvani se stal piedmétem vefejné i odborné debaty v Ceské
republice pouze neddvno, prestoze je vrchni prioritou vzdélavacich politik mnoha
statu jiz fadu let (Aisncow 2005). Navzdory cetnym reformnim snahdm a celkovému
procesu transformace zapocatému roku 1989 zustava cesky vzdélavaci systém tercem
tvrdé mezinarodni kritiky pravé pro svou nedostatecnou inkluzivitu (ERRC 20009;
O’Nions 2010b; Amnesty International 2010a,b; CoE 2011). Soucasné také Ceska
republika dodnes stavi na dlouholeté tradici segregovaného specialniho skolstvi, coz
miru vzdélavani déti se specialnimi vzdélavacimi potiebami v prostiedi béznych skol
(Evans 2000), i kdyz i v této oblasti je patrny vyrazny pozitivni posun v porovnani
s pocatkem 90. let 20. stoleti.

Podobné se také Cesks republika stala soucasti globalnich migraénich mechanismit
az relativné nedavno, a to v dusledku uzavienosti hranic do roku 1989. V deva-
desatych letech 20. stoleti zemé slouzila migrantum pfedevs§im jako tranzitni bod,
postupneé se viak zacala stavat i jejich cilovou destinaci (Fdberova 2008). Jelikoz vsak
v 90. letech minulého stoleti bylo prioritami statu vytvoreni demokratické a plura-
litni spolecnosti postavené na ekonomice volného trhu (Drbohlav 2003), problema-

tika vzdélavani déti-cizincu a uprchlikt zustala na okraji zajmu.

Pocet imigrantii v Ceské republice od roku 1989 roste a méni se i jejich skladba.
Soucasné se zemé od roku 2008 také zapojuje do mezinarodnich presidlovacich pro-
gramu pro uprchliky, ¢imz potvrzuje, ze uprchlikim je nutno vénovat specialni po-
zornost a péci a ze ma zemeé potencial prijimat i jiné skupiny osob, nez jsou spontanné
ptichdzejici uprchlici.! Uprchlici totiz netvoii pouze podskupinu migranti, ale jde

lviz Koncepce narodniho piesidlovactho programu a piesidleni skupiny barmskych uprchliki
z Malajsie v ramci pilotniho presidlovaciho programu
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o zcela specifickou (a zéroven heterogenni) skupinu s vlastnimi potfebami, pravy

i moznostmi (Matthews 2008), kterou tak vnima i mezindrodni pravo.

Stejna situace je patrnd i v ¢eském vzdélavacim systému. Do 8kol prichazi rada zéku
a studentu s cizi statni piislusnosti a omezenou znalosti ¢eského jazyka, se vzdélanim
odlisnym od ¢eskych standardu ¢i dokonce vzdélanim mnohokrat prerusenym nebo
zcela chybéjicim. Ceskd skola se tak stava prostfedim mezietnické komunikace (Mo-
raveova 2006) a tato situace bude mit v souladu s trendy migrace vzestupnou ten-
denci. Cest{ ucitelé a feditelé skol vsak na zvysujici se heterogenitu kolni populace
nejsou radné pripraveni a ¢asto si s zaky-cizinci a uprchliky nevédi rady, coz dokazuji
i zjisteni predklddaného vyzkumného projektu. Skoly tak pFipravujf stat o jedinecny
prostiedek socidlni integrace uprchliku, kterym prostiedi skoly bezesporu je (Rutter
2003b; Arnot, Pinson 2005; Taylor, Sidhu 2011 a dalsi).

Prestoze zaci s postizenim jsou nepomérné castéji asociovani s predmétem inkluze
nez zaci-uprchlici a prestoze pocty déti-uprchliku na ¢eskych skolach jsou v po-
rovnani s $irsi populaci déti-cizincu a déti se specidlnimi vzdélavacimi potiebami
velmi nizké, nepredstavuje zkoumani stavu inkluzivniho vzdélavani pro déti-uprchli-
ky v zadném pfipadé vyzkumnou marginalitu. Pinson a Arnot (2007) pisi, ze déti-
uprchlici predstavuji limitni zkousku vzdéldvacich systému ve smyslu socialni in-
kluze. Jako ztélesnéni ,,cizosti* nam totiz mohou fici mnohé o tom, jak definujeme
vzdélani, a o jeho roli ve spolecnosti viibec. Jones a Rutter (2001) dodavaji, ze
pritomnost déti-uprchliku ve skolach odhlaluje problémy, které v sobé vzdélavaci
systém nesl jiz dlouho pred tim. Naslouchani hlasum déti-uprchliku tak muze byt

klicem pti hledani novych odpovédi na diverzitu, a to nejenom ve Skolnim prosttedi.

Soucasny Cesky odborny vyzkum v oblasti vzdélavani déti-uprchliku (i cizincu) je
narozdil od vétsiny zemi zdpadni Evropy, Severni Ameriky, Australie a Nového
Zélandu znacné omezen. Existuje pouze nékolik vyzkumnych zprav? a diplomovych

3 vénujicich se této problematice, ve vétsine piipadi vak piedmét vzdeéldvani

praci
predstavuje pouze okrajovy zajem vyzkumu, ¢i se jedna o rychlé dotaznikové Setteni.
Détem-uprchlikum pak specifickd pozornost neni vénovana témeér nikdy, ale jsou
vtazeni do §irSi populace déti-cizincu. Zcela tak chybi kvalitni vyzkum, ktery by
do hloubky analyzoval situaci ve vzdélavani této skupiny déti, jasné identifikoval
silné i slabé stranky soucasné praxe a prinesl teoretické zamysleni nad kauzalnimi

vztahy jednotlivych proménnych spolu s vychodisky do budoucna. To vSe zaroven

2Uherek, Prochazkova (2002); CSI (2004, 2008); Eurydice (2004); GAC (2007); META (2007);
Hrdlickova (2010); SPVK (2010); UIV (2010a)

3Loosova (2000); Pecova (2001); Hadrabova (2005); Lakatosova (2005); Dortizkova (2007); Petrit
(2007); Cern4 (2008); Dudova (2008); Karnoubova (2008); Skalova (2008); Srofikova, (2008); Haga-
rova (2009); Blahoutové (2010); Balvinova (2010); Pavlickovd (2011); Drazd dkova (2011) a dalsf



ve vyzkumu, ktery by dostal vsem kritériim kvality a reflektoval také zkusenosti
nabyté tradicné pristéhovaleckymi zemémi za posledni desetileti z pozice nejenom

sociologické, ale predevsim pedagogické.

Dulezitost takovéhoto vyzkumu je dana jednak vyse popsanymi migracnimi trendy,
ale také hlediskem lidskych prav (pravo na vzdélani) zanesenym v ¢etnych me-
zinarodnich tmluvach, soucasnymi trendy v pedagogice, jako je predevsim inklu-
zivni vzdélavani, stejné jako filosoficko-morédlnim kontextem péce o zranitelné osoby.
Predkladana disertacni prace na téma inkluzivni praxe ve vzdélavani déti-uprchliku
na prikladu skupiny presidlenych barmskych uprchliku, kterd si klade otazku, zda
vybrand skupina déti-uprchlikii ma moznost plné ucasti na vzdélani, jak jim to
zaruc¢uji mezinarodni umluvy o lidskych pravech, stejné jako i ceska legislativa, tak
predstavuje snahu o ¢astecné zaplnéni tohoto chybéjicitho ¢lanku v ¢eské obdorné
literature.

Disertacni prace je rozdélena do 10 kapitol. Kapitoly 1 az 5 maji za cil predstavit Sirsi
souvislosti ve vzdélavani déti-uprchliki, at jiz filosofické, legislativni ¢i pedagogické,
a pripravit tak pudu pro samotny vyzkum, jehoz design predstavuje kapitola 6.
Sebrand data jsou shroméazdéna v kapitole 7 a jejich nasledné analyza je predstavena
v 8. kapitole. Stézejni ¢ast prace — diskuse nad analyzovanymi daty — je soucasti
kapitoly 9, kterou nésleduje zaveér.






Filosoficky kontext vyzkumu

Téma péce o uprchliky zaujima dulezité misto v fadé nabozenskych i filosofickych
systému. Praktické otazky spojené s uprchlictvim jiz od praddvna vyvolavaly potiebu
intelektudalni reflexe a formovani etickych pravidel. Pod vlivem historickych udélosti
a spolecensko-kulturnich zmén bylo v prubéhu déjin pfirozené nutné znovu a znovu
tyto otazky promyslet v novych kontextech. Naopak to, jakym zpusobem urcita
spole¢nost smyslela o cizincich (uprchlicich), mélo zasadni vyznam pro vyvoj nasi
historie. Déjiny mysleni o uprchlicich jsou tedy tésné spojeny s déjinami lidstva. Je
zjevné, 7e i v dnesni dobé se jednd o téma vysoce aktudlni, at uz po strance prak-
tické, nebo ¢isté akademické. Z modernich myslitelu, kteri se ve svém dile problému
péce o cizince vénovali, jsem vybrala Emmanuela Lévinase, ktery se svym , byt ru-
kojmim druhého“ predstavuje vrcholnou formu chéapani zodpovédnosti za druhého
cloveka.

Emmanuel Lévinas (1906-1995) je jednim z filosofu patiicich do tradice véticiho
zidovstvi, ktery se i ve svém dile ¢asto obracel ke starozdkonnimu Bohu. Zidovstvi
bylo osou jeho filosofie, stejné jako blizni, druhy, cizi a setkani s nim. ,Ezistencidlni
podoby potrebnosti a ohroZenosti ¢loveka nalézda Lévinas v biblickém svété. Jsou to:
chudobny clovék, vdova, dité-sirotek, hladovéjici, cizinec... (Vrana 1997, s. 13).
Pravé proto Lévinasova ,filosofie setkani“ muze byt velmi dobrym podkladem pro
otazku péce o uprchliky. Lévinas ve svych uvahach klade na ¢lovéka odpovédnost za
blizniho, kterd neznd vlastniho pohodli, hranic (pomyslnych ani téch geografickych),
nesmiti se s utrpenim druhych. Pro mnohé jsou Lévinasovy pozadavky prili§ piisné
az extrémni, ale Lévinas upozorniuje, ze etika se nezaklada na prirozenosti, ale na
prikdzanich dobra, kterd ndm nedovoli spocinout v klidu (Chalierova 1993). , Setkdni
s Druhym, tj. s Cizincem, narusuje mou dosavadni bezstarostnost: vim, Ze uz ddl
nebudu moci Zit v poklidu. “ (Chalierovd 1995, s. 42).



2. FILOSOFICKY KONTEXT VYZKUMU

2.1 Uprchlici ve Starém Zakoné

Migrace je stard jako samo lidstvo a Bible je toho jednim z dikazu. Témata za-
hrnujici cizost a cizince patii mezi dilezita a velmi frekventovand. Rabi Eliezer
v jedné z pasazi Talmudu poznamenava, ze prikdzani lasky k cizinci hebrejska Bible
zdiiraziiuje vice nez tiicet Sestkrat (Blaha 2004) a Kohnlein (1988 in Stica 2010)
poukazuje na to, ze vSechny velké postavy Starého zakona byli néjakym zpusobem
uprchliky. Jak jiz bylo feceno, Lévinasova filosofie vychazi pravé z zidovské tradice,
a proto se nejdiive podivejme na nékolik mist hebrejské Bible, kde se mluvi o ci-
zincich, v dnesnim slova smyslu uprchlicich.! Prestoze ¢esky pieklad Bible namisto
vyrazu cizinec pouziva slova host, Blaha (2004) zduraznuje, ze se nejedna o zcela
presny pieklad hebrejského slova ger, které napt. anglicka Bible vérnéji preklada jako
stranger. Ger byl totiz ,clovék bez politickiych prav, ackoliv byl svobodnou osobou “
(ibid., s. 188), nepoziva ochrany svych piibuznych, nedisponuje zadnym majetkem
(Stica 2010).

—— On zjedndvd prdvo sirotku a vdové, miluje hosta, ddvd mu chléb a sat.?

Jiz biblické chapanich ,,chudych®, tj. téch, kteii jakkoli stradaji a potfebuji specidlni
ochranu, zahrnuje skupinu cizincu, kteri prichazeji do Izraele vyhnani z domovu
hladem ¢i valkou. Jsou tak zatrazeni do Sirsiho kontextu ohrozenych osob, mezi které
Bible fadi také sirotky, vdovy a staré osoby, na kterych Bohu zélezi a ochraiiuje je,?

a zaroven klade Izraeli za povinnost se o né starat.

—— Hostu nebudes skodit ani ho utlacovat, nebot i vy jste byli hosty v eqyptské
4
zZemi.

Bh Izraeli pfipomind, ze i oni byli vyhnanci v cizi zemi, nez prisli do Zemé zaslibené,
a proto nesmi cizince prehlizet, ale naopak se jich ujimat. Cizinci musi pozivat
stejného prava jako domorodci,® nesmi byt vykoifistovani, nesmi byt poskozovani®

a maji pravo na stejnou mzdu.” Bith varuje ty, kteif se k cizinci otoéi zady, zneuziji

viz napi. Dolezel (2008)

2Dt 10, 18

371 146, 7-9

4Ex 22, 20

SLv 24, 22; Nu 15, 15; Nu 15, 29
SLv 19, 33

"Dt 24, 14-15
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jeho postaveni a nepfijmou ho do svého domova.®

—— Ten, kdo bude s vami prebyvat jako host, bude vam jako jeden z vas do-
morodcu. Bude$ ho milovat jako sebe samého, protoze i vy jste byli hosty v zemi

eqyptské.”

Buh vsak ve svych prikazanich jde jesté dal. Nevymezuje vztah Izraele k cizincum
pouze zakazy, tj. co Izrael cizincum c¢init nesmi. Buh svému lidu prikazuje cizince
respektovat, poskytovat mu pohostinstvi, a to i za cenu vyssich obéti,!* chovat se
k nému jako k rovnému. Stica (2010) pohostinnost popisuje jako nabidku noclehu,
moznost umyti nohou, odpocinku a obcerstveni a pripomina, ze pravym vzorem
pohostinstvi viéi cizincim je sdm praotec Abrahdm.!! Cizinec je tvym sousedem,

t12

kterého budes milovat!'? a kterému budes prokazovat dobrodini.!?

I soucasné mezinarodni pravo véetné vnitrostatni legislativy upozornuje, ze osoby
pronésledované a prchajici ze svych domovu, tj. uprchlici, maji pravo na specidlni
zachdzeni, na ochranu. Priavo na azyl je jednim ze zdkladnich lidskych prav.!4
V Ceské republice je toto pravo garantovano ﬁstavou, kdy ¢lanek 43 Listiny zéklad-
nich prav a svobod stanovuje povinnost Ceské republiky poskytnout azyl cizincim

pronasledovanym za uplatinovani politickych prav a svobod.

2.2 Setkani s tvari Druhého

Jednim z ustfednich témat Lévinasovy filosofie je tvdr druhého clovéka (visage
d’autrui), kterd ,mluvi diiv, nez mluvi 7ec, je to vijraz, jesté nez prijdou slova“
(Lévinas 1997b, s. 17). Tvar pro Lévinase neni barva pleti, oci, ¢i tvar nosu nebo
licnich kosti. Tvar neni afrického, evropského ani asijského puvodu. Tvar nema rysy
domorodce ani cizince. Tvar je neviditelnd a nedotknutelna. Lévinas (1994) nao-
pak upozornuje, ze vidime-li rty, lice, popisujeme-li je a vénujeme-li jim pozornost,

obracime se k druhému jako k predmeétu a nikoli jako k Druhému.

Tvér dle Lévinase (1994, 1997a,b) je neuchopitelnd, nevlastnitelnd, neobsaziteln4.

8Moud 19, 14; Jr 7, 6

Lv 19, 34

0Gn 19, 8

1QGn 18, 1-15

12Dt 10, 19

By 19, 10

1yiz Vseobecns deklarace lidskych prav (1948), ¢l. 14

7
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Tvar Druhého nikdy nemohu mit, vzit mu ji. Tvar ztvarnuje kazdého clovéka v jeho
obnazenosti, ubohosti, bezbrannosti, je znamenim jeho vystavenosti smrti. Dukazem
této bédnosti je lidska snaha ji maskovat svym chovanim a pézami. Tvar clovéka
je vsak nejenom obrazem jeho zranitelnosti, ale zaroven je piikazem: Nezabijes!
Setkam-li se s tvari Druhého, slysim toto prikazani, kterym vsak Lévinas nemysli
pouze fyzickou vrazdu, ale i vSechny podoby symbolického zabijeni, kterymi jsou za-
strasovéani, zesmésnovani, pohrdéni, popirani, a to myslenkou, slovem i ¢inem (Cha-
lierova 1993). ,Eticky poZadavek [vsak] neni ontologickd nutnost* (Lévinas 1994,
s. 179). Zékaz zabit neznamend, ze vrazda neni mozna, Lévinas ale pfipomind, ze

platnost zakazu pretrvava v podobé védomi Spatnosti zla.

Tvéar Druhého, jak tikd Lévinas (1997b), po mné vola a ja ho nesmim nechat umfit
o samoté. Nesmim ho nechat stat samotného za dvefmi, za hranicemi. Nesmim se
k nému obratit zady. Je tu prikaz i zakaz. Nezabijes i nenechas umfiit v jeho nouzi

(ibid.). ,Smrt druhého se mne tykd vic nez moje vlastnd (ibid., s. 18).

Setkani s tvari Druhého, s tvaii Cizince je pak pro mé zivot ménici zkusSenosti. ,.Je
[to] zdlezitost naveskrze etickd“ (Lévinas 1994, s. 178). Lévinas ho popisuje jako
nutkdni k tomu, abych daval néco ze sebe (Chalierova 1995). ,Je to chvile, kdy mé
Druhy nuti k tomu, abych se stal dobrym “ (ibid., s. 44). Je to zkuSenost, kterd meé
povolava k dobru, bot{ mou liknavost. Setkani s Druhym je zaroven také setkdanim
s Bohem, nebot Buh mluv{ skrze tvar (Chalierovd 1993). A Buh pravi: Miluj bliznfho
svého jako sebe sama. Miluj hosta, nebot i ty jsi byl hostem v zemi egyptské. Miluj

i své nepratelé a modli se za né.

, Tvar ke mné mluvi, a tim mé vybizi ke vztahu“ (Lévinas 1997a, s. 174). Zavazuje
mé k lidskému bratrstvi, ke starosti o Druhého. Tvai Druhého mi nesmi byt lhos-
tejnd, ale naopak mé rozechviva. Nenechdva mé v poklidu. Tvar je smyslem sama
0 sobé, vyznamem bez kontextu (Lévinas 1994). Soucasné ale se vymykd mému
uchopeni a Druhy, Cizinec je ten, nad nimz nemohu mit zddnou moc (Chalierova
1995). Zatimco véci mohu ovlddat, mit je v rukou, tvar neni véci mezi vécmi, ale je

poselstvim.

Lévinas, na rozdil od napt. Sartera, ve vztahu mezi mnou a druhym nespatiuje
zadnou negativitu. ,,Pohled Druhého, le regard de l’autre, ten mé u Sartera vidycky
posuzuge a odsuzuje “ (Lévinas 1997b, s. 20). Lévinasovo uchopeni byt7 neni zalozeno
na byti-pro-sebe, byti-o-sobé (ibid.). Druhy je pro mé totiz dulezitejsi nez ja sam.
Jsem jeho rukojmim.



2.3. ASYMETRIE ODPOVEDNOSTI

2.3 Asymetrie odpovédnosti

Odpovédnost a vztah Ja-Ty byly pfedmétem filosofie mnohych predchtudcu Emma-
nuela Lévinase. Jednim z nejvyznamnéjsich byl Martin Buber (1878-1965), stejné
jako Lévinas zidovsky myslitel. Buber (2005) fikd, ze laska je odpovédnost jednot-
livého ja za jednotlivé ty. Chépe tak vztah mezi mnou a druhym recipro¢né, kdy
jsme si ve vztahu rovni. Ja jsem odpovédny za tebe, stejné jako ty jsi odpovédny za

me.

Lévinas ve svém mysleni zachazi déle, jak mnozi podotykaji do extrémni polohy
odpovédnosti za Druhého. Stejné jako pro Bubera, znamend pro Lévinase laska
odpovédnost (Chalierovd 1993). Tato odpovédnost za Druhého vsak neni reciproéni,
naopak se vyznaCuje svou asymetrii a nepodminénosti, nebot samotnd existence
dalsi lidské bytosti mé nekonetné zavazuje (Peperzak 1993). To, ze se setkdvam

s tvari Druhého, mé ¢ini odpovédnym.

Tvai Druhého dle Lévinase (1994) hovoii a pravé ona umoznuje rozhovor. Rozhovor
— ,presnéji reéeno odpovéd, ¢ odpovédnost“ (Lévinas 1994, s. 179) je pak auten-
tickym vztahem k Druhému, ktery ,nelze zachytit slovem wvidét“ (ibid.). Setkani
s tvari Druhého — jakmile ten na mé pohlédne — mé ¢ini odpovédnym. Pted tvari
Druhého nesmim zustat némy. Odpovédi vsak nejsou slova, ale jsem ji ja sam ve
své odpovédnosti. Ja vSsak odpovédnost ani nemusim brat na sebe, jak pfipomina
Lévinas (1994), ona mi pripadne. ,Je to odpovédnost presahugjici hranice mého
vlastniho kondni“ (ibid, s. 182).

Odpovédnost Lévinas chape automaticky jako odpovédnost za Druhého. ,Lidské Jd
se totiz stava lidskym teprve tehdy, kdyz zaslechne volani poniZeniych a uraZenych,
kdyz je jim zneklidnéno a zacne se strachovat kvili zranitelnosti druhého “ (Chalie-
rova 1993, s. 26). Lévinas vsak nem4 na mysli odpovédnost pouze za to, co ja ¢inim,
co mohu jakkoli ovlivnit. Chape ji jako odpovédnost i za to, co jsem neudélal, co
se mé dokonce ani netyka. ,Mam odpovédnost za to, co neni v mé moci“ (Lévinas
1997b, s. 18). Ve své extrémni formeé, fika Lévinas (1994), mam odpovédnost i za

odpovédnost Druhého.

Lévinas, jako zidovky filosof a némecky zajatec v obdobi 2. svétové valky, do-
konce fikd, ze ma odpovédnost za valecné zlociny nacistu. ,Jsem odpovédny i za
prondsledovant, jemuz jsem vystaven (Lévinas 1994, s. 183). Nesmim vsak tuto od-
povédnost ocekdvat od ostatnich, nebot jen ja jsem takto odpovédny.'® Jsem totiz

5 Timto nabiz{ Lévinas odpovéd fadé kritikil, kteff fikaji: Kdyz j4 jsem nekoneéné odpovédny
za druhého, musi byt i on nekonetné odpovédny za mé. VSichni jsme tudiz stejné odpovédni,
asymetrie odpovédnosti neni mozn4.
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za druhého odpovédny, aniz od ného cekam totéz, i kdyby mé to mélo stat zivot.
Reciprocita je véc druhého, nikoli moje starost. J& vzdy vuci druhému zustavam ve

sluzebném postaveni a vzdy mam odpovédnost navic (ibid.).

V odkazu na traktat ,Avot® se Lévinas taze: ,Neodpovidam-li za sebe, kdo za mé
odpovidd? Odpoviddm-li ale jen za sebe — jsem to jesté ja?“ (Talmud in Lévinas
1994, s. 98) a dodava, ze lidské rysy Ja jsou neodlucitelné spjaty s odpovédnosti.
Této odpovédnosti navic nemohu uniknout. Lidské j4 je totiz odpovéd na volani
a nikdo mé nemuze zastoupit, jestlize mam odpovédét (Chalierova 1993). Byt J4
pro Lévinase znamend nemoci uniknout odpovédnosti. Svou odpovédnost nemohu
nikomu predat, protoze jsem nenahraditelny. J& mohu zastoupit vSechny, ale nikdo
mé (Lévinas 1994), coz je opét hlavnim znakem Lévinasovy deklarované asymetrie.
Odpovédnost také nemohu lidsky odmitnout.

V odpovédnosti vaéi Druhému se dle Lévinase (1997b) stavam jeho rukojmim.
Pykdém za Druhého (Lévinas 1994). Lévinas souhlasi, ze toto muze byt az po-
horsujici nelidska koncepce. Zaroven ale upozornuje, ze byt rukojmim Druhého je
pouze tvrdé oznaceni pro lasku (Lévinas 1997b). Zaroven se vsak v tomto posta-
veni totalni podiizenosti zjevuje mé prvorozenost a mé vyvoleni k dobroté. V tomto

smyslu je dle Lévinase (1997b) kazdé ja prvorozené.

Pro Lévinase je odpovédnost také neodmyslitelné spjata se svobodou. Odpovédnost
svobodé totiz predchézi, a ja tak nemohu byt svobodny, aniz bych pfed tim nebyl
odpovédny (Lévias 1994). Odpovédnost za Druhé se tak stava zékladnim kamenem
lidstvi.

2.4 Odpovédnost v kontextu lidi hledajicich azyl

Uprchlici patii ze své podstaty mezi skupinu osob velmi zranitelnych, nebot jsou
vnéjsimi okolnostmi donuceni opustit svou zemi, rodinu, majetek, zazemi a jit do
neznama. Tradice poskytnuti azylu lidem v nebezpedci je jednim z nejstarsich cha-
rakteristickych znaku civilizace (Feller et al. 2003) a zminuji se o ni jiz texty z dob
ranych Fi8{ na Strednim vychodé (UNHCR 2009).

L Ten druhy naléhd a Zadd, aby byl uznan ve svéeteé a aby mu bylo prizndno prdavo
na svébytnou existenci v lidském spolecenstvi. Toto naléhdani a doZadovdni uzndni
a prijeti vychazi z faktu, Ze ten druhy je ve své nejvlastnéjsi podstate bytosti potrebnou,

ohroZenou a nechrdnénou“ (Vrana 1997, s. 11).

V kontextu Lévinasovy filosofie v§ak nenesu odpovédnost pouze za ty uprchliky, se
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kterymi se osobné setkdm, popf. za ty, ktefi prichdzeji na tzemi Ceské republiky.
Jak jiz bylo zminéno, Lévinas klade na ¢lovéka odpovédnost daleko prevysujici miru
odpovédnosti, kterou je ¢lovék vétsinou ochoten prijmout, tj. za osoby a ¢iny, které
se ho primo dotykaji a mé na nich néjaky podil. Dle Lévinase jsem totiz odpovédny
i za odpovédnost Druhého, i za to, co nemohu ovlivnit. V kontextu uprchlictvi
jsem tedy odpovédny za vSechny osoby hledajici azyl na celém svété a jsem také
odpovédny za pristup, jaky staty zaujimaji vuci uprchlikuim, za jejich imigracni
a azylové politiky. Dle slov Lévinase jsem odpovédny za porusovani prav uprchliku
v Malajsii, za smlouvu o pratelstvi mezi Lybii a Italii, kterd umoznuje navracet
ilegdlni migranty zadrzené ve vodach Stredozemniho mote zpét do Lybie, aniz by
jim byla ddana moznost zadat o azyl, stejné jako za politickou situaci v Barme,

Kongu, Aghanistanu, Studanu, Irdnu, ktera nuti tisice lidi k atéku z domovu.

Stejneé tak jsem dle Lévinase odpovédny za zivotni podminky v uprchlickych taborech
na hranicich mezi Barmou a Thajskem, Lybii a Tuniskem, Kenou a Somalskem, za
to, zda se uprchlikim na celém svété dostava prava na dustojny zivot beze strachu,
prava na svobodu, préci, socidlni zabezpeéeni.'® Jsem odpovédny za to, zda vSechny

déti-uprchlici mohou vyuzivat prava na vzdélani, prava na zivot a na ochranu.

Prestoze se takovato odpovédnosti muze zdat ¢lovékem zcela nazvladnutelnd a nere-
alizovatelna, existuji priklady jeji alespon ¢astecné praxe jak na mezinarodni scéné,
tak i v ceském prostiedi. Nejzietelnéjsimi jsou programy humanitarni pomoci v ob-
lastech zasazenymi valkou, nepokoji a prirodnimi katastrofami, které nuti lidi pr-
chat ze svych domovu a ohrozuji je na zivotech. Humanitarni organizace pracuji
bez ohledu na statni prislusnost a na geografické hranice. Lidé v bezpecnych zemich
posilaji penize na pomoc osobam v oblastech vzdalenych tisice kilometri, osobam,
které neznaji, nikdy osobné nepotkali a ani v budoucnu nepotkaji. Lidé pisi dopisy
vyjadiujici podporu politickym véznum na Kubé, v Barmé ¢i v Bélorusku, ke kterym

je nepouta zadny rodinny ¢i pratelstky vztah, ale pravé jen odpovédnost.

V roce 2008 se Ceské republika zapojila do celosvétového presidlovaciho programu
svym pilotnim projektem na presidleni deviti rodin barmskych uprchliku z Malajsie.
Vstupem do presidlovaciho programu jednotlivé staty uznavaji svou odpovédnost
nejen za osoby, které hledaji azyl pfimo na jejich tzemi, ale také za uprchliky,
ktefi do jejich zemé nikdy fyzicky nevkrocili. Dobrovolné se tak zavazuji k tomu, ze
kazdoroc¢né piijmou urcity pocet osob, kterym nabidnou azyl, prestoze se dané osoby
nachazi stovky kilometru daleko a do jejich zemé by s velkou pravdépodobnosti
nikdy jinak nedorazili. I toto je bezesporu jednim z pozitivnich piikladu reakce
na odpovédnost ve smyslu Lévinasovy filosofie. Jedinou otazkou zustava, zda pfi

16viz. Vseobecn4 deklarace lidskych prav
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soucasném poctu 15 000 000 uprchliku je prijeti 80 z nich dostate¢nou odpoveédi
Ceské republiky.

Lévinas vSak upozornuje, ze odpovédnost je od druhého nevymahatelna. Odpovédny
jsem pouze ja sam. Nemohu tedy ocekavat, ze nékdo jiny kromé mé samotného
prijme lidi hledajici azyl do svych domovu. Jednotkou odpovédnosti je pro Lévinase

individudlni ¢lovék. Ja.

V pripadé vyse diskutovaného problému milionu osob hledajicich novy domov v bez-
peci jsem vsak presvédcena, ze je zcela legitimni rozsitit jednotku odpovédnosti
na stat. Ja jako Ceskd republika. A to i pfesto, ze si jsem plné védoma mozného
nebezpeci, které se v této neosobni odpovédnosti skryva. Naznaceny presah od-
povédnosti na mé jako Ceskou republiku vsak nijak nezmensuje mou odpovédnost
jako jedince. Naopak lze Tici, ze jsem takto dvojnasobné odpovédny. Ale pouze v kon-
textu j& jako Ceska republika nabyva tato konkrétni odpovédnost za lidi hledajic

azyl po celém svété na realnosti a zaroven naléhavosti.

J4 jako Ceskd republika musfm plné pfijmout svou odpovédnost a zaroven ji neoceké-
vat od druhych, tj. nepoukazovat na to, ze ostatni staty také dobrovolné uprchliky
neprijimaji. Nespokojit se s tim, ze 40 uz jsem jich prijal, takze jsem udélal mnohem
vice nez vétsina ostatnich statu, které dobrovolné neptijaly ani jednoho presidleného
uprchlika. Nesmim spoc¢inout v klidu nad jiz vykonanym, nebot voldni druhého
mé — pohodlné usazeného ve svém domové — neustdle zneklidnuje. A navic, jak
pripomind Chalierova (1995), bez cizince bychom byli vystaveni nebezpedci, ze lid-
skost zaménime za kult puvodu.

J& jako jedinec ve svétle Lévinasovy filosofie pak musim aktivné hledat zpusoby,
jakymi mohu odpovédnost Ceské republiky podporovat — af uz formou politické
participace, aktivni ucasti v obc¢anské spolecnosti, odpovédnou vychovou svych déti
apod. Odpovédnost ,ja jako jedinec* je pifmo spjata s odpovédnosti ,,jé jako Ceska
republika“, tyto koncepty neni mozné oddélovat. Z tohoto duvodu se tedy sam sebe
mohu tézat: , Piijal jsem j& jako Ceskd republika a j& jako jedinec plné svou od-
povédnost za druhé, ktefi mné volaji?“, aniz bych timto oc¢ekaval odpovédnost od
druhych.
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3
Azyl a azylova politika CR

Rostouct restrikce tykajici se poskytovani azylu v Evropé jsou dukazem aZ prilis redlné
wpevnosti“ pro ty, kteri zde hledaji itocisté.

—— Joly et al. (1997)

3.1 Uprchlik vs. migrant

Tradice poskytnuti azylu lidem v nebezpedi je jednim z nejstarsich charakteristickych
znaku civilizace (Feller et al. 2003) a zminuji se o ni jiz texty z dob ranych Fisi
na Stfednim vychodé (UNHCR 2009b). Dnes je toto hlavnim posldnim Uradu Vy-
sokého komisaie OSN pro uprchliky (UNHCR), ktery byl ustaven roku 1950 se sidlem
v Zenevé. Zakladni legislativni rdmec pro ochranu uprchlikil tvoii Umluva o pravnim
postaveni uprchlikii z roku 1951 (téz Zenevska konvence) a dodateény Protokol
o pravnim postaveni uprchlikii z roku 1967,! ktery odstranil tizemni a ¢asovd ome-
zeni Umluvy. Cesk4 republika je smluvni stranou obou dokumentii.?

Umluva v élénku 1 jasné definuje pojem wuprchlik jako osobu, kterd:

,se nachdzi mimo svou vlast a md opravnené obavy pred prondsledovdnim
z duvodi rasovych, ndabozenskijch nebo ndrodnostnich mnebo z divodi
prislusnosti k urcitym spolecenskym vrstvam nebo i zastdvdni urcitych
politickych ndzori, je neschopna prigmout, nebo vzhledem ke shora uve-
denym obavam odmitd ochranu své vlasti. “

1déle jen souhrnné Umluva
2Sdélenf Ministerstva zahrani¢i ¢. 208/1993 Sb.
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Tato definice je celosvétové prijiména véetné ceské legistalivy (zdkon ¢. 325/1999

Sb., o azylu, v platném znéni).

7 definice je patrné, ze ne vSechny osoby, které opustily svou vlast, jsou uprchliky.
V soucasné dobé se casto setkdvame také s pojmy migrant a vnitiné presidlend
osoba, kteri byvaji nespravné oznacovani jako uprchlici. Na rozdil od uprchlika
ovSem vnitiné presidlené osoby neptekroc¢ily hranice své vlasti a z pravniho hle-
diska tak zustavéji pod ochranou své vlady. Migranti, pfestoze casto pouzivaji stejné
trasy i dopravni prostiedky jako uprchlici (Crisp 2007), se od nich zdsadné lisi svou
motivaci pro odchod z vlasti. Migranti, a to predevsim ekonomicti migranti, odesli
ve snaze zajistit sobé a svym rodindm lepsi Zivot, to znamenad, ze ke svému od-
chodu nebyli donuceni tak jako uprchlici, nybrz odesli dobrovolné. Z toho duvodu
se ke skupiné migrantu a uprchliku stavi odlisné také mezindrodni pravo (UNHCR
2009Db).

Dalsim z casto zaménovanych pojmu je uprchlik a zadatel o azyl/o mezindrodni
ochranu.? Na rozdil od uprchlika oviem zadateli o mezindrodni ochranu jesté uprch-
licky status nebyl pfiznan, to znamena, ze se jedna o osobu, ktera uvadi, ze je
uprchlikem, ale jejiz narok na uprchlicky status zatim nebyl s konec¢nou platnosti
posouzen (UNHCR 2009b). To je tikolem jednotlivych narodnich azylovych systému.
Pokud zadateli o mezinarodni ochranu neni status uprchlika udélen, muze byt tato
osoba odeslana zpét do své vlasti.

Spravné definovani a rozliSovani mezi vySe zminénymi skupinami je zcela zésadni.
Verejnost stale castéji zachazi se vSemi osobami prichazejicimi do zemé obdobnym
zpusobem, a to s nedivérou, & piimo odmitavé! (STEM 2006; Cervenka 2008:
UNHCR 2009b). Vétsina zemi zpiisnuje své hranicni kontroly ve snaze zabranit
vstupu ilegdlnim migrantim, nicméné takovato opatieni mohou poskodit i samotné
uprchliky (UNHCR 2009b). Evropské zemé ale zpiisnuji i podminky pro udéleni
mezinarodni ochrany, a z kontinentu se tak stava , pevnost® pro ty, kteri zde hle-
daji utociste (Joly et al. 1997; Amnesty International 1996). Odmitnuti poskyt-
nuti ochrany uprchlikovi (narozdil od ekonomického migranta) vsak pro ného muze
v nékterych pripadech mit velmi zavazné dusledky, jako jsou muceni, véznéni nebo
smrt (UNHCR 2009b).

3Pojem mezindrodni ochrana v sobé kromé azylu zahrnuje také doplitkovou ochranu definovanou
§ 14a zdkona ¢. 325/1999 Sb., o azylu, v platném znéni.
4Ptehled vybranych vyzkumi vefejného minéni tykajicich se vnimani cizincii Geskou spoleénosti

vvvvv
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3.2 Pravo na azyl

Pravo na azyl je jednim ze zéakladnich lidskych prav zakotvenych ve Vseobecné dekla-
raci lidskych prav z roku 1948, ktera v clanku 14 tika, ze ,kaZdy ma pravo vyhledat si
pred prondsledovdnim 1itocisté v jingch zemich a pozivat tam azylu. “ V Ceské repub-
lice je toto pravo garantovano Ustavou, kdy ¢lének 43 Listiny zékladnich prav a svo-
bod stanovuje povinnost Ceské republiky poskytnout azyl cizinctim pronésledovanym
za uplatnovani politickych prav a svobod.

Jak jiz bylo ovSsem naznaceno, spolu s narustem poctu zadateli o azyl v Evropé
v 90. letech 20. stoleti, ziskdva na sile také proti-uprchlickd rétorika (O’Nions 2006)
a Evropa konverguje k pristupu, jemuz dominuje zabranéni vstupu do zemé a ome-
zeni socidlni podpory (Schuster 2000; Rutter 2006; Kumin 2007). Roste vliv extrémni
pravice, ktera vydava prohlaseni o piivalu privandrovalcu pozadujicich azyl (Gearty
1999). Od roku 1989 proslo britskym parlamentem vétsi mnozstvi legislativy regu-
lujici migraci nez v celé historii pfed timto obdobim (Rutter 2006). Britskd medidlni
analyza (ICAR 2004) odhalila, ze v daném obdobi roku 2004 se v novinovych ti-
tulcich vedle pojmu ,,uprchlik “ a ,,zadatel o azyl* nejcastéji objevovala slova ,,zatcen,
uvéznén a vinen“. Jak podotyka Hathaway (1997), mezinarodni azylové pravo slouzi
stale hure, navic také zmensujicimu se poctu osob. Soucasny trend neduvéry, klima
zmatku a zastrasovani ma mnohocetné dusledky. Jednim z nich je poruseni prava na
azyl. Na drovni praxe to znamen4, ze lidé prchajici ze svych domovu nemaji jinou
moznost nez se spolehnout na pokoutné, nezakonné a nebezpeéné zpusoby dopravy
(O’Nions 2006).

3.3 Azylova politika

3.3.1 Strucény vyvoj mezinarodniho azylového prava

Mezinarodni azylové pravo je, jak jiz bylo zminéno, tizeno Umluvou o pravnim
postaveni uprchliku z roku 1951 modifikovanou Protokolem z roku 1967, které de-
finuji, kdo je uprchlik, jeho préva, ale také povinnosti statu, ktery ho ptijima (von
Oswald, Schmelz 2009). Koteny Umluvy sahaji do pocatkil 20. stoleti. Pied tim
obyt¢ejové mezindrodni pravo ddvalo statum za povinnost chréanit pouze své statni
piislusniky (Vrachnas et al. 2008). V obdobi mezi svétovymi valkami (1919-1939)
fada nasilnych konfliktt a politickych problému v Evropé a na Stfednim vychodé
vedla k tomu, ze velké pocty osob musely opustit své domovy (Musgrave 2005).
Staty byly nuceny na tuto situaci reagovat a Liga narodu zformulovala smlouvy,
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které zarucovaly uprchlikim ochranu (UNHCR 2000b). Tyto smlouvy se ale vzta-
hovaly ke specifickym uprchlickym situacim, a mély tak ad hoc charakter, postradaly

obecnou definici uprchlika i standardizované protektivni mechanismy (Goodwin-Gill,

McAdam 2007).

Konec 2. svétové vélky s sebou ptinesl obrovské mnozstvi lidi nachézejicich se mimo
svuj domov a bylo ziejmé, Ze problematika uprchlictvi neni pouze docasné. To vedlo
k sepsdni a nasledné ratifikaci Ijmluvy v roce 1951, respektive 1954. Ta ovSem
zajistovala ochranu pouze evropskym uprchlikim 2. svétové valky (Goodwin-Gill,
McAdam 2007). Tyto casové a geografické restrikce byly odnaty az Protokolem
z roku 1967 (Hathaway 1991). V soucasné dobé Umluvu podepsalo 141 statu svéta
véetné Ceské republiky (DIMIA 2002; UNHCR 2010b) a jejimi hlavnimi elementy
jsou definice uprchlika (viz kapitola 3.1), jeho prav a princip non-refoulement (Tiirk,
Nicholson 2003), ktery statum zakazuje navratit uprchlika nebo zadatele o me-
zinarodni ochranu na tzemi, kde mu hrozi ijma na zivoté ¢i svobodé na zékladé
rasy, nabozenstvi, narodnosti, piislusnosti k urcité socialni skupiné ¢i politickému
presvédceni (Lauterpacht, Bethlehem 2003).

3.3.2 Azylova politika CR v kontextu politiky EU

Evropské azylové pravo bylo po dlouhou dobu postaveno na presvédéeni, ze justice
a problematika vnitra, tzn. ze i azylu, nalezi ¢isté do pravomoci jednotlivych stati
(Miklusédkova, Murad 2005). Pocatkem 90. let 20. stoleti se ovSem zacal vytvéret
podklad pro jednotnou evropskou azylovou politiku. Nejprve to byly Londynské
rezoluce, které ovsem vznikaly jesté mimo formélni institucionalni strukturu a byly
zavazné jen pro ty cClenské staty, které se rozhodly vyuzivat jimi zavedné instituce
(Murad 2005). Smluvni zakotveni pfislo v roce 1993 az s Maastrichtskou smlouvou
a spoluprdce v oblasti spravedlnosti a vnitra tvorila tieti pilit EU (ibid.). Tato
spolupréce se ovSem s rostoucim poctem zadatelu o azyl ukazala jako nedostatecné
ucinna, a tak doslo ke zméné s prijetim Amsterodamské smlouvy v roce 1997, kterd
otazky migrace a azylu presunula do Smlouvy o zalozeni Evropského spolec¢enstvi,
a tedy do prvniho pilite, tj. ne do mezivladni, ale do nadnarodni spoluprace (Murad
2005; O’Nions 2006). Pozdéji bylo na summitu Evropské rady v Tampere v f{jnu 1999
vyjadieno, ze soucasnym cilem EU je spolecna azylova a migracni politika, které ma
byt dosazeno cestou partnerstvi se zemémi puvodu a jednotnym azylovym systémem,
ktery bude zalozen na plné aplikaci Ijmluvy o pravnim postaveni uprchliku a zasadeé,
ze nikdo nebude poslén zpét vstiic dalsi perzekuci — non-refoulement (OAMP 2005).

Dalsim dulezitym evropskym dokumentem majici primy vztah k azylovému pravu je
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tzv. Dublinskd smlouva z roku 1990 (v platnost vstoupila v roce 1997), oznacovana
také jako Dublin I. V soucasné dobé je témeér plné nahrazena Narfizenim Rady
(ES) ¢. 343/ 2003 (Dublin II). To stanovuje kritéria a mechanismy pro urceni
statu odpovédného za posouzeni zaddosti o mezindrodni ochranu podané v jednom
z clenskych stati Evropskych spolecenstvi (OAMP 2005). Obcané tietich zemi mo-
hou v dusledku tohoto nafizeni zadat o mezinarodni ochranu pouze v prvnim staté
EU, do kterého vstoupili. Vyjimkou jsou jen silné rodinné vazby v jiném state.
Narizeni ¢. 343/ 2003 také stanovuje ¢asové limity transferu zadateli o mezinarodni
ochranu — treti zemé musi byt hostitelskou kontaktovana do tii mésicu a zadatel
premistén do Sesti mésicu (O’Nions 2006). Dublinska smlouva (a nédsledné Nafizeni
¢. 343/ 2003) nicméné vyvolala velkou vinu kritiky z hlediska jak praktického, tak
humanitarniho. Je totiz ziejmé, ze toto nafizeni zpusobuje, ze chudsi staty jizni Ev-
ropy jsou zatézovany nepomeérné vice nez staty ostatni, a hlavni tézisté natrizeni neni
na zranitelnych zadatelich, ale na odstranovani prekézek pii premistovéani ,,cisel®

(Blake 2001).

V roce 2003 Evropska rada vydala Smeérnici ¢. 2003/9/EC stanovujici minimaln{
normy pro piijimani zadatelu o azyl, kterda obsahuje fadu dulezitych principu, jako
je pristup ke vzdélani, zdravotni péci, stejné jako klade duraz na specifické potieby
zranitelnych skupin (O’Nions 2006). Zaroven se ale jedna o dokument vymezujici
pouze tu nejzakladnéjsi rovinu ochrany. O rok pozdéji vstoupila v platnost Smérnice
rady ¢. 2004/83/ES o minimélnich normdch, které musi spliiovat statni piislusnici
tfetich zemi nebo osoby bez statni prislusnosti, aby mohli zddat o postaveni uprchlika
nebo osoby, které z jinych duvodu potiebuji mezinarodni ochranu, a o obsahu po-
skytované ochrany (kvalifikaéni smérnice), ktera je klicovym dokumentem uréujicim
podminky kvalifikace pro udéleni ochrany v zemich EU. I pres tuto jednotici snahu
ovsem vyzkumy ukazuji, ze podminky pro udéleni mezinarodni ochrany se v jednot-
livych ¢lenkych zemich vyrazneé lisi (Kumin 2007).

V roce 2005, vstoupila v platnost dalsi ze smérnic EU vztahujici se k azylové politice,
a to Smérnice ¢. 2005/85/ES o minimélnich norméch pro fizeni v ¢lenskych stdtech
o0 prizndvani a odnimani postaveni uprchlika (proceduralni smérnice), ktera je dalsim
opatfenim s cilem vytvofit spolecné azylové Tizeni a sblizit pravidla a omezeni dru-
hotného pohybu zadatelii o mezinarodni ochranu mezi ¢lenskymi staty v pripadech,
kdy byl tento pohyb zpusoben rozdily v pravnich ramcich. Posledni ze zatim platnych
smérnic EU tykajici se uprchlika je Smérnice Evropského parlamentu a Rady 2008/
115/ES ze dne 16. prosince 2008 o spoleénych norméach a postupech v ¢lenskych
statech pfi navraceni neopravnéné pobyvajicich statnich prislusniku tfetich zemi

(ndvratovd smérnice).
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Po vstupu Ceské republiky do Evropské unie se tyto pravni dokumenty staly zdvazné
i pro ni a azylovy systém prochazi procesem harmonizace s ostatnimi clenskymi staty.
Pravni rdmec ¢eského azylového prava je tvoren zakonem ¢. 325/1999 Sb., o azylu,
v platném znéni, ktery vymezuje zakladni pojmy, podminky a proces udélovani
mezinarodni ochrany. V ramci novelizace zdkona v roce 2001 a jako (¢astecnou) od-
povéd na ¢etnou kritiku ze strany EU tykajici se absence nezévislosti v prezkoumava-
ni azylovych rozhodnuti doslo k tomu, ze v soucasné dobé je mozné proti rozhodnuti
MV CR podat opravny prostiedek pifmo k soudu (Faberova 2008). Povérenym
organem pro posuzovani zadosti o azyl a vydavani zadosti v prvni instanci je Mi-

nisterstvo vnitra Ceské republiky, konkrétné odbor azylové a migraéni politiky.

3.3.3 Vyvoj poc¢tu zadosti o mezinarodni ochranu po roce
1989

Rizenim ve véci mezindrodni ochrany proslo v Ceské republice, resp. Ceskoskoslo-
vensku od roku 1990 vice nez 90 000 osob. Vyvoj poctu zadosti lze zjednodusené
rozdeélit do dvou fézi, a to pred vstupem Ceské republiky do EU, tj. do roku 2004,
a obdobi po vstupu. V prubéhu devadesatych let pocet zadosti postupné stoupal,
az v roce 2001 dosahl svého vrcholu, kdy 18 094 osob pozadalo o mezindrodni
ochranu (OAMP 2008a), pticemz azyl byl udélen pouze 251 z nich (OAMP 2008b).
Se schvalenim novely azylového zakona doslo v roce 2002 ke snizeni poc¢tu zadosti na
8 484 (OAMP 2008a) a tento trend se jesté vyraznéji prohloubil se vstupem Ceské
republiky do EU a aplikaci dublinského systému v azylovém fizeni (viz kapitola
3.3.2) v dusledku specifické polohy statu v rdmci EU, tj. bez vnéjsich hranic. V roce
vstupu zemé do EU pozadalo o mezinarodni ochranu 5 459 osob (OAMP 2010a)
a toto ¢islo postupné klesd az na hodnotu 833 v roce 2010 (OAMP 2011). V piipadé
udéléni azylu jiz ovsem takové pocetni vykyvy patrné nejsou (pouze s vyjimkou roku
1991, kdy byl azyl udélen 776 osobam) a pocty se od roku 1992 pohybuji v rozmezi
59 (rok 1995) a 268 (rok 2006) (OAMP 2010b). Pokud ov§em srovndme percentudlni
uspésnost zadatelt v jednotlivych letech, je zde naopak mozné po roce 2004 vysledo-
vat vzestupny trend. Porovname-li také uspésnost zadatelu o mezinarodni ochranu
v jednotlivych zemich stiedni Evropy v letech 2006-2008, zjistime, ze Ceské repub-
lika patii mezi ty nadprumérné. To znamena, ze udéluje azyl zadatelim relativné
castéji nez napiiklad Polsko, Slovensko nebo Slovinsko (UNHCR 2009c¢). Presny
vyvoj pocti zZddosti o mezindrodni ochranu a jeji udéleni ukazuje tabulka 3.1.°

7 hlediska narodnosti zadateli o mezinarodni ochranu se situace v prubéhu po-

5Tnstitut doplitkové ochrany byl do éeského pravniho systému zaveden az novelou zédkona o azylu
k 1.9.2006.
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rok pocet zadosti o MO | udélen azyl | udélena DO

2000 8 793 133

2001 18 094 83

2002 8 484 103

2003 11 400 208

2004 5 459 142

2005 4 021 251

2006 3016 268 37

2007 1 878 191 191

2008 1 656 157 138

2009 1 258 75 29

2010 833 125 104
| CELKEM | 64 892 1736 499

Tabulka 3.1: Vyvoj poctu zadosti o mezinarodni ochranu a jeji udéleni 2000-2010
(OAMP 2011)

slednich 20 let velmi ménila, mj. i v zavislosti na aktualnich zahrani¢nich konflik-
tech. V roce 2010 nejvétsi pocet zadatelt pochézel z Ukrajiny, ddle pak z Mongol-
ska, Béloruska a Ruské federace (OAMP 2011). Naopak nejvétsi pocet osob, jimz
byl udélen v roce 2010 azyl, pochazel z Barmy, néasledovali ob¢ané Ruské federace,
Ukrajiny a Kyrgyzstédnu (ibid.).

3.4 Presidlovaci program

Institut presidlovani je jednim z nejdiskutovanéjsich principu ochrany uprchlika
v soucasném svéte, ktery zahrnuje selekci a transfer uprchliku ze statu, ve kterém
primarné hledali ochranu, do statu tfetiho, ktery souhlasil s jejich pfijetim pro trvaly
pobyt (van Selm 2004). Ptesidleni je jednim ze ti{ trvalych feseni dlouhodobé neu-
spokojivé uprchlické situace identifikovanym UNHCR vedle dobrovolného navratu
do zemé puvodu a lokaln{ integraci v hostitelské komunité (UNHCR 2009b). UNHCR
(2006) zduraznuje ¢tyti zékladni funkce presidlovani, a to: (a) ndstroj mezinarodni
ochrany pro jednotlivé uprchliky, (b) trvalé feseni, (c¢) vyraz mezinarodni solidarity,
(d) strategické pouziti presidlovani.

Role presidlovani se ovSsem v prubéhu nékolika poslednich desetileti velmi meénila.
Do konce poloviny 80. let 20. stoleti bylo presidlovani cetralnim feSenim situace
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uprchliki, v 90. letech tuto pozici prevzala repatriace. S nastupem nového tisicileti
byla role presidlovani prehodnocena a vysledkem bylo, Ze globalni ptesidlovaci kvéta
vzrostla do roku 2001 k témér 100 000 a nové zemé se zacaly zapojovat do pro-
gramu presidlovani (UNHCR 2006). V soucasné dobé je ptesidlovani preferovano
v piipadech, kdy zbyvajici dvé dlouhodoba feseni jsou nedostupna, tzn. ze existuji
objektivni duvody, pro¢ se osoba nemuze vratit do zemeé puvodu, a zaroven vzhledem
ke svému profilu nemuze zaskat dostate¢nou ochranu v zemi svého aktudlniho po-
bytu, nebo kdy hostitelsky stat nemuze naplnit specifické potieby uprchlika, prestoze
by mu jinak azyl byl ochoten udélit (UNHCR 2009a). V roce 2008 UNHCR poprvé
identifikovalo vice osob k presidleni, nez kolik bylo volnych mist, a v nasledujicich
letech se pocet osob potifebujicich piresidleni neustale zvySoval az k hranici ko-
lem 800 000 osob rocné, zatimco celkovy pocet nabidnutych mist zustava kolem
79 000 (UNHCR 2009a). Prehled deseti zemi, které v roce 2009 piijaly nejvetsi
pocet presidlenych uprchliki, nabizi tabulka 3.2.

stat pocet piresidlenych osob
USA 62 011
Australie 6 720
Kanada 6 582
Svédsko 1 880
Norsko 1367
Velka Britanie 969
Finsko 710
Novy Zéland 675
Dénsko 488
Nizozemi 347
CELKEM 81 749

Tabulka 3.2: Zemé s nejvétsim poctem prijatych presidlenych uprchlikia v roce 2009
(UNHCR 2010e)

UNHCR sestavilo osm zéakladnich skupin, které slouzi jako klicova kritéria pro po-
suzovani zadosti o presidleni. Pokud uprchlik spada do nékteré z nich, muze byt
opravnény k presidleni do tfeti zemé (Kumin 2006):

(a) uprchlik s pottebou fyzické a pravni ochrany,

(b) obét muceni nebo nésili,

(¢) uprchlik s potfebou zdravotni péce,
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zena v ohrozeni,

pripad slouceni rodiny,

)

)

) dité bez doprovodu,
) stafi lidé bez podpory v soucasném bydlisti,
)

uprchlik, pro kterého neexistuje jiné dlouhodobé feseni.

V rdamci Evropské unie byl prvni impuls k diskusim o presidlovani jako systémovém
nastroji reseni uprchlické situace dan italskym predsednictvim v roce 2003. Béhem
nizozemského predsednictvi predlozila Evropska komise Sdéleni o fizeném vstupu
osob vyzadujicich mezinarodni ochranu na tzemi EU a posileni ochranné kapa-
city v zemich ptivodu.® V tomto Sdéleni Komise navrhuje vytvoreni spoleéného Ev-
ropského presidlovaciho systému zahrnujici legislativni ramec, kritéria vybéru i roz-
hodovaci metody na tdrovni Evropské unie. Spolec¢ny pristup k ptresidlovani je roz-

v ¢asti vénované zahraniénimu rozméru azylu

pracovan také v Haagském programu
a migrace a v souvislosti s vyzvou k vytvoreni tzv. Regionalnich programu ochrany
ve spolupraci s UNHCR. V soucasné dobé je evropskou prioritou vytvoteni silného
finanéniho mechanismu pro presidlovaci aktivity v ramci Evropského uprchlického

fondu (ERF) a podpora zapojeni ¢lenskych stéatu do presidlovacich programiu.®

3.4.1 Pilotni pfesidlovaci program CR

V roce 2008 se Ceska republika zapojila do globalniho programu presidlovan{ se svym
pilotnim projektem, ktery zahrnoval 42 barmskych uprchliku presidlenych z Malaj-
sie, tj. zemé prvniho azylu. Hlavnim duvodem zapojeni se do presidlovaciho pro-
gramu byl fakt, ze zemé ma potencidl poskytovat ochranu i jinym kategoriim osob,
nez jsou spontanné prichézejici uprchlici (viz kapitola 3.3.3), a disponuje jiz vyvi-
nutym systémem azylovych stredisek, stejné jako Sirokou skalou neziskovych organi-
zaci vénujicich se problematice uprchliki. Jiz pred rokem 2008 oviem Cesks repub-
lika realizovala nékolik projektti obdobného charakteru — jednak projekt presidlovani
krajanu ze zemi byvalého Sovétského svazu a dale dva pilotni projekty presidlovani
uprchlikt z Uzbekistanu v roce 2005 a z Kuby v roce 2007.

Legislativni ramec ptesidlovani vychazi predevsim z Umluvy o pravnim postaveni
uprchliku, zékona ¢. 325/1999 Sb., o azylu, zdkona ¢. 326/1999 Sh., o pobytu cizincu

6COM(2004) 410 final

72005/C 53/01

8vice informaci viz Koncepce narodniho piesidlovactho programu a presidleni skupiny
barmskych uprchlikiu z Malajsie v rdmci pilotniho piesidlovactho programu
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na tizem{ Ceské republiky a ze Sdéleni Ministerstva zahrani¢nich véci CR é. 20/2003
Sb.m.s. o uzavieni Dohody mezi vladou Ceské republiky a UNHCR o pravnim po-
stavenif UNHCR a jeho persondlu v Ceské republice ze dne 8.2.2000. Déle 10. dubna
2009 vstoupilo v platnost Ujedndni mezi Vlddou Ceské republiky a Uradem Vy-
sokého komisare OSN pro uprchliky o spolupréci pii presidlovani uprchliku.

Zakladnim cilem ¢eského programu presidlovani je humanitarni aspekt, tj. snaha po-
skytnout pomoc potiebnym a zranitelnym skupinam uprchliki, ktefi kromé presidle-
ni nemaji jinou nadéji na distojny zivot. Ceska republika pfi posuzovéni moznosti
presidleni urcité osoby bere v iivahu kritéria zahranic¢né politickych priorit statu, pri-
orit rozvojové spoluprace, migracni politiky, aktualni azylové politiky a integracniho
potencialu dané osoby, které zapadaji do Sirsich souvislosti migracni, azylové a za-
hranicn{ politiky Ceské republiky.®

Presidlenym osobam, kterym je priznan uprchlicky status rozhodnutim UNHCR, —
jak tomu bylo v piipadé skupiny barmskych uprchlika v ramci pilotniho presidlovaci-
ho programu — je hned po pifjezdu na tzemi Ceské republiky udélena mezindrodni
ochrana formou azylu dle § 12 zdkona o azylu. Zde je patrny nejveétsi rozdil mezi sku-
pinou piesidlenych uprchliki a uprchliki spontanné pfichazejicich na tzemi Ceské
republiky, ktefi ve vétsiné pripadu ¢ekaji nékolik mésicu az let na rozhodnuti tykajici
se jejich zadosti o udéleni mezinarodni ochrany a celou tuto dobu ziji v nejistoté
ohledné své budoucnosti.

V piipadé presidlenych barmskych uprchliki v ramei pilotniho programu (2008/2009)
doslo po pifjezdu do Ceské republiky na podzim roku 2008 a na jare roku 2009 k je-
jich ubytovani v integra¢nim azylovém stiedisku na dobu Sesti mésicu, kde jim byla
poskytnuta socidlni péce zamérena na adaptaci v novych zivotnich podminkéach,
kurzy ¢eského jazyka v ramci Stratniho integracniho programu (viz kapitola 3.5.1)
a déti ve véku povinné skolni dochazky byly zarazeny do spadovych skol v blizkosti
sttediska, kde pro né byla po dobu prvnich nékolika mésici zorganizovana vy-
rovnavaci ttida. Po uplynuti vyse zminénych Sesti mésicu se jednotlivé rodiny presteé-
hovaly do integracnich bytu rozmisténych v mensich méstech ¢i vesnicich po celém
tizemi Ceské republiky v Jihomoravském kraji, Zlinském kraji a kraji Vysocina, coz
vedlo k velkému rozptyleni rodin, jelikoz politika presidlovaciho programu Ceské
republiky je vedena predevsim dostupnosti integra¢nich bytu. Po odchodu do sou-
kromého bydleni byla rodindm nadale poskytovdana podpora (minimalné po dobu

jednoho roku), kterou byly povéreny neziskové orgranizace.

V 1été roku 2010 Ceskd republika presidlila druhou skupinu barmskych uprchlika

9viz Koncepce narodniho piesidlovaciho programu a piesidleni skupiny barmskych uprchlikii
z Malajsie v ramci pilotniho presidlovaciho programu
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z Malajsie a Thajska s celkovym poctem 39 osob. Proces jejich integrace mél ob-
dobny prubéh jako u skupiny prvni, a to prvnich Sest mésicit po pifjezdu do CR
rodiny stravily v integracnim azylovém stiedisku, kde probihala intenzivni jazykova
vyuka spolu se socialni péci, kurzy zdkladnich redalii apod. Déti ve véku povinné
skolni dochazky navstévovaly mistni zdkladni Skolu s rozsdhlymi zkuSenosti s vyukou
déti-cizincu a uprchliki. Na jafe roku 2011 se rodiny jednotlivé prestéhovaly do in-

tegra¢nich bytu ve Stredoceském kraji, Pardubickém kraji a kraji Vysocina.

3.5 Statni integrac¢ni program

Vzhledem ke znevyhodnénému postaveni osob pozivajicich mezindarodni ochrany
na trhu prace i ve spolecenském zivoté se MV CR od druhé poloviny roku 1990
zacalo systematicky zabyvat moznostmi podpory jejich integrace. Snahy vyvrcho-
lily v roce 1993 zpracovanim a pfijetim vlddniho programu (Stétniho integra¢niho
programu), ktery ma za cil odstranit prekdzky integrace azylantu zejména v pravni,
politické, spolecenské, kulurni a sidelni oblasti (Trombik 2008). Stétni integra¢ni
program (SIP) je definovén zékonem ¢. 325/1999 Sb., o azylu, kde § 60 udéva, ze
Statni integracni program je program zameéfeny na pomoc azylantim pfi zajisténi
jejich zaclenéni do spolecnosti. V soucasné dobé ma program ctyfi prioritni oblasti:
(a) vyuka ceského jazyka, (b) zajisténi nabidky bydleni, (c¢) pomoc pfi zajisténi
zaméstnani (rekvalifikace), (d) vytvéareni socidlniho zazemi v obcich (Parkan 2004),
i kdyz puvodné byl zamétren predevsim na zajisténi odpovidajiciho bydleni, v prubéhu
fady let vSak prosel vyznamnymi zménami (Trombik 2008).

3.5.1 Jazykova vyuka

Od 1. cervence 2007 v ramci nové koncepce byla jazykova vyuka osobam pozivajicim
mezinarodni ochrany poskytovana bezplatné v rozsahu 400 hodin individualni vyuky,
nebo 600 hodin vyuky skupinové. Od roku 2011 je hodinova dotace veskeré vyuky
shodné 400 hod. Realizace jazykovych kurzu do roku 2010 spadala vyhradné do
gesce MSMT CR, v souladu s novelou zdkona o azylu k 1.1.2011 je za vyuku
v soucasné dobé spoluodpovédné také MV CR. Od roku 2002 do konce roku 2009
bylo smluvnim zajistovatelem vyuky Eeského jazyka Sdruzeni osob zabyvajicich se
emigranty (SOZE), které pro tento uicel dle zadéni MSMT vypracovalo i vyukové ma-
teridly.' V roce 2009 doslo ze strany stdtnich orgdnti k pozastaveni vybérového ifzen{

na nového poskytovatele vyuky ¢eského jazyka a v prubéhu roku 2010 se nepodarilo

10projekt MSMT CR &.j. 18 390/2005-25
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uspésné realizovat nové vybérové tizeni. Dusledkem bylo, ze vyuka byla v roce 2010

vees

~ess

ochranou.’? V dubnu 2011 doslo ze strany MSMT CR k vyhldseni nového vybérového
fizeni na poskytovatele vyuky v ramci SIP, ve kterém zvitézila Asociace ucitelt
Gestiny jako cizfho jazyka (AUCCJ).

UNHCR v roce 2010 provedlo analyzu poskytované vyuky v obdobi 20072010,
patfila chybéjici jazykova vyuka pro déti mladsi 16 let; nedostatecna kontrola kva-
lity poskytované vyuky; chybéjici ivodni diagnostika vyucovanych s cilem zjistit
jejich jazykovou uroven, individudlni potieby a cile; unifikovand vyuka pro vSechny
zucastnéné; chybéjici vyukové plany; neexistujici evidence ucasti na vyuce; nedo-
statecné metodické vedeni a kvalifikace lektortu a dalsi (vice viz Bacakova 2010b).

Stav jazykové vyuky v rdmci SIP v roce 2011 pod vedenim nového zajisfovatele
(AUCCJ), tj. zda doslo k népravé ve vyse zminénych bodech odhalenych analyzou
UNHCR (viz Bacakova 2010b), zatim neni znam.

3.5.2 Zajisténi bydleni

Statni integra¢ni program v oblasti zajisténi bydleni realizuji krajské urady formou
jednorézové nabidky bydleni azylantovi z prostiedku statu (Parkan 2004). Obec,
ktera integracni byt nabidne, je pfijemcem tcelové neinvesticni dotace na zajisténi
bydleni ve vysi 150 000 K¢ na azylanta-najemce bytu a 50 000 K¢ na kazdou dalsi
osobu s udélenym azylem, ktera bude s azylantem-najemcem bytu zit ve spolecné
domd&cnosti; dale také dotaci na rozvoj infrastruktury obce ve vysi 150 000 K¢ na
azylanta-ndjemnce bytu a 10 000 Ké na kazdou dalsi osobu s udélenym azylem.
Kazdoroéné jsou stanoveny kvéty pro jednotlivé kraje, které Vldda CR doporucuje

hejtmantm kraji naplnit.'3

HPposkytovatelem vyuky byla v tomto pifpadé Sprava uprchlickych zafizeni na zékladé usneseni
Vlady ¢. 321 z 3. kvétna 2010.

12K dalsfm dusledkiim viz Ba¢dkova (2011b).

Byice viz MV-2921-9/OAM-2009 — O pritbéhu zabezpeéen{ integrace azylantii a osob pozivajicich
dopliikové ochrany v oblasti vyuky ¢eského jazyka, bydleni a zaméstnavani za uplynuly rok
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4
Deéti-uprchlici a vzdélavani

. Vzdéldni je hnacim strojem osobniho rozvoje. Jen skrze vzdélani se muzZe dcera
zemédélce stdt lékarkou... a dité farmdru se muze stdt prezidentem velkého ndroda.
To, co nds odlisuje, nent, kolik jsme dostali, ale jak jsme schopni vyuZit toho, co

madme. “

—— Mandela (1995, s. 144)

4.1 Pravo na vzdélani

Jiz od pocéatecnich pokusu definovat lidska prava bylo pravo na vzdélani oznaceno
jako jedno ze zakladnich a nezpochybnitelnych prav kazdého ¢lovéka a stale jim je.
Jeho odepfteni totiz muze negativné ovlivnit dosahnuti prav ostatnich — obcanskych
a politickych prav, jako jsou svoboda projevu, svoboda sdruzovani ¢i pravo na po-
litickou participaci. Vzdélani ma moc ménit lidské zivoty a je prostiedkem emanci-
pace, kterym se ekonomicky a socialné znevyhodnéni lidé mohou vymanit z chudoby
a dosahnout plné ucasti na zivoté svych komunit. Vzdélani hraje zdsadni roli v eman-
cipaci Zen a ochrané déti pied vykofistovanim, ochrané Zivotniho prostiedi a kontrole
rustu populace (ICESCR - General Comments no. 13) a je také nejpiiméjsi cestou,
jak muze zemeé zlepsit své ekonomické a socidlni podminky a polozit pevné zaklady
demokratické spolecnosti (UNICEF 2000). Vzdélani ma také piimy vliv na vefejné
zdravi a snizuje propasté rozdily mezi jednotlivei (UNESCO 2008).

Lidé, kterym je upfeno pravo na vzdélani, jsou hufe vybaveni k tomu, aby se ak-
tivné podileli na spolecenském zivoté, a tak ovliviiovali rozhodnuti, ktera maji piimy
dopad na jejich zivot. Nerovnost prilezitosti ke vzdélani ma pak za nasledek nerov-

nosti v oblasti vySe prijmu, pristupu ke zdravotni péci a vubec SirSim zivotnim
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prilezitostem. Ptestoze je pravo na vzdélani vSeobecnym pravem, jeho naplnovani
v dnesni dobé zavisi na zcela neovlivnitelnych faktorech, jako je narozeni a zdédéné
podminky pro zivot (UNESCO 2008).

I presto, ze je pravo na vzdélani zakotveno v mnoha mezindrodnich lidskopravnich
dokumentech, existuji na svété stéle miliény! déti, kterym je toto pravo upirdno.
Duvod je pii tom casto tak prosty — jejich rodi¢e nemaji dostatek finanénich prostied-
ki na zaplaceni skolného. Dalsimi prekazkami vsak jsou také skutecnosti, ze vzdélani
divek je v mnoha regionech svéta vnimano jako méné dulezité nez vzdélani chlapcu,
stejné tak maji i clenové nejruznéjsich mensin a déti s postizenim pristup ke vzdélani
znesnadnén (UNESCO 2010). Lidem opoustéjicim zemi svého ptuvodu jsou zakladni

lidska préva taktéz casto upirana.

4.1.1 Mezinarodni amluvy

Vsechny zakladni umluvy tykajici se lidskych prav hovoii také o pravu na vzdélani.
Mnohé z nich ustanovuji narok na bezplatné a povinné zakladni vzdélani pro vsechny
deéti a ddvaji stdtum za povinnost rozvijet moznosti dalsiho vzdélavani (UNESCO/
UNICEF 2007). [jmluvy dale zduraznuji nutnost nediskriminace, kulturni tolerance

a poji pravo na vzdélani s pravem rodic¢u o vzdélani svych déti rozhodovat.

V nasledujici podkapitole shrnu znéni zakladnich mezinarodnich imluv ve vztahu

k pravu na vzdélani a jeho jednotlivym komponentum.

4.1.1.1 Vseobecna deklarace lidskych prav (1948)

K pravu na vzdélani se vztahuje clanek 26, ktery rika, ze kazdy ma pravo na vzdélani,
které by alespon na zakladni trovni mélo byt bezplatné a povinné; vzdélani na
vyssich stupnich ma pak byt dosazitelné pro vsSechny stejné. Deklarace definuje
také zakladni cile vzdélavaciho procesu, ktery ,md smérovat k plnému rozvogi lidské
osobnosti a posilent tcty k lidskym pravim a zdkladnim svoboddm. Md napomdhat
k vzdjemnému pozorumeéni, snasenlivosti a prdtelstvi mezi vsemi narody a vsemi
skupinami rasovymi 1 naboZenskymi, jakoz i k rozvoji ¢innosti Spojenych ndrodi pro
zachovdni miru. “*> Rodic¢im deklarace zarucuje pravo volit druh vzdélani pro své
deti.

1V roce 2008 ztistévalo piiblizné 67 miliénii déti bez moznosti navstévovat zdkladni skolu (UNE-
SCO 2011).
2Clanek 26(2).
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4.1.1.2 Umluva o pravnim postaveni uprchlikii (1951)

Zenevské konvence z roku 1951 je hlavnim dokumentem zabyvajicim se pravy uprch-
likt (viz kapitola 3.1). Ceské republika k ni pfistoupila az v roce 1993.% Clanek 21
Umluvy uklada, ze smluvni staty ve vztahu k zakladnimu vzdélani poskytnou uprch-

likim stejné zachézeni jako vsem ostatnim obcanum.

4.1.1.3 Umluva UNESCO proti diskriminaci ve vzdélani (1960)

Tato dmluva zakazuje jakoukoli formu diskriminace, kterda by omezovala stejny
pristup ke vzdélani jakéhokoli typu nebo tdrovné, a zaroven zduraznuje principy

bezplatného a povinného zakladniho vzdélani.

4.1.1.4 Mezinarodni imluva o odstranéni vSech forem rasové diskrimi-
nace (1966) (ICERD)

Ceskd republika dmluvu s vyhradami ratifikovala jiz v roce 1966*. K pravu na
vzdélani se vztahuje ¢lanek 5, ktery tikd, ze staty jsou povinny zakézat a odstranit
vSechny formy rasové diskriminace a zarucit vSem bez ohledu na rasu, barvu pleti,
nebo narodni a etnicky ptivod rovnost pred zdkonem, pfedevsim pii zajistovani jejich

prav, mezi kterymi jmenuje i pravo na vzdélani.

4.1.1.5 Mezinarodni pakt o ekonomickych, socialnich a kulturnich pra-
vech (1966) (ICESCR)

Mezinarodni pakt o ekonomickych, socidlnich a kulturnich pravech v soucasné dobé
ratifikovalo 160 stati svéta®, veetné Ceské republiky, kterd tak s vyhradami ucinila
v roce 1975.9 O pravu na vzdélani hovoif ¢ldnek 13, ktery fikd, ze vzdélani je ne-
zpochybnitelnym pravem a podminkou pro svobodnou spolecnost a ma zajistit tole-
ranci mezi narody a vSemi rasovymi, etnickymi a nabozenskymi skupinami. Zakladni
vzdélani ma byt povinné a bezplatné pro vsechny, sekundarni vzdélavani ma pak

byt vseobecné pristupné podobné jako vzdélavani terciarni.

V nésledném komentaii ke ¢lanku 13 (General Comments no. 13 - E/C.12/1999/10)

3Sdélen{ Ministerstva zahrani¢nich véci ¢. 208/1993 Sb.

4Vyhldgka Ministra zahraniénich véci ¢. 95/1974 Sh.

Shttp:/ /treaties.un.org/Pages/ViewDetails.aspx?src=TREATY &mtdsg no=IV-
3&chapter=4&lang=en

6Vyhldska Ministra zahrani¢nich vécf ¢. 120/1976 Sb.

27



4. DETI-UPRCHLICI A VZDELAVANI

je pravo na vzdélani dale rozpracovano a jsou uvedeny jeho ctyii zakladni podminky,
které vzdélani musi na vSech svych stupnich splnovat:

(a) dostupnost (availability) — dostateény pocet skol na tizemi stétu;

(b) pFistupnost (accessability) — piistup fyzicky, ekonomicky a princip nediskri-
minace;

(c) vhodnost (acceptability) — vhodnost formy a obsahu vzdélavant;

(d) prizpusobivost (adaptability) — vzhledem k ménicim se potfebam spole¢nosti.

Prvni dvé roviny mohou byt interpretovany jako pristup ke vzdélani, tj. dostateéna
kapacita skol a ptistup ke vzdélani bez diskriminace, véetné fyzické a ekonomické
dostupnosti. Druhé dva komponenty se vztahuji ke kvalité vzdélavacitho procesu
a zahrnuji vhodnost obsahu vzdélavani, jeho naplnovéni a flexibilitu (schopnost
reflektovat ménici se potieby spole¢nosti a jednotlivych déti).

4.1.1.6 Mezindrodni pakt o obcanskych a politickych pravech (1966)
(ICCPR)

Mezindrodn{ pakt o obéanskych a politickych prévech, ktery s vyhradami Cesk4 re-
publika ratifikovala v roce 1975, se vyslovné pravem na vzdélani nezabyva. Nicméné
¢lanek 18 tika, ze staty maji zajistit svobodu rodicum a zadkonnym zastupcum, aby
o ndbozenském a mordalnim vzdélani svych déti rozhodli podle svého presvédceni.
Clének 27 zduraziuje prava etnickych, nabozenskych nebo jazykovych mengin prak-

tikovat své nabozenstvi a uzivat svij jazyk.

4.1.1.7 Umluva o pravech ditéte (1989) (CRC)

Umluva o pravech ditéte je zdkladnim dokumentem stanovujicim prava déti, a to
i déti-uprchliku. Zaroven je také lidskopravnim dokumentem, ktery byl podepséan
nejvétsim pocétem statt (Bierwirth 2005). Ceskd republika jej ratifikovala v roce
1991.8

Pravo na vzdélani definuje ¢lanek 28 na zakladé principu rovnych prilezitosti, kde

hlavnimi predpoklady jsou bezplatné povinné zakladni skolstvi a dostupnost vzdélani

"Vyhl4ska Ministra zahrani¢nich véci ¢. 120/1976 Sb.
8Sdéleni Ministerstva zahraniénich véci &. 104/1991 Sh.
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na vyssich stupnich. Hlavnimi tfemi principy ﬁmluvy majicimi obzvlastni relevanci
pro déti-uprchliky a jejich vzdélavéni jsou (Bierwirth 2005):

(a) princip nejlepsiho zadjmu ditéte, kdy ¢lanek 3(1) 1ikd, ze nejlepsi zajem ditéte
musi byt primarnim zfetelem pfi vSech ¢innostech tykajicich se déti, tzn. ze i pfi
rozhodnutich tykajicich se jejich vzdélavant;

(b) princip nediskriminace, kdy ¢lanek 4 udava, ze staty ucini vsechna zékonodar-
na, spravni a jind opatfeni k provadeéni prav uznanych v CRC; pokud jde o prava
hospodaiska, socidlni a kulturni, staty uskutecnuji takova prava v maximalnim roz-
sahu svych prostredku;

(c) princip participace, kdy ¢lének 12 zminuje, ze déti, které jsou schopny utvéret
vlastni nazory, maji pravo tyto své nazory vyjadfovat a musi jim byt vénovana
patfiéna pozornost, tzn. ze i nazorum déti na jejich vlastni vzdélavani musi byt
naslouchéano.

4.1.1.8 Umluva o pravech osob se zdravotnim postizenim (2006) (CRPD)

Umluva o pravech osob s postizenim je jednim z nejnovéjSich mezinarodnich lid-
skopravnich dokumentti. Ceské republika ji ratifikovala v dnoru 2010,° ¢fmz se
umluva stala soucasti ceského pravniho fadu. Ke vzdélavani se vztahuje predevsim
¢l. 24, kterym se smluvni staty zavazuji k realizaci prava na vzdélani bez diskrimi-
nace, na zakladé rovnych prilezitosti a k zajisténi inkluzivniho systému vzdélavani
na viech jeho trovnich, véetné celozivotnfho uceni.!® Smluvni stéty za timto ticelem
zajisti, aby ,o0soby se zdravotnim postizenim nebyly z duvodu svého postizeni vy-
louceny ze vseobecné vzdéldvaci soustavy a aby déti se zdravotnim postiZenim nebyly
z duvodu svého postizent vylouceny z bezplatného a povinného zdkladniho vzdéldvani

nebo stredniho vzdéldvdni. “1

9Sdélenf Ministerstva zahrani¢nich véci ¢. 10/2010 Sb.

100ficidlni ¢esky preklad imluvy bohuzel namisto terminu inkluzivni pouzivé termin zaéleriujics,
ktery dle mého nézoru neni vhodnym piekladem, jelikoz pojem inkluze ve vzdélani je celosvétové
prijimanym konceptem, ktery naSel své pevné misto i v ¢eské odborné terminologii.

QL 24(2a)
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4.1.2 Mezinarodni organizace
4.1.2.1 UNESCO

Organizaci OSN pro vychovu, védu a kulturu (UNESCO) byla na Svétovém vzdélava-
cim foéru v Senegalu v dubnu 2000 ptidélena koordinacéni tiloha hnuti Education for
All (EFA), které se stalo prioritou organizace ve vzdélani (UNESCO 2002). EFA
je celosvétovym hnutim za zpiistupnéni zakladniho vzdélani vSsem lidem, které ma
svuj pocatek v roce 1990 na konferenci v Jomtien v Thajsku. Tam se zastupci 155
zemi a 150 organizaci zavazali poskytnout vzdélani vSem osobdm do roku 2000.!2

V roce 2000 se mezinarodni komunita opét sesla, tentokrat v Dakaru v Senegalu,
aby se znovu prihlasila k cillum EFA, jelikoz ty do roku 2000 nebyly naplnény tak,
jak se ocekavalo. Az 100 miliénu déti stdle nema pristup k zakladnimu vzdélani
(UNESCO/UNICEF 2007), 60% tvoii divky a pfiblizné 875 miliénu obyvatel svéta
zlistavé negramotnych (UNESCO 2002). Casovy harmonogram byl proto posunut az
do roku 2015 a tcastnici Svétového vzdélavaciho féra piijali Dakarskou deklaraci,'®

ktera definuje Sest zdkladnich cilu EFA:
1. rozsiteni predskolni péce o déti a jejich vzdélavani;

2. zajisténi bezplatného a povinného zakladniho vzdélani v dobré kvalité do roku
2015 vsem détem;

3. podpora vzdélavacich programu pro mladé lidi a dospélé;
4. zvyseni gramotnosti dopélych o 50% do roku 2015;
5. eliminaci genderovych rozdilu v pristupu k zakladnimu a dalsimu vzdélani;

6. zvysSeni kvality vzdélani.

(UNESCO 2000)

Tyto cile jsou mimotadné dulezité pro déti-uprchliky celosvétové a jejich dosazeni
bude mit vyrazny dopad na kvalitu zivota téchto déti a jejich budoucnost. Relevance
vyse uvedenych cfli se pro Ceskou republiku nemusi zdat na prvn{ pohled vysoka.
Jejich dosazeni v pripadé déti-uprchlika by se ovsem velmi pozitivné odrazilo také
v ¢eském skolstvi, nebot pokud by tyto déti mély pristup ke kvalitnimu vzdélani
i v dobé pred prichodem na tizemi Ceské republiky, jejich néstup do ceskych skol
by nemusel byt do takové miry problematicky a pozitivni dopad by byl patrny i na
jejich psychickém stavu.

2Framework for Action to Meet the Basic Learning Needs
13The Dakar Framework for Action
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4.1.2.2 UNHCR

Uiad Vysokého komisare OSN pro uprchliky (UNHCR) je hlavnim orgdnem OSN
majicim na starost uprchliky celosvétové. UNHCR bylo ustanoveno v roce 1950 rezo-
luci Valného shromazdéni OSN a dnes je jednou z nejvétsich agentur OSN (Amnesty
International 1997). Jednou z prioritnich oblasti ¢innosti UNHCR je také skolstvi,
které je dulezitou soucdsti feseni krizovych situaci (UNICEF 1994) a je stale castéji
uznavano jako ,¢tvrty pilit“ humanitarni pomoci spolu s potravinovou pomoci,
pristiesim a zdravotni pécéi (Machel, Salgado 1996). UNHCR organizuje vzdéldvaci
programy pro uprchliky v 97 zemich svéta (Ahlen 2006) a kazdé tii roky obnovuje
svou strategii tykajici se vzdélavéni déti-uprchliku. Soucasnd verze (Education Stra-
tegy 2010-2012) si klade za cil tfi hlavni oblasti, a to zvySeni poctu déti-uprchlika
ve skolach, zvyseni kvality vzdélani a zlepseni ochrany. Bezpecné skolni prostiedi
a vyssi kvalita vzdélavaciho procesu v podobé dobrého vybaveni skol, nizkého poctu
zaku ve ttidach, kvalifikovanych pedagogti a dostupnych ucebnich materidlu totiz
dle UNHCR piitmo povede ke zvySeni poc¢tu déti ve Skolach, stejné jako téch, kteri
vzdélani dokondi.

UNHCR se také piihlésilo k cillam EFA (UNHCR 2003) a jeho zavazky (UNHCR
Education Policy Commitments) zahrnuji ochranu prava na vzdéldni a impleme-
taci cilu EFA, zajisténi zakladniho vzdélani pro uprchliky, zajisténi jejich ochrany,
zlepseni moznosti dlouhodobych feseni, podporu sekundarniho skolstvi, advokacii
pro tericarni vzdélavani, poskytovani neformalniho vzdélani pro mladé lidi a dospélé
osoby, propagaci kvality ve vzdélani, podporu inovativnich programu, koordinaci
spoluprace organizaci na mistni, narodni i mezinarodni trovni a monitoring a eva-

luaci vzdélavacich programu pro uprchliky.

4.1.3 Legislativa CR

Legislativa tykajici se vzdélavani déti-uprchliki na tzemi Ceské republiky je tvorena
zékonem ¢. 325/1999 Sb. o azylu, skolskym zdkonem ¢. 561/2004 Sb. a souvisejicimi
vyhldskami a metodickymi pokyny MSMT CR. Nasledujici podkapitola shrne je-
jich znéni a vytvoii tak legislativni ramec pro inkluzivni vzdélavani déti-uprchlika

v Ceské republice.
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4.1.3.1 Zékon ¢&. 325/1999 Sb., o azylu

Zakon ¢. 325/1999 Sb. o azylu, v platném znéni, § 80 odst. 4 zarucuje zadatelum
o udéleni mezinarodni ochrany pristup k zakladnimu, stfednimu a vyssimu od-
bornému vzdéldvani za stejnych podminek jako stdtnim obéantim Ceské republiky.
Dale stanovuje, ze stat prostrednictvim Ministerstva skolstvi, mladeze a télovychovy
zajisti podminky pro uspésnou integraci zadatelu o udéleni mezindrodni ochrany,
pro néz je skolni dochézka povinnd podle zédkont Ceské republiky, do vzdéldvani

v zékladni skole.

Zakon dale upravuje obsah Statniho integra¢niho programu (vize viz kapitola 3.5)
a § 70 udava, ze program v oblasti ziskani znalosti ¢eského jazyka realizuje Minis-
terstvo vnitra ve spolupraci s Ministerstevm skolstvi, mlddeze a télovychovy formou
bezplatného kurzu.

4.1.3.2 Zakon ¢. 561/2004 Sb., o piedskolnim, zdkladnim, stifednim,
vys$8im odborném a jiném vzdélavani (Skolsky zdkon)

Zakon ¢. 561/2004 Sb. o predskolnim, zékladnim, stfednim, vyssim odborném a jiném
vzdélavani (déle jen ,8kolsky zdkon“), § 20 détem-uprchlikum zarucuje za stejnych
podminek jako obéanim Ceské republiky piistup k:

(a) zdkladnimu vzdélavani;
(b) skolnimu stravovani a k zdjmovému vzdélavani;
(c) sttednimu vzdélavani a vyssimu odbornému vzdéldvani;

(d) predskolnimu vzdélavani, zakladnimu umeéleckému vzdéldvani, jazykovému

vzdelavani a ke skolskym sluzbam podle tohoto zédkona.

Zakon'* déle déti-uprchliky fadi do skupiny zaki se specidlnimi vzdéldvacimi potieba-
mi na zakladé jejich socidlniho znevyhodnéni, a tim stanovuje, ze ,maji pravo na
vzdelant, jehoz obsah, formy a metody odpovidaji jejich vzdéldvacim potrebdm a moz-
nostem, na vytvoreni nezbytnych podminek, které toto vzdéldvani umozni, a na po-

radenskou pomoc skoly a Skolského poradenského zarizent. “

Pokud déti-uprchlici ziskaly ptedchozi vzdélani v zahranicni Skole, pfi pfijimacim

fizeni ke vzdélavani ve stfednich a vyssich odbornych skolach se jim promiji na

HMgkolsky zakon, § 16
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zadost prijimaci zkouska z ¢eského jazyka. Znalost ceského jazyka, ktera je nezbytna

pro vzdélavani v daném oboru vzdélani, skola ovéif rozhovorem.!®

Zakon také upravuje problematiku nostrifikace jiz dosazeného vzdélani uprchliki,'®
ktefi — z pochopitelnych duvodu povahy svého statusu — mohou doklady nutné

k uznani vzdélani nahradit cestnym prohlasenim.

4.1.3.3 Vyhlaska &. 73/2005 Sb., o vzdélavani déti, zdku a studentu
se specialnimi vzdélavacimi potifebami a déti, zakt a studentu

mimoradné nadanych

Vyhldska ¢. 73/2005 Sb. blize definuje postupy pii vzdélavani zdku a studentu se
specidlnimi vzdéldvacimi potfebami, mezi které skolsky zdkon ¢. 561/2004 Sb. fadi
i zéky-uprchliky (viz vyde). Zaci se specidlnimi vzdélavacimi potfebami maji dle
znéni vyhlasky (§ 1) ndrok na podpurnd opatfeni, mezi kterd patii specidlni po-
stupy, metody, formy a prostifedky vzdélavani, kompenzacni, rehabilita¢ni a ucebni
pomucky, specialni ucebnice a didaktické materialy, predmeéty specialné pedagogické
péce, pedagogicko-psychologické sluzby, asistent pedagoga, snizeny pocet zaku ve

ttidé nebo jiné upravy zohlednujici potieby zaka.

Vyhlaska déle specifikuje nutnost tzké spoluprace skol se Skolskymi poradenskymi
pracovisti (§ 8), nicméné jeji prevaznd cast se vénuje zékum se zdravotnim po-
stizenim, nikoliv zakum se socidlnim znevyhodnénim, prestoze i ti dle Skolského

zakona patii mezi zaky se specialnimi vzdélavacimi potiebami.

4.1.3.4 Vyhlaska ¢&. 72/2005 Sb., o poskytovani poradenskych sluzeb ve
skolach a skolskych poradenskych zazizenich

V souvislosti s zaky-uprchliky vyhléska ¢. 72/2005 Sb. uvadi (§ 2), ze obsahem po-
radenskych sluzeb je mimo jiné vytvareni vhodnych podminek, forem a zpusobu
prace pro zaky, kteri jsou prislusniky narodnostnich mensin nebo etnickych skupin.
Vyhléaska dale definuje (§ 3), ze pedagogicko-psychologické poradny zjistuji specidlni
vzdélavaci potteby zaku ve skolach, které nejsou samostatné ztizené pro zaky se zdra-
votnim postizenim. To znamenad, ze pusobnost poraden se dotyka i déti-uprchliku.

155kolsky zakon, § 20
165kolsky zakon, § 108
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4.1.3.5 Metodicky pokyn k skolni dochézce zadatelu o azyl, ¢j. 10 149/
2002-22

Tento pokyn uklada zakladnim skolam povinnost zabezpecit zakladni jazykovou
pripravu nezbytnou k ispésnému zaclenéni déti zadatelu o azyl do vychovné vzdéla-
vactho procesu. Skoldm vzdéldvajicim déti-zadatele o azyl se pak poskytuji zvysené
finan¢ni prostredky na neinvestiéni vydaje a vyssi piispévek na nadtarifni slozky
mezd. Zakladni skoly s zaky-zadateli o azyl maji také ndrok na mzdové prostredky

pro zrizeni Skolnich klubu jako stredisek volnocasovych aktivit organizovanych zaklad

ni skolou s cilem prispét k rychlejsi integraci déti-zadatelu o azyl.

4.1.3.6 Pokyn MSMT CR ke vzdélavani cizinci v zdkladnich §koléch,
stFfednich skolach a vyssich odbornych skolach, véetné specialnich
skol, v Ceské republice, &j. 21836/2000-11

Tento pokyn MSMT udévé, ze détem-cizincum je po dobu plnéni povinné skolni
dochazky v zékladnich a specidlnich skolach poskytovano bezplatné vzdélavani,
stejné jako na skolach stfednich. Pfi hodnoceni déti-cizincu v zakladni nebo stfedni
skole z predmétu cesky jazyk a literatura pokyn ukldda, ze je nutné prihlédnout
k dosazené trovni znalosti ¢eského jazyka. Skola nicméné nemd povinnost zéka-

cizince doucovat ¢eskému jazyku mimotradnou formou studia.

4.2 Kwvalita vzdélani

Skolni dochdzka sama o sobé ovSem nutné nenapliiuje pravo na vzdéldni, nebot
dulezitym komponentem je jesté jeho kvalita. Existuje mnoho dukazu pro tvrzeni, ze
Sest, ¢i dokonce i devét let skolni dochazky v nékteré z rozvojovych zemi nemusi vést
k vytvoreni zakladnich kognitivnich dovednosti, nebo dokonce funkéni gramotnosti
(UNESCO 2008).

V minulém desetileti nebyla kvalita vzdélavaciho procesu dostatecné akcentovana,
narozdil od nutnosti zvysit pocty déti ve skolach. V soucasné dobé skoly navstévuje
vice déti, nicméné jejich vzdéldvaci zkusenost neni vzdy uzitecnd (UNESCO 2002).
UNESCO se ve svych programech v soucasné dobé vice zamétuje na aspekt kvality,
stejné tak jako celosvétova odbornd debata tykajici se vzdeélavani (Hanushek 2005;
Gordon 2010), a to v jeho tfech komponentech:
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(a) monitoring vzdéldvacich vysledki, nebot jen tak bude mozné posoudit, zda
proces byl pro déti opravdovym piinosem,;

(b) zlepseni u¢ebnich pldnu a materialu, aby obsahovaly také oblasti lidskych prav,

miru, demokracie a mezikulturnitho porozumeént;

(c) zlepseni skolniho prostiedi, protoze proces uéeni muze probihat pouze v prostie-
di, ve kterém se déti citi vitany a které chréni jejich zdravi (UNESCO 2002).

UNHCR (2010a) ve své vzdélavaci strategii!” rozpracovdvd problematické oblasti
v kvalité vzdélavani déti-uprchliku a zduraznuje predevsim bezpecnost, skolni in-
frasrukturu (napiiklad hygienické podminky), spolupraci skoly a mistni komunity,
kvalifikaci pedagogu, hru jako soucast procesu uceni, oblast dovednosti pro zivot,
dostatek uc¢ebnich materidlu, demokrati¢nost skolniho prostredi, relevanci kurikula
a uznani predchoziho vzdélani. Storost (2009) zminuje kromé vyse uvedeného jesté

adekvatni prostor pro vzdélavani, ucebni metody a podpurné prostiedky.

Standardy pro méreni kvality, které UNHCR udavé, se tykaji poctu zéku ve tiidé (ne
vice nez 40 zaku na jednoho ucitele), poméru kvalifikovanych a nekvalifikovanych
pedagogu ve skole (cilem je 80% kvalifikovanych pedagogu v kazdé skole) a miry

uznavani predchoziho vzdélani.

Jednou z odpoveédi na zvysujici se duraz kladeny na kvalitu vzdélani pro déti-
uprchliky je také vznik Inter-Agency Newtwork for Education in Emergencies (INEE)
v roce 2000, kterd v soucasné dobé poskytuje odborné forum pro vzdélavani v kri-
zovych situacich. V prosinci 2004 tato organizace vydala Minimaln{ standardy (INEE
2004), které predstavuji siroky rdmec moznych odpovédi na vzdélavaci potieby
lidi v krizovych situacich zakotveny v lidskopravnich imluvach zminénych v ka-
pitole 4.1.1.

Minimalni standardy se tykaji péti zakladnich kategorii:

—_

. spoluprace s mistni komunitou;

2. pristup ke vzdélani - zvyseni pristupnosti vzdélani pro vSechny déti a zlepseni
bezpecnosti;

3. proces uceni — kurikulum, kvalifikace pedagogt, vyuka, hodnoceni studenti;
4. pedagogové — skolni management, pracovni podminky, supervize a podpora;

5. vzdeélavaci politika — planovani, implementace, koordinace.

ITEducation Strategy 2010-2012
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Kazda z kategorii je dale rozpracovana do klicovych indikdtoru a je doplnéna o poz-
namky, jak standardy v praxi aplikovat. Pfestoze se tento dokument primarné tyka
vzdélavani v krizovych situacich (ve které se Ceskd republika nenachézi), jeho re-
levance je znacna i pro déti-uprchliky nachazejici se na bezpeéném tzemi, a to
v nékolika bodech (Kirk, Cassity 2007):

(a) poméha pedagogum lépe porozumét a reagovat na predchozi vzdélavaci zkuseno-
sti déti-uprchliku,

(b) navrhuje piiklady dobré praxe s détmi prichazejicimi z krizovych situaci,

(c) spojuje pedagogy a socialni pracovniky s §irsi komunitou.

Oba vyse zminéné doumenty se zabyvaji dulezitosti spoluprace mezi skolou a mistni
komunitou, v kontextu Ceské republiky lze hovofit predevsim o spolupréci s rodici
zaku. Tento aspekt kvality vzdélavani bude klicovy také pro vyzkumny projekt
predkladané disertaéni préace. Mnoho autoru (Berger 1995; Smrekar 1996; Hender-
son, Mapp 2002; Pérez Carreén et al. 2005) se shoduje v tom, ze zapojeni rodicu
vidi jako centralni faktor pro zlepseni vzdélavacich vysledku u déti. Kelly a Bennoun
(1984) a Jupp a Luckey (1990) ve svych vyzkumech dosli k zavéru, ze nedostatecna
komunikace a vyména informaci mezi Skolou a rodi¢i se vyznamné podili na Spatném
skolnim prospéchu déti. Aktivni icast rodicu ve vzdélavani se ovSem pozitivné odrazi
i na samotnych rodic¢ich, ktefi tak mohou lépe porozumét skolnimu kurikulu, pro-
gramum a aktivitdm (Swap 1993). Garcia Coll et al. (2002) dale zminuji zapojeni
rodicu do formalniho vzdélavani déti jako jednu z hlavnich dimenzi rodicovstvi. Po-
zitivni vliv spoluprace s rodici je dale patrny i u ucitelu, ktefi si jsou v dusledku 1épe
védomi rodinného zédzemi svych zaki a mohou 1épe bojovat s rozsitenymi stereotypy
(Henderson 1987; Swap 1987).

Prestoze ceské skolstvi celosvétove kladené zédkladni parametry kvality jisté splnuje,
neustélé zvysovani kvality vzdéldvani je relevantnim cilem i pro Ceskou republiku,
miniméalné pro déti-uprchliky, pro které je kvalita prvnich zazitku ve skole dulezitym
faktorem pro to, jak rychle a dobfe se ve skolnim prostiedi i mimo néj usadi (Can-
dappa, Egharevba 2000; Dennis 2002; Rutter 2003b). Navic panuje obecna shoda
v nazoru, ze kvalita vzdélavaciho procesu jde ruku v ruce s jeho inkluzivitou a ze tyto
dva koncepty neni mozno oddélovat (Govinda 2009). Aspekt etnické diverzity, velmi
relevatni pro zaky-uprchliky, jeho ocenéni a protirasistické védomi ve skolach jsou
dle nékterych autoru také klicovymi komponenty kvalitniho vzdélavani (Campbell
et al. 2001), stejné jako jeho inkluzivita (Save the Children UK 2008).
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4.3 Inkluzivni vzdélavani

Zmakem populace Skol v soucasném svété je velka diverzita pramenici z ekono-
mickych i sociokulturnich trendu rychle se ménici spoleénosti (Stanovich, Jordan
2002; OECD 2010a). Zaroven vsak je nutné si uvédomit, ze heterogenita byla vzdy
charakteristikou skolni (a jakékoli jiné) populace, a to z hlediska genderového, ro-
dinného zazemi, ekonomické situace, schopnosti, zkusenosti déti apod. Nejedna se
tedy v zadném pripadeé o jev novy, se kterym by pedagogové neméli diivéjsi zkuseno-
sti. Pravdou vsak je, ze diverzita zaku ma v soucasné dobé vzrustajici tendenci, a to
predevsim pod vlivem zvysujici se mezinarodni migrace a inkluzivnich trendu v pe-
dagogice. Dusledkem je, ze soucasni pedagogové musi poskytovat vzdélani, které je
vhodné pro studenty s velmi rozdilnymi schopnostmi (Forlin 2004, 2005). Ucitelé
proto musi byt pfipraveni adaptovat a modifikovat jak formu, tak obsah vzdélavani
podle potieb svych zaku (Stanovich, Jordan 2002).

Impulsem pro inkluzivni vzdélavani byly dvé konference konané pod zastitou OSN.
Prvni z nich v Jomtien v Thajsku v roce 1990 ptinesla myslenku ,,education for all”
(EFA).'® Vysledkem nésledné konference v roce 1994 v Salamance ve Spanélsku bylo
prohlaseni, ze vyvoj skol ve sméru inkluze je nejucinnéjsim prostiredkem ke zvyseni

efektivity (i finanéni) celosvétového vzdélavaciho sytému (Ainscow, Booth 1998).

I pfes tuto mezinarodni snahu a shodu vsak zustava oblast inkluzivniho vzdélavani
pro soucasné skoly nejen v Ceské republice velkou vyzvou (EADSNE 2006; Pijl 2010).
Zatimco diverzita mezi zéky je na vzestupu, populace ucitelu totiz stdle zustava
vyraznéji homogenni. To muze mit za nasledek nejruznéjsi problémy zapficinéné
omezenym spektrem kulturnich zkusenosti ucitelu, stejné jako moznou neznalosti
»zdroju védomosti®, které ve vyuce mohou vyuzivat déti z odlisnych kultur (Bis-
hop 2010). Mezi pedagogy nadto ¢asto panuji ndzory, ze inkluze je smér odsouzeny

k zaniku, a mezi opakujici se stiznosti patii:

(a) studenti se specidlnimi potfebami prilis odvadi pedagogovu pozornost, a tim
poskozuji déti majici vétsi potencial uspét;

(b) vzdeélavani déti se specidlnimi potfebami vyzaduje specidlni dovednosti;
(c) ucitelé nejsou vyskoleni k préci s détmi se specialnimi potiebami;
(d) nedostatek podpurnych opattent;

(e) ptilis mnoho zaku ve tiide;

vice viz kapitola 4.1.2.1
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(f) nedostatek casu.

(Sigafoos, Elikns 1994; Trump, Hange 1996; Pearman et al. 1997; Helfin, Bullock
1999; Smith, Smith 2000; Jordan et al. 2009)

Presto vsak vyzkum dokazuje opak. Ainscow et al. (2006) a Kalambouka et al. (2005)
dokladaji, ze déti se specidlnimi vzdélavacimi potiebami, které jsou vyucovany v in-
kluzivnim prostiedi, v ném velmi prospivaji. Foreman (2008) shrnuje dopad inklu-
zivniho vzdélavani na jednotlivé aktéry na zdkladé provedenych vyzkumu a tvrdi,
ze déti se specidlnimi potiebami vykazuji v inkluzivnim prostiedi vyssi miru socidlni
interakce, zvysené socialni a komunika¢ni dovednosti, v nékterych ptipadech si déti
osvojuji také vice kompetenci v kulikuralnich oblastech. Naopak vykonnost studentu
bez specidlnich potfeb neni nijak ohrozena inkluzivnim prostiedim, bézny student
z ného ma dokonce sam uzitek. Pedagogové v ramci inkluzivniho prostiedi zazivaji

zvysSeny profesni rozvoj a uspokojeni.

To ovsem neznamend, ze by bylo mozné vyse zminéné namitky pedagogu ignoro-
vat. Naopak. Vyzkum!® totiz ukazuje, Ze postoje uciteli k Zdktim se specidlnimi
vzdélavacimi potiebami a konceptu inkluze obecné maji zasadni vliv na uspésnost
inkluzivni praxe v dané skole/tiidé. Zasadni roli v tomto ohledu hraje predevsim ve-
deni skoly, které svym postojem k inkluzi vytvaii celoskolni kulturu, ktera odlisnosti

v ramci zakovské populace vita, anebo v nich spatiuje problém.

S notnou davkou zjednodusSeni je mozné skoly z tohoto hlediska rozdélit do dvou
skupin, a to na ¢ast orientovanou na problémy plynouci z heterogeniny zaku a ¢ast
orientovanou naopak na zdroje, které tato skutecnost prinasi (Hauge 2009). Prvni
skupina skol se zaméruje predevsim na to, co zaci neumi, a snazi se tuto jejich
neschopnost ruznymi zpusoby kompenzovat. Tato snaha je navic spatfovana jako
nadstandardni postup, ktery skolu stoji neumeérné usili a finance. Druha skupina
skol naopak vniméa rozmanitost Skolni populace jako cenny zdroj pro proces uceni

a individudlni ptistup k zadkum je normou pro celou $kolu (ibid.)

V ceské odborné literatute, stejné jako v obecném pedagogickém diskursu, a to
i v zahrani¢i (viz napf. Loreman et al. 2005b), se nékdy muzeme setkat s tim, ze
pojem inkluze je doprovazen pojmem integrace, aniz by mezi nimi byl zduraznén
rozdil, ¢i jsou tyto pojmy v textu takika volné zaménovany. Michailakis a Reich
(2009, s. 24) napiiklad definuji inkluzi jako ,snahu vzdéldvat osoby s ... postiZenim

pomoct jejich integrace do normalnich struktur vzdélavaciho systému ‘. Bartonova

YVaughn et al. (1996); Stanovich, Jordan (1998); Avramidis et al. (2000); Forlin (2001);
McLeskey et al. (2001); Hammond, Lawrence (2003); Arshad et al. (2004); Abbott (2006); Sharma
et al. (2006); Anderson et al. (2007); Lambe (2007); Loreman et al. (2007); Brind et al. (2008);
Hauge (2009); Jordan et al. (2009) a dalsi
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a Vitkova (2010, s. 9) inkluzi chdpou jako integraci vSech Zdki do béiné skoly “*°

Tyto definice vsak nejsou zcela v souladu s predevsim anglosaskym a skandinavskym
porozuménim, které tyto terminy velmi striktné rozlisuje a zduraznuje jejich zcela
odlisny filosoficky zdklad (Foreman 2008). Ainscow (1995) napiiklad uvéadi, ze inte-
grace v sobé zahrnuje dopliujici zmény v ramci vzdélavaciho systému, ktery ovsem
celkoveé zustava nezménén. Naopak inkluze znamena celkovou restrukturalizaci skol,
aby ty byly schopné adekvatné reagovat na potieby vSech studentu. Inkluze tedy
v sobé zahrnuje mnohem vice nez pouhé umisténi zéka v bézné skole (Avramidis et
al. 2000; Mitchell 2005; Morken 2006), je totiz celkovou reformou skolstvi ve sméru
pozitivni odpovédi na rozmanitost zaku, kdy individualni odlisnosti jsou vnimany
ne jako deficity (medicinsky model), které je tieba ,spravit®, ale jako prilezitosti

k obohaceni procesu uceni (Skrtic 1991).

Prestoze napiiklad Zezulkova (2009) popisuje inkluzi jako stav, vétsina zahrani¢nich
odborniku ji charakterizuje jako proces hledani stale novych odpovédi na diverzitu,
ktery nikdy nekonéi (Booth et al. 1998; Ainscow 2005; INEE 2009). V tomto smyslu
je diverzita charakterizovana jako stimul k uceni.

Pojem inkluze se v Ceské republice nejéastéji pouziva v kontextu déti s postizenim
a jejich vzdélavanim v bézném prostiedi skoly (jako protikladu ke skoldm specidl-
nim).2! Nicméne, jak zdurazituje Ainscow (2005), inkluze je v mezindrodnim kon-
textu stale ¢astéji vnimana jako reforma, kterd podporuje a vita diverzitu u vsech
zaku. Evropska agentura pro rozvoj specialniho vzdélavani upozornuje, ze inkluze je
dnes chapana mnohem §iteji nez pouze v souvislosti s détmi se specidlnimi vzdélavaci-
mi potfebami, ale zahrnuje viechny déti ohrozené exkluzi (Watkins 2007). Cummings
et al. (2003) ve stejném duchu pfipominaji, ze boj za inkluzivni vzdélavéani je casti
boje vétsiho, a to za uznani a ocenéni diverzity ve spole¢nosti. Inkluze totiz neni
idedlem pouze skolskych systému, ale musi byt snahou celospole¢enskou (Morken
2006; Foreman 2008; INEE 2009).

4.3.1 Dimenze inkluze ve vzdélavani

O presném obsahu pojmu inkluzivni vzdélavani, o jeho dimenzich, indikatorech
a meéritcich se na mezinarodni irovni vedou jiz desetileti obsahlé diskuse. Vznikla tak
fada snah s cilem pomoci jednotlivym statum a konkrétnim skolam hodnotit miru
inkluze ve vzdélavani. Nékteré z nich se v nasledujicim textu pokusim predstavit
a nasledné vyuzit pro formulaci teoretického ramce vyzkumného projektu disertacéni

20Stejnou definici autorky nabiz{ i v dalsich publikacich (napi. Bartotiovd, Vitkova 2007, s. 16)
a Ctenare upozornuji na to, ze se pojmy v soucasné dobé pouzivaji synonymne.
2INa obdobny jev poukazuji napt. i Pancocha, Vadurova (2010).
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prace.

Mitchell (2005) ve svém dile nenabizi piehled indikatoru, podle kterych by bylo
mozné jakkoli bodové ohodnotit inkluzivni praxi skoly, zato vsak predstavuje velmi

inspirativni roviny inkluze, které spatiuje v:

1. plném clenstvi jedince v bézném a vékové vhodném prostiedi mistni skoly;

2. pristupu k podpurnym opatienim;

3. individualizaci programu s diferencovanym kurikulem a hodnocenim.
Dalsi mozné principy inkluzivniho vzdélavéni nabizi i INEE (2009). Prestoze jejim
hlavnim poslanim je zvysovani pristupu ke vzdélani a jeho kvality v krizovych si-
tuacich, jsou tyto principy zcela relevantni pro situace i mimo valecné konflikty,
prirodni katastrofy apod. INEE definuje inkluzivni vzdélavani pomoci nasledujicich
bodu:

1. uznani, ze vSechny déti se mohou vzdélavat;

2. uznani a respekt pro rozdily mezi détmi (vék, pohlavi, etnickd prislusnost,
jazyk, postizeni, HIV status apod.);

3. vzdélavaci struktury, systémy a metodologie splnujici potreby vsech déti;

4. strategie podporujici inkluzivni spolecnost;

5. dynamicnost procesu, ktery se neustale vyviji.
Booth et al. (2006) ve svém Siroce piijimaném pojeti inkluzivniho vzdélavani, tzv.
Indexu inkluze,* pracujf se tiemi dimenzemi, které nasledné detailné rozpracovavaji
do jednotlivych indikatoru, které mohou pomoci skolam zhodnotit jejich dosavadni

praxi a dale budovat pro-inkluzivni podminky vzdélavani pro vsechny déti. Strucné
shrnut{ indikdtort inkluze dle Booth et al. (2006) nabiz{ tabulka 4.1.%3

2Ten v ¢eském prosted{ v ramci vyzkumu vyuzili napi. Pancocha, Vadurova (2010).
ZBTabulka piedstavuje mou interpretaci a shrnuti indikatort dle autori Booth et al. (2006).
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KULTURA POLITIKA PRAXE

otevienost skoly podpora zacinajicich pedagogu | zapojeni vsech déti

ethos respektu fyzickd dostupnost prace s diverzitou

kooperace podpurné opatreni pozitivni hodnoceni

spoleéné pochopeni inkluze | pravidla chovani respekt

spravedlivé jednani redukce bariér podpiurna opatieni
minimalizace Sikany spoluprace

Tabulka 4.1: Indikatory inkluze, upraveno dle Booth et al. (2006)

Loreman (2007) pak nabizi sedm tzv. piliftu podpory inkluzivniho vzdélavéani, které
narozdil od pojeti autoru Booth et al. (2006) nemaji za cil byt konkrétnimi in-
dikatory pro méreni miry inkluzivity vzdélavani, ale predstavuji spise jeho kontext
a nezbytné predpoklady. Mezi ty patii:

1. vytvoreni pozitivnich postoju; 4. flexibilita vzdélavaciho programu;

2. pro-inkluzivni legislativa a vedeni 5. propojent skoly s irsi komunitou;

skoly; 6. smysluplna reflexe;

~

3. vyzkumem ovérené pedagogické nezbytnd odborna priprava a vyba-

postupy; veni.

Dalsi mozny set indikatoru inkluze ve vzdélavani vytvorila naptiklad i Evropska
agentura pro rozvoj specidlniho vzdélavani (Kyriazopoulou, Weber 2009). Ty se
tykaji tif zakladnich oblasti, a to legislativy,?* participace a financovani. Vzhledem
k tomu, ze projekt prekladané diserta¢ni prace je primarné zamétfen na inkluzivni
praxi v konkrétnich skoldch vzdélavajicich déti-uprchliky, hlubsi analyza indikatoru
inkluze na trovni legislativy a narodni politiky by ptrekracovala ramec prace, a ne-
bude proto siteji diskutovana. Prestoze jsem hluboce presvédcena o dulezitosti a smy-
sluplnosti tvorby indikdtoru a indexu tak, jako je nabizi napt. Kyriazopoulou, Weber
(2009), zastavam nazor, ze je neméné dulezité, ne-li zasadnéjsi, odhlizet od obecného
ramce a davat prostor a hlas konkrétnim ptibéhum osob, kterych se idedly inklu-
zivniho vzdélavani dotykaji nejpal¢ivéji v praxi a ovliviiuji jejich soucasny i budouci
zivot. Z toho duvodu namisto analyzy legislativné-politického ramce inkluzivniho

24Index pro porovnani vzdélavani migrant na tirovni legislativy nabizi také tieti edice studie
MIPEX (Huddlestone 2010).
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vzdélavéni v CR, nabizim pohled — byt omezeny — na praktickou implementaci in-
kluze ve vzdélavani presidlenych déti-uprchliku.

Za ucelem stanoveni teoretického ramce predkladané disertacni prace, ktery je de-
tailné rozpracovan v dalsich kapitolach, v nasledujicim odstavci predstavim dimenze
inkluzivni praxe ve vzdélavani relevantni pro skupinu presidlenych déti-uprchliku,
ktefi jsou subjektem mého vyzkumného projektu. Tyto dimenze vychazejici z prace
vyse uvedenych autorti®® jsou blize vztazeny na specifické podminky déti-uprchliki
a dale vyuzity ve findlnich predpokladech plné ticastni na vzdélani pro déti-uprchliky
(Tabulka 4.2) :

1. respekt — skola respektuje kulturni zazemi deéti, jejich zkuSenosti ze zemé
puvodu i prvniho azylu a vnima je jako cenny zdroj; vykazuje pozitivni postoje;
skola nasloucha nazorum déti-uprchliku a jejich rodicu;

2. kooperace — na vyuce déti-uprchliku se podili cely pedagogicky sbor v cele
s vedenim skoly; skola spolupracuje s relevantnimi organizacemi (NNO, PPP
apod.) a rodi¢i déti-uprchliku;

3. participace — déti-uprchlici jsou pravoplatnymi cleny spolecenstvi bézné
skoly; navstévuji vékové vhodny tiidni kolektiv; skola se aktivné snazi redu-
kovat bariéry ve vzdélavani déti-uprchliku;

4. podpora — détem je nabidnuta podpora pii akvizici ceského jazyka; jejich
vzdélavaci program je diferencovan na zakladé individualntho vzdélavaciho

planu a hodnoceni; déti-uprchlici zazivaji tspéch.

4.3.2 Soucasny stav inkluzivniho vzdélavani v CR

Piestoze koncept inkluze je hojné diskutovanym predmétem v Ceské republice (jak
na urovni praxe, tak i vyzkumu a legislativy) a od roku 1989 zemé dosdhla vyraznych

% mg Cesks republika — jako mnohé daldf zemé — pied sebou jesté dlouhou

zmeén,
cestu pri jejim naplnovani. Mnohaletd historie segregovaného specialniho skolstvi
s akcentem na deficit (O’Nions 2010b) ma mimo jiné za nasledek, ze jiz nékolik let je
zemé tercem mezinarodni kritiky pravé pro nedostatecnou inkluzivitu vzdélavaciho
systému a umistuje se na pfednich pozicich v mezindrodnich porovnanich poéti zdku

ve specialnich skolach (Evans 2000).

Z5Mitchell (2005); Booth et al. (2006); Loreman (2007); INEE (2009)
26Ke struéné historii inkluzivniho vzdélavéani v CR vice viz napi. Vitkové (2010), ¢ Vadurova,
Pancocha (2010).
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Zavaznym problémum celi zemé obzvlasté v oblasti vzdélavani zaku se sociokul-
turnim znevyhodnénim, véetné déti romskych (viz rozsudek Evropského soudu pro
lidskd préva v pifpadu D.H. a ostatni vs. Ceskd republika, nebo O’Nions 2010a;
New, Merry 2010). Jak Evans (2003) ukazuje, Ceska republika tvoif v¥jimku v praxi
ostatnich zemi OECD, které vzdélavaji déti se sociokulturnim znevyhodnénim zasad-
né v béznych skoldch. Amnesty International (2010, s. 11) komentuje inkluzivni praxi
v béznych zékladnich skoldch v Ceské republice takto: ,Systém bézného zdkladniho
Skolstvi zustdvd nepripraven a ¢asto neni ochoten poskytovat adekvdtni podporu Zd-
kum, kteri pochdzeji z odlisného etnického ¢i socidlniho prostredi a maji odlisné
schopnosti. “ Evropské centrum pro prava Romu (ERRC) pak v roce 2009 vy-
dalo zpravu, kde kritizuje pokracujici segregaci romskych zdku v ramci ¢eského
vzdélavaciho systému (ERRC 2009).

Na zakladé rozsudku Evropského soudu pro lidska prava v pripadu D.H. a ostatni vs.
Ceské republika,?” ktery stanovil, ze se Ceska republika dopustila porugeni ¢l. 14 Ev-
ropské umluvy o lidskych pravech, se zemé zavazala zamezit dalsi diskriminaci. Im-
plemetaci rozsudku pravidelné sleduje Vybor ministru Rady Evropy, kterému vlada
CR zprévy tykajici se opatieni k vikonu rozsudku predkldda.?® Vybor ministria Rady
Evropy se vSak pravidelné kriticky vyjadiuje k nedostatecné implementaci inkluzivni
politiky v ceském vzdélavacim systému a shodné s neziskovymi organizacemi upo-
zorfiuje na pietrvavajici segregaci systému (CoE 2011). MSMT CR zatim pfipravilo
dvé zpravy adresované Radé Evropy, kde predstavuje planované kroky pro zvyseni
inkluzivity systému. Ty mj. zahrnuji vypracovani Narodniho akcéniho planu inklu-
zivniho vzdélavéani (NAPIV) a vznik narodnich Center pro podporu inkluzivniho

vzdélavani (CPIV).

NAPIV - pifpravna faze vznikl v roce 2010 a v bieznu 2010 byl schvélen Vlddou CR.?
NAPIV ma predstavovat zdkladni rdmcovy dokument zaméfeny na zvysSeni miry
inkluzivniho pojeti vzdélavani v CR a mé za cil mimo jiné pfispét k naplnéni
mezindrodniho zdvazku CR plynouciho z ratifikace Ijmluvy o pravech osob s po-
stizenim (viz kapitola 4.1.1.8). Reakce odborné vetejnosti i vefejnopravnich médii
na soucasnou podobu implementace NAPIVu jsou vsak vesmés kritické3? a konkrétni

27PIné znéni rozsudku je k dispozici pifmo na strankich Evropského soudu pro lidskd préva
(http://www.echr.coe.int).

28Pryni a druhd zpréva V1ddy Ceské republiky o obecnych opatfenich k vykonu rozsudku Ev-
ropského soudu pro lidské préva ve véci ¢. 57325/00 — D. H. a ostatni proti Ceské republice z let
2008 a 2009 jsou k dispozici na strankach MSMT CR (http://www.msmt.cz).

29Usneseni vlady ¢. 206 z 15. biezna 2010

30Vig napf. Pastorek (2011) a Rames (2011), ¢ dopis adreso-
vany  ministru  8kolstvi  Ceské  republiky z  listopadu 2010  pifstupny  na
http://www.rytmus.org/rytmus/sites/File /knihovna/Dopis_Inkluzivni_vzdelavani_4_11_2010.pdf;
¢lanek Lidovych novin z 8. tnora 2011 s ndzvem Romové nejsou pro ministerstvo skolstvi prioritou,
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vysledky planu zustavaji nejasné, véetné jeho dalsiho smérovani. V kvétnu 2011 do-
konce doslo k vystoupeni vétsiny odbornych clentu z pracovnich skupin NAPIVu
v dusledku jejich celkové nespokojenosti s postojem MSMT CR k zévazktm ply-
noucim myj. z rozsudku Evropského soudu pro lidskd prava (viz vyse) a ratifikace

Umluvy o pravech osob se zdravotnim postizenim.3!

Stejné tak Centra podpory inkluzivniho vzdélavani, kterd zapocala svou c¢innost
v roce 2009 jako projekt navazujici na aktivity Stiedisek integrace mensin (SIM),
zatim nevykazuji kyzené vysledky, prestoze jednim z jejich cilu ma byt i pod-
pora zaku-cizincu a uprchliku véetné tvorby adekvatnich diagnostickych materidlu
pro tyto skupiny déti a Skoleni pracovniku pedagogicko-psychlogickych poraden
v dané oblasti. Slibovand prvni Zprava o stavu inkluzivniho vzdélavani byla vydana
s mnohameésicnim zpozdénim a metodické materidly, které by pedagogové ¢i pra-
covnici pedagogicko-psychologickych poraden mohli v praxi (a to nejenom s détmi-

uprchliky) vyuzivat, zatim zcela chybi.

Jiz delsi dobu také odborna vetrejnost vede debatu o novelizaci vyhlasky ¢. 73/2005
Sb., a to nejenom ve spojeni s zaky-cizinci a uprchliky. Planovand novela by méla
vice akcentovat skupinu zaku se socidlnim znevyhodnénim, které soucasné znéni
vyhlasky takika opomiji, a tato skupina by nové méla zahrnovat i zZaky-cizince.?
Planovana novelizace také méla za cil ve vztahu k zékum-cizincim a uprchlikim
jasné definovat, ze nedostatecnd znalost vyucovaciho jazyka nesmi byt duvodem pro
zatazeni ditéte do segregovaného systému specialniho vzdélavani, stejné jako ze jed-
nou ze standardnich ¢innosti asistenta pedagoga bude pomoc ditéti pti prekonavani

jazykovych bariér.

Stejné tak se vede debata o tom, ze skolskym zdkonem (§ 20) stanovend bezplatna
vyuka ceského jazyka pro zaky, ktefi jsou piislusniky jiného ¢lenského statu EU, by
se méla rozsitit i na ostatni zaky-cizince. Tento krok je spatfovan jako zcela klicovy
pro zlepseni podpory zaku-cizincu na Ceskych Skoldch, jeho implementace, stejné
jako vyse zminénd novelizace vyhlasky ¢. 73/2005 Sh., se vSak zatim neuskutecnila.

turdi experti , ¢i ¢lanek v témze deniku z 30. kvétna 2011 s ndzvem Dobes ignoruje diskriminaci
Zdaku, tvrdi experti a prchayi.

31Vice v dopise adresovaném piedsedovi vlady a ministru skolstvi z 25.5.2011 pifstupném na
http://www.varianty.cz/download /pdf/pdfs_139.pdf.

32Gkupina 7kt se socidlnim znevyhodnénim dle platného znéni skolského zékona (§ 16) zahr-
nuje pouze zaky z rodinného prostiedi s nizkym socidlné kulturnim postavenim, nafizenou tstavni
vychovou nebo ulozenou ochrannou vychovou a zaky s udélenou mezinarodni ochranou a v posta-
veni zadatelu o mezindrodni ochranu.
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4.4 Predpoklady plné Gcasti na vzdélavani

Pro 1cely této disertacni prace a jejtho vyzkumu jsem na zékladé vyse diskutovanych
konceptu prdava na vzdéldni, kvality vzdéldni a inkluze ve vzdélavdni stanovila pét
piedpokladil pro to, aby déti-uprchlici mély v Ceské republice moznost plné téasti

na vzdélavani a zaroven z ného mély uzitek stejné jako déti c¢eské narodnosti.

Téchto pét predpokladu (prehledné zobrazeni viz tabulka 4.2) vychazi jednak z kom-
ponent prava na vzdélani, jak je definuje Komise pro ekonomicka, socialni a kulturni
prava (viz kapitola 4.1.1.5), které jsou dédle doplnéné na zékladé principu Umluvy
o pravech ditéte (viz kapitola 4.1.1.7), dokumenttu vzdélavaci strategie UNHCR
(2010a), minimélnich standardit (INEE 2004) (viz kapitola 4.2) a legislativy CR
(viz kapitola 4.1.3) spolu s mnou charakterizovanymi ¢tyimi dimenzemi inkluzivniho

vzdélavani (viz kapitola 4.3.1). Témi jsou respekt, kooperace, participace a podpora.

Prvnim z predpokladi plné ucasti na vzdélavani pro déti-uprchliky jsou rovné vzdé-
ldvact prilezitosti v bézném, fyzicky dostupném a vekové adekvdtnim prostredi skoly.
Tuto podminku jsem definovala na zakladé komponent piistupnosti a dostupnosti
prava na vzdélani (ICESCR) a principu nediskriminace (CRC), které nejenom détem-
uprchlikiim zarucuji rovny pristup ke vzdélani. Déale predpoklad stavi na tieti z difve
polozenych dimenzi inkluzivniho vzdélavani, a to participaci. Ta udava, ze déti-
uprchlici jsou pravoplatnymi ¢leny spolecenstvi mistni skoly, navstévuji vékove ade-
kvatni kolektiv a skola se zaroven aktivné snazi redukovat bariéry pfi jejich vzdélava-

ni.

Druhy z predpokladu jsem definovala jako dostupnd podpurnd opatreni. Tato pod-
minka vychézi z komponent vhodnosti a ptizpusobivosti prava na vzdélani (ICE-
SCR) a je doplnéna ¢tvrtou z dimenzi inkluzivniho vzdélavani — podporou. Ta mé
formu pomoci pii akvizici ¢eského jazyka, diferencovaného a individualizovaného
kurikula a hodnoceni spolu s moznosti zazit uspéch pro vSechny zaky vcetné déti-
uprchliki. Ptredpoklad je dale podporen § 16 Skolského zdkona a § 1 vyhlasky
¢. 73/2005 Sb., které détem-uprchlikum zakladaji pravo na vzdéldni, jehoz obsah,
formy a metody odpovidaji jejich vzdélavacim potiebam, spolu s § 70 zakona o azylu.
Ten détem-uprchlikim stanovuje pravo tcasti na Statnim integracnim programu
nabizejicim vyuku ceského jazyka zdarma.

Treti predpoklad plné ucasti na vzdélavani pro déti-uprchliky zahrnuje mozZnost
informovaného rozhodnuti v nejlepsim zdjmu ditéte. Ten je jednak pfimo zanesen
v jednom z hlavnich principu Ijmluvy o pravech ditéte, doplnén je poté prvni z diive
definovanych dimenzi inkluzivniho vzdélavani, a to respektem. Ten se vztahuje ke
kulturnimu zazemi a zkusenostem ditéte-uprchlika, stejné jako k pozitivnimu postoji
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1. rovné vzdélavaci prilezitosti v bézném, fyzicky

dostupném a vékové adekvatnim prostiedi Skoly

- podminky dostupnosti a pristupnosti — ICESCR,
- princip nediskriminace — CRC,

- participace — dimenze (3) inkluzivniho vzdeéldvani.

2. dostupna podpirna opatieni

- podminky vhodnosti a prizpisobivosti — ICESCR,

- podpora — dimenze (4) inkluzivniho vzdélavéni,

- viz § 16 skolského zakona ¢. 561/2004 Sb., v platném znéni,
- viz § 70 zdkona ¢. 325/1999 Sb., o azylu, v platném znéni,
- viz § 1 vyhlasky ¢. 73/2005 Sb., v platném znéni.

3. moznost informovaného rozhodnuti v nejlepsim zajmu
ditéte

- principy nejlepsiho zajmu ditéte a participace — CRC,

- respekt — dimenze (1) inkluzivniho vzdélavani.

4. spoluprace skoly s rodinou

- spoluprdce Skoly s rodinou — UNHCR (2010a), INEE (2004),

- kooperace — dimenze (2) inkluzivniho vzdélavani.

5. dostupny systém pedagogicko-psychologického

poradenstvi

- kooperace — dimenze (2) inkluzivniho vzdélavani,
- podpora — dimenze (4) inkluzivniho vzdélavéni,

- viz § 16 skolského zakona ¢. 561/2004 Sb., v platném znéni,

- viz § 2 vyhlasky ¢. 72/2005 Sb., v platném znéni.

Tabulka 4.2: Predpoklady plné ucasti na vzdélavani pro déti-uprchliky

skoly k diverzite.

Ctvrtym piedpokladem je spoluprdce skoly s rodinou ditéte-uprehlika, kterd je jed-
nak definovana jako nezbytny komponent kvalitniho procesu vzdélavani (UNHCR
2010a, INEE 2004) a je dale podpotena druhou dimenzi inkluzivniho vzdélavani —
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kooperaci. Ta se vztahuje na spolupraci celého pedagogického sboru v cele s vedenim
skoly a rodinou zéku.

Posledni predpoklad ptedstavuje dostupny systém pedagogicko-psychologického po-
radenstvi. Ten je zahrnut ve vyse zminéné dimenzi kooperace v ramci inkluzivniho
vzdélavani, nebot piedpokldda tizkou spolupréci skol s poradenskymi pracovisti.
Stavi také na druhé z dimenzi — podporte, protoze ta musi vychazet nejenom ze sa-
motné gkoly, ale i ze skolskych poradenskych pracovist, jejichZ tikolem préce s détmi
se specidlnimi potfebami je. Pfedpoklad podporuje i § 16 skolského zakona spolu
s § 2 vyhlasky ¢. 72/2005 Sb., které uvadi, ze déti-uprchlici maji narok na pomoc

poradenského pracoviste.

4.5 Skola a jeji role v procesu spolecenské inte-

grace

Pojmy integrace, adaptace, akulturace a asimilace jsou v souvislosti s migra¢nimi
procesy casto pouzivany a také v mnoha piipadech volné zaménovany. Jejich vyzna-
my se do jisté miry piekryvaji, kazdy z nich je vSak viceméné piesné vymezen.®?
V nasledujici podkapitole objasnim tyto pojmy v kontextu uprchlictvi a zamérim se
predevsim na vyznam vzdéldvani a skolniho prostiedi jako nastroje integrace®* a na

implikace pro pedagogickou praxi.

Integrace je v soucasném pojeti casto davana do opozice k asimilaci, ktera byla domi-
nantnim modelem procesu zaclenovani imigrantu do hostitelské spolec¢nosti po vétsi
¢ast 20. stoleti (Zhou 1997; Valtonen 2009). Ta byla chapéna jako ptirozené linedrni
jev, kdy od ,,nizké“ asimilace postupujeme k ,, vysoké“ (Suinn 2009). To znamen4, ze
se predpokladalo, ze asilimujici se jedinec se postupné vzdava své puvodni kultury
a chovéni a vymeénuje ji za novou, vlastni hostitelské zemi (Zhou 1997) a ze k tomuto
procesu musi nevyhnutelné dojit u vsech imigrantu. Jiz v 60. letech 20. stoleti bylo
ovsem toto pojeti napadano a zduraznovaly se predevsim anomalie jako pretrvavajici
etnické rozdily po generace, jev nazyvany ,second generation decline“ (Zhou 1997),
kdy asimilace druhé generace migrantu se ukazala nizsi v porovnani s jejich rodici,
a celkovy predpoklad, zZe existuje unifikované kulturni jadro naroda, byl vyvracen
(vice viz Portes, Zhou 1993; Zhou 1997; Portes, Rumbaut 2005).

Moderni pojeti integrace (stejné jako akulturace) je chapndno jako multidimen-

33Pfestoze napiiklad pojem integrace mé sviij obecny vyznam, stejné jako je pouzivan coby jeden
z moznych vysledku procesu akulturace (viz Berry 1974).
34Ve smyslu zaclenovani do §irsi spoleénosti, nikoli ve smyslu pedagogickém.
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zionalni proces probihajici obéma sméry, tj. dochazi ke zménam jak na strané mi-
granta, tak na strané piijimajici spolecnosti. Pfedstava o linearité tohoto procesu
byla jiz také prekonana a v dnesni dobé je integrace chapédna jako proces casto

prerusovany. Zaroven se jedna o proces velmi subjektivni (Atfield et al. 2007).

Akulturace se narozdil od integrace zcela specificky zabyva zménami v kultute je-
dince a spolecnosti. Berry (1974) ve své obecné piijimané taxonomii (McBrien 2005)
predstavil ¢tyii mozné vysledky akulturacniho procesu:

(a) separace, kdy si ¢lovék zachovava vysokou miru puvodni kulturni identity

a odmita novou;
(b) asimilace, kdy ¢lovék opousti svou ptuvodni kulturni identitu a pfijima novou;

(c) integrace, kdy clovék soucasné piijima novou kulturni identitu i si zachovdva

svou puvodni;

(d) marginalizace, kdy opousti svou puvodni kulturni identitu a zaroven odmita

novou.

Toto rozdéleni bylo i empiricky prokézano (Berry et al. 2006) a ukazalo se, ze existuje
korelace mezi nékterymi z komponentt Berryho taxonomie a psychologickou®® a so-
ciokulturnf®® adaptaci u déti-cizinci. Berry et al. (2006) a Berry, Sabatier (2010)
ukazali, ze pokud si clovék ponechava svou puvodni kulturni identitu a zaroven
i pfijima novou (integrace), pozitivné se to odrazi jak v jeho psychologické, tak i so-
ciokulturni adaptaci. Naopak marginalizace ma negativni dopad na obé sféry adap-
tace a je potencidlnim zdrojem budoucich problému (asocidlni/antisocidlni chovani
apod.). Fuligni et al. (2005) pak dosli k zaveéru, ze proces akulturace ma vyznamny
vliv na skolni tspésnost — pozitivné koreluje s vysokou identifikaci zdku s puvodni

kulturou.

Psychologicka a sociokulturni adaptace u déti-uprchliki ovsem neni ovlivnéna pouze
procesem akulturace, ale jak uddva Montgomerry (1996), také jiz nabytym vzdéla-
nim, vékem, prozitky uprchlictvi (trauma), etnickou socidlni siti a velikosti mésta/

vesnice, kde se rodina/jedinec usadili.

Vysokd mira integrace uprchliku/migrantu do piijimajici spoleénosti je zaddoucim
jevem jak pro uprchliky/migranty samotné, tak pro mistni komunitu a spoleénost
obecné. Velké diskuse panuji ohledné méreni miry integrace a jejich komponent.

35zivotni spokojenost, sebepojeti, psychologické problémy

365kolni adaptace, problémy v chovani
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Ager a Strang (2004) a Zetter et al. (2002) predstavili dva hojné pouzivané modely.
Zetter et al. (2002) pracuji se ¢tyimi doménami integrace:

1. legdlni a ob¢anska doména (legal and citizenship domain) zahrnujici proces
ziskani legalniho statusu a obcanstvi;

2. statutdrni doména (statutory domain) zahrnujici politické strategie, inicia-

tivy statu a nevladniho sektoru;

3. funkéni doména (functional domain) zahrnujici ptistup ke sluzbam, ucast
v procesu vzdélavani, ubytovani, jazykové schopnosti a 1tcast na pracovnim
trhu;

4. socidlni doména (social domain) zahrnujici participaci v socidlnich sitich,

ziskani spole¢enského kapitalu, pocitu identity a byti soucasti hostitelské zeme.

Ager a Strang (2004) predstavuji deset domén integrace, které jsou usporadény do
ctyt kategorii:

1. prostifedky a markery (means and markers), které predstavuji klicové ob-
lasti pro participaci uprchliki na zivoté komunity, a jsou to zaméstnani, uby-
tovani, vzdélani a zdravotnictvi (odpovidad funkéni doméné u Zetter et al.
2002).

2. socidlni vztahy (social connections), které zahrnuji riizné spolecenské vztahy
a sité, které pomahaji v procesu integrace, a jsou to socialni mosty mezi komu-
nitami, vazby v ramci komunity a vztahy, které usnadnuji ptistup ke sluzbam

(odpovida socidlni doméné).

3. facilitatory, které predstavuji klicové dovednosti, znalosti a okolnosti, a to

jazyk, kulturni znalost, bezpeci a stabilita.

4. zaklady (foundations), které se tykaji principu prav a povinnosti, a jsou to
lidskd prava a obcanstvi (odpovida legalni doméné).

Hlavni indikatory integrace definuji ale napiiklad také Coussey a Sem Christen-
sen (1997), které za né povazuji pristup na trh prace, ubytovani a socidlni sluzby,
vzdélani, politickou participaci, demografické zmény a indikdtory ze soudnictvi. At
jiz pouzivame ale kterykoli z modelu, vzdélavani a skolni prostiedi hraje ve vsech
dulezitou roli. Jednak mira zapojeni do vzdélavaciho procesu je jednim z indikatoru
(markert) integrace, ale skolni prostiedi a vzdélani je zaroven také prostredkem
integrace (Ager, Strang 2008).
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Mnoho autori®” se tomuto tématu vénuje pravé u déti-uprchlikii, kde je role §kolniho
prostiedi obzvlasté signifikantni. Hlavni argumenty, které tito autofi prinaseji na
podporu dilezitosti vzdélavani jsou nésledujici: Skolni prostiedi (a) facilituje kon-
takt se ¢leny mistni komunity, (b) pfindsi pocit normality a rutiny, (c) poskytuje
bezpecéné prostiedi, (d) zvysuje samostatnost, (e) podporuje socidlni, psychologicky
a intelektudlni rozvoj. Jak pise Candappa (2001), pro mnohé z déti-uprchliku je skola
jednou z mala instituci, ze které se jim muze dostat podpory pii adaptaci na jejich
novy zivot, a dle Burnett a Peel (2001) je za¢lenéni do mistni $kolni komunity jed-
velké mnozstvi ¢asu, a proto by Skoly mély védomeé usilovat o to, aby svym zakum-
uprchlikum aktivné pomdhaly pii zaclenovani do jejich nového domova (Neumayer
et al. 2006).

Prestoze o prinosu vzdélani pro déti-uprchliky snad nikdo nepochybuje a je mu
vénovana velkd pozornost, existuje také odvracend strana vzdélavani souvisejici
s manipulaci a indoktrinaci a jejich moznymi negativnimi dopady na déti-uprchliky,
kterym ovsem v literatufe neni vénovano piilis pozornosti (Bird 2003). Vzdélavani
totiz muze hrat zcela zasadni roli pii rozdmychévani etnickych konfliktt a jejich
néasledné podpore (Nicolai, Triplehorn 2003; Smith, Vaux 2003), pii rekrutovani
détskych vojaku (Sesnan 1998), manipulaci historii, zastrasovani a segregaci (Bush,
Saltarelli 2000). Genocida ve Rwandé je jednim z prikladu, kdy skoly détmi manipu-
lovaly prostednictvim bezpocetnych prohlaseni podporujicich nendvist vici Tutsitm
(Bird 2003). V Demokratické republice Kongo byly skoly ¢asto mistem, kde rwandské
povstalecké skupiny rekrutovaly détské vojaky (Human Rights Watch 2002). Piikla-
dem, pro Ceskou republiku minimalné geograficky blizsim, je vélka na Balkané, kdy
chorvatské skolstvi dodnes zobrazuje narodni chorvatskou minulost jako hrdinskou
a naopak srbské ciny jako zlo (Naumowicz 2000). V Srbsku byl zase vzdélavaci
systém zneuzit k ocernéni kosovskych Albancu (Bush, Saltarelli 2000).

I pres tyto smutné priklady je z vyse uvedeného zcela patrné, ze vazby mezi inte-
graci, adaptaci a akulturaci déti-uprchlika a jejich vzdélanim a skolnim prostiedim
jsou silné, coz dokazuje i znéni Sdéleni Komise Evropskych spolecenstvi tykajici
se spoletného programu pro integraci,®® které iika, ze ,usili v oblasti vzdéldvdni
je stézejni, pokud jde o pripravu pristehovalci a zejména jejich potomku, aby se

graci uprchlikt ve stredni Evropé, kterd ucast na vzdélani vidi jako klicovy faktor

37viz napifkad Salinas, Miiller (1999); Rutter, Jones (2001); Sinclaire (2001); Macaskill (2002);
Rutter (2003b, 2006); Luciak (2004); Arnot, Pinson (2005); Szente et al. (2006); Pinson, Arnot
(2007); UNHCR (2007, 2009d); Heckmann (2008a,b); Matthews (2008); Taylor (2008); Watters
(2008); Taylor, Sidhu (2011); UNESCO (2011)

38KOM(2005)389

20



4.6. ZAKLADNI PRINCIPY VZDELAVANI DETI-UPRCHLIKU

facilitace zapojeni uprchliku do ekonomického, socialntho a kulturniho zivota hosti-
telské zemé (UNHCR 2009d). Pedagogové pracujici s détmi-uprchliky si jednak musi
byt védomi dulezitosti své prace a celkového prostiedi skoly v procesu uspésného
zaclenovani déti-uprchliki do mistni komunity, ale také toho, jaky ma dosazené
vzdélani dopad na psychologickou a sociokulturni adaptaci téchto déti. Stejné tak je
tfeba mit na paméti zpétny vliv procesu akulturace na prospivani ditéte-uprchlika

ve skole.

4.6 Zakladni principy vzdélavani déti-uprchlikt

4.6.1 Vzdélavani a ozbrojené konflikty

Mnoho z déti-uprchliki a jejich rodin pfichézi do zemé azylu z divodu ozbrojeného
konfliktu v zemi puvodu. Ty pritom nemaji za nasledek pouze okamzité humanitarni
katastrofy, o kterych pojednavaji média, ale i skryté a dlouhotrvajici utrpeni a odkaz
prozitého nasili. Mezi tyto dusledky patii také poskozeni systému vzdélavani. To se
vSak neodehrava pouze skrze zpustosenou infrastrukturu skol, ale predevsim skrze
zni¢ené nadéje a ambice celé generace déti (UNESCO 2011).

Jednim z hlavnich problému zustava fakt, ze vlivu ozbrojenych konfliktu na vzdélava-
ni neni vénovan dostatek pozornosti. Dusledky jsou totiz tézko statisticky méritelné
a navic nejsou okamzité a zachytitelné fotoaparaty. Na druhou stranu, podivame-li
se na statistiky vyvoje vzdélavacich systému v ramci programu Education for All,
je vliv konfliktt na vzdélavani velmi ziejmy. Staty zasazené valkou a dalsimi nepo-
koji totiz figuruji na dolnich pifckach téchto Zebiickl a nejméné 28 miliént déti,>
které nenavstévuji zakladni skolu, se nachézi v mistech ozbrojenych konfliktii, coz
predstavuje 42% vsech déti bez moznosti vzdélani (UNESCO 2011). Stejné negativni
trendy jsou patrné i v oblasti gramotnosti dospélych (ibid.).

Justino (2010) déle dokladé, ze i kratkodobé konflikty maji hluboky vliv na vzdélava-
ci systém v dané oblasti, ktery je navic nejvice zietelny v sekundéarnim vzdélavani.
Divky pak v piipadé ozbrojenych konfliktu trpi z hlediska vzdélavani nejvice, coz je

z Casti zpusobeno sexudlnim nasilim.

Civilisté, i pres mezinarodni normy na jejich ochranu, se stavaji castym tercem
ozbrojenych konfliktu. Stejné tak déti a jejich ucitelé. UNICEF (2010) uvadi, ze
v poslednim desetileti zemfely ptiblizné dva miliény déti v ozbrojenych kofliktech,
Sest milionu déti jsou v jejich dusledku postizené, 300 000 déti slouzi jako vojaci

397 celkového poctu cca 67 miliént déti (UNESCO 2011)
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a 20 miliénu déti muselo uprchnout ze svych domovu.

Prestoze vzdélani neni vzdy vnimano jako prioritni oblast humanitarni pomoci v kri-
zovych situacich, mezinarodni organizace jako UNHCR ¢ UNESCO zduraznuji jeho
zésadni roli hned vedle potravinové a zdravotnické pomoci (Sinclaire 2001). Nej-
silnéjsim argumentem pro podporu organizace vzdélavacich aktivit jiz v poc¢atecnich
fazich krizovych situaci souvisi se snahou co nejvice zmirnit psychosocialni dopad
traumatu na déti a poskytnout jim ochranu. Psychické zdravi déti je ve srovnani s
fyzickym neméné dulezité. Jakékoli jeho naruseni totiz muze ohrozit dalsi fyzicky,
psychicky, intelektualni i socidlni vyvoj ditéte a tento zlom pak muze byt podkladem
pro konflikt mezi dalsimi generacemi (UNHCR 1994).

4.6.2 ZkusSenost ditéte-uprchlika

O détech-uprchlicich se ¢asto pojednava jako o jednotné skupiné, kterd je pripodob-
novana diky spoleénym charakteristickym znaktum k dalsim skupindm znevyhodné-
nych déti, jako jsou napiiklad ¢lenové etnické minority, obéti nésili a migranti (Ste-
venson, Willon 2007). Déti-uprchlici vSak prichazeji z rozliénych kulturnich, jazy-
kovych a etnickych prostiedi, s odliSnymi migra¢nimi zkusSenostmi, a jsou tudiz
skupinou silné heterogenni (Matthews 2008; OECD 2010a). Jak pise Rutter (2006),
samotny fakt ,uprchlictvi“ nedeterminuje skolni (ne)dspéch, ale naopak zpusoby,
jakymi jsou adresovany pre- a postmigracni potieby téchto déti.

Odborna literatura i ptesto popisuje ,,profil zaka-uprchlika“, aby tak pomohla pfipra-
vit pedagogy na setkani s détmi-uprchliky a nalezla urcité spojujici znaky pro tuto
skupinu. Déti-uprchlici jsou ¢asto oznacovany jako socidlné znevyhodnény, stejné
jako ostatni lidé z kulturné odlisného prostiedi. V piipadé mladych uprchliku se
(VEST 2004). Prave proto je nutné, aby s nimi soucasni i budouci pedagogové byli
dobfe seznameni a lépe pak svym zdékum-uprchlikim mohli porozumét. Zaroven
je ale dulezité mit stdle na paméti — jak jiz bylo naznaceno — ze nelze vytvorit
jednotny profil zdka-uprchlika, ale je nutné naslouchat kazdému z jejich Zivotnich

piibéhi zv14st.

Odborn4 literatura® uvadi, ze zaci-uprchlici ¢asto:

e maji mnohokrat prerusované ¢i zcela chybéjici formalni vzdélani v rodném

jazyce;

40Crips et al. 2001; Lodge 2001; UNHCR 2002; Rutter 2003a,b, 2006; Anderson et al. 2004;
Watters 2008; Doyle, McCorriston 2008; Fraine, McDade 2009; OECD 2010a a dalsi
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e 7ili v nejisté spolecnosti, kde se rozpadl obc¢ansky poradek a sluzby;

e byli svédky ¢i obétmi nésili;

e trpi posttraumatickou stresovou poruchou (PTSD), v nékterych piipadech
zazili muceni;

e ztratili ¢lena rodiny;

e stravili dlouhou dobu v uprchlickych taborech zemé prvniho azylu, kde se jim
nedostalo zadného nebo jen minimalniho vzdélani;

e pochézeji z jazykového prostiedi, kde je psani pomérné novym fenoménem;

e 7iji s lidmi, ktefi nejsou dostatecné seznameni s jejich pravy;

e 7iji v docasném ubytovani;

e jsou obétmi sikany:;

e 7iji ve finanéni tisni;

e neméli/nemaji dostatek stravy;

e maji omezeny pristup ke kvalitnimu vzdélani i v zemi azylu;

e s mensi pravdépodobnosti se uicastni predskolniho vzdélavani;

e castéji vykazuji horsi skolni vysledky.

Pravé prozité trauma je nejcastéji uvadéno jako spoleéna charakteristika déti-uprchli-
ki pramenici uz ze samotné definice uprchlika (viz kapitola 3.1). S timto pojetim
ovsem zasadné nesouhlasi napiiklad Rutter (2006), ktera pise, ze neexistuje do-
statek dukazu pro tvrzeni, ze uprchlici jsou vSeobecné traumatizovanou skupinou
osob. V dalsi ze svych knih (2003b) pfipomind, ze vystaveni traumatickym zazitkum
je u déti-uprchliki velmi rozdilné, a spolu s Matthews (2008) a Taylor a Sidhu
(2011) kritizuji prilisny medicinsky duraz na trauma, ktery naopak muze vést jesté
k hlubsi marginalizaci uprchliku. Akademické literature pojednavajici o détech-
uprchlicich nicméné studie s tématem traumatu dominuji.** Ty se nejcastéji zaméiuji
na: (a) analyzu vystaveni traumatickym zazitkum, (b) zkouméni psychologickych
dusledku zazitku, které jsou definovény jako traumatické, (c¢) diskusi nad interven-
cemi pro déti-uprchliky trpicimi PTSD (Rutter 2006).

Mezi nejcastéjsi zdroje traumatu v pripadé déti-uprchliku literatura fadi persekuci,
nasili a valku, ztratu/vrazdu ¢lena rodiny ¢i komunity (Hodes 2000). Pre-migrac¢ni
zkuSenosti, na které se vétsinou upind nejvétsi ¢ast terapeutické a dalsi péce, vsak

nejsou jedinymi zdroji traumatu pro déti-uprchliky a jejich rodiny (Hart 2009).

41 Jejich struény prehled nabizi napt. Rutter (2006).
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Vyzkumy ukazuji, ze zkuSenosti po prichodu do zemé azylu jsou pro uprchliky ¢asto
traumatictéjsi nez zazitky v zemich puvodu (Gorst-Unsworth, Goldenberg 1998;
Coventry et al. 2002; Webster, Robertson 2007). Nevhodné ubytovani, ¢asté zmény
bydlisté, separace od rodiny a komunity, persekuce a rasismus, nejistota, to vSechno
muze mit na dité-uprchlika silné negativni efekt v zemi, ktera je povazovana za
,bezpecnou“ (Hodes 2000; Rutter 2003b; Anderson et al. 2004; German, Ehntholt
2007).

To, jakym zptisobem na dité zazité trauma doléh4 a jak je schopno se s nim vyrovnat,
zalezi na fadé protektivnich a rizikovych faktoru, jejichz shrnuti nabizi tabulka 4.3
na zékladé odborné literatury.*?

PROTEKTIVNI FAKTORY RIZIKOVE FAKTORY

kratka doba trvani traumatické udéalosti | dlouhotrvajici traumatizujici zazitek
nezasazeni do struktury rodiny /komunity | fyzické zranéni ditéte/blizké osoby
vyvinuté abstraktni mysleni snizené kognitivni schopnosti
opora v kulturnim/nédbozenském systému | ztrata spojeni s puvodni kulturou
netraumatizovani rodice/opatrovnici traumatizovani rodi¢e/opatrovnici
pritomnost rodiny pfi a po zazitku nepritomnost rodiny

sebevédomy a optimisicky charakter nizké sebévédomi

soudrzna rodina nasili uvnitt rodiny

pratelé ve skole i mimo ni sikana

schopnost o zazitcich hovortit neschopnost o zazitcich hovorit
mladsi skolni vék ¢i pozdni adolescence predskolni vék ¢i rand adolescence
prvni traumaticky zazitek predchozi vystaveni traumatu
dobré psychické zdravi Spatny psychicky stav
permanentni a kvalitni ubytovani nejistota

Tabulka 4.3: Protektivni a rizikové faktory

Pedagogové a budouci pedagogové by si také méli byt védomi moznych dusledku
traumatu na vzdélavani ditéte-uprchlika a adekvatné na né reagovat. Trauma totiz

42Bowlby (1980); Germazy, Rutter (1985); Kinzie et al. (1986); Ahearn, Athey (1991); Garabino,
Kostelny (1996); Laor et al. (1996); Montgomery (1998); Perry (2002); Rutter (2003b); Derluyn,
Broekaert (2007)
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muze zasadné ovlinit zakovo efektivni fungovani ve Skolnim prostiedi z hlediska
prospéchu, dochazky a udrzovani mezilidskych vztahu (Dyregrov 2004), protoze ne-
gativné ovliviiuje kognitivni funkce, stejné jako vede ke zménam emocnim a zménam
v chovani (Kaplan 2009). Typickymi ptiznaky PTSD na tirovni emocni jsou pretrva-
vajici uzkost, vnitini napéti, precitlivélost, podrazdénost, deprese, citova strnulost
¢i otupélost (Végnerova 2004). Na trovni kognice pak muze dochézet k potlacovani
neprijemnych zazitku ¢i se naopak vzpominky na prozité trauma mohou neustale
vracet. Lidé s PTSD mohou mit sklon ke zkratkovym zavérum, nepiimérené ge-
neralizaci, ¢ernobilému a egocentrickému hodnoceni. V chovani muze byt patrna
agresivita ¢i naopak tendence se izolovat a inhibice veskeré aktivity, u déti se muze
projevit i vyvojovéa regrese (Holm 2003; Végnerova 2004). Pretrvavajici dusledky
traumatu se vsak, jak pise Vagnerova (2004), také mohou projevit i somatickymi
obtizemi, jako jsou poruchy spanku, tfes, poceni, nevolnost, hyperventilace, tachy-
kardie a dalsi.

U déti-uprchliku ve skolnim prostiedi je obzvlasté dulezité pamatovat na to, ze
piedevsim pamét a koncentrace je traumatickymi zazitky ovlivnéna (Streeck-Fisher,
van der Kolk 2000), coz se negativné projevuje napiiklad pii akvizici novych védo-
mosti. Dalsim zasazenym procesem je ale také zpracovani informaci a pocit vnitini
stability (ibid.) Eth a Pynoos (1985) shrnuji pticiny skolni netspésnosti u déti-
uprchlikt nésledovneé:

(a) intrusivni vzpominky spojené s traumatickou udalosti, které odvadéji zdka od
akademické prace;

(b) vznik ,zapominaciho stylu“ jako dusledku inhibice spontédnnich myslenek, aby

tak dité vytlacilo vSe, co mu pfipomina traumatickou udalost;

(c) vliv deprese na kognitivni procesy.

Mnohé z traumatickych zkusenosti, které déti-uprchliky a jejich rodiny pfimély k od-
chodu z domova, stejné jako zkusSenosti po ptrichodu do zemé azylu, je téz odlisuji
od ostatnich skupin migrantu, kteii se k odchodu rozhodli dobrovolné, stejné jako
samotny proces udéleni azylu, ktery casto trva nékolik let, a rodiny po celou jeho

dobu 7iji v nejistoté, zda budou moci v zemi setrvat.

Na druhou stranu je ale nutné také zminit, ze velké mnoztvi déti-uprchliku si vyvi-
nulo znac¢nou miru resilience s fadou vlastnich zdroju pro vyrovnani se s traumatem
(Rutter 2003b, 2006; Oliff, Couch 2005; Burgoyne, Hull 2007; Ferfolja, Vickers 2010;
Taylor, Sidhu 2011) a pravé z toho duvodu neni mozné na déti-uprchliky hledét
pouze jako na bezmocné obéti, jak jsou mnohdy zobrazovany, a vidét uprchlictvi
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jako jedinou soucést jejich identity (Hewson 2006). Mnohé z déti-uprchliku doséhly
jistého stupné vzdélani ve svych domovech (nebo i ve vice zemich) a ¢asto hovoii
dvéma ¢i vice jazyky. Velké mnozstvi rodin uprchlikt klade na vzdélani velky duraz,
skolni dochazka déti je jednou z jejich hlavnich priorit (Bolloten 2005; CMYT 2006b;
Li 2007; McCorriston, Lawton 2008; Dolan, Sherlock 2010), jelikoz vidi vzdélani
jako jedinou moznou cestu ven z chudoby a jako klicovy prostiedek integrace (Han-
nah 1999; Naidoo 2009a). Ocekavéani rodi¢u ohledné vzdélani jejich déti jsou vysoka
(Bloch 2002, Dachyshyn 2007) a odrazi se v samotnych détech, jejichz vzdélavaci
ambice tato ocekavani plné reflektuji (Coventry et al. 2002; Cassity, Gow 2005; Ste-
venson, Willott 2007).

Kromé traumatu lze ovsem v odborné literature (Wilkinson 2002; Schnepf 2007;
OECD 2010a) najit dalsi faktory ovliviiujici skolni ispésnost déti-uprchliku, kterym
je také nutné vénovat patficnou pozornost, a to:

(a) zarazeni do rocniku;
(b) doba stravend v nové zemi;

C

(
(d

etnicita;
bydliste;
(
(f
(
(

)
)
)
)
e) zdravi rodicu;
) zkuSenost z uprchlického tabora;
g) jazyk pouzivany v domécim prostiedi;
h) tcast v predskolnim vzdélavant;
(i) mira specifické podpory nabidnuté skolou;
)

(J

socioekonomicky status rodiny.

I tyto vlivy by pedagogové meéli mit na zteteli pfi hodnoceni skolni prace déti-
uprchlikt, aby jejich vysledky nebyly zbyteéné podhodnocovény.

4.6.3 Nastup do skoly

VVVVVV

pozitivné ¢i negativné ovlivnit dalsi zakovo vzdélavani, stejné jako uspésnost jeho
celkového zaclenéni do spolecnosti (Spafford, Bolloten 1995; Richman 1998; Rutter
2003b; Appa 2005; Dad, Kotler 2006; Neumayer et al. 2006). Je proto dulezité, aby
piichod zaka-uprchlika do skoly (ktery se ¢asto odehrava v prubéhu skolnitho roku,
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ne na jeho zac¢dtku) nebyl pouhym ad hoc procesem, ale aby skoly byly predem na
tuto udalost pripraveny. Prirozenym dusledkem pak je, ze jsou skoly 1épe ptipraveny

na piichod vsech svych zaku, nejenom zaku-uprchliku.

Britsky vladni dokument (DfES 2004) uvadi, ze k vhodnym metodam jak zajis-
tit pozitivni zacatek vzdeélavaci zkusenosti pro zéka-uprchlika patii: (a) rodice jsou
pozvani do skoly, provedeni a jsou s nimi prodiskutovana témata vyucovacich metod,
pomucek, domécich tkolu a dalsich pozadavk, (b) rodice jsou informovéni o svych
préavech a pravech svych déti, (c) zajisténi tlumocnickych sluzeb, (d) poskytnuti re-
levantnich informaci o zaku-uprchlikovi pedagogickému sboru, (e) tisténé materiély
k privitani zaka (plan skoly a okoli, jména uéitelt, rozvrh, jména zéku, kteti budou
ditéti-uprchlikovi pomahat apod.).

Rutter (2003b) ve své knize nabizi fadu ndvodnych otézek, které maji skole pomoci
se na nastup zaka-uprchlika 1épe pripravit a mezi néz patii:
1. Ma skola pripravené tisténé materialy vysvétlujici principy skolni dochézky?
2. Ma skola k dispozici kvalifikované tlumocniky?

3. Jsou si ucitelé védomi moznych zkusenosti, kterym jsou déti-uprchlici v zemi

puvodu/na uteku/v hostitelské zemi vystavovany?

4. Je si skola védoma ruznych stravovacich, duchovnich a zdravotnich potteb
déti-uprchlika?

5. Je skola pripravena predstavit své prostory, principy a formy vyuky i rodicum?

6. Jsou rodic¢e informovéani o svych pravech a povinnostech v jazyce, kterému
rozumi?

7. Jsou pro zaky-uprchliky pripraveny uvitaci materidly?
8. Je cely pedagogicky sbor fadné informovan o nastupu zaka-uprchlika?
9. Ma skola pripraven systém na podporu zaka-uprchlika?
Bolloten (2005) se svymi kolegy pro 8koly pripravili seznam nezbytnych informaci,

které je tfeba zjistit pii nastupu ditéte-uprchlika do skoly (viz ptiloha 4), a do-
poruceny obsah uvitacich materialu pro rodice (viz piiloha 5).

Zkusenosti skol také ukazuji, ze je dobré pripravit konkrétni tiidu na prichod nového
spoluzaka-uprchlika. Déti zpravidla vykazuji nesmirnou davku dobré viule pii uvitani
zaka, které je vhodné vyuzit. ,Prichod nového Zika poskytuje prileZitost détem
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kazdého veku, aby se ucily empatii, sdilent, péci, respektu a laskavosti. Vyuka zamére-
nd proti rasismu a Stereotypum muze mapomoci vytvdret u déti pozitivni postoje “
(NUT, 2002, s. 6). Bolloten (2005) doporucuje, aby se vSichni uéitelé spolu s détmi
naucili spravné vyslovovat jméno nové prichoziho zédka-uprchlika, aby bylo fyzické
prostiedi tiidy fadné pripraveno, tzn. zak mél ihned k dispozici svou zidli a lavici,
ucebnice, skiinku v Satné, a aby se ucitel jiz pred jeho prichodem s détmi domluvil
na tom, ktery z zaku konkrétné bude novému spoluzakovi pomahat. Pozitivni vliv
téchto tzv. mentorskych programu (buddy schemes nebo peer support) zdurazinuji
i dalsi autofi, jako napt. Ali, Jones (2000), Birman et al. (2001) a Appa (2005),
stejné jako i vysledky vyzkumu z Velké Britédnie (Condie et al. 2008). Program je
zalozen na spolupréci ditéte-uprchlika se spoluzdkem, ktery mu poméaha pfi orientaci
ve Skole, §kolnim rozvrhu, je prostrednikem k navazani novych socialnich vztahu ve
skole i mimo ni. Velkym pozitivem samoziejmé je, pokud zak-uprchlik sdili se svym
y,mentorem“ rodny jazyk, v Ceském prostiedi vSak tato podminka zustavéa casto

vvvvvv

nika¢nimi a socidlnimi dovednostmi a velkou mirou odpovédnosti (Bolloten 2005).

4.6.4 Jazykové potreby

Jelikoz vétsina déti-uprchliki pfichdzi na tizemi Ceské republiky bez piedchozi zna-
losti ceského jazyka, je efektivni jazykova vyuka klicem k ispésnému zaclenéni jak do
vzdélavaciho systému, tak do $irsi komunity (Coventry et al. 2002; Esser 2006; Nies-
sen, Huddlestone 2010; OECD 2010a). Mnohé z déti-uprchliki samy uvadi, ze naucit
se jazyk nové zemé bylo po pifjezdu jejich prioritou (Marriott 2001; Stanley 2001),
stejné tak je to vrcholnym zdjmem tvurcu vzdélavacich politik mnoha zemi (Niessen,
Huddlestone 2010). Formy jazykové podpory se lisi, nékteré ze zemi voli ,integraéni
model “, kdy jsou zaci-uprchlici rovnou zatazeni do bézného vzdélavani, jiné zemé voli
,mimotradné programy “, kdy se zaci-uprchlici misto nékterych vyucovacich predmeétu
ucastni jazykové vyuky, nebo skoly uplatinuji ,samostatny model“, kdy jsou zaci
zafazeni do segregovanych tifd (ibid.). Realité Ceské republiky v pifpadech déti-
uprchlikt zijicich v pobytovych a integracnich strediscich nejvice odpovida ,samo-
statny model“ ve formé vyrovnavacich tiid za predpokladu, ze skolu navstévuje do-
statecny pocet zaku-uprchliku. V ostatnich ptripadech jsou déti okamzité zarazovany
do béznych trid, kde ovsem — na rozdil od cilu opravdového ,integra¢niho modelu “

— jim skolou neni poskytnuta takika zadna podpora pii vyuce ¢eského jazyka.

Vyuka samotna, jako klicovy element integrace, probihd skrze jazykové médium, coz
znamena, ze jeho osvojeni je vyznamnym zdrojem a piinosem pro déti-uprchliky,

a naopak jeho neosvojeni zna¢nym handicapem (Portes, Zady 1996; Bhattacharya
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2000; Heckmann 2008), nebot dochdzi k naruseni procesu uceni a muze dojit ke
snizeni zdkova sebevédomi a fyzické pohody (Herwartz-Emden et al. 2007). Sidhu
a Taylor (2007) spolu s Due a Riggs (2009) ovsem velmi ndlezité upozornuji, ze neni
mozno se u déti-uprchliku zamérit pouze na jejich jazykové potieby (jak je to castou
praxi u déti-cizincu), ale je tieba vénovat stejnou péci i jejich ostatnim potiebdm
popsanym vyse. Vyzkum Sidhu a Taylor (2007) ukézal, Ze fada australskych ucitelu
ma tendenci déti-uprchliky zaménovat s détmi-cizinci, coz zpusobuje, ze jazykové
potieby zaku-uprchliku jsou napliovany, narozdil od jejich komplexnich vzdélavacich
potieb. Woods (2009) ve stejném duchu doddva, ze programy zaméfené na ziskani
gramotnosti jsou pro mnohé mladé uprchliky bez predchozi vzdélavaci zkuSenosti
stejné dulezité jako intenzivni jazykové programy. Ty vsSak ve velké vétsiné tuto

specidlni potfebu mladych studentu nenapliuji (viz také Brown et al. 2006).

Jazykové zazemi déti-uprchliki se velmi 1isi. Nékteré hovoii jinym slovanskym ja-
zykem, jiné nikdy nemély kontakt s latinskou abecedou, ¢i se jim dokonce nedo-
stalo vzdélani ani v jejich rodném jazyce. Mnoho déti-uprchliku pii pifjezdu do
Ceské republiky jiz také hovoif dvéma ¢ vice jazyky.*® Prestoze ve vyzkumech exis-
tuje jista kontroverze v oblasti vyznamu podpory rozvoje rodného jazyka/rodnych
jazyki ditéte** a dnes jen velmi malo zemi svéta praktikuje bilingvni piistup ve
vzdéldvani deéti-uprchlikii a cizinci®® (Nusche 2009), rodné jazyky déti-uprchliki
zustavaji cennym zdrojem a klicovym komponentem multikulturni vychovy na sko-
lach. Podporuje-li skola zdka-uprchlika v aktivnim pouzivani jeho rodného jazyka

i ve Skolnim prostiedi, odrazi se pak tato praxe pozitivné na zakové sebevédomi.

Stejné jako uspésnost obecné vzdélavaciho systému je silné ovlivnéna dostupnosti
predskolni péce a zasadnim vlivem desegregovaného systému vzdélavani, je tomu
tak i u uceni se jazykum (Heckmann 2008; Nusche 2009; OECD 2010a). Odborné
literatura uvadi, ze piiblizné po péti az sedmi letech, které dité prozije na tzemi
nového statu, je schopno se plné ucastnit vzdélavaciho procesu a v jazyce dosahuje
urovné (témer rodilé) plynulosti (Krashern, Terrell 1983; Cummins 1984). U déti-
uprchlikt je ovSsem tato hranice ¢asto posunuta az k deseti letim pobytu na tzemi,
jelikoz jejich jazykovy vyvoj byl mnohokrat prerusen (Thomas, Collier 1997; Brown

430dborn4 literatura (viz napi. Kulbrandstad 2003) uvadi, Ze pfiblizné polovina svétové populace
zije v situaci, kdy denné pouziva dva jazyky ¢i vice. Znamena to tedy, ze z mezinarodniho hlediska
neni kazdodenni pouzivéni vice jazyku ni¢im vyjimecénym, jak tuto situaci ¢asto vnimaji jazykoveé
homogenni stéty, jako je Ceskd republika.

44Piikladem vyzkumii a odborné literatury, kterd rozvoj rodného jazyka povazuje za nutnou pre-
rekvizitu pro uspésnou akvizici jazyka druhého jsou: Willig (1985); Ellis (1994); Edwards (1995);
Bankston, Zhou (1997); Green (1997); Loewen (2004); Luciak (2004); Slavin, Cheung (2005); Ha-
toss, Sheely (2009). Naproti tomu napi. Baker, DeKanter (1981) a Rossell, Baker (1996) dospéli
k opa¢nému zavéru.

45Ppifkladem takové zemé je Svédsko.
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et al. 2006).

Odborn4 literatura (Chiswick, Miller 1996, 2004; Loewen 2004; VFST 2004; Portes,
Rumbaut 2006) uvad{ fadu faktortu, které bud negativné, ¢i pozitivné ovlinuji proces
akvizice druhého jazyka, a proto je dulezité, aby si jich ucitelé byli védomi jak pri
vyuce samotné, tak napriklad pii hodnoceni zakovych pokroku. K nejvyznamnéjsim

se Tadi:

(a) existence velké etnické komunity;
(b) predsudky a xenofobie vuéi migrantum /uprchlikum;

c¢) lingvisticka a kulturni vzdalenost mezi prvnim a druhym jazykem,;

)
)
(c)
(d) vk ditéte;
)
)
)

e) predchozi vzdélani a gramotnost;

(
(f

(g) zazité trauma.

podpurné programy;

Znaky dobré praxe v jazykové vyuce déti-uprchliki pak dle vyzkumu jsou (AERA
2004; Driessen 2005; Knapp 2006; Holmen 2008; OECD 2010a):

(a)

(b) centralné vytvorené kurikulum jazykové vyuky:;
(c)

(d) adekvétni diagnostické materialy;

(e)

(f
(g

dlouhodobé nabidka jazykové podpory v ramci vSech stupnu vzdélavani,
specialné vyskoleni pedagogové;

rand intervence a zapojeni rodicu;
) zaméteni na akademicky jazyk;

ucta k rozdilnym materskym jazykum.
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4.6.5 Doporucena praxe

,Dobrd praze pro déti-uprchliky je dobrou praxi pro viechny déti. “ (Bolloten 2005,
s. 20)

Zahraniéni odborna literatural® se téz zabyvd otdzkou, jakd je vhodnd praxe pfi
vzdélavani déti-uprchliki. Neékteré priklady z ¢eského prostiedi prinasi také predkla-
dany vyzkum, nicméné panuje shoda, ze vzdélavaci prostiedi a proces by prvné mély
splinovat psychologické potieby déti-uprchliku a pomahat jim pfi zaclenovéani se do

nového zivota.

Dulezitou roli hraje také odpovédny pristup k jazykovym potiebam téchto déti
(akvizice nového jazyka stejné jako rozvoj jazyka rodného) a zduraznovana je nut-
nost vyuziti tlumoéniku pro komunikaci v rodném jazyce s ditétem i jeho rodinou.
Vytvoreni pozitivniho, ptijimajictho a ruznorodosti naklonéného prostiedi (8kolni
ethos), které nebude tolerovat zddnou formu rasismu, je dalsim dulezitym krokem.
Spoluprace s rodinou ditéte byvé oznacovana jako klicova, a rodice/opatrovnici
ditéte by proto nejprve méli obdrzet veskeré relevantni informace tykajici se obecné
systému vzdélavani, stejné jako konkrétni informace ohledné skolni dochazky svého
ditéte, a to ve formé pro né prijatelné. S rodi¢i musi byt navazan partnersky vztah,
udrzovana komunikace (i v pisemné podobe, ktera alespon zprvu byva rodici ¢asto
snadnéji prijiména) a nabidnuta podpora. Navstéva ucitele u ditéte-uprchlika doma
byva také velmi kladné hodnocena a napomahd k vytvoteni piatelskych vazeb mezi
rodinou a skolou.

Stejné vyznamnou roli hraji také volnocasové aktivity pro déti-uprchliky, které
nejsou soucasti formalniho vzdélavaciho systému, jako jsou odpoledni kluby, doucova-
ni, mentorské programy, peer tutoring, letni kurzy ¢i komunitni aktivity, které détem
zprostredkovavaji kontakt s okolim a zaroven ¢asto zastupuji roli rodicu, kteri ne-
musi byt vzdy schopni nabidnout détem adekvatni pomoc pii studiu a zpracovani
domacich 1kolt vzhledem k omezené znalosti akademického jazyka i probiraného
uciva. Déti-uprchlici nemaji také ¢asto vzhledem k omezenym finanénim moznostem
pristup k odpolednim aktivitdm, které jsou jinak pro déti bézné. Hra a smysluplné
strdveny volny ¢as jsou pritom jednim ze zdkladnich prav vsech déti,*” které u déti-

uprchliki nabyva obzvlastni dulezitosti vzhledem k moznosti prozitého traumatu.

46McDonald (1995); Beck (1999); Closs et al. (1999); Blackwell, Melzak (2000); Flanning et al.
(2001); Rutter (2001, 2003a,b, 2006); Hek, Sales (2002); Reakes, Powell (2004); Bolloten (2005);
Arnot, Pinson (2005); Cassity, Gow (2005); Hek (2005a,b); Alexandre, Costel (2007); Due, Riggs
(2009); Hauge (2009); Storost (2009); Woods (2009); OECD (2010a); Taylor, Sidhu (2011); Sidhu
et al. (2011) a dalsi

47yiz CRC, él. 31
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Déle je zduraznovan vyznam kvalitni predskolni vychovy, ticta k hodnotam, kultutre
a jazyku déti z odlisného kulturniho prostiedi a odstanéni veskerych forem segregace.
Podpora déti-uprchliku by téz neméla byt tikolem pro vy¢lenénou cast vzdélavaciho
systému, ale méla by byt soucasti celoskolniho pristupu. V tomto sméru je nutné
radné pripravovat vSechny budouci i soucasné pedagogy.

Konkrétni ptiklady a detailni rozpracovani tématu doporucené praxe ve vzdélavani
déti-uprchlikt v kontextu vyzkumného diserta¢niho projektu véetné odkazu na re-
levantni odbornou literaturu nabizi kapitoly 8 a 9, stejné jako kapitola 5, kterd se
zabyva komparaci miry a forem nabizené podpory détem uprchlikim v Australii,

Norsku a Ceské republice.
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Deéti-uprchlici ve skolach
v Australii, Norsku a CR

Austrélie! je jednou ze zemi pfijimajicich nejvice pfesidlenych uprchlikii na svété
(UNHCR 2009) a je fazena mezi tradi¢né pristéhovalecké zemé. Kazdy rok pouze
ve staté Novy jizni Wales (NSW)? nastoupi do skol 1 600 dé&ti-uprchliki, celkem
jich tak stat ve svych skolach rocné vzdélava okolo 12 000 (Community Relations
Commission 2006). V roce 2010 déti s jinym rodnym jazykem nez angli¢tinou tvorily
29,7% skolni populace ve staté (NSW DET 2010a) a 11% skol bylo piijemcem fi-
nancnich grantu pro vyuku anglic¢tiny jako ciztho jazyka (Graham, Sweller 2011).
V mnoha ohledech slouzi Australie jako modelova zemé a jeji zkuSenosti s vyukou
déti-uprchliku a cizincu jsou mnohaleté. Ani ona se ovSem zcela nevyhne mezinarodni
kritice, a to naptiklad v otazkach povinné detence zadateltu o azyl, kdy Australie,
jako jedind ze ,zdpadnich“ zemi, stdle tuto politiku prosazuje, a to i u déti (Farrell
2007).

Norsko?® patif spolu s ostatnimi skandindvskymi stéty k zemim tradiéné piijimajicim
imigranty, zejména pak osoby zadajici o mezindrodni ochranu (Valenta, Bunar 2010).
To mimo jiné doklada i angazovanost Norska pii zakladani Komisariatu pro uprchliky
pii Lize narodu v roce 1921 (dnes Urad Vysokého komisare OSN pro uprchliky —
UNHCR), jehoz prvnim Vysokym komisafem byl jmenovan Fridtjof Nansen. V Nor-
sku kazdorocné zadaji o azyl tisice osob a jejich pocet neustale roste.* Déti-cizinci
tvori v norskych skoldch 8-10% populace, v Oslu vsak jejich zastoupeni sahd az ke

Leca 22 550 000 obyvatel (ABS 2011)

2cca 7 240 000 obyvatel (ABS 2011)

3cca 4 900 000 obyvatel (Statistisk setralbyra 2011)

4V letech 2005-2009 v Norsku pozadalo o azyl celkem 48 910 osob (UNHCR 2010c), srov. s daty
pro CR v kapitole 3.3.3.
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40% (OECD 2009a, 2010b) a jejich vzdélavéani je jednou z politickych priorit zemé

jiz mnoho let.

Ceské republika na druhé strané je se svymi zkusenosti s vyukou déti-uprchliki
a cizincu v pocatcich. Od roku 1989 doslo k mnoha pozitivnim zméndam, nicméné
cesta ve smeéru inkluzivniho vzdélavani je jesté dlouha. Podil déti-cizincu na ¢eskych
zakladnich a stfednich skolach neustdle stoupd, v porovnani s ostatnimi zapado-
evropskymi zemémi, Australii, Kanadou a USA je vSak stale vyrazné nizsi — zaci
a studenti-cizinci tvorii priblizné 1,2-1,7% skolni populace (fHV 2010Db).

Srovnani téchto tii zemi se proto muze zdat jako prvoplanové, az nesmyslné. Neuva-
dim ho zde z naivniho ptfesvédceni, ze je treba bezhlavé kopirovat praktiky ostatnich
— v mnohém vyspélejsich — zemfi a jsem si plné védoma toho, Ze je vzdy nutné prihlizet
ke konkrétnimu kontextu zemé, jeji historii, tradicim i ekonomickym podminkam. Na
druhou stranu ovsem zustava pravdou, ze zkuSenosti nabyté jinymi zemémi je dobré
reflektovat a mit je na paméti pfi zlepsovani praxe v nasich vlastnich podminkach.
To je hlavnim duvodem, pro¢ v nasledujici podkapitole uvadim srovnani podminek
vzdélavani déti-uprchliki v Austrélii (ve staté Novy jizni Wales®), v Norsku® a v Ceské

republice.”

5.1 Statni politika

Norsko je zemi s prikladnym modelem integrace cizincti a uprchlikii do spolecnosti
(Cooper 2005), ktery se vyznacuje svou Stédrosti predevsim k osobdm hledajicim
v zemi azyl (Valenta, Bunar 2010). Statni politika v této oblasti je vedena zdakonem
o zajisténi integrace a vyuky norstiny pro nové piichozi pristéhovalce® a Akénim
planem integrace a inkluze pfistéhovalcii,” ktery mj. zarucéuje véem uprchlikiim mi-
nimalné 300 hodin vyuky norstiny zdarma. V pripadé, ze vSak uprchlik potiebuje
dalsi jazykovou podporu, musi mu mistni samosprava nabidnout az 2 700 hodin
vyuky (OECD 2009; Valenta, Bunar 2010).

5Srovnani vychazi ze zkusenosti, kterou jsem nabyla pii odborné st4zi na University of Newcastle
a pii préci lektora déti-uprchliku pro nevladni organizaci Northern Settlement Services ve méste
Newcastle ve stdté Novy jizni Wales, stejné jako z analyzy dokumentt, viz kapitola 6.4.

6Text je zalozen na ¢lanku Bacdkova (in press) a vychdzi mj. ze zkusenosti, kterou jsem nabyla
v prubéhu odborné staze na Hggskolen i Sgr-Trendelag a analyzy dokumentt, viz kapitola 6.4.

"Poznatky vychézi ze zkuSenosti nabytych pii vyuce déti-uprchlikii pro NNO a ZS v Praze,
praci odborného konzultanta pro UNHCR (2009-2010) a analyzy dokumentu, viz kapitola 6.4.

8Lov om introduksjonsordning og norskoppleering for nyankomne innvandrere (LOV-2003-07-
04-80)

9Handlingsplan for integrering og inkludering av innvandrerbefolkninger (2007)

64



5.1. STATNI POLITIKA

Norsko je zaroven také zemi, ktera jiz mnoho let prosazuje politiku nejprve inte-
grace a nyni inkluze zaku se specidlnimi vzdélavacimi potfebami do systému bézného
zemim v oblasti inkluze ve vzdélavani (Taguma et al. 2009; OECD 2010b), pfestoze
se najde i rada kritiku poukazujicich na nesourodost politické rétoriky s praxi (viz
napi. Haug 1999, 2000). Soucasny skolsky zdkon!® v § 1-3 zarucuje vSem osobdm
pravo na inkluzivni vzdélavani v misté bydlisté. Détem, jejichz rodnym jazykem neni
norstina ani samstina,'* zaroven zakon (§ 2-8) dava pravo na adaptovanou vyuku
norstiny az do doby, dokud dité jazyk dostatecné neovladne, a v pripadé potieby
také pravo na vzdélavani v materském jazyce. Zakon dale dava za povinnost mistnim
samospravam jazykové dovednosti déti-cizincu diagnostikovat pred zahajenim adap-

tované vyuky i v jejim prubéhu.

Hlavnimi principy vzdélavaci politiky Norska!? jsou: (a) rovné piflezitosti, (b) adap-
tované formy vzdélavani, (c) inkluzivni vzdélavéni, (d) vzdélani pro vechny, (e) spo-
luicast déti. Soucasna norské vzdélavaci politika je vedena strategii Rovné podminky
ve vzdélavani v praxil,'® jejimz hlavnim cilem je pravé zlepseni jazykovych doved-
nosti a skolniho prospéchu déti-cizincu. Na zakladé tohoto akéniho planu z roku 2004
(a revize z roku 2007) bylo zalozeno Néarodni centrum multikulturniho vzdélavani
(NAFO),! jehoz tikolem je tyto snahy koordinovat, vyvijet analytické, metodické
a diagnostické materidly a zaroven nabizet podporu konkrétnim skoldm a peda-
gogum.

Narozdil od Norska, které zacalo ziskavat intezivni zkuSenosti s imigraci az v 60. le-
tech 20. stoleti (Cooper 2005), je Austrélie jednou z tzv. tradiéné pristéhovaleckych
zemi. Témeér ¢tvrtina soucasnych obyvatel Austréalie se narodila v jiné zemi a s vy-
jimkou puvodnich obyvatel jsou vlastné v§ichni Australané svym zpusobem migranti
(Welch 2010). Prestoze ani Zivot v Austrélii nenf pro uprchliky iplné jednoduchy,®
predstavuje zemé jednu z dspésnych multikulturnich spolecnosti (Kerkyasharian
1998). Multikulturni vzdélavaci politika byla zavedena jiz v 70. letech 20. stoletf;
v roce 1985 federdlni vladda schvalila strategii rovného piistupu a rovnopravnosti,'6
kterou v roce 1989 podpotila narodni multikulturni strategii.!” Jednim z hlavnich
principu zminénych strategii pak je i rovny pfistup ke vzdélani pro vsechny. Zakladem

verejného vzdélavaciho systému je povinnost nabidnout vsem détem rovné moznosti

0Lov om grunnskolen og den vidaregdande oppleeringa (LOV-2010-06-25-49)

1 Jazyk Sdmu — pivodnich obyvatel severniho Norska

12Dle NOU 2009: 18 (Rett til leering)

13Likeverdig oppleering i praksis!

14Nasjonalt senter for flerkulturell oppleering

15Viz napt. Gale (2004) ¢i soudn{ spory M61/2010E v. Australie a M69 of 2010 v. Austrélie
16 Access and Equity Strategy

"National Agenda for a Multicultural Australia
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k plnému rozvoji jejich schopnosti (NSW Teacher Federation 1991). Australska le-
gislativa také obsahuje fadu anti-diskrimina¢nich zédkoni,'® které maji za cil ochranit
vSechny zranitelné osoby, mezi které patii i uprchlici. Swan (1994) pise, ze filosofie
inkluze zalozena na pravu vSech déti ucastnit se vzdélavani je oficialni politikou
Australie.

Ceské republika, jak jiz bylo zminéno v dvodu, nem4 se zaclefiovanim cizinct a je-
jich déti do spolecnosti tak rozsahlé zkusenosti jako Norsko ¢i Australie a ani se ji
nedostava takového mezinarodniho uznani. Nicméné z hlediska legislativy spliiuje
zékladni podminku, a to, ze zarucuje détem-uprchlikum stejny pristup ke vSem
stupnum vzdélani, jako maji déti ¢eské narodnosti. Zaroven je také radi do skupiny
zéku se specidlnimi vzdéldvacimi potfebami (narozdil od déti-cizincu bez udélené me-
zindrodni ochrany), ktef{ maji ndrok na podpurna opatfeni v ramci svého vzdélava-
ni.!? Dle zdkona ¢. 325/1999 Sb., o azylu, v platném znéni, maji navic vsechny
osoby, jimz byla na tizem{ Ceské republiky udélena mezinarodni ochrana, tj. azyl ¢
doplnkovéd ochrana, pravo se ucastnit Statniho integracniho programu (SIP), ktery

mimo jiné nabizi i vyuku ceského jazyka zdarma.

V oblasti vzdélavaciho systému na tdrovni praxe, i pres snahu zemé reflektovat
soucasné pedagogické trendy a fadu diléich ispéchit (Polyzoi, Cernd 2001; Bartonova,
Vitkova 2005, 2007; Berend 2009), vsak nelze soucasny stav povazovat za uspokojivy,
jak dokldda také ¢etnd mezindrodni kritika (vice viz kapitola 4.3.2).

5.2 Jazykova vyuka

Zakladem péce o uprchliky v Australii je jazykova vyuka jako predpoklad tspéchu
jak ve skole, tak v dalsim vzdélavéni a pracovnim uplatnéni (NSW DET 2004a; Oliff
2004). Za timto ucelem vldda stdtu Novy jizni Wales financuje dva paralelni pro-
gramy — ESL Targeted Support Program a ESL New Arrivals Program. Prvni z pro-
gramu je urcen pro skoly s dlouhodobé vyssim poétem déti, jejichz prvnim jazykem
neni anglic¢tina, a stat témto skolam dava prostiredky pro zaméstnani kvalifikovaného
pedagoga na vyuku anglictiny jako cizitho jazyka. Druhy z programu poskytuje
kratkodobou pedagogickou podporu nové prichozim détem-uprchlikam /cizincum na
zakladnich a stfednich skolach, které nemaji dostatecny pocet déti pro zapojeni

se do prvniho z programu. Vyuka angli¢tiny se poté organizuje podle jednoho ze

¥Education Act 1989, Anti-Discrimination Act 1991, Disability Services Act 1992, Disability
Discrimination Act 1992

19Zakon ¢ 561/2004 Sb. o predskolnim, zdkladnim, stfednfm, vy$sfm odborném a jiném
vzdéldvani (8kolsky zdkon), § 20
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dvou moznych modelt, a to piimy model vyuky (skupina déti-uprchliki/cizincu je
vyucovana oddélené v paralelnich t¥idach ¢i tiidach vybérovych), nebo kolaborativni
model (spoluprace ucitele angli¢tiny a tfidniho ucitele). V programu ESL Targeted
Support Program je kvalifikovany pedagog na vyuku angli¢tiny jako ciziho jazyka
skole poskytnut na dobu jednoho roku. Poté jsou potteby skoly revidovany dle poctu
déti potfebujicich specidlni vyuku anglictiny. V programu ESL New Arrivals Pro-
gram muze Skola zameéstnat specializovaného pedagoga na obdobi az tii ctvrtleti
v rozsahu 0,1 tdvazku, tj. 3 hodiny tydné, pro kazdého ze studentu. Studentim ma
byt poskytnuta jazykovd podpora v rozsahu minimdalné deseti hodin tydné (NSW
DET 2004a; Ethnic Communities” Council 2006; NSW DET 2007).

Jako soucast ESL New Arrivals Program existuji i tzv. Intensive English Centres
(IEC) a Intensive English High Schools (IEHS) uréené pro nové piichozi studenty
stfednich skol. Tito studenti zde travi maximélné 30 tydnu intenzivnim studiem an-
glictiny a klicovych oblasti australského kurikula, poté prechazi do béznych stiednich
skol. Studenti se specialnimi vzdélavacimi potfebami a studenti s prerusenym vzdeé-
lanim v zemi puvodu maji moznost setrvat ve vySe zminénych centrech o deset
tydnu vice, tj. 40 tydnu celkem. IEC a IEHS studentum poskytuji také poradenstvi
v oblasti vzdélavani a socialni podpory. V roce 2008 vlada NSW pouze do tohoto
programu investovala 144 000 AUD, tj. ptiblizné 2 500 000 CZK (NSW DET 2008).
Mladi lidé starsi 16 let, ktef{ nenavstévuji zakladni ani stfedni skolu,?° maji narok
na 510 hodin vyuky anglického jazyka v ramci Special Preparatory Program. Pokud
ovSsem se jim v zemi puvodu nedostalo vice nez sedmi let vzdélani, maji narok na

910 hodin intenzivni vyuky.

Norsko, stejné jako Australie, na jazykovou vyuku déti-uprchliku systematicky vy-
nakldada zna¢né mnozstvi financi i persondlnich zdroju. Norsko i Australie jsou
jednémi z mala zemi, kde pfedmét norstina/anglictina jako cizi jazyk mé vytvoren
vlastni osnovy (OECD 2006), které jsou prostupné, nezavislé na véku zaka a zalozené
na znalostnich drovnich (OECD 2010a). Pfiblizné 40 000 déti navstévuje vyuku
norstiny jako ciziho jazyka (z celkového poctu cca 620 000 zéku na prvnim a druhém
stupni zdkladniho skolstv{).?! Pfesto v8ak ani situace v Norsku nenf jen pozitivni.
Jazykova vyuka déti-uprchliku spada do kompetence jednotlivych samospravnich

celku, které se k této povinnosti stavi rozdilné, jak ukazuje vyzkum (Rambgll 2006).

Zaci-uprchlici v Ceské republice majf dle zédkona ¢. 325/1999 Sb., o azylu, v platném
znéni, téz narok na bezplatnou vyuku ceského jazyka v ramci Statniho integracniho
programu v gesci MSMT a MV CR. Vyzkum (Bacdkova 2009, 2010a) oviem ukézal,

20Skolni dochézka je v Australii povinnd do 16 let.
2http://gis.wis.no/servlet /gsi07
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ze tato vyuka nebyla az do roku 2011 détem mladsim 16 let poskytovéna (vice viz ka-
pitola 3.5.1). Klicovy element pro zaclenéni déti-uprchliki do vzdélavaciho systému
tak zistava v Ceské republice nenaplnén. Stav, kdy jsou déti-uprchlici zafazeny do
bézného vzdélavaciho systému bez nabidnuté jazykové podpory, ramcové odpovida
situaci v Norsku v 60. letech 20. stoleti, jak doklada Bakken (2007).

Jazykovy vyvoj vSech déti-cizincu v Norsku je povinné diagnostikovéan (§ 2-8 skolské-
ho zdkona) pred zahdjenim vyuky norstiny i v jejim prubéhu (NOU 2010: 7), a to
jak v jazyce materském, tak v norstiné. Za timto ucelem NAFO vytvorilo standardi-
zované diagnostické testy, které pedagogum pomahaji rozpoznat stupen jazykového
vyvoje ditéte (a tim také zhodnotit, zda dité i nadéle potfebuje vyuku norstiny
jako ciziho jazyka) a piipadné specifické poruchy uceni a odchylky od bézného ko-
gnitivniho vyvoje. Testovaci materidly jsou k dispozici v mnoha ruznych jazycich,
aby bylo mozné dobfte rozlisit mezi problémy pramenicimi z odlisného kognitivniho
vyvoje a problémy zpusobenymi docasné omezenou jazykovou kompetenci v norstiné
(OECD 2010a). Pravidelna jazykova diagnostika déti-uprchliki probihd i na aus-
tralskych skolach, a to s vyuzitim napiiklad NLLIA ESL Bandscales (McCay et
al. 2007), Diagnostic English language Tests (McQueen 1994), éi Initial Assessment
Profile Kit (Lamont 1992).

Jazykové diagnostika déti-uprchliki v Ceské republice je zatim v pocéatcich a v sou-
casné dobé neexistuji standardizované materialy, které by citlivée a kompetentné
mohly zhodnotit jazykovou uroven déti z kulturné odlisného prostiedi, déti trau-
matizovanych apod. META, o.s. na internetovém portalu vénovaném vzdélavani
déti-cizincti?? nabizi dva zdkladni materidly k zjisténi znalosti v oblasti ¢eského ja-
zyka a matematiky u déti-cizincu. Nejednd se vSak o standardizovany diagnosticky
material, jde pouze o jednoduchy névod pro skoly s cilem ramcového zhodnoceni
znalosti déti-cizincu. Jak jiz bylo zminéno, diagnostické materidly, které maji byt

jednim z produktu Center podpory inkluzivniho vzdélavani, k dispozici zatim nejsou.

Kromeé podpory vyuky norstiny jako ciziho jazyka nabizi Norsko détem-cizincum
také moznost vyuky matetrského jazyka, pro kterou ma zemeé opét vytvoreny specialni
osnovy (NOU 2010: 7). NAFO za timto t¢elem také spravuje internetovy portal,?
kde maji ucitelé materskych jazyku k dispozici vyukové materidly ve vice nez 40 ja-
zycich. Norské ministerstvo §kolstvi také financuje portdl,®* kde jsou k dispizici
internetové slovniky vice nez 20 jazyku, které je mozné pouzivat jak pii vyuce déti,
tak pii komunikaci s rodinou. Obdobnd snaha v Ceské republice ze strany statu
zatim chybi.

Zhttp: //www.inkluzivniskola.cz
Zhttp://www.morsmal.no
Zhttp: //www.lexin.no
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5.3 Kvvalifikace pedagogu

5.3.1 Kyvalifikace pro jazykovou vyuku déti-uprchlika

Australské, stejné jako norské vysoké skolstvi ma dlouholetou tradici ptipravy pe-
dagogu pro vyuku angli¢tiny /norstiny jako druhého jazyka, jejiz obdoba pro ¢esky
jazyk v CR zatim chybf a je jednim z vyraznych nedostatki soucasné vysokoskolské
piipravy pedagogu (Bacdkova 2011a). V Norsku vzdélani v oboru norstiny jako
ciziho jazyka nabizi vSech pét hlavnich univerzit v méstech Oslo, Trondheim, Ber-
gen, Stavanger i Tromsg, a to jako hlavni bakalarsky a magistersky obor, tak i jako
rocni nastavbové studium. V Australii obor angli¢tina jako druhy jazyk patii mezi
zakladni nabidku takika vSech univerzit v zemi, prikladem mohou byt University of
Sydney, University of New South Wales, University of Queensland, Monash Univer-
sity, University of Newcastle a mnohé dalsi. Z vyzkumu (Rambgll 2008) vyplynulo,
ze 8% pedagogu vyucujicich norstinu jako cizi jazyk postrada potfebnou kvalifi-
kace. Obdobna data z ceského prostiedi chybi, na zakladé provedenych vyzkumu
(Bacékova 2009, 2010b,c) i dat ziskanych v ramci predklddaného disertacniho pro-
jektu se vsak lze pravoplatné domnivat, ze tato ¢sla budou v CR mnohondsobné

VySSi.

Prikladem c¢eskych instituci, které se problematikou c¢estiny jako druhého jazyka
intenzivné zabyvaji, jsou Technickd univerzita v Liberci (TUL), Univerzita Jana
Evangelisty Purkyné v Ust{ nad Labem (UJEP) a Univerzita Karlova v Praze
(UK). TUL je od roku 2009 fesitelem projektu Inovace vzdéldvdini v oboru céestina
jako druhiy jazyk,?® jehoz cilem je zkvalitnéni piipravy budoucich pedagogt na praci
s détmi-cizinci a vytvoreni jazykové databanky (elektronického korpusu). Druhym
pifkladem pozitivné se ménici praxe ve vzdéldvani budoucich pedagogii v Ceské re-
publice je projekt Cestina pro Zdky-cizince v rdmci inovace vijuky ucitelskyjch progra-
mii v oboru Ucitelstui pro 1. st. Z5?® realizovany na Univerzité Jana Evangelisty
Purkyné v Ust{ nad Labem. Cilem projektu je vytvorit a realizovat inovované stu-
dijni programy v oboru Uéitelstvi pro 1. stupenn ZS, v nichz studenti ziskaji kom-
petence pro zaclenovani zaku-cizincu do ¢eskych skol pomoci dvou e-learningovych
modulérnich kurzu. Filozofickd faluta UK od roku 2009 nabizi navazujici magisterské

jednooborové studium Ucitelstvi cestiny jako ciziho jazyka.

Dalsi moznosti vzdélani v oboru ¢estina jako cizi jazyk pak nabizi Ustav jazykové
a odborné pifpravy Univerzity Karlovy (UJOP) v rémci dvousemestralniho zdoko-

nalovaciho kurzu, ktery je ovSem urcen pro jiz vystudované pedagogy, ¢i Cetrum

Zhttp:/ /www.c2j.cz
Z6http: //cestinaprocizince.ujep.cz
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integrace cizinci, o.s. (CIC) v ramci kurzu lektorskych dovednosti. Ctvrteltni se-
mindfe nabizf také Asociace uéitelli ¢estiny jako cizfho jazyka (AUCCJ).

7 vyse zminéného je ziejmé, ze jazykova vyuka déti-cizinci v Ceské republice,
prestoze se jednd o obor novy,?” m4 jiz alespon ¢asteéné vytvoreny odborné zéklady,
na kterych je mozné dale stavét. Vyznamné se rozsifuje také nabidka vyukovych
materialu (Bacdkova 2010b). Jelikoz ale vétsina soucasnych pedagogu jiz své vy-
sokoskolské vzdélani nabyla, je nutné se cilené zaméfit také na prubézny profesni
rozvoj pedagogu jako nezbytny predpoklad reformy skolského systému.

5.3.2 Profesni rozvoj pedagogu

Vldda statu Novy jizni Wales (stejné jako federdlni vldda Australie) si uvédomuje
fakt, ze nestac¢i poskytnout pedagogum vzdélani pouze v ramci vysokoskolského
studia, ale je nutné je prubézné podporovat i v ramci profesniho rozvoje. Stat ma za
timto tucelem vypracovan specialni strategicky plan (NSW DET 2004b), ktery dava
pedagogim za povinnost aktivné se tcastnit dalstho vzdélavani. Skoly musi kazdy
rok sestavit plan profesniho rozvoje svych pedagogu, ktery ptipravi specializovany
tym za timto ucelem sestaveny. Skoly za Ucasti stétnich organt nésledné vysledky

planu profesniho rozvoje pedagogu kazdorocné podrobuji evaluaci.

Dalsi vzdélavani pedagogu ve staté Novy jizni Wales je rozclenéno do ¢tyt urovni,
které tvoii tzv. vzdélavaci kontinuum (NSW DET 2005), a to na zdkladé dosazené
pedagogické praxe. Prvni tiroven je urc¢ena pro absolventy vysokych skol, ktefi jestée
nezapocali svou pedagogickou kariéru, dalsim stupném jsou tzv. induction programs
pro pedagogy v pocatcich své kariéry. Kontinuum pokracuje stupném pro zkusené pe-
dagogy a je zakonceno specialni irovni pro vedeni skol, které ma opét fadu podurovni
podle dosazenych zkuSenosti feditelt a feditelek skol. Vedle kontinua pro pedago-
gické pracovniky existuje program profesniho rozvoje také pro nepedagogické pra-
covniky ve skolstvi. Nad ramec individualniho rozvoje jednotlivych pedagogu stat
stanovuje také pét dni ve skolnim roce, které skola musi vyuzit pro celoskolni profesni
rozvoj (NSW DET 2010b).

V oblasti vzdélavani déti-cizincu a uprchliku stat organizuje fadu skoleni a vzdélava-
cich programu, jako napiiklad ESL Orientation, ESL in the Mainstream, Intensive
English Program Curriculum Network, metodologické seminare, supervize a dalsi.
Kazdy z regionu statu NSW mé také vlastniho kulturniho konzultanta, ktery se
skolami spolupracuje na implementaci protirasistické a multikulturni politiky, po-

skytuje poradenstvi a sém organizuje seminéfe pro ucitele.

2TVice ke struéné hisotrii oboru pred rokem 1989 viz napi. Hajkova (2005)
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Norsky skolsky zakon (§ 10-8) a statn{ strategie dalstho vzdélavani pedagogu®® stavi
na predpokladu, ze vysoce kvalifikovany pedagog je klicem k tispésnému vzdélavaci-
mu systému, a proto dava pedagogum za povinnost se uc¢astnit kurzu dalsiho vzdéla-
vani. Ty mohou mit formu jednorazovych seminaiu ¢i formalniho vzdélavani na
institucich tercidrniho stupné (univerzity a tzv. hgyskoler). Nabidku kurzu i pod-
poru pedagogt pii ziskdvani dalsiho formdalniho vzdéldni zajistuji samospravni celky,
jednotlivé skoly pak maji za povinnost zpracovat plan dalsitho vzdélavani svych pe-
dogogt véetné identifikace prioritnich oblasti. Skoly také maji povinnost kazdoroéné
zhodnotit plnéni pldnu dalsiho vzdélavani pedagogi, a tim zajistovat potiebnou kva-
lifikaci svého persondalu dle znéni zakona. Kurzu tykajicich se interkulturni vychovy
a vzdeéldvani déti-cizincu/uprchliki je bezpocet, jednim z hlavnich organizdtoru je
i vySe zminéné Narodni centrum multikulturniho vzdélavani.

V Ceské republice, stejné jako v Norsku a v Austrélii, maji dle zdkona ¢. 563/2004
Sb., o pedagogickych pracovnicich a zméné nékterych zdkonu (§ 24), v platném
znéni, pedagogové povinnost dalsiho vzdélavani. To ovsem muze probihat i formou
samostudia, coz v praxi znamend, ze aktivni i¢ast na seminatich, které pedagogim
pomahaji zvysovat kvalifikaci ve sméru soucasnych trendu v pedagogice, jako je
napiiklad inkluzivni vzdélavani, neni povinné ani skolou vymahatelna. Vykum navic
ukazuje, ze vétsina pedagogu vyuziva praveé formu samostudia pro svuj dalsi profesni
rozvoj a $koly nemaji vypracovan konkrétni pldn rozvoje svych pracovniku (Bulant
2010). Soucasné také maji pedagogové v Ceské republice zatim omezené moznosti
tykajici se profesniho rozvoje v oblasti vzdélavani déti-uprchliki a cizincu a multikul-
turni vychovy. Jednou z iniciativ jsou akreditované seminare META, o.s. poradané
v jednotlivich krajich CR zaméfené na pedagogické aspekty vyuky déti-cizined,
kde si zaroven pedagogové mohou vyménovat své zkusenosti. Seminéfe s obdobnou
tématikou nabizi v rdmci projektu Vzdéldavani cizincu v Usteckém kraji® i dve dalsi
neziskové organizace, a to Conzept CZ a Poradna pro integraci v Ust{ nad Labem
(PPI). Dalsi iniciativou je e-learningovy kurz Vyzkumného tstavu pedagogického
spustény na podzim roku 2010 na portdlu RVP? majici taktéz akreditaci MSMT,
tzn. ze je oficidlni soucéasti programu dalstho vzdélavani pedagogickych pracovniku.

V soucasné dobé na tzemi CR vznikaji z iniciativy fady neziskovych organizaci
i akademickych instituci také internetové portaly zabyvajicich se otazkou vzdélavani
déti-cizincii. Jednim z piikladi je portal META, o.s.3! nabizejici fadu vyukovych
materialu, metodickych nastroju, prikladu dobré praxe, obecnych i praktickych in-

formaci i prostor k diskusi. Dalsim zdrojem informaci rovnéz nabizejici prostor

Z8Kompetanse for kvalitet: Strategi av videreutdanning av lzerere
Pwww.deticizincu.cz

3Owww.rvp.cz

31

www.inkluzivniskola.cz
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pro vyménu zkuSenosti a vyukovych materidli je portdl Vyzkumného tustavu pe-
dagogického (VUP)32 a portdl zabyvajici se implemetaci multikulturni vychovy do
kol Czechkid.?3 T pies tyto pozitivni kroky lze ovem konstatovat, Ze systematicky
piistup k profesnimu rozvoji pedagogu v oblasti vzdélavani déti-cizincu/uprchliku
chybi a nabizené informace a programy jsou znacné roztiisténé, bez navaznosti,
hlubsi angazovanosti a koordinace ze strany statnich organu (MSMT CR). Pedago-

gové o jejich exitenci navic ¢asto nemaji povédomi (viz kapitola 8.1.2).

5.4 Pedagogicko-psychologicka diagnostika

Pedagogicko-psychologicka diagnostika déti-uprchliku je velmi diskutovanym téma-
tem v zahrani¢ni odborné literatufe. Vzhledem k tomu, ze si nikdy nemuzeme
byt jisti objektivitou vysledku standardizovanych testu (véetné testu neverbélnich)
u déti-uprchliku (Greenfield 1997; Arnold, Matus 2000; Rosselli, Ardila 2003; Pihl
2005; Fraine, McDade 2009), nebot kontext testovactho materidlu, jazyk zaddni
a kritéria hodnoceni jsou kulturné ovlivnény (Sattler 1992), je tifeba diagnostice
déti-uprchliku vénovat specidlni pozornost. Kulturni aspekty jako motivace uspét
(tj. daraz kultury na individualitu vs. spolupraci), vztah k osobé zadévajici test
nebo variace ve vyznamu konceptu (napf. ochrana zvifat ma jiny smysl v zapadni
kultufe nez v tradi¢nich loveckych kulturach) ovliviiuji vysledky testu (Ardila 2005).

Dalsim dtlezitym faktorem je jazyk, nebot vezmeme-li v ivahu, zZe Zdkovi-uprchlikovi
trvé priblizné deset let, nez si plné osvoji akademicky jazyk nové zemé (Thomas,
Collier 1997; Brown et al. 2006), neni mozné povazovat vysledky silné verbalné
zalozenych testu zadavanych v Cestiné pro tuto populaci za spolehlivé (ODEOSE
2001). Ovsem ani tzv. kulturné nezatizené testy nemusi piinést kyzeny vysledek, jak
dokazuji napt. Pekédrkové et al. (2010, s. 83) v analyze inteligen¢niho testu SON-R,
kde pisi, ze ,pouZiti [téchto testi] nijak vyrazné nezvysuje océekdvanou vikonnost
u socidlné vyloucengjch romskych déti. “ Autori naopak udavaji, ze vzdélani rodicu,
misto bydlisté a socioekonomicky status maji v dnesnim svété velmi vyznamny podil

na vytvareni kulturnich odliSnosti v mysleni.

Jak jiz bylo vyse naznaceno, tvorbou diagnostického materialu pro déti-uprchliky
a cizince se v Norsku zabyvéa Narodni centrum multikulturniho vzdélavani. To vy-
vinulo testy c¢tenarskych dovednosti pro treti tiidu v jedenacti ruznych jazycich
a pro patou tfidu ve trech jazycich. Dale maji pedagogové k dispozici diagnos-

tické materiadly, které jim pomahaji zhodnostit znalosti déti-cizincu a uprchlika

32www.rvp.cz
33

www.czechkid.cz
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v jednotlivych vyucovacich predmétech, a to v anglickém jazyce, ptirodnich védéch,
spolecenskych védach, matematice a informacnich technologiich. Tento materidl ma
potencial skolam usnadnit spravné zarazovani déti-uprchliku do jednotlivych roc¢niku
zakladni Skoly, stejné tak muze velmi dobfte slouzit jako vychozi bod pro vypracovani
individualnich vzdélavacich planu pro tuto skupinu déti.

V dusledku zvysujiciho se poc¢tu zaku-uprchliku na australskych skoldch na pocatku
21. stoleti spolu s védomim, ze bézné diagnostické postupy nejsou pro tuto sku-
pinu déti vhodné, doslo i v Australii k vytvoreni specialnitho materidlu s ndzvem
Support Process for the Assistance and Assessment of Students from Refugee Bac-
kgrounds,>* ktery mé §koldm mimo jiné usnadnit diagnosticky proces téchto déti
(Fraine, McDade 2009). Dokument pracuje se ¢tyimi zakladnimi stadii podpory,
kterymi jsou: (a) néstup do skoly, (b) sbhér dat, (c¢) planovani, (d) identifikace zdku
vyzadujicich specifickou intervenci. Predpokladem pak je tymova spoluprace neje-
nom pedagogu skoly, ale také externich odborniku, kteri se podileji na celém pro-
cesu podpory a diagnostiky. Déle také v Australii existuje rada specializovanych
testovacich materidlu, prikladem jsou tzv. First Language Assessment Materials,
které pedagoguim pomahaji zhodnotit zdkovy schopnosti ve ¢teni a psani a jsou
v soucasné dobé k dizpozici v arabstiné, ¢instiné, khmerstiné, somalstiné, turectiné

a vietnamstine.

Soucasné je vSak nutné podotknout, jak ukazuje vyzkum (Valenta 2008), Ze spo-
luprace norskych skol s pedagogicko-psychologickymi poradnami v oblasti diagnos-
tiky déti-uprchliku je zatim neefektivni a ne pfilis ¢asta. Obdobna situace panuje
také v Ceské republice, kde pedagogicko-psychologické poradny zatim nedisponuji
kvalifikovanymi pracovniky, ktefi by diagnostiku déti-uprchlikit mohli citlivé a eru-
dované provadét, prestoze je toto jednim z cilu prace vyse zminénych Center pod-
pory inkluzivniho vzdélavani. Narozdil od norskych skol vsak ceské skoly nemaji

k dispozici ani zadné dalsi diagnostické materialy.

5.5 Dalsi podpora

Dalsi z dulezitych podpurnych opatieni, které maji zaci-uprchlici, jejich rodiny
a skoly v Australii k dispozici, jsou tlumoc¢nické a prekladatelské sluzby posky-
tované pifmo vlddou NSW. Skoly a rodice mohou pozidat jednak o pifmé sluzby
tlumocnika (na misté), nebo po telefonu. Odbor vzdélavéni vlady NSW na svych

internetovych strankach3® nabizi také sirokou skélu pfelozenych materiali jak pro

34Dostupny na http://refugees.bne.catholic.edu.au
35http://www.det.nsw.au
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rodice, tak skoly, a to dokonce i v fadé malo pouzivanych jazycich. Obdobna snaha v
mensim méfitku v CR vysla opét ze strany META, o.s., které na vyse zminénych in-
ternetovych strankéach uverejnilo nékolik prekladu informaci o ¢eské skole pro rodice-
cizince. Tlumocnické sluzby jsou ale pro ceské skoly v soucasné dobé po vétsinou
nedostupné, nebot by si je skola musela platit z vlastnich zdroju, kterych se ji ne-
dostava. Dusledky na kvalitu komunikace mezi skolou a rodinou dokumentuje mimo

jiné predkldadany vyzkum (viz kapitola 8.1.5).

Vlada NSW nabizi také limitovanou finanéni asistenci noveé prichozim zaktum-uprchli-
kum, ktera je poskytnuta skolam na nakup ucebnich materidlu, psacich potteb,
uniform (povinné v NSW), financovéni vyletu, exkurzi apod. Obdobné schéma je
dostupné také v CR, kde MSMT kazdoroéné vypisuje grantovy program pro zékladn{
skoly vzdélavajici deéti-uprchliky, ze kterych mohou financovat investiéni i nein-
vestiéni naklady spojené s vyukou déti-uprchlik.

Na rozdil od CR vsak vldda NSW skoldm nabizi také fadu materidla, které maji
usnadnit pfichod déti-uprchliki do Australie a jejich adaptaci na novy zivot. Piikla-
dem jsou DVD Young Africans in Schools, knihy Settling In: A group program for
newly arrived refugee and migrant students, Surviving War — Surviving Peace, Assis-
ting Refugee Students at Schools, Roads to Refuge a mnohé dalsi, které slouzi jednak
k profesnimu rozvoji pedagogu, tak i pti samotné vyuce. Narodni centrum multi-
kulturniho vzdélavani v Norsku spravuje portal nabizejici sirokou skalu odbornych
materidli v norsting.?Paralelni zdroje informaci v ¢eském vydéni prozatim chybi
i pfes snahu nékterych mezinarodnich (UNHCR, IOM) a neziskovych (META, o.s.)
organizaci, které vydaly ceské adaptace vyukovych programu Carly, Nejen cisla
a Najit novy domov doplnéné i o videomateridl na DVD a pracovni listy, a knizni
publikaci vénujici se vietnamskym détem na zakladnich kolach (Cernik et al. 2006).

36http://www.hio.no/Enheter /NAFO
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6

Design vyzkumu

Dobry vijzkum nezdvisi ani tak na spravné metodologii, jako na sprdavném myslend.
—— Stake (1995)

Hlavn{ strategii vyzkumu jsem zvolila p¥ipadovou studii.! Duvody k tomuto roz-
hodnuti prameni ze samotné definice této vyzkumné strategie. Yin (2003) uvadi, ze
piipadova studie zkouma soucasny jev v jeho redlném kontextu, predevsim pokud
hranice mezi samotnym jevem a kontextem nejsou prili§ zretelné; zaobira se vice
predméty zdjmu a vysledky, nez samotna data naznacuji; pracuje s mnohocetnymi
zdroji dat i metodami jejich sbéru; a je ¢asto postavena na teoretickych propozicich,
které udavaji smér pro sbér dat i jejich analyzu. Dale uvadi, ze piipadovou studii
pouzivame, pokud si klademe otazky ,jak* a ,pro¢“ a pokud — jako vyzkumnik —
neméame kontrolu nad udélostmi, které zkoumdme. Punch (1999) definuje pfipadovou
studii pomoci ¢tyt zédkladnich charakteristik, kterymi jsou: (a) pfipad je ohrani¢enym
systémem, (b) piipad je pfipadem néceho, (c¢) holismus, (d) mnohocetné zdroje dat

a metody jejich sbéru.

Jednotlivym aspekttim definice (a tudiz i duvodum ke zvoleni vyse uvedené vyzkumné

strategie) bude vénovana pozornost v nasledujicich podkapitolach.

LA to i pfestoze nepanuje shoda, ze by piipadova studie mohla byt oznagovana za samostatnou
formu vyzkumu, jak pise napiiklad Stake (2005), ktery zduraznuje jeji specifitnost ne metodolo-
gickou, ale jasnou charakteristiku objektu vyzkumu.

5
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6.1 Cil vyzkumu a vyzkumné otazky

Zkoumanym fenoménem vyzkumu je inkluzivni praxe ve vzdélavani skupiny déti-
uprchlikt v ceskych zakladnich skoldch. Filosoficko-moralni, stejné jako lidsko-pravni
a pedagogické duvody pro nutnost vénovani specialni pozornosti détem-uprchlikum
byly jiz zminény v kapitolach 2, 3 a 4. Dalsim duvodem je také chybéjici pedago-
gicky vyzkum v této oblasti. Tyto skute¢nosti mé primély se otazce vzdélavani déti-
uprchliku hloubéji vénovat a zkoumat ji v ,jejim redlném kontextu* (viz predchozi

definice), tj. na zékladnich skoldch na tizemi Ceské republiky.

Hlavnim cilem vyzkumu bylo odpovédét na otazku, zda vybrané déti-uprchlici maji
moznost plné ucasti na vzdélani, jak jim to zarucuji mezinarodni imluvy o lidskych
pravech a dalsi jiz zminéné dokumenty, a tim predstavit jasné popsany piipad
vzdelavani déti-uprchlikit v zékladnich skoldch v Ceské republice s jeho silnymi
i slabymi strankami (ptipady dobré praxe i bariérami ve vzdélavani), ktery v souc¢asné
¢eské odborné literatute chybi. V prubéhu analyzy dat si vyzkum kladl za cil najit
kauzalni vztahy mezi identifikovanymi bariérami a spravné teoreticky popsat mozné

priciny zkoumané reality spolu s vychodisky do budoucna.

V souladu s diive definovanymi predpoklady plné tucasti na vzdélani a uzitku z néj
(viz kapitola 4.4), jsem definovala néasledujici ¢tyfi vyzkumné otézky, které vedly

cely pokracujici vyzkumny proces:
(a) Jak skoly zarucuji rovné vzdélavaci moznosti v bézném a vékové
adekvatnim prostiedi skoly svym zaktm-uprchlikim?

(b) Jak nabizené vzdélani bere v Givahu potieby, moznosti a ndzory déti-
uprchlika?

(c) Jakym zpasobem maji déti-uprchlici pristup k podpturnym opatienim

vcetné pedagogicko-psychologického poradenstvi?

(d) Jak skoly spolupracuji s rodici déti-uprchlika v souladu s ,,nejlepsim

zajmem ditéte*“?
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6.2 Propozice

Soucasti designu pripadové studie je i stanoveni propozic, které pak jsou dulezitym
voditkem pii analyze ziskanych dat (Yin 2003). Propozice zpravidla prameni z od-
borné literatury, osobnich zkusenosti, teorii ¢i generalizaci empirickych dat (Baxter,
Jack 2008) a umoznuji presnéji zacilit predmét vyzkumu. V mém piipadé nize uve-
dené propozice prameni predevSsim z prostudované zahraniéni odborné literatury
(nékteré z pramenu uvadim za znénim jednotlivych propozic) a vlastni praxe pii

vzdélavani déti-uprchliku v Ceské republice i v zahranici.

Propozice 1: Cim vice je kola informovana o svych zacich-uprchlicich (obecné
i specifické informace), tim vice inkluzivni bude jeji prostiedi i pedagogicka praxe
(Reakes 2007; Kanu 2008).

Propozice 2: Postoj vedeni skoly k pfitomnosti zaku-uprchliku (pfitéz vs. oboha-
ceni) mé vliv na miru inkluzivni praxe v dané skole (Vaughn et al. 1996; Stanovich,
Jordan 1998a,b; Avramidis et al. 2000; Forlin 2001; McLeskey et al. 2001; Arshad
et al. 2004; Sharma et al. 2006; Loreman et al. 2007; Brind et al. 2008; Hauge 2009;
Jordan et al. 2009 a dalsi).

Propozice 3: Cim vice zkusenosti dand skola m4 s vyukou déti-uprchliki a cizincu
kovat inkluzivni praxi ve vzdélavani (Arnot, Pinson 2005; Ford et al. 2007; Hughes,
Beirens 2007; Taylor 2008).

6.3 Subjekt vyzkumu

Jak jiz bylo zminéno v ivodu, subjektem vyzkumu byly dvé skupiny presidlenych
barmskych uprchlikt z Malajsie a Thajska v ramci pilotniho ptesidlovaciho pro-
gramu Ceské republiky v letech 2008/2009 a 2010. Duvodua pro vybér préavé této
skupiny je nékolik. Pfedné, jednad se o pevné ohranic¢enou skupinu osob a instituci
(tj. vSechny presidlené rodiny barmského puvodu s détmi ve véku do 18 let na
tizem{ Ceské republiky v dané dobé a zdkladni skoly tyto déti vzdeéldvajici) s ob-
dobnymi uprchlickymi zkusenostmi, sou¢asnymi zivotnimi podminkami i délkou po-
bytu v Ceské republice. Préavé jasné vymezeni skupiny je jednou z hlavnich podminek
pro uspésné pouziti strategie piipadové studie. Ptrestoze z vyse zminéného by se
skupina mohla jevit jako silné homogenni, opak je pravdou. Skupina respondentu
zahrnovala pifslusniky raznych etnickych skupin — Cjin, Kaéjin, Karen a Tavoyan,
které hovofi ruznymi jazyky a vyznavaji odlisna nabozenstvi. Prislusnici etnickych

7
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skupin Cjin, Kacjin a Karen tradicné vyznévaji kiesanskou viru, pifslusnici sku-
piny Tavoyan naopak buddhismus. Jednotlivé presidlené osoby za sebou maji velmi
rozdilné zivotni osudy a zkuSenosti, z Barmy byly nucené utéct do rozdilnych zemi
(Majalsie a Thajsko), spojuje je ovéem duvod odchodu ze zemé puvodu a jejich
soucasny status uprchlika v Ceské republice.

Ucastniky vyzkumu byly:

e 11 rodin barmskych uprchliki s celkem 29 détmi ve véku do 18 let

~ v/

e 14 skol vzdélavajicich vybrané déti-uprchliky, tj. 36 pedagogu a re-
ditela skol.

Celkem se vyzkumu ucastnilo 85 respondenti, a to 29 déti-uprchlika (13 divek
a 16 chlapct), 15 rodict-uprchlikui? a 36 pedagogi.

vék [let] |6 |7 |8 9|11 12|13 |14 15|16 17 |18
pocetdéti |1 |3 (2|13 | 4|3 |3 |2 |3]|1]|3

Tabulka 6.1: Déti-uicastnici vyzkumu

Vyzkum probihal dlouhodobé ve dvou ruznych etapach v zavislosti na prijezdu sku-
pin presidlenych uprchliki. V pifpadé prvni skupiny, kterd do CR pficestovala na
konci fijna roku 2008 a v tiinoru roku 2009, vyzkum zapocal v zaii roku 2009 a prvni
rozhovory se vSemi respondenty dané skupiny vcetné prvotniho pozorovani vyuky
probéhly v obdobi zafi — prosinec 2009. Do konce roku 2010 vsak pokracovala
opakovana pozorovani ve Skoldch a setkani s respondenty, pii kterych doslo ke
zpétnému potvrzeni analyzovanych dat a dovysvétleni nejasnych tvrzeni, v nékterych
piipadech také k doplnéni chybéjicich dat. V pripadé druhé, po¢etné mensi skupiny,
kterd byla do CR presidlena v srpnu 2010, sbér dat probihal v obdobi prosinec 2010
— btezen 2011.

V piipadé prvni skupiny presidlenych uprchliku zila ¢ast rodin (4) v dobé vyzkumu
jiz v soukromych integraénich bytech rozmisténych po celé Ceské republice, tzn.
ze za sebou méla Sest mésicu stravenych v integracnim azylovém stredisku. Druh&
¢ast rodin (2) absolvovala v prubéhu vyzkumu stéhovani z integracniho stiediska

do soukromych bytu, déti z téchto rodin tudiz byly pozorovany ve dvou rozdilnych

2Vyzkumu se na vlastni zddost neticastnilo sedm matek déti-uprchliki, které preferovaly pasivni
ucast v rozhovorech, pii kterych byl hlavnim respondentem jejich manzel. Hlavnim davodem —
narozdil od muzu v rodiné — byla jejich omezena znalost barmského jazyka, viz nize.
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skolach. V piipadé druhé skupiny sbér dat probéhl v dobé, kdy vsechny rodiny
zily jesté v integracnim azylovém stiedisku, a déti proto navstévovaly spolecnou
skolu v misté bydlisté. K pokracujicimu sbéru dat po prestéhovani rodin do sou-
kromi nedoslo z duvodu udrzeni srovnatelnych vychozich podminek skol. V dobé
pred prestéhovanim rodin do soukromi totiz UNHCR usporddalo informac¢ni seminar
pro §koly,? které pfijaly déti po jejich pfestéhovani do integracnich byti. Semindf
vychézel mimo jiné z poznatku nabytych pii sbéru dat v ramci prvni presidlené sku-
piny. Ugelem seminéie proto bylo skoly predem pfipravit na problémy, se kterymi
se predeslé skoly setkaly, a predejit tak vzniku alespon nékterych z nich.

Vyzkum vedeny s respondenty uprchliky ma radu specifik a tskali popsanych v od-
borné literature. Jednd se o problematiku mezi-kulturnich prekladu/tlumoceni, ekvi-
valenci konceptu a déle také mnohé praktické otazky, jako je vybér respondenti
a pristup k nim (Bloch 1999). Existuji zde téz citlivé etické aspekty vyzkumu (Jacob-
sen, Landau 2003; Rodgers 2004) zahrnujici i specifika tykajici se vyzkumu s détmi
(Kirova, Emme 2007) a nutnost vytvoreni pocitu duvéry mezi vyzkumnikem a ko-
munitou uprchliku (Hynes 2003) za pretrvavajicich pozadavku na kvalitu vyzkumu
(Kopinak 1999). Tato specifika jsem béhem vyzkumného procesu vedla v patrnosti
a pozitivni proménnou jisté byl fakt, ze vyzkum byl zastitén Uradem Vysokého
komisare OSN pro uprchliky, se kterym skupina barmskych uprchlika byla v kon-
taktu jiz v zemich prvniho azylu (Malajsie a Thajsko) a méla s nim velmi pozi-
tivni zkusenosti. Diky tomu i navazani konatku a duvéry s respondety bylo velmi

usnadnéno.

Problematika prekladu/tlumoceni musela byt vyfesena tc¢asti tlumocnika do/z barm-
Stiny, prestoze barmstina neni rodnym jazykem respondentii. Ani jeden z rodnych
jazykil respondentti* véak v Ceské republice zatim nemd svého tlumocnika (ani
jakéhokoli dalsiho zastupce). Prestoze jsem si plné védoma toho, ze skutecnost, ze
respondenti nemohli odpovidat ve svém rodném jazyce, méla znaény negativni vliv
na kvalitu i obsah jejich vypovédi, vhodnéjsi alternativa v soucasnych podminkéach
nebyla k dispozici. Jedinou dalsi moznosti bylo neprovadét rozhovory s respondenty-
uprchliky vubec a zamérit se pouze na vypovédi skol. Tuto variantu jsem ale vyhod-
notila jako velmi nezadouci z duvodu, Ze nazory osob s udélenou mezinarodni ochra-
nou jsou zatim, a to nejenom v Ceské republice, slyset velmi mélo, a to i v otdzkéch,
které se jich bezprostiedneé tykaji. Proto je dulezité uprchlikim vcetné déti-uprchlika
poskytovat prostor pro vyjadieni vlastnich nézort,® a to i v piipadech, Ze tento pro-

stor nebude zcela bez omezeni (vice o vyzkumnych prekazkach viz kapitola 9.3).

3 Autorka predklddané disertaéni prace byla zarovei prednésejici na semindii.
4karen, s’gaw; ¢jin, haka; &jin, tedim; &jin, zotung; tavoyan; ka¢jin-jinpho; mu; mindat
Ssrov. ¢l. 12 CRC; Hart (1992); Kirova, Emme (2007); UNHCR, (2008)
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Dopliujici rozhovory s détmi-uprchliky, které probihaly s ¢asovym odstupem, jiz
byly bez vétsich prekazek vedeny v ceském jazyce. Vyjimkou byli pouze ¢lenové
jedné rodiny, ktefi pozadali o moznost vedeni rozhovoru v anglickém jazyce. Ten

probéhl bez piitomnosti tlumocénika.

6.4 Metody sbéru dat

Dulezitou souc¢asti jiz zminéné definice pripadové studie je vice¢etnost metod sbéru
dat, ktera souvisi s pozadavkem triangulace. Ten se nevztahuje pouze na metody
sbéru dat, ale také na zdroje dat, mnozstvi vyzkumniku a teorii (Denzin 1984). Tri-
angulace v metodach sbéru dat je ovSem pro piipadovou studii obzvlasté priznacna
a i predklddany vyzkum tuto skutecnost reflektuje. Yin (2003) vymezuje Sest moz-
nych zdroju dat v pripadovych studiich, kterymi jsou: (a) dokumenty, (b) archivélie,
(¢) rozhovory, (d) pfimé pozorovani, (e) zicastnéné pozorovani, (f) artefakty. Vzhle-
dem k charakteru svého vyzkumu jsem zvolila tfi z téchto moznych metod, a to:

(a) semi-strukturovany rozhovor s fediteli/uciteli skol, détmi-uprchliky a je-
jich rodici;

(b) piimé pozorovani na vsech deviti skoldch;

(c) obsahovou analyzu dokumenti.

Svaiféek (2007, s. 159) definuje (hloubkovy) rozhovor jako zkoumani élenti urcitého
prostiedi , s cilem ziskat stejné pochopeni jednani [a] uddlosti, jakym disponuji éleno-
vé dané skupiny “. Prirozenou soucasti kazdého rozhovoru je ovsem také pozorovani,
»Cteni mezi tadky“, ne pouze zaznamenavani feceného. Hendl (2008) tuto metodu
nazyva ,rozhovorem pomoci navodu“, ktera nabizi tazateli volnost pti formulaci
otazek, jejich poradi, umoznuje uplatnit vlastni perspektivu a zkusenosti, a presto

udrzet jasné zameéreni rozhovoru.

Narozdil od rozhovoru, kde je cilem zjistit, co si respondent mysli, je pozorovani
zaméfeno na snahu dozvédét se, co se skutecné déje (Hendl 2008). Svaiicek (2007,
s. 143) je definuje jako ,dlouhodobé, systematické a reflexivni sledovdni probihagjicich
aktivit primo ve zkoumaném terénu s cilem objevit a reprezentovat socidlni Zivot
a proces “.

Kazdéa z vybranych metod ma své vyhody i nevyhody, navzajem se ovSem tyto
tTi metody tuspésné doplnuji a vytvari celek, ktery je stabilni, exaktni a ma Siroké
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pokryti (dokumenty), je presné zaméfeny a hluboky (rozhovory) a zachycuje udalosti
v redlném case v kontextu (pozorovani) (Yin 2003).

Jak jiz bylo naznaceno, sbér dat pomoci semi-strukturovanych rozhovoru s respon-
denty a piimého pozorovani na skoldach probihal v obdobi zaii 2009 az biezen
2011. Prubézné analyze ziskanych dokumentu jsem se intenzivné vénovala po celé
vyzkumné obdobi az do zavérecného sepsani predkladané disertacni prace za tcelem

predstaveni co nejaktualnéjsich situace v oblasti legislativy i odborné literatury.

Délka rozhovoru s jednotlivymi respondenty se lisila v zavislosti na respondentové
ochoté sdilet své zkuSenosti, myslenky a prozitky. Nejkratsi z rozhovoru probihal 30
minut, nejdelsi potom ¢tyti hodiny. Respondenti z Barmy méli k dispozici tlumoceni
budto fyzickou osobou, nebo moznost tlumoceni po telefonu — v obou pifpadech
osobou, kterou respondenti duverné znali. Ne vsichni (predevsim déti) vsak této
moznosti vyuzili a rozhovor byl na jejich zadost veden v ¢eském jazyce, v jednom
pripadé jazyce anglickém. Pti opakovanych rozhovorech s détmi-uprchliky v roce
2010 uz byl rozhovor veden se vSemi v ¢eském jazyce bez zasadnich komunikaé¢nich
problému.

Pozorovani na skoldch probihalo opakované (na kazdé z Sesti skol minimalné tikrat,
v jednom piipadé i ¢tyfikrat), vzdy v prubéhu celého vyucovaciho dne. Pozorovani
se nesoustiedilo pouze na samotné vyucovani, ale také na prestavky, dobu obéda,
chvile pred i po skonceni vyucovani apod. Prubéh pozorovani byl zaznamenavan do

vyzkumného deniku, véetné naslednych reflexi pozorované reality po jeho skonceni.

Skéla zkoumanych dokumenti zahrnovala legislativni dokumenty CR, Australie

a Norska vztahujici se ke vzdélavani déti-uprchlik,® vlddni dokumenty CR, Nor-

6Z4akon ¢. 564/2004 Sb. o piedskolnim, zakladnim, stiednim, vy$§fm odborném a jiném
vzdélavani (Skolsky zdkon); zdkon o azylu é. 325/1999 Sb.; vyhlaska ¢. 73/2005 Sb., o vzdélavani
déti, zaku a studentu se specidlnimi vzdélavacimi potfebami a déti, zaku a studentt mimoradné na-
danych; metodicky pokyn k skolni dochdzce zadatelit o azyl, ¢j. 10 149/2002-22; pokyn MSMT CR
ke vzdélavani cizincu v zakladnich skolach, stiednich Skoldch a vyssich odbornych §koldch, véetné
specidlnich skol, v Ceské republice, ¢j. 21836/2000-11; lov om grunnskolen og den vidaregaande
opplaeringa (LOV-2010-06-25-49); lov om introduksjonsordning og norskopplering for nyankomne
innvandrere (LOV-2003-07-04-80); Migration Act 1958; Education Act 1989; Anti-Discrimination
Act 1991; Disability Services Act 1992; Disability Discrimination Act 1992
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ska a Austrélie,” diagnostické materidly®; kurikuldrni dokumenty®, skolni zpravy
a dokumentace, skolni prace déti-respondentu, zpravy UNHCR, vysvédceni déti-
respondentil, individudlni vzdéldvaci plany déti-respondenti, statistické rocenky!”

a dalsi.

6.5 Analyza dat

zéroven ale také jednim z nejméné propracovanych aspektu piipadové studie (Yin
2003). Yin (2003) navrhuje pét moznych technik analyzy dat: (a) propojeni vzorcu
(pattern-matching in Campbell 1975), (b) vystavba vysvétleni (explanation buil-
ding), (c) ¢asové analyza (time-series analysis), (d) logické modely (logic models),
(e) mezipiipadova syntéza (cross-case synthesis). Miles a Huberman (1984) navrhli
alternativni analytické techniky, kterymi jsou tvorba matic k zobrazeni dat, tabul-

kovani, fazeni dat a dalsi zobrazovaci metody.

Pro cely tohoto vyzkumu jsem vybrala tii na sebe navazujici a vzajemneé se doplnuji-
ci analytické postupy. Prvni krok analyzy zahrnoval mezipiipadovou syntézu, jejimz
cilem bylo identifikovat opakujici se spolecné kategorie. Druhou navazujici tech-
nikou byla tvorba logického modelu, tj. nalezeni kauzalnich vztaht mezi identifi-
kovanymi kategoriemi. Za timto tcelem byl vyuzit také paradigmaticky model,!!
ktery je soucasti axidlniho kédovani pri analyze pomoci zakotvené teorie (Glaser,
Strauss 1967). Posledni pouzitou technikou pak bylo propojeni vzorcu s puvodnimi

propozicemi a hledani alternativnich vysvétleni — rival ezplanations (Yin 2000).

"Usneseni vlady CR ze dne 4. ledna 2006 ¢. 5; usnesen{ vlady CR ze dne 14. kvétna 2008 ¢. 543;
usneseni vlidy CR ze dne 15. bfezna 2010 ¢. 206; usneseni vlady CR ze dne 22. bfezna 2010
¢. 224; usneseni vlady ze dne 3. kvétna 2010 ¢. 321; koncepce narodniho piesidlovaciho programu
a presidleni skupiny barmskych uprchlika z Malajsie v ramci pilotniho presidlovaciho programu;
Narodni akéni plan inkluzivniho vzdélavani — pripravnd faze; Handlingsplan for integrering og in-
kludering av innvandrerbefolkningen (2007); Handlingsplan mot fattigdom (2007); Handligsplan for
a fremme likestilling og hindre etnisk diskriminering (2009); Strategiplan for likeverdig utdanning
(2004); Integreringskart (2006); Strategiplan: Likeverdig oppleering i praksis! (2007); Kompetanse
for kvalitet: Strategi av videreutdanning av leerere; NOU 2009: 18 (Rett til leering); NOU 2010: 7
(Mangfold og mestring); St.meld. no 23, 1997-1998; NSW DET (2004, 2007, 2008, 2010); DIAC
(2008)

8Sprakkompetanse i grundleggende norsk; Kartlegging av skolefaglige ferdigheter hos nyan-
komne minoritetsspraklige ungdommer; NLLIA ESL Bandscales (McCay et al. 2007); Diagnostic
English language Tests (McQueen 1994); Initial Assessment Profile Kit (Lamont 1992); META,
0.s.: Uvodni zjisténi znalosti z CJ u zaka s CJCJ

9Leereplan i grunleggende norsk for spraklige minoriteter; ESL Syllabus

10GSTU (2009); UTV (2010b); DIAC (2010); Henriksen et al. (2010)
Hpifeinné podminky — jev — kontext — intervenujici podminky — strategie jednani a interakce
— nasledky

82



6.6. PREZENTACE DAT

Tato alternativni vysvétleni maji mimo jiné velky vyznam pro zachovani interni va-
lidity /kredibility vyzkumu, tzn. pro spravné urceni kauzélnich vztahu. Yin (2000)
popisuje Sest moznych typu téchto vysvétleni. Muze jimi byt budto (a) pfima
alternativa (direct rival), kdy nalezneme jiné vysvétleni nez to, které jsme zkou-
mali; (b) smiSend alternativa (commingled rival), kdy jiné vysvétleni spolu se zkou-
rival), kdy implementace procesu — ne samotnd intervence — je pric¢inou; (d) alter-
nativni teorie (rival theory), kde jind terie vysvétli vysledek; (e) super alternativa
(super rival), kdy veétsi sila nez zkoumany jev (jev vSak zahrnujici) je pficinou;
(f) spolecenska alternativa (societal rival), kdy spolecenské trendy, ne specifickd
intervence, zapricini vysledek. Zkoumani alternativnich vysvétleni bylo dulezitou

soucasti hledani kauzéalnich vztahu béhem procesu analyzy dat.

6.6 Prezentace dat

Psani vyzkumné zpravy neni pouze zavérecnou ,uklizeci® aktivitou projektu, jak
udavé Richardson (1994), ale je samo o sobé vyzkumnou a analytickou metodou.
Rozli¢né formy prezentace davaji védci moznost objevit nové souvislosti. Forma a ob-
sah jsou neoddélitelné koncepty. Problémem mnohych kvalitativnich vyzkumu, jak
dodava Richardson (1994), je pravé jejich nectivost, a problémem mnohych védcu
jejich sebesttednost, kdyz stravi mésice a roky nad vyzkumem, ktery nezanechd na
spolecnosti (kromé kariéry jich samotnych) zddny pozitivni dopad.

Z téchto pro mé zavaznych duvodu jsem se rozhodla ¢ést prezentace dat uvést formou
divadeln{ hry (viz kapitola 7.2).1? Ta se fad{ mezi tzv. alternativni formy prezen-
tace (Richardson 1997; Nielsen et al. 2001), které jsou casto formulovény postmo-
derni filosofii védy (St.Pierre, Pillow 2000), jejimz jadrem je pochybnost, ze jakakoli
metoda, teorie, diskurs, zanr, tradice méa universalni pravo se povazovat za prav-
divou nebo nadfazenou formu védéni (Richardson 1994). S postmoderni filosofii se
v kvalitativnim vyzkumu objevila krize reprezentace (Marcus, Fisher 1986), kterd
napada presvédceni, ze jakykoli lidsky vyzkum muze autenticky zachytit jeho sub-
jekty. Proto, aby minimalizovali nebezpeci Spatné reprezentace, zacali védci v kva-
litativnich vyzkumech experimentovat s uméleckymi formami reprezentace subjektu
vyzkumu (Sandelowski 2006). Dalsim duvodem byla také snaha evokovat vetsi ci-
tové (jako opak k ¢isté kognitivnimu) porozumeéni lidské existenci (van Manen 1997)

a zapric¢init zménu ve spolecnosti, ne pouze zvefejnit vysledky vyzkumu (Sande-

12 Jelikoz alternativni formy prezentace vyzkumnych dat nemaji za cil ani potencidl nahra-
dit tradién{ narativn{ formy (Saldana 2005), je predklddand divadelni hra pouze jednou formou
predstaveni vysledki vyzkumného projektu.
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lowski et al. 2006). ZkuSenost jiz dokézala necelistvost vyzkumu, ktery budto klade
prilisny duraz na proces (véda bez uméni), nebo zduraziuje pouze vyzkumny pro-
dukt (umeéni bez védy) a vede k pseudovédé (Whittemore et al. 2001).

Samotny zanr divadelni hry jsem si vybrala z nékolika duvodu. Prvnim z nich je
jeho potecidl zapojit publikum jak na kognitivni, tak i emocionélni drovni (Ros-
siter et al. 2008), a zaptiCinit tak pozitivni zménu (Gray et al. 2000; Miencza-
kowski, Morgan 2006; Mitchell et al. 2006). Divadlo m4 totiz schopnost predstavit
vyzkumny material v takové podobé, kterd napoméaha vytiibit socialni porozuméni
(Mienczakowski 1997), tvaruje zézitek, aniz by ho ztracelo, naopak ho konkreti-
zuje (Mienczakowski 2001), a muze dat hlas nevyslovenému (Richardson 1994).
Divadelni hra je déle tradici jak psanou, tak mluvenou, a muze byt tedy Ctena
a hrana. Dramatickd prezentace sama o sobé vyzyva k mnohacetnym, otevienym
a novym interpretacim zpusoby, které tradiéni préza nenabizi (Richardson 1991;
Barone, Eisner 2006). Dalsim duvodem (pouzivanym naopak zastanci realismu jako
protikladu k postmodernismu a konstruktivismu) je vyhoda oproti prozaické prezen-
taci tykajici se validity (vérnost datum a zité realité), protoze drama zachovavé spo-
jeni s télem, emocemi a plnym rozsahem smyslovych zazitku, které nastaly pri sbéru
dat (Conquergood 1992; Mienczakowski 1996). Propojeni vyzkumnych dat s diva-
delni hrou téz ptindsi moznost pro (v mém piipadé) pedagogy se setkat s problémy,
kterym celi déti-uprchlici a jejich rodiny, a muze byt také mocnym nastrojem pii
skoleni/vzdélavani novych pedagogu (Gray et al. 2000; Meyer 2001a,b).

V pedagogickém vyzkumu divadelni hru jako prezentaci vyzkumnych dat pouzilo
nekolik autoru, jak udéva Saldana (2005). Prikladem jsou Walker et al. (1991) po-
pisujici typicky den v zivoté ucitele; Rogers et al. (2002) a Vanover, Saldana (2002),
jejichz tématem byli zac¢inajici pedagogové a jejich reflexe pedagogické praxe; Meyer
(1998, 2001a,b) zamérujici se na mocenské boje ve Skolni administrativé; Rohd
(2004), ktery zkoumal vzdélavaci systém v Oregonu; Donovan (2004) vénujici se di-
lemattim v hodnoceni zaku; Cozart et al. (2003) hodnotici statni program vytvarné
vychovy a dalsi.

Je také dulezité uvést, ze divadelni scénar jako soucédst vyzkumného projektu nepre-
zentuje jeden urcity zazitek — v mém pripadé den, stejné jako postavy hry nejsou
kopiemi vybranych respondentu (Petersen 2007). Divadelni hra je naopak syntézou
vybranych partii rozhovoru s respondenty, zapisku z pozorovéani, z vyzkumného
deniku, ¢éasti zkoumanych dokumentu (Saldana 2005). To znamend, Ze scénaf hry,
ktery predkladam v kapitole 7.2, nelze ¢ist jako piepis dat sebranych béhem jednoho
dne v uréité skole s urc¢itym zakem-uprchlikem, ale je jiz vysledkem analyzy dat. Tato
skutecnost prameni také z etickych principu vyzkumu objasnénych v kapitole 6.8.
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6.7 Kritéria kvality vyzkumu

Jednotlivi autofi ¢leni kritéria pro kvalitu kvalitativniho vyzkumu ruznymi zpusoby.
Mezi konvenc¢ni dlouho zavedend kritéria patii vnitini a vnéjsi validita, spolehli-
vost /reliabilita a objektivita (Hoepfl 1997; Merriam 1998; Flick 2009). Avsak napfi-
klad Yin (2003) k nim jesté pridava pojem konstruktivni validita (construct vali-
dity), coz je vytvoreni spravnych opera¢nich postupu ve vyzkumu. Lincol a Guba
(1985) ve snaze o piiblizeni kritérii kvalitativniho vyzkumu konstruktivistickému
pojeti védy zavedli alternativni déleni a hovoii o duvéryhodnosti/kredibilité jako
alternativé k vnitini validité (kterou povazuji za kritérium positivismu); prene-
sitelnosti/transferabilité jako alternativé k vnéjsi validité; dependabilité jako pa-
ralele ke spolehlivosti a konfirmabilité (confirmability) jako paralele k objektivité.
Mertens (2010) pak napiiklad pfijima tato kritéria jako jedind moznd pro hodnoceni

kvality kvalitativniho vyzkumu.

Pro popsani pouzitych technik k dodrzeni kritérii kvality predkladaného vyzkumu
pouziji rozdéleni, jak ho nabizi Lincoln a Guba (1995). Davéryhodnost /kredibili-
ta vyzkumu byla zalozena na triangulaci pouzitych metod sbéru dat, mnohocetnosti
zdroju evidence a na pouziti analytickych technik véetné zkouméani alternativnich
a protichudnych vysvétleni a pripadu. Pouzila jsem téz techniku ¢lenského ovérovani
(member checking) pfimo u subjektu vyzkumu a reflexi kolegu (peer de-briefing —
viz Svaifcek, Sedova 2007) pii prezentacich na seminaiich, konferencich a pii své

praci konzulatna s kolegy z UNHCR.

Pienesitelnost /transferabilita vyzkumu byla postavena na replika¢ni logice (Yin
2003) a obsahlych popiscich jednotlivych pripadu.

Dependabilita vyzkumu byla zalozena na jasném vytvoreni protokolu za ucelem
dosazeni konzistence polozenych otézek v rozhovoru (viz prilohy 1-3) a na vytvoreni
databaze pripadu slozené z prepsanych rozhovoru, zapisku z pozorovani a rozhovoru,
shrnujicich zprav, profilu studentu a zkoumanych dokument.

Konfirmabilita vyzkumu byla postavena na vytvoreni fetezce evidence, aby bylo
mozno obéma smeéry sledovat prechod mezi vyzkumnymi otazkami, sebranymi daty
a jejich zdroji, analyzovanymi daty a zédvérecnou zpravou.
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6.8 Etické dimenze vyzkumu

Etické dimenze vyzkumu souviseji s obecnymi etickymi principy ve védé. Jednotlivé
védni obory maji tyto principy definované v ramci svych asociaci. Ceské asociace pe-
dagogického vyzkumu (CAPV) viak zadné takovéto principy nedefinovala, a proto je
nutné se odkazat na eticky kodex Britské asociace pedagogického vyzkumu (British
Educational Research Association — BERA), kterd v roce 2004 zrevidovala a znovu
vydala eticky kodex (BERA 2004).

Mezi zéakladni principy tohoto kodexu patii dobrovolny informovany souhlas s icastni
na vyzkumu. Uéastm’ky vyzkumu jsem pred jeho zahdjenim seznamila s procesem
Setfeni, jeho cily, za jakym tucelem je vyzkum veden a kde a jak budou vysledky

pouzity. Ucastnici dobrovolné souhlasili s iéasti.

Dalsim principem je pravo tucastnika od vyzkumu kdykoli odstoupit. S timto pravem
jsem vsechny ucastniky pred zacdtkem Setfeni sezndmila. Zadny z dcastnikia ho
vsak nevyuzil. Vzhledme k tomu, ze subjektem vyzkumu byly i déti, kterym eticky
kodex vénuje specidlni pozornost, bylo tfeba nejenom piisné dbat na dodrzovani
¢l. 3 acl 12 Umluvy o pravech ditéte, ale také ziskat vedle jejich informovaného
souhlasu k 1ucasti na vyzkumu i souhlas jejich rodi¢u. Ten byl ve vétsiné piipadu
ziskan az pri osobnim setkani s respondenty, v jednom ptipadé se na jeho ziskani

podilel dotazany socialni pracovnik.

Dalsim z uvedenych principu kodexu je pravo na soukromi, tzn. duvérné a ano-
nymni zachazeni s daty ziskanymi pii vyzkumu, aby nijak nemohlo dojit k pozdéjsi
identifikaci uc¢astniku ¢i organizaci. Toto pravo bylo pisemné zaneseno do formulaie
o souhlasu s ucasti na vyzkumu a respondenti o ném byli istné informovéani spolu
s pravem na ukonceni tcasti bez udani duvodu. Toto pravo bylo dale naplnovano
pii prepisu rozhovoru, kdy veskeré idaje, které by mohly vést k pozdéjsi identifikaci
ucastniku (jména osob, organizaci, geografickd oznaceni a veskerd vlastni jména),

byly zakodovany.
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Ziskana data

7.1 Profily zaku

Vzhledem k jasné definovanym etickym principum vyzkumu, tj. zasadé, aby nikdo
z ucastniku vyzkumu nemohl byt identifikovan, neobsahuje nésledujici ¢ast profil
jednoho konkrétniho zaka-uprchlika, ale je syntézou vice profilu, které jsem v ramci

procesu sbhéru dat vytvorila (viz kritérium dependability vyzkumu, podkapitola 6.7).

7.1.1 Ko Aye

Ko Aye je patnactileta divka, ktera se narodila v Barmé, ale od svych sedmi let zZila
s rodi¢i a svymi dvéma starsimi bratry v uprchlickém tabore v Thajsku. Rodina
byla Barmu nucena opustit poté, co otce zajalo vojsko. Tomu se ze zajeti podafilo
uniknout az za hranice Barmy, odkud poslal zpravu rodiné, aby ho néasledovala. Cesta
do Thajska, ktera trvala vice nez rok, byla pro rodinu velmi naro¢na, nebezpecna

a vycerpavajici.

Ko Aye v Barmé do skoly nikdy nechodila, od svych osmi let navstévovala zakladni
skolu v uprchlickém tébote, ktera byla vedena mistni dobrovolnickou organizaci.
Pocet déti ve ttidé mnohonédsobné presahoval standardy evropskych skol a materidlni
zajisténi bylo velmi omezené. Vyuka probihala v jejim rodném jazyce karen s’gaw. Ko
Aye se dorozumi jesté v thajstiné a v tabofe se naucila také nékolik zakladnich ang-
lickych frazi. Barmsky vSak neumi, jelikoz nikdy nenavstévovala skolu ve své rodné
zemi. Do skoly, dle svych slov, chodila vzdy rada a podle rodic¢u pattila v Thajsku

k nejlepsim zakum.
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Na podzim roku 2008 byla rodina presidlena do Ceské republiky, kde ziskala azyl. Ko
Aye prvnich Sest mésicu navstévovala zakladni skolu v blizkosti integra¢niho centra,
kde rodina bydlela spolu s ostatnimi presidlenymi barmskymi rodinami. V této skole
byla Ko Aye zatazena do ¢tvrté tiidy spolu se svym sedmnaéctiletym bratrem. Nikdo
zkusenosti ze Skoly. Nikdo se ji vlastné na nic nezeptal. Ko Aye byla ale rada, ze ve
ttidé neni sama, protoze v té dobé neuméla jesté vubec Cesky. Ve skole se necitila
dobfte, protoze nikomu nerozuméla, navic ve spole¢nosti desetiletych déti. Tlumocnik
s nimi ve skole nikdy nebyl. V odpolednich hodinach ale Ko Aye spolu se svymi
barmskymi kamarady navstévovala soukromou vyuku ¢estiny piimo v integra¢nim
sttedisku. Tam chodila rada, protoze pani ucitelka na né byla hodna a pomadhala

jim. Ko Aye bylo lito, ze takovou pani uc¢itelku nemaji i ve skole.

Po Sesti mésicich se rodina Ko Aye prestéhovala do soukromého bydleni a Ko Aye
ztratila osobni kontakt se svymi barmskymi kamarady. Tato skutecnost ji velmi
mrzela, v kontaktu ale zustali alespon pres internet. Ko Aye zacala navstévovat
mistni zakladni skolu, kde byla zarazena do Sesté tiidy, prestoze doufala, ze bude
navstévovat osmy roénik, stejné jako v Thajsku. Vedeni skoly ale rozhodlo jinak a Ko
Aye neméla dostatecnou slovni zasobu k tomu, aby mohla protestovat. Na jeji nazor
se opét nikdo nezeptal. Pani feditelka Ko Aye zaradila schvalné o nékolik rocniku
niz, nez by odpovidalo jejimu véku a predchozimu vzdélani, aby se pry naucila
rychleji cesky a ucivo pro ni bylo jednodussi. Ko Aye se ve tiidnim kolektivu neciti
zcela dobfe, jeji spoluzaci jsou totiz o ¢tyfi roky mladsi nez ona. Tiidni ucitelka Ko
Aye posadila do predposledni lavice u okna ke spoluzacce Klare, ktera se ji snazi se
vSim pomaéhat. Ko Aye ze ¢tvrté lavice nevidi dobfe na tabuli, vzhledem k jazykové
bariéfe viak tuto skuteénost nemohla hned z pocatku sdélit pedagogtim. Ted uZ se
ji nechce meénit lavici, protoze je zvykla na Klaru. Zmén za posledni rok uz Ko Aye

zazila vic nez dost.

Nejoblibenéjsim predmétem Ko Aye je vytvarna vychova, velmi rada a dobre kresli.
Mozna by se tomu chtéla vénovat i v budoucnu, jesté ale nema jasnéjsi predstavu.
Bude také zalezet na rodicich. V ostatnich predmétech ma Ko Aye ¢asto problémy,
predevsim pak v biologii, fyzice, déjepise a zemépise. Hodiny jsou pro ni obcas zcela
nesrozumitelné a ona jen mlcky sedi v lavici a nevi, o ¢em pedagog mluvi. A pak
samoziejmé diktaty v hodinach ceského jazyka, se kterymi si nevi rady. Specidlni
podporu ji vsak skola nenabidla. U¢itelé pro ni obcas néco zvlast zopakuji, pan
ucitel obcanské vychovy ji jiz nékolikrat po skonceni hodiny individualné vysvétloval
probirané uc¢ivo, spoluzacka Klara ji pujcuje sesity, ale specidlni vyuku c¢estiny jako
ciziho jazyka Ko Aye nema, ani individualni vzdélavaci plan, odpoledni doucovani
ostatnich predmétt @ asistenta pedagoga. Reditelka skoly pedagogim doporuéila,
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aby zékum z Barmy nedavali jakékoli ulevy, protoze by je to mohlo vést k jejich
pasivité. Nejméneé oblibeny predmét pro Ko Aye je télesna vychova. Nenf ji ptijemné

se prevlékat v pritomnosti spoluzacek.

Na obédy Ko Aye nechodi, ceské jidlo ji nedéla dobte. Je zvykla jist kazdy den
nékolikrat ryzi. Do skoly si také nosi plastovou lahev se zmrzlou vodou, za coz se ji
spoluzaci obc¢as sméji. Podivuji se tomu i ucitelé. Kamarady ve tiidé Ko Aye také
nemd, po skonceni vyucovani jde hned domu, kde se u¢i a pomaha rodicum. Ti
by totiz nebyli radi, kdyby se Ko Aye odpoledne toulala po okoli. O prestavkach
si nékdy povida s Klarou. Vétsinou ale sedi sama v lavici a ¢te si v ucebnici nebo
v sesité. Nékdy si s sebou nosi casopis z Barmy, ktery jim posilaji piibuzni. Obcas
kdyz mluvi s batrem svym rodnym jazykem, méla by pry spiSe mluvit ¢esky se
spoluzaky, aby si rychleji osvojila novy jazyk.

Tiidni ucitelka si Ko Aye velmi oblibila, protoze je ticha a bezproblémova zakyné.
Vzdy chodi do skoly pfipravena, nikdy nezapomene domaci kol a svym chovanim
muze byt prikladem spoluzakum. Na to pani ucitelka také ¢asto poukazuje a spoluzaci
uz si z Ko Aye zacinaji délat legraci. Ko Aye je z toho trochu smutna. Pokud je
Ko Aye nemocna, rodice ji okamzité omluvi. Na tfidni schuzky ale nepftisli, pani
ucitelka nevi pro¢. Ko Aye méla oznameni napsané v zakovské knizce. Na druhou
stranu jejich pritomnost vSak nebyla nutnd, protoze Ko Aye je zcela bezproblémova
zakyné. Pani ucitelka se s rodic¢i nikdy nevidéla, nebyl pry k tomu duvod. Pokud
jim potrebuje néco sdélit, vzkaze to po Ko Aye.

Za meésic pojede ttida Ko Aye na dvoudenni skolni vylet. Ko Aye se ho ale neztucastni.
Jednim z duvodu je, ze je ptilis finanéné naroény. Rodice maji pouze zakladni mzdu
a nemohou si dovolit jednorazové vydat tak vysokou ¢astku. Ko Aye ale neni prilis

smutna, radéji pry zustane doma, bude se ucit a pomahat mamince varit.

7.1.2 Lam Mang

Lam Mang je desetilety chlapec. Kdyz mu bylo pét let, ptisli do barmské vesnice, kde
zil s rodici, dvéma sestrami a bratrem, vojaci a odvedli jeho otce s matkou na nucené
prace. Rodi¢um se po nékolika dnech podafilo z vojenského zajeti utéct a rozhodli
se spolu s détmi opustit zemi. Vydali se pfes mote do Malajsie. Cesta byla zivotu
nebezpecna a pro celou rodinu velmi traumatizujici. Po ptijezdu do Malajsie stravila
rodina nékolik tydnu v detenci, kde se narodil Lam Manguv nejmladsi bratr. Az do
roku 2010 zila rodina ve velmi skromnych podminkéach v Kuala Lumpur a ve strachu
z deportace zpét do Barmy. Lam Mang chodil v Malajsii dva roky do zdkladni skoly
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pro déti-cizince, ktera nebyla soucasti oficidlniho systému skolstvi Malajsie. Mluvi
plynné jazykem chin haka a rozumi i zdkladum malajstiny. V roce 2010 byl Lam
Mang spolu s rodinou presidlen do Ceské republiky, kde jim byl udélen azyl.

Prvnich sest mésicu po prijezdu stravil Lam Mang s rodinou v integra¢nim stredisku
a navstévoval nedalekou zakladni skolu, ktera méla jiz mnohaleté zkusenosti s vyukou
déti-cizincu a uprchliku. Lam Mang byl zarazen do vékové odpovidajiciho kolektivu
4. ro¢niku a byla mu, stejné jako ostatnim détem-uprchlikiim, nabidnuta specialni
vyuka ceského jazyka pro cizince. Na nékteré predméty do vyuky dochazela asis-
tentka pedagoga, ktera Lam Mangovi pomahala se zapisem do seSitu, s pozorumeé-
nim zadani cviceni apod. Misto dikatu Lam Mang vzdy jen doplioval pismena do
textu s asistentkou. Lam Mang se velice rychle spratelil se svymi spoluzaky, coz mélo
velmi pozitivni vliv na jeho znalost ceského jazyka. Ttidni ucitelka Lam Mangovi
sestavila individualni vzdélavaci plan, kde jasné definovala cile jeho vyuky i formy

hodnoceni. Lam Mang si skolu velice oblibil.

Po Sesti mésicich se Lam Mangova rodina pfestéhovala do soukromého bydleni na
opacném konci zemé. Nejblizsi barmska rodina se od jejich obce nachazela témeér
100 km. Pro Lam Manga byl odchod z integracniho strediska velmi obtizny, protoze
si oblibil své nové spoluzaky, mezi kterymi si jiz naSel kamarady. V nové skoly
byl Lam Mang spolu se svou starsi sestrou jedinym cizincem. Skola neméla s détmi
s omezenou znalosti ceského jazyka zadné predchozi zkuSenosti. Lam Mang byl stejné
jako v predchazejici skole zarazen do ¢tvrté tiidy. Pani ucitelka ho prvni den jeho
skolni dochazky predstavila spoluzakum a dlouhé minuty vypréavéla o jeho zivoté,
aniz by Lam Mang rozumél tomu, co fika.

Ve tridé se Mang zpocatku necitil tak dobte jako na ptredeslé skole, protoze tam byl
jediny cizinec. Spoluzéaci se mu vyhybali, protoze nevédéli, jak s nim komunikovat.
Velice brzy se vsak Lam Mang zapojil do mistniho fotbalového klubu a stal se
jednim z jeho nejlepsich hracu. Jeho sportovni vykony mu ptinesly obdiv mnohych
spoluzaki. Skola Lam Manga vyslala jako zastupce do krajské atletické soutéze, kde
se Lam Mang umistil na pfednich pozicich a jeho diplom ted vis{ na nésténce pred

feditelnou.

Kromé télesné vychovy se vsak Lam Mangovi ve skole tolik nedaii. VSichni ucitelé
ho sice chvali a jsou s jeho chovanim i studijnim nasazenim velice spokojeni, Lam
Mang vsak hlavné v prirodovédé a vlastivédé nerozumi vykladu ucitele ani zadéni
ukolu. Specialni vyuku ¢eského jazyka nema, oproti predchozi skole ztratil i asistenta
pedagoga a individualni vzdélavaci plan. Néktefi z ucitelu si proto mysli, ze by mél
byt pretazen do nizsiho rocniku, nejlépe prvniho ¢i druhého, kde by se 1épe naucil

cesky.
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Po skonc¢eni vyucovani chodi nékdy Lam Mang se spoluzaky ven hrat fotbal. Rad by
navstévoval jesté krouzek anglictiny, ale rodi¢e na to nemaji penize. Lam Mangovo
skolni vybaveni je stalo tolik penéz, ze si dalsi vydaje nemohou dovolit. Mistni
fotbalovy klub vsak Lam Mangovi ze svych penéz poridil nové kopacky i dres. Lam
Mang je nejlepsim hracem v obci a prijel se na néj podivat dokonce trenér zaku
z krajského mésta, ktery chtél, aby prestoupil do jejich klubu. Lam Mang vsak

odmitl, chce hrat fotbal spolu se svymi kamarady.

Skola je v kontaktu s Lam Mangovymi rodi¢i pres jejich sousedku. Pokud tiidni
ucitelka potrebuje rodi¢um néco sdélit, zavola sousedce, ktera jim to osobné cesky
sdéli. Ttidni ucitelka nevi, pro¢ nekomunikuje s rodi¢i piimo. S Lam Mangem pry ale
nejsou zadné problémy, takze do pfimého kontaktu s rodinou neni nutné vstupovat.
Pokud Lam Mang néktery den ve skole chybi, rodi¢e jeho neptitomnost vzdy pisemné

omluvi.

7.1.3 Khan Kim

Khan Kimovi je sedmnéct let. Narodil se v Barmé a kdyz mu bylo sedm let, prisli
do jeho vesnice vojaci, aby zatkli jeho otce, kterého podeziivali ze spoluprace se
znepratelenymi vojenskymi oddily. Otce stihli pratelé varovat, takze utekl pryc z ves-
nice a rodina o ném rok neméla zadnou zpravu. Po roce otec rodinu kontaktoval
z Malajsie. Matka se dvéma nejmladsimi détmi se vydala na cestu, Khan Kima ne-
chala u svych rodi¢u. Ti ho vychovavali az do jeho patnacti let, kdy se Khan Kim
rozhodl odejit z Barmy za svymi rodi¢i do Malajsie. V Barmé chodil do skoly nepra-
videlné, v Malajsii pak vubec. Khan Kim mluvi jazykem chin haka a ¢astecné také
barmsky. V roce 2009, kratce po Khan Kimové ptichodu do Malajsie, byla rodina
piesidlena do Ceské republiky, kde ji byl udélen azyl.

Po pifjezdu do Ceské republiky stravil Khan Kim Sest mésici v integraénim stredisku,
kde navstévoval také nedalekou skolu. Nejprve stravil tfi mésice ve vyrovnavaci t¥ide,
kde se ucil predevsim ¢esky, potom byl spolu s ostatnimi barmskymi détmi mladsimi
18 let i on zafazen jednotné do 4. ro¢niku. Hodiny télesné vychovy mél puvodné
navstévovat se starsimi zaky, nakonec se tak ale nestalo. Khan Kim do skoly chodil

velmi nerad.

Po Sesti mésicich se rodina prestéhovala do soukromého bydleni a Khan Kim byl
i v nové skole zarazen do 4. ro¢niku. Sedi v posledni lavici u dveri, jelikoz by pres
néj ostatni déti jinak nevidély na tabuli. Se svymi spoluzéky, ktefi jsou o osm let
mladsi; si Khan Kim pfirozené ptilis nerozumi. Kamarady vsak ma mimo Skolu mezi

svymi ¢eskymi vrstevniky z vesnice. S nimi travi i svuj volny ¢as, coz se pozitivné
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odréazi na jeho jazykovych schopnostech.

Skutecnosti, ze bude muset v 5. ro¢niku opustit skolu, si Khan Kim ani jeho rodina
nejsou védomi. Khan Kim vsak stejné nemad zdjem na zakladni skole dale setrvavat,
rad by Sel rovnou do uceni, aby mohl zacit financné vypomahat svym rodicum. Dle
pedagogu Skoly je Khan Kim velmi komunikativni a manualné zru¢ény. Jeho prestup
do vyssiho roéniku vsak neni mozny, nebot neovlada vsechno potfebné ucivo. Dle
slov ucitelt je ziejmé, Ze Khan Kim do gkoly moc nechodil. Ted je pry jiz pozdé toto
dohdnét. Skola se s piipadem témér dospélého studenta bez ukonéeného zdkladniho

piipady Tesit.

Khan Kim vsak o svou budoucnost strach neméa. Rad by se zivil svyma rukama, nikoli
hlavou, jak sam tika, a proto nechape, pro¢ neni mozné, aby okamzité z prvniho

stupné zakladni skoly pfestoupil do uceni.

7.2 Jeden den v zivoté zaka-uprchlika

Jak jiz bylo naznaceno v podkapitole 6.6, psani vyzkumné zpravy neni pouze zaveé-
recnou ,,uklizeci“ aktivitou projektu, ale je samo o sobé vyzkumnou a analytickou
metodou (Richardson 1994). Duvody pro pouziti divadelni hry jako jedné z fo-
rem prezentace sebranych dat predstavila jiz zminovana sekce 6.6. Rada bych na
tomto misté ale znovu pripomenula, s odkazem také na etické dimenze vyzkumu, ze
predkladana divadelni hra nezobrazuje konkrétni skolu, pedagogy ani zdky. Stejné
tak nepfinasi pohled na jeden urcity skolni den. Predstavuje vSak syntézu z mych
obsahlych zapisku z pozorovani na 14 zékladnich skoldch vzdélavajicich déti-uprchli-
ky, které byly subjektem mého vyzkumného projektu, a z vyzkumného deniku spolu
s vypovédmi jednotlivych respondenti.
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Uprchly den

divadelni hra o tfech déjstvich

OSOBY

e Mya Aye: 16 let, jemna divka s dlouhymi ¢ernymi vlasy barmského puvodu,
tichd, introvertni, avsak veseld a pratelska, skromné oblecend do obycejnych
dzinovych kalhot a svetru

e Alzbéta: 12 let, energicka divka s plavymi kratkymi vlasy, vyraznymi cerveny-
mi brylemi, oblecena do dzinovych kalhot a napadného trika s potiskem, sedi
v lavici s Mya Aye

e ucitelka anglictiny: Zena v mladsich stfednich letech s velmi upravenym
zevnéjskem, vyraznym make-upem, odbarvenymi vlasy, oblecend do priléhavé-

ho obleceni (kalhoty a kosile), préatelska k zdkum, usmévava

e ucitelka déjepisu: zena ve stiednich letech s kratkymi nagelovanymi vlasy
s cervenymi konecky, sportovni postavy, které odpovida i oble¢eni, velmi ener-

gicka, ptisnd a nekompromisni

e teditel: muz ve starsim stfednim véku s nadvahou a obepnutym Sedivym
oblekem, zasmusily a nepristupny

e ucitel 1: mladsi vysoky muz s polodlouhymi vlasy a lennonkami na ocich,
nedbale oblecen

e ucitel 2: muz ve strednich letech sportovni postavy ve sportovni soupraveée

a s pistalkou na krku

e ucitelka 1: Zena ve stfednich letech, utrapeného vzhledu oblecena do sukné
a halenky nevyrazné barvy z 80. let

e ucitelka 2: Zena ve strednich letech, s nadvahou a tmaveé fialovymi polodlouhy-
mi vlasy, velkymi brylemi na ocich, oblecend do Sirokych ¢ernych kalhot a ro-

zevlaté haleny s potiskem

e ucitelka 3: Zena ve starSich stfednich letech s prosedivélymi a nedbale na

blond obarevnymi vlasy, rukou v sadie, stihlé postavy v kalhotech a svetru

e uklizecka: zena duchodového véku, mensi, podsaditd, s kratkymi vyrazné

obarvenymi vlasy, v pracovnim obleceni
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DEJSTVI 1.

Trida 6.A, konéi hodina anglicting. Zdci sedi v tradiéné rozestavenijch lavicich ve

trech raddch a netrpélivé cekaji na zvonéni. Néekolik Zdki si pod lavici pisSe sms, Zdci

v posledni lavici u okna si povidaji. U tabule stoji ucitelka anglictiny s domdcimsi

ukoly Zdki. Mya Aye a AlzZbéta sedi ve druhé lavici uprostred.

UCITELKA ANGLICTINY: Jesté nez skonc¢i hodina, tak si rozdame doméci tikoly
z minulého tydne. Jako obvykle ho ne vsichni dodali. Ze, Filipe. To uz
je toto pololeti potteti. Pamatujes si na nasi dohodu? O prestavce se za
mnou zastav. Ale jinak jsem s vasi praci moc spokojend.

[Z prostoru tiidy se ozve otrdvené| No jO.

UCITELKA ANGLICTINY: Alzbéto, prosim té&, pojd sem a rozdej ty tikoly spolu-
zakum. Neékteri jste mé opravdu mile prekvapili. Naptiklad Radim. To
byla opravdu vynikajici prace. Nejlepsi kol ale zase napsala Mya Aye.
Mali byste si z ni vzit pitklad. Ukol vzdy odevzd4 véas a hlavné ho peclive

vypracuje.

[Uéite]ka pristoupi k Mya Aye a nakloni se nad m’.]

UCITELKA ANGLICTINY: Mya Aye, to se ti opravdu povedlo. Krasné napsand
prace. Radost ¢ist. Davam ti za ni jednicku. Jednicku, rozumis? [Gesti-

kuluje, na prstech ukazuje jedm’éku.]

MYA AYE: [p]aée se sklopenyma oéima] Ano, dékuju.

[Uéite]ka jde zpét ke katedie. Z prostoru tridy je slySet smich a Sepot. Alzbéta se
vraci do lavice k Mya Aye.]

ALZBETA: Ukaz, ty se mas. Mné jednicku nikdy neda. Ale to asi proto, ze jsem
Ceska. Mozné kdybych byla cizinec, tak mam taky tolik jednicek co ty.

MYA AYE: Co?
ALZBETA: Ale nic. Ze se mas.

MYA AYE: Aha.

[Néhle se ozve Skolni rozhlas, vsichni zpozorni a zvednou h]avy.]
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HLAS Z ROZHLASU: Dobré rano. Nasi zaci druhého stupné se minuly tyden
zucastnili krajské soutéze v prespolnim béhu a dosahli velmi kréasnych
vysledki. Nejispésnésim z nasich zaku byl Khai Thaw... [Hlas se odmlci.
7 povzdali je slyset:] Marusko, prosim té, jak se to ¢te, tenhleten Barménec.

To je... [Z rozhlasu se ozve Ssuméni a zaci ve tridé se rozesméji. Mya Aye sklopi hlavu

spolu s Pavlem Strakovskym, ktefi dosahli na stupné vitézu. Druzstvo
nasich chlapcu pak obsadilo celkové tieti misto. Gratulujeme. Déle také
upozornujeme, ze stale probiha sbér plastovych vicek. Vitézové budou
odméneéni. A prosim zaky Jana Kropacka a Simonu Brabcovou, aby se
o prestavce dostavili do teditelny. Dékuji.

UCITELKA ANGLICTINY: Tak. A jd mam pro vas jesté jedno oznameni. Vezmeéte
si vSichni zdkovské knizky, zapiSeme si tam, ze se budou konat tiidni
schiizky. Je to také vyvéseno na webu skoly. Takze si piste, ze 17. kvétna
od 17.00 se budou konat tifdn{ schiizky. A vyfidte rodi¢tim, Ze je dilezité,
aby prisli.

[Uéite]ka piSe na tabuli: ,17. kvéten, 17.00: tiidni schuzky “]
MYA AYE: [obracf se potichu k Alzbéts] Co to je?
ALZBETA: Tiidni schuzky. Rodice maji ptijit do skoly. Ukaz, ja ti to napisu.

[Alzbéta bere Mya Aye zdkovskou knizku a néco pise. Mya Aye na ni zmatené hledr.|

[Ozve se skolni zvonek.]

UCITELKA ANGLICTINY: Tak to je pro dnesek vSechno, mate prestavku. A ote-
viete si tu okno a trochu vyvétrejte, je tu strsny vzduch. A Filipe, ty

pojd se mnou.

[Pfi odchodu ze tiidy se ucitelka zastavi u Mya Aye.]

UCITELKA ANGLICTINY: Mya Aye, piijdou rodi¢e na schuzky? [Ukazuje pii tom

na zapis na tabu]i.]
MYA AYE: Ja nevim. Oni nemluvi dobte cesky. Oni moc nerozumi.

UCITELKA ANGLICTINY: No, to nevadi. Nemusi chodit. S tebou stejné zadné
problémy nejsou, takze neni potieba, aby chodili. Asi se stejné nechtéji
na nic zeptat, vid'? Tak jo.

[Uéitelka odchazi, aniz by pockala na odpovéd’.]
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DEJSTVI II.

Sborovna o prestdvce. Kolem velkého stolu sedi ucitelka anglictiny, ucitelka déjepisu,
ucitel 1, ucitel 2, ucitelka 1, ucitelka 2 a ucitelka 3. Nékteri svaci. Ucitelka 3

pripravuje kdvu. Do sborovny razné vchazi reditel skoly.

REDITEL: Zase nam sebrali penize. Ja uz vazné nevim, za co budeme v zimé
topit. Zajimavé ale je, ze na ty Barmance penize jsou. Na ceské déti ne.
Ted mi zas kvuli nim volali z Prahy, Ze vypisuji néjaky grant a Ze se
muzeme piihlasit. Jakoby toho papirovani uz nebylo dost. Jak to pak

vSechno vyuctujeme?

UCITELKA ANGLICTINY: Pane fediteli, kdyz uz jste zacal o téch détech z Bar-
my. Ja bych se rdda zeptala, jestli by nebyla néjaka moznost, ze by Mya
Aye prestoupila do vyssiho ro¢niku. Ja jsem zjistila, ze ona bude muset
odejit ze skoly z osmé tridy, protoze ji bude osmnéct. Takze nedodéla
devitku, nebude mit zédkladni vzdélani a co s ni potom bude?

REDITEL: O tom uz jsme se piece bavili. Rikal jsem vam, Ze to nejde. Copak
ona by udélala rozdilové zkousky? Copak zvlada ucivo Sesté i sedmé tridy,
aby mohla postoupit do osmicky?

UCITELKA ANGLICTINY: No, ja bych ji tfeba mohla potiebné véci doucit. Ko-
legové by mi jisté také pomohli, vidte? Ona Mya Aye je strasné sikovnd
a pilna, byla by to takova skoda, kdyby nemohla jit dal studovat.

REDITEL: Uz jsem vam jednou fekl, ze by to bylo nespravedlivé. Nemuzete
uprednostnovat jednoho zaka pred ostatnimi. Co by ndm na to rekli ¢esti
rodice? Kdyz jejich déti musi sedét ve skole devét let a pak si prijede
nékdo z Barmy a my mu dovolime, aby pfeskocil jeden ro¢nik. To prosté
nejde. Navic ona ty znalosti stejné nema. Nemd znalosti ani z té Sesté
ttidy. Kdyby bylo po mém, dal bych ji jesté o rok niz. To by myslim tak
odpovidalo. Co si o tom myslite vy, pani kolegyné? [Obracf se na ucitelku 2.]

UITELKA 2: Ja nevim, pane fediteli. Ja bych ji ale po vyu¢ovani nedoucovala.
Ja mam svych starosti dost. Za tyhle penize to preci po mné nemuze
nikdo chtit, nemam pravdu?

UCITEL 1: Ja nevim jak vy, ale ja tu kvuli penézum nejsem. Ja ji tu obcéanku

rad dou¢im, ale nevim, k ¢emu ji to vlastné bude.

UCITELKA 2: Vy jste mlady, pane kolego, tak se tomu klidné vénujte. J& mam
rodinu a spoustu dalsich starosti.
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UCITELKA ANGLICTINY: Ja jen nevim, co s ni bude, kdyz bude muset nasi
skolu opustit z osmé tiidy. Kam ji vezmou?

REDITEL: Pani kolegyné, musite se na to divat objektivné. Ja chapu, ze byste
chtéla té divce pomoct, to je vam jisté ke cti, ale uvédomte si, ze my ji
stejné nepomuzeme, pokud ji nechame preskocit roénik. Ona ty znalosti

prosté nemd, takze by nemohla jit ani na néjaké uciliste.

UCITELKA 3: Mné jednou o hodiné tikala, ze by se ji libilo stithat lidem vlasy.
Mozna by chtéla byt kadernici. To mi ptijde docela pékné.

REDITEL: Pékné to jisté je, pani kolegyné, ale i na kadetnici potfebujete urcité
znalosti. Naptiklad z chemie. Slozeni barev a podobné. Ona zné néco

z chemie? Pane kolego... [Obracf se na uéitele 2.]

UCITEL 2: Popravdeé feceno, nic neumi. Ja uz se ji radsi na nic neptam. Jak by
prosim vas mohla jit s timhle nékam do uc¢eni? Omlouvam se, uz musim
jit. Mam dozor u télocviény. Na shledanou.

[Ucitel 2 odchdz.]

REDITEL: Tak vidite, pani kolegyné. [Obraci se k uéitelce anglictiny.| Musite se na
to divat objektivné. A co s ni bude po opusténi nasi skoly, uz neni az tak
nase starost. Ale jestli chcete, klidné ji po vyucovani doucujte. Tiidu
mate k dispozici. A jisté tim té divce velmi pomuzete. Ale nemuzete
ocekavat to samé od svych kolegu. Prace maji uz tak vic nez dost. A bude
to jesté horsi. Pristi rok ndm sem piijde ten chlapec autista, to uz vazné

nevim, co budeme délat. Za chvili tu nebudeme mit zadné normalni déti.

[Redjtel bez rozlouceni odchazi. Ve sborovné se rozhosti ticho. Ucitelka anglictiny

zarazené kouka do zemé.]

UCITELKA DEJEPISU: Prosim té, Marto, [obracf se k ucitelce anglictiny] u mé méa
uz dvé pétky ze zkouSeni. Dneska ji musim vyzkouset znova, ale pochy-
buju, ze to bude umeét. Chodila ona vibec nékdy do skoly? Co o ni my
vlastné vime?

UCITELKA ANGLICTINY: J& nevim, mné pan feditel nic nefekl. Ale tak do
skoly musela chodit, ne? Oni byli pfed tim nékde v Malajsii. U mé je
sikovna. Anglictina ji jde dobte, snazi se. Kdyby vsichni byli jako Mya

Aye, tak tu mame raj na zemi.

UCITELKA 3: Ja jsem s ni taky moc spokojenda. I s tim jejim bratrem. Oba
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jsou takovi tisi, skromni. Mya navic krasné zpiva. Jednou nam o hodiné
zazpivala néjakou jejich narodni pisen.

UCITELKA DEJEPISU: Zpivat mozna umi, ale z déjepisu nic nezna. Ptitom se
ptam na zdkladni véci. Treba kdo byl Julius César. To vi i Podlesny,
ktery jinak nevi viibec nic.

UCITELKA ANGLICTINY: Ona ti asi nerozumi, na co se ptas.
UCITELKA DEJEPISU: Ale co ja s tim mam délat? Ja ji ucit ¢esky nebudu!

UCITELKA 2: Ja taky ne. J4 ji nemuzu ucit sloveso byt, kdyz potiebuju s tiidou
probrat piislovecné urceni. To se neda nic délat. Ja nevim, to ji preci méli

nejdiiv nékde naucit ¢esky, nez ji k nam poslali, ze?

UCITELKA 1: [Vypadd utrdpenc.| Helenko, ona za to preci nemuze. Vzdyt je to
uprchlik. Ja myslim, ze bychom ji néjak méli pomoct. Jen nevim jak.

[Ozve se zvonek.]

UCITELKA DEJEPISU: Tak a je to zase tady.

[Uéitelé rychle bali své véci a odchazeji ze sborovny.]

DEJSTVI II1.

6.A, hodina déjepisu. Ucitelka sedi za katedrou a listuje svym notesem.

UCITELKA DEJEPISU: Tak koho bychom jesté dneska vyzkouseli? [Podivd se na
Mya Aye.] Myo, mé&s tady u mé uz dvé pétky, ddm ti Sanci si to ted
opravit. Pojd’ k tabuli.

[Mya Aye jde pomalu k tabuli.]
UCITELKA DEJEPISU: Co mi fekne$§ o Alexandru Velikém?

[Mya Aye chvili ml¢i a koukd do zemé. Ucitelka déjepisu pozoruje tf1’du.]
MYA AYE: Alexandr Veliky, on byl krél v Makedonie...

98



7.2. JEDEN DEN V ZIVOTE ZAKA-UPRCHLIKA

UCITELKA DEJEPISU: Tak dél. Kde bojoval, co dobil, kam se vypravil. Vzdyt
jsem vam tu o ném vypravéla cely minuly tyden. Jaktoze to zase neumis?

[rozéilené]
MYA AYE: Pro mé tézké mluvit cesky.

UCITELKA DEJEPISU: Promé je zas tézké néco ti vysvétlovat. Ja za to nemuzu,
ze neumis cesky. Tady uz jsme na druhém stupni, to neni mateiska skola.

Co s tebou, holka? Reknes mi jesté néco o tom Alexandru Velikém?

[Mya Aye ml¢i a hledi do zemé.]

UCITELKA DEJEPISU: Tak to bude tfeti pétka. Nevim, co budes na konci roku
délat.

[Alibéta se hldsi a vykriku je.]
ALZBETA: Pani ucitelko, pani ucitelko!
UCITELKA DEJEPISU: Alzbéto, co je? Nekric!

ALZBETA: Ostatni ucitelé Mya Aye tstné nezkousi, pani ucitelko. Oni ji to
davaji pisemné, protoze mluvit je pro ni hodné tézky.

UCITELKA DEJEPISU: Alzbéto, nepoucuj tady. J& nebudu nikomu dévat zadné
ulevy. Naucit se musi vSichni to samé, to jinak nejde. Jak by k tomu piisli
ti ostatni, ze ma Mya néjaké tilevy?

[Ze tridy se ozve souhlasné bruc'enf.]

UCITELKA DEJEPISU: To se neda nic délat. Mya se to prosté musi naucit a pak
muze dostat dobrou zndmku. Jesté ji dam piilezitost. [Obraci se k Mya
Aye.] Myo, na piisti hodinu se poradné nau¢ Alexandra Velikého a ja té
znovu vyzkousim. Kdyz to budes umét, tak ti smazu tu dnesni pétku.

Rozumeélas mi?

[Mya Aye klopi oéi.]
MYA AYE: Ano.

UCITELKA DEJEPISU: Tak a my pujdeme dal. Otevite si sesity. Kde jsme

skoncili minulou hodinu?
[Ze tridy se ozve:] Reckyma pamatkama.
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UCITELKA DEJEPISU: Vyborné, kdo mi néjakou fekne? Alzbéto?
ALZBETA: Treba Parthenon.

UCITELKA DEJEPISU: Vyborné. Dneska si néco povime o antickych olympij-
skych hrach. Kluci, mate uz ptripravené ty sesSity? Olympijské hry asi
znate vsichni, ze? Co to je, Karle?

KAREL: To jsou ruznd sportovni utkani. Zavodi se tam skoro ve vSech sportech.

UCITELKA DEJEPISU: A jak casto se poradaji?

[Hlaisf se nékolik zaku, Mya Aye se nehldsi. Uc¢itelka vyvolava Radima,]
UCITELKA DEJEPISU: Radime?
RADIM: Kazdy ¢tyii roky. A pokazdy je to nékde jinde.

UCITELKA DEJEPISU: Spravné. Ale v antickém Recku to bylo jinak. To, o éem
jsme ted mluvili, to jsou novodobé olympijské hry. Ty antické ale zacaly
uz v 8. stoleti pred nasim letopoctem. Piste si. [Otoci se na Mya Aye.]| Myo,
pises si? Pak to zase nebudes umét. [Otoéf se zpét ke tiide.| Takze 8. stoleti
pred nasim letopoc¢tem. Konaly se také jednou za ¢tyti roky, ale narozdil
od téch dnesnich to bylo na stejném misté — v Olympii. [Ucitelka pbchézf
tiidu.] Rozdilné byly také discipliny, ve kterych se zavodilo. V ¢em se
napiiklad zavodi dnes? Tomasi?

TOMAS: Tieba v béhu, nebo plavani. Nebo se hraje basket, volejbal, fotbal.
Taky tam jsou zavody na kolech a spousta dalsich.

UCITELKA DEJEPISU: Tak. V antickém Recku téch disciplin bylo o dost méné.
Takze si zapisujte. Discipliny antickych olympijskych her zahrnovaly:
béh, pétiboj, hod diskem, hod ostépem, skok do délky, zapas a kotnské
zavody. [Uéitelka diktuje znovu poma]eji.]

[Mya Aye opisuje zapisky od Alzbéty, nahle zazvonf.]

UCITELKA DEJEPISU: To uz zvoni? Zase nam zabralo prili§ casu zkousSeni.
Nevadi. Sbhalte si, uklid'te, zvednout zidle a ptijdeme na obéd. Kamile,

posbirej kolem sebe ty rozhazené papirky.
KAMIL: Ale ja to neudélal, pani ucitelko.

UCITELKA DEJEPISU: To je jedno, seber to, zvedni zidli, af nemusi ostatn{
cekat. Rad'te se u dveif. A nestrkejte se! [Obratf se na Mya Aye.] Myo,
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pride;j.

MYA AYE: Ja nejdu na obéd, pani ucitelko.

UCITELKA DEJEPISU: Tak dobfte, jdeme.
[Uéite]ka odvadi déti pry¢ ze tiidy, Mya Aye ziustava a bali si véci. Do tridy vchéazi
ukh’zeéka.]

UKLIZECKA: Ahoj Mya Aye, jak se dneska m4s?

MYA AYE: [Koukd smutné.] Spatné.

UKLIZECKA: Jak to? Co se stalo?

MYA AYE: Mam pétku.

UKLIZECKA: A 7z ¢eho? Zase z déjepisu?

MYA AYE: Ano.

UKLIZECKA: To nevadi, urcité si to jesté opravis. Vzdyt ty jsi takova sikovna.
A ty zase nejdes na obéd?

MYA AYE: J4 nemam rada... jidlo v jidelna.

UKLIZECKA: Ale musis si preci uz zvyknout. Vzdyt tu jsi uz skoro cely rok!
Nemiizes jist pofdd jen ryzi. Pojd, ja té tam vezmu. Dneska jsou kne-
dliky, to je poradné ¢eské jidlo. Budou ti chutnat.

[Uklfzeéka bere Mya Aye za ruku a chce s ni jit pry¢ ze tiidy. Mya Aye se Vzpouzf.]

MYA AYE: Ne. Ja nechci. J& doma mam jidlo.

UKLIZECKA: Ale musi§ se preci naucit jist ceské jidlo, kdyz jsi tady. My nejime
jenom ryzi.

[Mya Aye vydésené koukai.]

UKLIZECKA: Tak tieba zitra, tedy. A co budes ted délat?

MYA AYE: Jdu domu. Pomahat varit. Ucit se.

UKLIZECKA: A ven s holkama nepujdes?

MYA AYE: Prosim?

UKLIZECKA: Jestli neptijdes s holkama si hrat. Rozumis?
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MYA AYE: Ano.

UKL{ZECKA: To nic. Ty s nima asi moc nekamaradis, vid'? Néekdy se mi zd4,
jako by sis povidala jen se mnou. Pani ucitelka tfidni se mé na tebe ptala.

MYA AYE: Hmm. J4 jdu domu. Na shledanou.

UKLIZECKA: Tak ahoj. A zitra zkus ten obéd, ano?

[Mya Aye odchazi. Uklizecka zacina Vytfrat.]
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8

Analyza dat

8.1 Indentifikované kategorie: Mezipripadova syn-

téza

Béhem prvni faze analyzy dat — mezipiipadové syntézy (Yin 2003) — jsem v se-
branych datech identifikovala Sest opakujicich se kategorii. Ty tvoii obsah nasledujici
podkapitoly, ktera také ukaze, ze tyto kategorie jsou totozné s hlavnimi bariérami,
se kterymi se respondenti déti-uprchlici, jejich rodiny i samotné skoly potykaji. Pod-
kapitola zaroven také uvadi ptiklady dobré praxe, které zduraznuji, ze existuji pe-
dagogové, kteti uspésné bez jakékoli externi podpory vytvareji prostiedi smérujici
k inkluzi a jejichz snaha je velmi cennd a inspirativni. Vysledky ptredkladaného
vyzkumu jsou také konfrontovany se zavéry mezinarodnich studii, aby tak byl vy-
tvotren globalni kontext problematiky vzdélavani déti-uprchlikua a aby bylo zdurazneé-
no, 7e s vétsinou z identifikovanych bariér se nepotyké pouze Ceskd republika, ale
i staty zapadni Evropy, Severni Ameriky a Australie.

8.1.1 Nedostatek informaci

Vsech 14 dotazanych skol si stézovalo na nedostek informaci, které o détech-uprch-
licich dostaly. Piestoze Uherek a Prochazkové (2002) pisi, ze o kazdém zadateli o azyl
je ve spadové skole vedena dokumentace stejného rozsahu, jakou maji ostatni zéci
a ktera je predavana do dalsich skol, pokud se zak ptestéhuje, v piipadé dotdzanych

skol' tomu tak nebylo ani v jednom pifpadé. Skoldm byl misto fadné dokumen-

1To je gkol, které zaky piebiraly ze skol v blizkosti integracnich azylovych stiedisek poté, co se
rodiny odstéhovaly do soukromi.
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tace dorucen pouze velmi kratky dopis z predchozi skoly, kterou déti navstévovaly
prvnich Sest mésic pobytu v Ceské republuce, obsahujici shrnuti zékovych doved-
nosti (vétsinou zkrdceno do dvouslovnych spojeni jako napt. ,,pracovity a snazivy“)

a doporuceni pro zarazeni do rocniku bez dalsitho vysvétleni ¢i diagnostické zpravy.

,Pdr dni pred jejich prichodem jsme obdrieli takovy dopis, myslim, Ze
byl ze skoly, kterou navstevovaly, nez prisly k ndm. A tam bylo napsané,
Ze déti jsou Sitkovné a Ze je mame zaradit do cturté tridy. Nic wvic. ©

(Reditel 1)

Skoldm nebyly dany k dispozici informace tykajici se obecnych potfeb déti-uprchliki,
vlivu traumatu na proces uceni, vzdélavaci historie zaku-uprchliku, rady ohledné
spravného zarazeni déti do ro¢niku, informace tykajici se dostupnych grantovych
programu a dalsich finanénich zdroju, ani informace o jiz existujicich vyukovych
materidlech pro déti-cizince a moznostech profesniho rozvoje v oblasti vzdélavani
déti-cizinet a uprchlika. Skoldm déle chybély informace o tom, kam se obrétit o po-
moc a kde hledat podporu v situaci, ktera byla pro skoly novou zkusSenosti. V jednom
pripadé dokonce teditel skoly vyjadril silné pochybnosti o tom, zda za danych okol-
nosti je skola schopna vyucovat dité-uprchlika. Zaroven je ovsem nutné podotknout,

ze pouze tii z ¢trnacti dotazanych skol tyto informace samy aktivné vyhledavaly.

,P. prisel pred dvéma meésici a my o ném nevime vubec nic. Nic ndm
nerekli. Nevim, co s nim vlastné madame délat... Uprimné, jsem z toho
zoufalyy. “ (Reditel 2)

Piiklad dobré praxe I:

Reditel jedné z dotdzanych skol vénoval velkou pozornost hledani informaci
tykajicich se vzdélavani déti-uprchliku jiz pred prichodem déti do skoly. Vysledkem
bylo, ze skola védéla o moznostech specidlniho financovani, méla v planu zameéstnat
asistenta pedagoga a meéla pripraveno nékolik vyukovych materidlia pro déti-
uprchliky. To vSe bez podpory skolského poradenského pracovisté ¢i jakékoli jiné

organizace.

Zavaznost nedostatku informaci a nekonzistence jejich prenosu je zduraznovana také
v nékolika zahrani¢nich vyzkumech. Reakes (2007) napiiklad uvadi, ze informaéni
deficit je nejcastéjsi nedostatek ve vzdélavani déti-uprchlika v Briténii, coz potvr-
zuje 1 Appa (2005) a dodavé, ze nejcastéji chybi informace o vzdélavaci minulosti
zaku, jejich soucasném zazemi a moznych zdrojich traumatu, které déti prozily.
Whiteman (2005) tento poznatek podporuje svym vyzkumem v prostiedi skol ve
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meésté Newcastle upon Tyne. Zdejsi pedagogové by uvitali informace o jazykovych
potiebach déti-uprchliku, jejich zdravotnim stavu, soucasné rodinné situaci, legalnim
statusu a informace o jejich vzdélani v zemi ptuvodu. V podobném duchu se vyjadiuji
i australsti pedagogové (Cassity, Gow 2002), ktefi jsou presvédceni, ze kdyby meéli
o détech-uprchlicich dostatek informaci, byli by jim schopni nabidnout lepsi a cit-
livéjsi péci. Po veétsi dostupnosti informaci vola také americkd studie organizace
Women’s Refugee Commisson (2009), ktera zduraziuje, ze tyto informace musi byt
vSem zucastnénym partnerum k dispozici jesté pred nastupem déti-uprchliku do
skoly. Svédsti pedagogové zase postradaji informace tykajici se forem podpory ve
vzdélavani déti-uprchliku a kdo je za né zodpovédny (Bourgonje 2010).

8.1.2 Nedostatecna kvalifikace pedagogu a zkuSenost skol

, Tohle je poprvé, co ucim uprchlika. Nebo vlastné jakékoli dite, co neumi
cesky. Vite, ja se snazim pro néj pripravit néjaké specialni cvicent, ale
musim vSechno délat sama. A nevim porddné, jak na to... A jd na to

nemdm cas. Mam taky svoje véci. “ (Ucitel 1)

Dvanact ze 14 dotazanych skol uvedlo, ze nemaji predchozi zkuSenost s vyukou
déti-uprchlika ani déti-cizincu. Béhem rozhovoru s pedagogy a tediteli vyslo najevo,
ze pouze jedna ze skol je informovéana o existujicich seminafich profesniho rozvoje
na téma vzdeélavani déti-cizincu, vyuky ¢estiny jako druhého jazyka a multikulturni
vychovy a aktivné se jich icastni. Pedagogové ostatnich 13 skol tak v dobé vyzkumu
neméli zadnou moznost profesniho rustu v této oblasti a zustavali bez potiebné
kvalifikace.

,Na vysoké ndm o cizincich nebo uprchlicich nic nerikali. Ani o tom, Ze
treba jednou budu muset ucit cestinu jako cizi jazyk. Vsechno se to tak
néjak ucim az za pochodu. “ (Ucitel 2)

Zadny z dotdzanych uéitelt (a to ani pét cerstvych absolventtt VS) v prithéhu svého
vysokoskolského studia neabsolvoval kurz tykajici se vzdélavani déti-cizincu ¢i vyuky
¢estiny jako druhého jazyka, zadny z ucitelt ani béhem svého studia neprozil praktic-
kou zkuSenost s vyukou téchto déti, coz mimo jiné svédéi o tom, ze vysokoskolské pro-
gramy pripravujici budouci pedagogy dostatecné nereflektuji ménici se skladbu zaku
na ceskych skolach. Pripravenost ¢i nepfipravenost pedagogu na setkani s détmi-
uprchliky tak byla ve vétsiné pripadu zcela v rukou jich samotnych bez nabidnuté
vnéjsi podpory.
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Piiklad dobré praxe II:

Jedna z dotézanych kol méla predchozi zkusenost s vyukou déti-cizinct. Reditel
této skoly si pritomnosti zaku-uprchliku cenil a cela skola z ni méla uzitek napf. pri
,dni demokracie“, kdy bylo naslouchédno zkusenostem uprchliku z nedemokratické
zemeé. Nékteri z ucitelu jiz také méli vytvoreny materialy pro déti, jejichz rodnym
jazykem neni ceStina, a byli ochotni je podporovat i po skonceni vyucovani ve svém
volném case.

Priklad dobré praxe III:

Druhé z dotazanych skol, kterd méla rozsahlé zkusSenosti s vyukou jak déti-cizinct,
tak dokonce i déti-zadatelu o azyl a déti-uprchliku, pravidelné posilala své pedagogy
na seminare tykajici se multikulturni vychovy a vzdélavani déti-cizincu. Vedeni skoly
vnimalo pritomnost déti-cizincu velmi pozitivné, Skola pro né otvirala pripravné
rocniky, méla k dispozici dva asistenty pedagoga, vyukové matridly, zajisténé fi-
nancni zdroje a slouzila také jako multikulturni centrum pro Sirsi okoli.

Nepripravenost pedagogu na setkani s détmi-cizinci a uprchliky je predmétem rady
vyzkumu, stejné jako zavéer, ze vzdélavani déti-uprchliku si zada profesiondlni pod-
poru, ktera prekracuje rutinni povinnosti role ucitele (Vickers 2006). Stanovich a Jor-
dan (2002) zduraznuji, ze soucasni pedagogové musi byt schopni adaptovat a modi-
fikovat obsah a formu vyuky podle potieb svych studentii. Mnozi kanadsti ucitelé,
jak dodévaji, ovéem na tuto skutecnost nebyli fadné pripraveni. Ford et al. (2007)
obdobné uvadéji, ze americké vysoké skoly stdle bojuji s formaci vysoce kvalifiko-
vanych ucitelu, ktefi by byli pfipraveni na akademické, kulturni a ligvistické otazky,
které jsou stale castéjsi realitou americkych skol. To potvrzuje i Humpage (2001)
v kontextu novozélandského skolstvi, které podle ni zustava nepripraveno na déti-
uprchliky, stejné jako vzdéldvaci systém Austrélie (Ferfolja 2009), Velké Briténie
a Spanélska (Bourgonje 2010). Z vyzkumu OECD (2010a) pak vyslo najevo, ze pe-
dagogové vétsiny ze zkoumanych zemi ? se citi nedostateéné podporovani ve vyuce
deéti z multikulturniho prostiedi a s rozlicnymi vzdélavacimi potiebami a zaroven
postradaji kvalifikaci k vyuce svého rodného jazyka jako cizitho. Hughes a Beirens
(2007) zminuji specifické nedostatky britskych pedagogu vzhledem k vyuce déti-
uprchliki, kterymi jsou predevsim jazykova neznalost a nedostatek poskytované
emocionalni podpory.

Dalsi ¢ast védcu se v této souvislosti zabyva profesnim rozvojem pedagogu jako

dulezitym predpokladem reformy vzdélavaciho sytému jako celku (Little 1993; Gon-

2Rakousko, Dénsko, Irsko, Nizozemi, Norsko a Svédsko
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zélez, Darling-Hammond 1997) ¢i jeho tilohou pfi zlepSovéani vzdélavéni déti-uprchli-
kit (Whiteman 2005; Burgoyne, Hull 2007). Rada autorti zdiraziuje dillezitost
prubézného vzdélavani, které zvysuje kvalifikaci pedagogu a jejich pripravenost
a schopnost poskytovat Sirokou miru podpory svym zdkum-uprchlikim (Melzac
1995; Blackwell, Melzac 2000; Lodge 2001; Jones, Rutter 2001) mimo jiné i tim,
ze si budou védomi rozdilu mezi vzdélavacim systémem své zemé a zemi, ze kterych
prichdzeji jejich zaci-uprchlici. Ty mohou tkvét napiiklad v ne/koedukovanosti vzde-
lavéni, jeho prioritach (akcent na individualitu vs. celek, kreativita vs. velky ob-
jem informaci), poctu zdku ve tiidé, formach hodnoceni a zkouseni, predpokladech
domaéci piipravy apod. (CMYT 2006a).

8.1.3 Nedostatek zdroju

LPripravila jsem jim specidlni pracovni sesit, ale kdyZ s nimi chci praco-
vat, tak tu musim zustat po vyucovdni ve svém volnu a Zddné penize za
to nedostanu. “ (Ucitel 3)

Trinact ze 14 dotazanych skol uvedlo, ze ma nedostatek finanénich, materialnich
a personalnich zdroju, aby mohlo dostateéné (¢i vubec néjak) podporovat praci pe-
dagog, kteri vyucuji déti-uprchliky. Snaha nékterych ucitelu o poskytnuti podpory
détem-uprchlikum byla vniméana jako nadstandardni, a tudiz i vyzadujici specidlni

finan¢ni ohodnoceni.

LJd bych jim i rad za tu prdci navic néco dal, ale kde na to mdm vzit?“
(Reditel 4)

Ucitelé, kteti se zakum vénovali po skonceni vyucovani, tak ¢inili ve svém volném
case bez naroku na financni ohodnoceni. Pouze jedna ze skol v dobé vyzkumu
zaméstnavala asistenta pedagoga specidlné pro déti-uprchliky (viz piiklad dobré
praxe III), dalsi ze skol k tomuto kroku smeéfovala na zdkladé nabyté pozitivni
zkusenosti (viz piiklad dobré praxe IV). Skoldm se ddle nedostévalo financi na za-
koupeni vyukovych materialt pro déti, jejichz rodnym jazykem neni cestina. Pouze
dveé ze 14 skol ovsem védély o moznosti ziskani finanéni podpory z rozvojového pro-
gramu MSMT s nézvem ,Zajisténi podminek zdkladniho vzdéldvdni nezetilijch azy-
lantu, osob pozivajicich doplikové ochrany, Zadateli o udéleni mezindrodni ochrany

na uzemi Ceské republiky a déti cizincu umisténgch v zarizend pro zajistént cizincu “.

V rozporu s vyse popsanou realitou je informace uvedena v evropském dokumentu
porovnavajicim miru nabizené podpory détem-cizincum (Eurydice 2009), ktery ka4,
ze Ceskd republika détem-cizincim a jejich rodindm poskytuje tisténé informace
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o vzdélavacim systému, podpurné pedagogické pracovniky a v nékterych pripadech
i tlumocniky. Predklddany vyzkum ovSsem nepotvrdil ani jeden z téchto deklaro-

vanych aspektu.

Na tomto misté je také zajimavé uvést reakei nékolika australskych pedagogu a uni-
verzitnich profesoru, ktefi se velmi vyrazné podivovali nad postojem pedagoga (,,uci-
tel 2¢) citovaného vyse v prubéhu prezentace, kterou jsem prednesla na pudé Univer-
sity of Newcastle. Ucastnici argumentovali, ze hlavnim tkolem kazdého pedagoga je,
aby se fadné pripravil na vyuku déti s rozlicnymi schopnostmi a potfebami, aby této
pripravé vénoval ¢as po skonceni vyuky bez jakychkoli dalsich finan¢nich naroku,
nebot se jednd o zcela samoziejmou soucast prace pedagoga. Nabizi se tedy otézka,
zda ¢esti pedagogové (prinejmensim tcastnici predkladaného vyzkumu) vnimaji své
povolani ucitele pouze jako oduceni daného poctu hodin, anebo ho v souladu s nazory
australskych pedagogt povazuji za tikol rozsahlejsi, ktery v sobé zahrnuje dalsi fadu
povinnosti, jako je napf. i viceCetna piiprava na jednu vyucovaci hodinu v zavislosti
na tom, jaké schopnosti déti v dané tiidé maji. Duraz na ,,nadstandardni“ podporu,
kterou nékteri z pedagogu nabizeli, naznacuje, ze Skoly vnimaly zvysenou hetero-
genitu tiidni populace spise jako pritéz, ktera je stoji neimérné usili (viz Hauge
2009).

Piiklad dobré praxe IV:

Z&k s postizenim s vlastni asistentkou navstévovali jednu ze t¥id, kde se vzdéldvali
i dva zéaci-uprchlici, ucastnici predklddaného vyzkumu. Asistentka se tak nad
ramec svych povinnosti vénovala i témto dvéma zakum, kterym pomédhala psat
zapisky, vysvétlovala neznamé slova, objasnovala nové koncepty. Ve spolupraci
s t¥idnf uéitelkou pro zéky také pripravovala alternativni zkusebni materidly (testy
s nabizenymi odpovéd mi namisto otevienych otdzek apod.). Tato zkuSenost mimo
jiné ukazuje na dulezitost role asistentu pedagoga, kterou hraji ve vzdélavani déti-
uprchliku a jez potvrzuje i vyzkum Hagarové (2009) a dotaznikové Setfeni ULV
(2010a).

Nedostatek financi je predmétem stiznosti pedagogu v radé vyzkumu. Piikladem jsou
australsti ucitelé, kteri nedostatek financénich zdroju vnimaji jako hlavni prekazku
pii své praci s détmi-uprchliky (Miller et al. 2005). Obdobné se vyjadfili i britsti
pedagogové ve vyzkumu pod vedenim Whiteman (2005), ktefi déle spatfovali nedo-
statek pomocného persondlu skoly a vicejazyénych materialu jako dulezitou bariéru.
Novozélandské skolstvi se také potyka s nedostatkem vyukovych materidlu pro déti-
uprchliky (Humpage 2001), stejné jako systémy v Hong Kongu, Singapuru a Kanadé
(Sharma et al. 2007).
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8.1.4 Nedostatek podptrnych opatieni

SNerozumim. Déjepis nerozumim. Biologie nerozumim. Nic nerozumim. “
(Z&k)

Podpora nabizend dotdazanymi skolami se vyrazné lisila v zavislosti predevsim na
iniciativé jednotlivych vyucujicich. Ve vétsiné ptipadu byl vSak zretelny chybéjici
celkoskolni pristup k podpore zdkum se specialnimi vzdélavacimi potfebami. Celkové
skoly poskytovaly velmi malou a pouze ob¢asnou podporu svym zakum-uprchlikum
a jejich rodinam ve formé odpolednich aktivit, jazykové vyuky a podprurnych opatie-
ni v ramci vzdélavactho procesu. Jedendct z 29 dotazanych déti-uprchlika uvedlo, ze
jim ucitel vénuje specialni pozornost, v jednom piipadé do podpory zaka-uprchlika
byla zapojena celd t¥ida (viz piiklad dobré praxe V). Zbyvajicich 18 déti-uprchliku
vypovédeélo, ze se jim ve Skole ze strany pedagogu nedostava zadné specidlni pod-
pory. Tuto skutec¢nost vnimaly velmi negativné, zaroven vsak uvedly, ze jim zatim
nikdo nedal prostor, aby tuto svou nespokojenost vyslovily. Pouze tii z dotazanych
déti-uprchliku navstévovaly mimoskolni aktivitu, a to mistni fotbalovy klub.

Vyzkumnik: ,A co déldte, kdyz skonci skola — odpoledne? “
Zék 1: ,Jdu domii na obéd.

Vyzkumnik: ,A chodite na néjaky krouzek, treba hrdt fotbal? “
Zsk 1: ,Ne, jsem doma. Pomdhdm a ucim se.“

Pouze dvé ze skol mély pro studenty-uprchliky vypracované individualni vzdélavaci
plény (IVP), které Evropské agentrura pro rozvoj specidlniho vzdélavani (EADSNE
2009) oznacuje jako jeden z klicovych principu pii zvysovéani kvality inkluzivniho
vzdélavani. Loreman et al. (2005b) IVP vnimaji jako jedineény prostiedek, kterym
muze pedagog zajistit, aby vSechny déti dosahovaly ve skole pokroku. Déti a ucitelé
ve zbyvajicich 12 skolach tudiz neméli k dispozici zadné prostiedky individudlni
adaptace vzdélavaciho programu, jeho predpoklddanych cilu, zpusobu jejich dosazeni
ani hodnoceni. Nevyuziti a opomijeni tohoto prosttedku podpory pro zaky se socidl-
nim znevyhodnénim potvrzuje i studie vypracovand organizaci Clovék v tisni (2009).

I v pripadé dvou skol s vypracovanymi IVP vSak nedoslo k navazani uspésné spo-
luprace s mistni pedagogicko-psychologickou poradnou (PPP), ktera ma IVP skole
pomoci vypracovat, jeho znéni schvalit, monitorovat jeho naplnovani a hodnotit
vysledky. V zadném ze zkoumanych ptipadu vsak PPP na vypracovani individualnich
planu pro zaky-uprchliky neparticipovala, tzn. ze Skoly si je vypracovaly samy bez
externi podpory a vedeni. Dulezitym dusledkem takovéto praxe je to, ze pokud IVP
neni zakovi schvaleno ze strany PPP, ten pak nem& néarok na jednu hodinu tydné
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individualizované podpory. Ani jeden zak-uprchlik ze zkoumané skupiny proto tuto
formu podpory neobrzel.

,Nase skola md s wvyukou déti-cizinci mnohaleté  zkuSenosti.
Zaméstnavame kvuli tomu specidlni asistentku, ona sama pochazi
z multikulturniho prostredi, md manzela z Afriky. TakZe to je pro
skolu i pro déti velkym prinosem. A obecné slouzime 1 jako takové
kulturni centrum pro okoli. Pordddme kulturni vecery, zveme rodice
1 verejnost. Muyslim, Ze je to specidlné pro tuhle cdst mésta hodné

dilezité. “ (Reditel 3)

Pouze jedna ze skol méla pro své zéky-uprchliky k dispozici asistenta pedagoga,
dalsi ze skol disponovala asistentem pro zaka s postizenim, ktery se ovSem vénoval
i zdkum-uprchlikum (viz piiklad dobré praxe IV). Asistent je dle vyjadreni ve-
deni obou skol zcela nenahraditelnou formou podpory u déti s jazykovou bariérou.
Vzhledem k tomu, ze Zéci-uprchlici dle § 16 skolského zakona ¢. 561/2004 Sb.,
v platném znéni, patii do skupiny zdku se socialnim znevyhodnénim, tj. zaku se
specidlnimi vzdélavacimi potfebami, maji tudiz ndarok na podpurnd opatieni pfi
svém vzdeélavani, véetné asistenta pedagoga.® Price asistenti pedagoga pro zaky
se socidlnim znevyhodnénim si ceni i feditelé ¢eskych zakladnich skol, jak vyply-
nulo z dotaznikového setfen{ Ustavu pro informace ve vzdélavani (Kasparova, Huc¢in
2010). MSMT CR také kazdorocné vypisuje rozvojovy program ,Financovdni asis-
tenti pedagoga pro déti, Zdaky a studenty se socidlnim znevyhodnénim “ osm z dota-

zanych skol si vSak této moznosti nebylo védomo.

,Rad chodim do skoly. Pani ucitelka nds uci cesky a uz zacindm rozumét.

A i o prestduce si poviddm s klukama. “ (Zak 2)

Jazykovou vyuku, kterd je klicovym elementem pro tspésné zaclenéni déti-uprchlika
do vzdélavaciho systému (Coventry et al. 2002; Esser 2006; Niessen, Huddlestone
2010; OECD 2010a), nabizely détem-respondentum pouze dvé ze 14 skol. V obou
piipadech se jednalo o skoly s predchozi zkuSenosti se vzdélavanim déti-cizincu.
Skoly tak détem-uprchlikiim poskytly nad rdmec bézného vyucovani krouzek eského
jazyka, na ktery ziskaly finance z rovojového programu MSMT. Dle vyjadieni pe-
dagogu obou 8kol déti dosahovaly velmi rychlého pokroku ve znalosti vyucovaciho
jazyka i v oblasti ostatnich predmétu. Samy déti, jimz se dostavalo jazykové pod-
pory, skolu navstévovaly s nadSenim a na rozdil od zbylych déti se jim datilo dspésné

3§ 1 vyhlasky ¢. 73/2005 Sb., o vzdélavani déti, zéki a studenti se specidlnimi vzdélavacimi
potiebami a déti, zdku a studenti mimofadné nadanych

110



8.1. INDENTIFIKOVANE KATEGORIE: MEZIPRIPADOVA SYNTEZA

navazovat socialni kontakty v rémci tifdy. Zadnd z dotdzanych skol vsak neméla
k dispozici diagnostické materidly, kterymi by mohla jazykovou troven déti a jejich
prubézny pokrok hodnotit (viz kapitola 5.2).

Nedostatecna jazykova podpora déti-uprchliku také tzce souvisela s chybéjici nabid-
kou vyuky détem mladsim 16 let v rdmci Statniho integrac¢niho programu az do roku
2011. Prestoze na vyuku v ramci SIP maji zdkonny narok vsechny osoby, jimz byla
na tizemi CR udélena mezindrodn{ ochrana, vyzkum (Bacdkova 2010b) upozornil,
ze v praxi byly déti mladsi 16 let z vyuky vyrazeny.

Piiklad dobré praxe V:

V jedné ze skol byla do podpory spoluzédka-uprchlika zapojena celd trida. Kdy-
koli byly déti sezndmeny s novou latkou, jejich tkolem zaroven bylo, aby vy-
myslely zpusoby, jak dany koncept vysvétlit i svému spoluzdkovi, jehoz znalost
ceského jazyka byla prozatim omezena a ktery soucasné pochazel z odlisného kul-
turniho prostiedi. Tento kreativni piistup se ukazal jako velmi piinosny jak pro
samotného zdka-uprchlika, tak pro t¥idu jako celek. Zakam totiz pomohl ldtku po-
chopit do hloubi a dle slov vyucujicicho pozitivné piispél k jejich osobnostnimu
rozvoji v otazkach kulturni diverzity a tolerance.

Piiklad dobré praxe VI:

V dalsi ze skol tiidni ucitel dvou zaku-uprchliku vytvoril vliastni material pro vyuku
ceského jazyka pro cizince a oteviel pro zédky odpoledni krouzek ceského jazyka.
Spoluzaci déti-uprchliku pro né piipravili brozuru obsahujici planek skoly a jeho
okoli, jizdni Ffady autobusu a nejzakladnéjsi fraze nutné pii kontaktu s pedagogy
i vrstevniky. Tato aktivita méla velky piinos nejenom pro déti-uprchliky, kterym
velice usnadnila prvni meésice ve skolnim prostiedi, ale také pro spoluzdky déti-
uprchlik, kteri si 1épe dokazali predstavit, co to znamend byt v cizi zemi a neumeét
vyucovaci jazyk.

Rutter (2006) ve svém vyzkumu s détmi-uprchliky ze Somalska uvadi, ze kromeé
kratkodobé jazykové vyuky anglictiny jako druhého jazyka se détem zadné dalsi
individualizované podpory v ramci vzdélavaciho systému nedostalo. A to i presto,
ze Hek (2005a, s. 168) zduraznuje klicovou roli podpurnych opatieni: , 7o, jak moc
se dité-uprchlik priblizuje k naplnéni vzdéldvacich a socidlnich cili, je do velké miry
zavislé na mite specializované i nespecializované podpory, které se ditéti dostdva
v bézném prostredi skoly, kterd si vdzi zkuSenosti uprchliku. “ Australsti pedagogové
se s touto perspektivou ztotoznuji, kdyz volaji po zndsobeni poctu ucitelu anglického
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jazyka pro cizince a asistentu pedagoga (Taylor 2008). Sheilds a Behrman (2004)
zduraznuji prinos predevsim mimoskolnich aktivit organizovanych neziskovymi or-
ganizacemi a komunitou ob¢antu, u kterych Morrison et al. (2000) a Beck (1999)
dokladaji pozitivni vliv na déti-uprchliky v oblastech resilience, rozhodovani, osobni
odpovénosti a socidlntho povédomi. Danish (1996) vidi pozitiva mimoskolnich aktivit
jesté v podpore sebevédomi déti a Pierce a Shields (1998) zduraznuji jejich ptinos
v oblasti prosocidlniho chovéani. I presto vsak Macaskill (2002) ve svém vyzkumu
uvadi, ze pouze jedna tretina déti-uprchliku navstévuje formalni mimoskolni akti-
vity.

8.1.5 Nedostatecna spoluprace skoly s rodinou

Reditel 2: ,,Komunikace s rodici je obtiznd. Skoro nemluvi éesky, vite? Ale
kdyz j1m néco urgentné potrebujeme sdélit, tak zavolame jejich sousedce. “
Vyzkumnik: ,A ona umi barmsky? “

Reditel 2: ,,To neumd, ale néjak jim to asi fekne. Myslim.

Komunikace mezi skolami a rodi¢i byla v mnoha ptipadech takika neexistujici, popii-
padé nedostateéna v kvalité i obsahu. Pét z dotdazanych skol s rodi¢i nekomunikovalo
vubec s vysvétlenim, ze jejich znalost ceStiny neni dostatecnd a zaci uprchlici jsou
bezproblémovi, takze neni nutné rodice do skoly zvat. Ve trech ptipadech komuni-
kovala skola skrze treti cesky mluvici osoby (socidlni pracovnice, sousedka, externi
vyuéujici ¢eského jazyka) a nebyla schopna dostateéné objasnit, jak je mozné, ze jina
cesky mluvici osoba se s rodi¢i domluvi, zatimco personal skoly toho neni schopen.
Také samotné déti-uprchlici casto zprostiedkovavaly komunikaci mezi svymi rodici
a skolou. Tato praxe vSsak muze mit potencialné negativni dusledky na fungovani

rodiny (zdména roli) a zaroven na kvalitu prenosu informaci i jejich osahu.

Ucitel 3: [ Kdyz byly tridni schuzky, tak jsem to rodicum wvzkdzala po
détech. Ony umi cesky lip, takZe kdyZ néco potrebujeme, ony jim to samy
reknou. “

Vyzkumnik: ,A rodice na tridni schuzky prisli? “

Ucitel 3: ,Ne, ale ty barmské déti jsou tak bezproblémové, Ze to vibec

nebylo treba. Stejné bych jim neméla co rict a oni by nerozumeéli. “

Pouze jedna rodina z 11 dotdzanych se icastnila rodicovskych schuzek (viz piiklad
dobré praxe VII). Viech 14 skol uvedlo, ze by uvitaly tlumoc¢nické sluzby, ale v soucas-
né dobé pro né nemaji financni rezervy. Zaroven ale vyslo najevo, ze zadna ze skol

se o zprostredkovani tlumocnickych sluzeb nepokusila, ani nemé presné informace
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o vysi ndkladi. Zadnd ze skol si také nebyla védoma finacné a logisticky méné

naro¢né moznosti tlumoceni ptes telefon.

Béhem rozhovoru s rodi¢i vyslo najevo, ze ani jeden z nich nebyl zapojen do pro-
cesu vybéru skoly a roéniku ZS pro své déti. Ta byla vybréna zdstupci obecnich
a mestskych uradu v dané lokalité, popr. zastupci Spravy uprchlickych zafizeni
v dobé, kdy rodiny pobyvaly v integracnich azylovych stiediscich. Prestoze v nékolika
piipadech (malych obcich) byl vybér skoly pro déti ziizen na jednu moznost, pravem
kazdého rodice zustava byt srozumitelné informovan o existujicich moznostech a mit
kontrolu nad tim, jakou skolu bude dité navstévovat. Toto pravo nebylo rodi¢um

déti-uprchlika ponechano.

Priiklad dobré praxe VII:

V jednom piipadé se rodi¢ déti-uprchlikt tcastnil rodicovské schuzky ve skole svych
déti. Tam ho doprovodil socidlni pracovnik spolupracujici s rodinou. Rodic¢ uvedl, ze
tato zkusenost byla pozitivni ve dvou ohledech. Jednak se citil bezpecné doprovazen
osobou, kterou zna a kterd s nim umi komunikovat, ale také mél pocit (alespon
¢éstecné) kontroly a icasti na vzdélani svych déti. Necitil se tak byt pouze pasivnim

prijemcem socialnich sluzeb.

Piiklad dobré praxe VIII:

Jedné ze skol se podarilo s rodinou zaku-uprchliku navazat velmi ptatelsky vztah
a to do té miry, ze byli pedagogové skoly spolu s predstaveliteli obce pozvani na
narozeninovou oslavu jednoho z zédku. Takovato neformalni setkani pak dle slov
vedeni skoly velmi prispéla k tomu, Ze se zaci citi ve skole vitani, ale také maji
pozitivni vliv na vztah okolni spolecnosti k uprchlické rodiné.

Komunika¢ni problémy skol s rodici-cizinci potvrzuji i jiné v ivodu zminéné analyzy
z Ceského prostredi (GAC 2007; META 2007). Obecné argumenty na podporu za-
pojeni rodicu do vzdélavani svych déti byly polozeny jiz v kapitole 4.2. Specificky
vyzkum tykajici se vzdélavani déti-uprchliki vsak téma dale rozpracovava. Hek
(2005a) v souladu se zaveéry Arshad et al. (2004) uvadi, ze pokud se rodice citi ve
skole vitani, navstévuji pak rodicovské schuzky, coz se pozitivné odrazi na samotnych
détech-uprchlicich, které se citi byt plnéjsi soucéasti své skoly. Klicové faktory v tomto
ohledu Hek (2005a) spatiuje v ndpomocnych ucitelich a dostupnych tlumoé¢nickych
sluzbach.

Mnozi odbornici (Vincent, Warren 1998, 1999; Bhattacharya 2000; Jeynes 2003;
McBrien 2005) shodné uvadéji, ze zapojeni rodi¢u do zivota skoly ma pozitivni vliv
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na déti-uprchliky a pomaha jim se ve skole 1épe usadit a prospivat. Mezinarodni
vyzkum (ODEOSE 2001; Hek, Sales 2002; Cornfield, Arzubiaga 2004, Shields, Be-
hrman 2004; Spaulding et al. 2004; Szente et al. 2006) proto volad po zvySené do-
stupnosti tlumoénikt, bilingvnich ucitelu a asistentt, kteii by facilitovali komunikaci
s rodi¢i déti-uprchlika. Hamilton (2004) nadto zdurazinuje roli mediatoru, ktei znaji
jak kulturu skoly, tak samotné rodiny, a mohou proto hrat zasadni roli pii rozvoji
komunikace mezi Skolou a rodinou ditéte-uprchlika. Autor také zminuje recipro-
citu tohoto vztahu. Vytvofeni funkénich komunikacnich kandlu totiz casto vede ke
zvyseni zapojeni rodicu déti-uprchlikt do zivota skoly.

Cole (1996) déle upozornuje, ze neni mozné pasivné cekat na aktivitu rodicu déti-
uprchlikt, ale ze Skoly by tyto rodi¢e mély zapojovat naptiklad do dobrovolnickych
programu na vyuku jejich rodného jazyka. Rodice déti-uprchliki si totiz v mnoha
pripadech nemusi byt védomi toho, ze aktivni icast na vzdélavani déti je v jejich
nové zemi od rodicu o¢ekdvana. V mnohych zemich, ze kterych uprchlici prichazeji,
jsou totiz ucitelé velmi respektovanymi osobami a klast uciteli otdzky je neptipustné
(BRYCS 2007).

Jind ¢ast vyzkumu se zabyva bariérami, které znesnadnuji komunikaci mezi skolou
a rodic¢i. Kim (2009) mezi né fadi ucitelovo presvédéeni ohledné (ne)schopnosti
rodice, jeho duveéra ve smysluplnost zapojeni rodicu, mira otevienosti a pratelskosti
skoly, existence programu pro minoritni rodic¢e. Yap a Enoki (1995) dodédvaji nega-
tivni pristup pedagogického sboru, nedostatecnou kvalifikaci ué¢itelu, zaneprazdné-
nost rodi¢u a nejistoty a pochybnosti na strané rodic¢u. Glick a Hohmann-Marriott
(2007) pridavaji jazykové bariéry, Rutter (1997) strach z autorit, Bermudez a Mar-
quez (1996) negativni zkusenosti rodi¢u, Trumbull et al. (2001) nepochopeni rozdil-
nych predstav rodi¢u a ucitelu tykajicich se cilu a vysledka vzdélavéni. Yao (1988)
a Swap (1993) pak zduraznuji omezené dovednosti, nedostatek prilezitosti pro inter-
akci a psychologické a kulturni prekazky. Vyznam kultury a komunikacnich zvyk-
losti vyzdvihuji Mossa et al. (2001), jelikoz ty mohou spolupréici mezi rodinou
a Skolou znesnadnovat, pokud si jich obé strany nejsou védomy. Wilson (1996)
napiiklad uvadi, ze pro arabské rodice je casto neslusné odpovédét ,ne”, i prestoze
ve skutecnosti nesouhlasi. To pak muze vést k ¢etnym konfliktim a nesplnénym
ocekavanim. Kocourek (2006) uvadi dalsi piiklady z vietnamské kultury, kdy napfik-
lad to, ze rodi¢ pti komunikaci s ucitelem casto sklapi o¢i a diva se k zemi, neni

znamkou nezajmu, ale naopak slusného chovani.
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8.1.6 Nevhodné zarazovani do roc¢niku

LZaradili jsme ho do 4. tridy, protoZe tak to bylo napsané v tom dopise, co
ndm prisel. Co jiného jsme taky meli délat?“ (Reditel 3 o Sestnéctiletém
chlapci)

Piestoze zprava Ceské skolnf inspekce (2004, s. 5) udévé, ze zadatelé o azyl ,byli
zarazovani do trid zeyména na zdkladé dosaZeného véku a znalosti ceského jazyka “
coz potvrzuji i Janebovd, Janeba (2010),* déti-uprchlici, které se ucastnily predklé-
daného vyzkumu, byly ¢asto zcela nevhodné zatazeny do ro¢niku zakladni skoly
vzhledem ke svému véku, vzdélavaci historii a akademickému potencidlu, ale také
s ohledem na svuj budouci kognitivni a socialni vyvoj. Tato zarazeni nebyla ani v jed-
nom z piipadu podloZena vySetfenim ani doporuc¢enim pedagogicko-psychologické
poradny. Piiklady takovychto zafazeni udavé tabulka 8.1.°

vék | pohlavi | délka predchoziho vzdélani | zarazeni do roéniku
18 M 8 let 4. roénik / 7. roénik
17 7 9 let 4. roénik / 9. rocnik
17 M 10 let 8. ro¢nik

16 M neznamo 4. ro¢énik

16 M 8 let 4. roénik / 7. rocnik
15 M neznamo 6. ro¢nik

13 7 7 let 4. t¥ida / 6. tiida

Tabulka 8.1: Piiklady nevhodného zatrazeni déti do roéniku

Zarazeni 17 leté divky, kterd v zemi puvodu absolvovala devét ro¢niku skoly, do
4. tridy spolu s devitiletymi détmi je zafazejici, stejné jako fakt, ze divka doslova
ze dne na den preskocila pét roéniku opét bez jakékoli pedagogické diagnostiky.
Béhem rozhovoru s détmi-uprchliky vyslo najevo, ze nazor zadného z nich ohledné
zafazeni do ro¢niku ani jakychkoli dalsich oblasti tykajicich se jejich skolni dochéazky
(spokojenost, tspéchy, obavy, problémy apod.) nebyl vyslechnut. Samy vsak své
zatazeni mezi vyrazné mladsi déti vnimaly jako zahanbujici a nevyhovujici (,,Boli mé

srdce, “ jak to vyjadril jeden z dotdzanych zaku). Tato praxe je v rozporu s ¢ldankem

4 Zdk je vétsinou zarazen do roéniku podle véku..., pripadné o roénik nize. (s. 5)

5Dvojif informace o zafazeni déti do roéniki je diisledkem faktu, Zze nékteré déti byly pozo-
rovany ve dvou prostiedich — prvné, kdyz jesté pobyvaly v integraénim stiedisku, nésledné pak jiz
v soukromém bydleni.
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12 Umluvy o prévech ditéte a principem participace (viz kapitola 4.1.1.7), které

vsem détem déavaji pravo, aby jejich nazorum byla vénovana pattiéna pozornost.

V ptipadech, kdy bylo zarazeni provedeno viceméné ve shodé s vékem ditéte i jeho
predchozi vzdélavaci zkuSenosti, k tomu ovSem doslo zcela nahodné, nikoli jako
soucast systematického feseni. V jednom takovém piipadé nebylo skole doru¢eno do-
poruceni o zafazeni déti z predchozi Skoly, v jiném se zase divka, ktera byla zarazena
do 4. tiidy, rozplakala a byla nasledné prefazena do tiidy Sesté.

SKdyz k nam prisly, tak skoro neumély cesky. TakzZe aby to pro né bylo
jednodus$si, tak jsme je zaradily o priblizné tri rocniky niz, neZ by od-
povidalo jejich véku. Taky nend uplné jasné, co vlastnée umi, takzZe takhle
je to pro né lepsi. “ (Reditel 5)

Duvodem pro zatazeni do nizsich rocniku, nez by odpovidalo véku i vzdélavaci his-
torii déti-uprchliku, byla dle slov vsech dotdzanych pedagogu nedostatecnd znalost
¢eského jazyka a vyhoda pomalejsiho tempa vyuky v niz§im ro¢niku. Otazka, jakym
zpusobem nizsi rocnik, ve kterém zdkovi stejné tak neni nabidnuta adekvatni vyuka
cestiny jako druhého jazyka, prispiva k zakovu rozvoji v oblasti ¢eského jazyka
i dalsich predméti, nehledé na aspekt socidlni, nebyla nikym z dotazanych zod-
povézena. Odbornd literatura (Hauge 2009) navic uvadi, ze pro vétsinu déti-cizincu

neni pomalejsi tempo tim spravnym podpurnym prostredkem ve vzdélavani.

V dvou zcela alarmujicich piipadech nedoslo pouze k chybnému zatrazeni ditéte
do ro¢niku, ale dokonce k zarazeni déti do Skol mimo hlavni vzdélavaci proud.
Jedna z divek byla na zdkladé doporuceni socialni pracovnice, ktera se odvolavala
na divéinu nedostatecnou znalost ceského jazyka, zarazena do prvniho roc¢niku in-
ternatniho ucilisté uréeného pro studenty s mentalnim postizenim a etopedickymi
problémy. Divka ptes tyden zustavala ve skole, domu jezdila pouze na vikendy, a to
i pres to, ze méla bydlisté v krajském mésté v rozsahlymi vzdélavacimi moznostmi.

Divka i rodina toto odlouceni prozivaly velmi negativneé.

Reditel skoly v rozhovoru piiznal, ze divka do této Skoly nepatif, sém oviem jeji
prefazeni do bézného vzdélavaciho prostiedi neinicioval. Soucasné také divka ne-
prosla zadnou specidlné-pedagogickou ani psychologickou diagnostikou, ktera by
zatazeni do takovéhoto typu skoly doporucovala. Argument socidlni pracovnice, ze
divka se v této skole snadnéji nauci cesky jazyk, se také ukdzal jako lichy, nebot dle
informaci feditele skoly maji studenti pouze jednu hodinu ¢eského jazyka tydneé, a to
na urovni ptiblizné 6. tiidy zakladni skoly. Divce se ve Skole také nedostalo vyuky
¢estiny jako druhého jazyka.
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,Na pokoji jsem s kamarddkou. Ona neslysi.“ (Divka zafazena do
specidlni skoly)

Z vypovedi divky posléze vyplynulo, Ze na internaté sdili pokoj s neslysici spoluzac-
kou. Skola tento postup vysvétlila tvrzenim, Ze ani jedna z zakyn nemluvi Gesky,
takze maji mnoho spoleéného. Zarazeni divky do tohoto typu skoly v dusledku
nejen znesnadni jeji dalsi vzdélavani v bézném systému sSkolstvi, ale i néasledné
uplatnéni na pracovnim trhu. Pti rozhovoru s rodi¢i dané divky vsak vysel na-
jevo dalsi zavazny rozmeér této situace, a to, ze rodice o zatazeni dcery mimo bézny
vzdélavaci systém nebyli informovani, ¢imz bylo poruseno hned nékolik jejich prav.

Sama divka o specidlnim charakteru své skoly také neméla povédomi.

Obdobna situace se opakovala v pripadé dalsiho zaka ze zkoumané skupiny ptesidle-
nych uprchliku. Ten byl nejprve nevhodné zarazen do ro¢niku zakladni skoly, kterou
musel pii dosazeni 18. roku véku nasledné opustit, aniz by vsSak ziskal zakladni
vzdélani. Dalsi jeho vzdélavaci draha na zakladé doporuceni zakladni Skoly po-
kracovala v internatnim odborném ucilisti a praktické skole v oboru s oznacenim
E, ktery absolventy pripravuje pro vykon jednoduchych praci v ramci délnickych
povolani. Vzdélani v téchto oborech ma nizsi naroky v oblasti vS§eobecného i obecné
odborného vzdélani (v porovnani s ué¢ebnimi obory s oznac¢enim H). Dle vyjadfeni
vedeni skoly, tiidniho ucitele a mistra se vSak zak jevi jako velmi nadany, chytry
a pilny bez sebemensich kazenskych problému. Studenta ucitelé davaji ostatnim
zakum za priklad. Pedagogové se také shoduji na tom, ze studentovy schopnosti by
bez problému stacily pro studium na bézném odborném uéilisti, problém vidi pouze
v jazykové bariére, ktera vSak neni nijak prekvapiva vzhledem ke kratké dobé po-
bytu mladika na tizem{ CR a neposkytnuté intenzivni jazykové podpoie ze strany
skoly a statu. Jazykova bariéra byla zaroven dle vyjadieni vedeni skoly duvodem
pro zafazeni studenta do vysSe zminéného typu skoly, kterému stejné jako v piipadé
vyse zminéné divky neptredchazela zadna odborna diagnostika, ktera by tento postup
doporucila.

Rodina ani samotny student, stejné jako v pfedchozim piipadé, nebyli informovéni
o tom, ze mladik navstévuje skolu mimo bézny vzdélavaci systém a ze vzdélani,
kterého se studentovi ve skole dostane, neni zcela srovnatelné s obdobnym oborem
na bézném ucilisti. To ho tudiz nebude opraviiovat k vykonavéani zvoleného povolani

v celé jeho sifi.

Zahranicni odbornd literatura se shoduje, ze nevhodné zarazeni ditéte-uprchlika do
rocniku je jevem ¢astym a velmi zavaznym (Leon 1996; Birman et al. 2001; Lu-
ciak 2004; Community Relations Commission 2006). Stejné tak se objevuji pripady,
kdy je dité-uprchlik nesprdvné zatrazeno do specidlni skoly (Resh 1998; Spaulding et
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al. 2004; Prenzel et al. 2005; Knapp 2006; Field et al. 2007; Strand 2007; Nusche
2009; Storost 2009). Zprava OECD (2010a) potvrzuje, ze ve zkoumanych zemich®
chybi pedagogum diagnostické materidly k tomu, aby mohli validné zhodnotit jazy-
kové a kognitivni schopnosti déti-cizincu. Niessen a Huddlestone (2010) dodévaji, ze
skolam casto chybi kompetence a zkusenosti, aby mohly spravné vyhodnotit zakovo
predchézejici vzdélani spolu s jeho potencidlem, a upozornuji, ze zarazeni ditéte do
kolektivu, ktery neodpovida jeho véku, ma negativni vliv na jeho vzdélavaci i socialni
vyvoj. Sami pedagogové potvrzuji, ze zatazeni ditéte do vékové odpovidajiciho
rocniku i v pripadech, ze zak nemé dostatek predchoziho vzdélani pro takové zatazeni,

vvvvvv

Cesk4 literatura toto presvedéeni ne vzdy sdili, kdyz napt. Cechové a Zimové, (1999
2000, 2002-2003) varuji, ze zatazeni zdka automaticky do roéniku, ktery absolvo-
val v zemi puvodu, neni vhodné. Naproti tomu zastavaji praxi zarazovani podle
dosazené urovneé znalosti ceského jazyka do tiid nizsich. Autorky dodavaji, ze zak-
cizinec pak muze postupovat do vyssich roéniku rychleji nez (mladsi) cesti spoluzéci.
Tato praxe vSak byla zucastnénymi Skolami odmitnuta s vysvétlenim, ze pro po-
stup zdka do vyssiho ro¢niku bez absolvovani roéniku predchoziho existuji velmi
piisné podminky véetné rozdilovych zkousek, které jsou pro zaky-uprchliky casto ne-
dosazitelné. Dusledkem je, ze prvotni zarazeni zaka do ro¢niku je také tim konecnym.
Vyse zminéné autorky také nevysvétluji zpusob, jakym déti-cizince zafazovat dle
dosazené jazykové turovné, nebot cestina jako druhy jazyk neni soucdsti kurikula
zékladnich skol a jazykovou znalost ¢estiny u déti-cizincu nelze v zadném pripadé
porovnavat s jazykovou znalosti déti rodilych mluvci. Zeela v rozporu s trendy iklu-
zivniho vzdélavani a osvédéenou zahranicéni praxi autorky déle doporucuji i zvazeni

zifzeni specidlnich gkol pro zéky cizince (Cechové, Zimova 1999-2000).

Kanu (2008) ve svém vyzkumu s africkymi studenty-uprchliky v Kanadé pise, ze také
oni byli casto nevhodné zatrazeni do roéniku, coz pro studenty bylo velmi frustrujici.
Ucastnici studie Kanu (2008), narozdil od vypoveédi zaku piekladaného vyzkumu,
uvadeéli, ze rocnik, do kterého byli zaifazeni, je pro né prilis obtizny. V kazdém piipadé
je ovSsem dulezité, aby studenti-uprchlici méli pred svym zarazenim a v prubéhu
skolni dochazky pristup k citlivé a validni pedagogické a psychologické diagnostice,
aby tak bylo mozné predchazet frustraci a socialnimu ponizeni téchto déti a aby byl
lépe podporovan jejich akademicky potencidl. V soucasné dobé neexistuje mnoho
moznosti k diagnostice déti-uprchliki,” jelikoz bézné pouzivané diagnostické ma-

teridly pedagogicko-psychologickych poraden jsou silné kulturné a jazykové zavislé

6Svédsko, Norsko, Nizozemi, Irsko, Rakousko a Dénsko

"Diagnostika specializovang na déti-uprchliky a cizince je mozna v Diagnostickém tstavu pro
déti-cizince (Modré skola), kterd ovSem probihd rezidencéné formou dobrovolnych pobytu, jejiz
vhodnost pro déti-uprchliky je z psychologického hlediska silné diskutabilni.
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(viz také kapitola 5.4). Tento fakt ma pak vazné dusledky nejen v oblasti zarazovén{
déti-uprchliku do rocniku, ale také negativné dopadd na socidlni status a psycholo-

gické prospivani ditéte ve skole.

8.2 Vztahy mezi kategoriemi: Logicky model

Vysledkem druhé faze analyzy dat, jejimz cilem bylo nalezeni kauzalnich vztahu
mezi identifikovanymi bariérami, je nasledujici logicky model (schéma 1), pii jehoz
tvorbé jsem castecné vyuzila také paradigmaticky model, ktery je soucasti axialniho

kédovéani pii analyze pomoci zakotvené teorie (Glaser, Strauss 1967).

PODMINKY nedostupna nedostatek
diagnostika informaci

DUSLEDKY nedostatecnd podpurnd opatieni nedostatek financi
nedostatecna spoluprice nedostatecné vybaveni
nevhodné zatazovani do roéniku a kvalifikace pedagogu

Schéma 1. Logicky model I.

Nedostatek relevantnich informaci, které skoly obdrzely i samostatné vyhledaly,
spolu s absenci odborné diagnostiky a poradenstvi pro déti-uprchliky, jejich ro-
diny a skoly jsem identifikovala jako mozné primarni bariéry ¢astecné zapricinujici
zbyvajici prekazky ve vzdélavani vybrané skupiny déti-urchlikt. Jsem presvédéena,

ze dusledkem neodstateéné informovanosti kol mimo jiné muze byt:

(a) Nedostatek finanénich zdroji: Skoly nebyly informovany ani ve vétsing
pripadu aktivné nevyhledavaly informace ohledné dostupnych grantovych pro-
gramu na podporu zédkladniho vzdélavani déti-uprchliku, které kazdoroéné vy-
pisuje MSMT CR.

(b) Nedostatek materidlniho vybaveni a kvalifikace pedagogu: Skoly nevé-
dély, kde hledat materidly pro vyuku déti-uprchliku ve velké vétsiné dostupné

na internetovych strankach neziskovych a mezinarodnich i statnich organi-

8

zaci,®, ani o §iTfi existujicich u¢ebnic pro vyuku cestiny jako druhého jazyka.

8 www.inkluzivniskola.cz; www.czechkid.cz; www.unhcr.cz; www.varianty.cz; www.rvp.cz
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Skoly zaroven nebyly informovény o existenci semindit dalstho vzdeldvani
pedagogickych pracovniku na téma multikulturni vychovy a vzdélavani déti-
cizincu, které maji potenciadl prispét ke zvysSeni kvalifikace pedagogu v této
oblasti.

Spolu s druhou primarni bariérou — absenci diagnostiky a poradenstvi — muze mit

nedostatecna informovanost jesté dalsi dusledky:

()

Nedostatek podpiirnych opatieni: Skoldm chybély informace a Skolenf
v oblasti vypracovani individualnich vzdélavacich pldnu pro déti-uprchliky,
zaroven se jim také nedostalo podpory z lokalnich pedagogicko-psychologickych
poraden, kde pracuji experti na podporu déti se specidlnimi vzdélavacimi
potiebami. Jejich hlavni klientelou jsou ovSem zaci a rodiny déti s postizenim
¢i se specifickymi poruchami uceni a chovani spolu se skolami, které tyto zaky

vzdélavaji; nikoli déti-uprchlici.

Nedostateéna spoluprace mezi skolou a rodinou: Skoly nebyly infor-
movany ohledné technik efektivni komunikace s rodi¢i déti-uprchliki, o moz-
nostech finanéné i logisticky dostupnych tlumocnickych sluzeb, ani ohledné
moznych zpusobu zapojeni rodic¢u-uprchliku do zivota skoly. Rodicum déti-
uprchlikt nebylo nabidnuto pedagogické poradentsvi zamérené na konkrétni
vzdélavaci moznosti jejich déti v ceském vzdélavacim systému, které by jim

umoznilo ¢init 1épe informovand rozhodnuti.

Nevhodné zafazovani do roénikii: Skoldm v soucasné dobé chybi do-
statecné znalosti v oblasti akvizice druhého jazyka (Cestiny) u déti-uprchliku
a je zde ziejma tendence zaménovat docasnou limitovanou znalost jazyka s ne-
dostatkem kognitivnich schopnosti ¢i mentalni retardaci. Persondl pedagogicko-
psychologickych poraden neni vyskolen pro praci a diagnostiku déti-uprchliku
a rodicum a détem-uprchlikum neni ddn dostateény prostor pro aktivni ucast

v procesech rozhodovani.
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9

Diskuse

9.1 Kde jsme?

Predchozi kapitola predstavila hlavni bariéry ve vzdélavani zkoumané skupiny déti-
uprchliku, kterymi jsou: (a) nedostatek informaci, (b) nedostateéna kvalifikace peda-
gogu a zkusenost gkol, (¢) nedostatek zdroju, (d) nedostatek podpurnych opattent,
(e) nedostatecna spoluprace skoly s rodinou, (f) nevhodné zarazovéni do ro¢niku.
Soucasné také navrhla mozny logicky model znézornujici kauzélni vztahy mezi jed-
notlivymi proménnymi véetné propozice, ze nedostatecna informovanost spolu s ne-
dostupnym poradenskym systémem mohou byt primarnimi faktory spoluodpovédny-
mi za ostatni bariéry. V nasledujici podkapitole se vratim zpét k diive defino-
vanym predpokladum plné casti na vzdélani (viz kapitola 4.4) a shrnu soucasny
stav vzdelavani skupiny barmskych déti-uprchliku ve svétle téchto podminek a vyse
predstavené analyzy ziskanych dat.

9.1.1 Rovné prilezitosti v bézném, fyzicky dostupném a veé-

kové adekvatnim prostiedi skoly

Prestoze vsechny déti ze zkoumané skupiny denné navstévovaly vzdélavaci instituci,
jejich rovné prilezitosti byly silné naruseny. Ve dvou zavaznych ptipadech k tomu
doslo tim, ze byl zédk zarazen mimo systém bezného vzdélavani. Ani ostatni zaci
vsak neméli moznost plného uzitku ze zékladniho vzdélani. Soucasné ceska legisla-
tiva (8kolsky zdkon ¢. 561/2004 Sb., § 55, v platném znéni) totiz iikd, ze zdkladni
skola muze zdka vzdélavat nejdéle do konce skolniho roku, v némz zak dosahne
osmnactého roku véku. Z toho plyne, ze pét z déti-ucastniku vyzkumu bude muset
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opustit zakladni skolu, aniz by dosahlo zakladniho vzdélani. Tato skutecnost je velmi
omezi pri ziskavani jakéhokoli dalsiho vzdélani, a tudiz i pfi vstupu na trh prace
vzhledem k rigidnim kvalifikaénim bariéram a omezenym moznostem tzv. vzdélavani
druhé Sance. Existuji sice kurzy pro doplnéni si zakladntho vzdélani, ty jsou ale
maximéalné jednorocni a jejich pocet i geografickd dostupnost jsou velmi omezeny
(Bacakova 2010c), viz seznam v pifloze ¢. 6. Dusledkem pak muze byt celkové
ohrozeni uspésné socio-kulturni integrace téchto mladych lidi v jejich hostitelské
zemi — jejich novém domové. Podminka vékové adekvatnosti ttidniho kolektivu pak
byla zcela zjevné porusena u sedmi z dotazanych déti-uprchlik.

9.1.2 Dostupna podpurna opatreni

Vysledky vyzkumu nepochybné ukazuji na nedostatek podpurnych opatieni pro ty,
kteif je potfebuji. Ceska legislativa (3kolsky zdkon ¢. 561/2004 Sh., § 16) zahrnuje
déti-uprchliky do skupiny zaku se specialnimi vzdélavacimi pottebami (do podsku-
piny zaku se socidlnim znevyhodnénim), kterym dava pravo na ,vzdéldvdni, jehoZ
obsah, formy a metody odpovidaji jejich vzdéldvacim potrebdm a mozZnostem, na
vytvorent nezbytniych podminek, které toto vzdéldvani umozni, a na poradenskou po-
moc skoly a skolského poradenského zarizeni. “ V souladu se soucasnymi trendy in-
kluzivniho vzdélavani tato skutecnost dava détem-uprchlikim pravo navstévovat
jakoukoli zékladni skolu na tzemi Ceské republiky, jejimz tkolem ve spolupréci
s poradevskymi zafizenimi je témto détem nabidnout kvalitni vzdélani s vhod-
nou individualizovanou podporou. Pokud ta neni détem-uprchlikim (stejné jako
ostatnim détem se socidlnim ¢i zdravotnim znevyhodnénim) poskytnuta, jejich skolni
dochdzka nevytsti v naplnéni vzdéldvacich cilu, jak je stanovuje skolsky zdkon (§ 2),
ani jim nepomuze v uspésném socidlnim zaclenéni do mistni komunity. Prostiedi
skoly je oznacovano jako velmi vyznamny nastroj integrace uprchliki a migrantu do
spolecnosti, Ceskd republika viak zatim v pripadé dotdzanych déti-uprchliku a jejich
rodin tohoto poznatku dostateéné nevyuziva.

9.1.3 Moznost informovaného rozhodnuti v nejlepsim zajmu
ditéte

Predpoklad informovaného rozhodnuti se tykéa rodicu-uprchliku, stejné jako jejich
deti. Z vyse predlozenych dat vyslo najevo, ze zadnému z dotazanych rodi¢u nebyla
nabidnuta zadnd forma pedagogického poradenstvi (kromé kurzu socio-kulturniho
minima v integracnim stfedisku, kde byl uprchlikiim obecné predstaven vzdélavaci
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systém CR), coz zna¢né snizilo jejich moznost infomovaného rozhodnuti. Nélezem
skoly pro své déti. Jednim z duvodu muze byt fakt, ze rodiny ve velké vétsiné
zily v malych obcich, které disponovaly pouze jednou zakladni Skolou, nicméné
i v téchto pripadech by rodice a déti méli byt vzdy konzultovani. To vSsak nena-
stalo ani v ptipadé dvou rodin, které mély Sirsi vybér mezi skolami. Tato praxe
je pak zcela v protikladu s konceptem smysluplné participace uprchliku na rozho-
dovani ve vécech ovliviiujicich jejich zivot, coz vzdélani déti bezpochyby je, a ktery
dukladné popisuje UNHCR (2008a) jako soucast piistupu postaveného na pravech
(rights-based approach), kdy uprchlici jsou aktivnimi icastniky a partnery ve vsech
ohledech. Vyse popsana praxe v Ceské republice spise odpovidd piistupu opaénému
— postavenému pouze na potfebach zranitelnych osob (needs-based approach) — kdy

uprchlici jsou vnimani jako pasivni piijemci socialnich sluzeb.

9.1.4 Spoluprace skoly s rodinou

Problematika informovaného rozhodnuti vede k obecnéjsi otdzce zapojeni rodi¢u do
vzdélavani svych déti. Jednou ze zakladnich forem zapojeni, kterou predkladany
vyzkum zkoumal, je komunikace mezi skolou a rodic¢i. Jak naznacuji nalezy studie,
ve zkoumanych ptripadech se uskutecnovala pouze velmi omezena forma i frekvence
komunikace ptispivajici k celkové neuspokojivé situaci ve vzdélavani vybranych déti-
uprchliku. Tento stav vsak ma také za nasledek, ze integra¢ni prilezitosti pro rodice
téchto déti, jako jsou rodicovské schuizky, vystoupeni déti a dalsi udalosti urcené
pro rodice i Sirokou vefejnost, jsou silné omezeny. Situace tak nema negativni dopad
pouze na vzdélavani a prospivani déti-uprchliku, ale také na proces integrace jejich

rodicu.

9.1.5 Dostupny systém pedagogicko-psychologického pora-

denstvi

Vysledky studie ukazuji, ze rodi¢um a détem-uprchlikim nebylo nabidnuto pedago-
gické poradenstvi, déti souc¢asné ani neprosly citlivou a profesiondlni pedagogicko-
psychologickou diagnostikou. Validni diagnostika je pfi tom jednim z hlavnich pred-
pokladi toho, ze déti budou vhodné zafazeny do roéniki ZS a ze jim §kola ve
spolupraci se skolskymi poradenskymi pracovisti nabidne adekvatni formy podpory.
Praxe ukazuje, ze rozliSeni mezi specifickymi poruchami uceni, popt. mentalni re-

tardaci a problémy zpusobenymi doc¢asnou neznalosti vyucovaciho jazyka je zcela
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zésadni a muze déle ovlivnit zdkovo prospivéni ve skole (Coutinho, Oswald 2006;
Education Evaluation Center 2007).

Jak je patrné, zadna z podminek plné ucasti na vzdélavani nebyla v pripadé vybrané
skupiny déti-uprchliku ¢eskym vzdéldavacim systémem naplnéna. To nevyhnutelné
vede k zavéru, ze déti-uprchlici, jejichz rodiny se ucastnily tohoto vyzkumu, nemaji
efektivni moznost se plné icastnit vzdélavaciho procesu a mit z néj uzitek navzdory
jejich pravidelné skolni dochazce a snaze nékolika ucitelu o inkluzivni ptistup. Tyto
pozitivni snahy byly ovSem spiSe vyjimkou nez pravidlem, coz ukazuje na potiebu
systematického Teseni situace napti¢ celym spektrem skolstvi, které by zajistilo, ze
vSechny skoly budou schopny vzdélavat déti-uprchliky, tj. silné heterogenni skolni
populaci. Tato snaha nemuze byt ponechana pouze v rukou nékolika mélo pedagogu,
kteti jsou ochotni vénovat ¢ast svého volného casu k podpore svych zaku-uprchliku.

9.2 Kam dal?

7 vyse zminéného je zcela patrné, ve kterych oblastech vzdélavani mé systém zavazné
nedostatky. Neni ovSem jiz tak zfejmé, jak tyto problémy prekonat, co konkrétné
podporovat, aby byl dosazen cil plného naplnéni prava na (inkluzivni) vzdélani pro
déti-uprchliky v Ceské republice. V nésledujici podkapitole se proto pokusim o na-
znaceni moznych cest, jak se k tomuto cily priblizit na zakladé vyzkumnych propozic,
analyzovanych dat, odborné literatury a ptikladu dobré praxe ze zahrani¢i.

9.2.1 Zpét k vyzkumnym propozicim

Vyzkumné propozice predstavené v kapitole 6.2 naznacuji na zakladé odborné lite-
ratury, kde je mozné hledat pticiny a kontext popsané reality ve vzdélavani vybrané
skupiny déti-uprchliku. Prvni z propozic navrhujici souvislost mezi informovanosti
a mirou inkluzivni praxe do znacné miry koresponduje s logickym modelem, ktery
je vysledkem analyzy dat v kapitole 8. Dalsi dvé propozice, které vnaseji do dis-
kuse nové proménné, pak znamenaji prilezitost se nad popsanou realitou zamyslet
z jiného thlu pohledu a hledat pro ni alternativni vysvétleni — rival explanations
dle terminologie Yin (2000). Tento proces je navic navazujici analytickou metodou
popsanou v kapitole 6.5, kterou tento disertacni projekt vyuziva a kterou Yin (2000)
povazuje za klicovy faktor pro zachovani kredibility vyzkumu.
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9.2.1.1 Efektivni transfer informaci

Logicky model v kapitole 8.2 navrhuje bariéru nedostatecné informovanosti spolu
s nedostupnou diagnostikou a poradenstvim jako primarni prekazky majici negativni
dopad na zbytek identifikovanych bariér. Nabizi se tedy otazka, jak vyuzit predevsim
informaci k tomu, aby doslo k celkové pozitivni zméné ve sméru zvysené inkluzivni

praxe ve vzdélavani déti-uprchliku.

Logicky model predstavny v kapitole 8.2 nabizi jednu z moznych odpovédi. Predpo-
klada totiz, ze pokud budou Skoly dostatecné informovany ohledné moznosti pro-
fesniho rustu pedagogu v oblasti vzdélavani déti-uprchliku, ohledné moznosti finan-
covani a existujicich vyukovych materidlu pro déti-uprchliky /cizince, nabizend pod-
pora témto détem pak bude castéjsi i efektivnéjsi. Stejné tak dojde i k lepsimu vyuziti
vyukovych materidlu a dalsich zdroju, které by skola mohla détem-uprchlikum (jakoz

i dalsim détem) nabidnout.

K tomu, aby ovsem skoly mohly mit vétsi uzitek z nabizenych financnich zdroju
v rameci grantovych programi MSMT CR i obecného financovéani vzdélavani z pifspe-
vk na jednotlivé zaky skoly, je tfeba, aby tyto finanéni zdroje byly distribuovany
s vetsi flexibilitou. Soucasna praxe totiz nedovoluje, aby Skola dostala piispévek
na zaka, ktery do skoly nastoupi po zacatku skolniho roku, coz je u déti-uprchliku
z velmi objektivnich duvodu castym jevem, jak dokazuji i zkuSenosti z jinych ev-
ropskych zemi (Bolloten 2005). Bylo by tedy velkym pfinosem, pokud by finance
byly dostupné béhem celého skolniho roku. To by jednak zamezovalo velkym pro-
dlevam, které nastavaji hlavné u financovani z grantovych programu operujicich ve
schématu kalendainiho roku, nikoli roku skolniho, a také by tato praxe umoznila
bezproblémovy nastup déti-uprchliku do skol v prubéhu celého skolniho roku.

Z logického modelu obdobné vyplyva, ze pokud si ucitelé budou dostateéné védomi
komplexnich potieb déti-uprchliki a skoly budou informovany o moznostech dalsiho
vzdélavani pedagogickych pracovniku v této problematice, muze dojit k ¢astecnému
zvySeni soucasné nizké kvalifikace pedagogu pro praci s détmi-uprchliky. Avramidis
(2005) dokonce spatiuje v dalsim vzdélavani pedagogickych pracovniki zalozeném
na kritické sebereflexi klicové opatieni pro zavadéni inkluzivni praxe ve Skolstvi.
Konkrétnim piikladem takovéto praxe je britska narodni strategie Raising the Achie-
vement of Bilingual Learners in Primary Schools, v ramci které byly vytvoreny
materialy pro profesni rozvoj pedagogu s cilem zvysit jejich odborné znalosti a se-
beduvéru pii vyuce déti-cizinci. Hodnoceni programu ukazalo velmi pozitivni vysled-
ky této strategie (Benton, White 2007).

Poskytnuti adekvatnich informaci vztahujicich se k zapojeni rodicu-uprchliki do
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vzdélavani svych déti zase skolam otevie nové zpusoby komunikace, kterych si difve
nebyly védomy. Posilnéni partnerstvi mezi skolou a rodi¢i ve svém dusledku také
muze pomoci rodi¢um déti-uprchliku hrat aktivnéjsi roli v zivoté skoly. Prikladem ta-
kové inciativy je francouzsky projekt Quuvrir l’école aux parents pour réussir l’integra-
tion, jehoz cilem je sezndmit rodice imigranty se systémem francouzského skolstvi,
jeho cily a fungovanim, aby se tak rodi¢e mohli 1épe zapojit do vzdélavani svych

déti. Program pro rodice také organizuje dobrovolné jazykové kurzy.

Dalsim prikladem je australska publikace Opening the school gate, kterd pedagogy
podrobné seznamuje s moznostmi, jak rodice imigranty zapojit do zivota skoly, tj. jak
usporadat setkéni s rodici, jak rodiny déti-cizincu/uprchliku dale podporovat, kam
se obratit o pomoc a s kterymi organizacemi spolupracovat. Americkd organizace
lowa Parents dava ucitelum k dispozici seznam otazek, na které by se méli pri
uvodnich setkanich s rodic¢i zeptat, aby tak ptredesli naslednym nerorozuménim c¢i
konfliktum. Témata otazek se tykaji vzdélavaciho sytému v zemi puvodu, role rodice
ve vdélavani ditéte v zemi puvodu, ocekavani rodic¢u, zpusobu, jakym chtéji rodice
se Skolou komunikovat apod.

Zde je ovsem také nutné pripomenout vyssi uzavienost cesky skol, nez je zvykem
napiiklad v zemich zapadni Evropy ¢i Severni Ameriky. Ta ma poté zpétny vliv na
kvalitu a objem zapojeni rodict do zivota skoly. Pfitomnost rodi¢u na vyuce, Skolnich
vyletech a exkurzich, ¢ vyuziti specifickych znalosti a zkuSenosti rodicu v ramci
vzdélavaciho procesu primo na pudé skoly jsou zatim spise ojedinélé, prestoze jiz
existuji projekty jako Dny rodic¢i v matematice na zdkladnich skoldch ve Zlinském
kraji. Mezinarodni vyzkum vztahujici se k vyznamu participace rodi¢u na vzdélavani
déti je nebyvale rozsahly, jeho ¢eska obdoda je vSak zatim ne piilis vyrazna, jak doka-
zuje i reSerse s nazvem Komunikace a spoluprdace mezi rodinou a skolou vypracovana

Krajskou védeckou knihovnou v Liberci,! obsahujici pouze sedm knih a 33 ¢lanka.

Dalsim ptedpokladem vychazejicim z logického modelu je, ze pokud skoly obdrzi
klicové informace ohledné délky a obsahu predchoziho vzdélavani déti-uprchliku,
muze dojit ke zlepseni praxe pfi zarazovani déti-uprchliku do roéniku. Zaroven vsak
je tfeba, aby tyto informace byly citlivé zhodnoceny tak, aby détem byla poskyt-
nuta adekvatni podpora, ktera bude stavét na silnych strankach ditéte a bude tak
déle rozvijet jeho potencial. K tomuto je ale tieba vyskolit odborniky k diagnos-
tice déti-uprchliku a vyvinout patriéné diagnostické materialy. Kromé jiz zminéného
v kapitole 5.4 je tfeba mit na paméti, ze u déti-uprchliku se do vysledku testu
muze promitnout i zazité trauma a jeho vliv na kognitivni funkce (Kaplan 2009). Je
proto dulezité, aby u této skupiny dochazelo ke komprehensivni diagnostice, kterd

"Dostupnd na http://www.kvkli.cz/cz/sluzby /reserse/res2010.pdf
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bude zahrnovat citlivé zhodnoceni studentovy vzdélavaci minulosti, prozité trauma
a soucCasny emocionalni stav, jazykové a gramotnostni otazky, kulturni aspekty
a stupen akulturace (Fraine, McDade 2009). Z téchto duvodu je v piipadé déti-
uprchliku nutné vyuzivat alternativnich diagnostickych metod, jako je dynamicka
diagnostika, autentickd diagnostika nebo diagnostika vychazejici z vyuky (ODEOSE
2001).2

Vyse zminénou propozici kladouci duraz na dostupnost informaci zkoumalo nava-
zujici Setieni, které jsem provedla v roce 2011 nad ramec predkladané disertacni
prace. Tento vyzkum do zna¢né miry podporil domnénku o dulezitosti transferu in-
formaci a zdokumentoval pozitivni zménu praxe skol ve vzdélavani déti-uprchliku,
pokud se jim dostane adekvatnich informaci (vice viz Bac¢dkova, under review b).
Tento vyzkum tak podpofil vyse popsany model zduraznujici klicovou roli efek-
tivniho prenosu informaci. Prestoze se nejednd o zaveér prelomovy, vysledky priméar-
niho Setfeni naznacuji, ze jde o vhodny prvni krok v procesu zlepsovani soucasné
neuspokojivé situace ve vzdélavani déti-uprchliku. Opatieni, kdy by si kazdé dite-
uprchlik s sebou do nové skoly ptrindselo balicek informaci obsahujici idaje o obec-
nych potiebach déti-uprchliku, o vzdélavaci historii daného zéka, informace o exis-
tujicich zdrojich financovani, moznostech jazykové vyuky a skale vyukovych ma-
terialu pro déti-cizince, rady tykajici se adekvatniho zarazeni ditéte do rocniku
stejné jako vypracovani individualné vzdélavaciho planu se jevi jako potencidlné

velmi prinosné.

9.2.1.2 Postoj vedeni skoly k pritomnosti déti-uprchlika

Ptestoze jsem presvédcena o klicové roli efektivniho prenosu informaci pii zlepSovani
soucasné praxe ve vzdélavani déti-uprchliku, je zfejmé, ze tento faktor nemuze byt
jedinou pricinou popsané reality. Je proto tieba pokracovat v analytickém pro-
cesu za pomoci hledani alternativnich vysvétleni, a vytvaret tak komplexnéjsi obraz
proménnych majicich vliv na vzdélavan{ déti-uprchliki v Ceské republice. Zbyvajici

dvé propozice predstavené v kapitole 6.2 mi budou hlavnim voditkem na této cesté.

Druhd z propozic vyzkumu se zabyva vlivem postoju pedagogu na jejich peda-
gogickou praxi. Odborn4 literatura® se totiz shoduje v tom, Ze postoje pedagogi

a predevsim pak postoje vedeni skoly maji vyrazny vliv na miru inkluzivity vzdélava-

2Vice informaci ohledné vyse zminénych diagnostickych metod viz Cap et al. (2009)

3Vaughn et al. (1996); Stanovich, Jordan (1998a,b); Avramidis et al. (2000); McLeskey et al.
(2001); Jordan, Stanovich (2001); Hamilton (2004); Sharma et al. (2006, 2007); Brind et al. (2008);
Pont et al. (2008); Jordan et al. (2009); Graham, Spandagou (2011) a dalsi; prehledovy ¢ldnek
nabiz{ de Boer et al. (2011)
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ni v dané skole. Pozitivni Skolni ethos je ¢asto zduraznovan jako jeden z klicovych
faktoru ve vzdélavani déti-uprchliku (Arnot, Pinson 2005; Taylor, Sidhu 2011) a Ev-
ropskd agentura pro rozvoj specidlniho vzdélavani jej oznacila jako jeden z hlavnich
principu prispivajici ke zvySovani kvality inkluzivniho vzdélavani (Watkins 2009).
Vedenti skoly hraje v tomto ohledu klicovou roli, a je proto tieba, aby Feditel /ka skoly
byl/a silnou osobnosti. Spoletné znaky tispésného vedeni skoly ptitom zahrnuji vy-
soka ocekavani pedagogu, presvédceni, ze vSichni studenti bez rozdilu mohou uspét,
spole¢nou skolni vizi a hodnoty, spoluticast pedagogu na rozhodovani a profesni roz-
voj (Mulford et al. 2008). Presto vsak vyzkumy ukazuji, Ze vétsina zastupcu vedeni
skol nema zadnou formalni kvalifikaci v oblasti diverzity, interkulturni pedagogiky
a akvizice druhého jazyka (OECD 2010a).

7 dat sebranych pii predkldadaném vyzkumu je mozné uvést tii piiklady, které
tuto teorii vyznamu postoje vedni Skoly potvrzuji. Dvéma z nich jsou ptiklady
dobré praxe skol s predchozi zkuSenosti s vyukou déti-cizincu a uprchliku (viz ka-
pitola 8.1.2). Jak vyplynulo z rozhovoru s vedenim téchto dvou skol, jejich postoj
k pritomnosti déti-uprchlika byl velmi pozitivni. Tyto zdky vnimali jako velké obo-
haceni skolniho prostiedi malého i krajského mésta a jejich zkusenosti si velmi vazili
i vyuzivali pii samotné vyuce. Pii provedeném pozorovani i pii rozhovorech s détmi-
uprchliky navstévujicimi tyto skoly bylo patrné, ze ethos skol je pozitivni, naklonény
diverzité a poskytujici vysokou miru podpory. Pozitivni postoj feditelu skol byl jisté
vyznamnym impulsem a inspiraci pro ostatni pedagogy.

Na druhé strané jsem se vSak pii vyzkumu setkala s feditelem skoly, jehoz postoj ne-
byl takto pozitivni. Piitomnost zaku-uprchliku vnimal spiSe jako ptitéz nez jako obo-
haceni a z jeho projevu byla patrna vysoka mira zoufalstvi. Nedokazal si predstavit,
ze by skole tito zaci mohli jakkoli prospét a zaroven uspét ve vzdélavacim procesu.
Opakované porovnaval jejich studijni vysledky s vysledky ¢eskych spoluzaku bez
jakékoli snahy individualize hodnoceni a cilu vyuky. Zajem médii ¢i mezinarodnich
a nevladnich organizaci o osud zaku-uprchliku teditel vnimal jako nemistné protézo-
vani. Pti nésledném pozorovani ve skolnim prostiedi bylo patrné, ze zaci-uprchlici
pii vyucovani pouze pasivné sedi, nemaji vypracovan individualni vzdélavaci plan
a nedostavalo se jim ani jakékoli dalsi podpory. Bezradnost a odevzdanost byla pa-
trna i z rozhovoru s pedagogy, kteti zdka-uprchlika vzdélavali, pramenici mimo jiné
z nezlomného postoje vedeni skoly.

Zminéné priklady naznacuji, ze predchozi zkusenost s vyukou déti-cizincu a uprchlika
muze byt klicovym voditkem v porozuméni témto dvéma odliSnym situacim a po-
stojum, coz dokazuje i vyzkum (Avramidis et al. 2000; Stanovich, Jordan 2002).
Vysvétleni pro odlisné postoje pedagogu pouze za pomoci predchozi zkuSenosti by
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ovsem bylo priliSnym zjednoduSenim komplexni situace. Existuje totiz fada dalsich
faktoru majici vliv na postoj pedagoga ohledné inkluzivniho vzdélavani. Jednémi
z nich jsou napiiklad délka implementace inkluzivni politiky v dané zemi/na dané
skole, sebepojeti ucitele (Sharma et al. 2007), délka pedagogické praxe (Criswell et al.
1993) a mira informovanosti (Criswell et al. 1993; Burke, Sutherland 2004; Sharma,
Deppler 2005; Sharma et al. 2006). Vyzkum (Loreman et al. 2007) také ukazuje,
ze mira pro-inkluzivnich postoju neni stejnd ke vSem skupindm studentu. Autofi
dosli k zavéru, ze studenti ucitelstvi vykazovali nejpozitivnéjsi postoje k détem se

socialnim znevyhodnénim a naopak nejméné pozitivni k zakum s problémy chovéni.

Dalsim zjednodusenim by byla také predstava, ze pomoci pozitivni zkuSenosti a dal-
sich intervenci lze vzdy ménit postoje pedagogu. Je to zcela jisté mozné (viz napi.
Stanovich, Jordan 2002), existuji oviem také dukazy pro neménnost postoju pe-
dagogu. White (2007 In Jordan et al. 2009) doklad&, ze délka pedagogické praxe
v pro-inkluzivni skole ani dalsi vzdélavani nemélo na negativni postoje skupiny pe-
dagogt ohledné inkluze zdsadni vliv. Otazka zmény postoju zustava silné problema-
tickd, jak doklddd naptiklad i stav vzdéldvaciho systému Ceské republiky. I piesto je
vsak vyznam pozitivni zkuSenosti i nadale moznou hybnou silou v pro-inkluzivnich
zménach vzdélavacich systému celosvétoveé. Narust zkusSenosti s heterogenni tiidni
populaci také dava ceskému skolstvi nadéji na budouci vyvoj ve sméru rovnych

vzdélavacich ptilezitosti pro vSechny déti.

9.2.1.3 Pozitivni vliv predchozi zkuSenosti a kvalifikace

Posledni z vyzkumnych propozic se zabyva vztahem predchozi zkuSenosti a kvali-
fikace na inkluzivitu pedagogické praxe daného ucitele. Jiz zminéné piiklady dobré
praxe §kol, které mély predchozi zkusenost s vyukou déti-cizincu a uprchlikii, mohou
slouzit jako jeden z dukazu pozitivniho vlivu této zkuSenosti na praxi (a tudiz i po-
stoje, viz napf. de Boer 2011) pedagogu, kterou potvrzuje odborna literatura (Lo-
reman et al. 2005a; Sharma et al. 2006). Arnot a Pinson (2005, s. 51) pisi, ze ,skoly
poturdily, Ze predchozi zkuSenost s etnicky heterogenni skolni populact jim pomohla se
lépe profesné pripravit na to, aby mohly adekvdtné podporovat Zdaky-uprchliky. Jejich
zaclenéni do skolni komunity pak probéhlo rychleji a snadnéji. “

Vyse zminéné Skoly z ¢eského prostiedi mély v dusledku své predchozi zkuSenosti
a pedagogické praxe s détmi-cizinci pripravenu fadu materialii pro vyuku cestiny
jako ciziho jazyka, nékteri z pedagogu byli ochotni se détem vénovat i po skonceni
vyucovani, vSichni zaci-uprchlici méli vypracované individudlni vzdélavaci plany,
rodice téchto déti-uprchliku se jako jedini uc¢astnili tiidnich schuzek a Skola s rodici
béhem skolntho roku komunikovala pisemnou formou. I zatazeni déti do ro¢niku bylo
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zadné informace. Zarazeni déti vSak plné reflektovalo zakladni podminku, a to, aby
7aci stihli dokonéit zékladni vzdelani. Skoly se pii zafazeni déti-uprchliki do roénikt
tedy Fidily pouze vékem déti, coz vsak, jak potvrzuje napiiklad Kanu (2008), nemusi
byt za vSech okolnosti vhodnym postupem. Do poptedi proto vystupuje predevsim

konzultace s rodici zaku, jakoz i se samotnym ditétem.

Pti zduraznovani dulezitosti predchozi zkuSenosti je ovSéem nutné dodat, ze tato
zkusenost musi byt pozitivni, aby byla pfinosem pro pedagogickou praxi ucitelu. Jak
pisi napiiklad Stanovich a Jordan (2002), pokud uéitel — z mnoha ruznych duvodu —
zazije neuspéch pri praci s heterogenni skupinou, muze to vyrazné negativné ovlivnit
jeho postoje k takovéto skupiné, popiipadeé k uréitym jedincum, stejné jako jeho dalsi
pedagogickou praxi.

Dalsim dulezitym aspektem vyskytujicim se v literatufe je vyrazny vliv zkusenosti jiz
z obdobi vysokoskolskych studii. Tuto zkusenost bohuzel zadny z dotazanych ucitelu
nemél, nebot jak jiz bylo naznaceno, Zddnému z nich se béhem univerzitniho vzdélani
nedostalo informaci, natoz zkuSenosti ohledné vzdélavani déti-cizincu a uprchliku.
Tato skutecnost mimo jiné ukazuje, ze vysokoskolsky systém ptipravy budoucich
pedagogu ne zcela dostatecéné reflektuje ménici se populaci souc¢asnych gkol, a tim
pedagogum upird moznost se adekvatné ptipravit na svou profesi (viz také kapitola
5.3.1).

V otazce vlivu predchozi zkusenosti z obdobi vysokoskolské pripravy proto musim
vychézet pouze z piikladu, které nabizi literatura. Vyzkumy (Brownlee, Carrington
2000; Leatherman, Niemeyer 2005; Vickers, Ferlolja 2006; Ferfolja 2008; Ferfolja, Vic-
kers 2010) dokazuji, ze takovato pozitivni zkusenost behem studia vyrazné ovliviiuje
praxi a postoje pedagogu pii praci s heterogennimi skupinami. Sharma et al. (2007)
a Loreman et al. (2007) proto dospéli k zavéru, ze univerzitni kurzy pripravujici
budouci pedagogy by mély zahrnovat i praktické prilezitosti, pii kterych by studenti
ziskavali pozitivni zkuSenosti s ruznorodymi skupinami zaku, a byli tak v kontaktu
s détmi s rozdilnymi vzdélavacimi potfebami. Forlin a Hopewell (2006) dodavaji, ze
piimé setkani s rodici déti se specialnimi vzdélavacimi potifebami je pro studenty

ucitelstvi neméné dulezitou zkusenosti.

Prikladem iniciativy, kterd mé za cil zvySovat pripravenost budoucich pedagogu
na praci se silné heterogenni skolni populaci, je projekt Refugee Action Support
(RAS) na University of Western Sydney v Australii nebo projekt Classmates na
stejné univerzité. Tyto programy se snazi zvysovat pedagogicky kapital budoucich
ucitelu, jejich resilienci a porozumeéni otazkam diverzity, dynamiky vztahu mezi stu-

dentem a vyucujicim a regionédlnich potieb a zdroju (Ferfolja 2008, 2009; Naidoo
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2009b). Projekty zaroven — jako soucést reciproéniho procesu uceni — nabizeji pod-
poru znevyhodnénym zakum v jejich akademickém a sociokulturnim vyvoji (Fer-
folja 2009). Studenti ucitelstvi na vyse zminéné univerzité maji moznost se zapojit
do dlouhodobé praxe, kterd je soucasti jejich studijntho programu, pii které pra-
cuji jako asistenti na Skolach ve znevyhodnénych lokalitach, nebo jako lektoii ve
volnocasovém klubu pro zédky-uprchliky.

Teoreticka piiprava budoucich pedagogu, kterd v ceském vysokém sSkolstvi hraje
dominantni roli, je neméné dulezita. Vyzkum totiz ukazuje, ze ptiprava pedagogu
v oblasti inkluzivniho vzdélavani je jednim z klicovych pricipu zvysovani kvality
inkluzivniho vzdélavani (Leatherman, Niemeyer 2005; Vickers, Ferfolja 2006; Fer-
folja 2008), ktery indentifikovala taktéz Evropska agentura pro rozvoj specidlniho
vzdeélavani (Watkins 2009). Pozadavek ziskéni zakladnich dovednosti nutnych k vyu-
ce ve tridé s kulturné a jazykové rozmanitymi zaky na ucitele klade i Evropska
komise.* Nékteré ze statti EU dokonce piesné vymezily interkulturni dovednosti,
které si musi budouci pedagogové béhem vysokoskolské pripravy osvojit (Niessen,
Huddlestone 2010). Vysokoskolska piiprava pedagogu mé tak potencidl vyrazné
ovliviiovat postoje budoucich ucitelu k inkluzivnimu vzdélavani déti se specidlnimi

vzdélavacimi potifebami, a v dusledku tak i jejich praxi.

s e

svou vysokoskolskou pripravu ukoncenu, je tieba se zcela systematicky zamétovat
také na prubézny profesni rozvoj ucitelu. I v této oblasti zjistil predkladany vyzkum
fadu nedostatkt, jejichz pt9¢inu nelze hledat pouze v nizké informovanosti skol.
Soucasnd situace v Ceské republice totiz neni profesnimu rozvoji uéiteli zcela na-
klonéna. Jak jiz bylo zminéno v kapitole 5.3.2, dle zékona ¢. 563/2004 Sb., o pe-
dagogickych pracovnicich a zméné nékterych zdkonu, v platném znéni, neni povin-
nosti pedagoga se aktivné tucastnit prubézného profesniho rozvoje vzhledem k tomu,
ze zakon dava pedagogim moznost se dale vzdélavat i formou samostudia. Tuto
skutecénost povazuji za velmi nestastnou z diivodu, Ze prubézny profesni rozvoj peda-
gogu je v soucasné dobé vniman jako klicovy predpoklad reformy skolstvi (Gonzélez,
Darling-Hammond 1997), a to i ve sméru inkluzivniho vzdélavani. Samostudium
v tomto pripadé pak nelze povazovat za dostatecné uc¢inny nastroj, ale predstavuje
pro pedagogy spiSe moznost, jak se dalsimu vzdélavani vyhnout, a tudiz zcela

podryva planované pro-inkluzivni reformy v ¢eském vzdélavacim systému.

Chybegjici moznosti profesniho rozvoje pedagogu v oblasti vzdélavani déti-cizincu
a uprchliki a interkulturni vychovy jsou dalsim dulezitym nedostatkem, taktéz
zminénim jiz v kapitole 5.3.2. Otazkou vsak také zustava kvalita a efektivita exis-

4KOM(2008)423
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tujicich seminaiu profesniho rozvoje, které jsou casto vedeny tradic¢ni formou frontal-
nfho vykladu na specializovaném pracovisti. Vyzkum?® piitom jiz fadu let prindsi
mnoho jasnych doporuceni jak skoleni pedagogu zefektivnit. Jednim z nich je od-
klon od tradi¢né organizovanych seminait mimo prostiedi skoly a naopak zduraznéni
piinosu zkusenostnich vycviku, kdy se uc¢itelé sami zapoji do hodnoceni, pozorovani,
vyuky a reflexe, kdy si sami tvori obsah skoleni a navzajem spolupracuji; skoleni,
ktera prameni primo z prace pedagogu se studenty, kterd jsou opakovana i inte-
zivni a propojena s dalsimi aspekty Skolni reformy. Formy dalsiho vzdélavani pe-
dagogu by zaroven mély probihat piimo v prostiedi dané skoly, aby tak zkuSenost
pedagogu byla propojena s jejich praxi. Dalsi vzdélavani pedagogu piimo souvisejici
s zaky-uprchliky by pak ué¢itelim mélo napomoci pri zlepsovani dovednosti pro praci
s traumatizovanymi détmi, zvysit jejich povédomi o problematice uprchlictvi a jejiho
vlivu na dité vcéetné Sirsitho konceptu diverzity, ziskat dovednosti pro podporu déti
pii osvojovéni si nového jazyka a v procesu akulturace (Hamilton, Moore 2004).

V ramci pro-inkluzivnich zmén Ainscow a Goldrick (2010) zduraziuji zcela speci-
fickou roli a potencial, tzv. study lessons, které maji silnou tradici v mnoha zemich
asijského kontinentu. Study lessons totiz nabizi pedagogim moznost spolupracovat
pii vytvareni vyukovych planu, které pak individualné zkousi ve svych hodinach.
Jejich nasledna vyuka muze byt natacena na video a déle s kolegy konzultovana,
pedagogové také mohou navzajem navstévovat své hodiny a své poznatky sdilet
v Tizenych ¢i neformalnich diskusich.

Z vyse uvedeného je patrné, ze soucasny systém vzdélavani budoucich i souc¢asnych
pedagogti vykazuje znacné nedostaky, a to nejen v rameci Ceské republiky, ale i ce-
losvétove, a proto je nutné na tuto oblast zamérit pozornost. Zvyseni kvality vy-
sokoskolské pripravy i dalsiho vzdélavani pedagogu ma potencidl piinést vyznamné
zmény ve sméru inkluzivity ¢eského skolstvi, které je v soucasné dobé casto kriti-

zovano praveé pro svuj elitarsky a segregujici charakter.

9.2.2 Inspirace norskou a australskou praxi

Vedle vyzkumnych propozic bych se rada v této ¢asti diskuse vratila také ke kapito-
le 5, kde jsem ramcové predstavila miru a formy podpory, ktera se dostava détem-
uprchlikim na zékladnich skoldch v Australii a v Norsku. Tuto kapitolu jsem do
disertacni prace nezaradila samoucelné. Reflexe praxe téchto dvou zemi totiz muze

byt velkym zdrojem inspirace pro nase vlastni podminky. V nasledujici podkapitole

®McLaughlin (1991); Darling-Hammond (1993); Little (1993); Lieberman (1995); Gonzalez,
Darling-Hammond (1997); Hamilton, Moore (2004); Ainscow, Goldrick (2010)
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se proto zamyslim nad pficinami popsanych odlisnosti, které dovrsi diskusi nad
faktory ¢innymi ve vzdélavani déti-uprchlika.

Jak jiz bylo naznaceno, vychozi podminky Norska a Australie v porovnani s Ceskou
republikou jsou velmi odlisné. Norsko je zemi, kterou Rozvojovy program OSN v roce
2010 vyhodnotil jako zemi s nejvyssim indexem lidského rozvoje (UNDP 2010). Dle
statistik Mezinarodniho ménového fondu je na druhém misté v porovnani zemi na
zékladé hrubého doméciho produktu per capita za rok 2010.6 Jiz od dvacétych let
20. stoleti ma zemé vybudovanou reputaci jako stat nabizejici pomoc uprchlikim
v cele s Fridjofem Nansenem, ktery je povazovan za otce mezinarodniho systému
ochrany uprchliku (Cooper 2005; UNHCR 2011). Znakem norské imigrac¢ni poli-
tiky jiz od 70. let byla snaha rovného zachazeni se vSemi osobami na tzemi statu,
prestoze tyto kroky vyvolaly pozdéjsi prostesty a vzrustajici podporu ultra-pravicove
zaméfené strany Fremskrittspartiet (Valenta, Bunar 2010). I pfesto vsak Norsko
zustava nejloajalnéjsim partnerem Uradu Vysokého komisare OSN pro uprchliky
(UNHCR 2011), jednfm z jeho nejvyznamnéjsich donort a zemi piijimajici po Svéd-
sku nejvyssi pocet presidlenych uprchliku v Evropé (UNHCR 2010b).

Austrélie je opét na rozdil od Ceské republiky jednou z tradicné pristéhovaleckych
zemi, kde se multikulturalismus, stejné jako v Kanadé, stal v 70. letech 20. stoleti
nejenom statni politikou, ale i ideologii (Barsova, Barsa 2005). Stejné jako Norsko
patif i Austrélie k zemim s nevyssim hrubym domdcim produktem per capita.” V roce
2009 Australie prijala tfeti nejvyssi pocet presidlenych uprchlika na svété (UNHCR
2010e).

Vyse fecené samo o sobé je velmi silnym argumentem pii snaze objasnit pric¢iny
rozdilné podpory nabizené détem-uprchlikiim v Ceské republice, v Norsku a Australii.
Silné ekonomické zazemi spolu s dlouhou tradici pomoci uprchlikim a zkuSenosti
s piijiménim imigranti jisté Norsku i Austrélii déva ped Ceskou republikou néskok,
ktery nelze jednodusSe dohnat. Piesto je nutné zminit jesté dalsi oblasti, které bez-
pochyby maji vliv na to, ze détem-uprchlikum je v Norsku a v Australii poskytnuto

vice podpory a ve kterych je mozné hledat inspiraci i pro nase podminky.

Odborny vyzkum vénujici se vzdélavani déti-uprchliku a cizinct je v Norsku, stejné
jako v ostatnich zemich zdpadni Evropy, Severni Ameriky, v Australii a na Novém
Zélandu velmi bohaty.® Naproti tomu v Ceské republice je toto téma stéle spise
ojedinélé, jak jiz bylo zminéno spolu s vyctem v existujicich studii v iivodni kapitole
predkladané prace. V dusledku toho zustavaji déti-uprchlici neviditelné nejenom pro

Shttp://www.imf.org/external /pubs/ft /weo/2010/

"Dle statistik MMF z roku 2010 je na Sestém misté.

8Ptehledy norskych studif nabfz{ napf. Bakken (2007) ¢ Pihl (2002), australskych studif zase
RCOA (2009).
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akademickou obec, ale mnohem zavaznéji i pro obec politickou a odbornou.

VVVVVV

prioritami. Mezi ty patii i rovné prilezitosti vSech obyvatel, vytvotreni inkluzivni
spolecnosti, nejenom skolstvi, aby se kazdy mohl tcastnit spolec¢enského a kulturniho
zivota (Morken 2006). Vsechny déti jsou v Norsku vzdélavany v bézném systému
skolstvi a uz od pocatku se uci spoluvytvaret spolecnost, ve které ma kazdy své
misto. Norsko od 60. let minulého stoleti prosazuje politiku integrace déti s po-
stizenim do béznych skol (Briseid 2005), v roce 1988 vstoupil v platnost novy skolsky
zakon, ktery pozadoval, aby vsechny déti mély moznost navstévovat spadovou skolu
v misté bydliste. Od 90. let Norsko plné prijalo a podporilo myslenku, ze skolni
prostiedi se musi prizpusobit ditéti, nikoli naopak (Briseid 2005), coz je hlavni cha-
rakteristikou inkluzivniho vzdélavani (Avramidis et al. 2000; Mitchell 2005; Mor-
ken 2006). Jak pise Berseid (2005), stat si ale zaroven uvédomil, ze skoly se musi
prizpusobit nejenom détem se specifickymi poruchami uceni, détem s mentalnim po-
stizenim, ale také détem-cizincum, détem se socio-kulturnim znevyhodnénim, détem

traumatizovanym, détem chronicky nemocnym, nebo détem mimoradné nadanym.

Australie nepatil mezi takto vyrazné socidlni staty v porovnani napiiklad s Nor-
skem ¢ Svédskem, nicméné inkluzivni vzdélavani mé dlouhou tradici i zde. Ve stété
Victoria jiz naptiklad neexistuji zadné specialni skoly, v ostatnich statech pocet déti
ve specidlnich skoldch v 80. letech 20. stoleti dramaticky poklesl (Dempsey 2008).
Soucasneé s tim také Australie v roce 1992 prijala anti-diskriminacni zdkon tykajici se
osob s postizenim? doplnény v roce 2005 o standardy pro skoly v otdzkdch vzdéldvani

deéti s postizenim.

Délka implementace inkluzivni politiky v zemi je bezpochyby jednim z faktoru majici
vliv na jeji ispésnost, jak jiz bylo zminéno. Zde, stejné jako v otazce délky zkusenosti
s mezinarodni migraci, historie mluvi jasné ve prospéch Norska a Australie. Samotné
vladni nafizeni, zakony, vzdélavaci strategie vSak nezajisti to, ze proces vzdélavani
bude v praxi vskutku inkluzivni, jak dokazuje i realita Ceské republiky. V ¢em se
tedy Norsko a Australie tolik odlisuji?

Dovolim si zde tyto, dle mého nézoru, zasadni rozdily ilustrovat na ptikladech
z vlastni praxe asistenta pedagoga na zakladnich skolach ve sttednim Norsku a v aus-
tralském staté Novy jizni Wales. Pti svém pusobeni ve 4. roéniku zdkladni skoly ve
meésté Trondheim v Norsku jsem s détmi spolupracovala na projektu, ktery se tykal
mezindrodni rozvojové pomoci. Zaci se jiz v tomto tlém véku seznamovali s tim, ze
ne vSechny déti na svété maji k zivotu stejné podminky jako oni. Ne vSechny déti

dokonce maji co jist, mohou chodit do skoly a hrat si. Zaroven s tim se (zpusobem

9Disability Discrimination Act 1992
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vékové adekvatnim) sezndmili se statni politikou Norska, kterd financuje mnoho
rozvojovych projektu, s organizacemi, které tuto ¢innost vykonavaji i s tim, co jako
desetileté déti mohou pro své vrstevniky v jinych ¢astech svéta udélat. To vse ve

ttide, do které chodily déti-uprchlici, déti s postizenim i déti mimoradné nadané.

Pri své pedagogické praxi v Austrélii jsem nadto byla nespocetnékrat svédkem situ-
ace, kdy multikulturni populace ttidy byla zaky i uciteli prijimana zcela samoziejmé
jako prirozena soucést zivota, a to nejen zivota ve sSkole. Nikdy jsem se nesetkala
s tim, ze by zakum s jinym rodnym jazykem nez anglickym bylo zakazano svou
matefstinu ve Skole pouzivat. Oslavy nejen kiestanskych svatkia mély své misto
v kalendari skoly. Internetové stranky skol se chlubily tim, Zze zaci pochézi z mnoha
ruznych zemi, coz dodava skole neopakovatelnou atmoféru a mnozstvi cennych
zdroju. K odlisné kultufe zaku skoly pfistupovaly s respektem, a to i v ne zcela
standardnich pripadech africkych zakyn, které se béhem povinné skolni dochazky
staly matkami. Skola jim viak vychézela maximalné vstiic, aby mohly plnit jak roli
matek, tak i studentek skoly.’® T odborn4 literatura (Burns, Shadoian-Gersing 2010)
uvadi, ze australské skoly zcela spontané vitaji diverzitu zaku a prirozené pracuji

s jejich multikulturnim zazemim.

Hodnoty spravedlnosti, rovnych prilezitosti a prav, socialni citlivosti vuéi druhym
a pomoci slabsim jsou silné zakorenény v norské spolec¢nosti a jsou zdkladnimi ka-
meny socidlntho statu (NOU 2009: 18; NOU 2010: 7). Stejné tak tvoii i zdkladni
princip norského skolstvi, jak doklada i vyse uvedeny ptiklad. V Australii je zase
patrny zcela ptirozeny postoj k multikulturni populaci. Je tedy ziejmé, ze pouhé
silné ekonomické zazemi zemé nikterak nezarucuje jeho obyvatelim, tim méné tém
znevyhodnénym, blahobyt a prosperitu, pfestoze k nim vyrazné prispiva. Naopak
prevladajici narodni hodnoty jsou bezespory jednim z faktoru urcujicich miru inklu-
zivity Skolstvi (Skaalvik, Skaalvik 2005) a zde se mozna skryva nejveétsi prostor pro

inspiraci v ramci naSeho ¢eského prostiedi.

9.2.3 Zpét k logickému modelu

7 vyse diskutovaného je patrné, ze prvotni logicky model postaveny na kategoriich
vzniklych v prvni fazi analyzy dat a predstaveny v kapitole 8.2 realitu vzdélavani
vybrané skupiny uprchliki znacné zjednodusuje, nebot nezachycuje mnohé z inter-
venujicich proménnych. V nasledujici podkapitole se proto pokusim predstavit kom-

plexnéjsi obraz situace ve vzdélavani vybrané skupiny déti-uprchliku (viz schéma 2)

107 de je vak tfeba uvést, ze mé vlastni zkusenosti nemusi byt standardem ve vsech australskych
skoldch, jak dokldda napt. MYSA (2007).
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a shrnout tak vyse diskutované proménné majici vliv na soucasnou situaci, které
logicky model I opomnél.

KONTEXT

kratka zkusenost s mezinarodni migraci
prevalentni narodni hodnoty

INTERVENUJICI PODMINKY

postoje vedeni skoly a pedagogu prodlevy v administraci grantt

nedostateénd )
" nepovinné aktivn{

VS pifprava
ucast na DVPP

efektivita
DVPP

uzavienost neexistujici

skol vyzkum
- predchozi
financovani skol zkuSenosti

moznosti DVPP v oblasti vzdéldvani déti-uprchlika

kratka doba implementace inkluzivni politiky ve vzdélavani

Schéma 2. Logicky model II.
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Prestoze podminky nedostupné pedagogické diagnostiky a neefektivniho transferu
informaci oc¢ividné nebudou jedinymi pricinnymi faktory zkoumané reality, jejich
klicové postaveni dle mého nézoru pietrvava.'! Hlavnim divodem je, Ze zména prave
pedagogicko-psychologickych poraden v oblasti diagnostiky déti bez znalosti ¢eského
jazyka a z odlisného kulturniho prostiedi je béznou praxi v zemich zapadni Evropy,
Severni Ameriky i Austrélie a neni duvod, pro¢ by tomu ve spolupraci s Centry pod-
pory inkluzivniho vzdélavani, jejichz ztizovatelem je Institut pedagogicko-psycholo-
gického poradenstvi, mélo byt v Ceské republice jinak.

Stejné tak zvyseni efektivity transferu informaci mezi jednotlivymi aktéry ¢innymi
ve vzdélavani déti-uprchliki, predevsim pak mezi statnimi organy a jednotlivymi
skolami a rodinami, neni otazkou zmény statni politiky ani ptiliSného ekonomického
zatizeni statniho rozpoc¢tu. Naopak muze byt velmi jednoduchym prvnim krokem ve
sméru uspésnéjsi inkluzivni praxe ve vzdélavani déti-uprchliku. Vysledky predklada-
ného disertacniho projektu spolu s navazujicim vyzkumem (viz Bacdkovd, under
review b) naznacuji, ze je mozné ocekavat dil¢i pozitivni zmény v praxi skol, pokud
se jim dostane relevantnich informaci v nasledujicich oblastech:

(a) vzdeélavaci historie konkrétnich zaku-uprchika,

(b) mozné vlivy uprchlické zkusenosti a traumatu na proces ucent,

(¢) moznosti profesniho rozvoje v oblasti interkulturni vychovy a vyuky ¢estiny
jako ciziho jazyka,

(d) moznosti finanénich zdroju specificky uréenych pro vzdélavani déti-uprchlik,
(e) techniky efektivni komunikace s rodi¢i déti-uprchliki,
(f) formy podpory déti-uprchliku,

(g) zarazovéani déti-uprchlika do roéniku.

Celkovy obraz faktoru ovliviujicich soucasny stav vzdélavani vybrané skupiny déti-
uprchliku vsak doplnuji jesté dalsi dulezité proménné, které jsou soucasné i hure
ovlivnitelné. Jak jiz predstavila diskuse v kapitole 9.2.1.2, postoje pedagogu hraji
v uspésné inkluzivni praxi zasadni roli, jejich zmény vsak jsou velmi obtizné dosazi-
telné. Nékteré vyzkumy dokonce moznost jejich zmény zcela popiraji (White 2007).
I vysledky predkladaného vyzkumu vsak predlozily urcité indicie vedouci k tvrzent,

ze postoj vedeni skoly k détem-uprchlikum (potazmo pak k inkluzivnimu vzdélavani

117 tohoto diivodu maji také v ramci schématu 2 odlisné postaveni od ostatnich proménnych.
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jako celku) ovliviiuje miru a kvalitu podpory poskytované détem. Skoly, které se
soustiedi na problémy plynouci z pritomnosti déti-uprchliku, ¢asto prehlizeji skutec-
nost, ze tyto déti do skoly pfinasi velké mnozstvi zdroju, které mohou vyuku velmi
obohacovat (Hauge 2009). Proto je nutné s postoji pedagogu, predevsim pak vedeni
skol, systematicky pracovat, a to jak v ramci profesniho rozvoje, tak uz v dobé
vysokoskolské pripravy budoucich ucitelu. Tyto dvé oblasti vSak v sobé v soucasné
dobé skyvaji dalsi nedostatky majici ve svém dusledku negativni dopad na stav

inkluzivniho vzdélavani v CR.

Z vypovedi dotazanych pedagogu totiz vyplynulo, Ze ani jednomu z nich se v prubéhu
vysokoskolské pripravy nedostalo informaci ani praktickych zkusenosti tykajicich se
vzdélavani déti s odlisnym kulturnim zazemim ¢i vyuky cestiny jako druhého jazyka.
Predchozi pozitivni zkusenosti s heterogenni skolni populaci (a to predevsim v ob-
dobi vysokoskolské pripravy, kterou lze na rozdil od dalsi pedagogické praxe velmi
cilené ovliviiovat), je pritom dulezitym faktorem v procesu pro-inkluzivnich zmén
(Brownlee, Carrington 2000; Leatherman, Niemeyer 2005; Ferfolja 2008). Stejné
dulezita je pak i aktivni icast na kvalitné vedeném profesnim rozvoji, ktery naptiklad
Dickens-Smith (1995) povazuje za klicové opatieni pti vytvareni inkluzivniho prostie-
di ve skolach. Navzdory tomu vsak ceska legislativa od pedagogu aktivni tcast na
dalsim vzdélavani nevyzaduje, stejné tak jsou moznosti i efektivni formy profesniho

rozvoje majici piimou souvislost se vzdélavanim déti-uprchlika znaéné omezené.

Dalsi z dulezitych faktoru, na ktery upozornuje tento disertacni projekt, predstavuje
soucasna praxe financovani skol, a to jak ta vSeobecna vztahujici se k pridélovani
zdroju na zakladé poctu zédku na pocatku skolniho roku, tak i ta specifickd tykajici
se grantovych programu na vzdélavani déti-uprchliki. Obé tyto oblasti vykazuji
nedostatek flexibility, coz ma za nasledek to, ze nastoupi-li dité-uprchlik do skoly az
po zacatku skolniho roku, neobdrzi na néj skola zadnou finanéni podporu. Specidlni
grantovy program zase trpi prodlevami v administraci. Dusledkem je, Ze $koly mohou
vyuzivat finan¢nich prostfedki z programu pouze nékolik malo mésici, namisto
celého kalendainiho roku. Podpora, kterou skoly détem-uprchlikuim nabizi, se pak
zakonité zkratni jen na toto omezené obdobi.

Problémy v administraci grantovych programu a financovani skol by nicméné nemély
byt neprekonatelné. Nastup ditéte do skoly v prubéhu skolniho roku neni specific-
kou realitou pouze u déti-uprchliku, stat by proto tuto otdzku ve financovani mél
co nejrychleji fesit, aby skoly prijimajici zaky v prubéhu skolniho roku obdrzely
na déti finanéni podporu, na kterou maji narok. Flexibilita financovani také muze
slouzit jako pozitivni motivace pro skoly, které jinak prijeti zaka uprostied skolniho

roku nejsou naklonény. Soucasné prodlevy pii vyhlasovani a administraci granti na
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vzdélavani déti-uprchliki vypisovanych MSMT CR pak zistdvaji zcela neobjasnény,
a to i ze strany odpovédnych organt.

Celkova uzavienost Skol a ne prilis silnd tradice primé participace rodic¢u na zivoté
skoly jsou dalsimi proménnymi majicimi vliv na stav inkluze ve vzdélavani. Nizka
participace rodic¢u déti-uprchliku a neefektivni komunikace mezi rodinami a skolami
tak muze byt vedle nedostatecné infromovanosti ovlivnéna i touto skutecnosti. Sou-
casné je vSak také nutné pfipomenout koncept smysluplné participace uprchliki na
rozhodovani ve vécech ovliviujicich jejich zivot (UNHCR 2008a) spolu s pravem déti
na to, aby bylo jejich nédzorum naslouchano (CRC, ¢l. 12). Vysledky predkladaného
vyzkumu ukazuji, ze dostazané skoly nemély tato fundamentalni pravidla na paméti,
¢imz ubiraly rodi¢um i détem-uprchlikim moznosti participace a informovaného
rozhodnuti.

Posledni diskutovanou intervenujici podminkou, kterou disertacni projekt zminoval
jiz ve svém tvodu, je chybéjici vyzkum v oblasti vzdélavani déti-uprchliki i cizinc.
To mimo jiné svédéi o malém zajmu odborné verejnosti o tuto problematiku, coz se
zpétné negativné projevuje v pedagogické praxi a vzdélavani konkrétnich déti. Tato
disertacni prace ma kromé dalsiho za cil pomoci nerozvinutou odbornou debatu

otevrit.

Zbyvajici diskutované faktory predstavuji kontext popsané reality ve vzdélavani
déti-uprchiku a jsou jimi mira zkuSenosti s mezindrodni migraci, délka implemen-
tace inkluzivni politiky a prevalentni nirodni hodnoty. Vsechny stavi Ceskou re-
publiku v porovnani se staty zapadni Evropy, Severni Ameriky, Australii a dalsimi
do znevyhodnéného postaveni a predstavuji kategorie ne zcela ovlivnitelné. Vyzkum
(Sharma et al. 2007) nicméné ukazuje, ze s narustajicimi zkuSenostmi lze v téchto
oblastech oc¢ekavat vyvoj v pozitivnim sméru, coz nas muze zanechdvat v optimis-

tickém nadéjném ocekavani, namisto negativni skepse, kterd casto prevlada.

9.3 Omezeni vyzkumu

V zavérecné césti diskuse se kratce zamyslim nad omezenimi vyzkumného projektu,
aby byly vyse uvedené zavéry dany do nélezitého kontextu. Nékterd z omezeni
predstavila jiz kapitola 6.

Vzhledem k tomu, ze vyzkum probihal s osobami, jejichz rodnym jazykem ne-
byla cestina, predstavovaly jazykové bariéry jednu z nejvétsich prekazek vyzkumu.
Situace byla navic ztizena skute¢nosti, ze rodnym jazykem tcastnikiu nebyla ani
barmstina, kterou hovotil tlumocnik. Etnické jazyky Barmy, které byly matetskymi

139



9. DISKUSE

jazyky tcastniki, vsak v Ceské republice zatim nemaji své tlumocniky. Jedinou
moznost komunikace s ptresidlenymi uprchliky tak predstavovala kombinace ¢estiny
a barmstiny. Prestoze tato komunikac¢ni prekazka méla vyrazny vliv na kvalitu roz-
hovori, ¢ehoz jsem si plné védoma, soucasné podminky nenabizely jiné vychodisko.
Vypovédi respondentu-uprchliku — ackoli zna¢né omezené — jsem povazovala za ptilis
cenné na to, abych se jich zcela vzdala.

Dalsi prekazkou, se kterou se potyka velka cast kvalitativnich vyzkumu, je ome-
zeny pocet ucastniku. V pripadé predklddaného diserta¢niho projektu byla tato

skutecnost castecné vyvazena a ospravedlnéna nasledujicim:

e Predkladany vyzkum nemél za cil popsat situaci ve vzdélavani vsech déti-
uprchlika v CR, a proto se také nesnazi generalizovat sva zjisténi na celou
populaci déti-uprchliku na ¢eskych skolach.

e Ucastnici vyzkumu tvorili ucelenou skupinu osob, kters byla pfedem jasné defi-
novana a zahrnovala vSechny rodiny presidlenych uprchliku barmského puvodu
s détmi ve skolnim véku, kteif do CR piicestovali v letech 2008/2009 a 2010.

e Jelikoz predkladany projekt stavél mj. na konceptu prava na vzdélani a praco-
val s konkrétnimi osobami, jsem presvédcena o tom, ze omezeny pocet ticastni-
ku nijak vyzkumné setfeni neznehodnocuje. Projekt odhalil, ze vétsina z dotaza-
nych déti-uprchliki nema moznost plné participovat na vzdélavani v Ceské
republice, coz je samo o sobé velmi zdvaznym zjisténim bez ohledu na pocty
osob, kterych se dotyka. I v pripadé, ze by vyzkum odhalil pouze jednoho
zéka, kterému systém neumoznuje se plnohodnotné vzdélavat, jednalo by se

o zavazny a legitimni zaveér, kterému je tfeba vénovat pozornost.

7 vyse uvedeného jasné vyplyva, ze predkladany vyzkumny projekt je pouze castec-
nym zaplnénim chybéjiciho ¢lanku v ¢eském pedagogickém vyzkumu v oblasti vzdéla-
vani déti-uprchlika. Uzké zaméfeni na presidlené uprchliky barmského ptivodu spolu
s jazykovymi bariérami volaji po navazujicich vyzkumech, které situaci ve vzdélavani
déti-uprchliku budou déale a hloubéji zkoumat. Vzhledem k vysledkum predklddané
studie a k tomu, ze se Ceska republika zavézala podporovat inkluzivitu skolského
systému, je dalsi vyzkum v oblasti nutnosti.
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Predkladany projekt diserta¢ni prace odhalil mnohé nedostatky c¢eského vzdélavaci-
jici podpurnéd opatieni pro ty, ktefi je potfebuji, neuspokojiva komunikace mezi
skolou a rodinami, neefektivni transfer informaci, nedostatecna kvalifikace peda-
gogu a celkova rigidita systému, ktery neni schopny adekvatné reagovat na méné
obvyklé potieby zakt, jakou je napiiklad dokonceni zékladniho vzdélani po 18. roku
véku. Vysledky vyzkumu jasné ukazaly, ze definované predpoklady plné tcasti na
vzdélavani pro déti-uprchliky na zakladé konceptu prava na vzdélani, jeho kvality
a inkluzivity nebyly naplnény. V piipadé dotazanych déti-uprchliku a jejich rodin jim
totiz Skolsky systém nezabezpecuje rovné piilezitosti, potiebnou podporu, moznost
se infromované rozhodnout a spolupracovat se Skolou, ani nemaji k dispozici pora-
densky systém.

Vyzkum se dale pokusil za pomoci analytickych technik odhalit kauzalni proménné
majici vliv na popsanou situaci. Ty spatiuje v kratké zkusenosti s mezinarodni mi-
graci a implementaci inkluzivni politiky ve vzdélavani, postojich pedagogu, zpuso-
bech financovani skol, omezeném odborném vyzkumu a nedostatcich v oblasti vy-
sokogkolského a dalsiho vzdélavani pedagogickych pracovniku. Soucasné s tim se
projekt snazil nastinit mozné zpusoby, jak identifikované bariéry prekonavat a pod-
porovat tak zvysovani inkluzivni praxe na ceskych skolach. Jsem presvédcena, ze
klicovou roli v tomto ohledu hraje podpora informovanosti skol. Jak vsak ukazala

diskuse nad vysledky, zvysovani informovanosti nesmi zustat jedinym opatienim.

Na druhou stranu je vsak také nutné pripomenout, ze vyzkum odhalil fadu priklada
dobré praxe, kdy pedagogové ze své vlastni iniciativy a bez externi pomoci vytvareli
vzdélavaci prostiedi plné podpory zcela v souladu s aktualnimi trendy inkluzivniho
vzdélavani. Tyto piiklady nam davaji nadéji, ze vyvoj v této oblasti bude pokracovat
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spravnym smeérem, zaroven vsSak velmi jasné ukazuji, ze podpora zaku-uprchlika
v soucasné dobé stoji na préci individudlnich pedagogu a neni integrovanou soucasti
celkového systému vzdélavani. Détem-uprchlikum a jejich rodinam tak nezbyva nez
doufat, ze ve skole, kam déti nastoupi, bude alespon jeden ucitel, jemuz osud téchto
déti nebude lhostejny a iniciativné (a ¢asto ve svém volném case a bez ndroku
na finanéni ohodnoceni) je bude podporovat na zdkladé zjisténych individuédlnich
potieb. Tento stav vSak nelze povazovat za uspokojivy a nutnost systémového reseni

je evidentni.

Zavérem bych jesté rada zminila jeden aspekt predkladaného diserta¢niho projektu,
ktery zatim nebyl specificky vyzdvizen a jasné artikulovan, ja ho vsak povazuji za
dat prostor tém, kterym je casto upiran — détem-uprchlikim a jejich rodindm.
I mezindrodni vykum bohuzel ¢asto odrazi tuto disproporci, protoze vétsina studii
tykajici se uprchliku odrazi nazory nejruznéjsich odborniku, nikoli vsak osob hle-
dajicich azyl (Maegusuku-Hewett et al. 2007). Chtéla jsem proto slySet konkrétni
hlasy, nazory a piibéhy déti-uprchliku a jejich rodict, prestoze nase komunikace byla
znesnadnéna velkou jazykovou bariérou. Naslouchani hlasim studentu je pfitom me-
zinarodné vnimano jako vyznamny zdroj motivace pro dalsi uceni a je zakladni vlast-
nosti demokratického systému vzdélavani a hybnou silou zmény v pedagogické praxi
(Cook-Sather 2006a, b; Smyth 2006; Robinson, Taylor 2007; Bergmark 2008; Fergu-
son et al. 2010). Samotné déti a jejich rodice, se kterymi jsem v priubéhu vyzkumu
hovortila, si této moznosti velmi cenili a nespocetnékrat jasné vyjadrili, jak je pro
né dulezité moci sdélit sviij nézor. Tuto zkusenost potvrzuji i dalsi badatelé (Ra-
mirez, Matthwes 2008). Snahou predkladaného projektu tak je téz inspirovat dalsi
odborniky, aby naslouchali hlasum téch, které zatim neni slyset.
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Legislativa, vladni dokumenty a mezinarodni imluvy

e Anti-Discrimination Act 1991 (Australie)
e Disability Discrimination Act 1992 (Australie)
e Disability Services Act 1992 (Australie)

e Lov om grunnskolen og den vidaregaande opplaeringa (LOV-2010-06-25-49)
(Norsko)

e Lov om introduksjonsordning og norskopplaering for nyankomne innvandrere

(LOV-2003-07-04-80) (Norsko)
e Education Act 1989 (Australie)

e Handlingsplan for integrering og inkludering av innvandrerbefolkningen (2007)
(Norsko)

e Handligsplan for a fremme likestilling og hindre etnisk diskriminering (2009)
(Norsko)

e Handlingsplan mot fattigdom (2007) (Norsko)
e Integreringskart (2006) (Norsko)
e Kompetanse for kvalitet: Strategi av videreutdanning av leerere (Norsko)

e Koncepce narodniho ptesidlovactho programu a presidleni skupiny barmskych
uprchliktt z Malajsie v ramci pilotniho presidlovaciho programu

e Metodicky pokyn k skolni dochdzce zadatelu o azyl, ¢j. 10 149/2002-22

e Mezinarodni pakt o ekonomickych, socialnich a kulturnich pravech — Vyhlaska
Ministra zahrani¢nich véci ¢. 120/1976 Sb.

e Mezindrodni pakt o obcanskych a politickych pravech — Vyhlaska Ministra
zahranicnich véci ¢. 120/1976 Shb.

e Mezindrodni imluva o eliminaci vSech forem rasové diskriminace — Vyhlaska
Ministra zahrani¢nich véci ¢é. 95/1974 Sb.

e Migration Act 1958 (Australie)
e Nérodni akéni plan inkluzivniho vzdélavéni — piipravné faze (NAPIV)
e NOU 2009: 18 (Rett til leering) (Norsko)

e NOU 2010: 7 (Mangfold og mestring) (Norsko)
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Pokyn MSMT CR ke vzdélavéani cizinci v zékladnich skolach, strednich skolach
a vyssich odbornych skolach, véetné specidlnich skol, v Ceské republice, c¢j.
21836/2000-11

St.meld. no 23, 1997-1998 (Norsko)
Strategiplan for likeverdig utdanning (2004) (Norsko)
Strategiplan: Likeverdig oppleering i praksis! (2007) (Norsko)

Umluva o pravech ditéte — Sdéleni Ministerstva zahraniénich véci ¢. 104/1991
Sb.

Umluva o pravech osob se zdravotnim postizenim — Sdéleni Ministerstva za-
hrani¢nich véci ¢. 10/2010 Sb.

Umluva o pravnim postaveni uprchliki — Sdéleni Ministerstva zahrani¢nich
véci ¢. 208/1993 Sb.

Umluva UNESCO proti diskriminaci ve vzdélani
Usnesen{ vlady CR ze dne 4. ledna 2006 ¢. 5
Usnesen{ vlady CR ze dne 14. kvétna 2008 ¢. 543
Usneseni vlady CR ze dne 15. biezna 2010 ¢. 206
Usnesen{ vlddy CR ze dne 22. bezna 2010 ¢. 224
Usnesen{ vlady CR ze dne 3. kvétna 2010 ¢. 321
Vseobecna deklarace lidskych prav

Vvyhlaska ¢. 72/2005 Sb., o poskytovani poradenskych sluzeb ve skolach a
skolskych poradenskych zafizenich

Vyhlaska ¢. 73/2005 Sb., o vzdélavani déti, zaku a studentu se specidlnimi
vzdélavacimi potfebami a déti, zaku a studentit mimoradné nadanych

Zakon ¢. 325/1999 Sb., o azylu

Zakon ¢. 561/2004 Sb., o predskolnim, zdkladnim, stfednim, vyssim odborném
a jiném vzdélavani (skolsky zdkon)
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Priloha 1

10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.

Rozhovor s zakem-uprchlikem

Chodis/chodite do skoly rad/a?

. Do jakého ro¢niku chodis/chodite?

. Do jakého roéniku jsi/jste chodil/a pied pifjezdem do CR?

Jsi/jste spokojeny/a se svym zafazenim?

. Kdo o ném rozhodl?

. Vénuji ti/vam ucitelé specidlni péci?

Mas/Méte k dispozici asistenta pedagoga?

Jesté nekdo ti/vam ve skole pom&ha? Jakym zpusobem?

. Ucis/Ucite se stejné véci jako tvoji/vasi spoluzéci?

Jaky je tvuj/vas nejoblibenéjsi predmeét?

Jsou pro tebe/vas nékteré predméty piilis tézké?

Jsou pro tebe/vas nékteré predmeéty prilis jednoduché?
Navstévujes/Navstévujete specidlni vyuku ¢estiny?
Navstévujes/Navstévujete doucovani i v jinych predmétech?
Daif se ti/vam plnit doméci ikoly? (Poméh4 ti/vdm nékdo?)
Jsi/jste spokojeny /4 se svymi zndmkami?

Jak vypadé tvuj/vas typicky skolni den?

Co se ti/vam libi na vasi/tvojf skole?
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10.

PRILOHA 1

19.

20.

21.

22.

23.

24.

25.

Co se ti/vam nelibi na vasi/tvoji skole?
Mas/Méte ve skole kamarady?

Co delas/deléate o prestavkach?
Chodis/Chodite ve skole na obédy?
Ucastnis/Ucastnite se skolnich vyletu?
Co delas/delate po skonceni vyucovani?

(pouze u starsich zaki) Co bys/byste chtél/a délat po skoncéeni ZS?
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Priloha 2

10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

Rozhovor s rodicem ditéte-uprchlika

. Byla vdm nabidnuta néjaka forma poradenstvi v otdzce moznosti vzdélavani

vagich déti v CR?

Jste seznameni se vzdélavacim systémem v CR?

. Kdo a jak vybral skolu pro vase dité?
. Kdo a jak zaradil vase dité do konkrétniho roéniku ZS?
. Konzultovala s vami skola zarazeni vaseho ditéte do ro¢niku?

. Bylo vase dité néjakym zpusobem vysSetteno, nez bylo umisténo do piislusného

rocniku?
Jste spokojeni se zarazenim vaSeho ditéte do ro¢niku?

Je pro vas finanéni zatéz spojend se Skolni dochazkou vaseho ditéte tinosna?

. Navstévuje vase dité placené volnocasové aktivity?

Maéte finanéni prostiedky k tomu, aby se vase dité mohlo tcastnit Skolnich
vyletu?

Navstévuje vase dité specidlni vyuku ceského jazyka?

Ma vase dité vypracovan individudlni vzdélavaci plan?

Byl jste s obsahem vzdélavaciho planu vaseho ditéte sezndamen?
Ma vasge dité k dispozici asistenta pedagoga?

Jaké dalsi podpory se vasemu ditéti ve skole dostava?

Jste schopni sami nabizet podporu vasemu ditéti pri pripravé na vyucovani?
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10.

PRILOHA 2

17.

18.

19.

20.

21.

22.

23.

24.

25.

Byli jste pritomni prvni den ve skole? Jak tento den probihal?
Jste se skolou v pravidelném kontaktu?

Jak probiha komunikace se skolou?

Ucastnite se tiidnich schuzek?

Jakym zplusobem omlouvate absenci svého ditéte?

Jste do zivota skoly jesté néjak jinak zapojen?

Jste spokojeni se skolou vaseho ditéte?

Existuje néco, s ¢im jste mimoradné spokojeni?

Zmeénili byste néco v oblasti vzdélavani vaseho ditéte?
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Priloha 3

10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.

Rozhovor s vedenim skoly /tFidnim ucitelem

. Kolik déti-cizincu se ve vasi skole vzdélava?

. Méte predchozi zkusenosti s vyukou déti bez znalosti ¢eského jazyka?

Jsou ve gkole jiné déti se specidlnimi vzdélavacimi potfebami?

Jaké informace jste o détech-uprchlicich obdrzeli?

. Podporujete néjakym specidlnim zpusobem zaky-uprchliky?

. Méte pro zdky-uprchliky vypracovan individudlni vzdéldvaci/podpurny plan?

Uvazujete o zfizeni mista asistenta pedagoga?

. Ma zék-uprchlik k dispozici specialni vyuku ceského jazyka?

. Poskytuje skola zakovi doucovani i v dalsich predmétech?

Je zpusob zakova hodnoceni prizpusoben jeho sou¢asnym moznostem?

Jakou dalsi podporu skola zdkovi nabizi?

Jakym zpusobem zatazujete déti-cizince/uprchliky do jednotlivych roénika?
Spolupracujete s pedagogicko-psychologickou poradnou?

Mate k dispozici finance navic na vzdélavani déti-uprchliku?

Vite, kde je mozné dalsi finan¢ni zdroje na vzdélavani déti-uprchlika ziskat?
Jste informovani o existujicich vyukovych materidlech pro déti-cizince?

Maéte (ma néktery pedagog skoly) kvalifikaci pro préci s détmi-cizinci/uprchliky?

Ucastnil/a jste se DVPP v oblasti vzdélavani déti-cizincn?
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10.

PRILOHA 3

19.

20.

21.

22.

23.

24.

25.

Pldnujete se semindre DVPP s touto tématikou tcastnit/doporuéit icast pe-

dagogum skoly?

Chtél/a byste néco v oblasti vzdélavani vasich zaku-uprchliku vylepsit?

Co vam v tom zabranuje?

Jak probiha komunikace s rodici?

Ucastn{ se rodice déti-uprchliku tiidnich schuzek?

Co vam v souvislosti s détmi-uprchliky déla starosti?

Co vam naopak déla radost?
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Priloha 4

10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

Seznam informaci, které je treba zjistit pri
nastupu ditéte-uprchlika do Skoly

Prevzato a upraveno dle Bolloten (2005, s. 25)

. jméno a pohlavi zaka
. jméno, které zak bézné pouziva

. datum a misto narozeni ditéte

adresa ditéte, véetné informace, zda jde o trvalé ¢i prechodné bydlisté

. telefonni ¢islo domu

. jazyky, které dité pouziva doma

jazyky, ve kterych dité bylo vzdéldvéno pied piichodem do CR

. potieba tlumoceni pro rodice

. status ditéte v rodiné

sourozenci

nabozenstvi

stravovaci potieby

informace o zdravotnim stavu ditéte véetné kontaktu na zédkova détského lékare
osobni udaje (zemé puvodu a jazyky) rodi¢u/pravnich zastupcu

kontakt pro pfipad nouze

informace o ptipadné zméné opatrovnika ditéte
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PRILOHA }

17.

18.

19.

20.

21.

22.

datum néstupu ditéte do skoly v CR

informace o predchozich navstévovanych skoldch i mimo CR (veetne délky

skolni dochézky)

dochézka v zafizenich predskolni péce

dalsi vzdelavaci zkusenosti (napf. douc¢ovani, hodiny nédbozenstvi apod.)

dalsi informace, které rodice povazuji za nezbytné, aby skola védéla, vcetné

specialnich poteb ditéte

ocekavani rodicu a ditéte
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Priloha 5

Doporuceny obsah uvitacich materiali pro rodice
zaku-uprchlika

Prevzato a upraveno dle Bolloten (2005, s. 27)
Informace o skole

e brozura skoly

e harmonogram skolniho roku

e skolni rad

e informace o skolnim vzdélavacim programu

e prava a povinnosti rodic¢u
Lékaiska péce

e telefonni ¢islo zachranné sluzby

e seznam détskych lékaiu v okoli Skoly
Poradenstvi

e kontakt na pedagogicko-psychologickou poradnu

e seznam nevladnich organizaci poskytujicich poradenstvi migrantiim a uprchlikiim
Obecné informace
e volnocasové organizace

e sportovni zafizeni

197






Priloha 6

Kurzy pro ziskani zakladniho vzdélani v roce 2010

Prevzato z Bacdkovad (2010c)

Kraj

ZS/SS

Poznamka

Jihomoravsky

ZS a MS ném. 28. ¥{jna, Brno

Hlavni mésto Praha

7S Botiéskd, Praha 2

7S Havlickovo ndm. 10, Praha 3

Liberecky ZS Aloisina vysina 642, Liberec kurz neotevien
Kralovéhradecky ZS Bozeny Némcové, Jaromer
Olomoucky ZS a MS Palackého tf. 14, Prostéjov
ﬂstecky seznam neexistuje
Zlinsky 7S a MS Bfezové
Stredocesky zadny kurz neprobiha
Moravskoslezsky 7S Gebauerova 8, Ostrava
SS femesel a sluzeb Skolni 2, Havifov
Karlovarsky ZS Sokolovska 1507, Sokolov
Pardubicky zadny kurz neprobiha
Plzensky seznam neexistuje
Jihocesky seznam neexistuje
Vysocina seznam neexistuje
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